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PRESENTACI ON:

OBJETI VO GENERAL Y OBJETI VOS ESPECI FI COS DE ESTE PROYECYO

El objetivo general de este proyecto es |a el aboraci 6n de un
progranma de ensefianza de | a conpetencia social a | os adol escentes,
al utmos de Educaci 6n Secundari a.

Se intentara conseguir este objetivo general a través de cuatro
obj etivos especificos, cuya realizaci 6n ocupard otras tantas fases de

este proyecto:

12 FASE: El aboraci 6n de un nodelo tedrico explicativo de |os
factores personal es actitudinales y cognitivos nmas rel evantes que
conponen | a conpetencia social de | os adol escentes. Tarea que consi de-
ranos debe ser previa a todo intento de programaci 6n de | a ensefianza de
esta conpet enci a.

El acotar o delimtar el concepto y anbito de aplicaci6n de la
denom nada "conpetencia social" nunca ha resultado tarea facil para
| os i nvestigadores; por el contrario se trata de una | abor ardua y
dificultosa dado el caréacter conplejo y multidinensional que da cuerpo
a este constructo tan relevante en el area de |a educaci 6n social y al
gue se han dedi cado nunerosos estudi os tanto desde el punto de vista
tedrico conb enpirico.

Nuestra prinera neta en esta prinera fase va a ser el realizar una

detal | ada revi si 6n bibliografica sobre al gunos de estos estudi os nas
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rel evantes que han intentado acotar y delimtar dicho constructo; |a
anplitud y diversidad de vari abl es consi deradas en él; sus el enentos
aglutinantes y progresiva inportancia dada por |os investigadores a
al gunas de estas dinensiones. Para posteriornente y a partir de esta
revi si 6n bibliografica, asi conp de nuestra propia reflexién psicol 6gi -
ca, intentar elaborar un nodelo téorico explicativo, concreto y cohe-
rente de dicho constructo. Mdel o que habra de servirnos de apoyatura

tedérica en este proyecto de investigacién.

228 FASE: Contraste enpirico de este nodel o tedrico de conpetencia
social y estimacion de |a validez social de |as variabl es supuestanente
conponentes de di cho nodel o.

La rel ativa abundanci a de nodel os téoricos sobre el constructo
conpetenci a social contrasta con |la carencia, hasta el presente, de un
nodel o causal, fiable, validado enpiricamente y comunnente aceptado por
|l os cientificos, que explique cuales son en él |los factores nas rel e-
vantes que facilitan o dificultan en los individuos su adap- tacion
social. Es decir, que de seguridad a cuantos trabajan en |a ensefanza
de esta conpetencia, de que |lo hacen en | a | inea adecuada.

De ahi que | a necesidad de conseguir este nodel o causal contrasta-
do conveni entenente de nodo enpirico se consi dere,tanbi én, en este
proyecto, conpb una tarea prinordial y previa a todo intento de progra-
maci 6n de | a ensefianza de esta conpetencia. Pero al msnpb tienpo cono
una tarea ardua, ya que en |la actualidad no contanbs con procedi n entos
satisfactorios de validaci 6n de | os factores que supuestanente se cree
i ntegran esta conpetencia social; y |os que a nenudo se enpl ean para
este fin, suelen atender solo a aspectos parciales de este constructo.

Por 1o que |la el aboraci é6n de estos procedi m entos sera otra de | as



tareas previas que tendrenos que afrontar en este proyecto.

32 FASE: ntenci 6n de una serie de datos objetivos y nornalizados
t omados de una nuestra representativa de estudi antes de Educaci 6n
Secundari a, acerca de su nivel concreto de desarrollo de |a conpetencia
social, en relacion con ciertas variables diferenci adoras tales cono el
sexo, la edad y curso en que se encuentran, el estilo educativo de sus
padres y el tipo de centro escolar a que pertenecen.

Est os datos estan orientados, prinmarianente, a |a fundamentaci 6n y
el aboraci 6n cientifica de nuestro programa de ensefianza de | a conpet an-
cia social a estos alumos, objetivo final de nuestra investigacion.
Pero al msno tienpo tratan de proporcionar a | os educadores unos
referentes concretos, que |les ayuden a |l a posterior diagnosis y aplica-

ci 6n individualizada de este programa a sus propi os al umos.

42 FASE: Propuesta de un programa de enseflanza de | a conpetenci a
social a | os adol escentes al umos de Educaci 6n Secundaria a partir de
| os hal |l azgos de nuestra investigacioén y |las orientaciones actual es de
| a Pedagogi a sobre di cha ensefianza en este area.

Es un hecho conprobado que el origen de |a escasa eficacia de
muchos de | os programas de intervenci 6n actual nente vigentes y destina-
dos a nenores escol ari zados es debido a parte de su defi -
ciente fundanentaci 6n cientifica, a |a que henbs anteriornente al udi do,
al hecho de que nmuchos de ell os estan destinados a ser |levados a cabo
con técnicas intrusivas e inspiradas en |l a psicologia clinica, fuera
del horario escolar y con personal ajeno al equi po docente.

Acordes con | os indicadores de | a noderna pedagogia sobre este

ti po de enseflanza con nenores escol ati zados, nuestro objetivo en |a
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cuarta fase de este proyecto es |lograr una progranaci 6n de | a ensefianza
de |l a conpetencia social a |os alumos de Educaci 6n Secundaria, inspi-
rada en | os supuestos tedricos y hallazgos enpiricos de esta investiga-
ci 6n, por supuesto, pero al msnp tienpo con posibilidades de ser
integrada en el curriculumexplicito escolar, de ser inpartida por el
propi o educador apoyado y ayudado por expertos y nedi ante procedi m en-

tos cercanos a la instruccidn.

PRI MERA PARTE

ELABORACI ON DE UN MODELO TEORI CO
EXPLI CATI VO DE LA COVPETENCI A
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SOCI AL DE LOS ALUMNOS

DE EDUCACI ON SECUNDARI A

1. - OBJETI VO GENERAL DE ESTA PRI MERA PARTE :

El objetivo general de esta prinera parte de esta investigaci 6n es,
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conb ya ya quedado indicado en |la parte introductoria de la msm, |la
el aboraci 6n de un nodel o tedrico explicativo sobre | os factores perso-
nal es, actitudinales y cognitivos mas rel evantes que conponen el cons-

tructo conpetencia para | a adaptaci 6n social de | os adol escent es:

2.- METAS PROPUESTAS

Las dos netas propuestas, orientadas a conseguir el objetivo gene-

ral de esta prinera fase, son dos:

a) El aborar una detallada revision bibliogréafica sobre |as investi-
gaci ones mas rel evantes que han pretendi do | ograr una definicion expli-
cita del constructo conpetencia para |a adaptaci 6n soci al .

b) Delimtar el nodelo tedrico de conpetencia social que nos

serviré de base en nuestra investigacion

3. - ESTUDI O DEL CONSTRUCTO COVPETENCI A SCOCI AL,
A PARTI R DE LA BI BLI OGRAFI A EXI STENTE.

3.1.- Aproxinmaci 6n desde | as definiciones teodricas.

La validaci 6n de todo constructo tedrico debe pasar necesarianente
por dos fases de investigaci 6on (John, 1986). En priner lugar el logro
de definiciones tedricas explicitas y en segundo lugar |a consecuci 6n
de la validaci 6n enpirica de dicho nodelo. En este pri- mer apartado

vanps a estudiar céno |os tedricos han intentado cunplinentar el prine-
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ro de estos requisitos.

La realidad es que, actual nente, no existe una definiciodn teorica
de | a conpetencia social que pueda consi derarse cono definitiva; pues
el nanmero de éstas viene a ser casi igual al de investigaciones reali-

zadas en el area (Dodge, 1985).

Esto no obstante y pese a esta falta de consenso, vanops a intentar
una aproxi maci 6n al concepto de conpetencia social a través de |as
i nvestigaci ones realizadas, sobre todo dentro del contexto de |a psico-
| ogia cognitiva. Estas investigaciones, aunque han seguido |ineas nuy
di versas, son convergentes en cuanto que se centran preferentenente en
dos tipos de variabl es personal es nas responsabl es de | as rel aci ones

soci al es: El pensam ento social y las actitudes soci al es.

Las razones de este énfasis concedido al pensan ento social cono
vari abl e de | a conpetencia social pueden ser nuchas y de nuy diversa
nat ural eza, al conjugarse notivos de indole cientifico, académ co,
politico y social. Una de ellas tal vez sea |a caida de | os nodel os
conducti stas centrados en | a adquisicion de respuestas y la aparicioén
de nodel os cognitivos centrados en |las estructuras cognitivas. Qra, el
influjo de |l a soci edad actual nmas favorable a | as tendenci as educativas
gue acentudan | a independencia de |os alumos para que, |ejos de estar
sonetidos a las directrices del educador respecto a | as tareas del
aprendi zaj e, adquieran | as estrategi as adecuadas para conseguir estos

canbi os de conducta y controlar su conportam ento.

Todas estas causas juntas han creado un clima favorabl e al
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enfoque del aprendizaje de | a conpetencia para conportarse y rel acio-
narse soci al nente con eficacia, claranmente estratégico en el que predo-
m nan | as actividades nental es planificadas del individuo. No es, pues,
de extrafar, que la investigaci 6n se haya centrado en |a identificacién
de estas estrategias nentales y en |la el aboraci 6n de programas de
i ntervenci 6n orientados a su enseflanza con objeto de nejorar el conpor-

tam ento social de | os al umos.

Pero seria un error pensar, sobre todo en el area de la interven-
ci6n en el conportam ento social, que esta consideraci 6n estratégi ca
cognhitiva es la Unica perspectiva posible. Ademas de | as estrategias
cognitivas rel aci onadas con el conportam ento social existe otra vari a-
bl e i ndependi ente rel aci onada de nodo rel evante con di cho conportam en-
to y que ha sido fuente fecunda de investigacion: |la actitud social,
ent endi da cono predi sposi ci 6n aprendi da que influye realnente en la
conducta soci al en una determ nada direcci 6n. Esta actitud hace refe-
rencia a tres tipos de conponentes esenciales e identificables: |os
val ores sociales de |l a persona y sus sentimentos hacia | as rel aci ones
sociales y sus tendencias a actuar social nente en un determ nado senti -
do.

Seria interesante exam nar si | os exiguos resultados de al gunos
programas de intervenci 6n, centrados exclusivanente en | a adqui sicién
de estrategias cognitivas, no encuentran su explicacion en el olvido de
este enfoque actitudinal, conplenentario del enfoque estratégi co que en

el |l os se hace.

En el estudio de anbas variables, pensamento y actitud soci al,

cabe, a su vez, distinguir dos |lineas de investigacion:
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Una prinera |linea, mas orientada al estudi o de aquell os aspectos
positivos de anbas vari abl es o aspectos facilitadores del conportam en-
to social; y otra, nmas orientada a aquell os otros mas negativos o

i nhi bi dor es.

En relacién con la primera |linea de investigacion esta |la defini-
ci 6n de conpetencia social propuesta por Sol omon y Col (1990) quien

di stingue en ella estos tres el enentos conponenci al es:

1- El ementos cognoscitivos, conmp conprensi én hacia | os sen-
ti mentos, necesidades, notivos de |os otros, concepciones del yo cono
amabl e, altruista, centrado en | os demas: conocim ento sobre nedi os
para resol ver problemas interpersonales y ayudar a | os otros en diver-
sas situaciones; habilidad para razonar sobre cuestiones norales y

soci al es.

2- El enentos actitudinal es, que pueden incluir |Ia asuncion de
val ores sociales conp justicia, inparcialidad e igual dad de oportuni da-
des; sentimentos de enpatia, sinpatia e interés por |as personas;
confianza en | a bondad de | os denas; tendencias a interrel aci onarse de

nodo eficaz con | os denés.
3- El enmentos procedural es, relacionados con |a destreza o nopdo
habi | para rel aci onarse en determ nadas situaci ones especificas. Conp

son | a negoci aci 6n, | a presentaci 6n de quej as, etc.

Las personas conpetentes en estos tres tipos de el enentos son
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sensi bl es y responden adecuadanente a | as necesi dades de | os denés,
asunen su responsabilidad para encontrar sol uciones justas a | os pro-
bl emas y para proveer apoyo y soporte social a |las personas que viven

dentro de su entorno.

De nmodo mas explicito, Dodge (1985) describe |a conpetencia social
cono un proceso en el que entrarian en juego estos cinco el enentos com

ponenci al es:

- Un priner elenento, previo a todo procesamento y toda respuesta
a los estinulos sociales, estaria constituido por la actitud prosoci al
basi ca del individuo. Esta actitud prosocial basica es quien da signi-
ficado a | os conportani entos soci al es.

- Un segundo el enento seria el procesaniento cognitivo por el
i ndi viduo de la informaci 6n y demandas especificas que le |l ega de esas
situaci ones sociales. En ella interviene el pensam ento social, com
puesto por una serie de variables o atributos tales cono el esti- |lo
cognitivo de | a persona, su nodo de percibir y evaluar dicha infor-
maci 6n y una serie de estrategias cognitivas que, segun al gunos aut o-
res,( Spivack y Shure, 1974; Sel man y Yeates, 1989; Davidson y Sternberg,
1986), intervienen en | a solucion de |os probl emas soci al es.

- Un tercer elenmento seria |la pericia o ejecucién habilidosa,
definida cono | a capaci dad del individuo para responder flexiblenmente a
| as circunstancias con el fin de obtener una relaci 6n social eficaz y

sati sfactori a.

- Un cuarto elenento seria | a percepci6n que tiene el individuo de

| as eval uaci ones que hacen de su conportam ento social |os que le
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rodean, en funcion de sus expectativas sobre di cho conportam ento.

- Un quinto elenento | o constituirian | as autoeval uaci ones de
eficacia y éxito social que inciden tanbi én de al gun nodo en el auto-

concepto de | a persona a través de | a conparaci 6n soci al .

Mas reci entenente, segun Lopez (1990-91) y desde una categori za-
cion nmas anplia del constructo conpetencia social, se han intentado
aunar térm nos nmuy proxi nos entre si, pensando que este constructo
presenta dos vertientes de eval uaci 6n: una personal, que supondria la
posesi 6n por el individuo de una serie atributos y tendencias tales
cono | a actitud prosocial, el autoconcepto positivo, la internalidad y
control abilidad de | a causalidad percibida, etc, aspectos todos ellos
gue se contruyen a partir de y en interacci én con |os juicios de conpe-
tenci a eval uados desde el exterior; y otra vertiente exterior o social,
gue serian béasicanente, en el caso de | os adol escentes, |as eval uaci o-

nes de |l os iguales, asi conb de sus padres y profesores.

De este nodo, |las raices sobre |as que se formulan | as eval uaci o-
nes de éxito tanto intra cono interpersonal es, dependen de acci ones de
anbitos concretos de |l a conducta, que a su vez dependen del contexto
soci al donde se efectuan. La eval uaci ones intrapersonal es, cono autoe-
ficiencia o autoestima y las interpersonales, conp el status social o
| a popul aridad, se contenplan y se afectan reciprocanente, de nanera
gue tiene sentido hablar de un area de educaci 6n del "desarroll o perso-

nal y social" (Lépez, 1991).

Una segunda |inea de investigaci 6n se ha centrado nas bien en
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definir las variables negativas que constituyen | o que podrianos || amar
el polo opuesto de |a conpetencia social; es decir, |a inconpetencia.
Es una via de aproxinmaci 6n indirecta que puede ser tanbién fructifera a
|l a hora de definir o que es |a conpetencia social. Estas investigacio-
nes cabe clasificarlas en estos dos grandes grupos segun | as vari abl es

sobre |l as que se han centrado:

- Un priner grupo centrado sobre todo en el papel inhibidor de
ciertas variables actitudinales y afectivas constituidas basicanente
por |la agresividad, |a apatia, el retraimento, la inhibicidon,la tim -
dez y la ansiedad ( Peterson, 1965; Kohn, 1977; Achenbach y Edel brock,
1979; Pel echano, 1987; Silva y Martorell, 1982).

- Un segundo grupo centrado sobre todo en el papel inhibidor de
ciertos factores cognitivos conb son |a discrimnacion defectuosa e
interpretaci 6n incorrecta de |as sefal es sociales y |as eval uaci ones
cogni tivas incorrectas.

Segun Arguile y Col (1967), para al canzar |as netas sociales, |os
i ndi vi duos deben |l evar a cabo conportam entos habiles en una constante
i nteracci 6n con el nedio social. El fracaso, |a inconpetencia social,
se explica conp un cortacircuito producido en algun punto de este
ciclo; las interrupciones pueden producirse, por tanto, a nivel notiva-
cional, perceptual, cognitivo o notor

Asi, para Trower (1982), los fallos mas frecuentes respecto al
ni vel perceptivo son: 1) nivel reducido de discrimnacidn y precision;
2) errores sistematicos ( por ejenplo, percibir a |los denmas sistemati -
camente conp mas hostiles de | o que son; 3) estereotipos inexactos o

uso abusivo de |l os misnps; 4) errores de atribucién de |l a causalidad y
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5) efectos de halo (percibir a la gente conp consi stentenente buena o
mal a) .

Respecto al nivel cognitivo de traducci 6n de | as sefal es soci al as,
Trower nenciona: 1) fracaso al evaluar alternativas; 2) fracaso al
di scrim nar acci ones apropiadas y efectivas; 3) no tomar decisiones o
tardar en tomarlas; 4) fracaso en adquirir el conocim ento adecuado
para tomar decisiones (por ejenplo, desconocimento de |as normas o
ragl as sociales; 5) tendencia a tomar decisiones negativas, debido a la

baja autoestima y al uso de autoinstruci ones negativas.

Qros investigadores de este grupo se han centrado en estudi ar el
papel i nhibidor de |as eval uaci ones cognitivas incorrectas. Segun
éstos, en ciertos casos |as personas conocen |as conductas apropi adas
para adaptarse a |las situaci ones sociales; si no consiguen hacerlo es
debi do a que su eval uaci 6n errodnea de | as situaci ones, sus expectativas
negativas de su actuaci 6n social (critica y desaprobaci 6n de | os demas)
y las autorreferencias negativas que hacen de si m snpbs, provocan en
el l os respuestas enoci onal es i nadaptadas que les |levan a evitar tales
situaciones e inhibir | os conportam entos inapropiados ( Clark y Arro-
W tz, 1975; Eisler y otros, 1978; Schwartz y Gottman, 1976; Smth y
Saranson, 1975 ).

3.2.- Aproxinmaci 6n eval uativa.

La val i daci 6n de toda vari abl e i ndependi ente debe pasar necesari a-

nment e por dos fases de investigaci 6n (John, 1986). Acabanps de estudi ar

céno | os teodricos han intentado cunplinmentar el prinmero de |os requisi-
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tos, el de la validacion teérica del constructo conpetencia social.
Vanpbs ahora a estudiar | os esfuerzos y adqui siciones realizados por |os
i nvestigadores mas autorizados en su intento de conseguir |a validacion

enpirica de este nodel o.

Nuestros objetivos, en este apartado, van a ser cuatro fundanen-

t al ment e:

- Conprobar si existe convergencia entre |os resultados de |as
di versas investigaci ones sobre el constructo conpetencia para |a adap-
taci 6n social, condicién esta indispensable para |a generalizaci 6n de

sus resul tados.

- Describir |as dinensiones sefial adas por cada investi gador
cono indicadoras mas significativas o relevantes del constructo
conpetencia social; y exam nar, a través de estos hallazgos, |a posibi-
| idad de vislunbrar una clasificacion jerarquica y una estructura de

estas di nensiones en di cho constructo.

-Estudi ar si estas investigaciones aportan informaci én enpirica
atil para la delimtaci 6n de estas di nensiones en |la red nonol 6gi ca de

| a soci alizaci 6n.

Val i dez convergente de | os instrunmentos de eval uaci 6n enpl eados para
identificar |as dinensiones del constructo conpetencia para | a adap-

taci 6n soci al .
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Una cuesti 6n previa que nos preocupa en el estudio de estas dinen-
siones es |la de |as posibles rel aci ones que pudi eran encontrarse entre
| os diferentes nmétodos de eval uaci 6n enpl eados por | os investigadores
para | a obtenci 6n de datos en su intento de identificar |os conponentes
de la actitud social de los individuos. ¢Existe real nente una validez
convergente satisfactoria entre ellos?. La contestaci 6n a esta pregunta
es inportante ya que de ella dependera |a posibilidad de que sus

concl usi ones sean o no generalizabl es.

Portal (1992) ha hecho una revision de la bibliografia disponible
y recopilable de | os trabajos publicados entre 1976 y 1988 desde | a
base de datos del Psychol ogical Abstrats, |legando a | as siguientes
concl usi ones:

- Existe una diversidad, y casi ausencia, de una sistemati -
zaci 6n en | os estudi os sobre este canpo. Esto incide en |a calidad nuy
desi gual en sus disefios y analisis; gran parte de | 0os m snps son ex-

ploratorios y sin validaci 6n cruzada.

- No existe un cuerpo de trabajos referente a la correl aci 6n

entre instrunmentos de nedi da sobre este canpo.

- No se han | ogrado concl usiones claras ni definitivas acer-
ca de las posibles relaciones entre |os diferentes procedi mentos de
nedi da enpl eados en | os escasos trabaj os de investigaci 6n que ofrecen

dat os al respecto.

- Por el contrario, |los trabajos detectados, qgue se ocupan de

al guna manera de esta cuesti 6n, presentan desde un punto de vista
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net odol 6gi co obj eci ones que |l egan incluso a cuestionar en al gunos
casos |la posibilidad de generalizaci6n, o mas todavia, la inter- preta-

ciéon literal de sus resultados.

A estas restriciones, de tipo formal, pueden afadirse otras refe-
rentes al conteni do abordado por | os trabajos. Baste sefal ar, por
ej enpl o, el reduccionisno al que se recurre frecuentenente en estos
trabaj os al evaluar |as dinensiones de este conponente actitudinal:
Uni canmente suele referirse en ellos, con denasiada frecuencia, a una o
vari as di nensiones preferentenmente nmas de caracter ne- gativo que
positivo; o0 a destacar exclusivamente el interés por las actitudes o
conportam entos ante | os nmayores, figuras de autoridad, en determ nados
rendi m ent os (predom nantenente el acadénico) y sobre todo por |as
actitudes y conducta interpersonal o grupal con sus iguales. Unicanente
en el caso de querer justificar |la representatividad de determ nadas
di mensi ones actitudi nal es puede pensarse en la utilidad y tanbi én en | a
ausenci a de reduccioni sno desde una perspectiva netodol 6gi ca, cuando se
cuenta con trabaj os centrados uni canente en al guna de estas di nen-

Si ones.

A esta limtaci 6n hay que afladir otra no nmenos grave: la fre-
cuencia con que en estos trabajos se pone en entredicho |a claridad
conceptual debido a la utilizacidon indicrimnadate que se hace en ellos
de térmnos tan distintos como son el de actitud y conducta soci al,

cooper aci 6n, ayuda, conpeticion, etc.

Por 1o tanto y atendi endo a estas razones, cabe conluir con Portal

(1992), que existe una ausencia de validez convergente satisfactoria
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entre los instrunentos de eval uaci 6n enpl eados. Resul t ados coherentes,
por otro |ado, con |la ausencia de delimtacién tedrica precisa y deta-
Il ada del constructo conpetencia social y sus diferentes conponentes, a
gque anteriornente henos al udi do.

Concl uinos por ello en este punto, con |la propuesta de que |la
i nvestigacion futura en este area que nos ocupa, incluya estudios
especi al i zados en | a busqueda de validez convergente, orientados a
descubrir si todos | os nétodos de eval uaci 6n enpl eados en este contex-
to, asi conp las distintos tipos de di nensi ones sefial adas en | a conpe-
tencia social, se correlacionan entre si; a tratar de identificar cual

de estas di nensiones es |a mas adecuada para cada situaci 6n y persona.

Di nensi onal i zaci 6n de | a variable actitud social conmo conponente del

constructo conpetencia para |a adaptaci 6n soci al .

A pesar de las |imtaciones que acabanps de indicar, se destaca,
sobre todo en ciertas investigaciones mas sefieras, una serie de facto-
res aglutinantes que pueden sernos (tiles conb punto de partida en este

proyecto de trabajo:

- La existencia de al gunas revisiones que han ido surgiendo
orientadas a ordenar y sistematizar el material con criterios |o6gicos o
enpiricos, cono |la realizada por Spivack y Swift (1974) con el material

publicado en | a década de | os 60.

- La cada vez mayor inportancia concedi da a al gunas di nensi ones
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actitudi nal es generales de | a conpetencia social, que se repiten de un
estudio a otro y denuestran un anplio rango de aplicaci 6n; éstas acti -
tudes generales, a su vez, suelen ir aconpafiadas de otras mAs espe-
cificas o aisladas, que se encuentran, al contrario de |as prineras,
muy det erm nadas por | as nuestras, |os eval uadores o | os objetivos de

un det erni nado estudi o.

Vanos a analizar a continuaci 6n al gunas i nvestigaci ones que nos
nmuestran este progresivo proceso de decantaci 6n en | os intentos de

di mensi onal i zar | os conponentes actitudinales de | a conpetencia social .

a) Los prinmeros intentos de la teoria bifactorial:

Una de las |ineas de investigaci 6n nas destacadas en estos inten-
tos de di nensionalizar | os conponentes actitudinales de | a conpetencia
social ha sido la |lamada "teoria bifactorial", expresada claranmente
por Kohn (1977) cuando indica que tanto |as actitudes conpo | as con-
duct as soci al es perturbadoras de | a adaptaci 6n social se aglutinan

basi canente en dos di nensi ones.

Ant ecedente histdérico de esta perspectiva son | os trabajos de
Pet erson (1961), en los que este autor |legb6 a extraer, a partir del
anal i sis de 427 casos representativos, dos factores que él denom no
probl emas de conportani ento social: probl enmas de conducta, béasicanente
caracteri zados por la agresividad y probl emas de personal i dad, basica-
nment e caracterizados cono i nhibicién conportanmental. Pese a que su

autor es consciente de | a anbi giedad conceptual de |as denom naci ones,
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cree que resultan descriptivos: en un caso se expresan | os inpul sos
| i berados por el individuo frente a |a sociedad y por |os que ésta
sufre; en el otro, |os inpulsos inhibidos del individuo y por |os que
éste sufre". Posteriornente, en su tesis doctoral, Paterson (1964) re-
gistrd sistematicanente |a acci 6n de 100 ni fios sin problemas nentales y
est udi ados en cinco clinicas, Ilegando a aislar |os siguientes factores
perturbadores: hiperactividad, retraimento, inmmadurez, tension y
ansi edad. Desgraci adanente | a anbi giedad de conceptos y |as situaci ones
artificiales en que realiz6 sus trabajos dificultan enornmenmente sus

concl usi ones.

Oro trabajo dentro de esta |linea, probablenente el mas inportante
dentro del mundo clinico es el Achenbach (1966), realizado en 600
ni fios, que fueron eval uados sobre 74 problemas. El prinmer factor actitu-
dinal y de conportam ento que |logré extraer es bipolar
(internalizaci 6n-externalizaci 6n) estrechanente rel aci onado con
ti m dez-agresi 6n; el segundo, con presencia de sintonatol ogia psicoéti-

ca, fue calificado conp psicopatol ogia severa y difusa.

MIller (1972), con participaci 6n de | os padres, contruy6 una
escala de 163 items, Louisville Behavior Check List, que arrojé ocho
factores de priner orden y dos de segundo: agresi on (que correspondia a
agresi 6on infantil, hiperactividad y conducta antisocial) e in-hibicion
(con los factores de inhibicidn social, sensitividad o com binacion de
stress, conductas de sonmatizacion inpulsiva y de rivalidad y medo a

obj etos concretos y alteraciones en el aprendi zaje).
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Ora linea de trabajo |l a constituyen |os estudi os mas directanente
rel aci onados con el nundo educativo. Pusser y MCandl ess (1974), aisl a-
ron cinco di mensi ones de socializacion en un barrio de nifios pobres,
bl ancos y negros. El prinmer factor fue denom nado facilidad verbal; al
segundo se | e denonmi no6 rivalidad con ansiedad y retraimento social; al
tercero, rivalidad con ansiedad y agresion; y al cuarto, alienaciodn.
Sus autores afirman que con estos factores eran capaces de predecir el

rendi mento escolar en | os prineros cursos.

Kohn junto con Rosman (1972), desarrollaron un nodel o de dos
factores acerca del funcionam ento soci o-enocional de |os nifios en | os
centros escolares. A factor | |e denom naron interés-participacion
versus apatia-huida y al factor Il, cooperaci 6n-suni sidn versus ira-
provocaci 6n. Estos autores conprobaron que estas di nensiones:

a) evalldan en forma rel ativanmente permanente atributos actitudinal es en
distintos centros escolares y a lo largo del periodo de escol arizaci 6n
; b) son nedidas validas de |a salud-alteraci 6n soci oenocional; c) son

rel evantes para el funcionam ento escolar mas tardio

Quay y Peterson (1967) han ai sl ado cono di nensi ones probl enaticas
| os "desoOrdenes de actitud y conportam ento social " (hostilidad,
agresi 6n, externalizacién) y la "ansiedad y el retraimento en la
i nteracci 6n social" (problemas de personalidad, apatia, inhibicion,

i nternalizacién).

Una aportaci 6n interesante es tanbi én | a realizada por DeG ovani
al proponer su nodel o bidi mensional de |a socializacién (citado por De

G eso,1983). Es este un nodel o de natural eza tetrafactori al
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En él se diferencia |a conducta en funci én de dos vari abl es bi po-

| ares que al conbinarse dan lugar a cuatro tipos de conportamento: la
vari abl e coarci 6n versus no coarcion y |la variabl e expresion manifiesta

ver sus encubi erta.

Expresi 6n manifiesta(directa)

aserci on agresi on

no coercitivo coercitivo

no asercioén agresi 6n pasiva

expresi on encubierta (indirecta)

b) Aportaciones de Leonard Gordon al conocimento de | os

val ores actitudinal es interpersonal es.

Una de | as novedades de Gordon (1991), por contraposicioén con |as
anteriores investigaciones, tal vez sea el que su trabajo esta orienta-
do a identificar exclusivanmente | os aspectos positivos, |os val ores,
referentes a las actitudes interpersonales de | os individuos. A este
fin ha el aborado un cuestionario (SIV) sobre | as siguientes considera-

ciones teoricas que le sirvieron de base:
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- El cuestionario deberia estar orientado a nedir la forna en que
un individuo se rel aci onaba con |l os demas y | os otros se

rel aci onan con él.

- El canpo de interés se centraria en |la gente y conductas || ana
das nornal es, con exclusi 6n de | os conportam ent os pat ol 6gi cos,

delictivos o claranente desvi ant es.

- Habrian de incluirse aquellas dinensiones en | as que pudiera
esperarse un grado razonabl e de variabilidad en diversos subgrupos de
pobl aci 6n. Consecuentenente, el contenido de una di nensi 6n habria de
representar algo "inportante" al nenos para una proporcién significati-

va de cada subgrupo.

- Para la inclusioén de determ nado tipo de actitudes se ten-
drian en cuenta | os trabajos de otros cientificos e investigadores vy,
entre ellos, se decidiria por los que al parecer son nmas destacados en

una vari edad de circunstanci as.

- Puesto que la precisién en | a descripcién deberia ser carac-
teristica inportante del instrumento, |as dinmensiones incluidas habrian
de ser suficientenente independientes entre si. Con este objeto se
enplearia el analisis factorial para establ ecer un conjunto de dinen-
siones ortogonales e identificar |os elenentos altanmente correl aci ona-

dos con cada una de | as di nensi ones.

- Puesto que | os valores interpersonal es incluidos en estas ten-
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denci as actitudi nal es deberian ser, en conjunto, estinados favorabl e-
nmente o consi derados soci al nente aceptabl es, el objeto de nedida habria
de ser la relativa inportancia atribuida por el sujeto a cada uno de
el l os. Consecuentenente parecia conveniente la utilizacién de un nmétodo

de el ecci 6n forzosa.

A partir de estas bases, CGordon enprendi 6 una revision de |la
literatura mas destacada en cada canpo para establ ecer un conjunto de
hi pot esi s que pudi eran ser utilizadas en su investigaci 6n. CGordon se
fijo, en las necesidades manifiestas de Murray (1938); los factores
ai slados en los anélisis de Guilford, Christensen, Frick y Merrifiel
(1957); el esquena de val ores ideado por White (1951) y las dinensioén
de "val or-trabaj 0" de Mooney(1941), por considerarlas nmuy rel eantes

para su investigaci on.

Sobre esta revision bibliografica Gordon el aboré dosci entos el e-
nment os. Posteriornmente, en un analisis factorial de |as respuestas
propor ci onadas por una nuestra de jOvenes, aparecieron claranente estos

siete factores ortogonal es:

- Estimulo (S), es decir, ser tratado con conprensi on, reci-
bi endo apoyo por parte de | os demas; ser tratado con amabilidad y

consi der aci 6n.

- Conformdad (C) es decir, hacer | o que es social nente co-
rrecto, siguiendo estrictanmente |las normas; hacer |o que es aceptado e

i déneo, conseguir el reconocimento de | os denés.
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- Reconocimento (R), es decir, ser bien visto y adm rado,
ser considerado cono persona inportante, |lamar favorablenente |a

atenci 6n, conseguir el reconocimento de | os denés.

- I ndependencia (l), es decir, tener derecho a hacer | o que
uno qui ere hacer, ser |ibre para decidir por uno m sno, ser

capaz de actuar segun su propio criterio.

- Benevol encia (B), es decir, hacer cosas por |os demas y
conpartirlas con ellos, ayudar a | os pocos afortunados, ser

gener o0so.

- Liderazgo (L), es decir, estar al cargo de otras personas

teni endo autoridad sobre ellas, estar en un puesto de nmando o poder.

Esta escal as, cuyos el enmentos han sido validados por el analisis
factorial, se |as considera, por el msno hecho, dotadas de una validez
factorial. Esto no obstante y, puesto que esta validaci 6n no se puede
consi derar conpl eta hasta obtener de ella una validaci 6n enpirica, se
ha rel aci onado en Espafa esta escala con otras nedi das de rasgos cogni -
tivos, actitudinales o de personalidad, |o que | e puede permtir un
nmej or conocimento de | o que con esta escala se esté real nente m di en-

do.

c) La escala ESE-1 y ESE-2, de Pel echano y Baguena.

En |l a Universidad de Valencia y a cargo de un equi po dirigido por

el profesor Pel echano se realizaron en | a década de |os 70 una serie de
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trabaj os orientados a detectar diversos aspectos de |a socializaci én de
| os escol ares. (Pel echano, 1987). Lanentabl enente estos trabaj os adol e-
cen de la misma |imtaci 6n sefial ada en al gunos de | os anteriornmente
citados: | a anbigluedad y frecuente confusi 6n que en ellos hacen sus

autores entre actitud y conportam ento soci al .

Sus autores se decantan, previo a todo andlisis estadistico, por
una sol uci 6n bifactorial: dinensiones positivas de |a socializaciony
di mensi ones negativas. Para nedir anbas di nensi ones construyeron dos
escalas: La ESE-1 para |los fatores positivos y |a ESE-2 para | os nega-

tivos.

Para la prinera escala, |la ESE-1, tras una neticul osa revisioén
bi bliografica y teniendo en cuenta | as aportaciones de Bijou y Peterson
(1968), Breyer y Calchera (1971), Cohen (1974) Goodwin y Coates (1975),
Magnusson, Duner y Zetterblon (1975), Pel echano (1976) y Pusser y
McCandl ess( 1974), sus autores reunieron 100 itens sobre actitudes y
conductas referentes a determ nadas areas rel aci onadas con | a soci a-
lizaci 6n de | os alumos nornal es. Posteriormente y conb consecuenci a
del analisis factorial de |os resultados obtenidos en su aplicacién a
una muestra de alummos de Primaria, se |leg6 a encontrar una estructura

definida por cuatro factores:

|- Un primer factor positivo que reune |a escala de col abor a-

ci 6n con el profesor y conpafieros

I1- Un segundo factor que reune |l a escala de respeto hacia | os

demds y si misno y de responsabilidad.
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I11- Un tercer factor que reune |la escala de popularidad y |ide-

razgo.

| V- Un cuarto factor que reune |a escala de actitud diferen-

cial positiva ante tareas escol ares y extraescol ares. -

La segunda escal a, ESE-2, sobre hébitos perturbadores o negativos
de | a socializaci6n sus autores |a construyeron sobre una anterior,
ETC-1 de Pel echano (1975), formada por una serie de itens, producto de
| a observaci 6n de | os profesores. En el tratamento factorial de |os
resul t ados obt eni dos en su aplicaci 6n sus autores obtuvieron una es-

tructura factorial conpuesta por estos dos factores.

|- Un primer factor que puede calificarse conpb de hiperacti-
vidad y/o agresividad. Explica un 24,34 %de |la varianza

total y un 34,76 %de |la extraida en |l a rotaci 6n
I1- Un segundo factor que puede calificarse de inseguridad
y retraimento social con inportantes conponentes de torpe-
za. Explica un 13,48% de |a varianza total y un 19, 25% de
| a extraida en |la rotacion.

d) La bateria de socializacion, de Silvay Mrtorell.

