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Resumen 
 

El rechazo entre iguales es un fenómeno que afecta entre al 10-15% del alumnado, 

sin embargo, es muy sutil en su detección y persistente en el tiempo, por lo que su 

identificación y caracterización resultan fundamentales para prevenir y reducir este 

problema. Desde hace décadas, las investigaciones sobre el rechazo entre iguales han 

aumentado, pero son muy pocas las que se centran en el estudio de las primeras etapas, 

debido, en numerosas ocasiones, a la complejidad asociada a la investigación en 

educación infantil. Este hecho acarrea un problema, la cronicidad, pues se ha demostrado 

que, aunque las relaciones en la infancia son cambiantes, muchos de los alumnos que 

presentan rechazo persistente en las etapas superiores, ya habían comenzado a ser 

rechazados en educación infantil. Por ello, esta investigación se centra en la identificación 

de los diferentes tipos sociométricos que se distribuyen en el aula de educación infantil 

(preferidos, medio, controvertidos, ignorados y rechazados) haciendo hincapié en el 

alumnado rechazado y en algunas de sus variables implicadas, como el género, las 

necesidades educativas específicas, la victimización o la competencia social y antisocial. 

La literatura científica en este campo ha identificado las razones que dan los estudiantes 

para preferir o rechazar a sus iguales. Sin embargo, estos motivos no se han estudiado en 

la etapa infantil, siendo fundamental profundizar en ellos para incluirlos en programas de 

intervención diseñados para prevenir y reducir el rechazo.  

Se ha encontrado que entre un 11.5% del alumnado ya es rechazado por sus iguales 

es las primeras etapas de escolarización, siendo similar en los tres cursos y 

significativamente superior la presencia de rechazo en varones (16.2%). También son más 

rechazados aquellos con necesidades educativas (35.5%), el alumnado más agresivo y el 

menos competente socialmente. En este estudio se han analizado los 11989 motivos, 7876 

de aceptación, y 4113 de rechazo emitidos por 2116 niños y niñas de 105 aulas para 

aceptar o rechazar a sus pares, encontrando que las principales razones para ser aceptado 

son la afinidad, el disfrute de juegos compartidos y las características de personalidad, 

mientras que las razones para ser rechazado son más habituales por la agresión física, así 

como por comportamientos inmaduros o molestos hacia los demás. Además, las niñas 

mencionan más razones relacionadas con la reciprocidad afectiva, mientras que los niños 

tienden a ser menos expresivos o no son conscientes tan conscientes de las causas.  
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 Tras un estudio amplio sobre la literatura científica del rechazo entre iguales se 

diseña y aplica un programa de intervención piloto en competencia socioemocional y 

estrategias docentes en dos centros, que, tras su publicación y mejoras, se implanta en una 

fase posterior con 637 estudiantes, 6 colegios y 33 aulas, bajo un grupo experimental y 

otro control. El programa incluye 35 actividades y estrategias educativas que fomentan el 

desarrollo de habilidades para la inclusión del alumnado, involucrando a estudiantes, 

docentes y familiares, además de la inclusión de otros recursos complementarios. 

Los resultados más importantes de esta tesis doctoral son: la identificación del 

alumnado rechazado en educación infantil, su porcentaje, las razones de elección y otras 

variables relacionadas (género, necesidades educativas, victimización, competencia 

social y antisocial), así como la creación y aplicación de un programa de intervención en 

competencia socioemocional y estrategias docentes, diseñado en su totalidad y aplicado 

previamente en una fase piloto, disminuyendo la proporción de alumnado rechazado.  

La estructura de este documento sigue la modalidad de tesis por compendio, 

dividiéndose en cuatro capítulos principales. En el primero se presenta la fundamentación 

teórica que ha guiado la investigación realizada, siendo ampliada y centralizada en cada 

una de las publicaciones aportadas acorde a los objetivos. En el segundo capítulo se 

muestra una relación de los objetivos que se han establecido en la realización de esta tesis, 

explicando la correspondencia de estos en cada uno de los artículos presentados. 

Siguiendo con la estructura, en el capítulo 3, aparecen las tres publicaciones con las que 

se fundamenta esta tesis por compendio. Así mismo, se comentan en este apartado 

implicaciones prácticas sobre las revistas en las que se han publicado, así como sus 

estándares. El último capítulo, el capítulo 4, unifica la investigación realizada, 

cohesionando y concentrando las conclusiones obtenidas, presentándose también en 

italiano por ser el idioma oficial de la estancia realizada para poder optar al doctorado con 

mención internacional. Finalmente, se puede consultar el apartado de referencias 

utilizadas en el cuerpo de este documento y los anexos más importantes que competen a 

esta investigación. Asociado a este manuscrito, se encuentra el programa de intervención 

en competencia socioemocional y estrategias docentes que se ha diseñado y aplicado en 

las aulas. Este programa y su cuaderno complementario de recursos anexados se reservan 

a la publicación impresa y no se presentan de forma pública.  

Palabras clave: rechazo entre iguales, educación infantil, razones, competencia 

socioemocional, programa de intervención, estrategias docentes 
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Abstract 
 

Peer rejection is a phenomenon that affects between 10-15% of students, however, 

it is very subtle in its detection and persistent over time, so its identification and 

characterization are essential to prevent and reduce this problem. Despite increased 

research in recent decades, few studies focus on early childhood stages due to associated 

complexities. This fact brings with it the problem of chronicity, since it has been shown 

that, although relationships in childhood are changeable, many of the students who show 

persistent rejection in the higher stages had already begun to be rejected in early 

childhood education. Therefore, this research focuses on the identification of the different 

sociometric types that are distributed in the early childhood classroom (preferred, 

average, controversial, ignored and rejected) with emphasis on the rejected students and 

some of the variables involved, such as gender, specific educational needs, victimization, 

or social and antisocial competence. While the reasons behind peer preference or rejection 

are well-documented in the scientific literature, their exploration during infancy remains 

relatively uncharted territory, underscoring the necessity for comprehensive intervention 

programs designed to prevent and reduce rejection.  

It has been found that between 11.5% of students are already rejected by their 

peers in the early stages of schooling, being similar in all three grades and significantly 

higher the presence of rejection in boys (16.2%). Those with educational needs (35.5%), 

the most aggressive students and the least socially competent are also more rejected. This 

research scrutinized 11989 reasons, 7876 for acceptance and 4113 for rejection given by 

2116 boys and girls across 105 classrooms, highlighting affinity, enjoyment of shared 

games and personality characteristics as primary acceptance factors, juxtaposed with 

physical aggression and immature or annoying behavior towards others as prevalent 

causes of rejection. In addition, girls mention more reasons related to affective 

reciprocity, compared to boys, that tend to be less expressive or less aware of the causes. 

Following an extensive literature review on peer rejection, a pilot intervention 

program focusing on socioemotional competence and teaching strategies was developed 

and deployed in two schools. After its refinement, it was expanded into a later phase that 

included 637 students across 6 schools and 33 classrooms, under an experimental group 

and a control group. The program includes 35 activities and educational strategies that 
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promote the development of skills for students’ inclusion, involving students, teachers 

and families, as well as other complementary resources. 

Key findings of this doctoral thesis include: the identification of rejected students 

in early childhood education classrooms, reasons for choice and other associated variables 

(gender, educational needs, victimization, social and antisocial competence), as well as 

the successful creation and deployment of an intervention program in socioemotional 

competence and teaching strategies, applied in a pilot phase, reducing the proportion of 

rejected students.  

The document is structured as a compendium thesis, divided into four main 

chapters. The first chapter elaborates on the theoretical foundation that has guided the 

research, expanding upon it, and aligning it with the objectives outlined in each 

publication. The second chapter shows a list of the objectives that have been established 

in the realization of this thesis, explaining the correspondence of these in each of the 

articles presented. Chapter 3 focuses on the three publications upon which the thesis is 

based, also examining the practical implications of the journals in which they are 

published and their respective standards. The last chapter, Chapter 4, consolidates the 

research carried out, along with its findings and conclusions. Additionally, it is also 

presented in Italian, as it is the official language chosen, as well as the one in which the 

international stay took place, to qualify for the doctorate with an international mention. 

Finally, references cited throughout the current document and the most relevant annexes 

can be consulted in their respective sections. Accompanying this manuscript is the 

intervention program in socioemotional competence and teaching strategies that has been 

designed and applied in classrooms. This program, along with its complementary booklet 

of attached resources, is reserved for printed publication and are not available to the 

public. 

Keywords: peer rejection, early childhood education, reasons, social-emotional 

competence, intervention programme, teaching strategies. 
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Sintesi 
 

Il rifiuto dei coetanei è un fenomeno che colpisce tra il 10-15% degli alunni, ma è 

molto sottile nella sua individuazione e persistente nel tempo, per cui la sua 

identificazione e caratterizzazione sono essenziali per prevenire e ridurre questo 

problema. Per decenni, la ricerca sul rifiuto dei pari è aumentata ma, pochissime ricerche 

si sono concentrate sullo studio delle prime fasi, spesso a causa della complessità 

associata alla ricerca nell'educazione della prima infanzia. Questo fatto porta con sé il 

problema della cronicità, poiché è stato dimostrato che, sebbene le relazioni nell'infanzia 

siano mutevoli, molti degli alunni che mostrano un rifiuto persistente nelle fasi superiori 

avevano già iniziato a essere rifiutati nella prima infanzia. Pertanto, questa ricerca si 

concentra sull'identificazione dei diversi tipi sociometrici distribuiti nelle classi della 

prima infanzia (preferito, medio, controverso, ignorato e rifiutato), con particolare 

attenzione agli studenti rifiutati e ad alcune delle variabili coinvolte, come il genere, i 

bisogni educativi specifici, la vittimizzazione o la competenza sociale e antisociale. La 

letteratura scientifica in questo campo ha individuato le ragioni che spingono gli studenti 

a preferire o rifiutare i loro compagni. Tuttavia, queste ragioni non sono state studiate 

nella fase infantile, ed è essenziale approfondirle per includerle nei programmi di 

intervento volti a prevenire e ridurre il rifiuto.  

È stato riscontrato che l'11.5% degli alunni viene rifiutato dai coetanei già nelle 

prime fasi della scuola, in misura simile in tutti e tre i gradi di scuola e con una presenza 

di rifiuto significativamente più elevata nei ragazzi (16.2%). Anche gli alunni con bisogni 

educativi (35.5%), quelli più aggressivi e quelli meno competenti socialmente sono più 

rifiutati. Questo studio ha analizzato le 11989 ragioni, 7876 per l'accettazione e 4113 per 

il rifiuto, addotte da 2116 ragazzi e ragazze in 105 classi per accettare o rifiutare i loro 

coetanei, scoprendo che le ragioni principali per essere accettati sono l'affinità, il piacere 

dei giochi condivisi e le caratteristiche della personalità, mentre le ragioni per essere 

rifiutati sono più comuni per l'aggressività fisica, così come per il comportamento 

immaturo o fastidioso verso gli altri. Inoltre, le ragazze citano più motivi legati alla 

reciprocità affettiva, mentre i ragazzi tendono a essere meno espressivi o meno 

consapevoli delle cause. 

Dopo un ampio studio della letteratura scientifica sul rifiuto tra pari, è stato 

progettato e applicato in due scuole un programma di intervento pilota sulle competenze 
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socio-emotive e sulle strategie didattiche che, dopo la pubblicazione e i miglioramenti, è 

stato implementato in una fase successiva con 637 studenti, 6 scuole e 33 classi, in un 

gruppo sperimentale e in un gruppo di controllo. Il programma comprende 35 attività e 

strategie educative che promuovono lo sviluppo di competenze per l'inclusione degli 

studenti, coinvolgendo studenti, insegnanti e famiglie, nonché l'inclusione di altre risorse 

complementari. 

I risultati più importanti di questa tesi di dottorato sono: l'identificazione degli 

studenti respinti nelle classi di educazione della prima infanzia, la loro percentuale, 

ragioni della scelta e altre variabili correlate (genere, bisogni educativi, vittimizzazione, 

competenza sociale e antisociale), nonché la creazione e l'applicazione di un programma 

di intervento in materia di competenza socio-emotiva e strategie didattiche, progettato 

nella sua interezza e precedentemente applicato in una fase pilota, riducendo la 

percentuale di studenti respinti.  

La struttura di questo documento segue la modalità di una tesi di laurea per 

compendio, suddivisa in quattro capitoli principali. Il primo capitolo presenta il 

fondamento teorico che ha guidato la ricerca svolta, ampliato e centralizzato in ciascuna 

delle pubblicazioni previste in base agli obiettivi. Il secondo capitolo riporta un elenco 

degli obiettivi che sono stati stabiliti nella realizzazione di questa tesi, spiegandone la 

corrispondenza in ciascuno degli articoli presentati. Continuando con la struttura, il 

capitolo 3 mostra le tre pubblicazioni su cui si basa questa tesi per compendio. In questa 

sezione si discutono anche le implicazioni pratiche delle riviste in cui sono state 

pubblicate, nonché i loro standard. L'ultimo capitolo, il capitolo 4, unifica la ricerca 

svolta, riunendo e concentrando le conclusioni ottenute, ed è presentato anche in italiano 

in quanto lingua ufficiale del period di ricerca svolto per ottenere il titolo di dottore con 

menzione internazionale. Infine, è possibile consultare la sezione dei riferimenti utilizzati 

nel corpo di questo documento e gli allegati più importanti relativi a questa ricerca. 

Associato a questo documento è il programma di intervento sulla competenza socio-

emotiva e sulle strategie di insegnamento che è stato progettato e applicato in classe. 

Questo programma e il suo opuscolo di risorse complementari sono riservati alla 

pubblicazione a stampa e non vengono presentati pubblicamente.  

Parole chiave: rifiuto tra pari, educazione della prima infanzia, motivi, 

competenza socio-emotiva, programma di intervento, strategie di insegnamento.  
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Capítulo 1 

 

1. Introducción 

"El ser humano es un ser social", ya lo argumentó Aristóteles en el siglo IV a.C. Por 

su propia naturaleza, el ser humano exhibe una innata curiosidad y una constante 

motivación para comunicarse e interactuar con sus semejantes desde el origen de su 

especie. Antes del siglo XIX, la infancia solía ocupar un papel secundario en la sociedad, 

siendo una etapa poco relevante y pasando desapercibida en la comunidad. El cambio 

más significativo se produjo en el siglo XX, cuando comenzaron a reconocerse los 

derechos de los niños/as y se implementaron medidas para protegerlos y fomentar su 

desarrollo personal y social (Romero & Puig, 2013).  

Para lograr un adecuado desarrollo emocional, cognitivo y social, desde que un 

estudiante entra en el aula, tener amistades, ser aceptado y querido por sus coetáneos y, 

en definitiva, estar integrado, comienzan a ser tareas evolutivas fundamentales que deben 

irse consiguiendo (Monjas et al., 2014). Desde las primeras etapas infantiles, los niños y 

las niñas se van desenvolviendo en presencia de sus compañeros durante gran parte del 

día, lo que hace que el entorno de iguales sea muy importante para su desarrollo (Rubin 

et al., 2015). Sin embargo, aunque la mayoría del alumnado entabla relaciones positivas, 

entre un 10-15% de ellos son rechazados por sus iguales (García-Bacete et al., 2010; 

García-Bacete et al., 2017; Martín-Antón, Molinero-González et al., 2024; Monjas et al., 

2014; Nelson et al., 2010; Suárez-García et al., 2018), distribución que se acerca más al 

10% en educación infantil (Molinero-González, Martín-Antón, Carbonero-Martín & 

Arteaga-Cedeño, 2023; Suárez-García et al., 2018), siendo este porcentaje similar en las 

aulas de todo el mundo (Hladik & Hrbackova, 2021). La presencia de un menor 

porcentaje en los primeros cursos podría explicarse porque en esta etapa suele haber un 

mayor clima de apoyo e interacción con el profesorado (Prino et al., 2022), suponiendo 

este hecho un importante factor de protección frente al rechazo (Kiuru et al., 2012).  
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1.1. Las relaciones sociales: competencia socioemocional y estatus sociométrico 

 

Aunque desde un punto de vista teórico la competencia emocional y la competencia 

social son constructos distintos y separados, están tan estrechamente vinculados que 

algunos autores cuestionan la línea que les separa, tomándose, en numerosas ocasiones, 

la integración de ambos dominios como un aspecto fundamental (Grazzani Gavazzi, 

2014). 

La LOMLOE (2020) incorpora, como competencia clave en educación infantil, la 

competencia personal, social y aprender a aprender, y establece que los estudiantes “[…] 

comienzan a poner en marcha, de manera cada vez más eficaz, recursos personales y 

estrategias que los ayudan a desenvolverse en el entorno social con progresiva autonomía 

y a resolver los conflictos” (p.12). La competencia social comprende una amplia gama de 

factores internos y comportamientos externos que inciden en la probabilidad y calidad de 

las interacciones sociales (Kennedy, 2018). Esta competencia social se ha destacado 

como un factor esencial para prevenir conductas antisociales, subrayando así la 

importancia de un ajuste social adecuado, pues las relaciones sociales inciden en la futura 

adaptación e inadaptación a lo largo de la vida (Schneider, 2016). Además, se reconoce 

que el grupo de iguales es fundamental (Krampač & Kolak, 2018), ya que fomenta el 

desarrollo positivo de las habilidades cognitivas, emocionales y sociales de los 

estudiantes (Martín-Antón et al., 2016), favoreciendo la promoción de diversos procesos 

de aprendizaje (Rodríguez-Carrillo et al., 2018) y de socialización (Perolli-Shehu, 2019).   

En las últimas décadas, ha surgido un creciente interés científico en el estudio de las 

emociones y su desarrollo en el ámbito educativo (Alfaro Mateu et al., 2016). Este 

enfoque no contribuye únicamente a que los estudiantes comprendan y gestionen sus 

propias emociones, sino que también fomenta la formación de relaciones interpersonales 

positivas y facilita el afrontamiento de los desafíos de la vida de manera adecuada 

(Rodríguez-Saltos et al., 2020). El aprendizaje social y emocional se describe como un 

proceso por el que el estudiantado adquiere y utiliza eficazmente los conocimientos, 

habilidades y actitudes necesarias para desarrollar identidades saludables, gestionar sus 

emociones, fijar metas personales y colectivas, mostrar empatía, establecer y mantener 

relaciones interpersonales positivas y de apoyo y tomar decisiones responsables y 

solidarias (Jagers et al., 2019; Mahoney et al., 2021; Taylor et al., 2017).  
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Durante la infancia se establecen hábitos y costumbres que perduran en la vida adulta, 

estas situaciones ser irán aprendiendo en la familia, pero desde los primeros años de 

desarrollo empieza a ser también fundamental el contexto de aprendizaje escolar (Salas 

et al., 2018). De hecho, las experiencias de apego tempranas proporcionan el escenario 

sobre el cual el alumnado construirá sus relaciones con otras personas a lo largo de la vida 

(Booth-Laforce & Groh, 2018). Debido al tiempo que pasa el alumnado en el aula y por 

el interés creciente en el ámbito socioemocional mencionado, no es sorprendente que cada 

vez más estudios respalden la tarea imperativa de capacitar al profesorado en educación 

emocional (Carbonero-Martín et al., 2022; Pérez Bonet & García Domínguez, 2024; 

Porras et al., 2020). 