Tal vez sea uno de | os trabajos nas conpl etos y aprovechabl es para
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| os fines que nos ocupan en esta investigaci é6n. Una objeci én seria es
gue en él persiste |a anbi giedad denunciada en | as anteriores investi-
gaci ones en torno al enpleo indiscrimnado y anbiguo de itens que se

refieren tanto a conportam entos cono actitudes soci al es.

La escala BAS de Silva y Martorell (1983), en sus diferentes
versiones (para alumos, padres y profesores) esta fornmada por un
conjunto de escal as de estinaci 6n (rating scales) para evaluar |la
soci al i zaci 6n de ni fios y adol escentes de seis a quince afios en anbi en-
tes escolares y extraescol ares. Estas escal as encuentran sus preceden-
tes innedi atos, manifiestan sus autores, en varios instrunmentos pre-
vios: |la escala ETC-1 de Pel echano (1975), la escala AHS-1 de Silva y
Lopez de Silva(1975) y las escalas ESE-1 y ESE-2 de Pel echano (1980).

La estructura de |l a escala BAS se determnd estrictanente nediante
el analisis factorial; se eligi6 la rotaci 6n vari max sobre componentes
princi pal es para dispersar al maxinmo |a varianza en escal as que tuvie-
sen un nini no posi bl e de redundanci a.

Los ultinmos andlisis factoriales de | os datos obtenidos en |a
aplicaci6n de |la escala BAS-3 a |la nmuestra que figura en la tabla 1

arrojaron | os resultados que aparecen en |la tabla 2.

Tabla 1 : Miestra de factorizaci 6n para | os analisis del BAS-3.

Cur so var ones nmuj er es t ot al
50 a 8° EGB 269 296 565
BUP/ FP 355 349 704

Tot al 624 645 1. 269



Tabla 2 : Resul tados del

1- Consi deraci 6n de | os demas
2- Ansi edad social -ti mdez
3-Liderezgo.......... ... .......
4-Retrai mento soci al
5- Aut ocontrol en |l as rel aciones

soci al es
6-Agresividad. ..................

34

analisis factori al

A partir de las seis escalas surgidas de |l os seis factores de la

tabla 2, mas | a escala de sinceridad,

ciones que figuran en la tabla 3 y posterior analisis factori al

relacién a ellas de la tabla 4 .

Tabla 3 : Intercorrel aci ones de
Variables................. Co At
Co. Consi deraci 6n otros....-

At . Ansi edad soci al -ti m dez - -
Li.Liderezgo..............

Re. Retrai mento social...

Aut ocontrol en | as rel aci o/
Agresividad............

Ac.
Ag.

se calcularon las intercorrel a-

con

as escal as de socializaci 6n

0,04 0,48- 0,40 0,41 -0,27- 0,54

-0,34 0,46 -0,13 0,21 0,11
-0,48 0,22 -0,12 -0, 38
-0,25 0,31 0,34
-0,51 -0,55
-0, 44
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Tabla 4: Matriz factorial de | as escal as de soci alizaci 6n.
Rot aci 6n vari nmax.

F1 F2 h2
Co. Consi deraci 6n con |los demas......... 0, 64 0, 32 0, 52
At . Ansiedad social-timdez............. 0, 04 -0, 77 0, 59
Li.Liderezgo. ....... ... ... 0, 22 0,74 0, 60
Re. Retraimento social................. -0, 30 -0, 77 0, 68
Ac. Aut ocontrol en | as rel aci ones soci al es 0, 83 0, 07 0, 69
Ag. Agresividad. ......... ... ... .. .. ... -0,70 -0, 06 0, 50
S.Sinceridad. ............ ... ... . . .. .... -0, 80 -0, 19 0, 68

Conmo puede apreci arse, estos resultados encontrados favorecen una
soluci 6n bifactorial. Los dos factores de |a soluci 6n BAS-3 son cl ara-
nment e bi polares. El prinero redne en su polo positivo | as escal as de
consi deraci 6n con | os demas y autocontrol en las relaciones sociales vy,
en su polo negativo, |a escala de agresividad. Puede denom narse este

primer factor actitud y conducta social versus an-tisocial.

Por su parte, el segundo factor estd representado en su polo
positivo por |la escala de |liderazgo y en su pol o negativo por |as
escal as de ansiedad-timdez y retraimento social. Puede denon narse

este factor sociabilidad versus insociabilidad.

El primer factor representa asi |os polos "prosocial versus anti-

social" y el segundo, |os polos "sociable versus no sociable". Si en el
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primer factor se trata |a polaridad "a favor-en contra" de | os denas,
en el segundo se considera |a polaridad "centro-periferia" en el anbito

del circulo social en el que |a persona se nueve.

Por otra parte, resulta que el coeficiente de correlacion entre
| as escalas prinmarias es bastante el evado (0,36) asi conp el coeficien-
te de relaci6n entre | as dos escal as secundari as denom nadas "conducta
prosoci al versus antisocial y sociabilidad versus insociabilidad (0, 40-
). Todo ello Ileva a sus autores a postular un denom nador comin a | as
escal as de socializaci én, a una dinension "terciaria" de socializacion

donde se incluyen todas | as escal as del instrunento BAS-3.

De este nmpdo, nos encontranbs con una estructura claranente jerér-
gui ca de | as di nmensiones de |la socializacion que conprende: 6 escal as
primarias, 2 secundarias y 1 terciaria. Estructura que aparece resum da

en la figura 1.

Figura 1.- Estructura de |as di nensiones de socializacion en |a

infancia tardia y adol escencia, segun | os datos del BAS-3.

Fact or Soci al i zaci 6n
terciario
]
| |
Fact or. | |
secundari o Di nensi 6n prosoci al Soci al i zaci 6n

Vs anti soci al Vs i nsoci abili dad
I I
I I
| |
| |
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I I I

Fact or Consi deraci 6n  Autocontrol Agresi. Lider. Retrai/ Ansie/
primario con |os denas en relacion
soci al
I |1 T I O | | | |
Itens I . . I |1 |1

Las correl aci ones encontradas entre | as escalas prinari as,
secundarias y terciarias, asi cono |la escala de "sinceridad" apare-

cen reunidas en la siguiente tabla 5:

Tabla 5 : Correl aciones de | as escalas primarias con |as escal as

secundarias y terciarias de socializacion.

Escal as primari as C. prosocia/ Escalas secund. Soci alizacion
vs. antiso/. Sociabilidad vs
i nsoci abi | i dad

Escala Co...... 0, 82 0, 38 0, 68
Escala At...... -0, 13 -0,77 -0, 59
Escala Li...... 0, 40 0,77 0,73
Escala Re...... -0,42 -0, 81 -0,76
Escala Ac...... 0, 81 0, 25 0, 58
Escala Ag...... -0, 65 -0, 27 -0,52
Escala S....... -0, 67 -0, 35 -0, 58

De estos resultados de esta tabla pueden sacarse |as siguientes

concl usi ones:

- De las correlaciones entre escalas prinmarias y secundari as:

a) Logicanente las mas altas se dan entre |las escalas primarias

y su correspondi ente escal a secundaria, de |la cual forman parte.
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b) Ademés, aparecen correl aci ones "cruzadas" de cierta rel evan-
cia, ya que se logran entre escalas primarias y precisanente |a
escal a secundaria que no | es es propia, exactanente entre |iderazgo
y retraimento social y la primera escala secundaria, a la vez que

entre consideraci 6n con | os demas y | a segunda.

- De las correlaciones entre escalas primarias y terciarias se
pone en evidencia |a constante y esperada correl aci 6n el evada entre

| a escal a general y cada una de |as escalas prinarias.

- Por ultino, entre las correl aci ones correspondientes a la
escal a de "sinceridad", |os resultados son coherentes con | os encon-

trados en trabajos previos (Silvay Martorell, 1983).

e) Delimtaci 6n del concepto de actitud prosocial en la red

nonol 6gi ca de | a socializaci o6n.

En casi todas |l as investigaciones analizadas anteriornente

exi sten intentos mas o nenos afortunados de correl acionar |os resul -
t ados obtenidos a través de |los diferentes instrunmentos de eval ua-

ci 6n del conponente actitudinal de | a conpetencia social con otras
vari ables tales cono | a personalidad, inteligencia y rendimento
académ co. Personalidad e inteligencia pueden aclarar |a red nonol 6-
gi ca del constructo inplicado, mentras que |os resultados obteni dos
en | as escal as de actitud social, pueden conpletar una visioén nmas
estructural y multivariada del rendimento académ co con un &rea de

rel aci ones no expl oradas en otras investigaci ones.
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Asi, la escala SIV de Gordon se ha rel aci onado con | 0s cues-
tionari os de personalidad CEP de Pinillos, encontréandose correl a-
ciones positivas y significativas entre la escala S (estinulo) del
SIVy el control enotivo del CEP; entre éste control y la escala L
(l'iderazgo) de |l a escala de Gordon. Igual nente se encuentra una
el evada correl aci 6n negativa entre la escala C (conform dad soci al)

del SIV 'y Sinceridad del CEP

En esta misma |inea, Echevarria (1969) ha encontrado correl a-
cion entre los factores del SIV con |la triada neur6tica del MWl en
una nmuestra de estudi antes nmadril efios. De esta forma, |os datos
perm ten constatar que qui enes poseen tendenci as hi pocondriacas
mani fi estan especial tendencia a |l a conform dad con | as nornas,
dependenci a de | os demas y tendencia a | a benevol encia o consi der a-
ci6n con el préjinmo. El grupo de tendenci as depresivas nuestra una
escasa tendencia a | a independencia y deseo de mando y alto grado de
benevol encia. A |las tendencias histéricas corresponden una baja
aceptaci 6n de | as normas y destacada benevol encia. Y final nente,
qui enes poseen tendenci as psi copaticas nuestran escasa necesi dad de

apoyo o estinulo afectivo y acentuada i ndependenci a.

Par eci dos i ntentos encontranpos en | os trabaj os de Pel echano
(1987) . En la estimaci 6n de |a validaci 6n cruzada de sus dos esca-
las ESE-1 y ESE-2, pidieron sus autores a | os profesores que califi-
caran gl obal mrente por su rendi nm ento académ co a sus alumos a | os

que | es fueron aplicadas anbas escal as.

La correlacion entre esta variable con los itens de | a escal a



40
ESE-1 nuestra una serie de coeficientes positivos referentes a | os
itens que habl an de actitud responsabl e, cooperaci 6n, capaci dad de

iniciativay liderazgo y respeto por las normas que rigen |la clase.

La correlacion de los itens de |a escala ESE-2 con el rendi-
m ent o académ co da una serie de resultados no especial nrente cohe-
rentes. Es cierto, indican sus autores, que en caso de alteraciones
conportanental es graves, el rendimento académ co se resiente, hasta
tal punto, que el alummo tiene que abandonar nuchas veces el cole-
gio. Pero lo que es cierto en casos extrenos, puede no serlo en

casos nenos graves

Est os datos de anbas escalas |levan a | os autores de este

trabajo a dos tipos de concl usiones:

En priner lugar que, sobre | os msnos jueces y alumos cali -
ficados, la relacion entre rendimento escolar y aspectos de soci a-
lizaci 6n es mayor en el caso de |os positivos que en | os pertur-
badores, | o que hablaria de una asinetria funcional y el que |os
profesores fijasen mas su atenci é6n sobre | os aspectos facilitadores
de | a socializaci 6n que sobre |os perturbadores a la hora de enmtir
una calificaci é6n escolar (esto es, que, en |lenguaje coloquial, se
tendi ese a favorecer al "buen chico” en mayor nedi da que a desfavo-

recer o perjudicar al "mal chico").

En segundo | ugar, que estos resultados hablan asi m snb sobre
| a existencia de una asinetria en valor funcional de |as dos di nen-

si ones perturbadoras que han aislado sus autores: |o que se encon-
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traria mas penalizado en el centro escolar no seria |la hipe-
ractivi dad-agresi 6n, sino el retraimento, |a inhibicidn conpor-

tamental y el no col aboraci oni sno pasi vo.

Silva y Martorell han correl acionado | os resul tados de sus
escal as de socializacién con |as variables personalidad, inteli-

gencia y rendi m ento académ co.

En la correlacion de |a escala BAS con | a variabl e persona-
| idad, evaluada a través del cuestionario EPQ J se |legaron a | os

si gui entes resultados:

1.- Socializacién y autoconcepto arroja una correlacioén alta
(r=0,63) con la particularidad de que:
* autoconcepto y socializaci én versus insociabilidad com
parten un 40% de |la varianza (r=0, 63).
* mentras que autoconcepto y conducta prosocial versus
antisocial conparten sélo un 18,5%de |la varianza (r=0, 43).

Y si bien para anbas escal as de socializaci 6n se encuentra una
correl aci 6n noderada con aspectos del autoconceptp inplicados con |a
vertiente acadénmica, |a escala de conducta prosocial versus antiso-
cial presenta una relaci6n con aspectos del autoconcepto inplicados
en la inportancia que conllevan las figuras paternas y en una con-
ducta honesta y veraz, asi conp en conductas que demuestran irrita-
bilidad; por su parte, en canbio, |a escala de sociabilidad versus
i nsoci abi | i dad esté& rel aci onada con aspectos de aut oconcepto que
ti enen que ver con apariencia fisica, asi conb con aspectos que

ti enen conexi 6n con la relacion social, tanto con personas del m sno
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sexo conmp con personas del sexo opuesto.

2- Socializacién y refuerzos arroja correl aci ones significa-
tivanente positivas, poniendo de manifiesto diferencias noderadas en

tant o que:

* ante | a escal a de conducta prosocial versus antisocial cobran
mas i nportancia | os refuerzos relativos a actividades en el anbito
famliar y de actividades con | os padres.

* mentras que ante |a escal a de sociabilidad versus insocia-
bil i dad destacan | os refuerzos rel aci onados con activi dades soci al es

y deportivas.

3.- Socializacién y asertividad nostraron correl aci ones positi-
vas (escal a general y secundarias de socializacion), y significativa
superior a 0,20 (escalas primarias de socializacidn) con matices
di ferenciales en la direcci 6n de:

* relaci6n inportante y, |d6gicanente, negativa entre conducta
prosoci al vesus antisocial y agresividad;

* correlacion nula entre sociabilidad versus insociabilidad y
agr esi vi dad;

* correlacion significativa y negativa entre sociabilidad
versus insociabilidad y sum sion

* asi cono correlacion insignificante entre conducta prosoci al

versus antisocial y sum sioén

4. -Soci al i zaci 6n, ansiedad y m edos destacan en su perfil

di ferenci al de correl aci ones con:
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* una correlaci 6n negativa mas alta de ansiedad y m edos con |la
escal a de soci abilidad versus insociabilidad,
* una relaci 6n préacticamente nula entre conducta prosoci al
versus antisocial y medos, asi conpb baja para el caso de |la ansie-

dad.

5.- Socializaci én, depresion y creencias irracionales ofrecen
i gual nente resul tados coherentes:
a) en el caso de |la socializacion/depresioén
* con destacadas correl aci ones positivas entre socializacién
y felicidad;
* al igual que correl aci ones destacadas, pero |dgi canente
negativas en el caso de socializacion y depresion;
* conpartiendo conducta prosocial y depresién un 12, 3% de
| a varianza (en su correlaci 6n de signo negativo) y un 37, 2% de
vari anza en socializaci6n y depresi én (en su correl aci 6n igual nente
de signo negativo).
b) en el caso de socializaci 6n/creencias irracionales:
* conducta prosoci al conparte una varianza nenor (1,7% que
| a sociabilidad (8,4% con creencias irracionales recayendo, pues,
casi todo el peso de la correlacion negativa en |la relacién entre
soci abilidad y creencias irracional es;
* y encontrandose la Unica correlaci 6n entre escal as pri nma-
rias de socializacion y creencias irracionales en |la escala de

ansi edad-timdez (r=0,37)(Silvay Martorell, 1991).

6.-En la correlacién de | a escala de socializacion BASy |la

inteligencia se ha encontrado que, |a mayor relaci 6n se encuentra en
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| as estimaci ones de dicha inteligencia realizadas por | os profesores
(0,39); siendo nmenor con |a estinmacion realizada por |os padres

(0,18). La mayor relacioén se concentra en |a escal a Liderazgo.

Por otro | ado se observan tendencias diferenciales en esta
correl aci 6n. Asi:

a) la correlacion inteligencia-socializacion es mayor en |l a
primera etapa de Educaci on Primaria y |uego anbas vari abl es se hacen
mas i ndependi ent es.

b) Las correl aci ones mas significativas se encuentran en | as
escal as facilitadoras de |a socializacidn, mentras que | os aspectos
pertur badores parecen afectar nenos a |lo intelectual con | o que
nmuestran mas i ndependenci a.

c) Entre |l os aspectos facilitadores, |la escala jovialidad no
nmuestra relaci on significativa y |l as escal as sensibilidad y respeto-
aut ocontrol presentan una rel aci 6n noder ada.

En resunen, la relacion entre inteligencia y socializacion es

escasa, diferenciada y decreciente.

7.-En la correlaci6n entre | a escala de socializacion BAS y
rendi m ent o acadéni co se han encontrado, en general, resultados
noder ados, pero inportantes. Por |0 que parece ser que |as dinen-
siones de | a socializaci 6n deben ser tenidas en cuenta en | os estu-
di os de prediccidn del rendimento acadénmco y en |la conplejidad de

éste.
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3.3.- Dinensionalizaci 6n del pensam ento social cono vari able

interviniente del constructo conpetencia social.

a) El pensam ento social. Sus dinensiones

Al tratar de ofrecer una definicidn descriptiva de |os com
ponent es del constructo conpetencia social formul dbanos | a hipo6-
tesis, al comenzo de este trabajo, de que estos fueran fundanen-
tal mente de dos clases: Uno de ellos, sobre | a que acabanbs de
ocuparnos, eran |las actitudes sociales o disposiciones del individuo

ante las relaciones sociales. Oro, el pensam ento prosocial.

El pensam ento social, por contraposicion con el |lanmado pensa-
m ento i npersonal (referido al mundo fisico, al tienpo, al novim en-
toy al espacio), esta orientado a |la conprension de |la gente y sus
i nteracciones; el que nos permte hacer inferencias con respecto a
| os otros, ponernos en su lugar, conprender |as percepciones de | os
otros con respecto a él misno y conprender |os fenénenos soci al es,
politicos, econdbmcos y legales (Little, 1978; MCol gan, 1975;
Sel man y Yando, 1980). La cognici 6n social es, basicanmente, |a
capaci dad para conprender a otras personas y sol ucionar probl emas

i nt er personal es (Spivack,Platt y Shure, 1976; Tenoshok, 1978).

A pesar de que aun no conocenps |la relacion entre anmbos tipos

de inteligencia, parece claro, sin enbargo, que |la cognicién soci al
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no es 1o msno que aquell o que resulta nmedido nediante | os cl asicos
tests de inteligencia (Allen, dinsky, Lasen, Lochman y Seli nger,
1976). Lo que explica que la relacién entre anbos tipo de inteligen-
cia no sea elevada y, aun cuando estas son significativas, explican

una cantidad nuy pequefia de varianza (Spivack y Col, 1976).

Ross y su equi po (1980-1985), Ilevaron a cabo una investigaci 6n
conprehensiva de la literatura referente a | os i nadaptados soci al es,
con objeto de determinar si existia suficiente evidencia enpirica,
gue indicara que |os individuos inadaptados y adaptados diferian en
el funcionam ento de su pensam ento prosocial, asi conp para averi -
guar si |a conducta inadaptada estaba asoci ada con un funci onam ento
cognitivo prosocial inadecuado. Enpleando el térm no pensaniento
prosoci al cono categoria que engl obaba diversos térnm nos, su trabajo
revel 6 un cuerpo considerable de investigaci 6n acerca de | a rel aci 6n

entre pensam ento prosocial y conducta inadaptada.

No obstante, consideranmps que |la investigaci 6n actual no ha
avanzado | o suficiente conb para ofrecernos un sistena de clasifica-
cion explicitoy fiable con respecto a |as distintas funciones
cognitivas de este pensam ento que nmedian la relaci6n con |a conduc-
ta i nadaptada; |o que explica que en este trabajo nos limtenos solo
al estudio, entre las variables investigadas, a aquellas que mas
fiabilidad enpirica presentan: |a percepcion de |a realidad social
cono nedi adora de | a adaptaci 6n social del individuo, |os estilos
cognhitivos de pensamiento y |a posesi6on de estrategias cognitivas en

| a sol uci 6n de probl emas soci al es.
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b) La percepci é6n de | a realidad social conmo nedi adora de |a

adapt aci 6n soci al del individuo.

- La exactitud en | a percepcion interpersonal y el role tal-

ki ng:

Exi ste un grupo notabl e de investi gadores que han estudi ado de
nmodo especi al el papel que unas percepci ones interpersonal es defec-
tuosas e interpretaciones incorrectas de | as sefial es soci al es pueden
desenpefiar en | a i nadapt aci 6n social de | os individuos( Argyl e, 1969;
Bandura, 1965): Nivel reducido de discrimnacion y precision, erro-
res sistematicos, estereotipos inaxactos, uso abusivo de | os m snos

efectos de hal o, etc.

Scantz (1975) ha sefal ado que exi ste un desarroll o general
desde | os juicios relacionados con |las caracteristicas concretas y
visibles de | as personas, conop |la apariencia y |la conducta, hasta
| os juicios formul ados sobre | as caracteristicas psicol 6gicas y nas
ocultas, conp |los sentimentos y pensam entos. Precisanente |la
esfera social exige el enpleo de | os procesos cognitivos inferencia-
| es. Asi |os sujetos deben adquirir habilidades de rol e-taking o
enpatia (la capaci dad de ponerse en el lugar del otro desde el punto
de vista afectivo, ya tratado al hablar de | as actitudes, cono
cognitivo) y de toma de perspectiva social (la habilidad para com
prender |as reglas, convenciones, actitudes y conducta de | os grupos

soci al es) .
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Las eval uaci ones, expectativas y autorreferencias sobre |la

real i dad soci al

Un cuer po consi derabl e de investigaci ones han |l egado a conpro-
bar la relaci 6n existente entre el nodo de interrel aci onarse | os
i ndi viduos y su nodo de eval uar |as situaci ones soci al es, sus expec-
tativas sobre su actuaci6n en la interrelaci 6n (aceptaci 6n o rechazo
de | os demds) y las autorreferencias que estos se hacen a si m snps.
Asi, cuando estas eval uaci ones, expectativas y autorreferencias
sobre | as situaci ones soci al es son negativas, esto |leva a provocar
en | os individuos respuestas enoci onal es i nadapt adas que | es conduce
a evitar dichas situaciones e inhibir |os conportam entos apropia-
dos.

En distintos estudi os se ha puesto de manifiesto este inpor-
tante influjo de | as eval uaci ones cognitivas i nadaptadas. Asi, al
i ntentar conparar personas con el evada ansi edad social, no asertivas
y carentes de habilidades social es con personas de escasa ansi edad
social, asertivas y social nente conpetentes, se ha probado que |Io
que di stingue a anbos grupos no es tanto el desconocimento y caren-
cia de | as conductas apropi adas, cuanto | a nmayor preocupaci 6n gue
| os prineros tienen por |a evaluacion de |os denmas, el percibir |a
retroal i mentaci 6n de otras personas conb mas negativa (Smith y
Saranson, 1975); esperar consecuenci as nenos favorabl es de sus
actuaciones (Eisler y otros, 1978); autoevaluarse de nodo inferior a
| a eval uaci 6n de observadores independientes (Carck y Arkow tz,
1975); y sostener un di al ogo interno conflictivo en el que |as
aut orreferenci as negativas conpiten con las positivas (Schwartz y

Gott man, 1976).
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La percepci 6n de | as causas del éxito o fracaso en la interac-

ci 6n soci al .

Exi ste un abundante cuerpo de investigaci 6n que ha denostrado
cono la gente difiere en el grado en que creen poder influir en |as
cosas que ocurren en sus vidas.

Segun esta creencia, Winer (1984) distingue tres dinmensiones
por | as que se pueden diferenciar |los individuos (Tabla 6): el |ocus
de control, que se refiere al nobdo cono | os individuos atribuyen |as
causas de su éxito o fracaso a factores internos, personales, o a
factores externos a |la persona; |a estabilidad, que se refiere a la
nat ural eza tenporal de |a causa, que puede ser relativanente estable
o canbiar de una situacion a otra; la control abilidad, que hace
referencia al grado de control voluntario que puede ejercitarse
sobre una causa.

Cada una de estas di nensiones se relaciona con | as posi bi -
| i dades de correcci 6n de | os individuos que presentan dificultades
de adapt aci 6n social. Asi, por ejenplo, dos chicos que sean igual -

ment e deficientes en conpetencia social pueden ser nmuy diferentes en

Figura 2.-Causas del éxito o fracaso, segun |as di mensi ones de Wi ner

H Locus
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I nterno Ext er no
Est abi | i dad Est abl e | nest abl e Est abl e | nest abl e
Control abl e Esf uer zo Esf uer zo Actitud Ayuda
est abl e i nmedi ato est abl e i nfrecuente
| ncont rol a- Capaci dad Tal ant e Dificultad Suerte
bl e de la tarea

lo que se refiere a su flexibilidad para aprender nuevas conduct as.
Un chico puede creer que el control de |as contingencias depende de
| os demds, puede pensar que | as desgracias mas insignificantes son
catastroficas y esperar que en el futuro ocurra |lo peor, mentras
gue otro chico puede que perciba que tiene al gun control sobre sus
propi as contingencias, que no reacci one con excesiva alarma ante | os
contratienpos y que vea su repertorio de conportam entos actual es
cono una condici on tenporal. El prinmer chico se resiste nas al
canbi o, posee un sistema de creencias rigido y es pesimsta respecto
al futuro. Estos factores pueden contribuir a que sus patrones de
conducta sean problematicos y tanbién interferir en mayor grado en

sus tentativas para adquirir conductas adaptativas.

Se ha denpbstrado que el |ocus de control interno se rel aciona
con nedi das general es de asertividad, rendi mento escol ar, conprom -
so social, retraso de la gratificacion, control del estrés y capaci-
dad para |l evar a cabo una acci 6n social (Houston, 1971; Now cki vy
Roudtree, 1971; Nowi cki y Strickland, 1971; Rotter, 1966; Rotter y
Mul ry, 1965). Por regla general, cuanto mayor es |la creencia de
control interno de un nifio, mayores son sus probabilidades de ser

asertivo y de desarrollar ademas un repertori o social mente efectivo
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y apropi ado.

En cuanto al |ocus de control externo, se ha denobstrado que
est& rel aci onado con | os conceptos de indefensi én y desesperanza
(Beck, Weissman, Lester y Trexler, 1974; Hiroto, 1974; Proci uk,
Breen y Lussier, 1976). Estos conceptos se basan en | a percepci 6n,
por parte del individuo, de |a independencia entre su conportam ento
y sus contingencias con resultados simlares. El fracaso en el
control del propio anmbiente interpersonal puede conducir a una
posi bl e depresi 6n, retraimento social o extincion de |as respuestas

soci al es adaptativas (Frey, 1976; Lazarus, 1976; Wl pe, 1958).

Ademés, | os que perciben su estado de indefensi 6n conb "deses-
perado”, pueden tener nenos probabilidades de canmbiar su conport a-
m ento hacia una forma adaptativa. Las expectativas de que | os suce-
sos son incontrol ables, perjudica aun nmas a |l a previsién de pocos

canbi os en el futuro( Beck y cols, 1974).

La percepci 6n del clima social del hogar:

Se refiere esta percepci 6n al nodo sistenmatico cono tienden | os
adol escentes a ver el clinma social de su hogar; el nodo conp |es
tratan sus padres. La hipoétesis sobre |a que se basa |la inportancia
de esta percepci 6n es que su nodo de adaptarse socialnente a la
real i dad esta nedi ada por dicho nodo de percibir el clim social
fam liar, aunque éste pueda que no corresponda a una realidad obje-

tiva.
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Son nunerosas | as investigaci ones que han establecido | a exis-
tencia de un nexo evidente entre |los diversos tipos de actitud y
conportam ento de | os padres y educadores y determ nados rasgos de
personal idad y de conducta social de los hijos o al umos (Synonnds,
1939, 1949; Sears y Col, 1957; Schaefer y Bayley, 1963; Baurind,
1967) .

Vanos a fijarnos aqui, en relacion con | os padres, sobre todo
en dos di nensi ones de su conportam ento que parecen ser especial nen-
te inportantes para el desarrollo de los distintos tipos de conducta
soci al de sus hijos, segun Bal dwin, Kalhorn y Breese (1945) y Schae-
fer(1959). La una radica en la cuantia de |a dedicaci 6n afectiva de
| os padres (en su aspecto negativo seria el retraimento o el repu-
dio) ; la otra estriva en |a independencia y oportuni dad de despl e-
gar su personalidad que conceden al hijo ( en su aspecto negativo
seria la represion y el control excesivo de |a conducta del hijo). A
estas dos di nensi ones Becker (1964) ha afadi do una tercera: |a del
acercam ento ansi oso y enocional contra el alejam ento cal nado.

Vanbs a ocuparnos de cada una de ell as:

- Carifio versus hostilidad. Becker (1964) define estas dos
di nensi ones con vari ables tales conp afecto, conprension, aprobaci on
y anplio uso de |la alabanza y disciplina, uso noderado del castigo
fisico, centralizaci6n en el nifio, uso frecuente de explicaci ones,
uso de razones en la disciplina y respuesta positiva a |l a inde-
pendencia en el extrenop de carifio del continuo y de variables con-

trarias en el extrenop de hostilidad del continuo.
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Becker relaciona |a presencia del carifio con |o que él |lam
t écni cas anorosas de la disciplina y la presencia de |la hostilidad
con | as técnicas de poderio. Las personas anorosas para disciplinar
y socializar al nifio incluirian | a al abanza y razonam ento y tanbi én
nmét odos con | os que | os padres nmanifiestan desilusién y una retrac-
ci 6n del anor o una amenaza de la retraccion. Las técnicas afirmati-
vas del poder incluirian el castigo fisico, 6rdenes obligatorias y

anenazas verbal es de castigo cuando el hijo no obedece.

Los efectos del conportam ento paterno que se caracteriza por
esta di nmensi 6n actitudi nal son, segun Bal dwin (1949) gque cuando ésta
es de aceptaci 6n afectiva |la conducta del nifio suel e ser cooperati -
va, am stosa, leal, estable desde el punto de vista enocional y ale-
gre, mentras que cuando es de hostilidad y rechazo, | os hijos estan

mas i nclinados a | a dependenci a.

- Tol erancia versus severidad. Al uden estas actitudes al nivel
de perm sividad o rigor de | os padres en el control de |la conducta
de los hijos. Baldwin (1949) encontré que | os hijos de padres tole-
rantes obtuvi eron mas altas puntuaci ones en tests de actividad y
conpetici 6n, nostrando nmayor tendencia a |a curiosidad, inconform s-

nmo y desobedi enci a.

Segun se nmanifieste en contexto de carifio u hostilidad, |a
tolerancia y |l a severidad paterna parecen tener diversos efectos en
| a conducta del nifio. Una serie de estudios citados por Becker
(1964) parece indicar que |a tol erancia conbinada con |a hostilidad

aunenta |la agresividad y el conportam ento mal control ado. Diversas
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i nvesti gaci ones sobre |la trayectoria famliar de | os nifos delin-
cuentes indican que existi6 una incidencia muy el evada de disciplina
tolerante o | axa de parte de | os padres, conbi nada con hostili dad.
El aspecto punitivo de la hostilidad de | os padres parece servir de
nodel o al ni o, aunmentando su conportam ento agresivo y su conducta

tolerante y reforzandose di cho conportam ento agresivo.

Cuando aparece conbi nada | a severidad con | a hostilidad, |as
consecuenci as en el nifio parecen ser la retracci 6n social, |a ansie-
dad y ciertas formas de agresi 6n dirigidas contra uno m sno. WAt son
(1957) en un estudio sobre el carifo de | os padres contra |a hosti -

| idad confirma estos efectos de su comnbi naci 6n con | a severi dad.

O ras dinensiones famliares estudi adas por estos m snps auto-
res (Schaefer, 1959; Becker, 1964; Bal dw n, Kal horn, Breese, 1949),
en relacion con el desarollo social de |os nifios son el estilo
denocratico, autoritario y permsivo, siguiendo el antiguo nodel o de
Lewin y Lippitt (1938). Los efectos en los hijos de este nodo de
ejercer el control en el hogar son, segun estos autores, |os si-

gui ent es:

Los hijos de | os hogares denocraticos que solian dar tanbién
bastante afecto y apoyo enocional a sus hijos suel en distinguirse
por ser social nente extravertidos, tanto en situaci ones soci al es
hostil es conpb cordial es; participar activanente en | a escuel a; tener
una posi ci 6n superior en su propio grupo y nostrar mas origi nalidad
y curiosidad. Mentras que |os nifios nuy control ados en sus casas

eran béasi canente pasivos, poco agresivos y conform stas. La excesiva
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i ndul genci a pareci 6 fomentar caracteristicas simlares al exceso de
control: pasividad, ausencia de agresividad y de originalidad,

t endenci a a ocupar una posicion inferior en el grupo de conpaferos.

c) Los estilos cognitivos de | a persona conp nedi adores de |la

adapt aci 6n soci al del individuo.

Los estilos cognitivos se refieren a las diferencias en |a
forma en que | os individuos perciben, piensan, aprenden, nenorizan,
resuel ven probl emas, etc. Se refieren, por lo tanto, mas a la forma
gue al contenido de la actividad cognitiva. Su definicion habra de

hacerse en térm no de procesos.

Pero | os estilos cognitivos no solo son unas caracteristicas
gque afectan a | os aspectos cognitivos de |a conducta, sino que
t ambi én son inportantes rasgos que influyen sobre |a personalidad y
| a conducta social del individuo. Es obvio pensar, asi |o confirman
nuner osas i nvestigaci ones, que en virtud de |la union funcional de |la
persona, sus procesos de adaptaci 6n social se veran indefectible-
ment e i nfluenci ados y nedi ados por sus estilos o nodos diferenciales
de control cognitivo. El problema que se nos plantea entonces aqui
parece ser que no es tanto su posibilidad de influencia y nediacién

cuanto el cono y en qué nedi da se dan ést os.

La tradicion de la investigaci é6n sobre |as vincul aci ones entre
| os estilos cognitivos de |a persona y sus nodos peculiares de

adaptarse a | as situaci ones social es ha segui do dos |ineas:
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La primera linea de investigaci 6n esta constituida por estudios
clinicos de casos individual es. Una interesante nonografia pertene-
ciente a esta tradicion clinica es | a obra de Shapiro, "Neurotic
Styles" (1965). Shapiro sostiene que el tipo de relacion social de
gque dan nuestra | os neuro6ticos estd determ nada en parte por estilos
anpl i os de pensam ento y conducta. Los obsesivos y paranoi cos se
caracterizan por un fuerte autocontrol cognitivo y una falta de
espont anei dad en sus rel aci ones sociales; mentras que |os inpulsi-
vos e histéricos, se caracterizan por ceder facilnmente a sus inpul -
sos en dicha relacién social, lo que les |Ileva frecuentenente a

probl emas con | os denmas. (Shapiro, 1965).

La segunda | inea de investigaci 6n esta constituida por estudios
correlacionales entre | os diversos estilos cognitivos y |a adapta-
ci 6n social de |la persona. Tres son |os estilos cognitivos que mas
han acaparado | a atenci 6n de | os investigadores en el area qgue nos
ocupa: El estilo inmpulsivo-reflexivo, el estilo dependencia-inde-

pendencia de canpo y el estilo convergenci a-divergenci a.

| mpl i caci ones del estilo cognitivo i ndependenci a versus depen-

denci a de canpo.

Penberton (1952) encontrd que | os sujetos independi entes de
canpo revel an un mayor sentido de |a identidad separada, es decir,
ti enen mas conci encia de sus atributos, necesidades y sentim entos,
gue identifican conpb suyos y diferentes de | os denas; se experinen-
tan a si misnbs conb personas separadas de | os otros; tienen opinio-

nes mas i ndependi entes, aborrecen el sistema y la rutina;, se mues-
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tran frios y ajenos a |la conciencia social. Por el contrario, |os
suj et os dependi entes de canpo necesitan nas apoyarse en fuentes
externas para definir el contenido de sus actitudes, juicios y
necesi dades (Rudin y Stagner, 1958; Wtkin, 1976); se dejan influir
por | as opiniones de | os demas, son sensibles a |las influencias
sociales, pero a |la vez se sienten interesados por la gente y se
abren conuni cati vanmente a otras personas (Wtkin y Goodenough,

1977) .