En cuanto a las relaciones con los iguales, las amistades en la primera etapa infantil 

se basan en el afecto y la reciprocidad (Howes, 1989). Para que estas relaciones tempranas 

se produzcan, es necesario que los menores hayan desarrollado una relación de apego 

segura con su cuidador principal, permitiéndoles explorar las relaciones con iguales. 

Además, es crucial que mantengan un contacto regular y directo con otros niños y niñas 

de edad similar, así como tiempo suficiente aparte de los adultos para iniciar relaciones 

libremente (Howes, 1989). 

Dada la significativa influencia que ejerce la aceptación o el rechazo de los 

compañeros, numerosos estudios se han enfocado en analizar el estatus social que los 

estudiantes ostentan en el contexto escolar. Este interés se basa en gran medida en el 

hecho de que, durante los años de escolarización, el alumnado se encuentra inmerso en 

un entorno donde la estructura del grupo está estratificada por edades durante una parte 

considerable de su tiempo (Hawley & Bower, 2018). 

El estatus sociométrico representa la posición que un menor ocupa respecto a su grupo 

de iguales (Coie & Cillessen, 1993). Este concepto ha sido utilizado en la literatura para 

apoyar el estudio sobre las relaciones con los compañeros y compañeras (McMullen et 

al., 2014). Para determinar el estatus social en la clase se suele contar con estrategias 

sociométricas de nominación entre iguales (Avramidis et al., 2017, Cillessen & Marks, 

2017, Elia & Cassibba, 2009; González & García-Bacete, 2010; Morrow et al., 2016). 

 A lo largo del tiempo, ha habido cambios en los métodos matemáticos utilizados para 

determinar el estatus sociométrico. A pesar de estas variaciones, las metodologías 

propuestas inicialmente por Coie et al. (1982) han sido fundamentales para la 
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investigación en esta área, según lo señalado por Cillessen & Bukowski (2018). Gracias 

a estas estrategias se puede acceder a la estructura de la red social del aula en un momento 

concreto (Urbina et al., 2018).  

Las técnicas para definir las configuraciones sociales grupales comenzaron a ser 

fundamentales por las investigaciones de Moreno sobre sociometría (1934), ya que 

identificó un método valioso para examinar la dinámica relacional en los grupos. Este 

método implica analizar el grado de cohesión y organización que se encuentra en cada 

grupo, así como determinar la posición social ocupada por cada individuo, es decir, cuál 

es su estatus sociométrico. Además, también se centra en evaluar el nivel de aceptación 

o rechazo experimentado por los pares en el grupo.  

El tipo sociométrico ha generado un gran interés en investigaciones empíricas, 

especialmente en su aspecto negativo, el rechazo (Marande et al., 2011), que se refiere a 

la cantidad de conexiones negativas que un estudiante tiene con otros iguales en su aula 

(Greco, 2019). Tradicionalmente se han definido los siguientes tipos de estatus 

sociométrico (Coie et al., 1982; García-Bacete et al., 2010): 

a) Preferidos (popular): es un alumnado con una alta competencia socioemocional. 

Destacan por ser amables, solucionar asertivamente los problemas de clase, 

aportar buenas ideas, ayudar a los demás, ser cooperativos y amigables. Son 

estudiantes que poseen alto impacto y preferencia en el grupo. No son 

conformistas, pero tampoco agresivos.   

b) Medio (average): en este caso el impacto y preferencia dentro del grupo es 

intermedio, se llevan bien con los demás y tienen algunos amigos.                                                      

c) Ignorados (neglected): suelen ser sujetos a los que les resulta complicado tener 

relaciones positivas y recíprocas, frecuentemente son tímidos. Generalmente, 

pasan desapercibidos para el grupo, no siendo nominados ni positiva, ni 

negativamente. 

d) Rechazados (rejected): manifiestan un alto impacto dentro de la clase, pero en 

este caso, lo tienen de forma negativa. Son estudiantes que no encajan en el grupo 

y son pasiva o activamente rechazados por sus iguales. 

e) Controvertidos (controversial): presentan un número significativo de 

nominaciones de preferencia, pero también de rechazo. No tienen una posición 

muy encorsetada, pues puede variar hacia el tipo sociométrico medio o hacia el 

rechazo. 
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1.2. El rechazo entre iguales 

 

Un estudiante rechazado es aquel que, por diversos motivos y circunstancias, no gusta 

a un número significativo de sus coetáneos (Bianchi et al., 2021). El rechazo entre pares 

es un proceso interpersonal que hace que el alumnado entre en una espiral negativa, que 

provoca como resultado directo una restricción importante de oportunidades de 

interacción positiva con sus compañeros. Esta situación les priva o dificulta la adquisición 

de habilidades sociales fundamentales para establecer relaciones satisfactorias con sus 

iguales, lo que, a su vez, provoca consecuencias negativas de gran alcance a corto y largo 

plazo (Asher, 1990; Díaz-Aguado, 1996; García-Bacete et al., 2010; Gifford-Smith & 

Brownell, 2003).  

Habitualmente, puede confundirse el término rechazo con el concepto de acoso, pues, 

aunque ambos no sean fenómenos equivalentes, están conceptual y empíricamente 

relacionados (Monjas et al., 2014). El bullying o acoso entre iguales se define como una 

forma de violencia interpersonal en la que un individuo maltrata y hostiga de manera 

intencional y sistemática a otro que se encuentra indefenso, convirtiéndose en víctima. 

Esta conducta genera una distorsión en las relaciones entre iguales, dejando de ser 

equitativas y simétricas para convertirse en desequilibradas, reguladas por la dinámica de 

dominio-sumisión entre el agresor y la víctima (Avilés & Monjas, 2008; Garaigordobil 

& Oñederra, 2010) 

El fenómeno del rechazo entre iguales representa una de las formas primordiales de 

abuso que se han identificado en la escuela (Linaje & Cotán-Fernández, 2020). A pesar 

de ello, no suele ser un problema visible y los docentes no siempre tienen una percepción 

precisa de la realidad que experimentan sus estudiantes (Schoop-Kasteler & Müller, 

2021). Además, cuanto más joven es el alumnado, más complejo resulta identificar su 

situación en el aula (Peceguina et al., 2022). Se estima que el 95.5% del alumnado nomina 

negativamente a algún coetáneo cuando se les indica que nombren los niños o niñas de 

su clase que no le gustan y el 85.5% de los iguales reciben al menos una nominación 

negativa de otro estudiante (García-Bacete et al., 2017).  

Se ha de tener en cuenta que el estudio del rechazo entre iguales se ha investigado 

principalmente en la etapa secundaria; sin embargo, no son tantos los estudios que se han 

centrado en edades tempranas, por varias razones: (a) dificultad de medida, ya que la 
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administración de los instrumentos debe ser individual, no colectivo, pero a la vez en su 

propio contexto; (b) no ser una situación evidente, ya que la propia dinámica de aula 

camufla las situaciones de exclusión, (c) no haber consecuencias visibles o cronificadas, 

y (d) garantía de la fiabilidad de las respuestas, al ser alumnado que, en muchos casos, 

está en el inicio de la escolarización reglada. 

El alumnado rechazado puede identificarse en subtipos gracias a la combinación de 

los patrones propuestos por Bierman (2004), estos subtipos de rechazo fueron presentados 

por García-Bacete, et al. (2008): 

 Rechazado agresivo: esta categoría abarca al 25% de los estudiantes, la mayoría 

varones. Se caracterizan por altos niveles de agresividad, conductas disruptivas y 

molestas. El estudiantado que experimenta este tipo de exclusión manifiesta una 

agresividad que carece de eficacia, es decir, se presenta de manera más emocional 

o descontrolada, como respuestas explosivas ante la derrota en un juego. Sin 

embargo, se observa, que aquellos que logran canalizar esta agresividad de forma 

controlada y la emplean para liderar al grupo suelen ser aceptados en el entorno 

escolar.  

 Rechazados retraído: corresponden al 15% de los alumnos rechazados. En este 

subtipo se manifiestan niveles elevados de ansiedad e inmadurez, adoptando 

también conductas de evitación. Estos estudiantes encuentran dificultades para 

integrarse y suelen preocupar a los adultos porque son excluidos o porque les 

molestan sus compañeros. 

 Rechazados no agresivos - no retraídos: representando al 60% del alumnado 

rechazado, este grupo incluye a aquellos que son menos aceptados debido a 

características consideradas inusuales o atípicas (discapacidades, falta de atractivo 

físico, obesidad). También se incluyen aquellos que simplemente no encajan en 

el grupo, ya sea por no compartir intereses comunes con sus pares o por parecer 

distantes o aburridos a pesar de exhibir conductas sociales funcionales. En este 

grupo se encuentran más alumnos con necesidades educativas especiales (Monjas 

& Sabeh, 2002) y minorías étnicas (Cabrera et al., 1998). 
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1.3. La amistad en las primeras etapas de escolarización 

 

Décadas de estudios han evidenciado que la amistad constituye una habilidad 

humana fundamental con implicaciones significativas en los procesos de crecimiento y 

aprendizaje (Berndt & Murphy, 2002; Hartup, 1996). Hartup & Stevens (1997) ya 

informaron que las percepciones sobre la amistad que tienen los estudiantes varían con la 

edad. Durante la infancia, se vinculan principalmente con la compañía en el juego 

(Martín-Antón, Molinero-González et al., 2024) mientras que, al iniciar la educación 

primaria, se asocian con realizar actividades juntos. En cambio, en la preadolescencia, se 

caracterizan por relaciones más equitativas, y, en la adolescencia, se desarrolla en 

términos de compartir identidades y dependencias.  

En cuanto a la agrupación por género, algunos estudios han corroborado que las 

amistades del mismo sexo son más habituales en las primeras etapas, probablemente por 

sentirse más similares y desarrollar sentimientos positivos entre ellos (Martin et al., 2018; 

Zosuls et al., 2014). Independientemente del sexo, la falta de amistades en la infancia se 

relaciona con consecuencias negativas a corto plazo, como el estrés escolar 

autoinformado (Wang & Fletcher, 2017), y a largo plazo, como la depresión en la edad 

adulta (Lansford et al., 2007; Sakyi et al., 2015). Los problemas con el grupo de 

compañeros, como el rechazo y la victimización, que se estudiarán en el presente 

documento, se asocian con un ajuste psicológico deficiente más adelante (Schwartz et al., 

2015), por lo que resulta fundamental establecer amistades durante la etapa inicial de la 

infancia para un adecuado desarrollo social (Domitrovich et al., 2017), vinculado al 

bienestar (Holder & Coleman, 2015). 

La popularidad y la aceptación entre los pares comparten características 

conductuales similares, aunque la popularidad exhibe ciertos comportamientos diferentes 

a aquellos vinculados con ser querido (McDonald &Asher, 2018). Antes se creía que la 

aceptación y la amistad eran sinónimos, asumiendo que los estudiantes rechazados, 

debido a su baja aceptación, carecían de amigos. Sin embargo, se ha demostrado que cerca 

de un tercio del alumnado rechazado no tiene una amistad recíproca (Muñoz-Tinoco et 

al., 2014), pero el 39% de los estudiantes rechazados tienen al menos un amigo cercano 

(Gest et al., 2001).  
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No obstante, ya Kupersmidt et al. (1995) informaron que el alumnado con 

comportamientos similares de agresión o aislamiento tienen más probabilidades de ser 

amigos entre sí que con otros niños y niñas que no comparten esas características. Esto 

limita las opciones de amistad del alumnado rechazado, quienes a menudo tienen amigos 

con carencias en habilidades prosociales. Por tanto, como ser verá más adelante, las 

amistades que tienen los sujetos rechazados suelen tener menor competencia social y más 

problemas de conducta (Muñoz-Tinoco et al., 2014). 

La reciprocidad en la amistad es crucial para la autoestima y la identificación con 

los pares (Maunder & Monks, 2019). De hecho, la calidad de las relaciones con los 

cuidadores principales y los iguales, así como el apego a los mejores amigos o amigas 

predice una mejor autoestima (Schneider et al., 2014). Sin embargo, la investigación 

sobre la amistad y en particular sobre su estabilidad desde los primeros años sigue siendo 

escasa (Carter, 2021), probablemente porque se ha asumido que los lazos de amistad que 

se forman en la primera infancia son inestables y transitorios (Wang et al., 2019).  

Estudios recientes han evidenciado que algunas variables, como las dinámicas dentro 

del aula y la habilidad del educador para fomentar relaciones de amistad, ejercen 

influencia en el desarrollo de interacciones positivas entre el alumnado de las primeras 

etapas (Irvin et al., 2021; Molinero-González, Martín-Antón, Carbonero-Martín & 

Arteaga-Cedeño, 2023; Molinero-González, Martín-Antón, Carbonero-Martín, Arteaga-

Cedeño & Rodríguez-Sáez, 2023). Fomentar la conversación en clase y en grupos 

pequeños se traduce en más oportunidades para que los estudiantes participen (Díez-

Palomar et al., 2021) y conozcan mejor a sus iguales. Otra cuestión que puede influir en 

las relaciones entre iguales son las disposiciones pedagógicas diarias en el orden de los 

asientos (Wang et al., 2019) y las diferentes configuraciones de agrupamiento (De Vroey 

et al., 2015). Todo ello indica que es necesario elevar las amistades del alumnado y 

fomentar una perspectiva educativa de la amistad (Carter & Nutbrown, 2016), utilizando 

estrategias docentes que impulsen las relaciones sociales de grupos interactivos que 

podrían apoyar las amistades de los estudiantes y facilitar su estabilidad a través de la 

Educación Infantil hasta la Educación Primaria (Molinero-González, Martín-Antón, 

Carbonero-Martín & Arteaga-Cedeño, 2023; Molinero-González, Martín-Antón, 

Carbonero-Martín, Arteaga-Cedeño & Rodríguez-Sáez, 2023; Khalfaoui et al., 2021).  
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1. 4.  Caracterización del alumnado rechazado 

 

Dada la relevancia de la aceptación social en el desarrollo adaptativo del alumnado 

(Dodge et al., 1985; Hartup, 1964), resulta fundamental comprender las características 

que distinguen a los estudiantes más aceptados de aquellos que experimentan el rechazo 

por parte de sus compañeros.  

Los estudiantes rechazados no forman un conjunto uniforme u homogéneo 

(Hladik & Hrbackova, 2021), si bien es cierto que hay colectivos más propensos a ser 

rechazados por sus iguales por presentar algunas características determinadas. No 

obstante, actualmente no está claro cómo se aplican a dichas características los marcos 

teóricos fundamentales que esclarecen el rechazo (Hjalmarsson et al., 2023).  

1.4.1. Rasgos y variables asociadas al rechazo entre iguales 

 

Además de las probabilidades de ser más o menos rechazado dependiendo del género 

y de la presencia o no de necesidades, encontramos algunos atributos que pueden llevar 

al alumnado a ser rechazado. Algunos de estos atributos fueron descritos por Sanahuja et 

al. (2013): 

 La agresión: constituye la causa más común por la cual se manifiesta el rechazo, 

que puede incluir comportamientos como el uso de violencia física, burlas hacia 

los compañeros o insultos, entre otras conductas. 

 Molestar al bienestar: las conductas que afectan a la calma del bienestar personal 

del alumnado como, por ejemplo, hacer mucho el tonto, ser pesado o no dejar 

atender a los demás, constituyen otro motivo importante que puede conducir al 

rechazo. 

 Conductas sociales y escolares problemáticas: las conductas que se apartan de la 

norma convencional de comportamiento en el colegio o del rendimiento 

académico estándar, tales como el uso de lenguaje inapropiado o dificultades en 

la lectura, pueden llegar a ser competencias en las que los compañeros se fijen 

para que no les gusten sus iguales (aunque no es tan habitual en educación 

infantil). 
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 Motivos contra la identidad del individuo o del grupo social: rechazo por 

características físicas o étnicas que, por alguna razón, no gustan. Entre ellas 

encontramos el uso de gafas, pertenecer a la etnia gitana o tener alguna 

discapacidad. 

 Referentes a preferencias y gustos distintos: esta razón se manifiesta cuando entre 

pares no comparten actividades comunes o cuando uno de ellos realiza una 

actividad durante un periodo que, al resto del grupo, no le parece bien. Un ejemplo 

puede ser un alumno que se dedique de forma exclusiva e intensa al fútbol. 

 Dominancia: es uno de los motivos menos frecuentes en la infancia, pero también 

importante. Ocurre cuando un estudiante trata de controlar las situaciones y a los 

demás de una forma extrema. Por ejemplo, un niño que trata de ser siempre el 

protagonista de los juegos o el alumnado definido tradicionalmente como un 

mandón. 

Se puede apreciar que, algunas de las razones descritas anteriormente, también son 

expresadas por los propios estudiantes. Son pocas las investigaciones que se han centrado 

en el estudio de las razones que argumenta el alumnado para preferir o rechazar a sus 

iguales, sin embargo, podemos destacar las siguientes siete categorías por las que el 

alumnado expresa desagrado y no acepta a sus coetáneos (García-Bacete, Marande, 

Muñoz-Tinoco & Jiménez-Lagares, 2019):  

 Identidad Personal: en esta categoría se incluyen los motivos de rechazo por 

no compartir preferencias o por expresar directamente desagrado. Por 

ejemplo: no me gusta a lo que juega o me cae mal. 

  Identidad Social: se expresa un desagrado hacia otros niños o niñas por su 

pertenencia a un grupo o categoría social, pueden incluir estereotipos y 

prejuicios sociales como la etnia o el aspecto físico. Por ejemplo: es una chica.  

 Falta de familiaridad: la evaluación negativa puede deberse a la falta de 

contactos. Por ejemplo: no la conozco, no jugamos juntas. 

 Conductas Sociales y Escolares Problemáticas: son comportamientos sociales 

y escolares no aceptados o que están fuera de la normalidad. Por ejemplo: 

enfada mucho a la profe, lee muy mal. 
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 Molestias al Bienestar: conductas que provocan malestar, incomodidad, 

fastidio personal o grupal o que dificultan lograr metas. Por ejemplo: dice 

muchas tonterías, no me deja trabajar. 