Un estudio de Hof fman (1978) ha revel ado asi misnpb que | os
i ndi vi duos i ndependi entes de canpo son personas activas que fun-
cionan con rel ativanente poco soporte del anbiente, nuestran una
acusada iniciativa personal y se nuestran capaces de organizar y
dom nar |as fuerzas sociales. En canbio | os individuos dependi entes
se nuestran pasivos, necesitan abundante apoyo social, no tienen
iniciativa y se soneten con facilidad a | a autoridad correspondi en-
te. Parece tanbi én que | os i ndependi entes estan nas capacitados para
el liderazgo, ya que pueden descubrir, estructurar y organi zar |os
aspectos rel evantes de una situaci én y, por eso msnp, tomar |as
deci si ones oportunas. Quiza tenga que ver tanbi én el hecho de que en

un grupo | a persona activa se considera cono |ider

De forma mas explicitamente referido a |a conducta interper-
sonal Konstart,N y Forman, E. (1965) seifial aban que | os sujetos
dependi entes de canpo estan mas atentos a | as opi niones del préjino,
son sensibles a |l as referencias sociales, muestran una orientaci én
i nt erpersonal, son sociables, participativos, estéan abiertos enocio-

nal nente hacia otros. Estas caracteristicas favorecen |a creaci 6n de
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conpetenci as y habilidades sociales. Mentras que | os sujetos inde-
pendi ent es de canpo nmuestran una orientaci 6n inpersonal, actitudes y

habi | i dades contrarias a | os dependi entes de canpo.

Por otra parte y ya dentro de |os trastornos psicol 6gicos |as
per sonas dependi entes parece ser que presentan problemas de identi-
dad, pasividad, alcoholisnb y trastornos histéricos. Mentras que
| os i ndependi entes, por el contrario, problenmas de delirios, manias

de grandeza, agresividad y obsesi ones conpul sivas.

| mpl i caci ones de estilo cognitivo autocontrol reflexivo versus

i mpul si vi dad.

Kagan y Kogan (1970) definen |la reflexividad-inpulsividad cono
"rel aci onandol a con el grado en que un sujeto reflexiona sobre |la
val i dez de sus hi pétesis de soluci 6n de probl enmas que encierran

i ncertidunbre de respuesta.

Los sujetos varian en torno a esta dinensién. Al gunos se com
portan inpul sivanente, tienen un tienpo conceptual rapido y dan |a
primera hipdtesis de solucién que se les ocurre. Oros por el con-
trario, con tienpo conceptual nas lento, actuan de forma reflexiva y
se detienen a pensar considerando alternativas di sponi bl es, pensando
y conparando su validez, antes de decidirse por una sol uci 6n al

pr obl ena.

Se ha descubi erto una abundante y consistente red de rel aci ones

entre el constructo reflexividad-inpulsividad y distintos tipos de
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conducta social. La mas inportante tal vez sea las inplicaciones que
pueda presentar la inmpulsividad en |a tarea de sol uci én de probl enas
surgidos en la interacci 6n social. En |os problemas sociales |la
estrategia reflexiva y exploratoria sobre | as distintas secuenci as
posi bl es en su resoluci6n es un factor crucial de éxito. El sujeto
gque se conporta de nodo i npulsivo y no exam na reflexivanmente | as
distintas alternativas de acci 6n, se expone, por el contrario, a
tomar la prinmera que se presente y consecuentenente, a fracasar en
| a soluci 6n. Ahora bien, al darse cuenta de que no ha resuelto la
tarea, probabl enente se pondra mas nervi oso que al principio, aumen-
tard su ansiedad y, conp consecuencia, |a siguiente seleccidn de
respuesta sera aun nmas deficiente, redudi éndose con ello |a probabi -

| i dad de una sol uci 6n acert ada.

Este ciclo en los intentos de relaci 6n soci al puede repetirse y
afirmarse con | os afios produci éndose problemas en la rel aci 6n
soci al - sol uci 6n i nadecuada- f racaso- ansi edad- segunda sol uci 6n i nade-
cuada-fracaso, etc., por | o que el individuo puede al ejarse de |as
si tuaci ones social es problematicas y adoptar actitudes hostiles

hacia este tipo de tareas.

La i nmpul sivi dad-refl exividad suel e tanmbi én rel aci onarse con
otro tipo de problemas vincul ados a | a adaptaci 6n social. Asi, se ha
Il egado a encontrar que, |os individuos inpulsivos suelen nostrar
mayor tendencia a la excitabilidad y | abilidad afectiva, que suele
mani festarse en ellos por |o general de varios nodos: por una pre-

di sposicion a | os arrebatos de ira, colera, indignacién, inpacien-

cia, irritacién y agresividad; por un aunento de |la tensién nervio-
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sa; por una nmayor propension a |la ansiedad; por un nmayor indice de
conflictividad con | os demas. Todo | o cual hace que sus rel aci ones
con | os conpaferos sean pobres y puedan |l egar a verse afectadas
frecuentenente de nodo negativo (Barkley, 1983; Cantwell, 1975;

Homati dis y Konstantareas, 1981; Ross y Ross, 1976; Wiss y Hech-
t man, 1979) .

Tambi én sus conductas en clase resultan con frecuencia ina-
propi adas y en general sus relaciones con |os profesores son mas
negati vas que | os alumos de control reflexivo. De igual nodo, Bl ock
y Bl ock(1980), en un estudio |ongitudinal realizado con escol ares,

Il egan a | a concl usi 6n de que | os chicos inpul sivos son nenos con

pl aci entes, mas agresivos e inquieto que el resto de sus conpaferos.

M entras que | os reflexivos suelen ser mas control ados en sus
enoci ones, MAS sensatos en sus juicios, nas cautos en sus deci sio-
nes; aunque tanbi én pueden |legar a ser nas frios en |l a rel aci 6n,
mas cal cul adores, mas distantes, mas insensibles a |os otros, mas

rencor 0sos.

| mpl i caci ones del estilo cognitivo convergencia versus diver-

genci a.

Se dice de un individuo gque posee un pensam ento convergente
cuando muestra facilidad para | a resoluci 6n de probl emas que tienen
una sol a soluci 6n; y que posee un pensam ento di vergente cuando

tiene facilidad para |a soluci é6n de probl emas de respuesta abierta.
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No son rmuchas | as investigaci ones que se han efectuado sobre
las inplicaciones que presenta para el individuo | a posesi 6n de uno
u otro estilo en su adaptaci 6n social. En general, estas se nuestran
acordes en afirmar que en, sus niveles extrenos, |os individuos de
pensam ent o convergente nmuestran mas tendencia a la rigidez de
pensam ento, a las dificultades de adaptaci 6n social, al autorita-
risno; son nmas serios, inexpresivos y formalistas. Mentras que | os
i ndi vi duos de pensam ento di vergente nuestran mas tendencia a com
portarse de forma |liberal, expresiva, enptiva, a adaptarse nejor a

| as canbi ant es situaci ones.

Un estudi o de Kipper (1977), encontr6 que |os delincuentes
croni cos nostraban una conceptualizaci 6n persistente o rigida, es
decir, la tendencia a mantener una msnma idea sin inportar |la evi-
dencia contraria existente o bien |a tendencia a conceptualizar |as
si tuaci ones nuevas enpl eando para ello puntos de vista anteriores e
i nadecuados. Esto puede ser problematico cuando se trata de conpren-
der y adaptarse a | os problenas sociales o | as situaciones conpl ejas
y/ o canbi antes; adenas de propiciar una escasa tolerancia al estrés
y, por extension, |la aparicién de conductas antisociales conp Unica

forma de afrontar | a situaci 6n estresante.

La convergencia cognitiva, en su fornma extrema de rigi dez,
puede |l evar al inadaptado o delincuente a reincidir en su conducta
sin inportarle el castigo recibido conb reflejo de un déficit cogni-
tivo béasico: su incapacidad para desarrollar visiones alternativas

de su mundo y formas tanbi én diversas de al canzar | as netas.
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d) Las estrategias cognitivas en |a solucién de probl emas
i nt er personal es, cono nedi adoras en | a adaptaci 6n soci al del

i ndi vi duo.

Un aj uste social adecuado requiere | a capaci dad de enfrentarse
con éxito a las situaci ones problematicas que puedan surgir en |la
i nteracci 6n con otras personas. Pero esta capaci dad depende no solo
de | as habilidades cognitivas anteriornente nmenci onadas sino tanbi én
de otras nmas especificas: 1) la sensibilidad para reconocer |os pro-
bl emas potenciales al tratar con la gente; 2) la habilidad para
generar soluciones alternativas ante cual quier prblema; 3) el consi-
derar |as consecuenci as de estas sol uciones, tanto para nosotros
cono para | os denas; 4) el conceptualizar |os nmedi os necesarios para
al canzar la nmeta; 5) la habilidad para ver la relaci 6on causa-efecto
entre nuestras acciones y |la conducta de otra persona. (Spivack y

Shure, 1974).

Se ha conprobado que | os desérdenes de conducta suel en aso-
ciarse con un afrontamento ineficaz de |as situaciones interper-

sonal es (Bandura, 1969; D Zurilla y Goldfried, 1971).

Vari os trabajos indican que |os delincuentes jo6venes y adultos
ti enen habilidades cognitivas de soluci 6n de probl emas nmuy pobres
cuando | os conparanobs con grupos de control, a la vez que su pobre
ni vel de esas habilidades se asocia a un mayor nivel de agresividad

e i npul sivi dad.

Fi nal nente, |a investigaci 6n tanbi én ha denostrado que estas
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habi | i dades se rel aci onan positivanente con el nivel de ajuste a |as

i nstituciones correccionales (Hggins y Thies, 1981).

Par ece razonabl e que el individuo con pobres habilidades cogni -
tivas para la resoluci 6n de probl enas soci al es experinente continua-
ment e situaciones de fracaso al intentar obtener | o que desea; |o
que genera en €l sentimentos de frustaci 6n y agresividad que |e

Ilevaran a elegir una via ilegitim para conseguir el objetivo.

e) Al gunas probl emas netodol 6gi cos en relaci 6n con la interpre-
taci 6n de | os resultado de estas investigaci ones sobre el pen-

pensam ent o soci al .

La revisién de la literatura que acabanps de hacer, aunque
conci sa, proporciona una cierta apoyatura enpirica a |la idea de que
la cognicion y el nodo conp se adapta el sujeto a |las situaciones
soci al es estan rel aci onados, asi conp que muchos i nadapt ados soci a-

| es presentan deficiencias cognitivas especificas.

No obstante, conviene sefal ar al gunos probl enas net odol 6gi cos
en estas investigaciones que relativizan |la interpretaci 6n de sus

concl usi ones:

En primer lugar estd el enpleo que se hace en ellas de unos
m snos térm nos para indicar a veces funciones cognitivas dife-
rentes.La falta de informaci 6n acerca de la validez de los tests
cognitivos enpl eados y un uso heterogéneo de estos, dificulta | a

conpar aci 6n de | os resultados. Por otra parte, hay muchas cuestiones
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sin contestar con respecto a las rel aciones existentes entre |as
di stintas funciones cognitivas, |as cuales se supone m den estos
tests. Asi msnp, aun no se conoce si |a cognicién social es un
domnio unitario del conportamento o es neranente un constructo

conpuest o por varias habilidades cognitivas interrel aci onadas.

Los investigadores en nmuy pocas ocasi ones han intentado averi -
guar si un pobre rendimento en |os tests cognitivos refleja una
perturbaci 6n enoci onal, mAs que una deficiencia cognitiva. Y esto
es inportante, ya que | os probl emas enoci onal es persistentes pueden
interferir gravenente el funcionam ento cognitivo de |os inadaptados

soci ales, sin inportar el nivel que tengan (Bowman, 1979).

Por daltinmo, la investigaci 6n efectuada no apoya |l a i dea de Yo-
chel son y Sanenow (1976), en el sentido de que todos |os delin-
cuentes o inadaptados tienen una personalidad psicopatica, carac-
teri zada por un pensam ento desvi ado, donde existen patrones de
i mpul sividad, toma irresponsabl e de deci siones, pensam ento concreto
y conpartanental i zado y aut opercepci 6n conp victim, entre otros.
Antes bien | os estudios seflalan | o contrario: |os inadaptados no son
un grupo honogéneo; muchos de ellos tienen deficiencias cognitivas,
otros muchos no. Michos individuos perfectanente racional es actuan

de nodo antisocial por notivos claros y explicitos.

En resunen, parece razonable concluir que, a pesar de |os
probl emas met odol 6gi cos, existe una inportante base enpirica para
consi derar que al gunos i1 nadaptados tienen unas deficiencias cogni -

tivas sustanciales, sin que necesarianente inpliquen a todos |os
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aspectos del funcionamento cognitivo (Tenpl eman, 1979). Aunque | os
estudi os revisados no clarifiquen del todo |l a naturaleza de la
asoci aci 6n entre la inadaptaci 6n y | a cognici 6n, parece obvio que un
numero i nportante de inadaptados tienen dificultades en al gunos

aspectos de su pensam ento.

Tanbi én parece ser que en | a inadaptaci én social |as areas
cognitivas nmas afectadas son | as rel aci onadas con | a percepci 6n

social y la solucidn de probl emas interpersonal es.

3.4.- Oras variables intervinientes del constructo conpetencia

para | a adaptaci 6n soci al .

a) La edad: La conpetencia para | a adaptaci 6n social suele
presentar caracteristicas diferenciales en relaciédn con el desarro-
1o del individuo. No es o msnp |a conpetencia de un nifio que |a

de un adol escent e.

Este desarroll o, cono variable diferenciadora de |a conpetencia
soci al en | os adol escentes, hace referencia a una serie de factores
evol uti vos que pueden orientar a éstos hacia una mayor plenitud de
su madur aci 6n social. Estos factores, entre otros, son |os siguien-

tes (Moral eda 1992):

- La aparicion del pensamento abstracto y despertar al mundo

de | os valores que se da en esta edad. El adol escente, por conpa-
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raci 6n con el nifio, es ahora capaz de trascender nmas alla de | as
real i dades i nnedi atas dadas y descubrir y conprender |os val ores
noral es y sociales. La noralidad del adol escente, por contraposicion
con | a del nifio que era heterdénona, tiende ahora a ser racional y
altruista. Si bien aun nuchos de | os individuos presentan aun restos

del anterior estadi o no superados.

- El descubrimento de su propia intimdad, nediante la intro-
versi 6on, que | e hace mas sensible no solo a su vida interior, al
analisis y conprensi 6n de sus propios sentimentos y notivaci ones,

sino al de | os demas, nediante | a enpati a.

- El afan de solidaridad y necesidad de conpl etarse que |le
Il eva a buscar nuevas rel aci ones, a profundi zar en |l a am stad. Los
conpafer os pueden ser un poderoso estinulo para el aprendizaje y
desarroll o de | a conpetencia social, pero tanbi én un grave obst acu-
| 0.

- La tendencia a |la independencia y autononmia, junto con el
naci m ento del pensanmiento critico, que |leva al adol escente a opo-
nerse al mundo de | os adultos y querer apoyarse solo sobre su juicio
personal, para decidir |o que estad bien o mal. Frecuentenente anbas
t endenci as suel en ser ocasi 6n de frustaci 6n personal e inadaptacion

soci al en | os adol escent es.

b) El sexo: Nos referinos aqui al hablar del sexo de |os
adol escentes conp posi ble variable diferenci adora de su conpetenci a
para | a adaptaci 6n social, no tanto a su realidad biol 6gica, cuanto

a su realidad social. La nmayor parte de | os psicél ogos estéan de
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acuerdo en que la direcci6n del proceso de socializaci 6n puede verse
i nfluida por |as expectativas social es sobre cada uno de | os roles
sexual es (Fernandez. J, 1988). De acuerdo a estas expectativas |as
personas suel en adaptar su aprendi zaje de estrategias sociales y su
conportam ento social. Asi puede ocurrir que |os varones mnuestren
una mayor destreza en determ nadas estrategias, por verse mas refor-
zadas por su nedio mentras que |las nujeres nuestren esta riqueza en
otras. De acuerdo al nivel de adaptaci 6n de unos y otras a estas

expect ativas, pueden surgir en anbos diversos tipos de inadaptaci on.

c) El contexto: La intervenci6n, objetivo final de este andli -
sis del constructo conpetencia social, no puede quedar circunscrita
al anbito personal, sino que debe tener en cuenta el entorno o
contexto de la situaci én de intervenci 6n. De ahi |a necesidad de
conocer la inportancia de ciertas variables contextuales en |a
formaci 6n y manteni mi ento de | as vari abl es personal es i ndependi ent es
del conportamiento social. De esta forma, el marco de intervenci én
se anplia trascendiendo los |limtes personal es del alumo, para
abarcar el marco general de su entorno, sobre todo el de la Famlia
y el Centro educativo, que de al guna manera condi cionan y hasta

determnan el signo e intensidad de |la intervenci 6n educati va.

4.- DELIM TACI ON DEL MODELO TEORI CO DE COVPETENCI A SOCI AL QUE
SERVI RA DE BASE A NUESTRA | NVESTI GACI ON : HI POTESI S FUNDA-
MENTALES

Después de | a detallada revisién bibliografica que acabanos de
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hacer sobre los intentos de definir por |os diversos investigadores
el constructo conpetencia social, nuestra tarea en esta comin
busqueda de identidad de este constructo, objetivo de esta prinera
parte de nuestra investigaci6on, va a ser el intentar definir cual
sera nuestro personal anmbito o domini o de consideraci 6n respecto al
m sno. Es decir, cuéles seran |las variables que tendrenos preferen-
temente en cuenta en él y por |as que henos optado en esta investi-
gaci 6n. Estas variabl es o dinmensiones contituirian el "sistenn

estructural" con el que nos enfrentarianos.

Las bases para esta inclusién dependeran, por supuesto, de
nuestra propia consi deraci 6n teodrica. Esto no obstante he aqui

al gunas otras consi deraci ones que tendrenps tanbi én en cuenta:

- Las vari abl es sel ecci onadas habréan de estar rel aci onadas con
| a adapt aci 6n soci al de | os adol escentes.

- Para determ nar el valor relevante de estas variables en
di cha adaptaci 6n se tendran en cuenta | os trabajos de otros cienti-
ficos e investigadores y entre ellas se decidira por |as que apa-
rezcan mas destacadas en una vari edad de circunstanci as.

- Las vari abl es consi deradas habran de ser suficientenente

i ndependi entes entre si.

A partir de estas consi deraciones, el nodelo tedrico de conpe-
tencia social por el que henpbs optado y que servira de base a nues-
tra investigaci 6n, se define por |as siguientes hipo6tesis fundamen-
tal es que habrenps de soneter a contraste enpirico en |la siguiente

fase de este proyecto:
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1.- La socializacion |la entendenos cono un fenonmeno mnultidi-
mensional, en el que entran en juego dos tipos de variables: varia-
bl es actitudinales (sistema de val ores sociales, intereses, senti-
m ent os, tendencias a actuar en relaci 6n con esos intereses y
sentimentos) y variables cognitivas rel aci onadas con el pensamni en-

to social (procesos y estrategias).

2.- Las variables del prinmer grupo, las actitudinales, presen-

tan |l as siguientes caracteristicas:

2.1.- Poseen una estructura bipolar.

En esta estructura |l as variables que | a conponen se extienden
a lo largo de un continuo: en uno de cuyos extrenos, el positivo,
se situan | as variables actitudi nal es de natural eza prosoci al, que
| levan al sujeto a crear interrelaciones benevolentes y satisfacto-
rias; en el extrenp opuesto, el negativo, |as variables actitudina-
| es de natural eza antisocial, que Ilevan al sujeto a crear interre-
| aci ones hostiles e insatisfactorias; y en el centro, |as variables
actitudi nal es de natural eza asoci al, que no son prosocial es, pero
tanpoco antisociales. Sinplenente |levan al sujeto a aislarse o

situarse al nmargen de | os otros.

Las vari abl es actitudi nal es del prinmer grupo, |as prosociales,
constituiran | o que en nuestro proyecto desi gnarenos en adel ante
cono conpetencia social. Mentras que |as del segundo y tercer

grupo, antisociales y asociales, constituiran |la inconpetencia
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soci al .

2.2.- Estéan jerarqui canente organi zadas en factores de diverso

or den:

a) Tres factores de orden superior, referidos a las tres
formas, anteriornente citadas, de situarse ante |l a socializacioén

Prosocial, antisocial y asocial.

b) Seis factores de orden inferior, referidos a |os distintos
nodos de situarse un sujeto ante | a socializacién, especificos de

cada uno de los tres factores de orden superior:

- Referidos al factor prosocial son:
* la solidaridad, entendida conb adhesi én a | os otros.
| mplica tendencia a |la conform dad con | 0 que soci al nente es co-
rrecto, sensibilidad y enpatia, ayuda y col aboraci 6n, seguri dad
soci al .
* el |iderazgo, entendido conpo tendencia a la inciativa en
I a planificaci 6n y organi zaci 6n, a responsabilizarse en | as activi-

dades grupales, a aglutinar en torno a si a | os otros.

- Referidos al factor antisocial son:
* | a agresividad, entendida conp expresion violenta contra
| os otros, hostilidad, tenacidad rigida.
* |a dom nancia, entendida cono deseo de ocupar puestos de
aut ori dad, ejercer el poder forzando a | os otros.

- Referidos al factor asocial son:
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* el retraimento, entendido conp tendencia a | a sol edad,
al individualisnp, a la no responsabilizacién en |as activi dades
grupal es.
* la timdez y ansiedad social, entendidas conp medo a

rel aci onarse, a defender |os propios derechos, a |la vergluenza.

3.- Existe igualnmente un grupo de variables cognitivas que
estan rel aci onadas con cada uno de | os factores actitudinal es
anteriornente citados y que cono ellos forman parte de | a conpeten-

cia o inconpetencia social de | os adol escentes:

3.1.- Estan rel aci onadas con el factor prosocial y por lo
m snmo forman parte de | a conpetencia social de | os adol escentes | as

siguientes variables cognitivas referidas:

a) a su calidad positiva de percepci 6n soci al
* expectativas positivas sobre su rel aci én soci al;
* atribuci én causal interna y control able;
* percepci 6n denocréatica del clima social del hogar;

* percepci 6n acogedora del clinma social del hogar;

b) a su estilo cognitivo:
* reflexividad o tendencia a denorar |a accion y analizar
| as situaci ones antes de actuar;
* dependencia o tendencia a estar atento a | as opi niones
de los otros, a las referencias soci al es;
* divergencia o tendencia a la flexibilidad y pensam ento

adaptativo, a |l a denocraci a.



c) a su habilidad en el uso de estrategias cognitivas en |la
sol uci 6n de probl emas soci al es:

* observacion y retenci on de la informaci én rel evante;

* blsqueda de alternativas;

* pensam ento consecuenci al ;

* rel aci 6n nmedi os-fi nes.

3.2.- Estan rel acionadas con | os factores antisocial y asocial
y por o msno forman parte de |la inconpetencia social de |os

adol escentes | as siguientes variables cognitivas referidas:

a) a su calidad negativa de percepci 6n soci al :
* expectativas negativas sobre la relaci6n social;
* atribuci én causal externa e incontrol abl e;
* percepci 6n autoritaria del clinma social del hogar;

* percepci 6n hostil del clim social del hogar.

b) a su estilo cognitivo:
* inpul sividad o tendencia a no controlar |a conducta, a no
denorar |a acci on;
* independencia o tendencia a no estar atento a | os demés, a
nostrarse ajeno o frio ante los otros;a | os otros
* convergencia o tendencia al pensamiento rigido, al autor

tarisno, a actuar sienpre de la msma forna.

c) a su inhabilidad en el uso de estrategias cognitivas en |la

sol uci 6n de probl emas soci al es:

72



73
* observaci6n y retencion de la informaci é6n mas rel evant e;
* busqueda de alternativas;
* pensam ent o consecuenci al ;

* relaci 6n nedi os-fi nes.

4. - Anbos grupos de variables, actitudinales y cognitivas,
ti enen un caracter evolutivo; es decir, canbian y adqui eren nuevas

di rensi ones a nedi da que se desarrollan | os individuos.

5.- Anbos grupos de variables, actitudinales y cognitivas,
tienen un caréacter diferencial; es decir, presentan dinmensiones
di stintas segun el sexo y nedio social en que se desarrollan |os

i ndi vi duos.

Figura 3.-Estructura de las actitudes sociales en el proceso de

soci al i zaci 6n, segun nuestro nodel o téori co.

El proceso de socializaci 6n

Fact or prosoci al Fact or asoci al Factor antisocia

Sol i dari dad Li derazgo Retraimento Ti m dez Agr esi vi dad Ter quedad

| |

Conpet enci a soci al I nconpet enci a soci a




SEGUNDA PARTE

CONTRASTE EMPI Rl CO DE NUESTRO
MODELO TEORI CO DE COVPETENCI A
SOCI AL DE LOS ALUMNOS
DE EDUCACI ON SECUNDARI A
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1. - OBJETI VO GENERAL DE ESTA SEGUNDA PARTE

Contraste enpirico de nuestro nodel o tedrico propuesto sobre
conpet enci a para | a adaptaci 6n social de | os alumos de Eduacaci 6n

Secundari a.

2.-Metas propuestas:

Las netas propuestas orientadas a conseguir este objetivo

general de esta segunda fase son estas tres:

a) El aborar unos instrunmentos de eval uaci 6n de | as vari abl es
gue hi pot éti canente suponenpbs constituyen el constructo conpetencia
para | a adaptaci 6n social, de acuerdo con el nodelo teo6rico que nos
sirve de base sobre dicho constructo, y probar la fiabilidad y

val i dez de di chos i nstrunentos.

b) Estudiar la estructura del constructo conpetencia social, a

partir de |los datos enpiricos que nos proporcione |la aplicacion de
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| os nenci onados i nstrunentos de eval uaci 6n a una nuestra de adol es-
centes; contrastar dicha estructura con |la definida en nuestro

nodel o teodrico

c) Estimar el valor de cada una de |as variabl es supuestanente
conmponent es de este constructo, conp predictoras de | a adaptaci 6n

soci al de | os adol escentes
3.- El aboraci 6n de unos instrunentos de nedi da:

Medi ante el procedimento selectivo de jueces se han el aborado
22 escal as Likert, destinadas a evaluar cada una de | as vari abl es
consi deradas en nuestro nodel o tedrico de conpetencia social. Estas

escal as son | as siguientes:

Escal as de actitud social:

- Cuatro escalas para nedir el factor primario solidaridad:

Escala 1: Conform dad con | 0o que es social nente correcto.
M de el acatamiento a |as reglas, conciencia de |as nornmas
soci al es conmp principios racional es aceptados denocrética

mente, conciencia de |la propia responsabilidad noral.

Escala 2: Sensibilidad social: Mde |la tendencia a sintonizar
con los sentimentos de | os demas, disposicion a admtir en
| os demds nodos distintos de | os propios, val oraci 6n de

| os otros; imagen positiva de ellos, tendencia a establ ecer
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rel aci ones am stosas y af abl es.

Escala 3: Ayuda y col aboraci én. M de | a tendencia a conpar -
tir, a estinmular en rendimento de |los otros, a participar
y col aborar en el trabajo comin, a contruir sol uci ones por

consenso.

Escala 5: Seguridad y firmeza en la interaccion. Mde |la con-
fianza en si misno en la interaccion, firneza en |a defensa
de | os propi os derechos, afrontar |os problemas y no

evitarlos, firneza al exprasar quejas.

Una escala para nedir el factor primario |iderazgo:

Escal a 4: Liderazgo. Mde |la tendencia a estar al cargo de |os

otros, poseer autoridad; dar ideas, tomar la iniciativa, pla-

nificar y organi zar activi dades.

Dos escal as para nedir el factor primario retraimento:

Escala 7: Apatia-retraimento. Mde la introversion, indivi-

dual ismo; la preferencia a vivir solo, aislado e integrarse

y responsabilizarse en grupo.

Escala 8. Ansiedad-timdez.Mde |a expresion timda; medo a

expresarse y relacionarse; nmedo a defender sus derechos.

Una escala para nedir el factor prinmario agresividad/ter-
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guedad:

Escala 6: Agresividad-terquedad. Mde |la tendencia a |l a ex-
presi on violenta contra | as personas o cosas; hostilidad;te-
naci dad rigida; deseo de dom nar forzando a | os otros; envi-

dia,tristeza por el bien ajeno.

Escal as de pensani ento soci al:

- Tres escalas para nmedir |os estilos cognitivos:

Escala 1: Inpul sividad versus refl exividad.

Escal a 2: I npendencia versus dependenci a.

Escal a 3: Convergenci a versus divergencia

- Siete escalas orientadas a nmedir |a percepci 6n soci al:

Escal a 4. Expectativas negativas versus positivas acerca de

| as rel aci ones soci al es.

Escal a 5: Locus i nterno-control abl es.

Escal a 7: Locus interno-incontrol abl e.

Escal a 8: Locus externo-control abl e.



Escal a 9:

Locus externo-i ncontrol abl e.
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Escal a 6: Percepci6n del clim social de la famlia cono

denocrético versus percepci 6n autoritari a.

Escal a 10: Percepci 6n del clim social de la famlia conp

acogedor versus rechazante.

Cuatro escalas para nedir |las estrategias cognitivas en la

sol uci 6n de probl emas soci al es:

Escala 11: Escal a de observaci 6n y retenci én de | a infornacion

mas rel avante relativa a situaci ones soci al es.

Escal a 12: Escal a de busqueda de alternativas en | a sol ucién

de probl emas soci al es.

Escal a 13: Escal a de pensam ento causal o habilidad para com

prender | as causas subyacentes a un problema social dado.

Escal a 14: Escal a de rel aci 6n nedi os-fines o habilidad para
pl ani ficar | os pasos para al canzar un objetivo y anticipar

| os posi bl es obst acul os.

4.- Aplicacién de | as escalas a una nuestra piloto:

Se ha realizado esta prinera aplicaci6n a una nuestra de 54

adol escentes de 12 a 15 afos, alumos de col egi os publicos y priva-

de di versa procedencia social y pertenecientes a | a Conmuni dad

de Madrid. Su objetivo ha sido el realizar una prinera prospeccion
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de las caracteristicas psicométricas de los instrunentos y prineros

analisis correlacionales entre itens y escal as.

Conop resultado de esta aplicaci 6n se ha realizado una primera
det erm naci 6n del numero de el enent os conponentes de cada escal a,

at endi endo a su consi stenci a i nterna.

| gual nrente se han elimnado algunos itens tanto de | as escal as
de actitud cono de pensam ento social y se ha renovado por conpl eto

| a escala 12 de actitud debido a su escasa consi stenci a.

5.- Conprobaci 6n de la fiabilidad de |as escal as de actitud y pen-

sanm ent o soci al

La fiabilidad o consistencia en |la nedida es una de |l as carac-
teristicas inportantes de una prueba. Este estadistico indica |la
preci sion (consistencia o estabilidad) de |as nedidas, es decir, el

grado en que estan libres de errores casual es o al eatori os.

Para estudiar la fiabilidad de | as escal as se han aplicado estas
a una nuestra formada por 150 adol escentes de 12 a 15 afios. De ellos
66 pertenecen a Instituciones dependientes del Tribunal de Menores.
Forman el grupo 1 y han sido categorizados por sus educadores cono
"antisociales". Y 84 pertenecen a Col egi os privados o publi cos.
Forman el grupo 2 y han sido catal ogados por sus educadores cono
"soci al ment e bi en adapt ados".

Los indices de consistencia interna al pha o de fiabilidad de
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| as 8 escal as de actitud social son en todas ell as aceptabl es para

| o que
supone
de que

nmej or a

se suele exigir en este tipo de nedidas (Cfr tabla 7) Lo que

una garantia de la precision y estabilidad de sus resultados;

estos estan |ibres de errores casuales. No obstante y para su

se ha procedido a suprimr en cada escal a aquellos itens que

aun seguian ofreci endo baja consistencia interna con el resto.

Tabla 7 : Consistencia interna alfa de Cronbeach de cada una de |as
escal as de actitud social .

Esc. 12: Conform dad con | o que es social nente correcto..0. 64
Esc.22: Sensibilidad social............ ... ... ... ........ 0.76
Esc.32: Ayuda y colaboracion................ ... .. ....... 0.74
EsSc. 42 Liderazgo. ........ .. 0. 58
Esc.52. Seguridad y firnmeza en la interaccion........... 0. 62
Esc.62: Agresividad-terquedad........................... 0.77
Esc.72: Apatia-retraimento............... .. .. ... ....... 0.72
Esc.82: Ansiedad-timdez.......... ... ... . .. i, 0. 69
Fi abilidad total de |as escalas de actitud social....... 0.77

I| I|

Tabla 8.- Consistencia interna alfa de Cronbeach de | a escal as de

pensam ent o soci al :

Per cepci 6n soci al :




Esc. 42: Expectativas positivas v. negativas............. 0.70

Esc. 62:. Percepci 6n denocratico v.autoritario............ 0.76
Esc.102: Percepci 6n acogida v. rechazo.................. 0.77
Esc.52: Locus interno-controlable....................... 0. 27
Esc.72: Locus interno-incontrolable..................... 0.52
Esc.82: Locus externo controlable....................... 0.51
Esc.92: Locus externo-incontrolable .................... 0. 47

Estil os cognitivos:

Esc.12: Estilo inmpulsividad-reflexién................... 0. 65
Esc.22: Estilo independiente-dependiente................ 0. 60
Esc.32: Estilo convergente-divergente................... 0. 50

Estrategias en | a soluci 6n de probl emas soci al es:

Esc. 112: Qbservar y retener infor. problems sociales....O0.66
Esc. 122: Buscar alternativas en | os probl emas sociales...0.52
Esc.132: Pensam ento consecuencial ...................... 0.58

Esc. 142: Rel aci 6n nedi os-fines........... . . . . . . ..., . 0. 69

Los indices de consistencia interna alfa de |la nayoria de | as

14 escal as destinadas a nedir el pensamento social( Cir la tabla



84
8), son tanbi én satisfactorios. Excepto | as escalas 32 (estilo
cognitivo convergente versus divergente); y, sobre todo, |las escal as
52, 72,82 y 92 (atribucién causal de |os éxitos o fracasos en la
rel aci 6n social interna-externa, control abl e-incontrol able) que, por
| as peculiares dificultades de eval uaci 6n que nos han present ado
estos factores, al parecer conmunes a otras investigaciones simla-
res, tendrenos que prescindir de ellas en el resto de nuestro pro-

yect o.

6. - Conprobaci 6n de la validez criterial de |las escalas de actitud y

pensam ent o soci al .

La validez criterial alude al grado en en que una prueba discri-
m na entre varios grupos de sujetos claranmente diferenci ados segun
unos criterios aprioristicanmente relacionados con |as variabl es
estudi adas. El procedi mi ento que henps sequido para hallar el indice
de validez criterial de anbos grupos de escalas ha sido el analisis

de di ferencia de nedi as.

Los resul tados obteni dos en este andlisis de diferencia de
medi as obtenidas en | as escal as de actitudes social es por | os ado-
| escentes del grupo 1, antisociales y grupo 2, socializados, nos
nmuestran que todas estas escal as discrimnan de nodo significativo a
anbos grupos de adol escentes. So6lo |las escalas 4 y 8 no | o hacen

aunque se acerquen a la significatibilidad estadistica(Cfr tabla 9).

Tabla 9: Analisis de diferencia de nedias de cada una de | as escal a

de actitud social.



Escal as dif (nmedl-ned2) significatividad
Act 1 - 4.7067 0.01 ~
Act 2 - 3.8745 0.04 *
Act 3 - 5.1580 0. 007 * *
Act 4 2.9859 0. 066
Act 5 - 3,9286 0,016 *
Act 6 4.5790 0.007 * *
Act 7 9. 1494 0.000 * *
Act 8 3.7911 0. 064
*p{ 0.05 **p { 0.01
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Respecto a | as escal as de pensam ento social, se han realizado

dos tipos de analisis de nedias: consideradas estas escal as indivi -
dual nente y consi deradas por bl oques, segun |a categoria a que
pertenecen (perceptivas, |locus de control, estilo cognitivo, habili
dad en | a sol uci 6n de problemas sociales).(Cfr tabla 10).

Consi deradas una por una, nos encontranbps que son significati
vanmente discrimnativas |as escalas 12 (inpulsividad versus refl exi
vidad), 42 (expectativas negativas versus positivas sobre las rela-
ci ones sociales), 102 ( percepci6n del clim social cono hostil
ver sus acogedor), 112,122 132 y 14 (inhabilidad versus habilidad en
el uso de estrategias cognitivas en |la solucion de probl emas).