 Dominancia: conductas que tienen como objetivo imponer lo que se debe 

hacer, influir en los demás en beneficio propio o fortalecer su propio ego a 

expensas de los demás. Por ejemplo: me manda mucho. 

Teniendo en cuenta las clasificaciones anteriores, es importante, por tanto, ser 

conscientes de que los estudiantes que muestran conductas más problemáticas en clase 

suelen ser más rechazados (Martín-Antón, Molinero-González et al., 2024; Castro et al., 

2018; Sette et al., 2014) ya que, al producirse comportamientos más disruptivos, alteran 

el desarrollo normativo de las actividades (Favorini, 2014). Además de tener conductas 

más disruptivas o inmaduras, suelen presentar menor respeto a las normas y la autoridad, 

peor ajuste en las conductas prosociales y, en ocasiones, reacciones negativas en 

situaciones que tienen éxito (Martín-Antón et al., 2016), sobre todo en juegos o 

competiciones en las que no obtienen lo esperado (Parlatan & Sığırtmaç, 2022).  

En general, los niños tienden a mostrar niveles más altos de agresión que las niñas 

(Martín-Antón, Molinero-González et al., 2024; Martín-Cabrera et al., 2021; Romera et 

al., 2021), por ello, probablemente, las niñas indican más motivos de rechazo hacia sus 

pares por comportamientos relacionados con la agresividad que los niños (Freire et al., 

2019). Este hecho puede llevar a que sean más rechazados, dado que la agresión es una 

de las causas más destacadas para rechazar a los iguales (Bengtsson et al., 2022; Coie & 

Dodge, 1983; Rubin et al., 2012; Sureda et al., 2009), debido a la fuerte asociación entre 

agresión, manifiesta o relacional, con la categoría sociométrica de rechazado (Yue & 

Zhang, 2023). De hecho, según los argumentos del propio alumnado, un 24.8% del 

estudiantado rechaza a sus iguales por conductas relacionadas con la agresividad física, 

con comportamientos violentos como pegar, arañar o empujar (Martín-Antón, Molinero-

González et al., 2024), probablemente porque el alumnado más pequeño aún no ha 

desarrollado la expresión de sus emociones y la regulación de sus comportamientos 

(Moore et al., 2019), encontrando que es más fuerte la razón de rechazo por agresividad 

física en las primeras etapas de escolarización frente a los cursos superiores (García-

Bacete et al., 2021). 
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Aunque la agresión es vista como el correlato más fuerte del rechazo (Wu et al., 2015), 

no toda agresividad origina rechazo, encontrando que (Asher & McDonald, 2009; 

Bierman, 2004):  

 Los tipos de agresividad más ligados con el rechazo son: la agresividad directa 

(física o verbal) y la agresividad reactiva (emocional) que surge como 

respuesta a situaciones frustrantes. 

 Los tipos de agresividad no asociados al rechazo son: la agresividad 

relacional, aquella que se utiliza en interacción social para hacer daño o excluir 

a un sujeto y la agresividad proactiva, es decir, la que se produce para lograr 

un fin en concreto; pudiendo estar asociados estos dos últimos tipos con la 

popularidad (García-Bacete et al., 2014).  

Por otro lado, estudios recientes indican que el alumnado con un nivel más bajo de 

competencia comunicativa oral es rechazado con mayor frecuencia por sus pares (Chen 

et al., 2020; Van der Wilt et al., 2018), no importando en esta afirmación el género de los 

sujetos y siendo igual de determinante para varones y mujeres (Van der Wilt et al., 2018).

  También se ha demostrado que se encuentra más aislado el alumnado tímido 

(Sette et al., 2019) o con rasgos temperamentales de inhibición conductual (Druskin et 

al., 2023).  

Por lo general, al tener una capacidad comunicativa más limitada, suelen tener menos 

amistades y de menor calidad, encontrándose más vulnerables ante sus pares (Lloyd-

Esenkaya et al., 2020). De hecho, las probabilidades de establecer una amistad recíproca 

en el alumnado con trastornos del lenguaje, los más rechazados por problemas de 

comunicación (Sureda et al., 2021), son un 50% más bajas en comparación con el resto 

de los estudiantes (Chow et al., 2022). Además, la afinidad en el ámbito lingüístico puede 

desempeñar un papel significativo en la conexión emocional y en la construcción de 

amistades, ya que, al compartir un idioma común, se puede facilitar la comunicación 

efectiva, fomentar una comprensión mutua más profunda y contribuir a la creación de 

lazos amistosos sólidos (Chow et al., 2023). Es importante tener en cuenta que la 

competencia oral se desarrolla, sobre todo, en la etapa infantil y, por ello, estimularla en 

el aula es fundamental (Van der Veen et al., 2017). Además, el desarrollo lingüístico 

muchas veces está ligado al rendimiento escolar, empezando a ser más determinante como 

causa de rechazo en etapas superiores si éste es bajo (Wentzel et al., 2021). 
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En un estudio de García-Bacete, Marande, Muñoz-Tinoco & Jiménez-Lagares (2019) 

con alumnado del primer ciclo de primaria se constató que un 33.8% de los argumentos 

para rechazar a los iguales tienen que ver con la agresión (correspondiendo un 4.5% a 

agresión verbal, un 22.6% a agresión física y un 6.5% a intimidación), un 18% a 

conductas que producen una molestia al bienestar, un 17.5% son rechazados por tener 

conductas sociales y escolares problemáticas, también se aprecia un 14.1% rechazado por 

su identidad personal, un 7.1% por falta de familiaridad, un 3.6% por dominancia y un 

último 3.5% de alumnado que es rechazado por identidad social. 

En una investigación similar, Sureda et al. (2009), estudian las diferencias por sexo 

en los motivos para rechazar a sus compañeros o compañeras, encontrando que los 

motivos más frecuentes que dan los varones para rechazar son: dominancia-superioridad 

(21.7%; en especial los ítems de prepotencia), agresión física (11.8%), ser pesado (9.5%). 

Otros motivos importantes, pero con menores frecuencias, son: me cae mal (8.4%), 

agresión verbal (8.2%), tonto-niñato o inmaduro (7.7%) y mal amigo (6.2%). Para las 

chicas, los motivos que expresan más frecuentemente son dominancia-superioridad 

(21.1%, especialmente prepotencia), tonto-niñato o inmaduro (9.7%), agresión verbal y 

agresión física, ambos con 9.1%. Me cae mal (8.5%); el aburrimiento/retraimiento 

(7.0%), ser pesado y molesto (6.5%) y desleal o poco recíproco (6.1%) son también 

motivos aludidos por las niñas para expresar rechazo. 

En el caso contrario, Monjas et al. (2008) estudiaron los motivos más habituales del 

alumnado de primaria para preferir a los iguales, destacándose la simpatía, la diversión, 

la satisfacción mutua y la presencia de características importantes en una relación de 

amistad. Por ello, el desarrollo de las relaciones sociales es fundamental, encontrándose 

que, en el alumnado rechazado, es más negativo que las de los demás (Seland et al., 2021).  

Estudiando las diferencias por sexo en los motivos de preferencia, Sureda et al. 

(2009), encontraron que el sexo masculino informa más frecuentemente que prefiere a 

sus iguales por: diversión (17.1%), amistad (16.6%), simpatía (16.3%) y actividades en 

común (16.0%). Otros motivos importantes, aunque con frecuencias inferiores, son el 

compañerismo (13%) y el caerse bien (7.9%). Las niñas, en cambio, manifiestan sus 

preferencias de forma más concentrada en los siguientes motivos: simpatía (23.8%), 

diversión (21.3%), amistad (19.3%). Otros motivos con menor frecuencia son: 

compañerismo (10.1%) y caerse bien (9%). 
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Teniendo en cuenta las características más habituales asociadas al rechazo o los 

motivos más usuales para preferir a los iguales (Monjas et al., 2008), cabe preguntarnos 

por las razones que expresa el propio alumnado de educación infantil para preferir o 

rechazar a sus compañeros, basándonos en el estudio similar de Sureda et al. (2009) sobre 

las razones que exponen estudiantes de primaria. Conocer la opinión del alumnado puede 

ser la base para incidir en aquellos aspectos que ayudan o dificultad la aceptación en este 

periodo de escolarización, razones que se conocerán en el primer estudio que se presenta 

en esta tesis doctoral (Martín-Antón, Molinero-González et al., 2024). Conociendo los 

motivos que expresan y teniendo en cuenta las aportaciones de distintos estudios sobre el 

fenómeno del rechazo, así como las intervenciones de prevención y reducción hasta la 

actualidad, y que se detallarán en apartados siguientes, se puede diseñar un programa que 

englobe todo ello para así adaptarlo a la etapa objetivo de este estudio: la educación 

infantil. 

1.4.2. Diferencias por género en el rechazo entre iguales 

Hace ya unos años, Cillesen et al. (1996) señalaban que los niños tienen el doble de 

probabilidad de ser rechazados que las niñas y la mitad de ser preferidos. El rechazo entre 

iguales, por tanto, afecta más a varones (Luis-Rico et al., 2020; Martín-Antón, Molinero-

González et al., 2024; Messetti, 2020; Molinero-González, Martín-Antón, Carbonero-

Martín, Arteaga-Cedeño & Rodríguez-Sáez, 2023), pudiendo llegar a ser triple el impacto 

negativo de los niños frente a las niñas (Suárez-García et al., 2018) y presentando la mitad 

de probabilidades de ser preferidos (Luis-Rico et al., 2020).  De hecho, Monjas et al. 

(2014) encontraron en una muestra de 1351 alumnos del primer curso de primaria que el 

64.8% del alumnado rechazado eran varones y el 35.2% mujeres. 

En un estudio de García-Bacete, Marande, Muñoz-Tinoco & Jiménez-Lagares (2019) 

con alumnado del primer ciclo de primaria se apreció que las niñas emiten el 51.2% de 

los desagrados y reciben un 38.0% y los niños emiten un 48.8% de las nominaciones y 

reciben un 62.0%. Respecto de los desagrados emitidos por cada sexo, las niñas dirigen 

un 71.8% de razones negativas al sexo masculino y un 28.2% al femenino, y en los niños 

el 51.7% de las nominaciones negativas son a varones y el 48.3% restantes a mujeres. 

Respecto de los desagrados recibidos por cada sexo, las niñas reciben un 62% de un niño 

y un 38% de otras niñas. Y los niños, de los 1557 que reciben, el 59.3% provienen de una 
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niña y el 40.7% de otros niños. Además, el perfil de la distribución de motivos de rechazo 

y preferencia emitidos por los niños y las niñas es diferente (Sureda et al., 2009) 

Bajo esta panorámica se analizan algunos hallazgos interesantes en lo que respecta a 

las relaciones entre los compañeros del aula teniendo en cuenta, como variable principal 

comparativa, el género (Muñoz-Tinoco et al., 2019): (a) casi todos los niños y niñas que 

tienen amistades poseen al menos una de su propio género y tres de cada cuatro 

estudiantes tienen amistades exclusivamente intra-género, (b) las relaciones entre dos 

géneros que se producen en el aula giran en torno al 25%, sin apenas diferencias entre 

varones y mujeres en su tendencia a la segregación en el ámbito de las relaciones de 

amistad, (c) únicamente entorno al 8% de las díadas de mejor amigo son entre una niña y 

un niño. Más del 50% de las díadas de mejores amigos son parejas de niña-niña, (d) casi 

la mitad de los grupos están formados solo por niñas y casi la tercera parte son 

exclusivamente de niños, que, generalmente son más grandes, (e) únicamente uno de cada 

cinco grupos es mixto y en éstos suele haber menos chicas que chicos y (f) es más 

frecuente la enemistad que se produce entre niños y niñas seguidas entre varones y siendo 

menos frecuentes las enemistades entre el género femenino. Podemos relacionar este dato 

con que las nominaciones negativas sean emitidas mayoritariamente hacia los varones, 

tanto por parte de ellos como por parte de ellas (García Bacete et al., 2010).  

Unido a los argumentos anteriores, parece que existe una tendencia significativamente 

mayor a rechazar al género contrario, ya que, habitualmente, los niños rechazan a más 

niñas que a varones y, siguiendo esta inclinación, las niñas suelen rechazar más a los 

niños que a las compañeras de su mismo género (Hjalmarsson et al., 2023). Además, en 

esta etapa las niñas suelen involucrarse en más interacciones diádicas que los varones 

(Chow et al., 2023). 

Por otro lado, en el contexto de las disparidades por género, en la etapa primaria, 

Sureda et al. (2009) describieron que aquellos individuos que son aceptados por su grupo 

suelen exhibir cualidades específicas que los hacen más o menos atractivos para sus pares. 

Las habilidades sociales, la empatía, la confianza en sí mismos, la apariencia física y la 

ausencia de ansiedad son atributos altamente valorados en el género femenino. Por otro 

lado, en el caso de los niños aceptados, se destacan por ser menos irritables, poseer 

habilidades atléticas más sólidas y demostrar una mayor tolerancia y asertividad.  
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1.4.3. Alumnado con necesidades educativas y rechazo entre iguales 

 

El alumnado con necesidades de apoyo educativo es aquel que, según la orden 

EDU/1152/2010, tienen una discrepancia respecto a sus compañeros, así como 

dificultades en diversos aspectos o riesgo de padecerlas, en todos los niveles: cognitivo, 

intelectual, emocional, conductual, sensorial, social, físico, del lenguaje, de 

comunicación, de lectoescritura o rendimiento académico. Un alto porcentaje de 

estudiantes con necesidades educativas son menos aceptados y más rechazados en 

comparación con sus pares sin necesidades (Freire et al., 2024; Gamboa et al., 2021; 

Monjas et al., 2014; Whal et al., 2022).  

Por tanto, en general, es más habitual que el alumnado con necesidades de apoyo 

educativo se encuentre dentro de la tipología sociométrica de rechazados e ignorados, 

produciendo una distribución estadísticamente diferente en los grupos de promedios y 

preferidos. En este sentido, mientras el 9.2% de los niños sin necesidades son rechazados, 

aquellos con NAE forman el 29.2% de este tipo sociométrico. Sin embargo, el 15.2% de 

los niños sin necesidades son preferidos, frente al 4.7% del alumnado con NAE (Monjas 

et al., 2014). Datos similares se encuentran en la presente investigación, pues en un 

estudio se aprecia que un 35.5% del alumnado con NAE es rechazado y únicamente un 

2.3% es preferido (Martín-Antón, Molinero-González et al., 2024), porcentajes similares 

al 32.6% del estudiantado rechazado en otra de las investigaciones que componen esta 

tesis doctoral (Molinero-González, Martín-Antón, Carbonero-Martín, Arteaga-Cedeño & 

Rodríguez-Sáez, 2023). 

Se trata de un grupo bastante heterogéneo que, a pesar de ser más rechazado y menos 

aceptado por el grupo, generalmente, no difiere en sus niveles de sentido de pertenencia 

(Freire et al., 2024), aunque la situación de rechazo de este colectivo presenta algunas 

características habituales (Monjas et al., 2014): (a) El rechazo ocurre tanto en momentos 

de juego como en situaciones académicas (Frederickson & Furnham, 2004), (b) la 

percepción que tienen los docentes y familias respecto a la posición social de este 

alumnado es más positiva que la que expresan los compañeros del grupo, siendo 

mínimamente más acertada por los docentes de apoyo de estos estudiantes (Koster et al., 

2007; Pijl & Frostad, 2010), (c) los docentes los suelen valorar como menos competentes, 

lo que puede suponer que se cumpla el fenómeno de la profecía autocumplida, (d) se 

encuentran más posibilidades de que este colectivo sea rechazado y no es habitual que 
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sean preferidos, (e) suelen sentirse más maltratados por sus compañeros (pegar, insultar, 

hacer rabiar) y (f) habitualmente tienen peor reputación social y se autoperciben más 

negativamente. El perfil reputacional de este alumnado presenta más agresión, 

aislamiento/retraimiento y especialmente menos prosocialidad, características que como 

describe Bierman (2004) son propias del estudiantado rechazado: estudiantes menos 

sociables, más agresivos-disruptivos y los más aislados. 

Ser considerado diferente aumenta la probabilidad de ser objeto de rechazo o 

aislamiento social. Tener necesidades educativas o discapacidad incrementa el riesgo de 

victimización, ya que estas personas son categorizadas como vulnerables (Díaz-Aguado 

et al. 2013). Además, los problemas o comportamientos diferentes que pueda presentar 

este estudiantado también pueden aumentar el riesgo de experimentar rechazo entre 

compañeros y ser víctima de situaciones adversas en el entorno escolar (Donoghue et al., 

2015). 

Carter & Spencer (2006) en una revisión sistemática encontraron que tanto en las 

dificultades visibles (p.ej. espina bífida, parálisis cerebral, disfemia) como invisibles 

(p.ej. problemas de conducta, atención, hiperactividad) el alumnado que las presenta es 

habitualmente más rechazado que sus compañeros sin dificultades, excepto en el caso del 

alumnado que padece ceguera total, que muestra una menor incidencia de violencia por 

parte de sus iguales, invirtiéndose esta tendencia a medida que aumenta el resto de visión, 

por lo que su déficit parece que actúa más como factor de protección que de riesgo 

(Eguren et al., 2006).  

Asimismo, existe la creencia de que el alumnado que exhibe habilidades motoras más 

avanzadas tiende a gozar de mayor popularidad y a establecer relaciones más positivas 

con sus compañeros, en contraste con aquellos que muestran menor competencia desde 

la perspectiva motriz (Rytioja et al., 2019), siendo habitual que muchos alumnos 

presenten necesidades de este tipo y, por tanto, puedan llegar a ser rechazados más 

fácilmente. Sin embargo, existe poca información sobre la relación entre las habilidades 

motoras y los cinco grupos de sociométricos, así como sobre cuánto interfiere en la 

autopercepción del estatus social (de Medeiros et al., 2021). 
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1.5. Proceso de formación del rechazo entre iguales 

 

La situación de rechazo se forja ya en edades muy tempranas (Nergaard, 2020). 

Las personas generalmente no revelan abiertamente sus opiniones negativas hacia los 

demás (Bellmore & Cillessen, 2003), lo que hace complicada la detección del rechazo 

por parte de los iguales. A pesar de esto, parece que el alumnado utiliza esta información 

en cierta medida como base para evaluar sus relaciones con los demás.  

La precisión en las evaluaciones diádicas implica identificar correctamente a 

aquellos compañeros y compañeras que les agradan y desagradan, basándose en la 

retroalimentación más explícita que proporciona por cada uno de ellos (Morrow et al., 

2016). Es relevante destacar que algunos estudios han indicado que el alumnado 

rechazado tiende a nominar de forma negativa a aquellos iguales que no les agradan con 

más frecuencia que el al alumnado de tipo sociométrico medio (García-Bacete, Marande 

& Schneider et al., 2019). En cambio, cuando los compañeros tienen que comentar los 

motivos por los que nominan de manera positiva a sus pares, suelen inferir la calidad de 

su relación, especialmente considerando que los eligen porque muestran 

comportamientos sociales hacia ellos (García-Bacete et al., 2018). 