Consi deradas estas escal as por bl oques, nos encontranos que
todos ellos son significativos, excepto el grupo que se refiere al
| ocus de atribuci 6n causal (5,7,8,9) que, conb ha quedado i ndi cado
con anterioridad, debido a dificultades técnicas en su el aboraci o6n,
al parecer bastante comunes en investigaciones simlares en |a
el aboraci 6n de este tipo de escalas, no es significativo

Tabla 10.- Analisis de diferencias de nedias de | as escal as de
pensam ento social (nmedi 1 - nedi 2)
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Escal as significatividad

Escal as percepci 6n soci al

expectativas negativas(4).......... ... . 020 *
anbi ente denocratico(6)............... ... ....... . 134
anbiente hostil hogar(10)....................... . 022 *
| ocus interno-controlable(5)................... . 005 **
| ocus interno-incontrolable(7)................. . 401
| ocus externo-controlable(8)................... . 814
| ocus externo-incontrolable(9)................. . 422

Escal as estilo cognitivo

i mpul sividad versus reflexion(1)............... . 002 * *
i ndependenci a versus dependencia(2)............ . 201
convegenci a versus divergencia(3).............. . 106

Escal as estrategi as sol uci 6n probl enas soci al es

Qobservaci ON(11). ... e . 000 **

Alternativas(12)......... .. .014 *

Consecuencias(13) . ......u e, .000 **

Medios-fines (14)....... ... . 073
*p{ 0.05 **p { 0.01

7.-Contraste enpirico de nuestro nodel o teo6rico de conpetencia

soci al :

Con objeto de evaluar el grado de ajuste entre nuestro nodel o

teérico y |os datos enpiricos, henos analizado, en priner lugar, |os
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dat os obtenidos en |la aplicacién de | as escal as de actitud social.
Sobre estos datos se han realizado dos tipos de analisis: Andlisis
de las correl aciones entre |las diversas vari abl es de que se conpone

este nodelo y un analisis factorial de dichas vari abl es.

7.1.-Andlisis correlacional de | as vari abl es actitudi nal es

El objetivo de este prinmer analisis era conprobar el parentesco
entre las diversas variables actitudi nal es que conponen nuestro no-
del o de conpetencia social, con objeto de Ilegar a un nejor cono-
cimento de | a natural eza de estas variables asi conb de la red que
puede entrel azarl as segun | as caracteristicas de cada una de ell as.
Para | o cual, |as puntuaci ones obteni das en cada una de estas han
sido sonetidas a un analisis correlacional. Los resultados de este
analisis se encuentra en la tabla 11

Un estudio de esta matriz correl aci onal nos proporciona ya una
primera aproxi maci 6n al conocimento de |a natural eza y parentesco
de las variabl es escal ares sefial adas en nuestro nodel o teo6rico. A
partir de esta matriz nos es posible distinguir una serie de dinen-

siones o grupos de variariables sociales diferentes:

- Una di nensi 6n representada por |as variabl es nedi das por |as
escalas 1,2,3 y 5, correl aci onadas de nodo significativo entre si.
Representa aspectos facilitadores de | a socializacién, tales cono el
respeto a |l os derechos de | os demas, |l a enpatia, |a ayuda y col abo-
raci 6n, la asertividad en la relaci 6n. La denom narenps atendi endo a

su significado comin "solidaridad".

- Una di nensi 6n representada por |a variable escalar 4. Caso
especifico de esta variable es gque se encuentra rel acionada a |l a vez

con |las anteriores variables del factor solidaridad, de significado
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soci al nente positivo, asi conmp con |la variable 6, del factor agresi-

vi dad, de significado social nente opuesto a | as anteriores.
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Tabla 11 : Matriz correlacional de | as escal as de actitud soci al
Act 1 Act 2 Act 3 Act 4 Act5 Act 6 Act 7 Act 8
Act 1 ---
Act 2 . 5617 ---
p= . 000
Act 3 . 6079 .6714
p= . 000 p= . 000 ---
|
Act 4 . 1265 . 1409 . 3259
p= .123 P= .085 p= . 000 ---
Act 5 . 4428 . 5297 . 5689 . 3602
p= . 000 p= . 000 p= .000 p= .000 ---
Act 6 . 2988 . 2968 -. 2695 . 3332 . 0668 ---
P= . 000 p= . 000 p= .001 p= .000 p=.417
Act 7 . 0891 . 2778 -. 2778 . 0636 . 1863 . 3684 ---
p= .278 p= .001 p= .001 = .439 p= .022 p= . 000
Act 8 . 0849 . 0179 -1527 -.0175 . 2018 . 1894 . 2796
p= .302 p= .828 p= .062 p=.831 p=.013 p= .020 p= .001
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Esta rel aci 6n bi pol ar de esta variable escalar nos Ilevle a |la
hi potesis de | a posible existencia en ella de dos di nmensi ones que,
pese a su comin caracter de liderazgo, se refirieran no obstante a
dos tipos socialnente distintos de ejercerlo. Un analisis factorial
de los itens de esta escala y rotaci 6n varimax confirnd nuestra
hi pétesis. Estos itens, en efecto, se agrupan en dos factores de

distinto signo social:(Cir tablas 12 y 13).

* Un prinmer factor, lider 1, caracterizado por |la tendencia a
la inciativa en la planificaci6on y organi zaci 6n de acti vi dades gru-

pal es. En adel ante | e denom narenos dinensién "liderazgo prosocial

o sinplenente |liderazgo". Esta di nensi 6n se correl aci ona de nodo

significativo con | as variables escalares 1,2,3 y 5 del factor
solidaridad. Lo que corrobora su comin caracter social mente positi-

VO.

* Un segundo factor, lider 2, caracterizado por |la tendencia a
ocupar puestos de mando, a dom nar e inponerse sobre |os otros. En

adel ant e adel ante | e denom narenos di nensi 6n "dom nanci a". Esta

di mensi 6n se encuentra rel aci onada de nodo significativamente posi -
tivo con la variable escalar 6, del factor agresividad. Lo que
corrobora su comin caracter social nente negativo con este factor

| gual nente se encuentra rel aci onada con la variable 7, del factor
retraimento. Lo que pone de manifiesto tanbi én el comin carécter
con este factor de distanciamento y desinterés por los otros en |la
rel aci 6n. Asi conp con |la escala 5, seguridad en |a relacién; val or

escal ar que tiene un peso inportante en | a dom nanci a.



Tabla 12 : Analisis factorial de la escala 4 (liderazgo)

| tens Li der-2 Lider-1
1 . 07054 -.73174
2 . 20483 -. 64094
3 . 14650 -. 66361
4 . 43311 -.55174
5 . 71749 -.00974
6 . 48335 -. 20596
7 . 71243 -.06624
8 . 42439 -.19688

Matri z correl aci onal

Factor 1 Factor 2
Factor 1 | . 00000
Factor 2 -.23614 1. 00000
Tabla 13 : Correlacion entre las escalas lider 1 y lider 2y |las
escal as de actitud soci al
Act 1 Act 2 Act 3 Act 5 Act 6 Act 7 Act 8
Lider 1| .3360 . 3097 . 5136 .4064 -.0613 ~-.1954 -.1278
. 000 . 000 . 000 . 000 . 456 . 017 . 119
Lider 2|-.1622 -.1815 -.0907 . 0614 . 5406 . 2690 . 1176
. 047 . 026 . 270 . 475 . 000 . 001 . 152
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- Una di nensi 6n representada por |la variable escalar 6. Recoge
aspector disruptivos de |la socializacidn conb son |a agresividad, ter-
guedad, expresion violenta contra |os otros, tenacidad rigida. Esta
rel aci onado de nodo significativanente positivo con el factor dom nan-
cia. Y de nodo significativanmente negativo con |as variabl es escal ares
de los factores solidaridad y liderazgo. Lo que confirma su caracter

soci al nrente negativo. En adelante | e denom narenos "agresividad".

- Una di nensi 6n representada por |la variable escalar 7. Recoge
aspectos referidos a |la carencia de rel aciones sociales debida a la
falta de interés, apatia, individualisnp, aislamento, falta de integra-
ci 6n social. Est& relacionada de nodo significativanente negativo con |la
vari abl e escalar 8, con |a que nuestra un comin caracter de ausenci a de

rel aci 6n. En adel ante | a denom narenos "retrai mento social"

- Un sexto factor esté representado por | a variable escal ar 8.
Recoge aspectos referidos tanmbi én a |la carencia de rel aci ones soci al es
pero esta vez, a diferencia de |la anterior, debido a |a ansiedad ante
di chas rel aciones, timdez, verglenza. Esta relacionada con |a variable
escalar 7, del factor retraimento cono ya ha quedado indi cado. En

adel ante | a denom narenps "ansi edad-ti m dez".

7.2.-Andlisis factorial de |as variabl es actitudinal es.

El objetivo de este nuevo andlisis es profundizar en el conocim en-
to de la naturaleza de | as vari abl es conponentes de nuestro nodel o

tedérico asi conp obtener una vision global de su estructura interna,
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reduci endo | a i nformaci 6n proporci onada en el analisis correl acional.
Para ello, |as diversas escal as actitudinal es han sido sonetidas a un
analisis factorial de conponentes principales y rotacion varimx. La
tabla 14 presenta | as saturaci ones de |as variables actitudinales en |os

f act ores.

Tabla 14 : Analisis factorial de |las actitudes social es

| Escal as | Factor 1 Factor 2 Factor 3 |
| | |

Act 1 . 76873 -.24742 . 10370

Act 2 . 80212 -.28443 -.04363

Act 3 . 86194 -.118410 -.14513

Act 5 . 74881 . 14193 -.22186

Lider 1 . 63029 . 29984 -.30998

Act 6 -.19542 . 78744 . 22021

Li der 2 . 02877 . 87412 . 06055

Act 7 -.17831 . 36451 . 64453

Act 8 -. 02435 . 03664 . 84231

A partir de sucesivos andlisis factorial es de conponentes principa-
les y de rotaci 6n varimax, |os resultados encontrados favorecen una
sol uci 6n de tres factores ortogonal es de |a socializaci6n en |os adol es-
centes. El porcentaje total de la varianza explicado por los tres facto-
res es de 68,3% con el 33,4% 19,8%y 15, 1% para | os factores primnero,

segundo y tercero respectivanente.

- Un priner factor, al que definirenos "prosocial"™ por su signifi-
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cado social nente positivo y que reune |as variables escal ares de | as
di mensi ones solidaridad y |iderazgo. Presentan estas vari abl es escal ares
una saturacion alta en un msno factor y practicanente nula o bien

negativa con el resto.

- Un segundo factor, al que definirenps "antisocial", por su signi-
fi cado rel aci onal nente aversivo y que reune |as variabl es escal ares de
| as di nensi ones agresividad y dom nanci a. Presentan estas vari abl es
escal ares una saturaci 6n alta en un msno factor y préacticanmente nul a

obi en negativa con el resto.

- Un tercer factor, al que definirenps "asocial", por su significa-
do rel acional mente neutro y que reune | as variabl es escal ares de | as
di mrensiones retraimento y timdez-ansi edad. Presentan estas vari abl es
escal ares una saturaci én alta en un msno factor y préacticanmente nula o
bi en negativa con el resto.

De este nodo, a partir de estos dos andlisis correlacional y facto-
rial, nos encontranps con un nodel o enpirico bastante ajustado al nodel o
tedrico que habianbs hipotetizado; en el que cabe distinguir una serie
de di nensiones y factores que, segun este nodel o, constituyen |a organi-
zaci O0n jerarqui zada del constructo conpetencia versus inconpetencia para

| a adaptaci 6n social.(figura 4).

La novedad de este nobdel o enpirico, sobre | o supuesto en el nodelo
tedrico, consiste en el desdoblanm ento del factor |iderazgo en dos
subfactores de orientaci 6n social distinta: un |iderazgo-1, al que
denom narenbs en adel ante |iderazgo prosocial o sinplenente |iderazgo,

de signo socialnente positivo y un |liderazgo-2, al que por diferenciar
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del primero y atendi endo a sus caracteristicas distintas denom narenos

en adel ante dom nanci a.

Figura 4: Organizaci 6n jerarqui zada de | os conponentes de | a conpeten-

cia social segun nuestro nodel o enpirico.

Conpet enci a soci al

Fact or prosoci al Fact or asoci al Factor antisocia
(facilitador) (1 nhi bi dor) (aversivo)

Solidaridad Liderazgo Retraimento Ti m dez Dom nancia Agresividad

Conpet enci a soci al | nconpet enci a soci a

8.-Validez predictora de nuestro nodel o de conpetenci a soci al .

Con este nuevo analisis se pretendia encontrar el valor predic-
tivo de la estructura factorial de este nodelo enpirico de conpeten-
cia social que va surgiendo de | os datos, en relaci 6n con | a adapt a-
ci 6n social; asi cono |la relevancia de cada una de | as vari abl es
conponentes de este nodel o en di cha adaptaci 6n soci al .

Para ell o henos realizado un anélisis de | a diferencia de
punt uaci ones nedi as consegui das por el grupo de adol escent es adapt a-
dos e i nadaptados en cada uno de |l os tres grupos factorial es encon-
trados en | a socializaci6n, asi conb en cada una de |as variabl es
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conponentes de cada factor. Los resultados son recogi dos en | as
tablas 15 y 16.

Tabla 15 : Diferencia de nedias, por factores actitudinal es

D f (medl-nmed2) significatividad
Factor 1 -. 4376 0.011 *
Factor 2 . 6313 0.000 * *
Factor 3 . 5334 0. 001 *ox
*p { 0.05 ** p { 0.01

Un analisis de estos datos nos |l eva a | as concl usi ones si -
gui ent es:

- El grupo de adol escentes soci al ment e adapt ados presenta una
nmedi a significativanmente superior en el factor primero, prosociali-
dad, al de | os adol escentes inadaptados. Lo que nos permite afirnmar
gue las variables a que se refiere este factor son, efectivanente y
tal cono habianps hi potetizado, predictoras de una buena adaptaci 6n
soci al .

- El grupo de adol escentes i nadaptados presenta una nedi a
significativanmente superior en el factor segundo, antisocialidad, al
de | os adol escent es adaptados. Lo que nos pernite afirmar que | as
vari ables a que se refiere este factor son, efectivanente y tal cono
habi anbs hi poteti zado, predictoras de una nal a adaptaci 6n soci al .

- El grupo de adol escentes i nadaptados presenta tanbi én una
nmedi a significativamente superior en el factor tercero, asocialidad,
al de | os adol escentes adaptados. Lo que nos permte afirmar que | as
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vari abl es a que alude este factor son, efectivanente y tal conmo |lo
habi anbs hi pot eti zado, predictoras de una nal a adaptaci 6n soci al ;
s6lo que, a diferencia del anterior factor, debido a sus connotaci o-
nes inhibidoras frente a la interrel aci 6n.

Tabla 16 : Diferencia de nmedi as por vari abl es escal ares

Escal as di f (nmedl-ned2) significatividad
Act 1 -4.7067 0.011 ~
Act 2 - 3. 8745 0.04 *
Act 3 -5. 1580 0. 007 **
Act 4-1 - .2522 0. 82
Act 4-2 4.1169 0.001 **
Act 5 -3.9286 0.016 *
Act 6 4.5790 0. 007 **
Act 7 9. 1494 0. 000 **
Act 8 3.7911 0. 064

* p{ 0.05 ** p{ 0.01

De este npdo, nos encontranbps que estos datos favorecen tanbién
una sol uci 6n bi pol ar sobre estos tres factores, de cara a | a adapta-

ci 6n soci al :

- En el polo positivo se situa un factor secundario, la actitud
prosocial. Este factor constituye propianente | a conpetencia soci al
de los sujetos. En él, sus dos factores primarios, aluden a dos

formas diferentes de conpetencia:
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* las rel aci ones solidarias basadas en | a conform dad con | o
gue es social nmente correcto (escala 12),la sensibilidad soci al
(escala 22), la ayuda y col aboraci 6n (escala 32) y la seguridad y
firmeza en la interacci 6on (escala 5%).

* las relaciones de |liderazgo basadas en la iniciativa en |a
pl ani fi caci 6n y organi zaci 6n de activi dades para el bien del grupo.

Sobre este liderazgo hay que sefial ar, con todo, su escaso
val or discrimnativo. Lo que puede ser indicio del poco aprencio e

interés que presenta este tipo de liderazgo entre | os adol escentes.

- En el polo negativo se situan dos factores secundarios dife-
rentes, el antisocial y el asocial. Estos factores constituyen

propi amente | a i nconpetencia social de |os sujetos.

En el factor antisocial sus dos factores prinmarios al uden a

dos formas diferentes de inconpetencia:

* las rel aci ones agresivas basadas en la coercion, la hostili-
dad hacia | os otros;
* | as rel aci ones de dom nanci a basadas en el intento de alie-

nar |la voluntad de | os otros nediante el ejercicio del poder.

En el factor asocial, sus dos factores primarios aluden tanbién
a dos formas diferentes de inconpetencia:

* el retraimento basado en |a apatia o carencia de interés
por | as relaciones social es;

* |a ansiedad social basada en el medo, |a verglienza ante | as
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rel aci ones soci al es.

9.- Los procesos y estrategias cognitivas cono variables inter-

vinientes de | a socializacidn.

H poteti zdbanos al definir nuestro nodelo tedrico de conpeten-
cia social que la estructura del misnp pueda estar tanbi én integrada
por una serie de variables cognitivas que, conjuntanmente y en inte-
racci 6n con |las variabl es actitudinal es que acabanbs de estudi ar,

son predictoras del nivel de adaptaci 6n social de | os adol escentes.

Para conprobar anbas hi pétesis henbs realizado dos tipos de
analisis. En prinmer lugar un analisis de |la correl aci 6n existente
entre cada una de |l as variables de pensam ento social y los tres
factores de socializacion anteriornente encontrados. Y posteriornen-
te un andlisis de diferencia de nedias de | as puntuaci ones obteni das
en cada una de |l as escal as de pensam ento social por el grupo de
adol escent es adapados e i nadaptados. Los resultados de anbos anali -

sis se recogen en las tablas 17 y 18.

Desde | a informaci 6n que nos proporci onan anbos analisis cabe
observar cono cada uno de los tres factores de socializaci 6n encontrados
se hallan rel aci onados con una serie de vari abl es especificas de pensa-
m ent o social que son, cono dicho factor, predictoras de |la calidad de

adapt aci 6n soci al de | os adol escent es.

a) El factor prinero,prosocial, se encuentra rel aci onado de nodo

significativanente positivo con |as siguientes variables cognitivas:
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- Vari abl es escal ares perceptivas:

* Tendencia a nostrar expectativas positivas sobre | as rel aciones
soci al es. Esta tendencia es predictoras de buenas rel aci ones soci al es
(escal a 4).

* Tendencia a atribuir el éxito o fracaso en sus rel aci ones soci al es
a causas personales y control ables (escala 5).

* Tendencia a percibir a | os padres conp agogedores y denocrati cos
(escalas 6 y 10). La tendencia a percibir a | os padres conb acogedores es
predi ctora de buena adaptaci 6n social. No asi |la de percibirles conp

denocréticos que solo |l o es de nodo significativanmente bajo.

Tabla 17 : Correl aciones entre los factores actitudinales y I as

vari abl es escal ares de pensam ento soci al .

Penl Pen2 Pen3 Pen4 Pen5 Pen6 Pen7
Factor 1 -.1606 -. 0021 . 0802 -. 1249 . 3919 . 2995 . 1335
p= . 050 . 979 . 329 . 128 . 000 . 000 . 098
Factor 2 .5066 . 3129 . 3890 . 4140 -. 0409 -.1417 . 1009
p= . 000 . 000 . 000 . 000 . 620 .084 . 219
Factor 3 .3551 -.0214 . 1433 . 3284 . 0224 . 0513 . 1256
p= . 000 . 795 . 080 . 000 . 786 . 533 . 126
Pen8 Pen9 Penl10 Penll Penl2 Penl3 Penl4
Factor 1 . 2333 -.1476 -.2070 -.2863 -. 1305 -. 1454 -. 1905
p= .004 .071 . 011 . 000 111 .076 . 020
Factor 2 .0781 . 3692 . 1941 . 5526 . 2574 -. 1454 -. 1905
p= .342 . 000 . 017 . 000 . 001 . 000 . 000
Factor 3 . 0465 . 2521 . 1953 . 3827 . 4735 . 3153 . 3052

p= .572 . 002 . 017 . 000 . 000 . 000 . 000



- Vari abl es escal ares de referentes al

estilo cognitivo:
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* S6lo |la tendencia a nostrarse refl exivo ante | as situaci ones

soci al es esta rel aci onada de nodo significativo con el

prosoci al. Esta tendencia es predictora de buena adaptaci 6n soci al

(escal a 5).

Tabla 18.- Diferencia de nmedias entre | os grupos 1,

anti soci al

factor

soci al i zado, en | as escal as de pensam ento soci al .

y 2,

Escal as D f (medl-nmed2)

significal

Escal as estilo cognitivo:

12 inpul sividad versus reflexion..... 5. 0898 . 002 **
22 i ndependenci a versus dependencia... 1.6677 . 201

32 convegenci a versus divergencia..... 2.4113 . 106
Escal as percepci 6n soci al :

4° expectativas negativas v. positi/.. 3.8550 . 020 *
62 anbi ente denocrético v. autori/... -2.2760 . 134
102 anbiente hostil V. acogedor...... 3. 3690 . 022 *
5 locus interno-contro/............. -.2828 . 005 **
82 |l ocus externo-contro/.............. -.0385 . 814

92 | ocus externo-incontro............. . 1334 . 422
Escal as de estrategias en | a sol ucién

de probl emas soci al es:

112 observacion........................ 6. 6515 . 000 **
122 alternativas....................... 3.9351 .014 ~*
132 consecuencias. ............uuuuiuon.. 5.8171 . 000 **
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142 medios-fines ......... ... . . . . .. .... 3. 4589 . 073

*p { 0.05 ** p { 0.01

- Vari abl es escalares referentes a |la habilidad en el uso de

estrategi as cognitivas en |la solucion de probl enas soci al es:

* observacion y retenci 6n de |a informaci 6n nmas rel evante en

| os probl emas soci al es(escala 11),

*  busqueda de alternativas en |la soluci6on de dichos probl emas

(escala 12),

* conprension de |las |as causas subyacentes a un probl ena

soci al (escala 13)

* planificaci 6n de | os pasos secuenci al es para al canzar un
objetivo y anticipar |os posibles obstéacul os (escala 14).
Esta habilidad en el uso de estas estrategias es predictora de

una buena adapt aci 6n soci al .
b) EI factor segundo, antisocial, se encuentra rel aci onado de
nodo significativanente positivo con |as siguientes categorias de

vari abl es, de signo contrario a | as del grupo prosocial.

- Vari abl es escal ares percepti vas:
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* Tendencia a nostrar expectativas negativas sobre las rel a-
ciones sociales (escala 4). Esta tedencia es predictora de nala

adapt aci 6n soci al .

* Tendencia a atribuir sus éxitos o fracasos en |la rel aci 6n

soci al a causas externas e incontrol ables (escala 9).

* Tendencia a percibir a |l os padres conmp hostiles (escala 10).

Esta tendencia es predictora de mal a adaptaci 6n soci al .

- Variables escalares referentes al estilo cognitivo:

* Tendencia a al inpulsividad en las rel aci ones sociales; a
falta de autocontrol (escala 1). Esta tendencia es predictora de

mal a rel aci 6n soci al .

* Tendencia a nostrar un pensam ento convergente, rigido en
| as rel aci ones sociales; a mantener la msma idea sin inportarle

| as ideas contrarias de |l os otros (escala 3)

* Tendencia a | a independencia en |as rel aci ones soci al es; a

desent enderse y despreocuparse de | os otros (escala 2)

- Vari abl es escal ares referentes a la inhabilidad en el uso de

estrategias cognitivas en |la solucion de probl enmas soci al es:

* (bservacion y retenci6n de |a informaci 6n nas rel evante en

| a sol uci 6n de probl emas sociales (escala 11),
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* blsqueda de alternativas en |a sol uci é6n de di chos probl enmas

(escala 12),

* pensam ent o consecuenci al (escala 13)

* sel eci 6n de nedi os-fines(escala 14).

Esta inhabilidad en el uso de esta cuatro estrategi as es

predi ctora de una nal a adapt aci 6n soci al .

c) El factor tercero, asocial, se nuestra relacionado de nodo

significativanente positivo con |as siguientes variables escal ares:

- Variabl es escal ares de tipo perceptivo:

* Tendencia a | as expectativas negativas en |la relaci 6n soci al

Escala 42). Esta tendencia es predictora de nala adaptaci 6n soci al.

* Tendencia a atribuir el éxito o fracaso en |l as rel aci ones

soci al es a causas externas e incontrol ables (escala 9).

* Tendencia a percibir a | os padres cono poco acogedores

(escala 10). Esta tendencia es predictora de mal a adaptaci 6n so-

cial.

- Variables escalares referentes al estilo cognitivo:

* Tendencia a la inpulsividad y falta de autocontrol en |as
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rel aci ones sociales (escala 1). Esta tendencia es predictora de

mal a adapt aci 6n soci al .

* Tendencia a |l a divergencia (escala 3). La correlaci 6n con
esta endencia es, con todo, un poco baja.
- Variables escalares referentes a |la inhabilidad en el uso de

estrategi as cognitivas en |la solucion de probl emas soci al es:

* (bservacion y retenci 6n de |a informaci 6n mas rel evante
(escala 11),

* busqueda de alternativas (escala 12),

* pensam ento causal (escala 13)

* medios-fines (escala 14).

Cabe observar tanbi én a través de estos datos cono de nodo
simlar a lo que ocurria en el analisis de los tres factores acti -
tudi nal es, las variables de pensam ento social favorecen igual nente

una sol uci 6n bi pol ar:

- En el polo positivo y cono conponentes de |a conpetencia

para | a adaptaci 6n soci al estan:

* variabl es perceptivas: expectativas positivas (escala 4),
atribuci 6n causal interna y control able (escala 5), percepcién

denocratica y acogedora del hogar (escala 6).

* variables referentes al estilo cognitivo: reflexividad

(escala 1)
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* variables referentes a la habilidad en el uso de estrategias
cognitivas en | a soluci én de probl emas sociales (escalas 11,12,13 y

14).

- En el polo negativo y conp conponentes de |a inconpetencia

soci al est an:

* variabl es perceptivas: expectativas negativas (escala 4),
atribuci 6n causal externa e incontrol able (escala 9), percepcidn
autoritaria de |los padres (escala 6), percepcion hostil de |os

padres (escala 10).

* referentes al estilo cognitivo: inpulsividad (escala 1),

I ndependenci a (escala 2) y convergencia (escala 3)

* referentes a la inhabilidad en el uso de estrategias en |la
sol uci 6n de probl enas soci al es: nal a observaci 6n y retenci 6n de |la
i nformaci 6n mas rel evante (escala 11), pobreza en | a blUsqueda de
alternativas en | a soluci6n de probl enas sociales (escala 12), nal
pensam ent o consecuenci al (escala 13), mal pensam ento nedi os-fines

(escala 14)).
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1. - OBJETI VO GENERAL DE ESTA TERCERA PARTE

El objetivo de esta tercera parte de nuestro proyecto se
I nscri be dentro del objetivo general del m sno que es fundanentar
enpiricanmente | a progranmaci 6n de un curso de ensefianza de | a conpe-
tencia social a |os adol escentes al ummos de Educaci 6n Secundari a.

Su especificidad sobre | os objetivos precedentes de |la 18 y 22
fase de este proyecto consiste en ofrecer una serie de datos obje-
tivos y normalizados tomados de una muestra nunerosa de adol escen-
tes, alummos de Educaci 6n Secundaria, acerca del nivel de desarro-

|1 o de su conpetencia social; datos que estan orientados a |la
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fundament aci 6n y el aboraci 6n cientifica de nuestro program de
ensefianza de | a conpetencia social a estos adol escentes, asi cono a
su posterior aplicacion individualizada a | os nisnos a cargo de sus

pr of esor es.

2.- METODOLOGI A

2.1.- Distribucioén de | a nuestra.

La nmuestra de estudi o esta conpuesta por 1012 adol escentes de
| a Conuni dad de Madrid, alummos de Educaci 6n Secundaria, cuya es-
peci ficaci 6n por sexo, curso y procedencia se recoge en |la tabla 19

Tabl a 19: Dat os denograficos de |a nuestra.

SEXO

N %
Varones. . ................ 515 50, 9
Mijeres.................. 497 49,1
DI STRI BUCI ON POR CURSOCS

N %
1° de la ESO............. 234 23.12
20 de la ESO ............ 245 24, 20
3° delaESO............ 287 28, 35
4° de la ESO............. 246 24, 30

DI STRI BUCI ON POR Tl PO DE CENTRO

N %
Pablicos................. 550 54, 15
Privados. ................ 462 45, 85
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- El rango de edad de estos adol escentes varia de 12 a 16 afios.
- Su sexo guarda una proporci 6n bastante equilibrada: el 50,9 %
(515) son varones y el 49,1% (497) son muj eres.
- La distribuci 6n nmedia por cursos es de 253 al umos.
- El 54,5 %de ellos pertenecen a col egios publicos y el 45, 5%
a col egi os privados.
- La mayoria proceden de zonas urbanas y su nivel socioeconé-
mco es de clase nedia. Los pertenecientes a clase bajay

alta son mnoritari os.

2.2.- |l nstrunentos.

Ya ha sido discutida anteriornente en | a segunda fase de esta
i nvestigaci on | a el aboraci 6n de |l os instrunentos de nedida y | as
vari abl es que intervienen en el estudio. A nodo de sintesis, indi-
canos | as escalas de nedida utilizadas y |as variabl es de agrupa-

m ent o:

Escal as de nedi da:

- 8 escalas de actitud social, finalnmente identificadas en
nuestra i nvestigaci 6n cono conponentes del nodel o de
conpet en cia social.
- 8 escal as de pensam ento social, de igual nodo identificadas
en nuestra investigaci 6n conb conponentes del nodel o de

conpet enci a soci al .



Vari abl es de agrupam ent o:

1
N

vari ables diferenciales: el sexo y | a edad-curso.
- 2 vari abl es cont extual es:
* El clima social de la fam |lia: acogedor-denocrético

versus hostil-autoritario.

*

El tipo de centro educativo: publico y privado.

3.- RESULTADOS

El analisis de | os datos obtenidos nediante |a aplicaci én de
nuestras escal as de actitud y pensam ento social asi conp | as
concl usi ones derivadas del m sno | os henps dividido en cuatro
secci ones:

- En la prinera se hace un estudi o gl obal de |as puntuaci ones
medi as obteni das en | as escal as de conpetencia social por
| os adol escentes que forman nuestra nuestr a.

- En la segunda se hace un analisis diferencial de estas
punt uaci ones nedi as.

- En la tercera se realiza un andlisis cluster o por congl ore-
rados a partir de di chas puntuaci ones nedi as.

- En la cuarta se tipifican | as escal as enpl eadas en nuestra

eval uaci 6n de | a conpetencia soci al .

3.1.- Seccion prinmera: Estudio global de |as puntuaci ones nedi as

obt eni das en | as escal as de conpetencia soci al .

112
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3.1.1.-Anal i sis de datos:

En este analisis se han nanej ado dos tipos de datos:

a) Las puntuaci ones nedi as obteni das por | os adol escentes en
cada escal a. El calculo de estas nedias se ha obtenido teni endo en
cuenta no sol o |l as puntuaci ones nedi as consegui das por | os adol es-
centes en cada escala sino tanbi én el nanmero de itens de estas

escal as.

b) El porcentaje de sujetos que se situa en cada uno de |os
cuadrantes resultantes de dividir el rango de cad escala (1-7) en
tres partes: puntuaci ones que se encuadran en el 25% i nferior del
rango de | a escal a; puntuaci ones que se encuadran en el 50% central
del rango de | a escal a; puntuaci ones que se encuadran en el 25%
superior del rango de |a escal a.

De anbos tipos de andlisis se obtuvieron | os siguientes resul -

tados(Tabla 20 y 21):

3.1.2.-Concl usi ones:

Las concl usiones a que nos |leva este priner analisis de

nmedi as de actitudes y pensanm ento social son | as siguientes:

3.1.2.1.- Referentes a | os resultados obtenidos en | as escal as
de actitud social: (Cfr tabla 20)

a) Uno de los datos que prinero |lama |a atenci 6n es el que,
en todas | as escalas facilitadoras de | a adaptaci 6n social, |as
punt uaci ones nedi as enpiricas obtenidas por estos adol escentes son
superiores al punto central de |a escala de nedida; asi conp e
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hecho de que un inportante nanmero de estos adol escentes se sitUe,
por sus respuestas, en el 25% superior de |os valores de |a escala.
Lo cual nos indica el adecuado e incluso alto nivel de aprecio que
para | a generalidad de estos adol escentes supone el establ ecimento
de rel aci ones soci al es confiadas, francas y cargadas de significado



Tabl a 20.- Porcentajes y puntuaci ones nedias en | as escal as de

actitudes soci al es.

115

Escal as

Medi as
Facilitadoras 25% i nferior 50% centr al 25% superi or
12 escal a 0, 4 71,0 28, 6 4, 95
22 escal a 0,5 59,6 39,9 5, 64
32 escal a 0,1 54,1 45, 8 5,30
4-1 escal a 4,2 74, 3 21,4 4,45
52 escal a 0, 2 57,4 42, 4 5,27
Asoci al es
72 escal a 25,0 73,0 0,6 3,12
82 escal a 20, 4 74,1 5.5 3,55
Ant i soci al es
L-2 escal a 17,5 81,0 1,5 3,31
62 escal a 13,6 85, 2 1,2 3,67
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Tabl a 21.-Porcentajes y puntuaci ones nedias en | as escal as de pensam ento soci al .

Escal as

Medi as

25% i nferior 50% central 25% superi or

1- Ref | ex/ versus inpul s. 9.4 80,5 10,1 3,00
2- Dependen/ v. indepen. 3,0 86, 7 10,4 3, 26
3-Diver/. v. conver/ 8,1 86,5 5,4 3,91
4- Ex/ positi/ versus negal 2,9 83,9 13,2 3,40
11-Habil i/ observaci 6n 3,1 81,3 15,6 3,41
12-Habi |l i / basqueda al ter/ 2,7 88, 4 8,9 3,32
13- Habi | i / consecuenci as 3,4 87,6 9,6 3, 26
14- Habi | i / medi os-fi nes 4,3 83, 6 12,1 3,24
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b) Estas puntuaci ones nedias y estas frecuenci as acunul adas en
el 25% superior no son, sin enbargo, iguales en todas |as escal as
facilitadoras de | a adaptaci 6n social. Aquéllas en |as que estos
adol escentes presentan nejores resultados son, por este orden, |as
si gui ent es:

- La escala de sensibilidad social (escala 22) o preocupaci 6n
por los otros, en particular por aquellos que tienen problemas y
son rechazados por | os denas.

- La escala de ayuda y col aboraci 6n (escala 3%) o preocupaci 6n
por conpartir sus cosas con | os demas, trabajar con otros en |a
consecuci 6n de objetivos conunes.

- La escala de seguridad en la relacion (escala 52) o tenden-
cia a mantener relaciones asertivas con | os demas, a expresar de
nodo directo sus propi os sentimentos, opiniones y derechos legiti-
nos, sin servilisnmo ni agresividad.

- En las escalas de respeto a las normas y reglas soci al es
(escala 12) y liderazgo prosocial (escala L-1), tanbi én presentan
est os adol escentes puntuaci ones nedi as superiores al punto central

de | as escal as de nedi da.

c) Oro dato relevante que cabe observar es el que en todas

| as escal as i nhi bi doras de adaptaci 6n social (antisociales y aso-
ciales), las puntuaci ones nedi as enpiricas obteni das por estos
adol escentes son inferiores al punto central de |la escala de nedi-
da; asi conmo el hecho de que el nunero de adol escentes que se situla
por sus respuestas en el 25% superior de |los val ores de estas
escal as, es nininmo. De donde se desprende un hecho rel evante para
| os obj etivos de nuestra investigacion: el que la presencia en |la
general i dad de estos adol escentes de | as actitudes inhibidoras de
| a adaptaci 6n social a las que se refieren estas escal as es escasa
y poco significativa;, y, por lo msnpb, no constituyen un problena
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grave de adaptaci 6n para ell os.

3.1.2.2.-Referentes a | os resul tados obteni dos en | as escal as
de pensam ento social: (Cfr tabla 21).

a) Una prinera conclusién general es que en |las variabl es
escal ares de pensam ento soci al consideradas por |os investigadores
cono més facilitadoras de la interrel aci 6n, estos adol escentes
presentan unas nedi as enpiricas inferiores al punto central de la
esala de nedida. De |o que cabe inferir, si contrastanps estos
resul tados con | os anteriornente obteni dos en | as escal as de acti -
tud, que las dificultades de adaptaci 6n social de estos adol escen-
tes se situan en ellos preferentenente no tanto en el area de | as
actitudes e intereses, cuanto en el de un peor funcionam ento de
| os procesos cognitivos que entran en juego en di cha adaptaci 6n.

b) Un analisis mis detall ado de | os resultados obteni dos por
est os adol escentes en | as escal as de pensam ento social nos permte
describir su conpetencia para la interrelaci 6n por |as siguientes
caracteristicas cognitivas:

- Existe en |l a generalidad de estos adol escentes un predom nio
de la inpulsividad sobre |a reflexividad (escala 12). Lo que puede
conllevar en ellos la existencia ciertas dificultades para el
aut ocontrol de | os mecani snos psicol 6gi cos que entran en juego en
| a adapt aci 6n soci al .