Pero ¿Cómo se forma y se mantiene el rechazo? La teoría transaccional de Coie (1990), 

sintetizada por García-Bacete et al. (2010) distingue en su modelo asociativo dos fases 

principales en el proceso del rechazo entre iguales:  

 Fase emergente: en ella, las interacciones con los pares conllevan al rechazo 

inicial, donde las relaciones negativas son temporales y circunstanciales. 

 Fase de mantenimiento: en la que el rechazo se va haciendo estable y se inicia su 

influencia en los patrones conductuales y cognitivos tanto del estudiante 

rechazado como del grupo de iguales. Se observa un aumento en la frecuencia, 

intensidad y generalización de las relaciones negativas. 

Además de estas dos fases, se debe comentar el papel que tienen los iguales en el 

surgimiento del rechazo y en su mantenimiento posterior. En el aula surgen diversas 

interacciones que provocan el desarrollo paulatino de amistades, la formación de grupos, 

estructuras sociales y jerarquías. Este tipo de alumnado busca satisfacer dos necesidades 

fundamentales: una relacionada con la afiliación y el compartir y otra vinculada a la 

necesidad de control, autonomía y estatus (dominio y jerarquía). Priorizar estas 
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necesidades puede llevar a conflictos, provocando disparidades en los roles y 

estableciendo el tipo sociométrico de cada individuo. Este proceso da lugar al problema 

de la victimización y el rechazo entre los iguales. (García-Bacete, et al., 2014). De esta 

forma se crean grupos dentro del aula, con metas colectivas que no están escritas, pero 

que se entienden de forma implícita, de modo que, ante la percepción de amenazas a las 

normas, es común que el grupo reaccione con rechazo.  

Por ello, se aprecia una fase inicial de rechazo en la que la conducta del estudiante y 

sus características se considerarían primarias, mientras que la del grupo sería secundaria. 

Posteriormente, a medida que el rechazo se estabiliza y consolida, los procesos grupales 

adquieren mayor relevancia, contribuyendo al mantenimiento del estatus de rechazo 

(Coie, 1990). 

Por otro lado, es importante mencionar el significado de popularidad, un índice 

reputacional de la posición de un sujeto en las dinámicas de un grupo que, a diferencia de 

la aceptación o rechazo, no mide la cantidad de simpatía o antipatía recibida, sino la 

posición o el rol que asigna el grupo a una persona en particular (Bukowski, 2011). La 

reputación entre pares se refiere a las evaluaciones colectivas que un grupo realiza sobre 

las características personales de uno de sus integrantes. Bajo esta óptica, la reputación se 

configura como un fenómeno colectivo que se genera por procesos sociales (Emler, 

2011). 

Encontramos, por tanto, que el grupo acepta o rechaza ciertos comportamientos o 

características y que la reputación de un estudiante se puede producir como juicio 

colectivo de la clase (Bierman, 2004). La reputación se construye sobre la base de los 

comentarios y comportamientos que se reciben y que se emiten en las interacciones, así 

como por observaciones y extrapolaciones a partir de situaciones diversas. En este 

proceso evolutivo de definición de la reputación, diversos escenarios desempeñan un 

papel crucial, incluyendo el canal a través del cual se ha obtenido información sobre el 

estudiante, las diversas fuentes de esa información, la posición del grupo del que forma 

parte la persona que realiza el comentario, y otros aspectos relevantes (Hughes et al., 

2001, adaptado por García-Bacete et al., 2014): 

 Interacciones directas con los iguales y los docentes: la imagen del niño o niña se 

construye a través de su experiencia directa con los otros.  



44 

 

En este contexto, la manera en que un estudiante se comporta y las expresiones 

que utiliza desempeñan un papel fundamental en la formación de su reputación. 

 Formas de tratar a un sujeto en diferentes situaciones: el docente y los 

compañeros se van a dirigir a un niño o niña de una forma determinada, por 

ejemplo, criticándole o elogiándole. Estas acciones se observan de forma directa 

por el resto de la clase y se va interiorizando. Esta dimensión es de suma 

importancia, ya que los adultos tienen la capacidad de regular conscientemente 

sus influencias en este proceso. 

 Escenarios sin la presencia del sujeto: los comentarios que se escuchan sobre un 

niño o niña rechazado van creando una reputación, aunque los que lo escuchen no 

sean testigos de ello (rumores, comentarios, etiquetas). También, puede formarse 

observando cómo tratan al igual en escenarios diferentes.   

Vistos los argumentos anteriores es posible afirmar que el grupo contribuye a que la 

situación del rechazo sea altamente estable, puesto que el proceso por el que se crean las 

reputaciones negativas y las propias conductas de rechazo hacia los sujetos producen el 

ciclo del rechazo (Bierman, 2004; Coie, 1990) el cual está condenado a continuar en el 

tiempo si no se interviene (García-Bacete et al., 2014).  

Figura 1.  

El ciclo del rechazo (Adaptado por García-Bacete et al., 2014, a partir de Bierman, 2004).  
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1.6. Consecuencias derivadas y estabilización del rechazo entre iguales 

 

La aceptación o rechazo de los iguales es uno de los determinantes más reconocidos 

del desarrollo y el ajuste social y personal (Mrug et al., 2012). Por el contrario, el rechazo 

es un factor de riesgo para la desadaptación, tanto presente, como futura, del alumnado 

(Rohner & Carrasco, 2014), afectando al bienestar psicológico (Timeo et al., 2019) y 

emocional (Nergaard, 2020) de los estudiantes.  

Ser rechazado por los iguales del aula duele, tanto en sentido literal como estricto, 

pues se ha localizado que las bases neurológicas del dolor social son similares a las del 

dolor físico, estando involucrada la corteza cingulada anterior ante la percepción de 

peligro en ambas situaciones (Eisenberg et al., 2003; Eisenber & Lieberman, 2004).  

 Este fenómeno trae consigo una serie de consecuencias negativas tanto a corto como 

a largo plazo (García-Bacete et al., 2013): dificultades socioemocionales como la soledad, 

el aislamiento y un bajo rendimiento, así como problemas internalizados como una baja 

autoestima, ansiedad y depresión. Además, se observan impactos externos, como la 

disminución del compromiso académico (Juvonen et al., 2019), el abandono escolar y 

comportamientos antisociales (Bierman, 2004; Martín-Antón et al., 2016). De hecho, 

algunos estudiantes rechazados muestran una opinión negativa hacia sus centros debido 

a las situaciones que viven por su estatus sociométrico (Rodríguez-Gudillo et al., 2022). 

No obstante, en cuanto el efecto del rechazo sobre la autoestima, se encuentra que 

generalmente la autoestima aumenta y se refuerza tras las experiencias de aceptación con 

los demás, pero, aparentemente, no se ve afectada e incluso puede llegar a fortalecerse 

con la experiencia del rechazo, siendo hipotéticamente posible porque la necesidad de 

pertenencia es tan importante que se desarrollan mecanismos de protección frente a la 

amenaza (García-Bacete et al., 2014). 

Otras investigaciones se han centrado en los problemas que a nivel biológico pueden 

suceder. Si se consulta el inventario infantil de estresores cotidianos se puede conocer, 

gracias a los estudios de neurociencia y endocrinología, que en los episodios de rechazo 

se activa el área del cerebro que capta el dolor y se producen cambios en la hormona del 

estrés y el cortisol (Trianes et al., 2009). Por otro lado, las vivencias psicóticas, como las 

alucinaciones, son comunes en algunos estudiantes y han sido vinculadas a la 

victimización. El equipo de Steenkamp et al. (2021) observó que ocupar posiciones 
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desfavorables dentro de las redes de rechazo entre iguales, pero no en las redes de 

aceptación entre iguales, se asoció con un mayor riesgo de experimentar alucinaciones en 

el futuro. Asimismo, la existencia precoz de problemas emocionales o conductuales 

incrementa la probabilidad de desarrollar un trastorno mental en fases posteriores del 

desarrollo (Widiger et al., 2009). Estos aspectos, por tanto, impactan en el desarrollo 

conductual, cognitivo, social y emocional del alumnado (Herd & Kim-Spoon, 2021; 

Morales et al., 2019; Zarra-Nezhad et al., 2019).  

Una de las consecuencias que también se han asociado tradicionalmente al estudio del 

rechazo ente iguales es la victimización. La victimización se define como una situación 

en la que una persona experimenta conductas negativas persistentes por parte de uno o 

varios iguales (Bondu et al., 2016; Harbin et al., 2019), de edad similar, siendo la mayoría 

de estas agresiones evidentes en el ámbito escolar (Wu et al., 2015).  

En los últimos tiempos, se ha registrado un marcado aumento en los estudios 

relacionados con la victimización en la escuela (Cava et al., 2010; Kljakovic & Hunt, 

2016; Pouwels et al., 2016). Este fenómeno puede manifestarse de manera directa a través 

de actos verbales agresivos (p.ej. gritos, burlas e insultos) y físicos (p.ej. pegar, empujar), 

así como de manera indirecta o relacional, empleando métodos más sutiles como la 

exclusión social del grupo (Cava & Buelga, 2018; Mehari & Farrell, 2015; Troop-

Gordon, 2017).  

Este problema refleja una clara relación positiva con la violencia escolar (León-

Moreno et al., 2019), aportando graves consecuencias para el bienestar psicosocial de las 

víctimas, y en necesidades psicológicas básicas de competencia, relación y autonomía 

(Menéndez-Santurio et al., 2020) incluso problemas de depresión (Palomares-Ruiz et al., 

2019). Por ello, resulta imperativo introducir programas de intervención, ya que la 

victimización entre pares muestra una persistencia notable a lo largo del tiempo, y algunos 

estudiantes experimentan de manera constante, durante varios años académicos, 

agresiones físicas, verbales y relacionales por parte de sus coetáneos (Pouwels et al., 

2016). 

Siguiendo con los efectos de duración y cronicidad, es esencial considerar que 

experimentar el rechazo tiene una persistencia significativa (LoParo et al., 2023), ya que 

aproximadamente la mitad de los estudiantes que son rechazados en educación primaria, 

lo siguen siendo en etapas posteriores (García-Bacete et al., 2008). Esta persistencia del 
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estatus sociométrico a lo largo del tiempo adquiere una relevancia particular, ya que 

refuerza la influencia del estatus social en los resultados de los estudiantes (Geukes et al., 

2018; Ilmarinen et al., 2019). 

Según el metaanálisis realizado por Cillessen et al. (2000), la estabilidad del rechazo 

es la más alta de todos los tipos sociométricos, tanto a corto como a largo plazo. En 

término medio, alrededor del 50% de los menores populares y rechazados mantienen su 

estatus entre un año y otro, mientras que la estabilidad de los estatus ignorado y 

controvertido tiende a ser más baja (Cillessen et al., 2000). De hecho, García-Bacete et 

al. (2010) indican que hay entre un 45% y 75% de mantenimiento del rechazo a corto 

plazo y una media de 30% de prevalencia en 4 o 5 años más tarde (Coie & Dodge, 1983); 

pues la estabilidad se incrementa con la edad (Marande et al., 2011).  

No obstante, aunque, como hemos visto anteriormente, el rechazo es un problema con 

una elevada resistencia a ser cambiado o eliminado de las aulas, a estas edades aún no es 

crónico, ya que los grupos sociales están cambiando constantemente y los estudiantes 

están aprendiendo muchas de las habilidades sociales que pueden hacerlos resistentes a 

la frustración con respecto a sus iguales (Martín-Antón et al., 2016), por lo que aún se 

puede modificar este problema. 

1.7.Intervención para prevenir y reducir el rechazo entre iguales 

 

La escuela desempeña un papel fundamental en la formación del alumnado y uno 

de sus objetivos primordiales es facilitar el desarrollo de una actitud responsable entre los 

estudiantes. Esta actitud implica la habilidad para asumir la responsabilidad de sus 

acciones de manera adecuada, adaptándose a las normas sociales establecidas (Martín-

Antón et al., 2020). Para poder adaptarnos a las normas sociales no escritas es necesario 

fomentar la competencia social, ya que contribuye a cultivar un comportamiento prosocial 

que se distingue por abordar y solucionar de manera efectiva los desafíos interpersonales. 

Esto implica el entrenamiento en competencia emocional (Arteaga-Cedeño et al., 2022; 

Estrada-Fernández et al., 2023) y el desarrollo de habilidades como la empatía y el 

autocontrol, conduciendo a relaciones sociales más saludables y un rendimiento 

académico mejorado (Frey et al., 2000).   

Son varios los programas desarrollados en educación infantil para entrenar y 

favorecer la competencia social desde las primeras etapas (Arón 1996; Justicia et al., 
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2008; Monjas 2002, 2016, 2017; Webster-Stratton & Reid, 2004). En el desarrollo de 

estos programas se ha demostrado que la formación en habilidades sociales resulta eficaz 

en la instrucción de comportamientos socialmente competentes (January et al., 2011). Por 

ello, resulta imperante trabajar por el desarrollo de la competencia social en el alumnado, 

pues predice un adecuado ajuste social en su vida futura con las consecuencias positivas 

que esto conlleva para la sociedad (Fernández et al., 2012). 

Algunos resultados que se han obtenido en educación infantil al promover 

programas en la mejora de la competencia social y la convivencia del alumnado muestran 

una mayor capacidad para cooperar, compartir, escuchar y respetar a los demás. También 

mejoras en la capacidad de pedir ayuda cuando la necesitan, pedir perdón, reconocer los 

sentimientos de los demás, aumentan los niveles de atención, adaptarse mejor socialmente 

y ser más independientes en la realización de las actividades (Benítez, et al., 2011; 

Fernández et al., 2011). 

Esta tesis doctoral se apoya ampliamente en el desarrollo de la competencia social 

y emocional del alumnado, así como en la disminución de las conductas no prosociales 

con la finalidad de prevenir y reducir el rechazo. Sin embargo, es importante conocer 

cómo se ha abordado tradicionalmente el estudio y la intervención del rechazo entre 

iguales, fundamentalmente de dos formas distintas (Villanueva et al., 1998): por un lado, 

encontramos un planteamiento focalizado en las características personales que posee el 

alumnado rechazado, es decir, dificultades específicas en el procesamiento de la 

información social que hacen que no se comporten de un modo competente y socialmente 

hábil con sus iguales (conductas de aislamiento, agresividad, falta de prosocialidad), 

enfrentando problemas por carencias en su desempeño social (Dodge & Feldman, 1990). 

Por el otro lado, un planteamiento que incluye los procesos grupales que también influyen 

en el problema del rechazo (Hymel et al., 1990), añaden que un estudiante puede llegar a 

ser rechazado, no únicamente por sus características personales, sino también por los 

procesos grupales que se producen en el contexto como estereotipos, reputación social o 

prejuicios (Coie, 1990; Escobar et al., 2011; Villanueva et al., 2002).  

Las primeras intervenciones que se realizaron tenían su foco de atención en el propio 

estudiante rechazado y, principalmente, trataban de formar al sujeto en una mejora de sus 

habilidades sociales (Monjas, 1993). Tras estas primeras intervenciones empezaron a 

desarrollarse programas que además de ayudar al alumnado a desarrollar un repertorio 



49 

 

adecuado de habilidades prosociales trataban de disminuir en ellos los comportamientos 

que no agradaban al grupo de iguales como agresividad, hiperactividad, ansiedad, 

evitación, etc. (Rubin et al., 2006). El siguiente avance tuvo que ver con la inclusión de 

las familias, docentes y otros agentes en las propuestas, para así crear programas de 

intervención multinivel, multicomponente, multiagente, longitudinales, ecológicos, 

globales y comprometidos (Marande et al., 2014).  

Bierman & Powers (2009) describieron una serie de etapas en lo que respecta a las 

intervenciones y que fue sintetizada por García-Bacete et al. (2014): 

a) Primera etapa (desde el principio de los 70 hasta mediados de los 80): se centró 

en los programas de entrenamiento de habilidades sociales, ya que se pensaba que 

las dificultades prosociales eran las responsables del problema del rechazo. 

b) Segunda etapa (desde la mitad de los 80 hasta mediados de los 90): estudió de 

forma exhaustiva la diferencia entre ser rechazado y ser ignorado y trató de 

disminuir las conductas que no gustaban a los iguales; además de mejorar, como 

en la etapa anterior, el repertorio de habilidades sociales del individuo. 

c) Tercera etapa (desde la mitad de los 90 hasta principios del 2000): se dedica 

tiempo a la investigación de la estabilidad del rechazo. También se observa que el 

rechazo crónico entre iguales puede venir unido a otros problemas en la conducta, 

déficits de atención, dificultades académicas y otras alteraciones que pueden 

contribuir a su origen. Además, se muestra la necesidad de incorporar otros 

agentes en las intervenciones como a las familias, los iguales y los docentes.  

Considerando los dos escenarios primordiales que generan el rechazo (Villanueva et 

al., 1998), podemos afirmar que este problema emerge inicialmente debido a la 

interacción entre variables individuales del sujeto (carencia de habilidades sociales, 

comportamientos disruptivos, rasgos atípicos, entre otros) y variables contextuales 

(Hymel et al., 1990) (valores del grupo, características de los pares, manifestaciones de 

hostilidad, etc.). Por consiguiente, es fundamental diseñar una estrategia que aborde 

ambas dimensiones (individual y grupal) para abordar efectivamente la problemática del 

rechazo. La implementación de intervenciones ecológicas que se enfoquen tanto en el 

individuo afectado por el rechazo en particular, como en el contexto en el que se 

desenvuelve, han demostrado generar un alto grado de interacciones y participación entre 

iguales en el entorno escolar, lo cual se vincula con niveles más bajos de violencia en el 

ámbito escolar (Crespo-Ramos et al., 2017). 
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Las intervenciones deben desarrollar en los estudiantes un nivel suficiente de 

competencia psicosocial que ayude a prevenir el comportamiento antisocial (Shin et al., 

2019), puesto que en España son bastante limitados los programas de prevención 

universal que trabajan de forma sistemática con alumnado de educación infantil (Pichardo 

et al., 2016).  

Resulta fundamental mencionar la importancia del juego en las intervenciones, 

pues es esencial en el desarrollo de las interacciones con los iguales y fomenta la 

adquisición de las habilidades sociales. Diferentes investigaciones han tratado de 

potenciar la amistad entre los iguales a través de diversos tipos de intervenciones entre 

las que podemos destacar algunas de ellas en la síntesis realizada por García-Bacete, 

Marande & Mikami (2019): 

 Grupos de amistad: formados por un estudiante que tiene dificultades sociales, 

cinco o seis compañeros o compañeras de clase que se presenten como voluntarios 

y un adulto que actúe como facilitador. En sesiones de aproximadamente una hora 

por semana los estudiantes ensayan habilidades de competencia social. Un 

ejemplo de esta modalidad se encuentra en el Proyecto Fast Track (Lavallee et 

al., 2005). 

 Programas de formación de padres: para mejorar las relaciones entre los 

compañeros y compañeras también es importante implicar a la familia (Dishion 

& Stormshak, 2007). Los docentes, formados, tratan de enseñar habilidades de 

juego y conversacionales a sus hijos e hijas, es decir, son proveedores de 

relaciones y situaciones de juego.  

 Parejas de estudiantes como peer-paired (Bierman et al., 1996): se trata de 

colocar juntos a un estudiante en situación de riesgo y otro sin problemas 

relacionales, cambiando estas parejas cada semana. 

 Parejas de estudiantes como buddy pairing (Hoza et al., 2003): esta estrategia 

consiste en emparejar al alumnado que pueda potencialmente desarrollar una 

amistad, de tal forma que realicen actividades juntos en tiempos libres como el 

recreo, sentarse en el autobús si van de excursión, etc. Esta experiencia incrementa 

las posibilidades de que los pares se conozcan y vayan ganando amistades. 

 Parejas de estudiantes/pair therapy: el programa de terapia entre iguales fue 

desarrollado por Selman (1980), consiste en emparejar a dos niños o niñas que 

tienen dificultades de relación en un escenario de juego con supervisión, siempre 
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bajo unos criterios que garanticen que el emparejamiento sea eficaz para el 

desarrollo social de ambos. En esta situación se pone el foco en la calidad de las 

interacciones de los estudiantes, para ayudar así a desenvolverlas de una forma 

correcta.  

Los argumentos aportados sugieren que el estudio de las interacciones entre iguales 

ha ganado importancia significativa en las últimas décadas, una tendencia impulsada por 

el inicio cada vez más temprano de la escolarización (Luis-Rico et al., 2020), pues, 

aunque la etapa de educación infantil no sea obligatoria, cada vez son más los estudiantes 

que comienzan su escolarización en este periodo (OECD, 2022). Debido a ello, es urgente 

implementar medidas precoces de intervención, destinadas a cultivar en el alumnado 

habilidades sociales sólidas que no solo prevengan conductas antisociales, sino que 

también fomenten la mejora del entorno social y la convivencia (Linero et al., 2019). 

Prevenir el rechazo entre iguales inicia con establecer relaciones sociales adecuadas 

entre los estudiantes, lo que favorece la adquisición de aprendizajes diversos y un 

desarrollo personal ajustado (Rodríguez-Carrillo et al., 2018). Son múltiples las variables 

que influyen en la calidad y cantidad de estas interacciones (Lecce et al., 2017) como, por 

ejemplo: un adecuado desarrollo del lenguaje (Sureda et al., 2021), ciertos rasgos 

temperamentales, como la emocionalidad positiva y negativa, habilidades cognitivas 

como la competencia emocional (Dollard et al., 2017) o las propias características 

personales del estudiante o los roles de género (Martín-Cabrera et al., 2021).  

En cuanto a los contenidos es fundamental citar diferentes habilidades que hay que 

trabajar en los programas de intervención, estas son (Bierman, 2004):  

 La participación social: fomentar que el estudiante aprenda con los demás a 

divertirse y se sienta feliz y cómodo interactuando con sus iguales. 

 La comprensión emocional: no solamente ser conscientes de los sentimientos 

propios, sino también ser capaces de reconocer los ajenos y actuar de forma 

adecuada ante ellos. 

 El comportamiento prosocial: promover habilidades de trabajo en equipo, siendo 

empático y agradable con los demás. 

 El autocontrol: se debe trabajar, sobre todo, disminuyendo de forma paulatina las 

reacciones desacertadas (agresiones, gritos, rabietas), esto es posible fomentando 

el uso de diferentes técnicas reguladoras del enfado, la ansiedad y la frustración. 
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 Las habilidades de comunicación: es fundamental ayudar al alumnado a promover 

la escucha activa hacia los demás, no solamente de aquellos temas que les 

interesen, sino de cualquier argumento de su igual. 

 El juego limpio: desde pequeños tienen que aprender a perder en los juegos, 

entendiendo cualquier actividad deportiva o competitiva como una oportunidad 

lúdica sin enfrentamientos, trampas o violencia. 

 Habilidades de solución de problemas sociales: es importante el alumnado vaya 

siendo capaz de identificar los problemas y entenderlos.    

Por otro lado, la calidad de las relaciones profesorado-alumnado se ha mostrado como 

un factor protector frente al incremento de problemas internalizantes y/o externalizantes, 

a la vez que estimula la conducta prosocial en el alumnado (Longobardi et al., 2019) e 

influye positivamente en el proceso de enseñanza-aprendizaje (Rodríguez-Saltos et al., 

2020). Para que surjan esas conexiones relacionales y emocionales significativas entre 

estudiantes y docentes se deben producir interacciones prolongadas (Fraire et al. 2013; 

Longobardi et al., 2016). En la misma línea, algunos trabajos señalan también que los 

docentes desempeñan un importante papel de mediación en los conflictos entre iguales, 

corrigiendo algunas conductas y fomentando otras (Gastaldi et al., 2015). Por ello, una 

buena calidad en la relación docente-estudiantado es un factor protector frente al riesgo 

de exclusión del grupo (Marengo et al., 2018), así como para una adecuada adaptación 

educativa (Longobardi et al., 2016). No obstante, es importante destacar que, para el 

profesorado, desarrollar este tipo de relación es habitualmente más complejo con el 

alumnado que muestra menos control, mayor inquietud y reacciones impulsivas o con 

aquellos con conductas prosociales más disminuidas (Freire et al., 2020). 

Según García-Bacete et al. (2014) las intervenciones para prevenir y reducir el 

rechazo entre iguales han tener las siguientes características: 

 Deben trabajar y fomentar aspectos relacionados con el self, es decir, con el 

conocimiento de sí mismo y de las emociones. 

 Deben llevarse a cabo interviniendo, tanto de forma individual como en grupo. 

Se ha de trabajar con el alumnado rechazado en particular y con el grupo que 

contribuye a su estabilización en general. 
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 Se ha de reforzar el papel de los adultos, tanto de los equipos de profesorado, 

como de las familias. La puesta en práctica de estrategias docentes y la 

implicación familiar es fundamental. 

 Se ha de establecer una continuidad en las intervenciones. 

 Deben tener una perspectiva situacional, es decir, cada clase y cada estudiante 

es una realidad diferente, un caso concreto al que dar respuesta en un contexto 

determinado. Reconocer la heterogeneidad del alumnado resulta fundamental. 

Teniendo en cuenta los argumentos expuestos se deben crear programas de 

intervención que impliquen a todo el alumnado, profesorado y familias (Canfield et al., 

2023; Shin, 2019). Estos programas deben fomentar el desarrollo de las habilidades 

sociales (Monjas, 2016, 2017) y la inteligencia emocional de cada estudiante (Arteaga-

Cedeño et al., 2022), ya que un apropiado control emocional y de la conducta le facilitará 

la adaptación al entorno (Estrada-Fernández et al., 2023) y contribuirá significativamente 

al rendimiento académico, el autocontrol y la sociabilidad (Mancini et al., 2017). 

A pesar de que, generalmente, los programas de formación inicial del profesorado 

dedican poco tiempo al desarrollo de habilidades para gestionar conductas problemáticas 

y disruptivas en el aula (L’Écuyer et al., 2021), resulta fundamental incluir actividades y 

prácticas que ayuden a controlar los comportamientos agresivos y molestos, 

profundizando en el autoconocimiento y autocontrol emocional (Cuenca-Sánchez & 

Mendoza-González, 2017). Estas conductas van ligadas a una mejora de la 

responsabilidad social, por lo que potenciar la autonomía del alumnado, el respeto por el 

entorno y el desarrollo prosocial son retos fundamentales (Martín-Antón et al., 2020). 

Se deben fomentar las situaciones de juegos compartidos que favorezcan la 

participación de todo el alumnado (Sjöblom et al., 2020), para ello también se puede 

aprovechar el tiempo de recreo, porque en él se producen relaciones informales, pero 

dentro de un contexto formal, de carácter lúdico (Rodríguez-Medina et al., 2016). 

Además, se deben fomentar los intercambios entre distintos géneros, pues fomentan su 

desarrollo social (Fabes et al., 2018). También es importante generar situaciones de 

comprensión de los demás, conductas empáticas y actitudes prosociales que ayudarán a 

que los estudiantes sean más queridos por sus coetáneos (Chávez et al., 2022).  
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Los docentes pueden favorecer contextos y entornos que ayuden a conocerse entre el 

alumnado (Nergaard, 2020), por ejemplo, actividades en grupos, en diadas y 

disposiciones compartidas en el aula, como los propios asientos de clase (De Vroey et al., 

2015; Wang et al., 2019).  Además, por ser un colectivo bastante vulnerable, se debe 

prestar importancia al alumnado con necesidades educativas, realizando intervenciones 

más intensas e individualizadas (Ferreira et al., 2019). 

Por ello, el programa de intervención que se ha diseñado y aplicado en esta 

investigación tiene en cuenta las características que deben incluir las intervenciones para 

prevenir y reducir el rechazo (García-Bacete et al., 2013); también las estrategias y 

competencias docentes que pueden disminuir el fenómeno y, por último, los contenidos 

que deben incluir las intervenciones (disminución de la agresividad, trabajo de la amistad, 

mejora de la comunicación, impulso de la cooperación, regulación emocional, desarrollo 

de habilidades sociales). Todo ello unido al conocimiento de la información real de cada 

clase, adaptando el programa al contexto y realidades de cada docente y a la configuración 

de cada aula; pues conocer los motivos concretos por los que el alumnado en las primeras 

etapas no acepta a algunos compañeros y compañeras ofrece pistas fundamentales para 

saber por dónde se ha de empezar a intervenir (García-Bacete, Marande, Mikami et al., 

2019). Trabajando estas y otras habilidades transversales será posible una mejora de la 

competencia social y emocional como medio para la prevención de problemas de 

relaciones entre iguales en el aula y la victimización física (Godleski et al., 2015).  
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Capítulo 2 

2. Objetivos 
 

2.1 Objetivos generales 

 

Previamente a la presentación de las publicaciones que componen esta tesis doctoral 

se indican los objetivos que motivaron la realización de este trabajo de investigación. El 

objetivo principal que se ha perseguido es estudiar el rechazo entre iguales en educación 

infantil: identificando las variables asociadas (género, necesidades educativas, 

victimización, competencia social y antisocial, situaciones sociales problemáticas) y 

profundizando en las razones que dan los propios estudiantes para aceptar o rechazar a 

sus coetáneos. Para, posteriormente, diseñar e implementar un programa de intervención 

en competencia socioemocional y estrategias docentes, aplicado previamente en su forma 

piloto, y así prevenir y reducir el rechazo entre iguales en las primeras etapas de 

escolarización. Este objetivo se desarrolla en los siguientes específicos:  

1. Examinar la distribución sociométrica y tipo de relaciones del alumnado. 

2. Profundizar en las razones del alumnado para preferir o rechazar a sus 

compañeros. 

3. Analizar las relaciones entre rechazo y otras variables personales y contextuales. 

4. Formar al profesorado en habilidades docentes efectivas y en estrategias 

didácticas prácticas y eficaces a través de un programa de intervención en 

competencia socioemocional, aplicado previamente de forma piloto. 

5. Aplicar y medir la eficacia del programa de intervención en competencia 

socioemocional y estrategias docentes, diseñado en su totalidad, para la 

prevención y reducción del rechazo entre iguales. 

2.2 Correspondencia entre objetivos y publicaciones 

 

En la tabla 1 se muestra una relación de los objetivos que persigue esta tesis 

doctoral y su correspondiente desarrollo en las tres publicaciones que conforman este 

compendio. 
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Tabla 1 

Correspondencia entre objetivos de la investigación y las publicaciones 

Objetivos P. 1 P. 2 P. 3 

1.Examinar la distribución sociométrica y tipo de relaciones del 

alumnado. 

X X X 

2.Profundizar en las razones del alumnado para preferir o 

rechazar a sus compañeros. 

X   

3.Analizar las relaciones entre rechazo y otras variables 

personales y contextuales. 

X  X 

4.Formar al profesorado en habilidades docentes efectivas y en 

estrategias didácticas prácticas y eficaces a través de un 

programa de intervención en competencia socioemocional, 

aplicado previamente de forma piloto 

 X X 

5.Aplicar y medir la eficacia del programa de intervención en 

competencia socioemocional y estrategias docentes, diseñado en 

su totalidad, para la prevención y reducción del rechazo entre 

iguales. 

  X 

 

 El propósito principal que se persigue en la primera publicación de este 

documento consiste en examinar la distribución sociométrica obtenida (alumnado 

preferido, medio, ignorado, controvertido y rechazado) de una muestra extensa de 

estudiantes del segundo ciclo de educación infantil, acorde con el objetivo 1. Además, se 

contrastan estos resultados con los hallazgos de otras investigaciones realizadas con 

estudiantes de la misma etapa educativa, tomando en consideración variables como el 

género, el nivel de escolarización y la presencia o ausencia de necesidades específicas de 

apoyo educativo. También, se analizan los fundamentos de las elecciones de preferencia 

o rechazo, centrándose especialmente en las diferencias de género, correspondiente al 

objetivo 3 de esta tesis doctoral. Por último, se profundizará en los motivos que da el 

alumnado del segundo ciclo de educación infantil para aceptar o rechazar a sus iguales, 

correspondiendo con el objetivo 2. Razones que serán fundamentales para tenerlas en 

cuenta en el diseño e implementación de estrategias en el aula para prevenir y reducir el 

rechazo, incidiendo también, indirectamente, en los objetivos 4 y 5 de esta investigación. 

La segunda publicación que compone este compendio estudia la tipología 

sociométrica presente en dos aulas de educación infantil, correspondiente al objetivo 1, 

con el fin principal de implementar estrategias docentes y actividades prácticas que 
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contribuyan a mejorar las relaciones entre los estudiantes mediante la aplicación de un 

programa en competencia socioemocional piloto, por lo que se centra específicamente en 

el objetivo 4. 

La última publicación que se presenta, el artículo 3, engloba la mayor parte de los 

objetivos propuestos en esta tesis doctoral, fundamentándose en las publicaciones 

anteriores. Los propósitos de esta investigación son identificar el alumnado que 

experimenta rechazo (objetivo 1) e investigar las relaciones entre el rechazo y otras 

variables personales y contextuales (victimización, comportamiento social, conducta 

antisocial, etc.), correspondiente al objetivo 3, con el fin de implementar un programa de 

intervención en competencia socioemocional y estrategias docentes orientado a prevenir 

y disminuir este problema (objetivos 4 y 5), contrastando los resultados entre los grupos 

experimental y control, evaluando su efectividad (objetivo 5).  
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Capítulo 3 

3. Publicaciones  
 

Como méritos principales de esta tesis doctoral se presentan en el capítulo las tres 

publicaciones que son parte del resultado de la investigación. Teniendo en cuenta el 

Scimago Journal & Country Rank (SJC) y el índice Journal Citation Reports (JCR), las 

publicaciones se encuentran en los cuartiles: Q1, Q3 y Q2. Los manuscritos que se 

incluyen en este capítulo se presentan en español y/o inglés según su idioma de 

publicación original, siendo presentados en ambos idiomas si así han sido publicados. A 

continuación, se adjuntan las referencias de los tres artículos que componen este 

compendio: 

Artículo 1. 

Martín-Antón, L. J., Molinero-González, P., Carbonero-Martín, M. A., & Arteaga-

Cedeño, W. L. (2024). Distribución sociométrica en Educación Infantil:  razones 

de aceptación y rechazo a los iguales.  [Sociometric distribution in Early 

Childhood Education: reasons for peer acceptance and peer rejection]. 

Educación XX1, 27(1), 323-352.  https://doi.org/10.5944/educxx1.36780 

Artículo 2. 

Molinero-González, P., Martín-Antón, L. J., Carbonero-Martín, M. A., & Arteaga-

Cedeño, W. L. (2023). Estrategias docentes para reducir el rechazo entre iguales 

en infantil: aplicación piloto. Revista Fuentes, 25(1), 26–36. 

https://doi.org/10.12795/revistafuentes.2023.21526 

Artículo 3. 

Molinero-González, P., Martín-Antón, L. J., Carbonero-Martín, M. A., Arteaga-Cedeño, 

W. L., & Rodríguez-Sáez, J. L. (2023). The Effectiveness of an Intervention 

Programme for Reducing Peer Rejection in Early Childhood Education. 

Children, 10(11), Article 1826. https://doi.org/10.3390/children10111826 

 

  

https://doi.org/10.12795/revistafuentes.2023.21526
https://doi.org/10.3390/children10111826
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ARTÍCULO 1 

 

3.1. Sociometric distribution in Early Childhood 

Education: reasons for peer acceptance and peer 

rejection / Distribución sociométrica en Educación 

Infantil: razones de aceptación y rechazo a los iguales. 
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3.1.1.  Resumen 

 

El rechazo entre iguales es un fenómeno muy estudiando en educación secundaria 

y primaria, dadas las consecuencias negativas presentes y futuras que tiene en el 

estudiante. Sin embargo, no ha sido tan estudiando en edades tempranas, siendo la 

educación infantil una etapa de gran importancia, ya que es cuando se empiezan a forjar 

las relaciones sociales, y su influencia es decisiva en el desarrollo socioemocional 

posterior. Este estudio tiene por objetivo conocer la distribución sociométrica en el 

segundo ciclo de educación infantil, teniendo en cuenta el género, el curso y si los 

estudiantes tienen, o no, necesidades educativas específicas de apoyo educativo. Además, 

se profundiza en los motivos que los estudiantes argumentan para aceptar o rechazar a 

sus iguales. Han participado 2116 niños y niñas de 105 aulas de los tres cursos del 

segundo ciclo de educación infantil. Mediante un procedimiento sociométrico, se obtiene 

que un 11.5% son rechazados, 8.3% preferidos, 6.7% ignorados, 2.5% controvertidos, y 

71% medios. El porcentaje de niños rechazados es similar en los tres cursos, y 

significativamente superior al de las niñas, al igual que aquellos que presentan 

necesidades educativas. Han informado de 11989 motivos, 7876 de aceptación, y 4113 

de rechazo, agrupados en 34 categorías. Las principales razones de aceptación son el tener 

afinidad, disfrutar de juegos compartidos y las características de personalidad, mientras 

que la de rechazo hace referencia a la agresividad física, junto a las conductas inmaduras, 

o molestas con los demás. Las niñas argumentan más razones de reciprocidad afectiva, 

mientras que los niños son menos expresivos o no son conscientes de las causas. Se 

discuten implicaciones educativas a tener en cuenta en las aulas para mejorar la 

aceptación, integración y clima de aula. 