- Existe igualnmente en | a generalidad de estos adol escentes
un predom ni o de |a convengencia sobre |a divergencia (escala 32).
Lo que puede suponer |la existencia en ellos de una cierta rigidez
de pensam ento, autoritarisno y formalisnpo, caracteristicas todas
asoci adas a | a i nadapt aci 6n soci al .

- Existe del msnp nodo en | a generalidad de estos adol escen-
tes un predom nio de |a independencia sobre |a dependencia (escal a
22). Lo que supone una tendencia generalizada a actuar desenten-
di éndose de | as opiniones de | os otros; a nostrarse insensible a
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| as referenci as soci al es.

- Existe tanmbi én en | a generalidad de estos adol escentes un
ligero predom nio de |la inhabilidad para prever |as consecuenci as
de sus conportam entos sociales y sel eccionar |os nedi os mas opor -
tunos de acuerdo a | os objetivos que se proponen (escalas 13 y 14
de pensam ento social).

- En el resto de |as escal as sus puntuaci ones son nuy proOxi mas
al punto central de |la escala de nedida, por |o que no permten
| egar a ni nguna concl usi 6n diferenci ador a.

3.2.- Secci6n segunda: Analisis diferencial: Contraste de nedi as.

Este analisis tiene por objeto conocer |as posibles influen-
ci as de determ nadas vari abl es de agrupam ento en el desarrollo de
| a conpetencia social de |os adol escentes. En este analisis parti -
nos de | a hipotesis de que el estudio de estas vari abl es pueden
ayudarnos a aclarar | os problemas basicos de |as diferencias indi-
vi dual es en dicho desarrollo.

En este analisis henbs sel eccionado cuatro variables: |a edad-
curso, el sexo, el clima social del hogar y el tipo de centro

educati vo.

3.2.1.-Edad y curso:

3.2.1.1.-Anal i sis de datos:

Las dos prineras variabl es sel ecci onadas son |la edad y el

curso de | os adol escentes, consideradas cono posibles factores de

i nfluencia en su desarrollo y aprendizaje social. Si en nuestro

anal isis estas dos variables | as henos unificado bajo | a denom na-
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ci 6n comin de "curso" ha sido por haber observado que en | a mayoria
de | os adol escentes que conponen nuestra nuestra, salvo raras
excepci ones, estéan rel aci onadas. Es decir, 1°,2°,3° y 4° de Educa-
ci 6n Secundaria se corresponden con | os 12-13 afios, 13-14, 14-15y
15- 16 apr oxi nadanent e.

Los resul tados del anédlisis de varianza de |as puntuaci ones
medi as obt eni das por | os adol escentes de estas edades y cursos en

cada una de | as escal as se encuentran en |as tablas 22,23,24 y 25.

3.2.1. 2. -Concl usi ones:

El objetivo de este andlisis es, conb ya ha quedado indi cado
anteriornente, conocer si |os canbios psicosocial es produci dos en
| a personalidad de estos adol escentes, con el paso de | os afios y
| as pronoci ones de curso, estan rel aci onados significativanente con
el desarrollo en ellos de | a conpetencia social.

Ant es de proceder a estudiar estas posibles relaciones y
concl usi ones que de |las m smas se derivan, conviene advertir, con
todo, que unas y otras no deben tomarse cono datos evol utivos
propi ament e di chos; habi da cuenta de que en su obtenci 6n henps
enpl eado una netodol ogia transversal, la cual, conmp es sabi do,
presenta serias |imtaciones. El andlisis de | os datos anteriornen-
te expuesto nos Ileva a | as siguientes concl usiones acerca de |as
caracterisiticas diferenciales en el desarrollo de | a conpetencia

soci al de | os adol escentes estudi ados:

a) Una prinera caracteristica diferencial es que con el incre-
mento de cursos | os adol escentes se tornan nenos tim dos y ansi 0sos

frente a la interaccién (escala 8%), a |la par que aunenta en ellos
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su interés por establ ecer contactos sociales (escala 72).
b) Con el paso de |los cursos aunenta tanbién en ellos |a
seqguri dad social (escala 52). Lo que inplica una cada vez mayor
aut oesti ma, autoval oraci 6n de su propia singularidad cono persona,
confianza en si msno y en | os que | e rodean, asi conp una mayor
habi | i dad para establ ecer rel aci ones soci al es asertivas.

c) Dismnuye, por el contrario, con el pasar de |os cursos, |a
tendencia a ejercer relaciones de influencia con | os denas; ya
sea de tipo prosocial (L-1) ya dominante (L-2). Disninuci6n que
estd rel aci onada con | a cada vez mayor tendencia de | os adol es-
centes hacia |la independencia y autononia, asi conpb con el incre-
mento de | as relaciones paritarias por |la aparicién del pequefio
grupo e incluso | as parejas heterosexual es.

d) En el pensam ento social tanbién se experinmentan al gunos
canbi os rel aci onados, sin duda al guna, con |a maduraci 6n en | os
adol escentes del pensamiento y |a socializacién. Asi tenenpbs, en
primer lugar, que sus expectativas sobre la relacion social son,

con el pasar de | os afios y cursos, mas positivas (escala 42 de



Tabl a 22: Conparaci 6n de puntuaci ones nedi as en
| es por curso

actitudes socia
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AC1 AC2 AC3 L-1 L-2 AC5 AC6 AC7 AC8

Curso 1 X |45,27| 46,08| 54,25| 18,35| 20,66| 50,60 28,49| 29,35 (26, 65
S 7,82 6, 40 8, 27 4, 34 5,37 8,08 7,79 8, 23 8, 30

Curso 2 X 43,49 44,41 52,14 17,87 21,17| 51,62 30,39 29,08 |25, 35
S 8, 00 6, 43 7,82 4,58 5,81 7,59 8, 06 8, 46 7,61

Curso 3 X |44,69| 44,74 52,51 | 17,97| 19,34 53,95 29,53| 27,27 (23,95
S 8,71 6, 89 8, 38 4,43 5,41 7,92 7,82 7,51 7,57

Curso 4 X |44,64| 45,31 53,28 17,06 18,43 54,24 28,83 26,86 |23, 57
S 8,13 6, 93 8,51 4,79 5, 56 8,19 7,47 8, 20 8, 47

F 2,006 2,911 3,110| 3,477| 12,47| 12,39 2,824| 6,023 (7,602

p .111 |. 0833 . 025 . 015 . 000 . 000 . 037 . 000 . 000

Tabl a 23: Conparaci 6n

de puntuaci ones nedi as en pensam ento
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soci al por curso

PEN1 PEN2 PEN3 PEN4 PENG6 PEN10| PEN11| PEN12 |[PEN13 |PEN14

Cur/ 1| X |27,97| 21,88| 21,09| 21,35| 24,41 14,24 28,06| 29,40 |29,21 (29,67

S 8,24 5,82 4,82 6, 89 6, 18 6,95 8,81 7,44 | 8,20 | 8,68

Cur/ 2| X |28,78| 22,81| 20,35| 22,70| 23,56| 16,04( 30,22| 30,70 |30,65 |31, 46

S 7,78 6, 15 4,59 6, 52 6, 35 7,98 8, 02 7,48 7,90 7,88

Cur/ 3| X |27,44| 22,61| 20,38| 21,65| 22,44 14,88 28,87| 29,06 |30,31 (29,87

S 7, 88 6,26 5,16 6, 51 7,09 7,22 8,77 7,33 7,69 | 8,20

Cur/ 4| X |27,79| 22,39| 19,94| 20,75| 22,46 14,82| 27,71| 28,59 |29,43 |29, 28

S 7, 86 6, 25 4,78 5,85 7,38 7,37 8,76 7,83 7,96 8,91

F 1,321 1,019| 2,326| 3,910| 4,860(.2,515| 4,099| 3,579 (1,848 (3,174

t . 266 . 383 . 073 . 008 . 002 . 057 . 006 . 013 . 136 . 023

Tabl a 24: Conparaci 6n de puntuaci ones nmedi as en actitudes soci al es por cursos extrenos.
| | | | | | | | | | |




124

ACT1 ACT2 ACT3 L-1 L-2 ACTS ACT6 ACT7 ACTS8

Curso 1| X|45,27 |46,08 |54,25 |18,35 (20,66 (50,60 |28,49| 29,35 |26 50

s| 7,82 6, 40 8,27 4,34 5,37 8, 08 7,79 8, 23 8, 30

Curso 4| X|44,64 |45,31 |53,28 |17,06 |18,43 |54,24 |28,83| 26,86 |23,57

s| 8,13 6, 93 8,51 4,79 5, 56 8,19 7,47 8, 20 8,44

t . 87 1.27 1.27 3.08 4.45 |-4.89 [-.50 3.32 4.02

p . 384 . 205 . 206 . 002 . 000 . 000 . 620 . 001 . 000

Tabl a 25: Conparaci 6n de puntuaci ones nmedi as en pensam ento soci al por cursos extrenos.

PEN1 PEN2 PEN3 PEN4 PENG PEN10O PEN11 PEN12 PEN13 |PEN14

Cur/1|X|[27.97 |21.88 |21.09 (21.35 (24.41 |14.24 28. 06 29.40 29.21 |29. 67

s| 8.24 5.82 4. 82 6. 89 6. 18 6. 95 8.81 7.44 8. 20 8. 68

Cur/4|X[27.79 |22.39 |19.94 |20.75 |22.46 |14.82 27.71 28.59 29.43 |29. 28

s| 7.86 6. 25 4.78 5. 85 7.38 7. 37 8.76 7.83 7.96 8.91

t . 25 .91 2.63 1.03 3.12 . 89 .44 1.16 .29 . 49

p| .804 . 361 |.009 . 302 . 002 . 372 . 657 . 248 . 769 . 623
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pensam ento). Lo cual puede influir no poco en su notivaci én soci al
y en | as posibilidades de éxito con que aborde | as interacciones con
| os demds. Se vuel ven tamnbi én | os adol escentes nmas divergentes
(escala 3 de pensanitnto),es decir, nmas flexibles en su nodo de

abordar | os probl emas soci al es.

| gual ment e cabe hacer notar un incremento significativo en el
uso hébil de estrategias cognitivas en |la soluci 6n de probl enas

soci al es (escalas 11,12,13 y 14 de pensam ento).

3.2.2.- Sexo:

3.2.2.1.-Analisis de datos:

En nuestro estudio de |la conpetencia social en | os adol escentes
al utmos de Educaci 6n Secundari a henps anal i zado tanbi én | as diferen-
cias sexuales en relacion con el desarrollo de esta conpetencia. Los

resul tados de este analisis se encuentran en las tablas 26 y 27.

3.2.2.2.-Concl usi ones:

Ant es de proceder a estudiar |as posibles conclusiones que se
derivan de | os datos que acabanps de exponer convi ene hacer una
advertencias previa: Los resultados de este andlisis deben conside-
rarse cono puramnente descriptivos. Existen, conpb vanps a ver, abun-
dantes diferencias, pero, sobre su origen, es aun nuy poco |o que
conocenos. Y en cuanto a su interpretaci 6n, debe hacerse con caute-

la. En este tipo de conparaci 6n, conp en cual quier otro tipo de
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conparaci 6n diferencial, las |limtaciones metodol 6gi cas con que se
encuentra el investigador son notables; por |o que deberéan ser
teni das en cuenta si se quiere |lograr una correcta conprensi 6n de
estos resul tados.

Pese a estas |inmtaciones, cabe inferir de estos analisis una
serie de caracteristicas diferenciales cuyo comin denom nador es que
| as muj eres presentan, en general, una socializaci 6n nas desarroll a-
da que | os varones. Esta nejor socializaci6n se evidencia por |os

siguientes resultados en | as escal as:

a) Diferencias referentes a |las actitudes soci al es:

- La mujeres presentan puntuaciones mas altas en | as escal as de
actitudes facilitadoras de | a adaptaci 6n social: respeto por |as
normas que rigen la convivencia en grupo (escala 12), sensibilidad
social (escala 22) y ayuda y col aboraci 6n (escala 32).

- Mentras que | os varones presentan, por el contrario, puntua-
ciones mas altas en |l a agresividad (escala 62) en |a dom nancia

(escala L-2) y en el retraimento social (escala 72).

b) Diferencias referentes al pensam ento social:

- Las nujeres son nas habiles en el uso de estrategias cogniti-
vas en la soluci6on de probl enas social es (escalas 112,122,132 y
142). Sus expectativas sobre la relaci 6n social son mas positivas
(escalas 42), y en general nuestran un estilo de pensam ento mas
dependi ente del entorno y contexto social (escala 22) y mas diver-
gente (escala 32).

- Mentras que | os honbres, por el contrario, nmuestran un

estilo cognitivo mas i ndependi ente del contexto social (escala 22),
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Tabl a 26: Conparaci 6n de | as puntuaci ones nmedi as en actitudes soci al es, por sexos:

ACT1 ACT2 ACT3 L-1 L-2 ACT5S | ACT6 | ACT7 ACT8

| || | | | | | | | |
| U | | | | | | | |
Chi cos [X|43,16 (43,30 [50,92 |17,69 |20,79 |52,40 (29,97 |29,49 |24,82

s| 834 | 6,90 | 8,29 | 4,73 | 5,79 8, 04 7,96 | 8,11 8,03

Chi cas [ X|45,93 (46,99 (55,17 |17,93 |18,91 |52,97 (28,67 |26,64 |24, 82

s| 7,83 5, 93 7,70 4, 36 5,30 8,12 7, 60 7,93 8, 09

t -5,43 |-9,10 |-8,43 -,085( 5,36 [-1,12 2,66 5, 64 -,01

p . 000 . 000 . 000 . 394 . 000 . 265 . 008 . 000 . 991

Tabl a 27: Conparaci 6n de | as puntuaci ones nedi as en pensam ento social, por sexo

PEN1 PEN2 PEN3 PEN4 PENG PEN10 |[PEN11 [PEN12 |PEN13 |PEN14

Chi cos [X 28,37| 23,12 (20,75 [22,09 |23,36 |15,19 (29,66 |[29,98 |30,39 |30, 64

s 7,76 5,94 4,64 6, 34 6, 54 7,24 8,24 7,46 7,89 7,99

Chicas X 27,55| 21,73 (20,10 |21,12 |22,97 |14,80 (27,77 |28,83 |29,44 |29, 47

s 8,11 6, 25 5, 08 6, 69 7,12 7,57 8, 94 7,59 7,96 8, 86

t 1,64 3,61 2,14 2,37 , 92 , 84 3,49 2,43 1,90 2,22

p . 102 . 000 . 033 . 018 . 358 . 399 . 000 . 015 . 058 . 027
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mas convergente y rigido (escala 3%) y sus expectativas sobre | as
rel aci ones sociales tienden a ser mas negativas (escala 42). Mies-
tran asi misno mas inhabilidad el el uso de estrategias cognitivas

en |l a solucion de probl emas social es (escalas 11,122,132 y 143),

3.2.3.-Actitudes y conportam ento de | os padres hacia sus hijos.

3.2.3.1.-Analisis de datos:

Son nunerosas | as invesigaci ones que han establ ecido | a existencia
de un nexo evidente entre |os diversos tipos de actitudes y conport a-
mento de los padres y | a adaptaci 6n de los hijos a |la vida soci al
(Synmonds, 1939; Sears y Col, 1957; Shaefer y Bayley, 1963 Baunrid,
1967). En nuestra investigaci 6n henos rel aci onado dos actitudes de |os
padres que al parecer son especialnente inportantes en el desarrollo de
| a conpetencia social de | os adol escentes: |la una radica en |a cuantia
de | a dedicaci 6n afectiva de | os padres; la otra es |a independencia vy
oportuni dades que conceden a | os hijos para despl egar su personal i dad.
¢cQué elenmentos diferenciales introducen en el desarrollo de | a conpeten-
cia social anmbos tipos de actitudes?. Los resultados de este analisis se

encuentran en | as tablas 28 y 29.

3.2.3.2.-Concl usi ones:

Antes de analizar el significado de | os datos que acabanops de
exponer, conviene hacer dos aclaraciones previas: La prinmera es que
estas actitudes estan recogidas a partir de | a percepci 6n de |os

adol escentes; | o cual puede introducir en | os resultados un cierto sesgo
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de subjetivisnp, es cierto. Pero también | o es que esta percepci 6n es
fuente en ell os de expectativas diferentes que son |las que en definitiva
novi l i zan su conportam ento en una u otra direccioén

La segunda acl araci 6n es que estos resultados han sido obteni dos de
dos nuestras con val ores extrenos en anbas actitudes; actitud de autori-
tari sno-hostilidad versus denocrética-acogi da.

Las conclusiones a que nos |lleva el analisis de diferencia de
medi as en | as escal as de actitudes y pensam ento social en anbos grupos

son | as siguientes:

a) Los adol escentes de hogares acogedores y denocrati cos nuestran
unas puntuaci ones nas altas en | as actitudes prosocial es: son nas respe-
tuosos con las normas que rigen |a convivencia (escala 1%), nuestran mas
sensi bilidad social (escala 22), mAs ayuda y cooperaci 6n (escala 32),
mas seguridad en la relacion (escala 52) y mas tendencia al |iderazgo
prosocial (escala L-1).

| gual ment e nuestran mas altas puntuaci ones en | 0s procesos y estra-
t egi as de pensam ento consi derados cono mas facilitadores de | a adapta-
ci 6n social: son mas reflexivos (escala 12) y mas dependi entes (escal a
22). Sus expectativas social es son mas positivas (escala 42) y nuestran
mayor habilidad en el uso de estrategias cognitivas en | a sol uci 6n de

probl emas sociales (escala 112,122,132 y 142).

b) Los adol escentes de hogares hostiles y autoritarios son por el
contrario mas agresivos (escala 62), mas retraidos (escala 72) y nas
ansiosos y timdos (escala 82). I|gual mrente nuestran mas altas puntuaci o-
nes en las formas y estrategi as de pensani ento consi deradas conp nmenos

facilitadoras de |la relacién social: son nmas inmpul sivos (escala 12) vy



Tabl a 28: Conpar aci 6n de puntuaci ones nedi as en actitudes

soci al es por anbi ente soci al
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anbi ent e soci al

ACT1 | ACT2 | ACT3 L-1 L-2 [ACT5 [ACT6 [ACT7 [ACT8

Anbiente [X| 40,98| 43,75| 51,37 17,40 |20,23 |51,58 |30,97 (28,5 |25, 32
autorital
hosti | s| 8,39 7,70 8,71 4,79 6,15 | 8,71 7,22 8,80 | 8,15
Anbiente [X| 49,03 47,30 56,47 18,56 |18,76 |54,77 |26,10 |26,64 |23,48
denocr &/
acogedor s| 7,63 5,61 7,61 4,11 5, 37 7,63 8, 05 7, 80 7,85

t -11,2 -5,94| -7,01| -2,93 | 2,87 |-4,37 7,16 | 2,60 | 2,59

p . 000 . 000 . 000 . 004 . 004 . 000 . 000 . 010 . 010

Tabl a 29: Conpar aci 6n de punt uaci ones nedi as en pensam ento soci al segun el
PEN1 PEN2 PEN3 PEN4 PEN11| PEN12 |PEN13| PEN14

Anbi ent e 29,75| 23,93| 19,96| 24,24| 30,69| 31,22 (33,02| 32,97
autori -
hosti | 7,67 6, 37 5,04 6, 59 8,11 7,37 6, 92 7,71
Anbi ent e 25,54| 20,75| 20,13| 18,15| 25,11| 26,49 (26,17| 25,79
denocr a/
acogedor 8,00 5,95 4,94 6,35 9,15 7,46 | 8,07 8, 88

t 6,04 5,80 -,38| 10,59 7,26 7,16 [10,24| 9,69

p . 000 . 000 . 702 . 000 . 000 . 000 . 000 . 000

famliar:

fam i ar:
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mas i ndependi entes (escala 22). Sus expectativas sobre | a rel acién
soci al son mAs negativas (escala 42) y nuestran nenos facilidad en
el uso de estrategias cognitivas en |a soluci én de probl emas soci a-

|l es (escalas 112,122,132 y 142).

3.2.4.-Tipo de centro educativo:

3.2.4.1.-Analisis de datos:

Los adol escentes, pese a sus constantes afirmaci ones de autono-
nm a e i ndependenci a respecto al medi o, son en extrenp perneabl es a
| as normas, valores y costunbres de | os diversos grupos sociales a
que pertenecen. Entre estos grupos existe uno, |a escuela, sobre |la
cual se han hechos no pocas conjeturas y afirmaci ones al hablar de
su positiva o mala influencia en el desarrollo de |a conpetencia
soci al de | os al umos.

No es nuestra intenci én denostrar |la verdad o fal sedad de estas
afirmaci ones en | os estrechos |limtes que nos pernite este apartado.
Sino sencillanente contribuir con | os trabaj os que ya han estudi ado
este canpo, a clarificar la realidad o irrealidad de esta pretendi da
i nfl uenci a.

Entre | os diversos tipos de escuel a vanbos a considerar dos: |a
escuela publica y |a escuela privada, en gran parte fornada por
centros de la Iglesia.

Los resultados de este analisis de puntuaci ones nedi as en |as
escal as de actitudes y pensam ento social segun el tipo de centro

educativo se encuentra en las tablas 30 y 31.
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3.2.4.2.-Concl usi ones:

El analisis de | as puntuaci ones nedi as obteni das por | os ado-
| escentes en | as escalas tanto de actitudes cono pensam ento soci al
nos Ileva a |la constataci 6n de que, en general, son escasas y poco
significativas las diferencias entre anbos grupos de centros. No
obst ante cabe sefal ar vari as:

a) Los alummos de centros privados presentan nas altas puntua-
ciones que | os alumos de centros publicos en |las escal as de ayuda y
col aboraci 6n (escala 32), lo que significa mas di sposici én a conpar-
tir con | os demas sus cosas; mas di spuestos a establ ecer rel aci ones
sociales (escala 7). Sin enbargo se nuestran al misnp tienpo mas
dom nantes (escala |-2), nas agresivos (escala 6) y nenos habiles en
el uso de estrategias cognitivas en |a soluci én de probl emas soci a-
|l es (escalas 112, 122, 132 y 142). A esto hay que afadir el hecho de
son mas i ndependientes en la interaccion social (escala 2%), con nas
i nclinaci 6n a desentenderse de | as opiniones de | os otros en su
actuaci 6n. Asi conp mAs convergentes (escala 32), mas rigi dos, mas
autoritarios y formalistas en sus juicios y nodos de resol ver |os
probl emas soci al es. Cual i dades estas ultimas que suelen dificultar
en ellos las rel aci ones soci al es.

b) Los alumos de centros publicos, por el contrario, presen-
tan, en general, unas puntuaci ones nedi as mas bajas en | a escal a de
ayuda y col aboraci 6n (escala 32). Pero por el contrario se nuestran
menos agresivos (escala 6), nenos dom nantes (escala L-2) y dan
pruebas, en general, de mayor habilidad en el uso de estrategias
cognitivas en | a soluci én de probl emas social es (escal as 112,123,132
y 142). A esto hay que afadir que son nas dependi entes (escala 22),

es decir, mas inclinados a actuar con el soporte del nedio, teniendo
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en cuenta | as opiniones de |os otros; nas divergentes (escala 32),
mas fl exi bles en sus juicios sociales, nenos fornmalistas, nenos

autoritari os.

Tabl a 30: Conparaci 6n de | as puntuaci ones nedias en | as esca-

| as de actitud social, atendiendo al tipo de centro educati vo.

Escal as C. Pdblico C. Privado P

12 actitudes 4, 95 4,94 . 226

22 actitudes 5,61 5, 67 . 153

32 actitudes 5, 26 5, 34 .014 ~*
4-1 actitud/ 4,33 4,59 . 141

62 actitudes 3, 57 3,77 . 762
4-2 actitu/ 3,28 3,35 . 259

72 actitudes 3,23 2,98 . 164

82 actitudes 3,59 3, 48 . 284

Tabl a 31: Conparaci 6n de | as puntuaci ones nedias en | as escal as
de pensam ento social atendiendo al tipo de centro educativo.

Escal as C. Publi co C. Privado P

12 pensam en/ 3,94 4, 05 . 131

28 pensam en/ 3,58 3,92 . 018 *
32 pensam en/ 4,04 4,14 . 002 *x
42 pensamn en/ 3, 56 3, 64 . 259

62 pensam en/ 4,54 4,73 . 421

102 pensam en/ 3,09 2,88 . 002 **
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112 pensam en/ 3,55 3,63 . 006 *x
122 pensam en/ 3,69 3,65 . 259
132 pensam en/ 3, 68 3,81 . 252
142 pensam en/ 3,74 3,77 . 217

3.3.- Analisis por congl onerados:

3.3.1.-Anélisis de datos:

El analisis de congl onerados ("cluster analisis") es una técni-
ca estadistica que pernmite detectar agrupaci ones natural es en un
conjunto de datos a partir de las relaciones entre una det erm nadas
variabl es. Con este tipo de analisis, se asignan o clasifican |Ios
sujetos de la muestra inicial, que no estd dividida en grupos, a |los
grupos ("clusters") resultantes tras el analisis ( a diferencia del
anal i sis discrimnante, no hay grupos de clasificacién previos, sino
gue estos son determ nados enpiricanente a partir de |l a nuestra de
dat os di sponi bl es) .

El procedi m ento segui do en este andalisis de congl onerados ha
sido el método "k-nedi as" del paquete estadistico SPSS. Este nétodo
estd indicado para | a obtenci 6n de grupos y clasificaci 6n posterior
de | os sujetos en estos, cuando el tamafio de |a nuestra es denmasi ado
grande para realizarse un analisis jerarquico de congl onerados. Los
pasos segui dos para | a obtenci 6n de | os datos que se presentan a
conti nuaci 6n fueron | os sigui entes:

- Realizaci6n de un anélisis factorial sobre los totales de |as
escal as de actitudes sociales y obtencién para | os sujetos de pun-
tuaci ones factoriales en | os factores resultantes.

- Realizaci 6n de un analisis de congl onerados sobre | os sujetos
de la nuestra, tomando conp vari abl es | as puntuaci ones factorial es
obt eni das en el paso anterior y posteriornente clasificacién de |os
sujetos en |los grupos o clusters resultantes.
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- Conparaci 6n de | os clusters obtenidos en relaci 6n con distin-
tas variabl es: escal a BAS, escal as de pensam ento social, clim
social famliar, edad-curso, titularidad del centro de procedencia vy
sexo de | 0os sujetos.

3.3.1.1.-Analisis factorial:

Medi ante un analisis factorial de |as puntuaci ones obteni das
por |l os 1012 sujetos en |l as escalas de actitud social (nétodo conpo-
nentes principales, rotaci 6n oblinmn), se han obtenido 3 factores
gue explican el 66,3%de |a varianza. Las saturaci ones que presentan
| as vari ables con | os factores son | as siguientes:

Tabla 32: Analisis factorial de | as puntuaci ones obtenidas en | as
escal as de actitud social.

ACT1 . 78356 -. 10686 -. 27909
ACT2 . 81057 -. 08466 -. 09365
ACT3 . 88033 -. 06530 -.02423
ACTS . 50046 . 40135 -. 24232
L-1 . 47284 . 52006 -. 22039
L-2 -. 01426 . 81442 . 12231
ACT6 -. 30164 . 74273 . 11090
ACT7 -. 05387 . 18657 . 81136
ACTS8 . 13179 -. 02387 . 85801

Puede observarse que el prinmer factor esta constituido por |as
escalas 1,2,3 y 5; el segundo factor esta fornmado por |as escalas |-
2y finalmente el tercer factor esta definido por las escalas 7 y 8.
A partir de estos factores, se han cal culado para | os sujetos tres
punt uaci ones factoriales (factor 1, factor 2 y factor 3).

3.3.1.2.-Anal isis de congl onerados ("clusters analisis").

A partir de las tres puntuaciones factoriales se ha realizado
un andlisis de congl omerados por el nmétodo "K-nedias", fijando el
nunmero de grupos en tres. La conposici 6n de estos grupos queda cono
si gue:
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N %
Cluster 1 382 37,8
Cluster 2 240 23,8
Cluster 3 388 34,4

Las medidas finales de los tres factores obtenidos en los tres
grupos o clusters son | as siguientes:

Cl uster Factor 1 Factor 2 Factor 2
1 . 71145 -. 1700 -. 7080
2 -. 5067 1.1745 -. 0506
3 -. 3926 -. 5600 . 7326

Los analisis de varianza realizados nuestran que |los tres
clusters tiene nedias distintas en cada una de |as tres puntuaci ones
factoriales, con | o cual queda suficientenente garanti zada una
maxi ma di spersion entre clusters. Atendiendo a | as nedias de | as
vari abl es de cada clusters, puede afirmarse que el cluster 1 contie-
ne a |l os sujetos con mayor nedia en el Factor 1 de actitudes soci a-
les; que el cluster 2 contiene a | os que tienen mayor nedia en el
Factor 2; y que el cluster 3 contiene a aquellos con mayor nedia en
el Factor 3.

Factores Custers Medi a DT Si gnificaci 6n estadistica
Factor 1 1 . 7145 . 6748 p < 0.0001
2 -. 5067 . 9059
3 -. 3926 . 9059
Factor 2 1 -.1700 . 7027 p < 0.0001
2 1.1745 . 7486
3 -. 5600 . 7569
Factor 3 1 -.7080 . 7139 p < 0.0001
2 -. 0506 . 9190
3 . 71326 . (417

Puede habl arse, pues, de que el cluster 1 viene definido por
aquel | os sujetos que tienen mas desarrolladas |as actitudes facili -
tadoras de | a conpetencia social (escalas 1,2,3 y 5); el cluster 2
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est& definido por aquellos con mayor presencia de actitudes anti so-
ciales (escalas |-2 y 6); mentras que en el cluster 3 estarian |os
suj et os con una nmayor presencia de |las actitudes asocial es (escal as
7y 8).

3.3.1.3.-Conparaci 6n de los clusters en relaci6n con otras vari a-
bl es:

a) Con | as escal as de pensam ento soci al:

El grupo de sujetos del cluster 2 es el que obtiene una nedia
significativanmente superior a |los sujetos del cluster 1y 3 en |las
escal as de pensani ento soci al conceptuadas conp mas i nhi bi doras de
| a adapt aci 6n soci al (dinmensi én negativa de |as escalas 1,2, 3,4,10,-
11,12,13 y 14). Mentras que el cluster 1 obtiene por el contrario
una nedia significativamente superior a los cluster 2 y 3 en aque-
Il as escal as conceptuadas conpo nas facilitadoras de | a adaptaci 6n
soci al (dinension postiva de |as escalas 1,2,3,4,6,10,11,12,13 y
14) .

b) Con | a escal a BAS:
El cluster 1 obtiene en esta escala una nedia mayor que | os clus-
ter 2y 3; el cluster 3 a su vez |la obtiene mayor que el cluster 2.

c) Con el clima social del hogar:

De | os dos grupos extrenps que se han formado, en funci én del
clim social del hogar, el cluster 2 presenta una representaci 6n
mayor que los cluster 1 y 2 de sujetos proveni entes de hogares de
clima autoritario y hostil. Mentras que el cluster 1 cuenta con una
representaci 6n en sujetos proveni entes de hogares denocraticos y
acogedor es.

d) Con la titularidad del centro educati vo:
Tanto en uno cono en otro tipo de centro |a mayoria de al ummos

se encuendran en los cluster 1y 3. Son mnoria |os que se situan en
el cluster 2, de nodo que |las diferencias entre anbos no son signi-



138

ficativas.

e) Con |a edad y curso:

Las diferencias entre los cursos extrenos (1° del Primer Ciclo

de la ESOy 4 del Segundo Ciclo de la ESO no son significativas.

f) Con el sexo:

En el cluster 1 hay mas chicas (61,8% que chicos (38,2%.
M entras que en el cluster 2 hay, por el contrario mas chicos(67, 1%

que chicas (32,9%, con un chi-cuadrado 50,46 (g.l.=2, p< 0.0001)

3.3.2.- Conclusiones a este analisis de congl omerados:

El estudio de |os anteriores datos nos nuestra cono | os adol es-
centes de nuestra nuestra se encuadran en tres congl onerados de
caracteristicas propias y rmuy bien definidas que a continuaci 6én

pasanbs a describir:

Pri mer congl oner ado:

Es en este congl onerado en el que, de igual nodo que en el
tercero, se encuadra un mayor nunero de adol escentes (37,8 %; en su

mayoria chicas (61, 8%.

La caracteristica general que define la relacion de estos
adol escentes es | a "prosocialidad"; nedida ésta por el criterio de

ganar-ganar (en el sentido de tomar en cuenta | os deseos, necesida-
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des y sentir de | os otros adenas de | os propios), frente al ganar-
perder en el que se nueven | as conductas dom nantes y agresivas.

Cabe inferir que es el congl onmerado que presenta una nejor
adapt aci 6n social, a juzgar por |la el evada correl aci 6n mant eni da
entre |l as respuestas de | os adol escentes a | as escal as de conpet en-
cia social y a la escala BAS, tonada ésta conp criterio.

Prosoci al i dad y adaptaci 6n estan rel aci onadas con | a exi stencia
en | os hogares de nuchos de estos adol escentes de un clim acogedor

y denocréati co.

Caracteristicas especificas que definen |a prosocialidad de

est os adol escentes son:

1) Referentes a |las actitudes soci al es:

a) La sensibilidad social: (escala 22 de actitudes). Hace
al usi 6n a su preocupaci 6n por | os demas, en particul ar por aquell os
mas necesitados. Esta sensibilidad es alta en estos adol escentes e
inplica en ellos una buena capaci dad para acercarse a | 0os otros,
aceptarles sin intenciones posesivas, respetar gustosanente todas
sus potenci al i dades cono in- dividuos separados, conprenderles y
enpati zar con ell os.

Esta interpretaci 6n de | a sensibilidad social en estos adol es-
centes, sobre todo en |los mas jOvenes, hay que hacerla, no obstante
y segun parecer de | os psicol ogos evol utivos, con suna cautela. Ya
que puede tratarse mas bien de una forma de conpasi 6n; tener un
mati z mas bien filantrdpi co, poco razonado y auténtico. Una fornma de

conpensaci 6n de su inseguridad enocional; un intento de obtener
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nmedi ante esta conpasi 6n, |a satisfaccion enpocional y el sentimento
de superioridad del que carecen en otras rel aci ones soci ales. Expli-
caci 6n que en nuestro caso se ve corroborada por el hecho de que a
medi da que avanza en ellos con | os afios el sentimento de seguridad

social ( cfr. tablas 16 y 18) dism nuye esta sensibilidad social.

b) El respeto por las normas que rigen |la convivencia en gru-
po: (escala 12 de actitudes). Estas normas son nedi os de control
social por los cuales |Ios grupos dirigen y regulan | a conducta de
sus menbros. El respeto de estas normas al ude al nodo especifico de
adapt arse estos adol escentes a las m smas, de emtir juicios en
torno a su bondad o nmaldad y de actuar |uego de acuerdo a ellas. Es
| o que cabe |l amar, en sentido anplio, conciencia noral.

Las respuestas de estos adol escentes a |la escala 22, asi conp
al resto de escal as de conpetencia social por |las que se caracteriza
este congl onmerado, nos permten definir su conciencia noral del nodo
si gui ent e:

- Se trata de una conciencia noral "altruista"; es decir,
basada en su percepci 6n enpatica de |os sentinmientos y necesi dades

de | os otros.

- Pero al msno tienpo se trata de una conciencia noral "util-
itaria y convencional". Utilitaria, por cuanto esté orientada al
mant eni m ent o del orden social conp fuente de bienestar para todos.
Esta orientaci 6n se basa en su percepci 6n de | a soci edad conp si ste-
ma en |la que el conportam ento de cada uno de sus conponentes reper-
cute en el de los otros. Y convencional, por cuanto el conportam en-

to noral de estos adol escenntes se ve nuy influenciado por el juicio
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nmoral de su entorno. Estos adol escentes son nmuy sensibles a | as
referencias sociales; dbéciles a lo que dice |a autoridad correspon-
di ente sobre | o que conviene o no hacer en la rel aci 6n so-
cial.(Escala 22 de pensam ento social).

- Se trata de una conciencia noral caracterizada por su nodo
de actuar "reflexivo"; capaz de denorar su acci 6n y detenenerse a
pensar cuando se encuentra ante una situaci 6n tentadora; de tener en
cuenta | a repercusi 6n noral de su nodo de actuar (escalas 1%, 132 y

142 de pensam ento social).

c) La cooperacion: (escala 3% de actitudes sociales). Es tam
bi én alta en estos adol escentes. Supone en ellos un tipo de relacién
mas el aborada que |l a sinple sensibilidad social de |a que antes
henos habl ado.