Palabras clave: aceptación entre iguales,  rechazo  entre  iguales,  relaciones  entre  

iguales,  métodos sociométricos, estatus sociométrico, género, necesidades educativas 

específicas, educación infantil 
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3.1.2. Abstract 

 

Peer rejection has been widely studied in secondary and primary education, given 

both the present as well as future negative consequences it has on pupils. Nevertheless, 

the issue has thus far failed to receive as much attention with regard to younger children, 

despite the fact that infant education is a key stage, since it is when social relations are 

first forged and in view of fact that this period has a decisive influence on subsequent 

socioemotional development. This study seeks to ascertain sociometric distribution in the 

second cycle of infant education, taking into account gender, school year and whether or 

not pupils have specific educational support needs. We also explore the reasons given by 

pupils for accepting or rejecting their peers. The study involved 2,116 children from 105 

classes spanning the three years of second cycle infant education. Using a sociometric 

procedure, we find that 11.5% of pupils suffer rejection, 8.3% are popular, 6.7% 

neglected, 2.5% controversial, and 71% average. The percentage of boys rejected is 

similar across the three years and is significantly higher than the figure for girls and for 

those with specific educational needs. A total of 11,989 reasons were cited, of which 

7,876 were related to acceptance and 4,113 to rejection, and which were grouped into 34 

categories. The principal reasons for acceptance are feeling affinity, enjoying shared 

games, and personality traits, whereas the reasons for rejection were physical 

aggressiveness, immature behavior, or annoying others. Girls cited more reasons related 

to affective reciprocity, whereas boys were less expressive or were not conscious of the 

causes. We discuss the educational implications to be taken into consideration in the 

classroom vis-à-vis boosting acceptance, integration and forging a positive atmosphere in 

the classroom and thereby preventing and reducing peer rejection. 

Keywords: peer  acceptance,  peer  rejection,  peer  relationships,  sociometric  

method, sociometric status, gender, special educational needs, early childhood   
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3.1.3. Estándares de calidad de la revista Educación XX1 

 

Educación XX1 (eISSN: 2174-5374 / ISSN: 1139-613X) es una revista semestral 

que publica en español o en inglés. Se trata de una publicación científica promovida y 

editada por la Facultad de Educación de la Universidad Nacional de Educación a 

Distancia (UNED). Comenzó su andadura en 1998, ligada al Decanato de la Facultad de 

Educación. Desde el primer número, se ha dirigido a la difusión de ensayos, trabajos de 

carácter científico y experiencias educativas innovadoras en todos los campos y contextos 

de intervención educativa. En este sentido, ha sido testigo de la evolución de la educación 

en estas últimas décadas, a la vez que reconocido medio de difusión de los avances en la 

investigación y la innovación en educación, tanto a nivel nacional como 

internacional. Sus contenidos son accesibles a texto completo y de forma gratuita. 

Es una revista con factor de impacto internacional en Journal Citation Reports (JCR). 

En la última edición de este ranking (2022) la revista se ha posicionado en el primer 

cuartil (Q1) de la categoría Education & Educational Research. Educación XX1 ocupa el 

primer cuartil (Q1) en la categoría Education de Scimago Journal & Country Rank (SJR). 

La revista también ocupa el primer cuartil (Q1) en el ranking de visibilidad e impacto de 

revistas científicas españolas de Ciencias de la Educación con Sello de Calidad FECYT 

y en Dialnet Métrica. Se adjunta la información de indexación más detalladamente: 

 Journal Citations Reports 2022: esta revista se encuentra dentro de la 

plataforma Web Of Science, en la base de datos Social Science Citation Index 

(SSCI). Presenta un Journal Impact Factor: 3.6, posición 63 de 269 revistas en la 

categoría Education & Educational Research, correspondiente al primer cuartil 

(Q1); Journal Citation Indicator: 2.08. 

 Scopus 2022: CiteScore: 6.7; Scimago Journal Rank: 0.958, posición 107 de 

1469 revistas en la categoría Education, correspondiente al primer cuartil 

(Q1); Source Normalized Impact per Paper: 2.253. 

 Índice Dialnet de Revistas 2022: impacto: 3.35, posición 4 de 232 revistas en la 

categoría Educación, correspondiente al primer cuartil (Q1). 

 Ranking de revistas con sello de calidad FECYT 2022: puntuación: 54.43, 

posición 5 de 76 revistas en la categoría de Ciencias de la Educación, 

correspondiente al primer cuartil (Q1). 
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Figura 2. 

JIF 1 de Revista Educación XXI. Fuente: Clarivate. 

 

Figura 3. 

JIF 2 de Revista Educación XXI. Fuente: Clarivate.
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Figura 4. 

Citaciones Revista Educación XXI. Fuente: Clarivate.
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ARTÍCULO 2 

 

3.2. Estrategias docentes para reducir el rechazo entre 

iguales en educación infantil: aplicación piloto 
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3.2.1. Resumen 

 

Las relaciones en la infancia son fundamentales para que los estudiantes alcancen 

su desarrollo integral. En cambio, a veces estas relaciones son deficitarias, como ocurre 

con aquellos que son rechazados por sus compañeros/as, fenómeno que afecta 

aproximadamente a un 10-15% del alumnado. Este problema, además de ser muy 

incapacitante por su cronicidad, es complejo de detectar por los adultos lo que provoca 

un retraso en medidas de prevención e intervención. Este estudio presenta la situación de 

rechazo entre iguales que encontramos en una muestra de44 alumnos/as de educación 

infantil, de dos aulas y centros diferentes, en los que se forma a sus tutoras, para poner en 

práctica estrategias docentes bajo un programa piloto destinado a la mejora de la 

competencia socioemocional y ambiente del aula para reducir el rechazo entre iguales. 

Los resultados dan indicios de que la realidad de muchos alumnos y alumnas que sufren 

rechazo puede mejorar con la aplicación de estrategias docentes y actividades prácticas, 

siendo las mismas valoradas de forma positiva en los resultados de las encuestas docentes. 

Este estudio y los datos obtenidos llevan a una mejora del diseño del programa para 

aumentar la prevención y reducción del rechazo entre iguales en educación infantil de una 

muestra más amplia con una intervención más intensiva. 

 Palabras clave: relaciones entre pares, educación de la primera infancia, 

estrategias educativas, competencias para la vida, rechazo entre iguales, programa de 

intervención piloto, competencia socioemocional. 
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3.2.2. Abstract 

 

Relationships in childhood are fundamental for students to achieve their full 

development. However, sometimes these relationships  are  deficient,  as  is  the  case  

with  those  who  are  rejected  by  their  peers,  a  phenomenon  that  affects 

approximately10-15% of pupils. This problem, as well as being very disabling due to its 

chronic nature, is difficult for adults to detect, which leads to a delay in prevention and 

intervention measures. This study presents the situation of peer rejection found in a 

sample of 44 infant education students from two different classrooms and centres, in 

which their tutors were trained to implement teaching strategies under a pilot programme 

aimed at improving socioemotional competence and classroom environment to reduce 

peer rejection. The results give indications that the reality of many students who suffer 

rejection can be improved with the application of teaching strategies and practical 

activities, which are positively evaluated in the results of the teacher surveys. This study 

and the data obtained lead to an improvement of the programme design to increase the 

prevention and reduction of peer rejection in early childhood education in a larger sample 

with a more intensive intervention. 

Keywords: peer relationship, early childhood education, educational strategies, 

basic learning needs, peer reject, pilot intervention programme, socioemotional 

competence. 
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3.2.3. Estándares de calidad de la revista Fuentes 

 

La Revista Fuentes (eISSN: 2172-7775/ ISSN: 1575-7072) es una revista científica 

de alcance internacional editada por la Editorial Universidad de Sevilla desde 1998. 

Publica de forma cuatrimestral y su objetivo fundamental es la difusión y el intercambio 

de estudios empíricos en educación desde el pluralismo metodológico.  Está indexada en 

Scopus (CiteScore y SJR), WoS (Emerging Sources Citation Index), Dialnet Métricas y 

otras bases de datos internacionales, catálogos y repertorios de todo el mundo.  Sus 

contenidos son accesibles a texto completo, de forma gratuita, para toda la comunidad 

científica e investigadores.  

En cuanto a la posición de la revista en indexaciones internacionales, se aprecia que, 

en el ranking 2022, la revista se posiciona en el tercer cuartil (Q3). También ocupa el 

tercer cuartil (Q3) en la categoría Education de Scimago Journal & Country Rank (SJR), 

aunque en la última actualización de Scopus se ha posicionado en el segundo cuartil (Q2). 

A continuación, se especifican las características de indexación:  

 Journal Citations Reports 2022: Journal Impact Factor: 0.9, posición 563 de 

759 revistas en la categoría Education & Educational Research, correspondiente 

al tercer cuartil (Q3); Journal Citation Indicator: 0.31 

 Scopus 2022: CiteScore: 1.2; Scimago Journal Rank: 0.251, posición 945 de 

1469 revistas en la categoría Education, correspondiente al tercer cuartil 

(Q3); Source Normalized Impact per Paper: 0.459. 

 Índice Dialnet de Revistas 2022: Impacto: 0.71, posición 68 de 232 revistas en 

la categoría Educación; correspondiente al segundo cuartil (Q2). 

 Ranking de revistas con sello de calidad FECYT 2022: Puntuación: 25.96, 

posición 50 de 89 revistas en la categoría de Ciencias de la Educación, 

correspondiente al tercer cuartil (Q3). 
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Figura 5. 

JIF de Revista Fuentes: Clarivate. 

 

Figura 6. 

Citaciones Revista Fuentes. Fuente: Clarivate. 
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for Reducing Peer Rejection in Early Childhood 
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3.3.1. Abstract 

 

In the early years of schooling, peer groups are key to fostering students’ overall 

learning and development. Yet it has been found that around 10% of children suffer from 

peer rejection in the classroom, with this problem entailing negative consequences both 

in the short and long term. The problem proves difficult for adults to detect, which usually 

leads to a delay in measures being taken to intervene and prevent it. This study applies an 

experimental design with pre-test and post-test measurements in two groups—

experimental and control— in order to address the problem of rejection in the early years 

of schooling. It explores aspects such as sociometric type, degree of victimisation, social 

and antisocial behaviour, as well as problematic situations among 637 students at six 

schools. We then implement an intervention programme for socioemotional competence 

throughout a school year in an effort to improve students’ social skills and relationships, 

focusing specifically on preventing and reducing the rejection experienced by some of 

these children. The programme comprises 35 teaching activities and strategies that 

promote the development of competences for student inclusion (curbing aggression, 

encouraging teamwork, fostering self-esteem, etc.) and that seek to involve all students, 

teachers, and relatives by offering an array of complementary resources that enrich the 

initiatives applied (a programme calendar, assessment notebook, questionnaires, related 

website, material resources). After the intervention programme, it was found that the 

experimental group had reduced the percentage of students who suffered rejection from 

9.9% to 7.3%, although the same was not true of the control group, which went from 9.5% 

of rejected students to 10.2%. The reduction in the percentage of rejected students in the 

experimental group after the application of the programme is an encouraging result that 

invites us to continue working on more comprehensive interventions to prevent and 

reduce this phenomenon. 

Keywords: peer rejection; early childhood education; early intervention; 

socioemotional competence; prevention 

  



82 

 

3.3.2. Estándares de calidad de la revista Children 

 

Children (ISSN 2227-9067) es una revista internacional suiza, revisada por pares 

y de acceso abierto sobre salud infantil que MDPI publica mensualmente en línea. En el 

año 2014 comenzó su andadura publicando su número inaugural. La publicación se centra 

en compartir la ciencia clínica, epidemiológica y traslacional relevante para la salud 

infantil. Además, dentro de los principales objetivos de la publicación, se encuentra la 

necesidad de hacer hincapié en la investigación interdisciplinaria y difundir los avances 

en el conocimiento de la salud infantil mundial.  

En cuanto a la posición de la revista en indexaciones internacionales, se aprecia que, 

en el ranking 2022, la revista se posiciona en el segundo cuartil (Q2). También ocupa el 

segundo cuartil (Q2) en la categoría Pediatric, Perinatology and Child Health de 

Scimago Journal & Country Rank (SJR). A continuación, se especifican otros criterios: 

 Journal Citations Reports 2022: esta revista se encuentra dentro de la 

plataforma Web Of Science, en la base de datos Social Science Citation Index 

(SSCI). Presenta un Journal Impact Factor: 2.4, posición 58 de 130 revistas en la 

categoría Pediatrics, correspondiente al segundo cuartil (Q2); Journal Citation 

Indicator: 0.93 

 Scopus 2022: CiteScore: 2.0; Scimago Journal Rank: 0.504, posición 166 de 306 

revistas en la categoría Pediatric, Perinatology and Child Health correspondiente 

al segundo cuartil (Q2); Source Normalized Impact per Paper: 0.796 
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Figura 7. 

JIF de Revista Children. Fuente: Clarivate 

 

Figura 8. 

Citaciones Revista Children. Fuente: Clarivate. 
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Capítulo 4 

4. Conclusiones 
 

El objetivo principal que se ha perseguido en el desarrollo de esta tesis doctoral ha 

sido “estudiar el rechazo entre iguales en educación infantil, identificando las variables 

asociadas (género, necesidades educativas, victimización, competencia social y 

antisocial, situaciones sociales problemáticas) y profundizando en las razones que dan los 

propios estudiantes para aceptar o rechazar a sus coetáneos; para así diseñar e 

implementar un programa de intervención en competencia socioemocional y estrategias 

docentes, aplicado previamente en su forma piloto, con el objetivo de prevenir y reducir 

el rechazo entre iguales en las primeras etapas de escolarización”. A lo largo de las 

diferentes publicaciones hemos conocido los resultados de los objetivos que nos hemos 

propuesto en cada fase de la investigación, siendo este capítulo una recopilación de los 

mismos. 

Este estudio demuestra que el rechazo entre iguales es un fenómeno de especial 

relevancia que ya comienza a forjarse en edades muy tempranas (Nergaard, 2020). En el 

primer manuscrito se ha localizado un 11.5% de alumnado rechazado (Martín-Antón, 

Molinero-González et al., 2024), al igual que en la muestra de la segunda publicación, un 

11.4% (Molinero-González, Martín-Antón, Carbonero-Martín & Arteaga-Cedeño, 2023), 

siendo menor el porcentaje de alumnado rechazado en el último artículo, un 9.7% 

(Molinero-González, Martín-Antón, Carbonero-Martín, Arteaga-Cedeño & Rodríguez-

Sáez, 2023); la distribución de alumnado rechazado encontrada coincide, por tanto, con 

otros estudios nacionales e internacionales, que estiman que, globalmente, entre el 10 y 

el 15% de los estudiantes de cada aula son rechazados (García-Bacete et al., 2010; García-

Bacete et al., 2017; Martín-Antón, Molinero-González et al., 2024; Monjas et al., 2014; 

Nelson et al., 2010; Suárez-García et al., 2018), observando una tendencia más cercana 

al 10% en las primeras etapas de escolarización (Molinero-González, Martín-Antón, 

Carbonero-Martín & Arteaga-Cedeño, 2023; Suárez-García et al., 2018). 

Hace ya unos años, Cillesen et al. (1996) señalaban que los niños tienen el doble de 

probabilidad de ser rechazados que las niñas y la mitad de ser preferidos. La literatura 

científica muestra que el rechazo entre iguales está más asociado al género masculino, 

encontrando, en esta investigación, más niños rechazados que niñas en las tres 
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publicaciones (Luis-Rico et al., 2020; Messetti, 2020), siendo también, en los tres 

artículos, más preferido el género femenino frente al masculino (Luis-Rico et al., 2020).  

Siguiendo con las variables asociadas al rechazo entre iguales, debemos mencionar 

que un elevado porcentaje de estudiantes con necesidades específicas de apoyo educativo 

son menos aceptados y más rechazados en comparación con sus pares sin necesidades 

(Freire et al., 2024; Gamboa et al., 2021; Monjas et al., 2014; Whal et al., 2022), 

encontrando un porcentaje mucho más alto de estudiantes rechazados con necesidades 

educativas (35.5% en el primer artículo y 32.6% en el tercero) que no rechazados (8.8% 

en el primero y 5% en el tercero). Además, hay un número significativamente menor de 

alumnado con necesidades educativas que es preferido por sus iguales, por ejemplo, el 

2.3% encontrado en el primer artículo, frente aquellos sin necesidades educativas, 

correspondiente al 9%. Estos datos nos muestran la importancia de llevar a cabo 

intervenciones más intensas e individualizadas para el alumnado con necesidades 

(Ferreira et al., 2019). 

En esta tesis doctoral se ha hecho hincapié en el conocimiento de las propias razones 

del alumnado para preferir o rechazar a sus iguales. Otras investigaciones (Monjas et al., 

2005; Sureda et al., 2009) se han centrado en analizar estos motivos realizando un vaciado 

y categorizando los argumentos de aceptación y rechazo del alumnado en etapas 

superiores, a partir de educación primaria, para así estudiar su presencia y ausencia y 

aquellas que son más relevantes. Sin embargo, no hemos encontrado investigaciones que 

categoricen las respuestas del alumnado de educación infantil a las preguntas: (a) ¿por 

qué has elegido a estos compañeros/as como mejores amigos/as?, (b) ¿por qué has elegido 

a estos compañeros/as como menos amigos/as? Motivados por la necesidad de categorizar 

también las respuestas en las primeras etapas, parte de esta tesis doctoral se ha basado en 

las clasificaciones citadas y en las respuestas de los estudiantes para categorizar los 7.876 

argumentos que ha expresado el alumnado para escoger a sus iguales y las 4.113 

respuestas ofrecidas para rechazarlo. El resultado ha sido una categorización de 14 

razones de preferencia y 20 razones de rechazo, así como la prevalencia de las más 

argumentadas por el propio alumnado y las diferencias por género.  

Esta categorización resulta fundamental, pues ayuda a tener en cuenta la propia 

opinión del alumnado y así poder incluir las dimensiones que deben trabajarse en los 

programas de intervención para disminuir aquellas conductas que no gustan tanto a los 
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iguales y, por tanto, generan más rechazo y fomentar aquellas que producen aceptación 

en el aula. 