Pero en esta cooperaci 6n cono conportam ento soci al pueden
exi stir diversos grados de naduraci 6n segun | as notivaci ones que
i mpul sen a | os sujetos a actuar:

Puede reducirse a un sinple "vivir con" |los otros, de encon-
trase con sus senejantes por haber descubierto |l as ventajas de |a
vida comin, de la uni én de | os esfuerzos, del entenderse. Esta forma
de cooperaci 6n nas rel aci onada con el calculo de los pros y contras
de la acci 6n col ectiva sobre |l a acci én individualizada, mas razona-
dora, seria mas frecuente, segun |os psicél ogos evolutivos, entre
| os adol escent es varones que conponen este congl onerado.

Ora forma de cooperaci 6n, mas rel aci onada con | a sensi bilidad
social se refiere a la satisfaccion conpartida en |a obra realizada
en comin; a la cualidad de al gunos sujetos que les Ileva a ol vidarse

de | as propias necesi dades en aras de | os objetivos conmunes del
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grupo. Esta forma de cooperaci 6n en |a que |los |azos afectivos que
se crean en ella cobran nmucha mas inportancia, suele ser mas conmin,
segun parecer tanbi én de | os psicdl ogos evol utivos, entre | as chicas
que forman este congl oner ado.

d) La seguridad en la relacio6n social:(escala 52 de actitudes).

La seguridad que nmuestran estos adol escentes alude a | a autocon-
fianza en sus propi 0s recursos para conseguir cuanto quieran en |as
rel aci ones sociales. A la ausencia de medo ante | os psibles con-
flictos en dichas relaciones. Pero tanbi én a su capaci dad para
actuar asertivanente en |a expresi 6n de sus necesi dades y defensa de
sus propi os derechos. Estos adol escentes son, en general autosufi-
cientes y se nuestran partidarios de sus propias decisiones.

Esta seguridad y sensaci 6n de poder van |igadas en estos ado-
| escentes en gran parte al descubrimento de su yo. La novedad del
mundo en que penetran |es conunica |la inpresion de riqueza, de
infinito. Consecuencia de esto es la creencia de que en su yo intino
hay algo unico y al msno tienpo grandi oso. Se sienten geniales en
I a medi da en que se sienten diferentes de | os denas.

Est os hechos son un fendéneno psicol 6gico normal y conun tanto
en | os adol escentes de éste conb del segundo congl onerado. La dife-
rencia estriva en que para | os de este priner congl onerado constitu-
ye un el enmento dinam co positivo que |les ayuda a superar las difi-
cul tades inevitables que aparecen en esta edad. Mentras que para

| os del segundo es origen de conductas inadaptadas, conp verenos.

2) Referentes al pensam ento social:

a) El autocontrol reflexivo: (escala 12 de pensam ento social).
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Implica | a exi stencia en estos sujetos de sensatez, cautela en sus
deci si ones soci al es; inhibicion de sus inpulsos innmediatos ante | as
experiencias contradictorias o frustantes.
Este autocontrol reflexivo puede hacerles parecer a veces un

poco frios en la relacién, calcul adores, distantes, rencoro0sos.

b) La dependencia social: (escala 22 de pensam ento social).
Supone en estos adol escentes tendencia en su actuar a estar pendi en-
tes de |l as necesidades y sentimentos de |os otros por |os que
facil mente se dejan influir; a interesarse por |as personas, a
abrirse conuni cativanmente con ellos. Todo lo cual les facilita la
adapt aci 6n soci al .

Por contra tienden tanbi én a nostrarse pasivos, a no tener
iniciativa propia, a soneterse con denasiada facilidad a la autori -

dad de | os dom nant es.

c) Las percepciones, expectativas y expectativas y autorrefe-
renci as positivas sobre la relacion social: (escala 42 de pensam en-
to social).

En general se distinguen estos adol escenes por su tendencia a
percibir la retroalinentaci 6n de sus rel aci ones cono positivas; por

esperar consecuenci as favorabl es de sus actuaci ones.

d) La habilidad en el uso de estrategias cognitivas en |la
sol uci 6n de probl emas soci al es: (escalas 112,122,132 y 142 de pensa-
m ento social). Estos adol escentes son mas habil es que | os pertene-
cientes al resto de congl onmerados en | a observaci 6n de | os datos

rel evant es que definen | os probl enas social es; en |a blusqueda fl exi -
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ble y creativa de alternativas para solucionarlos; en la reflexidn

en | a sel ecci 6n de pl anes atendi endo a sus posi bl es consecuenci as.

Segundo congl oner ado:

Es el congl onerado que encuadra menor nunero de adol escentes de
los tres (el 26,8%de |la nuestra), |la mayoria de ellos varones

(67, 19% .

La caracteristica general que define la relacion de estos
adol escentes es la "antisocialidad", medida ésta por el criterio
ganar - perder, (poseer prestigio y poder para influir en |os denés
para el propi o provecho) en contraposici6n por el de ganar-ganar del
congl omerado anteri or.

Cabe inferir que es el conglonerado que nmas bajo indice de
adapt aci 6n presenta de los tres, a juzgar por la alta relacidn
negati va manteni da entre | as respuestas de sus conponentes a | as
escal as de conpetencia social y a |a escala BAS, tonada ésta conp
criterio.

La antisocialidad de estos adol escentes esta rel aci onada con | a
exi stencia en | os hogares de nuchos de ellos de un clima hostil vy
autoritario.

Caracteristicas especificas que definen |la antisocialidad de

est os adol escentes son:

1) Referentes a |las actitudes social es:
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a) La dominancia en la relacion: (escala L-2 de actitudes).
Implica | a tendencia a ocupar puestos de autoridad, a competir por
el poder, a poseer prestigio para el propio provecho. Es una carac-
teristica de las mas rel evantes de | os adol escentes que fornman este
congl oner ado.

El descubrimento de su yo interior y exaltacion de si msnp
al que henps hecho alusi én anteriormente al hablar de | os adol escen-
tes del anterior congl onerado, suele nover, por contra, a |os de
éste, a considerarse superiores a |os demés; mas inteligentes, nmas
mafiosos, nmas del i cados, con nmas cual i dades que sus conpaferos. Esta
certeza puede enpujarles entonces a un afdn de poder y a un hanbre
de mando que sorprende e irrita a veces a los adultos e incluso a
sus m snos conpaferos. Consecuenci as frecuentes son |la aparicién en
el l os de no pocas conductas inadaptadas tales cono | a tozudez y
terquedad, el aferrarse a sus propias ideas e intentar oponerlas a
| os demés; la inflexibilidad en | os juicios conb defensa ante |a
anenaza de | os otros (escala 32 de pensam ento social), el medo a

ser dom nados, |a conpetividad, etc.

b) La agresividad: (escala 62 de actitudes). Es una de |as
caracteristicas nas relevantes, junto con | a dom nancia, de |os
adol escentes de este congl oner ado.

Son varias |las explicaciones que cabe dar a |la presencia de |a
agresividad en estos adol escentes, si bien se encuentran todas ell as
correl aci onadas entre si:

Una de ellas se refiere a |las frustaciones frecuentes que
suel en experinmentar estos adol escentes al chocar, en |la exaltacion

de su yo, en sus deseos de autorrelacion y domnio, con las |[imta-
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ciones que los otros y |la conciencia de sus propias |imtaciones |le
i nponen. De estas frustaci ones se defienden entonces nediante |la
obstinacion, la critica, |a agresividad, el aféan de represalia, etc.

O ra explicaci6n esta rel acionada con su excitabilidad, irrita-
bilidad, vulnerabilidad y carencia de autocontrol sobre sus senti -

m entos (escala 12 de pensam ento social). Una palabra, una mrada o
un gesto bastan para hacerles perder |os estribos. Esta vul nerabli -
dad e irritabilidad esconde en el fondo en estos adol escentes una
gran inseguridad interior.

Una tercera explicaci 6n esta rel aci onada con el aprendizaje
soci al. Para nmuchos de estos adol escentes, |a mayoria varones, esta
agresividad es un conportam ento aprendi do por identificacio6n al
verse esta asociada cultural mente con |l a maculinidad y ser signo de

fortal eza y poder.

2) Referentes al pensam ento soci al:

a) La inpulsividad: (escala 12 de pensam ento social). Hace
alusi 6n a |l a pérdida de capaci dad de | os adol escentes que fornman
este congl onerado para inhibir |la conducta asoci ada a | a necesi dad
de sati sfacer de nodo inmediato un inpulso. Lo que conlleva en ellos
una baja tolerancia a |a frustacion. Debido a este bajo control de
| os i nmpul sos estos adol escentes suel en tener mayores dificultades

para | a adaptaci 6n soci al .

b) La i ndependencia de juicio:(escala 22 de pensam ento so-
cial). Caracteristica de | os adol escentes de este conglonerado es |la

de ser sujetos de acusada iniciativa personal, capaces de organizar
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| as fuerzas sociales, de ejercer el |iderazgo, conb henpbs visto
anteriornente. En estas actividades funcionan con poco soporte del
medi o.

Los psicol ogos sefialan la relativa frecuencia con que se dan
entre estos sujetos |las fantasias de grandeza (1o que explica en
parte sus tendencias a |l a dom nancia) asi conp | os conportam ent os

agr esi vos.

d) La convengenci a: (escala 32 de pensam ento social). Al ude a
la falta de flexibidad de pensam ento de estos adol escentes. Esta
rigidez suele lIlevarles al autoritarisno, al formalisnb y en general

a encontrar dificultades frecuentes de adaptaci on.

e) La percepci 6n negativa del medio social:(escala 42 de pensa-
mento social). Genera en estos adol escentes expectativas igual nente
negati vas sobre | as rel aci ones sociales. Lo que ocasiona en ellos
frecuentes necani snos de defensa frente a los otros y les justifica
de su agresividad y de sus tendencias a |las rel aciones conpetitivas

y de dom ni o.

f) La inhabilidad en el uso de estrategias cognitivas en |la
sol uci 6n de probl emas soci al es: (escal as 112,122,132 y 142). Muiestran
nmenos habilidad que | os adol escentes del priner conglonmerado en | a
observaci 6n de | os datos rel evantes que definen a un problema so-
cial, en |l a busqueda de alternativas para su solucioén, en |la previ-

si 6n de consecuenci as de sus deci si ones, etc.

Tercer congl oner ado:
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Es el congl onerado nmas numeroso de los tres (38,4% de | a nues-
tra). Esta formado en casi igual proporcién por chicos que por
chi cas

La caracterisitca general que define la relacion de estos
adol escentes es |l a "asocialidad" o carencia de relacién con el
medi o.

Cabe sefal ar que el nivel de inadaptaci 6n que presenta este
congl onerado es nenor que el del segundo, a juzgar por su nenor
correlaci 6n negativa entre | as respuestas a | as escal as de conpet en-
cia social y a la escala BAS, tonada cono criterio.

No guardan correl aci 6n | as puntuaci ones obteni das por sus
conponentes en |as escalas de actitud social con el nedio social

vi vido estos en su hogar.

Caracteristicas especificas que definen |la asocilidad de estos

adol escent es son:

1) Referentes a |l as actitudes soci al es:

a) La inseguridad social:(escala 52 de actitudes). Se caracte-
riza esta inseguridad por |la presencia en estos adol escentes de
pensam entos y sentim entos desval ori zantes ante | os demas. Su
nmensaj e ante ellos es: yo no cuento nada, puedes aprovecharte de m.
Ms sentimentos no inportan, solanmente |os tuyos. Yo no soy nadie,
ta eres superior.

Est os adol escentes se caracterizan por tener una eval uaci 6n de

si m snos i nadecuada y negativa, sentimentos de inferioridad, una
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t endenci a a mant ener papel es subordi nados en sus rel aci ones con | os
otros, a ser excesivanente solicitos del apoyo enocional de |os

demas.

Encuentran dificil decir "no"; de resistirse con asertividad a
| os abusos de | os denas. No son capaces de expresar |librenmente sus
pensam entos y sentimentos ante ellos o, si |o hacen, es de forma
derrotista, con discul pas, con falta de confianza, de tal nbdo que
| os demas pueden fécil mente no hacerles caso. En este estilo de
conducta, el nensaje total que conmunican es: yo no entiendo nada,
podéi s aprovecharos de ni. Ms sentimentos no inportan, |os tuyos

son | os Uni cos que nerecen ser oidos.

b) La ansiedad social: (escala 8% de actitudes). Existe en
muchos de | os adol escentes que integran este congl onerado una cierta
predi sposici 6n a | a ansi edad que connota en ell os experiencias de
di verso grado de incertidunbre, medo y pavor ante |as situaciones
soci ales; falta de confianza en si msno al tener que interrelacio-
narse con | os denas.

Esta ansi edad puede darse en ellos conb rasgo de personali dad,
en cuyo caso se relaciona con una cierta natural eza neur6tica de | os
suj etos que | a padecen; o conp estado, referida a periodos tenpora-
| es de tension y nol estias subjetivas. Este segundo tipo de ansi edad
puede estar relacionada con |la excitabilidad y |abilidad afectiva
propi as de | a edad asi conp con situaciones tenporales y transito-

rias de conflicto o traunms ocasi onal es.

c) El retraimento social: (escala 72 de actitudes). Este
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retraimento |l eva a estos adol escentes a repl egarse sobre si ns-
nmos, a vivir al margen del nmedio en el cual no encuentran satisfac-
cion o bien es origen para ellos de frustaciones, a limtar extrena-
danmente sus rel aci ones con | os denés.

Este retraimento permte a estos adol escentes evitar |as
si tuaci ones desagradabl es que pudi eran encontrar en |la relacioén
social y estar al cubierto del sufrimento que ésta pudi era ocasi o-
narles; pero al msno tienpo |les inpide expansionarse.

En ocasi ones, este retraimento puede tener por origen una
pasi va i ntroversi 6n se apodera de al gunos de estos adol escent es.
Cuanto nas se preocupan estos de si msnpbs, tanto mas se retraen de
|l os que los rodean y tanto nmas dificiles se hacen en el trato, ya
gue se vuel ven mas sensibles y aturdidos. Asi actldan entre una

impertinencia atrevida e indicreta y una reserva fria e insensible.

2) Referentes al pensam ento soci al:

a) Las eval uaci ones, expectativas y autorreferencias negativas
sobre | as rel aci ones soci al es: (escal a 42 de pensam ento social).

Frecuentenente estas eval uaci ones y expectativas negativas se
al i mentan en estos adol escentes de creencias irracionales sobre |as
rel aci ones soci ales. Lo que provoca en ellos respuestas enoci onal es
i nadecuadas que | es conduce a inhibir |os conportam entos apropia-
dos.

Est as percepciones y expectativas negativas suelen |l evar a
est os adol escentes a preocuparse excesivanente de |as eval uaci ones
de |l os denas, a percibir la retroalinmentaci é6n de | os otros cono

negativa; a esperar consecuencias poco favorabl es de sus actuaci o-



151
nes, a autoeval uarse de nodo inferior a | a eval uaci 6n de observado-
res i ndependi entes; a sostener dialogos internos conflictivos en |os

gue las autorreferencias negativas conpiten con |as positivas.

b) El pensam ento rigido, inflexible: (escala 32 de pensam ento
social). Inplica una tendencia a mantener una m snma idea sin inpor-
tarles la evidencia contraria existente o a conceptualizar |as
si tuaci ones nuevas enpl eando para ell o puntos de vista anteriores e
i nadecuados. Esto les dificulta | a adaptaci 6n cuando se trata de
conprender y adaptarse a | os probl emas sociales o a | as situaciones
conpl ej as y canbi antes. Ademas de proporcionarles una escasa tol e-

ranci a al estrés.

c) La inhabilidad en el uso de estrategias cognitivas en |la
sol uci 6n de probl emas soci al es: (escal as 112,122,132 y 142 de pensa-
mento social). Esta inhabilidad se manifiesta por una insensibili-
dad para reconocer |os problenmas potenciales al tratar con |a gente;
para generar soluciones alternativas ante | os probl ema soci al es;
para considerar | as consecuenci as de estas sol uci ones; para concep-
tualizar | os nmedi os necesari os para al canzar |a neta; para encontrar

| a rel aci 6n causa- ef ect o.

3.4.- Tipificacion de |as escal as de conpetencia social:

3.4.1.- Miestra general de tipificaciodn:

Nuestra bateria de escalas para nedir |a conpetencia social ha

sido estudi ada en distintas nuestras de adol escentes. La utilizada
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en esta tificacidn con todo, ha sido solo la utilizada en esta
tercera fase de nuestra investigaci 6n, conpuesta, recordenos, por
1012 alumos de Enseflanza Secundaria, cuyas caracteristicas diferen-

ci al es quedan ya expuestas en la tabla 19.

3.4.2.- Conversion de puntuaciones directas en centiles y

el aboraci 6n del perfil individual.

La puntuaci 6n centil indica el tanto por ciento del grupo
normati vo al que un sujeto determ nado es superior en la variable
apreci ada por la escala. Los centiles no forman una escala tipica
sino ordinal y no pueden enpl earse para cal cul ar pronedi os obteni dos
en otras escalas o vari abl es.

Los barenpbs que presentanps (Cfr anexo Il1) se refieren a | os
ciclos 1° y 2° de Ensefianza Secundaria. No henps creido necesario
especificarl os por cursos, ya que conb puede apreciarse en el anali -
sis discrimnativo precedente, las diferencias entre estos es poco
significativa

Los barenps si se presentan especificados por sexos ya que en
| os analisis precedentes henps podi do conprobar céno entre ellos se

dan diferencias significativas.
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CUARTA PARTE

ELABORACION DE UN PROGRAMA DE ENSENANZA DE LA COMPETENCIA
SOCIAL
A LOS ALUMNOS

DE EDUCACION SECUNDARIA
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1.- OBJETIVO GENERAL DE ESTA CUARTA PARTE.

El objetivo general de esta cuarta parte de nuestra investiga-
cidén es la elaboracidén de un programa para la ensefianza aprendizaje
de la competencia social a los adolescentes, alumnos de Educacién
Secundaria.

En este programa se contemplan una serie de objetivos
especificos orientados a la enseflanza-aprendizaje de aquellas
variables actitudinales, cognitivas y procedurales que, segun los
resultados de nuestra investigacidn, expuestos anteriormente,
facilitan mads la adaptacidén social de estos adolescentes y su
tratamiento pedagdbgico es méas perentorio en ellos.

Las variables negativas, gque seguin nuestro modelo de competen-
cia social inhiben o dificultan méds esta relacidn, son contempladas
en este programa sélo de modo indirecto en cuanto que se proponen
para ellas conductas positivas alternativas orientadas a su
erradicacién.

Estos objetivos especificos son los siguientes:

a) Mejorar en los adolescentes la autoestima social, base

imprescindible para lograr unas relaciones sociales satisfactorias.

b) Desarrollar en ellos la conciencia moral. Fomentar su toma
de conciencia de la responsabilidad ética y la complejidad del acto

moral.
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c) Llevarles a afrontar de modo hédbil la solucidén de problemas

sociales mediante el aprendizaje de estrategias cognitivas.

d) Desarrollar en ellos actitudes y estrategias de cooperaciédn

y ayuda en la relacidén interpersonal.

e) Sensibilizarles ante los sentimientos propios y ajenos que
entran en juego en la interpelacidén. Llevarles al aprendizaje de la

asertividad como alternativa a la agresividad y timidez.

f) Estimularles al aprendizaje del liderazgo social y a la

flexibilidad en el ejercicio del mismo.
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2.- CARACTERISTICAS GENERALES DE ESTE PROGRAMA:

2.1.- La enseflanza de la competencia social se presenta en
nuestro programa desarrollada a través de una serie de médulos
secuenciados en cada uno de los cuales se aborda de modo preferencia
una de las variables de que se compone, segun nuestro modelo, dicha
competencia.

Esto no quiere decir que en cada mbédulo no se aborde también la
adgquisicién del resto de las variables. La competencia social es una
estructura, ya lo hemos visto, en la que todas sus variables compo-
nentes estan interrelacionadas y es practicamente imposible querer
abordar una de ellas sin tener presente a las demas. Tampoco quiere
decir que una vez que el grupo de adolescentes ha completado un
médulo, ya no tenga necesidad de volver a enfrentarse con los pro-
blemas que caracterizan la adgquisicidén del objetivo de ese mdédulo.
De hecho, los mejores grupos de adolescentes nunca terminan de
afrontar las primeras dificultades, sino que vuelven a ellas perid-
dicamente, aunque cada vez lo hacen de modo mé&s maduro.

Estos médulos se presentan a su vez jerarquicamente ordenados.
Los criterios sobre los que nos hemos fundamentado en la ordenacidn
preferente de estos objetivos, tal como se proponen en estos mdbddo

los son estos dos:

- En primer lugar, el que la adquisicidén de los comportamientos
a que estos objetivos se refieren forman una jerarquia de menor a

mayor complejidad en el desarrollo social de la persona; de tal
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modo, que la adgquisicidén de cada uno de ellos es en cierto modo
dependiente de la consecucidén del comportamiento anterior y a la vez

condicién previa para adquisiciédn del siguiente, en dicha jerarquia.

- En segundo lugar, el que la adguisicién de estos comporta-
mientos forman también una Jjerarquia de menor a mayor dificultad en
dicho desarrollo social de la persona. El respetar las normas que
rigen el grupo, por ejemplo, exige menor dificultad que el empalizar

o mostrarse sensible ante las necesidades de los otros.

2.2.- Es importante tener en cuenta que, puesto que los objeti-
vos de estos mbédulos jerdrquicamente secuenciados, tienen por fina-
lidad no tanto la enseflanza de contenidos y procedimientos o modos
concretos de proceder, cuanto el desarrollo en los alumnos de acti-
tudes, procesos y estrategias cognitivas, no es siempre posible
fijar el tiempo necesario para que un grupo supere los objetivos
propuestos en un médulo. Algunos grupos de adolescentes pueden
llegar a su consecucidn antes que otros. Ademds el tiempo requerido
para superar una etapa de desarrollo dependerd también de las acti-
vidades realizadas y del compromiso personas puesto en cada una de

ellas.

2.3.-Debido a la complejidad y dificultad de los objetivos
propuestos en este programa, en cada mdédulo se abordan estos a
través de una serie de pasos, en cada uno de los cuales se propone

una meta especifica orientada al desarrollo de un determinado proce-
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so social.

2.4.-En cada uno de estos pasos, a su vez, se propone el
desarrollo de una serie de estrategias sociales. Estas estregias
son entendidas aqui como planes de accidén mental, dotados de un
cierto nivel de generalizacidn, orientados al desarrollo de un
determinado proceso mental o actitud social. Con esto queremos
diferenciar estas estrategias de las a veces llamadas habilidades
sociales, de naturaleza mas atomistica, relativas a situaciones
especificas en las que van a ser empleadas y en las que los
elementos conductuales desempefilan frecuentemente un peso muy

importante.

2.5.- Este programa considera lo importante que es asegurar,
en esta enseflanza-aprendizaje de la competencia social, la gene-
ralizacién y transferencia de los cambios comportamentales y
habilidades trabajadas y aprendidas en el ambito escolar a los
diferentes contextos donde el adolescente vive y tiene que inte-
ractuar con otras personas. Por lo que sugiere la conveniencia de
actividades paralelas para realizarse no solo a través de las
diferentes situaciones escolares, sino en el admbito extraescolar
mediante la participacidén de la familia, de los compafieros y

deméds personas significativas para el alumno.

2.6.- La enseflanza de la competencia social a los adolescen-

tes es mas eficaz cuando se realiza en grupo. Alguna de las
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actividades propuestas en cada médulo pueden realizarse en gran
grupo, como puede ser la clase entera; o en pequeflos grupos, COmMO
resultado de la fragmentacidén de la clase.

La ensefilanza en gran grupo sdélo parece aceptable en determi-
nadas condiciones; como por ejemplo, cuando el funcionamiento en
¢l se limita a determinadas actividades, tales como las instruc-
ciones previas del educador, el didlogo y discusidédn general que
acompafian a estas instrucciones, la puesta en comln y la evalua-
cién final. Mientras que otras, tales como la practica poste-
rior, la retroalimentacidén y discusidn més individualizada vy
profunda, etc, parece mas conveniente que se realicen en pequefios
grupos.

Las principales dificultades para realizar en gran grupo
estas uUltimas actividades indicadas son las siguientes: 1) 1la
necesidad de adaptar el programa a las necesidades individuales
de cada adolescente; 2) la de proporcionar a cada uno el refuerzo
apropiado; 3) la dificultad para manejar a la clase entera en
este tipo de actividades, dado el incremento de ruido e interac-
ciones; 4) el bloque que siempre suele proporcionar a muchos
adolescentes la actuacidén en gran grupo; 5) la posibilidad de una
reduccidén de la comprensidn por parte de los miembros del gran
grupo debido al incremento de las distracciones y a la reduccidn
de las oportunidades para que el educador les haga preguntas; 6)
la dificultad para averiguar y asegurar la validez social de las

respuestas y temas debido al gran numero de participantes.



El numero éptimo de estos pequefios grupos es de cinco u ocho
miembros. Preferiblemente compuestos por adolescentes que mani-
fiesten deficiencias comunes y parecido nivel de carencia en las
actitudes o comportamientos que se trata de ensefiar.

Existe ventaja en el hecho de que el grupo esté formado por
una composicidén equilibrada de chicos y chicas. De forma ideal
esta composicidén proporciona una mayor flexibilidad y amplitud en
los ejercicios de role-playing asi como una informacidén més
equilibrada respecto a los aspectos idiosincréasicos basados en el

papel sexual.

2.7.- La frecuencia de las sesiones mantenidas con el tutor o
educador responsable las debe determinar é1 mismo teniendo en
cuenta las posibilidades del centro. Lo més conveniente parece
ser el empleo de sesiones semanales o quincenales de modo que por
un lado los alumnos tengan oportunidad de practicar en la vida
real lo gque han aprendido en el contexto del adiestramiento més,
por otro, no se pierda la continuidad y el interés por el tema
tratado.

Estas sesiones deben realizarse dentro del horario escolar,
como el resto de materias del curriculum. La modalidad y frecuen-
cia de los contactos posteriores del tutor o educador responsable
con el resto de educadores, imprescindibles para la buena marcha
del programa, estédn en funcidén de las posibilidades de cada

centro.
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2.8.- Respecto a la duracién de estas sesiones, lo més
apropiado suele ser el empleo de 45 0 60 minutos. Si bien convie-
ne tener en cuenta las caracteristicas concretas de los adoles-
centes que componen el grupo: su capacidad para mantener la
atencién, nivel de motivacidn, compromiso en el programa, etc.
Cuando alguno de estos puntos se presenten de modo deficitario es
preferible, si es posible, que las sesiones sean mas breves
aunque mas frecuentes.

Suele suceder que, estas sesiones de enseflanza de la compe-
tencia social con los adolescentes, al tratar de responder a
necesidades reales que estos perciben como propias, se realizan
con un elevado nivel de interés. Pero en ocasiones puede ocurrir
que, el mantener la atencidn de ciertos grupos de adolescentes
durante las sesiones, es un grave problema.

En el caso de que el interés de los participantes en una
sesién comience a disminuir, existen varias estrategias que

pueden ayudar a restablecer la atencidn:

En primer lugar, el educador puede interesar a los adoles-
centes por la actividad formulando preguntas relacionadas con el
tema en cuestidén o poniendo ejemplos extraidos de su experiencia
personal.

En segundo lugar el educador puede hacer que los adolescen-
tes inicien la discusién o formulen preguntas que se refieren a
un aspecto mas inmediato y mads relacionado con la competencia

social personal, que les obligue a una elaboracidén y revelacidn
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personal.

En tercer lugar, el educador puede facilitar esta atencién
adjudicando responsabilidades adicionales a los sujetos haciendo
que asuman los papeles de moderador de la discusidén o de tutor de
Sus compaheros, etc.

En cuarto lugar, en el caso de gque estos procedimientos no
aumentasen la atencidén de los adolescentes, podria ser util la
realizacién de un programa de reforzamiento material externo,

orientado a recompensar a los sujetos por su colaboracidn.

Como medida complementaria conviene también revisar los
contenidos y material empleado en el programa, para ver si estéan

adaptados a las necesidades y capacidades de los adolescentes.

2.9.- La enseflanza de la competencia social a los adolescen-
tes por parte de los educadores no pretende, en modo alguno,
reemplazar a los padres como agentes de socializacidn. Sino que,
por el contrario, esta ensefianza suele ser méds efectiva siempre
que se cuente, a ser posible, con el apoyo y colaboracidén de
ellos.

El mejor medio para lograr su apoyo y colaboracidén consiste
en familiarizarles con los contendios del programa, en subrayar
la naturaleza suplementaria de éste y en integrar, siempre que
sea posible, sus ideas y preocupaciones en el disefio.

Por regla general, cuando se exponen las ventajas de este

programa, los padres suelen mostrarse cooperadores y ofrecer un
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apoyo inmediato.

2.10.- En el desarrollo de este programa es fundamental, va
ha quedado apuntado anteriormente, la cooperacidn de todos los
profesores responsables del curso.

Por lo que, la cuestidén de su motivacidn, formacidén en estos
aspectos o entrenamiento en la utilizacidén de aquellas activida-
des que les incumban méds directamente, debe cuidarse especialmen-
te. Esto es sobre todo importante por lo que respecta a la perso-
na que ha de hacer de coordinador del programa, quien deberia

presentar la madxima motivacidén e interés por estos objetivos.

3.- PROCEDIMIENTOS ESPECIFICOS DE ENSENANZA:

Este programa estd ideado para ser llevado a cabo a través
de una serie de procedimiento especificos agrupados en "bloque",
que se desarrollan en cada sesidén. Se supone gque el hecho de
combinar estos procedimientos, de probada eficacia en su aplica-
cidén individual, aumentara el impacto, la duracidén y la generali-
zacién de los efectos del tratamiento.

Estos procedimientos son, segun el orden secuencial en que se

desarrollan en una sesidén, los siguientes:
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3.1.- La instruccidén verbal:

El objetivo de este primer procedimiento con gque se inicia
cada sesidén es proporcionar al adolescente una informacidén clara
y precisa del objetivo de la misma. Es decir, de la actitud

social gque va a ser materia de entrenamiento.

Varios estudios (McFall y Twentyman, 1973; Hersen y Col,
1973:
Eisler y Col, 1974) han demostrado la eficacia del uso de ins-
trucciones en la adquisicidén de la competencia social. Algunos de
estos estudios han puntualizado que estas instrucciones resultan
particularmente eficaces cuando las actitudes o comportamientos -
que se van a ensefiar son faciles de describir (Hersen y Col,
1973) vy cuando se combinan con otras técnicas, como por ejemplo,
el ensayo conductual (McFall y Twenty, 1973) vy el feddback, el

refuerzo, la generalizacidn, etc (Green y Marlatt, 1972)

En esta instruccidén cabe considerar tres pasos fundamenta-

les:

a) La delimitacidn y especificaciodon de la actitud social que
va a ser objeto de entrenamiento. ;Qué vamos a aprender?. Es
importante que el educador defina claramente y con el menor
numero posible de palabras el objetivo especifico de aprendizaje

en el médulo. Asi, en el caso de pretender ensefar a los adoles-



centes a comportarse de modo asertivo, habrd que empezar diciendo
previamente que asertividad significa "defender los propios
derechos con seguridad y energia; por lo tanto, sin timidez o
retraimiento; pero también sin agresividad".

Luego el educador puede poner una serie de ejemplos que
aclaren esta definicidén:" Si un chico acude a su profesor y le
expone serenamente sus razones por las que cree que le ha casti-
gado injustamente, esto es proceder con asertividad. Si acude a
un compafiero, que piensa se estd aprovechando de é1 o tomandole
el pelo, para exigirle con serenidad pero con energia que deje de
proceder asi y le respete, esto es proceder con asertividad. No
lo serd si tanto en el primer caso como en el segundo se calla,
se acobarda o procede con hostilidad ante esas personas."

Posteriormente puede invitar a los adolescentes a que
busquen ejemplos tomados de su propia experiencia o de personas
cercanas a ellos para comprobar si son capaces de identificar la
actitud sobre la que se va a trabajar y la diferencian de otras

actitudes.

b) La discusidén sobre la importancia y relevancia de dicha
actitud.

Es importante que el educador lleve a los adolescentes a
descubrir en su experiencia cotidiana situaciones de interrela-
cién en las que es aplicable la actitud propuesta como objetivo
de aprendizaje.

Importa también que el educador les ayude a encontrar las
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ventajas que presenta el poseer esta actitud en cada una de esas
situaciones; cémo posibilita el poder lograr unas relaciones
satisfactorias para todos.

Igualmente ha de ayudarles a buscar los inconvenientes que
conlleva su no posesidn; que cosas concretas no pueden conseguir-
se sin ella.

En esta blUsqueda de ventajas e inconvenientes importa que el
educador implique a los adolescentes haciéndoles preguntas sobre
cébmo se sintieron cuando alguien mostrd hacia ellos esa actitud.
El hecho de que sea el propio adolescente quien identifica estas
ventajas serd mas util para la intervencidédn que si es el educador

guien se las sugiere.

c) La aplicabilidad de dicha actitud.

Los objetivos de este punto son dos:

Uno de ellos, el mas importante, es la busqueda de aquellas
estrategias cognitivas y habilidades sociales que pueden ayudar-
les en esas situaciones a poner en practica con destreza la

actitud social objeto de aprendizaje.

Como estas estrategias cognitivas y habilidades sociales no
suelen ser comportamientos simples, sino complejos y frecuente-
mente compuestos de una cadena de pasos o conjunto de conductas,
el educador tendrd que ayudar a los adolescentes a identificarlos
0 bien instruirles sobre los mismos.

En esta bUsqueda de "pasos habiles" la participacién del
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alumno es importante. Por lo que las sugerencias que pueda pro-
porcionar el educador no han de considerarse nunca como definiti-
vas y cerradas; sino dar oportunidad a los alumnos para que
busquen el mayor numero posible de alternativas en relacidén con
la situacidén propuesta, discutan sus consecuencias y tomen luego
decisiones entre todos.

En muchas ocasiones puede resultar interesante que estos
pasos conductuales se escriban en el encerado o en un gran cartel
y queden expuestos durante toda la préactica de modo que sirvan de
guia para los adolescentes.

Otro objetivo de este punto es el describir la actividad o
tarea que va a segquir a continuacidén y en la cual se va a repre-
sentar una actividad o situacidén similar a las propuestas por los
adolescentes en el punto anterior. Sus metas especificas, pasos y

normas a seguir para su buen desarrollo, etc.

3.2.- Las préacticas:

Su objetivo es proporcionar a los adolescentes ocasidn para
que se ejerciten en las estrategias orientadas al desarrollo de

la meta social propuesta en cada paso.

La especificidad de estas practicas es que no son instrusi-
vas es decir, no extrafias a la actividad escolar. Sino inspiradas
en los procedimientos instruccionales: elaboracidén de tareas en

grupo, procedimientos para la solucidén de problemas, debates,
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discusiones sobre temas que atafien a los alumnos, etc. El objeti-
vo final, con todo, de este tipo de préacticas, no es, como pudie-
ra parecer, el ensefiar a los adolescentes las ténicas de dichas
actividades o préacticas. Cuanto la consecusidén de los objetivos y
metas sociales propuestos en cada médulo y paso.

Son diversas las practicas que se proponen en cada paso
segun dichas metas. El educador o los mismos alumnos pueden, no
obstante, elegir otras que les parezcan mas apropiadas, siempre
que estén orientadas a dicha meta.

Estas précticas estadn pensadas para ser realizadas por los
alumnos practicamente "solos" o, a lo mas, bajo la coordinaciédn

de un compafiero mas responsable designado por el educador.

3.3.- La puesta en comun y feed-back:

Debido a las limitaciones que impone el marco escolar donde
se tiene que realizar este curso de formacidén de la competencia
social (con un solo educador al cargo de toda la clase y sin
demasiadas posibilidades para atender a cada pequefio grupo en
particular), es importante que a la actividad en pequefio grupo
siga una sesidén con todos los participantes coordinada por el
educador. La finalidad de esta sesidén es triple:

- Exponer las conclusiones o producto final de la tarea
reali-
zada en pequefio grupo. Su objetivo es hacer participe a sus

compafieros de dichas conclusiones o producto final.
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- Debatir dichas conclusiones o producto final si ha lugar.
Su objetivo es desarrollar en los adolescentes su capacidad de
didlogo y su capacidad critica.
- Tener un feed-back o retroalimentacidén sobre los senti-
mientos que ha provocado en ellos la actividad asi como el modo
como han realizado las estrategias sociales, objetivo de aprendi-

zaje de las metas propuesta en cada paso.

3.4.- E1 refuerzo:

No esta sefialado en el programa un momento especifico para
este refuerzo sino que por lo general se realiza a través del
ejercicio de la retroalimentacidén. Su finalidad es motivar a los
adolescentes para gque mejoren su comportamiento y mantengan los
logros gue han conseguido.

En este tipo de actividades pueden emplearse distintas
modalidades de refuerzo seguin las poblaciones de adolescentes a
que se aplique:

- el refuerzo verbal del educador, que adquiere la forma de
aprobacién, alabanza o simplemente permiso para hacer algo grato
para el individuo, puede resultar suficiente para producir los
cambios deseados.