Se ha encontrado que compartir afinidades con los iguales, tanto en opiniones como 

en experiencias de juego, constituye el factor más significativo para escoger a un 

compañero o compañera (Martín-Antón, Molinero-González et al., 2024). Este hallazgo 

subraya la importancia de fomentar actividades lúdicas en el entorno educativo (Sjöblom 

et al., 2020). En concordancia con la investigación de Monjas et al. (2008), también se 

destaca la relevancia de la reciprocidad en las relaciones entre iguales, lo que subraya la 

necesidad de implementar intervenciones que promuevan la amistad (Shin, 2019). 

También se ha identificado que la satisfacción y apoyo emocional proporcionado por el 

igual es muy importante para escogerlo como amigo o amiga (Monjas et al., 2008), lo que 

enfatiza la importancia del trabajo en la regulación e inteligencia emocional en estas 

edades (Arteaga-Cedeño et al., 2022; Estrada-Fernández et al., 2023).  En cuanto a los 

motivos más frecuentes de rechazo se ha encontrado la agresividad física (Bengtsson et 

al., 2022; Martín-Antón, Molinero-González et al., 2024; Sureda et al., 2009), seguida de 

las conductas molestas e inmaduras (Martín-Antón et al., 2016; Sanahuja et al., 2013), 

que en una reciente investigación se ha encontrado que suponen un 18.7% de los motivos 

de rechazo (Martín-Antón, Molinero-González et al., 2024). 

Una vez conocidos los motivos de aceptación y rechazo entre iguales en estas edades, 

se ha procedido al diseño de un programa de intervención en competencia socioemocional 

y estrategias docentes (Molinero-González, Martín-Antón, Carbonero-Martín & Arteaga-

Cedeño, 2023; Molinero-González, Martín-Antón, Carbonero-Martín, Arteaga-Cedeño 

& Rodríguez-Sáez, 2023) que se han detallado en la segunda y tercera publicación y que 

se muestran anexados a este documento. 

 El estudio realizado en esta tesis doctoral ha tenido en cuenta diversas aportaciones 

de la literatura científica del rechazo entre iguales y cuáles son aquellas conductas y 

estrategias favorecedoras de la amistad y cuales, por el contrario, afectan al rechazo; 

teniendo también en cuenta los propios motivos de los estudiantes.  

El programa piloto (Molinero-González, Martín-Antón, Carbonero-Martín & 

Arteaga-Cedeño, 2023), segundo estudio en el que se ha aplicado una parte del programa 

en dos centros experimentales, ha ayudado a determinar aquellos aspectos que podían 

mejorarse en la ampliación y diseño definitivo del programa de intervención final, 
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teniendo en cuenta la valoración docente, las críticas y aspectos positivos, así como, los 

resultados obtenidos. En esta fase de la investigación no se han encontrado cambios 

sustanciales en la tipología sociométrica del alumnado, es decir, casi todos los estudiantes 

que eran rechazados continuaban siéndolo tras aplicar el programa piloto. Sin embargo, 

sí se produjo un cambio en los índices de nominaciones positivas y negativas del 

alumnado rechazado, aumentando las nominaciones positivas y disminuyendo las 

negativas tras la intervención piloto. Este hecho refuerza la idea de la importancia de 

llevar a cabo intervenciones extensas y prolongadas en el tiempo (García-Bacete et al., 

2013). 

Finalmente, en la última fase de esta tesis doctoral, se aprecia con el tercer estudio 

(Molinero-González, Martín-Antón, Carbonero-Martín, Arteaga-Cedeño & Rodríguez-

Sáez, 2023), que, tras la implantación del programa de intervención durante todo un curso 

escolar, las aulas experimentales que han recibido intervención han disminuido su 

prevalencia de rechazo, pasando de un 9.9% de alumnado rechazado a un 7.3%. Sin 

embargo, en las aulas control que no han formado parte del programa, no se aprecian 

cambios en los porcentajes de alumnado rechazado, pues de un 9.5% de alumnado que 

sufría rechazo, han pasado a un 10.2%. Estos resultados nos muestran que, la puesta en 

práctica de intervenciones para favorecer las relaciones en la infancia, pueden tener 

impactos positivos (Sarasola & Ripoll, 2019). 

Además, en la estancia de investigación ligada a esta tesis doctoral se ha llevado a 

cabo una replicación piloto con seis aulas de alumnado italiano, adaptando los 

instrumentos, el programa de intervención y la página web (QR) asociada al programa, al 

idioma y el contexto (p. ej. cuentos infantiles). Los hallazgos de esta aplicación piloto se 

encuentran en fase de revisión para su posible publicación.  

Los resultados de esta tesis doctoral, por tanto contribuyen principalmente a: (a) el 

conocimiento de la distribución sociométrica que se encuentra en las aulas de educación 

infantil; (b) la identificación de las razones que llevan a la aceptación y rechazo, guiando 

las soluciones a implementar en función de las características de los estudiantes; (c) la 

identificación de variables personales y contextuales vinculadas a los alumnos propensos 

a experimentar dificultades en las relaciones sociales, mediante la utilización de 

instrumentos adaptados al nivel educativo; (d) un mayor conocimiento del fenómeno por 

parte de los docentes participantes, ahondando específicamente en la situación del 

alumnado de su clase; y (e) la puesta en práctica de un programa de intervención diseñado 
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para mejorar la competencia socioemocional con el fin de reducir y prevenir el rechazo 

entre iguales, beneficiando al conjunto del alumnado. 

No obstante, esta tesis no está libre de limitaciones. En primer lugar, debemos 

mencionar las limitaciones de tipo técnico, pues a pesar de haber utilizado instrumentos 

con una adecuada validez y fiabilidad son muchas las circunstancias que pueden afectar 

a su precisión (condiciones en las que se aplica el instrumento de medición, longitud del 

instrumento y posibilidad de cansancio, adaptaciones del idioma y de la edad, dificultad 

en el entendimiento de las instrucciones o de las preguntas, ausencia de alguna página o 

que no se haya cumplimentado parte de la información). En relación con estas 

limitaciones, nos encontramos también las dificultades de tipo ambiental, pues los 

espacios en los que se han llevado a cabo las pruebas son diferentes en cada uno de los 

centros. El nivel de iluminación y/o temperatura de la habitación, el ruido o la presencia 

de otros niños o niñas que tienen que pasar puntualmente alrededor, son aquellas más 

destacadas. Otras fuentes potenciales de varianza del error durante la aplicación de las 

pruebas pueden haber sido las variables personales, tanto del alumnado como de la 

persona que suministra la prueba (el estado emocional, la incomodidad física, la carencia 

de descanso, la timidez, etc.). Es importante mencionar los errores que también pueden 

producirse al traspasar la información verbal de los estudiantes a las hojas físicas y de 

éstas a la organización e interpretación de las bases de datos.  

Siguiendo con las limitaciones, debemos mencionar las propias dificultades asociadas 

a la investigación de un alumnado tan pequeño. Como se ha comentado en este 

documento, los estudios que se centran en las primeras etapas de escolarización, es decir, 

en la educación infantil, son bastante escasas. El tiempo que ha de dedicarse para conocer 

la opinión o los argumentos de los estudiantes más pequeños es elevado y las adaptaciones 

suelen suponer un reto, pues deben ser motivadoras y lúdicas a la vez que comprensivas 

y rigurosas. Ligado a lo anterior, se han de tener en cuenta variables como las ausencias 

por los resfriados infantiles, la importancia de dedicar tiempo a conseguir confianza con 

una persona externa o los habituales miedos o vergüenzas por tener que expresarse con 

una nueva persona. Además, este estudio comenzó cuando la pandemia por el Covid-19 

aún dejaba secuelas y se debe reconocer que la adquisición de permisos y las barreras que 

nos encontramos fueron muy elevadas. Más allá de las medidas preventivas, como el 

protocolo covid o el uso de la mascarilla, que también perjudicaba en el entendimiento 

del alumnado o de ayudarnos de gestos tan importantes como puede ser una sonrisa, nos 
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encontramos con rechazos o aplazamientos del estudio por el miedo a que una persona 

externa entrara en los grupos burbuja que se habían formado. 

 Otra limitación importante tiene que ver con el porcentaje muestral de alumnado con 

necesidades específicas de apoyo educativo, pues en estas edades no es habitual realizar 

una categorización diagnóstica o no todos presentan un diagnóstico claro. Además, se han 

reservado algunos datos para salvaguardar la protección de la información asociada a los 

menores. 

Por otro lado, en lo que respecta a los docentes de cada aula, debemos ser conscientes 

de que, tanto al grupo experimental como al grupo control, se les ha dado un feedback 

sobre su alumnado, explicándoles su situación en cuanto a distribución sociométrica, 

medidas grupales, grado de victimización, etc. La conciencia previa de los docentes sobre 

qué alumnado experimenta rechazo puede influir en una aplicación indirecta de 

estrategias o medidas para ayudar a sus estudiantes, afectando potencialmente los 

resultados. Siguiendo con las limitaciones docentes, se deben mencionar que tres 

instrumentos de esta investigación contienen la información completa o parcial obtenida 

de la observación y los pensamientos de los docentes sobre su alumnado. La valoración 

de su comportamiento, de sus actitudes, sus dificultades y fortalezas pueden tener una 

mirada sesgada y calibrarse de forma diferente dependiendo de cada docente. 

Por último, encontramos limitaciones asociadas a la colaboración, tanto de los 

docentes participantes, como de las familias. En cuanto a los docentes, encontramos 

diferencias de actitud y disponibilidad en la recogida de datos, así como de implicación 

en la puesta en práctica del programa de intervención, siendo en algunos casos una 

participación plena y en otros un nivel de participación menos intensa. Además, el interés 

del equipo docente también puede estar sesgado, pues algunos de ellos han participado 

con motivación y aceptación real de la temática y en otros la propuesta puede no haberse 

acogido con tanta implicación y realizarse por un compromiso con los equipos directivos 

del centro. En cuanto a las familias, además de citar la propia implicación con la 

autorización o no autorización de sus hijos o hijas, también debemos mencionar que se 

encuentran sesgos en la diferente participación real en las propuestas y actividades del 

programa de intervención. Todas las familias han tenido la opción de participar en una 

reunión detallando las cuestiones principales del proyecto y la explicación de las 

actividades diseñadas para trabajar con ellos en casa. Sin embargo, el nivel de implicación 
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y participación, tanto en las reuniones como en la realización de las actividades y 

propuestas ha sido diferente dependiendo de cada familia.  

Como líneas futuras resulta fundamental la ampliación de la muestra, tanto en número 

de alumnado participante como en variedad de centros, para llevar a cabo el programa de 

intervención en competencia socioemocional y estrategias docentes. Además, sería 

interesante adaptar el programa de intervención a otras culturas educativas similares a la 

española, para realizar comparaciones y estudiar los cambios en la prevalencia del 

rechazo entre iguales en educación infantil.  

Ligado a los argumentos anteriores, se deben llevar a cabo intervenciones más 

intensivas en el tiempo, pues, al ser los procesos de relación entre iguales tan cambiantes 

en estas etapas y las amistades tan variables, los resultados de mejora pueden ser 

puntuales si no se conserva y mantiene la intervención, por lo que la puesta en marcha de 

protocolos escolares que incluyan esta perspectiva puede ser prometedor. Sería 

interesante comprobar la eficacia del programa de forma diferencial variando los años de 

aplicación, es decir, llevar a cabo una modalidad de intervención durante los tres años del 

segundo ciclo de infantil (realizarse con el alumnado de 1º de infantil, que posteriormente 

recibirá intervención también cuando esté en 2º y 3º de infantil), otra intervención durante 

dos cursos (p.ej. 1º y 2º de infantil, o bien, 2º y 3º de infantil) y una última intervención 

de un cuso de duración (p.ej. realizar la intervención únicamente en 1º, en 2º o en 3º de 

infantil). Esta forma de llevar a cabo el programa de intervención puede posteriormente 

analizarse para investigar si la duración de la intervención, dependiendo de la modalidad, 

afecta a los resultados. Unido a esos argumentos, uno de los aspectos que es importante 

contemplar, es la posibilidad de llevar a cabo estudios longitudinales y de realizar un 

seguimiento de los resultados obtenidos después de las intervenciones, de esta forma 

podemos apreciar si son específicos del momento reciente en el que se han implantado o 

si se mantienen estables. 

En futuras investigaciones es necesaria la puesta en marcha de medidas de prevención 

e intervención con una implicación multidisciplinar real, es decir, que la implicación de 

los equipos docentes y de las familias sea un hecho de trabajo conjunto, pues no todo el 

profesorado tiene la misma implicación, ni tampoco todas las familias.  

Además, debemos ser conscientes de que términos como el acoso escolar o el bullying 

habitualmente se confunden con el rechazo entre iguales, por lo que la falta de 
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información, añadido a la sutileza en su detección, puede poner aún más complicado la 

prevención y la reducción de este fenómeno. Asimismo, se ha demostrado que el 

alumnado universitario, específicamente los futuros docentes en formación, tienen 

habitualmente tendencias procastinadoras (Martín-Antón, Saiz-Manzanares, et al., 2024), 

afirmando, un 85%, que postergan la realización de sus tareas académicas (Martín-Antón 

et al., 2022), pudiendo ser una conducta extendida a otros ámbitos como la puesta en 

práctica de medidas de identificación e intervención del rechazo. Se hace por ello 

imperante la necesidad de una mayor formación docente, tanto desde las primeras etapas 

de formación universitaria, explicando y detallando el fenómeno y cómo detectarlo, hasta 

cursos específicos, seminarios o jornadas que puedan ofrecerse en un proceso de 

formación docente continua.  

Por otro lado, se deben tener en cuenta los avances relacionados con las Tecnologías 

de la Información y de la Comunicación (TICs) y otras tecnologías, pues pueden incluirse 

como medio, recurso y/o apoyo en los programas de intervención. El uso de las TICs tiene 

grandes ventajas en el entorno educativo, también en estudiantes de educación infantil, 

ya que mejora su comprensión, creatividad, capacidad de memoria, motivación para 

aprender, desarrollo de competencias digitales y el aprendizaje autónomo (Eutsler et al., 

2020; Neumann, 2014). Por ello, la utilización de una página web más centralizada o el 

diseño de una aplicación móvil con recursos para el profesorado, el alumnado y las 

familias puede ser prometedor. Además, se puede estudiar si es útil la inclusión de la 

tecnología para la identificación de la distribución sociométrica y el estudio de otras 

variables relacionadas, tanto desde aplicaciones móviles con instrumentos adaptados, 

como con el uso de nuevas tecnologías de identificación como el eye-tracking. De hecho, 

recientemente se está trabajando en diferentes métodos y estrategias para mejorar la 

situación del rechazo entre iguales, encontrando investigaciones centradas en una nueva 

forma de detectar los posibles casos de alumnos aislados en el aula a través de técnicas 

de visión por ordenador que captan los movimientos del alumnado en los momentos de 

interacción (Chiu, 2020; Thibodeau‐Nielsen et al., 2021). 

En España, el 97% de los niños y niñas ya están matriculados en el segundo ciclo de 

educación infantil, cifra que supera la media de la OCDE (83%). Esta elevada tasa de 

escolarización se ve respaldada por la reciente Ley Orgánica de Modificación de la Ley 

Orgánica de Educación (LOMLOE), la cual introduce cambios significativos en la etapa 

de educación infantil, con la finalidad de incrementar progresivamente la oferta de 
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educación pública en el primer ciclo para atender todas las solicitudes de matriculación 

de niños y niñas de cero a tres años. Dado, por tanto, el considerable número de 

estudiantes matriculados en el segundo ciclo de infantil, y considerando la tendencia 

creciente de la escolarización en el primer ciclo, es esencial reconocer la necesidad de 

llevar a cabo intervenciones tempranas, ya que, en la mayor parte de los casos, el 

alumnado suele continuar con los mismos compañeros y compañeras durante las primeras 

etapas de escolarización (Sette et al., 2014), lo que puede favorecer que el alumnado 

rechazado mantenga su estatus al relacionarse con los mismos grupos de iguales (Di 

Giunta et al., 2018).    

Por tanto, la implementación y expansión de esta investigación, teniendo en cuenta 

sus fortalezas y mejorando sus debilidades, pueden beneficiar a numerosos estudiantes 

que, a menudo, sufren en silencio debido a críticas hirientes de sus compañeros y hacer 

que la prevención y reducción del rechazo entre iguales sea una práctica educativa más 

extendida y a la que se le otorgue la importancia que se merece. 
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CAPITOLO 4 

 CONCLUSIONI 
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4. Conclusioni 
 

L'obiettivo principale perseguito nello sviluppo di questa tesi di dottorato è quello 

di studiare il rifiuto dei pari nell'educazione della prima infanzia, identificando le variabili 

associate (genere, bisogni educativi, vittimizzazione, competenza sociale e antisociale, 

situazioni sociali problematiche) e approfondendo le ragioni addotte dagli stessi studenti 

per accettare o rifiutare i loro coetanei, al fine di progettare e implementare un programma 

di intervento in materia di competenza socio-emotiva e strategie didattiche, 

precedentemente applicato nella sua forma pilota, con l'obiettivo di prevenire e ridurre il 

rifiuto nelle prime fasi della scolarizzazione. Nel corso delle diverse pubblicazioni 

abbiamo appreso i risultati degli obiettivi che ci siamo posti in ogni fase della ricerca e 

questo capitolo ne è una raccolta. 

Questo studio dimostra che il rifiuto da parte dei pari è un fenomeno 

particolarmente rilevante che inizia a prendere forma già in età molto precoce (Nergaard, 

2020). Nella prima pubblicazione, l'11,5% degli studenti è stato respinto, così come nel 

campione della seconda pubblicazione, l'11,4%, con una percentuale più bassa di studenti 

respinti nell'ultima pubblizazione, il 9,7%; la distribuzione degli studenti respinti 

riscontrata coincide quindi con altri studi nazionali e internazionali, che stimano che, 

complessivamente, tra il 10 e il 15% degli studenti di ogni classe viene respinto (Martín-

Antón et al, 2024; Nelson et al., 2010), con una tendenza più vicina al 10% nelle prime 

fasi del percorso scolastico (Suárez-García et al., 2018).  

Alcuni anni fa, Cillesen et al. (1996) hanno sottolineato che i ragazzi hanno il 

doppio delle probabilità di essere rifiutati rispetto alle ragazze e la metà delle probabilità 

di essere preferiti. La letteratura scientifica mostra che il rifiuto dei coetanei è più 

associato al genere maschile, trovando in questa ricerca più ragazzi rifiutati che ragazze 

nelle tre pubblicazioni (Luis-Rico et al., 2020; Messetti, 2020), con il genere femminile 

più preferito di quello maschile nei tre lavori (Luis-Rico et al., 2020).  