- no obstante, en individuos con conductas muy deficitarias
o de poca sensibilidad a los anteriores refuerzos, puede resultar
mas eficaz emplear refuerzos mas tangibles como dinero, fichas

cangeables o incluso refuerzos negativos y castigos.



170

Para que el empleo de refuerzo sea efectivo, el educador

debe seguir las siguientes instrucciones (Goldstein y Cols,

1980) :
* suministrar el refuerzo sbdélo a las representaciones
que han seguido los pasos sefialados para cada estrategia
o habilidad;

* suministrar el refuerzo en la ocasidn propicia més
inmediata a la representacidn;

* suministrar siempre refuerzo al coactor cuando éste
llega a ser amable, servicial, cooperador, etc;

* variar el contenido especifico de los refuerzos: elo-

giar los aspectos de la representacidén tales como el
tono de la voz, la expresidn, la postura, etc;
* proporcionar el refuerzo en una magnitud acorde a la

calidad de la representacidn.

3.5.- Generalizaciédn:

No existe aprendizaje propiamente dicho si no existe genera-
lizacidén de esa conducta en el tiempo (mantenimiento de la mejo-
ria) a otros contextos (del ambiente de entrenamiento al natural)

y a situaciones especificas (de modo que el individuo pueda
afrontar eficazmente a otras situaciones distintas de las utili-

zadas, pero que requieren el mismo tipo de actitud o habilidad) .

Se trata de conseguir esta generalizacidn en este programa a
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través de tres actividades del entrenamiento denominadas:Tranfe-
rencia a situaciones nuevas, tareas para la semana, sesiones de
apoyos externos y autorrecompensas.

a) Transferencia a nuevas situaciones:

- Un procedimiento para fomentar la transferencia, gue puede
seqguir a la fase de retroalimentacidén, es el de presentar a los
individuos situaciones de préactica nuevas o distintas. Esto puede
conseguirse variando la descripcidén de la escena de modo que la
situacidén se desarrolle en situaciones distintas, cambiando al
interlocutor o modificando los comentarios que dirige éste al
actor principal. Observando cdémo afrontan los sujetos las varia-
ciones, el educador estard en condiciones de saber si éstos son
capaces de aplicar sus nuevas habilidades bajo condiciones esti-

mulares distintas.

- Otro procedimiento para fomentar la generalizacidn consis-
te en invitar a los sujetos a practicar las habilidades aprendi-
das en situaciones tomadas de su ambiente natural. Es importante
hacerles notar que el propdsito del entrenamiento en habilidades
sociales es mejorar el control de situaciones interpersonales
fuera del tratamiento. Una forma de llamar la atencién el educa-
dor sobre este punto es enumerar las ocasiones que los propios

sujetos suelen tener para utilizar las nuevas habilidades.

b) Tareas para la semana.



Siempre que sea posible, es recomendable mandar tareas para
la semana cuya eficacia para lograr la generalizacidn estd am-
pliamente demostrada. En este procedimiento los adolescentes
reciben instrucciones para que intenten practicar en el marco de

la vida real lo que han aprendido en las sesiones.

Becker y Heimberg (1985) aconsejan una serie de lineas
maestras para conseguir el madximo de eficacia en este ejercicio:
- La tarea para la semana deberia elaborarse y acordarse
junto con los adolescentes interesados.
- Las instrucciones sobre la tarea que debe realizarse du-
rante la semana deben ser detalladas (personas con las que
interactuarédn, situacidén, dia, momento, etc)

- La tarea debe tener una alta probabilidad de éxito. Por
consiguiente, las tareas deberian programarse solo si el indivi-
duo puede razonablemente ejecutar una buena respuesta y el que
recibe esa respuesta es probable que reaccione de la manera
prevista en el tratamiento. Las tareas para la semana que se
mandan al principio del tratamiento si no van seguidas de éxito
pueden dar como resultado una justificada vacilacidédn para inten-

tar futuras conductas. Los éxitos pueden mejorar en gran medida

la motivacidén y la implicacidén de los individuos en el tratamien-

to.

Es UGtil que la tarea para semana se escriba en una tarjeta

o un libro de notas. Se puede pedir al adolescente que lleve un
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registro de su actuacidn indicando lo que sucedid, cuadndo prac-
ticé la tarea, su éxito, grado de ansiedad o dificultades experi-
mentadas, etc. Este registro puede servir para recordar al ado-
lescente sus tareas para la semana, le permite vigilar su propia
conducta y le proporciona informacidén valida sobre la cual el
educador puede proporcionar retroalimentacidén en la siguiente
sesiédn.

Normalmente cada individuo vuelve a informar en la siguiente
sesidédn sobre cdémo le fueron las tareas para la semana. E1 educa-
dor deberd obtener detalles sobre lo gque sucedid exactamente y
cuidar de que el adolescente sea recompensado apropiadamente por
haber intentado estas tareas, haya tenido éxito o no. Las conduc-
tas nuevas tenderdn a persistir si son recompensadas; en cambio,
si se las ignora o se las rechaza tenderadn a desaparecer.

Si las cosas no funcionan, el educador debe enterarse exac-
tamente de qué sucedid y si es necesario llevar a cabo més re-

troalimentaciédn.

c) Sesiones de apoyo externo y autorrecompensa

Importa mucho que este apoyo del educador vaya acomparnado
por el apoyo externo, de los que rodean a los sujetos, mediante
sesiones orientativas con el personal escolar, parientes y amigos
de los adolescentes, ya que estos son los encargados de recom-
pensar o castigar en el marco de la vida real. Esta reuniones

deben ser para que estas personas, significativas en la vida de



los sujetos, conozcan las habilidades que éstos estan aprendiendo
y los pasos gque van a seguir para su posterior aplicacidédn. Igual-
mente para orientarles sobre los procedimientos que pueden em-

plear para alentar y recompensar a los sujetos cuando éstos prac-

tiguen las nuevas actitudes y habilidades.

Pero ocurre que a veces los ambientes donde tienen que
actuar los sujetos son resistentes si no hostiles a los cambios
que se trata de introducir en ellos (compafieros, ambiente de la
calle, etc) Debido a esto es bueno introducir en este entrena-
miento la ensefianza de la autorrecompensa, de modo que sean los
propios adolescentes los que especifiquen la recompensa potencia-
les o cbmo se premiaran a si mismos por practicar una determinada
habilidad social. De este modo se ensefila a los adolescentes a
evaluar su propio rendimiento, incluso si sus esfuerzos no tienen

la respuesta adecuada por parte de los que le rodean.
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4 .- MODULOS JERARQUICAMENTE SECUENCIADOS PARA LA ENSENANZA-

APRENDIZAJE DE LA COMPETENCIA SOCIAL:

Este programa, como ya ha quedado indicado anteriormente, se
compone de una serie de mbédulos jerdarquicamente secuenciados en
los que se abordan las principales variables que, segun nuestro
modelo de competencia social, son responsables en los adolescen-
tes de su interrelacidn.

Aunque pensamos que lo mas conveniente es que estos mddulos
sean tratados en el orden que proponemos aqui, por las razones
anteriormente apuntadas, esto no obstante, el educador puede
modificarlo, si lo juzga oportuno, de acuerdo a las necesidades

particulares de cada grupo.

INTRODUCCION AL PROGRAMA

Objetivo de esta introduccidén: Estimular el interés de los
adolesentes por el programa y proporcionarles informacidén

per- tinente sobre el mismo.

Puede cumplimentase el objetivo de este mdédulo en una sesidn
inicial en la que el tutor o educador responsable del programa ha
de tratar de iniciar en el mismo a los adolescentes , mediante
una serie de orientaciones ajustadas a sus necesidades y nivel de

madurez.
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La primera meta de esta sesidn es crear en los adolescentes
una cierta expectativa en torno al programa que se va a realizar
y motivarles para participar en el mismo. No se trata de una
asignatura mas en las que habrd gque aprender una serie de conte-
nidos de los cuales tendran que examinarse. Sino que su objetivo
es el reunirse para tratar de sus problemas en la relacidén con
los deméas y estudiar el modo de solucionarlos. De ahi la impor-
tancia que tiene la participacién activa de todos ellos.

La segunda meta de la sesidn es intentar crear entre los
adolescentes un clima de confianza entre ellos. Nada ttil se
podréd hacer en las sesiones gque vamos a tener si no existe entre
vosotros una cierta libertad para expresarse. Todos tenemos
problemas; nadie tiene derecho a reirse o burlarse de los demas.
El respeto y la tolerancia en el grupo es la primera regla para
que éste funciones.

La tercera meta de la sesidén es proporcionar a los adoles-
centes una informacidén de los objetivos especificos del programa,
de las actividades y procedimientos principales que se van a
realizar y de los beneficios posibles que pueden conseguir en él.
Esto no significa que el programa presente unos temas cerrados de
los que no cabe salirse. En ellos tendran ocasién para tratar
"todos y cada uno" de sus problemas individuales en la relacién

con los demés.



PRIMER MODULO: Desarrollo de la autoestima.

1.- Objetivo general: Mejorar la autoestima de los adoles-
centes, como aspecto bdsico de su aprendizaje de la competencia

social.

En este méddulo se asume la idea de que la autoestima es un
aspecto basico implicado de modo importante en las relaciones
interpersonales del adolescente tanto en clase como fuera de

ella.

Los adolescentes gque poseen una buena autoestima, gque viven
cédmodos consigo mismo, no estan, segun los psicdlogos evolutivos
(Moraleda 1994), tan pendientes de los demds para que les reco-
nozcan, les motiven o les dirijan; y por ello se encuentran en
mejor situacién de colaborar en el" toma y daca" de las relacio-
nes sanas, saben aceptar lo que los demds dan sin necesidad de

"engancharse" a ellos para gque corroboren su valia.

Mientras que los adolescentes que, por el
contrario, poseen una autoimagen social
desvalorizada, tienden a crear expectativas
futuras de fracaso y a retraer la iniciativa
y los acercamientos futuros a los iguales. La
causa de estas expectativas negativas y esta

retroaccidén es en parte debido a la
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atribucidén que estos suelen hacer de su falta

de habilidad o capacidad para relacionarse,

de su timidez, antipatia o agresividad, a

causas internas e incontrolables. Estas

atribuciones originan expectativas de fracaso

y retraen la inciativa y los acercamientos

futuros a los iguales.

Pero al mismo tiempo se enfatiza en este médulo la idea de

que esa autoestima es dindmica; se desarrolla gracias en parte a
la percepcidn positiva que tenemos de nosotros mismos, pero
también al modo como nos perciben cuantos nos rodean; en particu-
lar los gue nos son mas signifiativos (padres, compafieros, profe-
sores, etc). De ahi la importancia que tiene para la interrela-
cién la tendencia a percibir de modo positivo a los demés, el
poseer una imagen positiva de ellos, el valorar sus posibilidades
reales. Esto nos da confianza en los demés, nos posibilita el
crear vinculos afectivos con ellos, y nos lleva a superar las

dificultades que podamos encontrar en la interrelacién.

Importante en el desarrollo de esta autoestima son también
las ideas y valores que orientan la vida de los adolescentes asi
como los modelos que les sirven de referencia. De ahi que uno de
los objetivos mas primordiales de este mdédulo sea, igualmente,
sensibilizarles a estas ideas y wvalores; a buscarlos, si es que
aun no los tienen; pero sobre todo, a reflexionar sobre el papel

que realmente pueden desempefiar en su vida.
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2.- Metas para desarrollar esta autoestima y percepcidn
social positiva: En este mdédulo nos plantearemos estas cuatro

metas:

a) Que los adolescentes comprendan la importancia de la
autoestima en cada uno de ellos y en las personas con las que
conviven.

b) Que desarrollen esta autoestima y trabajen por desarro-
llarla en los deméds, sobre todo en aquellas personas con las que

conviven.

Cc) Que tomen conciencia del valor del esfuerzo personal en

el éxito asi como de su capacidad para autocontrolar su vida.

d) Que tomen conciencia del valor de poseer ideas importante

y modelos que orienten su vida.

3.- Pasos y procedimientos para desarrollar estas metas:
Estos pasos y procedimientos pueden operativizarse de forma
diferente segun las caracteristicas y necesidades cocretas de los

adolescentes:

Primer paso: Los procedimientos de este primer paso han de
estar orientados a conseguir que los adolescentes que conviven en

una misma clase tomen conciencia de la importancia que tiene la
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autoestima, tanto a nivel individual como de grupo, para abordar
con probalidades de éxito las tareas con que se va a enfrentar en

este curso: la de mejorar sus relaciones personales.

Como ejemplo de actividad concreta proponemos la siguiente:

LA AUTOESTIMA, NUESTRO BALON DE OXIGENO.

a) Instruccidén verbal:

El educador intenta llevar a los adolescentes, a través de
una serie de preguntas sobre su propia experiencia, a la toma de
conciencia de alguna de estas ideas:

- A vuestra edad, lo corriente es que cada uno tengais
problemas al relacionaros con los deméds (Compafieros, padres,
profesores, chicos-chicas, etc). Si nos pusiéramos a enumerarlos,
posiblemente saldria una lista muy larga y muy diferente. Cada
uno tiene sus problemas; esto no significa ninguna anormalidad.
Durante este curso que vals a realizar vamos a intentar superar
algunos de estos problemas mediante el aprendizaje de estrategias
hadbiles. Pero sobre todo, intentando cambiar, lo gque ya es més
dificil, nuestra actitud y nuestro modo de pensar sobre los

demés.

- Cada dia es mas frecuente que la gente se de cuenta de que

para abordar los problemas, del tipo gque sean, si estos son



complejos, lo mejor es hacerlo en equipo. Tiene esto muchas
ventajas sobre el hacerlo en solitario. Por ejemplo, ;qué venta-
jas presenta el trabajar en equipo en las siguientes actividades:
subir al Everest, participar en una competicién de canocas, jugar
al futbol,etc 2.

El cambiar de conducta y mejorar de comportamiento, sobre
todo cuando se trata de casos dificiles, como el alcoholismo, la
droga, la delicuencia, y los problemas de relacidén entre las
parejas, etc, también suelen abordarse en equipo. ¢(Por qué creeis
que esto sucede asi?.

- Tratar de superar las dificultades en la relacidén que
teneis vosotros tampoco resulta nada facil. A muchos de vosotros,
sobre todo los que teneis més dificultad, no os resulta tampoco
nada féacil. Por eso que todas las actividades de este curso que
vamos a realizar las vamos a realizar en equipo. Esperemos que la

ayuda de unos y otros nos facilite el trabajo.

- Para afrontar con esperanza de éxito en equipo una deter-
minada tarea que se prevee dificil, ¢ cudl es la primera condi
cidén?. Preguntddselo a los entrenadores de futbol: Que todos los
miembros del equipo tenga una moral alta; es decir, que confien
en sus posibilidades de éxito porque su autocestima es grande.

:Qué ocurre cuando un equipo antes de empezar cree gque no va
a superar las dificultades porque tiene una baja autoestima de
sus miembros?.

Es importante, pues, que antes de empezar nuestro trabajo
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llenemos nuestros pulmones de optimismo, mejorando nuestra au-
toestima.

Es natural que en un grupo de individuos, como vosotros, no
todos tengan la misma autoestima y confianza en su trabajo. Los
hay méds optimistas y mads pesimistas...unos que estan siempre
igual en esto y otros que cambian con los dias...Por eso que
nuestro trabajo en estos primeros dias va a consistir también en
hacer "transfusiones de optimismo" de unos a otros si las cir-
cunstancias lo piden para mejorar la autoestima de los compafie-
ros. Esto es ya trabajar en equipo.

- Os propongo que lo que resta de esta primera sesidn 1lo
dediquemos a realizar un inventario de cbémo estd nuestro nivel de
autoestima y confianza en nuestro trabajo. Este inventario lo
vamos a hacer primero a nivel de pequefio grupo y luego a nivel de

grupo general.

b) Trabajo en pequefios grupos de a tres:

La actividad se desarrolla como sigue: Cada sujeto se puntua

de 1 a 10 las siguientes cuestiones que caracterizan a los suje-

tos segun su nivel de autoconfianza:

1) Sentirse a gusto consigo mismo.
2) Sentirse importante para todo.
3) Ser felices en las cosas adecuadas que hace.

4) Aceptar las dificultades e intentar solucionarlas.




5) No desanimarse cuando las cosas no van bien,
6) Comunicar confiado a los demds sus estados de animo.
7) Estar satisfecho de lo que peinsa, siente o hace
8) Sentirse un poco especial o diferente.
9-Relacionarse bien con los demés.
10) Poner ilusidén en lo que uno es capaz de hacer.
11) Sentirse querido de los demés.

12) Sentirse un miembro importante de tu equipo, clase,
familia, etc

2.- Se suman las puntuaciones de los tres compafieros y se

dividen entre tres.

c) Puesta en comun, feed-back y refuerzo: La actividad se
desarrolla como sigue:
1- Cada grupo expone las puntuaciones conseguidas en cada
pregunta. El educador suma las obtenidas por todos los grupos.
2- Reflexidén entre todos los adolescentes sobre los resulta-
dos de esta evaluaciédn:
¢ En qué preguntas se dan los mas altos resultados o en
cudles los més bajos?. (A gqué puede ser esto debido?.
¢ Se han dado diferencias notables en los distintos grupos o
por el contrario hay bastante homogeneidad?.
;Qué ideas y sentimientos ha provocado en ellos este ejerci-
cio?.
¢ Vale la pena hacer algo, en adelante, para mejorar este

nivel de autoestima o se encuentran, por el contrario
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satisfechos con el gque tienen?.

d) Tareas para la semana:

En las ocasiones en que te encuentres con alguna dificultad,
trata de combatir los pensamientos negativos que te puedan venir
con otros positivos sobre tus posibilidades en parecidas ocasio-

nes. Si en ellas he logrado superarlas, ¢(por qué no ahora-?.

Segundo paso: Los procedimientos de este segundo paso han de
estar orientados a desarrolar en los adolescentes su capacidad
para descubrir en ellos y en los gque les rodean valores propios

que contribuyan a desarrolar en ellos su autoestima.

Como actividad especifica se propone la siguiente:

COMO FUNCIONA LA AUTOESTIMA.

a) Informacidén verbal:

El educador lleva a los adolescentes a través de una serie

de preguntas sobre su propia experiencia a tomar conciencia de

los siguientes puntos:

El nivel de autoestima que poseais como persona es muy
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importante a la hora de afrontar con confianza una tarea que
ofrezca cierta dificultad. Lo hemos visto en la sesidédn anterior.
Esta autoestima es a la persona como el oxigeno lo es a los
pulmones.

Vuestra confianza a la hora de afrontar la tarea de solucio-
nar los problemas personales que podais encontrar en la relaciédn
depende en gran parte de la autoestima del grupo. No basta con
gue tu o varios tengais muy alta moral, si el resto la posee
baja, estédn desanimados o creen que no vale la pena trabajar,
pues van a perder. Mirad lo gque ocurre con el tipo de grupos que
revisamos en la sesidn pasada. Preguntad a los entrenadores,
directores de fédbricas o negocios incluso gobiernos, cuando
dentro del equipo existen algunos con poca confianza en el traba-
jo del mismo, ¢qué suele ocurrir?.

- La autoestima no es algo gue nos viene dada al nacer como
los miembros del cuerpo. Sino gque se desarrolla en nosotros,
poquito a poco. ¢De qué depende?.

* Un poco de cada uno de nosotros. De cbédmo nos valoramos. Es
importante que logremos descubrir aquello que hay en cada uno de
nosotros de valioso. Que no tiene por qué ser lo mismo en todos.
Que nos fijemos en aquellas cosas gue nos salen bien y que reve-
lan gue somos capaces de algo especial. Porque algunas veces
tenemos la tendencia a creer que sdélo los otros tienen cosas
buenas; o a fijarnos solo en las cosas gue nos salen mal.

* Un poco también de los que nos rodean: padres, amigos,

profesores, etc. De cdmo nos valorizan y de las cosas gque en
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consecuencia dicen de nosotros. Necesitamos que se fijen sobre
todo en nuestras cosas buenas. Si no se fijan o lo que es peor,
estdn continuamente diciendo que no valemos para esto o para
aquello, nuestra autoestima serd baja. Los psicdélogos llaman a
esto "reforzar" a los otros en lo bueno gque hacen. Todos necesi-
tamos que nos refuercen en nuestra estima.

- Si1i en un grupo de compafieros todos se esfuerzan por refor-
zarse unos a otros, fijadndose en las cualidades de sus compafe-
ros, felicitédndoles por los éxitos o cosas buenas que consiguen
hacer la autoestima en ese grupo aumentard lo que contribuiréd a
que las cosas les salgan mejor.

- Durante esta sesidén vamos a intentar mejorar nuestra
autoestima reforzadndonos unos a otros en cuanto de valioso veamos
en los demds. Para ello os propongo esta actividad gque vamos a

realizar primero en pequefio grupo y luego en gran grupo:

b) Actividad en pequefio grupo:

Estos grupos se compondran de tres miembros cada uno de modo
que se facilite en ellos mejor el nivel de comunicacidén. Su

actividad se desarrollara como sigue:

1- En un primer momento cada miembro tratara de buscar,
escribir en un papel y puntuar de 1 a 10 aquellas cualidades méas
valiosas que tienen sus compafieros, referentes al caracter, a la

relacidén con los otros o a su modo de ser. Luego hace lo mismo
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con respecto a su persona.
Como ayuda pueden servirse de la siguiente lista, aunque es
meramente orientativa. Pueden elegir otras si asi lo creen portu-

no.

- cordialidad, - amistad con todos, - paciencia,

- sinceridad, - respeto con los demés - ayuda,

- cooperaciédn, - saber hablar bien, - ser abierto,
- ser apacible, - emprendedor, - adaptable,

- franco, - fiel a la amistad - alegre,

- se le puede confiar un secreto..

2-Posteriormente cada miembro del grupo lee a sus compafieros
lo escrito para ellos y estos lo contrastan con lo gque ellos han
elegido para si.

3-Se suman todas las puntuaciones obtenidas a cada cuestidn:
Tanto las concedidas a los compafieros como las concedidas para
uno mismo.

4- Cada uno se pregunta: ¢Han afiadido los compafieros algunas

cualidades a las que yo habia sefialado?.

c) Puesta en comun, feed-back y refuerzo:

Se trata de que cada grupo lea las puntuaciones obtenidas en
cada cualidad. El educador las va escribiendo en el encerado.
Posteriormente sigue un feed-back sobre las ideas y senti-

mientos que ha despertado en ellos este ejercicio:

En el trabajo en pequefio grupo:

- ¢ Les ha costado encontrar cualidades positivas en sus
compafieros?. ¢Ha qué es debido?.

- ¢ Han encontrado que sus compafileros les han seflalado mas
cualidades que las gque ellos esperaban o por el contrario

menos?.
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- (Qué sentimientos ha despertado en ellos este ejercicio?.
(Ha contibuido a mejorar en ellos su autoestima y la de sus

companeros?.

En el trabajo en gran grupo:
- (Qué os hacen pensar estos datos escritos en el encerado?.
Es posible encontrar una serie de cualidades gue son
comunes al grupo entero?.
- ¢0s han hecho aumentar este trabajo la autoestima del gru-

po?.

d) Generalizacidn:

- Organizar y planificar actividades en las que cada adoles-
cente tenga la oportunidad de percibir que se tiene en cuenta, se
acepta y se aprecia su singularidad (sus capacidades, su modo
especifico de trabajo, pero también sus dificultades para inte-
grarse con los demas, sus esfuerzos por lograrlo).

- Participar en la planificacidédn de actividades en las que
se permita discutir democraticamente y en las que percibe que se
escuchan y se respetan sus opiniones. En las gque no se les exige

que siga las opiniones de los demas como si fuera esclavo.

f) Trabajo para la semana:

Fijarse durante la semana en varios compafieros a los que no
conozco y tratar de encontrar en ellos comportamientos o modos de
actuar positivos que denotan cdémo son mas valiosos de lo que tu
te esperabas. Manifestarselo al interesado si es posible y feli-

citarle por ello.

Tercer paso: Los procedimientos de este tercer paso han de
estar orientados a desarrollar en los adolescentes el convenci-
miento de que la principal llave del éxito se encuentra en el

esfuerzo personal que pone cada uno por conseguirlo.
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Como ejemplo de actividad proponemos la siguiente:

LAS LLAVES DEL EXITO EN LAS QUE CREEMOS

a) Instruccidn verbal:

El educador trata de llevar a los adolescentes a través de
multiples preguntas sobre su propia experiencia a la toma de
conciencia de alguna de estas ideas:

- A todos nos gusta triunfar en algo. Ser especialista en
algo. Cuando nos enteramos por la TV, la prensa o la radio que
una persona ha triunfado en una ocupacidén que a nosotros nos
gusta (deporte,cancidédn, arte, negocios, etc), cuanta envidia nos
da por no ser como élla. A todos nos gustaria conocer cual es la
llave de su éxito y poseerla nosotros también.

En esta sesidn vamos a tratar de satisfacer este deseo:
encontrar no cudl es la llave del éxito de esas personas, sino la
nuestra, la de cada uno.

- La gente, cuando ve a esas personas triunfar en su trabajo,

suele atribuir su éxito a varias posibles causas:

* Unos piensan que es debido a causas externas a ellos, no a
sus méritos personales. Y puede que en muchos casos tengan razdn.
El educador lleva entonces a los adolescentes a la busqueda de
ejemplos actuales en los que el mérito de ese éxito es el dinero
de sus padres, el poder, las influencias, etc.

También la falta de éxito piensan estas personas que puede
ser debida a causas externas a los propios sujetos. El educador
lleva ahora a los adolescentes a la busqueda de ejemplos actuales
en los que la delincuencia, la droga, el fracaso en el trabajo
son debidas a causas externas a los sujetos. Lo malo en esto es

que se generalice y se piense que siempre sucede asi.

* Otros piensan por el contrario que lo que verdaderamente

ayuda a uno a triunfar en la vida es el esfuerzo, el trabajo
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personal. El educador lleva ahora a los adolescentes a la buUsque-
da de ejemplos actuales de personas que logran triunfar gracias a
su esfuerzo personal y a su trabajo.

También piensan estas personas que ciertas formas de inadap-
tacidén social, el fracaso en el estudio etc, es debido sobre todo
a lo contrario; es decir, a la falta de esfuerzo personal, a la
pereza. El educador lleva ahora a los adolescentes a la blUsqueda

de testimonios actuales que ellos conozcen sobre fracasos perso-
nales relacionados con la droga, el alcoholismo, la delincuencia

debidos a esta falta de esfuerzo personal.

* Los hay, en fin, que piensan que las cosas suceden asi
fundamentalmente por que son movidas por la mala o buena suerte,
por el azar, por el influjo de las estrellas, etc. El educador
lleva ahora a los adolescentes a la bUsqueda de ejemplos actua-

les, si los conoces, de gente que procede de este modo.

- Durante esta sesidédn vamos a trabajar por encontrar cual es
para cada uno de vosotros la llave del éxito en la que cree. Si
estamos en lo cierto o no. Esto es muy importante, porque segun
creamos que nuestro futuro depende de una u otra causa, asi se

orientard nuestra vida.

b) Trabajo en pequefio grupo:

La actividad se desarrolla del siguiente modo:

1- Los adolescentes se dividen en grupos de a tres.

2- Cada individuo se puntla sobre 10 a cada una de las si-

guientes cuestiones y razona sus respuestas.
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" Creo que lo principal para triunfar en la vida es:
- Tener cualidades innatas para un trabajo.
- La recomendacidén de personas influyentes.
- El dinero de los familiares.
- El1 esfuerzo y constancia en el trabajo.
- La suerte, el azar, el destino.
- La oportunidad.

- El1 ser espabiliado, la picardia".

3-Posteriormente se suman las puntuaciones de cada uno.

c) Puesta en comun, feed-back y refuerzo.

La tarea se desarrolla como sigue:

1- Cada grupo lee las puntuaciones acumuladas de todos sus
miembros a cada apartado.

2- Se analizan los apartados que mas puntuaciones han
obtenido.

3- Se establece un pequefio debate sobre las respuestas de
mas alta puntuacidén que definen las crencias de la

clase.

Como punto de partida el educador indica:



Los especialistas dicen que el creer que la llave del éxito
en una u otra de estas razones puede tener consecuencias diversas
en el modo de enfocar nuestro trabajo. Me gustaria que las encon-
trdrais vosotros:

;Cudl de estas formas de pensar implica mas confianza del

sujeto en sus propias posibilidades?

Cudl de estas formas de pensar estimula mas al sujeto a

)

trabajar por superarse?.

Cudl de esta formas de pensar implica méds confianza del

)

individuo en poder controlar los resultados y preveer
las consecuencias pues dependen de lo que él1 haga-?.
. Qué sentimientos ha despertado en vosotros el ver este
perfil de la clase?. ;Creeis que este modo de pensar
indica mucha autoestima o por el contrario poca

confianza en la persona?.

d) Generalizacidn:

Organizar actividades en las que los adolescentes tengan

ocasién de constatar los efectos positivos que puede obtener

cuando se esfuerza en una tarea y pone los medios oportunos, vya

sea académica, ya deportiva.

e) Tareas para la semana:

Selecciona durante la semana una tarea para la que tienes
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cierta dificultad y en la que vas obteniendo por lo general malos
resultados. Proponte un objetivo para mejorar en ella; que estos
objetivos no sean muy dificiles. Toma los medios adecuados y
trabaja luego duro en ella. Demuéstrate que puedes conseguirla si

te lo propones.

Cuarto paso: Los procedimientos de este paso han de estar
orientados a la busqueda por los adolescentes de ideas y modelos
que les sirvan como puntos de referencia en su vida.

Como ejemplo de actividad proponemos la siguiente:

LAS IDEAS Y MODELOS QUE ORIENTAN NUESTRA VIDA

a) Instruccidn verbal:

El educador lleva a los adolescentes a través de maltiples
preguntas sobre su vida a la toma de conciencia sobre alguna de

estas ideas:

- Nuestro cerebro procede como un ordenador perfecto: nece-
sita ideas importantes sobre la vida, sobre aquello por lo que
mas vale luchar, sobre el mejor modo de conducirnos...Las ideas
guian en gran parte nuestro comportamiento. En gran parte; porque
luego estd el corazdédn que hace que te entusiasmes por unas ideas
mas que por otras.

El educador lleva a los adolescentes a buscar algunos ejem-—
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plos de estas ideas que guian y sostienen en la vida a muchas
personas: la amistad, el amor, el didlogo, Dios, la sinceridad,
el trabajo, el respeto, la honradez...

:Qué les ocurre a las personas gue no tienen ninguna idea

importante por la que se guian en la vida-?.

- Pero estas ideas, aunque nos atraen, muchas veces pueden
parecernos demasiado vagas, generales e inaccesibles. Por eso que
necesitamos conocer o tener cerca a personas que han encarnado
esas ideas, las han llevado a la préactica superando no pocas
dificultades e incluso a veces han llegado a dar su vida por
ellas. Estas personas nos animan con su ejemplo a seguir esas
ideas o formas de comportamiento. A luchar como ellos por conse-

guir sus mismos objetivos.

- Estos modelos suelen ser tanto mads influyentes en nuestras
vidas cuanto méas conocidos y cercanos son a nosotros, por su
edad, por su intereses, por sus capacidades y posibilidades, al

menos antes de conseguir triunfar.

- Nuestro trabajo en esta sesidén va a conseguir precisamente
en estudiar cudles son las ideas importantes y cudles son los
modelos gue guian nuestra vida y nos animan a trabajar.Pudiera
ocurrir que nos encontremos vacios de ideas que valgan la pena. O

que estas se reduzcan a meras ideas tedbricas, pero sin ninguna
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influencia en nuestra conducta.

b) Trabajo por pequefio grupo:

La actividad se desarrolla de este modo:

1- Cada uno selecciona y puntuia sobre 10 las ideas que para
¢l son mas importantes, segun la influencia que estas ejercen
sobre su vida. Las ideas que no tienen niguna influencia, no
valen.

Como ayuda orientativa en esta eleccidn pueden servirse de

esta tabla:

la amistad la confianza en los deméas el poder

el didlogo la relacién con Dios el compartir
la sinceridad 1la tolerancia la diversiédn
el trabajo el dinero la familia
la democracia la justicia la salud

el trabajo el deporte la musica

el esfuerzo la constancia el amor

2- Entre todos estudian la posibilidad de que haya algunas
de estas ideas elegidas gque son comunes al pequefio grupo.

3- Entre todos buscan ahora una o varias personas que de
algin modo son o han sido modelos de esas ideas elegidas. Pueden
elegir a las personas que ellos deseen. Con todo se recomienda

gue reunan estas caracteristicas:

- ser conocida de ellos;

- cercanas, si es posible, en el tiempo y espacio;
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- cercana a su edad y circunstancias personales;
- con parecidas limitaciones para triunfar cuando
empezd a trabajar en su tarea a las que ellos
tienen ahora;
- que ha tenido que esforzarse bastante para superar

esas dificultades.

4- Realizar entre todos un breve informe de las ideas elegi-
das y caracteristicas de los modelos seleccionados, dando datos
importantes acerca de su esfuerzo y autosuperacidn més que de

otros datos biograficos menos significativos.

5- Si hay tiempo, pueden elaborar un mural que recoja algu-

nas de estas ideas y exponerlo en la clase.

c) Puesta en comun, feed-back y refuerzo:

Esta actividad se desarrolla como sigue:
1- Cada grupo expone ante sus compafleros el resultado de su
trabajo.
2- Andlisis entre todos de las ideas expuestas y modelos
elegidos. ¢Cabe encontrar ideas y modelos comunes o parecidos,
en la clase?. El educador les ayudard a descubrir cémo a ve-
ces, bajo la apariencia de diferentes modelos se encuentran
valores similares.
3- Ideas y sentimientos que ha despertado en ellos esta
actividad: ¢ Se han encontrado con que su vida hay ideas por las
gue luchan o por el contrario las han tenido que buscar a toda
prisa para poder responder al cuestionario?. ; Creen que estas
ideas que han elegido son més bien tedbricas pero gue no les

afectan en gran manera en su modo de comportarse?

d) Generalizacidn:

- Organizar actividades que ayuden a los adolescentes a



entender bien aquellas cosas en las que creen. Hablar con ellos
de su escala de valores. Darles confianza para gque se atrevan a
reflexionar sobre lo que creen. Puede ser estimulante el que los
adolescentes sepan en qué cree el educador; su postura religiosa,
filoséfica o social. Si se la preguntan, debe decirsela honrada-
mente.

- Organizar actividades en las que los adolescentes presen-
ten a aquellas personas por las que tienen gran estima. Analizar
aquellos aspectos en los que para ellos son modelos. Ayudarles a
descubrir sobre todo su esfuerzo por conseguir aquello por lo gque

aspiraban.

e) Tareas para la semana:

Fijarse durante la semana en aquellas personas que viven
junto a ti o bien son conocidas por ti y que son modelo de es-
fuerzo y dedicacidén en su trabajo. Intentar descubrir en ellas el

modo como se esfuerzan por superar las dificultades.

SEGUNDO MODULO: Reafirmacién moral.

1.- Objetivo general: Desarrollar la conciencia moral de los

adolescentes.

En este médulo se asume la idea de que la buena marcha de
las relaciones de los miembros dentro de un grupo estd en funcidn
de la percepcidn que tienen estos de dicho grupo como un sistema
en el que deben existir unas normas que rijan los deberes y
derechos de cada uno dentro del mismo; de la valoracidédn de los
beneficios de la existencia de dichas normas y de los dafios que
puede proporcionar su no cumplimiento; y de la capacidad de
autocontrol de sus tendencias hedonistas e incrementeo de la

demora de gratificacién.
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Se asume también la idea de que la buena marcha de las
relaciones de los miembros de un grupo estd en funcidén de su
desarrollo de la conciencia moral. Conciencia moral gue cabe
definir, segun Kohlberg, como la capacidad para tomar decisiones
o0 juicios morales (es decir, basados en juicios internos) y
actuar de acuerdo a esos Jjuicios. Por lo que se asume que el
objetivo de la reafirmaciédn moral de los adolescentes que preten-
demos en este mdédulo no debe centrarse solo en la toma de con-
ciencia de la existencia de unas normas sociales fijas que estéan
ahi y deben ser cumplidas por el bien de todos, cuanto el desa-
rrollo de un poderoso sistema de control interno, llamado con-
ciencia moral, capaz de inhibir la conducta antisocial, aunque no
haya posibilidad de que el individuo sea descubierto. Conciencia
moral que hace referencia tanto al ambito del conocimiento de 1lo
que estd bien o estda mal, como al de los sentimientos de vergien-
za y culpabilidad y a la capacidad inhibitoria frente a las

alternativas conductuales egoistas.

Se asume, finalmente en este mdédulo, la idea del valor de la
tolerancia como base indispensable para mantener una buena rela-
cidén cuando entre las personas se da conflicto de ideas, actitu-
des, comportamientos, etc. Puesto que las personas somos diferen-
tes, estos conflictos muchas veces son inevitables.