Proseguendo con le variabili associate al rifiuto dei coetanei, va detto che un'alta 

percentuale di studenti con bisogni specifici di supporto educativo è meno accettata e più 

respinta rispetto ai coetanei senza bisogni (Gamboa et al., 2021; Monjas et al., 2014; Whal 

et al., 2022), trovando una percentuale molto più alta di studenti respinti con bisogni 

educativi (35,5% nel primo articolo e 32,6% nel terzo) rispetto ai non respinti (8,8% nel 
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primo e 5% nel terzo). Inoltre, gli studenti con bisogni educativi preferiti dai compagni 

sono significativamente meno numerosi, ad esempio il 2,3% riscontrato nel primo lavoro, 

rispetto a quelli senza bisogni educativi, corrispondenti al 9%. Questi dati dimostrano 

l'importanza di interventi più intensivi e individualizzati per gli studenti con bisogni 

(Ferreira et al., 2019). 

In questa tesi di dottorato, l'accento è stato posto sulla conoscenza delle ragioni 

che spingono gli studenti a preferire o rifiutare i loro coetanei. Altre ricerche (Monjas et 

al., 2005; Sureda et al., 2009) si sono concentrate sull'analisi di queste motivazioni 

analizzando e categorizzando le argomentazioni di accettazione e rifiuto degli studenti 

nelle fasi educative più alte, a partire dalla scuola primaria, al fine di studiarne la presenza 

e l'assenza e quelle più rilevanti. Tuttavia, non abbiamo trovato ricerche che categorizzino 

le risposte degli studenti della prima infanzia alle domande: (a) perché hai scelto questi 

coetanei come migliori amici, (b) perché hai scelto questi coetanei come meno 

amici/antipatici. Motivata dalla necessità di categorizzare anche le risposte nelle fasi 

iniziali, parte di questa tesi di dottorato si è basata sulle classificazioni di cui sopra e sulle 

risposte degli studenti per categorizzare le 7.876 argomentazioni espresse dagli studenti 

per la scelta dei loro coetanei e le 4.113 risposte date per il loro rifiuto. Il risultato è stato 

una categorizzazione di 14 motivi di preferenza e 20 motivi di rifiuto, nonché la 

prevalenza dei motivi più argomentati dagli studenti stessi e le differenze per genere.  

Questa categorizzazione è fondamentale, in quanto aiuta a prendere in 

considerazione l'opinione degli studenti stessi e quindi a includere le dimensioni su cui 

lavorare nei programmi di intervento per ridurre i comportamenti che non piacciono ai 

coetanei e, quindi, generano più rifiuto, e per promuovere quelli che producono 

accettazione in classe. 

La condivisione di affinità con i coetanei, sia nelle opinioni che nelle esperienze 

di gioco, è risultata essere il fattore più significativo nella scelta di un coetaneo. Questo 

dato sottolinea l'importanza di promuovere le attività ludiche nell'ambiente educativo 

(Sjöblom et al., 2020). In linea con la ricerca di Monjas et al. (2008), si evidenzia anche 

la rilevanza della reciprocità nelle relazioni tra pari, sottolineando la necessità di attuare 

interventi che promuovano l'amicizia (Shin, 2019). È stato inoltre identificato che la 

soddisfazione e il supporto emotivo fornito dal coetaneo sono molto importanti per 

sceglierlo come amico (Monjas et al., 2008), il che sottolinea l'importanza di lavorare 

sulla regolazione e sull'intelligenza emotiva a queste età (Arteaga-Cedeño et al., 2022; 
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Estrada-Fernández et al., 2023).  Per quanto riguarda i motivi più frequenti di rifiuto, è 

stata riscontrata l'aggressività fisica (Bengtsson et al., 2022; Sureda et al., 2009), seguita 

da comportamenti fastidiosi e immaturi (Martín-Antón et al., 2016; Sanahuja et al., 2013). 

Una volta conosciute le ragioni dell'accettazione e del rifiuto tra coetanei a queste 

età, abbiamo proceduto alla progettazione di un programma di intervento sulla 

competenza socio-emotiva e sulle strategie didattiche che sono state dettagliate nella 

seconda e nella terza pubblicazione e che sono allegate in formato fisico a questo 

documento. 

 Lo studio condotto in questa tesi di dottorato ha tenuto conto di diversi contributi 

della letteratura scientifica sul rifiuto dei pari e su quali comportamenti e strategie 

favoriscono l'amicizia e quali, al contrario, influiscono sul rifiuto; tenendo anche conto 

delle motivazioni degli studenti stessi.  

Il programma pilota, il secondo studio in cui una parte del programma è stata 

applicata in due scuole sperimentali, ha contribuito a determinare gli aspetti che potevano 

essere migliorati nell'estensione e nella progettazione finale del programma di intervento 

definitivo, tenendo conto della valutazione degli insegnanti, delle critiche e degli aspetti 

positivi, nonché dei risultati ottenuti. In questa fase della ricerca non sono stati riscontrati 

cambiamenti sostanziali nella tipologia sociometrica degli alunni, ossia quasi tutti gli 

alunni respinti hanno continuato a esserlo anche dopo l'applicazione del programma 

pilota. Tuttavia, si è verificato un cambiamento nei tassi di nomine positive e negative 

degli studenti respinti, con un aumento delle nomine positive e una diminuzione di quelle 

negative dopo l'intervento pilota. Questo fatto rafforza l'idea dell'importanza di realizzare 

interventi estesi e prolungati nel tempo (García-Bacete et al., 2013). 

Infine, nell'ultima fase di questa tesi di dottorato, il terzo studio mostra che, dopo 

l'attuazione del programma di intervento durante un intero anno scolastico, le classi 

sperimentali che hanno ricevuto l'intervento hanno diminuito la loro prevalenza di rifiuti, 

passando dal 9,9% di alunni respinti al 7,3%. Tuttavia, nelle classi di controllo che non 

hanno partecipato al programma, non ci sono stati cambiamenti nelle percentuali di alunni 

respinti: dal 9,5% di alunni respinti si è passati al 10,2%. Questi risultati dimostrano che 

l'attuazione di interventi per promuovere le relazioni nell'infanzia può avere un impatto 

positivo (Sarasola & Ripoll, 2019). 
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Inoltre, durante il soggiorno di ricerca legato a questa tesi di dottorato, è stata 

realizzata una replica pilota con sei classi italiane, adattando gli strumenti, il programma 

di intervento e la pagina web (QR) associata al programma alla lingua e al contesto (ad 

esempio, storie di bambini). I dati e conclusioni di questa applicazione pilota sono 

attualmente in fase di revisione per un'eventuale pubblicazione. 

I risultati di questa tesi di dottorato, quindi, contribuiscono principalmente a: (a) 

la conoscenza della distribuzione sociometrica riscontrata nelle classi dell'educazione 

della prima infanzia; (b) l'identificazione delle ragioni che portano all'accettazione e al 

rifiuto, orientando le soluzioni da implementare in base alle caratteristiche degli studenti; 

(c) l'identificazione delle variabili personali e contestuali legate agli studenti inclini a 

sperimentare difficoltà nelle relazioni sociali, attraverso l'uso di strumenti adattati al 

livello educativo; (d) una migliore comprensione del fenomeno da parte degli insegnanti 

partecipanti, concentrandosi in particolare sulla situazione degli studenti della loro classe; 

(e) l'attuazione di un programma di intervento volto a migliorare la competenza socio-

emotiva al fine di ridurre e prevenire il rifiuto dei pari, a beneficio degli studenti nel loro 

complesso. 

Tuttavia, questa tesi non è esente da limitazioni. Prima di tutto, dobbiamo 

menzionare le limitazioni tecniche, perché nonostante l'utilizzo di strumenti con validità 

e affidabilità adeguate, ci sono molte circostanze che possono influire sulla loro 

accuratezza (condizioni in cui viene applicato lo strumento di misurazione, lunghezza 

dello strumento e possibilità di affaticamento, adattamenti linguistici e di età, difficoltà a 

comprendere le istruzioni o le domande, assenza di alcune pagine o mancata compilazione 

di alcune informazioni). In relazione a queste limitazioni, sono state riscontrate anche 

difficoltà ambientali, poiché gli spazi in cui si sono svolti i test erano diversi in ciascuno 

dei centri. Il livello di illuminazione e/o la temperatura della stanza, il rumore o la 

presenza di altri bambini che devono passare in determinati momenti, sono i più 

importanti. Altre potenziali fonti di variazione dell'errore durante la somministrazione del 

test possono essere le variabili personali, sia degli studenti che della persona che 

somministra il test (stato emotivo, disagio fisico, mancanza di riposo, timidezza, ecc.). È 

importante menzionare gli errori che possono verificarsi anche nel trasferire le 

informazioni verbali dagli studenti alle schede fisiche e dalle schede fisiche 

all'organizzazione e all'interpretazione dei database.  
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Per quanto riguarda le limitazioni, dobbiamo menzionare le difficoltà associate 

alla ricerca su un corpo studentesco così piccolo. Come è stato detto in questo articolo, 

gli studi che si concentrano sulle prime fasi della scolarizzazione, cioè sull'educazione 

della prima infanzia, sono piuttosto scarsi. Il tempo necessario per comprendere le 

opinioni o le argomentazioni degli studenti più giovani è elevato e gli adattamenti sono 

spesso impegnativi, poiché devono essere motivanti e giocosi, oltre che completi e 

rigorosi. A ciò si aggiungono variabili come le assenze dovute a raffreddori infantili, 

l'importanza del tempo per costruire la fiducia con un estraneo o le consuete paure o 

l'imbarazzo di doversi esprimere con una persona nuova. Inoltre, questo studio è iniziato 

quando la pandemia di Covid-19 ancora influenzava la vita delle persone, e bisogna 

riconoscere che l'acquisizione di permessi e le barriere che abbiamo incontrato erano 

molteplici. Oltre alle misure preventive, come il protocollo Covid o l'uso di maschere, 

che influivano anche sulla comprensione degli studenti, o l'uso di gesti importanti come 

il sorriso, abbiamo incontrato rifiuti o rinvii dello studio per il timore che una persona 

esterna potesse entrare nei gruppi (nelle cosiddette “bolle”) che erano stati formati. 

  Un'altra importante limitazione riguarda la percentuale del campione di alunni con 

bisogni educativi specifici, poiché a queste età non è usuale fare una categorizzazione 

diagnostica o non tutti hanno una diagnosi chiara. Inoltre, alcuni dati sono stati omessi 

per salvaguardare la protezione delle informazioni associate ai bambini. 

D'altra parte, per quanto riguarda gli insegnanti di ogni classe, dobbiamo essere 

consapevoli che sia al gruppo sperimentale che al gruppo di controllo è stato fornito un 

feedback sui loro studenti, spiegando la loro situazione in termini di distribuzione 

sociometrica, misure di gruppo, grado di vittimizzazione, ecc. La consapevolezza 

pregressa degli insegnanti su quali studenti sperimentano il rifiuto può influenzare 

l'applicazione indiretta di strategie o misure per aiutare i loro studenti, con potenziali 

ripercussioni sui risultati. Per quanto riguarda i limiti degli insegnanti, va detto che tre 

strumenti di questa ricerca contengono informazioni complete o parziali ottenute 

dall'osservazione e dai pensieri degli insegnanti sui loro studenti. La valutazione del 

comportamento, degli atteggiamenti, delle difficoltà e dei punti di forza degli studenti può 

essere distorta e calibrata in modo diverso da un insegnante all'altro. 

Infine, abbiamo riscontrato dei limiti legati alla collaborazione sia degli insegnanti 

partecipanti sia delle famiglie. Per quanto riguarda gli insegnanti, abbiamo riscontrato 

differenze nell'atteggiamento e nella disponibilità alla raccolta dei dati, così come nel loro 
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coinvolgimento nell'attuazione del programma di intervento, con una partecipazione 

piena in alcuni casi e meno intensa in altri. Inoltre, anche l'interesse del personale docente 

può essere parziale, in quanto alcuni di loro hanno partecipato con motivazione e reale 

accettazione dell'argomento, mentre in altri la proposta potrebbe non essere stata accolta 

con tale coinvolgimento e portata avanti a causa di un impegno con i team di gestione del 

centro. Per quanto riguarda le famiglie, oltre a menzionare il proprio coinvolgimento 

nell'autorizzazione o meno dei propri figli o figlie, va detto che i pregiudizi si riscontrano 

anche nella diversa partecipazione reale alle proposte e alle attività del programma di 

intervento. Tutte le famiglie hanno avuto la possibilità di partecipare a un incontro in cui 

sono stati illustrati i temi principali del progetto e la spiegazione delle attività pensate per 

lavorare con loro a casa. Tuttavia, il livello di coinvolgimento e partecipazione, sia agli 

incontri che alla realizzazione delle attività e delle proposte, è stato diverso a seconda 

delle famiglie.  

Come linee di azione future, è essenziale ampliare il campione, sia in termini di 

numero di studenti partecipanti che di varietà di centri, per realizzare il programma di 

intervento sulla competenza socioemotiva e sulle strategie didattiche. Inoltre, sarebbe 

interessante adattare il programma di intervento ad altre culture educative simili a quella 

spagnola, per fare confronti e studiare i cambiamenti nella prevalenza del rifiuto dei pari 

nella prima infanzia.  

In relazione alle argomentazioni di cui sopra, gli interventi più intensivi 

dovrebbero essere condotti nel tempo, poiché, poiché i processi delle relazioni tra pari 

cambiano così tanto in queste fasi e le amicizie sono così variabili, i risultati del 

miglioramento possono essere temporanei se l'intervento non viene conservato e 

mantenuto, per cui l'attuazione di protocolli scolastici che includano questa prospettiva 

potrebbe essere promettente. Sarebbe interessante testare l'efficacia del programma in 

modo differenziato, variando gli anni di applicazione, cioè realizzando una modalità di 

intervento durante i tre anni del secondo ciclo della scuola dell'infanzia (da realizzare con 

gli studenti del primo anno della scuola dell'infanzia, che poi riceveranno l'intervento 

anche nel secondo e terzo anno della scuola dell'infanzia), un altro intervento durante due 

anni (ad esempio, primo e secondo anno della scuola dell'infanzia, o secondo e terzo anno 

della scuola dell'infanzia) e un intervento finale della durata di un anno (ad esempio, 

realizzando l'intervento solo nel primo, secondo o terzo anno della scuola dell'infanzia). 

Questa modalità di attuazione del programma di intervento può essere ulteriormente 
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analizzata per verificare se la durata dell'intervento, a seconda della modalità, influisce 

sui risultati. Oltre a questi argomenti, uno degli aspetti che è importante considerare è la 

possibilità di condurre studi longitudinali e di monitorare i risultati ottenuti dopo gli 

interventi, in modo da capire se sono specifici del momento recente in cui sono stati 

implementati o se rimangono stabili. 

Nella ricerca futura, è necessario implementare misure di prevenzione e intervento 

con un reale coinvolgimento multidisciplinare, vale a dire che il coinvolgimento delle 

équipe didattiche e delle famiglie dovrebbe essere uno sforzo congiunto, poiché non tutti 

gli insegnanti hanno lo stesso coinvolgimento, né tutte le famiglie.  

Inoltre, dobbiamo essere consapevoli che termini come il bullismo sono spesso 

confusi con il rifiuto dei pari, per cui la mancanza di informazioni, sommata alla 

sottigliezza della sua individuazione, può rendere ancora più complicata la prevenzione e 

la riduzione di questo fenomeno. Inoltre, è stato dimostrato che gli studenti universitari, 

in particolare i futuri insegnanti in formazione, hanno di solito una tendenza a 

procrastinare (Martín-Antón et al., 2024), con l'85% che dichiara di rimandare il 

completamento dei compiti accademici (Martín-Antón et al., 2022), e questo 

comportamento potrebbe essere esteso ad altre aree, come l'attuazione di misure per 

identificare e intervenire sul rifiuto. C'è quindi un'urgente necessità di una maggiore 

formazione degli insegnanti, sia nelle prime fasi della formazione universitaria, spiegando 

e dettagliando il fenomeno e come individuarlo, sia in corsi specifici, seminari o 

conferenze che possono essere offerti in un processo di formazione continua degli 

insegnanti. 

D'altra parte, gli sviluppi relativi alle tecnologie dell'informazione e della 

comunicazione (TIC) e ad altre tecnologie dovrebbero essere presi in considerazione, in 

quanto possono essere incluse come mezzo, risorsa e/o supporto nei programmi di 

intervento. L'uso delle TIC presenta grandi vantaggi nell'ambiente educativo, anche per 

gli studenti della prima infanzia, in quanto ne migliora la comprensione, la creatività, la 

capacità di memoria, la motivazione ad apprendere, lo sviluppo di competenze digitali e 

l'apprendimento autonomo (Eutsler et al., 2020; Neumann, 2014). Pertanto, l'uso di un 

sito web più centralizzato o la progettazione di un'applicazione mobile con risorse per 

insegnanti, studenti e famiglie possono essere promettenti. Inoltre, si può studiare 

l'inclusione della tecnologia per l'identificazione della distribuzione sociometrica e lo 

studio di altre variabili correlate, sia da applicazioni mobili con strumenti adattati sia con 
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l'uso di nuove tecnologie di identificazione come l'eye-tracking. Di recente, infatti, si sta 

lavorando su diversi metodi e strategie per migliorare la situazione del rifiuto dei pari, 

con ricerche incentrate su un nuovo modo di rilevare eventuali casi di studenti isolati in 

classe attraverso tecniche di computer vision che catturano i movimenti degli studenti nei 

momenti di interazione (Chiu, 2020; Thibodeau-Nielsen et al., 2021). 

In Spagna, il 97% dei bambini è già iscritto al secondo ciclo della scuola dell’ 

infanzia, una cifra che supera la media OCSE (83%). Questo alto tasso di iscrizione è 

supportato dalla recente Legge Organica di Modifica della Legge Organica 

sull'Educazione (LOMLOE), che introduce cambiamenti significativi nella fase di 

educazione della prima infanzia, con l'obiettivo di aumentare progressivamente l'offerta 

di istruzione pubblica nel primo ciclo per soddisfare tutte le richieste di iscrizione dei 

bambini da zero a tre anni. Considerato, quindi, il numero considerevole di studenti iscritti 

al secondo ciclo dell'istruzione preprimaria e considerando la tendenza all'aumento delle 

iscrizioni al primo ciclo, è fondamentale riconoscere la necessità di interventi precoci, 

poiché, nella maggior parte dei casi, gli studenti tendono a continuare con gli stessi 

coetanei durante le prime fasi della scolarizzazione.   

Pertanto, l'implementazione e l'ampliamento di questa ricerca, tenendo conto dei 

suoi punti di forza e migliorando le sue debolezze, può giovare a molti studenti che spesso 

soffrono in silenzio per le critiche offensive dei coetanei e far sì che la prevenzione e la 

riduzione del rifiuto dei coetanei diventino una pratica educativa più diffusa e a cui venga 

data l'importanza che merita. 
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