Esta tolerancia es entendida, frecuentemente, como la capa-
cidad para "soportarse" mutuamente o pasar de las ideas o modos
de ser del otro, de no hacerles caso, ya que no es posible acep-
tarles, puesto gque los percibo como totalmente incompatibles con
los mios.

Frecuentemente también se dice que debemos ser siempre
tolerantes. Pero esto, pensamos, no es exacto. Hay cosas en la
sociedad que son intolerables y debemos luchar contra ellas.
Soportarlas, seria aceptar que todo debe estar permitido, no
importa qué. Esto seria una tolerancia necia. Por ejemplo, el que
algunos no hagan caso de las leyes de circulacidén; el que otros

se empefien en pisotearme como persona; el que se pretenda discri-
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minar a otro por su color, sexo, etc.

Frente al mero aguantarse, la tolerancia necia y la intole-
rancia, estd la tolerancia inteligente que consiste en esforzarse
por convivir con el otro pese a su modo de ser o pensar distintos
a los mios; intentar comprenderle; tratar de valorarle en su
totalidad y no solo en aquellos aspectos que nos separan. (Qué
otros aspectos hay en é1 de valioso sobre los cuales fundar mi
relacién?. Por ejemplo, es mi padre, profesor, es una persona

inteligente, ayuda y colabora con todos, etc.

2. - Metas para desarrollar esta reafirmacidédn moral de los
adolescentes. En este mdédulo nos planteamos estas

cuatro metas:

a) Introducir una perspectiva de la clase como grupo o de la
clase como sistema. Lo cual implica que los problemas deben ser
percibidos como responsabilidad de todos, ya que son disfunciones
que implican a todos los alumnos; enfatizando las interacciones
que provocan, desencadenan o mantienen los problemas de los
alumnos llamados problema. Todo lo cual fomenta la intercomunica-

cién, asi como la responsabilidad social.

b) Toma de conciencia de la complejidad de la responsabili-
dad moral y variables de la que depende. Lo cual debe llevar al
adolescente a no juzgar simplistamente las conductas sociales de
sus compafieros, a ser menos intransigente y a ser mas comprensivo

y tolerante con ellos.

c) Toma de conciencia del valor de la tolerancia inteligente
y desarrollo de la misma como base indispensable para la convi-

vencia.

d) Llegar a un consenso sobre una serie de valores y princi-
pios que todos desean rijan la convivencia y buen funcionamiento

de la clase como grupo. Inciar a los adolescentes en los procedi-
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mientos de confrontacidén verbal, decisién democratica y respeto

de lo acordado.

3.-Pasos y procedimientos para desarrollar estas metas:
Estos pasos y procedimientos pueden operativizarse de forma
diferente segln las caracteristicas y necesidades concretas de

los adolescentes, cursos o0 grupos.

Primer paso. Los procedimientos de este primer paso han de
estar orientados a la toma de conciencia por los adolescentes del
funcionamiento como sistema de los grupos en los que con mayor
frecuencia viven: su clase, su familia, su equipo de compafieros,

etc. Como ejemplo de actividad proponemos la siguiente:

MI CLASE, COMO ORGANISMO VIVO. Pasos a seguir:

a) Informacidn verbal:

El educador lleva a los adolescentes mediante multiples
preguntas sobre su propia experiencia a la toma de conciencia de
los puntos siguientes:

- La clase, nuestra familia, como todo grupo humano en el
que vivimos con una cierta intensidad y tiempo, funcionan como un
organismo vivo en el que "todos" los miembros que lo componemos
estamos relacionados entre si. Un organismo que, como ocurre en
el cuerpo humano, el buen o mal funcionamiento de uno de sus
miembros repercute en el bienestar o malestar del resto de los
miembros.

- Cuando vamos a cada uno de estos grupos lo solemos hacer
con una serie de aspiraciones; cosas que deseamos encontrar en
ellos; cosas que esperamos nos las proporcione. Pero estos grupos
tienen también una serie de exigencias sobre sus miembros. E1
buen funcionamiento de cada grupo depende del equilibrio entre 1o
que sus miembros buscan en él y su disponibilidad para cumplir

las exigencias del grupo sobre cada uno de ellos. (Qué ocurre
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cuando en un grupo algunos miembros sélo buscan aprovecharse de
él pero no estadn dispuestos a cumplir con sus deberes con el
grupo?.

- Vamos a cefiirnos ahora a esta clase como grupo. Es natural
gque tengamos una serie de aspiraciones sobre ella; cosas que
esperamos nos proporcione. Otra cosa es gque nos lo de. Estas
cosas son: (El educador enumera cada una de estas aspiraciones y
pide a los adolescentes ejemplos para comprobar si las han com-
prendido) .

1- deseo de conocer y aprender cosas nuevas; no solo por los

libros y profesores, sino por la experiencia de los
companeros;

2—- deseo de seguridad; entre tus compafieros buscas sentirte

acompafiado;

3- deseo de reconocimiento social; de que reconozcan la

singularidad de tu persona, de tus cualidades;

4- deseo de unirte a los otros para trinfar;

5- deseo de participar, de hacer cosas y demostrar tus

habilidades:

06— deseo de comunicarte con los demds, de comunicarles tus

problemas e inquietudes.

- Pero la clase, como grupo, en contrapartida, presenta
también una serie de exigencias o imperativos: (El1 educador

procede de igual forma que con las aspiraciones).

1- Sacrificarse un poco por los compafieros, olvidarse un
poco de si; el egoista, el que explota al grupo en provecho
propio es severamente castigado.

2— reconocimiento de los derechos de los otros: a ser respe-
tados;

3- solidaridad con la clase y con cada uno de los compafie-
ros; no chaquetear, sentirse concernido por cuanto acontezca al
grupo; defender a sus compafieros;

4- obediencia a las normas gque rigen la convivencia del
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grupo; normas que pueden ser explicitas o bien implicitas (no
estidn formuladas pero todo el mundo las conoce).

- Si1i nos fijamos en nuestra clase, observaremos que hay
compafieros conformistas que aceptan de buen grado estas exigen-
cias. Pero que hay otros desviacionistas, que van por libre y no
hacen caso de ellas. En esta sesibén vamos a trabajar para caer en
la cuenta en qué grado nuestra clase como grupo satisface en
nosotros estas aspiraciones y en qué grado cumplimos con estas
exigencias de la clase, que es lo mismo que decir, de los compa-

Neros de la clase.

b) Trabajo en pequefio grupo:

Se desarrolla del modo siguiente:

1) Cada pequefio grupo examina y puntia sobre 10 en un papel
el grado en que ellos creen que la clase satisface cada una de
sus aspiraciones personales sefialadas anteriormente. (Conviene

que estas, de modo esquemdtico, queden expuestas en el encerado) :

1- Conocer y aprender;

2- seguridad;

3- reconocimiento social;

4- unirse con los otros para triunfar;
5- participar y hacer cosas;

6- comunicarse con los otros.

2) Realizar el mismo ejercicio con respecto al modo como cumple

cada una de estas exigencias de la clase con respecto a ellos.

1- Sacrificarse por los otros;

2— reconocer sus derechos;
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3- solidaridad con los compafieros;

4- cumplimiento de las normas que rigen la conviven-
cia.

c) Puesta en comun, feed-back y refuerzo:

Se desarrolla como sigue:

1) Puesta en comin del trabajo realizado por cada grupo. E1

educador anota los resultados en el encerado.

2) Debate sobre estos resultados:
. Son mayores las puntuaciones de las aspiraciones que las
de las exigencias, o a la inversa-®.
. Coébmo cabe describir nuestra clase como grupo a partir de
estos resultados?.
. Qué sentimiento provoca en cada uno de nosotros estas

constataciones?.

3) Sugerir medidas concretas y posibles para mejorar la situa

cidén de la clase como grupo.

d) Generalizacidn:

- Organizar actividades en las que los adolescentes tengan

ocasién de tomar conciencia de sus derechos y deberes en los

diferentes grupos en los que viven ( familia, clase, equipo de
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compafieros, sociedad ) asi como las consecuencias que pueden
seqguirse del cumplimiento o incumplimiento de los mismos.

- Organizar actividades de grupo en las diferentes asignatu-
ras en las que alumnos y profesores tomen conciencia de sus
derechos y deberes para la buena marcha de la misma asi como
cosas concretas que podrian hacer todos para conseguir que esos
derechos y deberes se respeten y en consecuencia mejore la marcha

en dichas asignaturas.

e) Tareas sugeridas para la semana:

- Selecciona dos deberes y dos derechos fundamentales que tu
crees tener en tu casa y en tu clase. Examinate: ;Los cumplo?;
;qué consecuencias tiene tu cumplimiento o incumplimiento en el
grupo en que vivo?. Realiza una lista de cosas concretas que tu

podrias hacer para mejorar la situaciédn.

Segundo paso: Los procedimientos de este segundo paso han de
estar orientados a la toma de conciencia de la complejidad de la
responsabilidad moral vy variables de las que depende el compor-
tamiento humano, como medio para comprender mejor la relacidn con
los otras personas.

Como ejemplo de actividad, proponemos la siguiente:

LAS PERSONAS SOMOS MUY COMPLEJAS: Pasos a seguir:



205
a) Instruccidn verbal:
El educador intenta hacer tomar conciencia a los adolescen-
tes, a través de multiples preguntas sobre su experiencia, de

algunas de las siguientes cuestiones:

- Lo complejo que es analizar la responsabilidad moral de las
personas. Lo que hace una persona, ¢;cdmo saber si estd bien o
estd mal?. Y es gque nuestro modo de actuar depende de multitud de
variables: El por qué hacemos las cosas, el conocimiento que
tenemos de lo que estamos haciendo, de sus consecuencias, la
situacidén animica en que nos encontramos en ese momento, la
presién de las personas que nos rodean..., etc. Todas estas cosas
hacen variar la responsabilidad moral de las personas.

- Las consecuencias a que puede llevar el no tener en cuenta
estas cosas. ¢Puede tener algo que ver la intransigencia, la
intolerancia, el fanatismo, el legalismo?. ¢(En qué consiste cada

una de estas formas de actuar?.

b) Trabajo en pequefio grupo:

Se trata de que los adolescentes reunidos por pequefios
grupos discutan una serie de situaciones morales. Se las llama
dilemdticas porque para ellas no existe una sola respuesta.

El objetivo de esta discusidén consiste entonces no tanto en
buscar la respuesta mas acertada, que no existe, cuanto en que

aprendan cémo antes de juzgar la conducta de los que les rodean,



sobre si han actuado bien o mal, tienen que tener en cuenta todas
las variables anteriomente mencionadas en la instruccidén verbal;

a relativizar sus juicios morales. Sino también a ser respetuosos
y tolerantes con los juicios morales de los deméds, con su modo de

ver las cosas, si proceden o no de modo honesto.

Proponemos tres situaciones dilematicas; bien entendido que
pueden ser sustituidas por otras tomadas de la experiencia coti-

diana de los adolescentes:

Situacidén A: " El bosque del sefilor Ramdén es enorme y muy
bonito. Todos los nifios del pueblo juegan alli. Un dia empezd a
correr por el pueblo la noticia de que el sefior Ramdén queria
talar el bosque para vender la madera y ganar mucho dinero. La
noticia resultd cierta porque a los pocos dias aparecid una
enorme maquina de talar arboles. Cuando la vieron, un grupo de
jévenes decidid que tenian que hacer algo para impedirlo. Uno de
los joévenes, Marco, que era especialista de motores, sabe que si
quitan de la maquina algunas piezas, los operarios no encontraréan
repuestos en el pueblo y van a pasar muchos dias antes de que
traigan piezas nuevas. Durante estos dias esperan convencer al
sefior Ramén para que no venda la madera. Sin embargo, la noche
antes de robar las piezas, Marco duda si hace bien robandolas o

no.

206
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CUESTIONES:

:Crees que Marco debe robar la pieza?.; Por qué?.

¢ Qué derecho tiene el sefior Ramdén a vender la madera?.

. Qué derecho tienen los jdévenes para impedir que el sefor

Ramén venda la madera?

. Te parece que hay soluciones?.; Cudles?.

Situacién B: " Juan, de 16 afios, tiene a su madre enferma en
estado terminal; se encuentra postrada desde hace varias semanas
en la cama. Sufre fuertes dolores a causa de su enfermedad. La
unica forma de eliminar el dolor es suministrédndola una droga
costosa y de dificil acceso. Ha acudido a varias farmacias, pero
se la han negado.

Una noche, ante el fuerte dolor de su madre, sale de casa vy,
aprovechando la tranquilidad del lugar, entra a robar en una

farmacia; pero es descubierto por la policia."

CUESTIONES:
:Crees que tenia otras alternativas?. (Qué hubieras hecho tu
en su lugar?. (Qué harias tu de ser ese policia?. ¢(Qué harias tu

de ser el farmacéutico?.

Situacidén C: " E1l sefior Garcia es propietario de un piso que
necesita alquilar. No consigue encontrar inquilino hasta que
llega una familia 4rabe que estd dispuesta a pagar dos mensuali-
dades por adelantado y ademas el padre acredita tener trabajo.

Sin embargo, cuando estd a punto de aceptarlos como inguilinos,
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los demés vecinos del inmueble le presionan y le piden que no les
alquile el piso. Lo hacen aduciendo razones de seguridad y tran-
quilidad, ademéds de recordarle ciertas experiencias negativas que

ya han tenido."

CUESTIONES:
. Qué debe hacer el sefior Garcia?.;Por qué?.
. Por gqué motivos se te ocurre que puede decidir algquilar el
piso a toda costa-?
. Por qué motivos se te ocurre que puede decidir no alqui-
larlo?
. Qué crees que diria a la familia &rabe si finalmente
decidiera no alquilarlo?
. Como explicarias a los demés vecinos que ha decidido
alquilarlo?
¢ Si en la ciudad hubiese tal escasez de viviendas que su
negativa iba a significar que los forasteros quedases en

la calle, ¢qué deberia hacer?.

c) Puesta en comun, feed-back y refuerzo:

Reunidos todos los adolescentes el educador ha de advertir a
los adolescentes que lo importante ahora no es exponer sus solu-
ciones a cada situacidén, que por ser dilemdticas pueden ser
miltiples, sino de tomar conciencia de los siguientes puntos:

¢ A qué experiencia personal os ha llevado este ejercicio
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sobre la complejidad de la conducta de cada uno de los que te
rodean?.

¢ Crees que os ha ayudado a ser en adelante mds respetuoso a
juzgar la bondad o maldad de lo que hacen los demés?.

¢Podriais nombrar algunos comportamientos de chicos o chicas
de tu edad, que aparentemente son inaceptables, pero gue se
pueden prestar a interpretaciones diversas segun las circunstan-
cias?.

Al final puede hacerse también una reflexidn sobre el modo
de realizar esta actividad: si se han dado en la discusidén postu-
ras morales rigidas; de intransigencia. Caso positivo, cdédmo han
reaccio

nado los demas: ¢ con nueva intoleracia ?.

d) Generalizacidn:

- Organizar debates morales mediante la presentacidén por el
educador de dilemas hipotéticos al modo sujerido por Piaget o
Kohkberg o bien dilemas proporcionados por la experiencia misma
de la clase sugeridos por los alumnos. El supuesto es que esta
discusidédn moral produzca en los adolescentes insatisfaccién, es
decir, disonancia cognitiva, promoviendo por lo mismo, el dese-
quilibrio que les lleve a una organizacidén y estructuracidn en el
nivel inmediatamente superior de desarrollo en gue se encuentran.

El objetivo de estos debates es también ayudar a los adoles-

centes a salir de su intransigencia moral, propia de la edad, a
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tomar conciencia de la complejidad de la responsabilidad de las
conductas sociales y de las multiples circunstancias que entran
en ellas en juego. Lo que les ha de llevar a ser mas comprensivos
y tolerante. A salir de su tendencia a apoyarse sdélo en sus
juicios personales sobre lo que esta bien o mal.

- BuUsqueda en grupo de garantes éticos, de personas que les
merecen plena garantia y confianza, como apoyo de sus juicios
morales sobre determinadas situaciones morales discutidas por la
sociedad e interesantes para ellos. Esta buUsqueda podria reali-
zarse a través de sesiones similares a la propuesta en el mdédulo

anterior.

e) Tareas para la semana:

- Observar durante la semana algun comportamiento realizado
por alguna persona y que a ti te parece reprobable. Intentar
buscar algunas situaciones que te puedan ayudar a comprender
mejor el por qué esta persona ha actuado asi: sus motivos o
intenciones; la situacidén en que vivia o el momento en que le
cogid; las necesidades en que estaba; etc. ¢(Te ha ayudado esta

observacidén a comprender mejor la situacidn de esa persona?.

Tercer paso: Los procedimientos de este tercer paso han de
estar orientados a la consecucidédn de la tercera meta propuesta,
la toma de conciencia del valor de la tolerancia inteligente como
base indispensable para la convivencia. Como ejemplo de activi-

dad, proponemos la siguiente:



TOLERARSE NO ES SOLO AGUANTARSE: pasos a seguir:

a) Informacidn verbal:

El educador expone a los adolescentes el objetivo de este paso
que es el desarrollo de la tolerancia. Mediante ejemplos tomados
de su experiencia debe llevarles a distinguir entre lo gque es
intole- rancia, tolerancia necia, mero soportarse y tolerancia
inteligente, segln se ha indicado en la introduccidén de este
médulo. Tratar de que busguen en su experiencia ejemplos de cada
uno de estos tipos de comportamiento.Debe llevarles también, a
través de frecuentes preguntas sobre su propia experiencia, a
descubrir ventaja o inconvenientes de cada uno de estos tipos de
comportamiento.

Les explica luego el modo de desarrollarse la actividad: "Se
0s va a entregar una serie de situaciones hipotéticas en las que
se presentan casos de personas con ideas, sentimientos o compor-
tamientos en posible confrontacidén con los tuyos. Luego me gusta-
ria que fuerais vosotros mismos los que propusiérais otras situa-
ciones distintas tomadas de vuestra experiencia personal o de

gente a la que conoceis.

Se trata de que ante cada una de estas situaciones realiceis

esta tarea:

- Analizarla. Por qué pensais que ese individuo actuara asi.

Consecuencias que estd produciendo su modo de actuar en el
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grupo.

Pensad en varias formas de actuar que podriais adoptar ante

esa situacidédn. No os limiteis ante una sola.
Pensad en las posibles consecuencias que va a tener cada una
de esas formas de actuar.

FElegid la forma de actuar que creeis més adecuada, asi como

el modo de llevarla a la préactica.
Clasificar vuestro comportamiento, elegido por su nivel de
tolerancia seguin hemos explicado antes:

Intolerante,

tolerante necio,

tolerante inteligente.

b) Practica en pequefios grupos: Los adolescentes, divididos
en pequefios grupos, estudian las siguientes situaciones segun las

instrucciones dadas:

- X se aburre en clase. Tiene dificultades en el estudio. Se
pasa el tiempo haciendo el payaso e interrumpiendo al profesor al
que frecuentemente hace salir de sus casillas. Nos hace perder el

tiempo a los deméas.

- X es muy cabezdbdn. Siempre quiere salir con la suya. Cuando

la mayoria de compafieros nos hemos puesto de acuerdo para un plan
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de fin de semana, él siempre se empefla en otra cosa. Siempre le

gusta ser el protagonista.

- X es algo amanerado. Pienso que es un poco maricdén. Esto me
repugna. Aunque reconozco, por otro lado, que es un individuo que

cuando tienes necesidad de é1, siempre te ayuda y colabora.

- Mis padres dicen que a la hora X tengo que estar en casa.
Que ademas quieren saber dénde he estado y con quién e ido.
Pienso que me tratan como a un nifio y no estoy dispuesto a acep-

tarlo.

- He notado que cierto profesor no acepta mi modo de vestir.
Creo que su modo de tratarme tiene mucho que ver con esto. Pienso
que esto es inaceptable. Aunque reconozco que muchas veces si

hago ciertas cosas es para provocarle.

- No trago el modo de ser de este profesor. Explica bien,

pero tiene ideas raras sobre la vida. Es muy carca.

- Varios compafieros de mi pandilla pienso que fuman demasia-
do. Incluso algunos se drogan. A veces me presionan. No sé qué

hacer. Después de todo, son mis mejores amigos.

- Hay muchas cosas en la disciplina de mi colegio gque me

parecen infantiles. No las comprendo ni las acepto. Y sin embargo



me las tengo que tragar y cumplir ciegamente como borrego si no
quiero tener problemas: puntualidad, asistencia, no fumar, modos

de vestir,etc.

c) Puesta en comun, debate, feed-back y refuerzo:

Reunidos en gran grupo, se exponen las respuestas encontra-
das en el pequefio grupo para cada situacidén y se someten a debate
si procede.

A continuacién se sigue un andlisis entre todos sobre el
modo de actuar en el pegefio grupo asi como en este debate:

cQué tipo de respuestas ante estas situaciones han dominado

con respecto a la tolerancia-?.

- Si ha habido algunas respuestas de intolerancia o tolerancia

necia frente a alguna situacidén someterla nuevamente a debate

y tratar de hacerles ver las consecuencias improce dentes de

las mismas tanto para el individuo como para el grupo.

- Examinar si durante las discusiones tanto en el pequefio
grupo como ahora en el debate se han dado situaciones de intole-
rancia entre nosotros: no escucharse, no valorar las intervenio-
nes de los otros, burlas de las mismas, aferrarse a las propias

opiniones, etc.

d) Generalizacidn:

- Se propone a los adolescentes gque busquen nuevas situacio-
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nes de su experiencia en las que entre en conflicto su modo de
ser o pensar con el de otras personas y buscar formas de toleran-
cia inteligente ante las mismas.
- Una actividad complementaria que puede ser realizada es la
lectura en gran grupo del texto que va a continuacidn, trabajo
posterior en pequefio grupo para realizar un decdlogo similar de

la tolerancia, puesta en comun y debate en gran grupo.

ANO DE LA TOLERANCIA

* Los que me han hecho sufrir, tal vez no sean tan malos.

* Los gque no son de mis ideas, tal vez no sean intratables.

* Los que no hacen las cosas como yo, tal vez no sean unos
locos.

* Los que discurren de otro modo, tal vez no sean ignorantes.

* Los gque no me son simpaticos, tal vez sean buenas personas.

* Los que son mas viejos que yo, tal vez no son unos atrasa
dos.

* Los que tienen mas éxito, tal vez se lo hayan merecido.

* Los gque me contradicen, tal vez me abren los ojos.

* Los que me han dicho una palabra amable, tal vez lo hayan
hecho con desinterés.

* Los que me han hecho un favor, tal vez lo han hecho de mil
amores.

* Los que pasan de lo que a mi me importa, tal vz me ayuden a

buscar lo verdaderamente importante.
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* Los que no van en mi misma direcciédn, tal vez busquen 1lo
mismo por otros caminos.
* Los que no me lo ponen facil, tal vez me obliguen a renovar

el esfuerzo y la ilusién dia a dia.

e) Tareas sugeridas para la semana:

- Los adolescentes planifican en pequefio grupo alguna situa-
cidén en la que durante la semana van a tratar de ser tolerantes
inteligentes: en su casa, en el colegio, con los amigos. Conviene
tener presentes en esta actividad las recomendaciones dadas en la

parte introductoria.

Cuarto paso: Los procedimientos de este cuarto paso han de

estar orientados a conseguir que los adolescentes lleguen a un

consenso sobre las normas que deben regir la convivencia y buen

funcionamiento de la clase como grupo.

Como ejemplo de actividad, proponemos la siguiente:

ELABOREMOS NUESTRO PROPIO CODIGO DE CONVIVENCIA

a) Informacidén verbal:

El educador lleva a los adolescentes, mediante llamadas a la

experiencia personal, a la toma de conciencia de la importancia
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que tiene el hecho de que en la clase, como grupo humano, en el
que pasan la mayor parte de su tiempo, puedan encontrar un espa-
cio donde consigan realizarse libremente como personas. Pero esto
tiene no pocas dificultades. Su derecho a ser libres, a realizar
sus deseos més personales, choca no pocas veces con el derecho a
ser libres de los demas, con los deseos de los otros compafieros,
a veces contrapuestos a los suyos. Si no gueremos que nuestra
clase se convierta en un constante campo de batalla en el que
dominen siempre los mé&s fuertes o los menos respetuosos con los
demas, debemos intentar trabajar todos por conseguir ponernos de
acuerdo sobre una serie de criterios que rijan nuestra conviven-
cia. Que pongan a raya los caprichos y los individualismos.
Principios que han de ser como nuestra Constitucidén y que por 1lo

mismo todos debemos obligarnos a respetar por el bien comlUn.

Llevar a los adolescentes a la toma de conciencia sobre las
ventajas e inconvenientes de ponerse o no de acuerdo sobre cuales
han de ser estos principios aceptados por todos. Estos principios
han de referirse a una serie de derechos que creemos tenemos
todos en la clase pero también a los deberes gue tenemos con
respecto a esa clase.

Estos principios han de ser generales y aceptados, al menos,
por la mayoria. Aunque seria preferible que llegasen a un consen-

so entre todos.

Como ejemplo que puede ayudarles a esta actividad, el educa-
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dor les propone esta lista de deberes y derechos gque hace poco

aparecidé en una revista juvenil:

Derecho y deber de todos al respeto de la dignidad como
personas.
— Derecho y deber de todos a exigir y trabajar porque en la
clase se den condiciones favorables para estudiar y apren
der.
— Derecho y deber de todos a la defensa de los compafieros
cuando estos son tratados de modo injusto.
- Derecho y deber de todos a la responsabilizacidédn en las
tareas gue son comunes.
- Derecho y deber de todos a la colaboracidén y ayuda matua.

- Derecho y deber de todos a la confianza entre compafieros.

b) Practica en pequefio grupo:

Se proponen, discuten y tratan de llegar a un acuerdo, en 1lo
posible por consenso, sobre los principios que ellos creen han
regir la convivencia de la clase a través de sus diferentes
actividades: estudio, convivencia, actividades de recreo, etc.

Se pueden incluso puntuar sobre 10 cada principio segun la
importania que les conceden.

Se ensaya la elaboracién de un reglamente sobre el modo

concreto de llevar a la practica esos principios.
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c) Puesta en comun, feed-back y refuerzo:

Cada grupo expone los principios elegidos. Se someten a
debate y se trata de llegar por via de consenso y si no es posi-
ble por mayoria a la redaccidén de un cddigo de deberes y derechos
de la clase. Se pasa a la seleccidén de una serie de medidas
concretas de cémo llevar a la préactica dichos principios. Se
procede en esta seleccidn como en el caso anterior, por via de
consenso O al menos mayoritaria.

La reunidén debe terminar con una reflexién, dirigida por el
educador, sobre la conciencia de grupo manifestada en la elabora-
cién de este trabajo:

¢ Ha habido muchas resistencias para ponerse de acuerdo en
la redaccidén de estos principios?. ¢Por qué?. ¢(Ha habido indivi-
dualismo o por el contrario conciencia de grupo?.

¢ Ha habido més dificultad en seleccionar los deberes que en
la de los derechos?. ;Qué puede significar esto?.

¢ Como se ha desarrolado el debate?. Se han dado situaciones

de individualismo, colaboracidén, escucha entre ellos, toleran-
cia, respeto, sentido democrdtico en la aceptacidédn de opiniones

mayoritarias, esfuerzo por llegar a decisiones por consenso, etc.

d) Generalizacidn:

- Organizar actividades en la se debatan y clarifiquen las

normas y valores esperables del buen funcionamiento de la clase o
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grupo; reestrurando o fijando objetivos y metas en este funciona-
miento; inciando a los alumnos en los procedimientos de confron-
tacidén verbal y didlogo, el respeto de lo acordado por la mayoria
y la colaboracién y la democracia.

- Establecer momentos de auto-evaluacidén individual y de
grupo; compromisos de actuacidén individual y grupal en forma de
contratos elaborados con el educador, ante los comportamientos
problemdticos surgidos en la clase.

Este plan de accidén debe elaborarse teniendo en cuenta los

principios escritos en la introduccién de este programa.

e) Tareas para la semana:

- De modo similar a como se procedid en el primer paso de
este médulo, seleccionar algunos deberes y derechos gque cada uno
piensa tener en alguno de los grupos en que tiene que vivir:
hogar, clase, grupo de amigos, sociedad concreta en que se mueve,
etc, y que segun él no se cumplen. Hacerse las mismas preguntas
que alli te hacias sobre el por qué no se cumplen, que parte de
responsabilidad tienes tU y qué parte tienen los otros. Qué cosas

concretas piensas podrias hacer para mejorar la situacidn.
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TERCER MODULO: Solucionar los problemas interpersonales.

1.- Objetivo general: Desarrollar en los adolescentes los
procesos y estrategias cognitivos relacionados con la solucidn de

problemas interpersonales.

El modelo conceptual de competencia social a gque hemos
llegado a través de nuestra investigacidén nos lleva a entender
que la habilidad de los adolescentes en la solucidén de problemas
inter- personales esta determinada por varios factores personales
y situacionales o exteriores, todos ellos igualmente importantes
e igualmente educables, por lo que de una u otra forma habran de
abordarse en los objetivos de este mbédulo: 1) los elementos per-
sonales que componen el bagaje con que cuenta el
adolescente:cono- cimiento social de las normas, valores, etc,
del grupo, en relacidén con las estrategias seleccionadas para
resolver un problema dado, expectativas/atribucidn sobre el
éxito-fracaso social, experiencias anteriores de éxitos-fracasos
sociales, etc; 2) el software de pro- cesos, estrategias y des-
trezas que un adolescente posee y que con- forman su repertorio
de recursos frente a la situacidén; 3) las demandas caracteristi-
cas de los contextos, situaciones o tareas, altamente especificas
que el adolescente debe captar antes de emitir su respuesta y que
determinan prioritariamente la indole de la misma; 4) el status

entre sus compafieros, el apoyo social con que cuente dentro de la
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clase y fuera, desde el cual planteard su respuesta al problema,
dentro del contexto grupo-clase.

Esto no obstante, el énfasis en este médulo se pone primor-
dialmente en la intervencidén sobre el segundo de estos factores:
los procesos y estrategias cognitivas, tal como han sido formula-
dos por Spivack y Shure (1974), cuya importancia en las relacio-
nes interpersonales hemos podido constatar a lo largo de nuestra
investigacién. En contraste con otro tipo de programas mas preo-
cupados por la adguisicidédn de respuestas especificas observables,
més en relacién con los otros dos factores mencionados. (Mich-
elson, Sugai, Wood y Kazdin, 1983; Goldstein, Sprakfin, Gershaw y
Klein, 1980; Monjas, 1990).

La idea que subyace en esta opcidén preferencial es la de que
el desarrollo de estos procesos y estrategias puede llevar a los
adolescentes a afrontar la solucidén de los problemas interrela-
cionales de un modo més autorregulado y autdénomo; lo gque aumenta-
rd su sentido de eficacia personal y, tal vez, su habilidad para
solucionar los problemas de forma independiente més tarde en la
vida. Pero también subyace la idea de que el desarrollo de estos
procesos y estrategias, mediadores de la competencia social en un
gran rango de situaciones, posibilita la generalizacidn como
parte integral de la intervenciédn.

El trabajo en la ensefianza-aprendizaje de estos procesos y
estrategias puede abordarse, en un primer tiempo de la interven-
cidbn, secuencialmente, uno por uno, sobre todo si se observa que

su ejercicio en los adolescentes es muy deficiente. Y posterior-
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mente atender, de forma conjunta, todos los pasos, de modo que

este aprendizaje no se reduzca al de unidades discretas.

2.- Metas para desarrollar en los adolescentes la habilidad
en la solucidén de problemas interpersonales: En este méddulo nos

planteamos las siguientes metas:

a) Sensibilizar a los adolescentes sobre la importancia de
observar bien los detalles que pueden ser necesarios para enten-
der en qué consiste un problema interrelacional y a no precipi-
tarse en darle solucidén. A entender que incluso el detalle méas
pequefio puede ser de gran importancia en la solucidén de un pro-

blema. A distinguir entre las opiniones y los hechos.

b) Ensefiarles a establecer hipdtesis sobre las posibles
causas subyacentes a los problemas interrelacionales, que les
ayuden a comprender la naturaleza de dichos problemas. A relacio-
nar esos problemas con las posibles causas que los han provocado.

Esta informacidén inferida puede ayudarles a definir esos
problemas lo que favorece el que desemboquen en una solucidn
satis- factoria para las partes implicadas, asi como la recogida
de re- troinformacidén correctora mientras se estd desarrollando

la transa- sacidén social.

c) Ensefiarles a discriminar las caracteristicas diferencia-

les de las distintas situaciones que requieren soluciones o
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estrategias distintas para su solucidn. A desarrollar la crativi-
dad, flexibilidad y capacidad para generar diversas soluciones

alternativas ante un problema.

d) Ensefiarles a evaluar las soluciones teniendo en cuenta
sus posibles consecuencias y posibilidad de realizarlas. A desa-
rrollar su capacidad de preveer, anticipar los acontecimientos y
realizar hipdétesis sobre su posible desarrollo. Con ello se trata
también de llevar a los adolescentes a tomar conciencia de los
valores y expectativas sociales explicitas e implicitas, profun-

dizando en ellas si fuere preciso.

e) Llevarles a una reflexidédn moral sobre la solucidn elegi-
da, que les lleve a considerar la superioridad de las estrategias
mituas y reciprocas (que tinen en cuenta los objetivos del otro
simultaneamente con el propio, a la hora de elegir una solucidn)
sobre las impulsivas o egocéntricas, que satisfacen de manera
inmediata al sujeto, pero a la larga acarrean consecuencias

negativas.

f) Llevarles a responsabilizarse y poner en practica las

soluciones elegidas y evaluar los resultados.

3.- Pasos y procedimientos para alcanzar estas metas: Estos
pasos y procedimientos pueden operativizarse de forma diferente

segun las caracteristicas y necesidades concretas de los adoles-
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centes.

Primer paso: Los procedimientos de este primer paso estan
orientados a enseflar a los adolescentes a identificar los proble-
mas interpersonales que tienen cuando se relacionan con otras
personas (compafieros, adultos, etc), recogiendo informacidén sobre
ellos y estableciendo hipdtesis sobre sus posibles causas de modo

que se llegue a comprenderlos mejor.

Como ejemplo de actividad concreta proponemos la siguiente:

COMPRENDER BIEN LOS PROBLEMAS, ANTES DE INTENTAR SOLUCIONARLOS:

a) Instruccidn verbal:

El educador mediante una serie de preguntas sobre su propia
experiencia lleva a los adolescentes a la toma de conciencia de
las siguientes cuestiones:

- Todos hemos tenido en alguna ocasidén problemas. Muchas
veces, cuando esto nos ocurre, nos encontramos desbordados porque
no sabemos qué hacer. En esta sesidén y las prdéximas trataremos de
aprender un método interesante de cédmo solucionar los problema
sociales.

- El primer paso que hemos de dar cuando nos encontremos con
un problema, nuestro o de nuestros compafieros, es observar bien

todos los datos méds importantes relacionados con ese problema;
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cuales son los hechos. Debemos ser buenos observadores; a veces,
algo en lo que no nos hemos fijado, puede darnos la clave para
entenderlo. Por ejemplo, si presenciais una colisidén de dos
vehiculos en la calle, y presentis que vais a ser citados como
testigos en juicio, ¢en qué datos os deberiais fijar principal-
mente 7.

- La segunda cosa que debemos hacer, caso de que que haya
algtn dato importante gque no conozco, es preguntarlo a quien
pueda saberlo. Para eso hay que hacer preguntas claras, breves y
orientadas a lo gue en concreto quiero saber. Por ejemplo, en el
caso anterior, ¢;qué tipo de preguntas se o0s ocurren podriais
hacer?.

- Pero para conocer bien un problema es importante también
conocer las causas que lo han producido, asi como las consecuen-
cias que ha tenido. Hacerles comprender a través de su experien-
cia cbémo un mismo comportamiento puede tener significados dife-
rentes segln sus causas y consecuencias. Por ejemplo, en el caso
anterior, ¢cudles podrian ser las causas de la colisidén?. ;Codbmo
modifican la situacidén segln sea una causa u otra-?.

- El1 paso final de esta etapa seréd, en el intento de com-
prender un problema, es el definirlo con el menor numero posible
de palabras. El poner el problema en palabras no solo nos hace
entenderlo con méas claridad, sino que evita que nos precipitemos
en buscarle una solucién. Por ejemplo, en el caso gue nos ocupa,

. cbmo cabria definir en una frase el problema-?.



b) Practica en pequefio grupo:

El educador indica: Os voy a leer una situacidédn que ha sido

problema para determinada persona. (Puede elegirse una de las

situaciones que van a continuacidén o cualquier otra propuesta por

el educador).

a estas preguntas:

Se trata que en pequefio grupo trateis de contestar

. Cudles son los datos méas importantes en relacidn con esta
situacidén?;

;cudles creeis gque han sido los motivos o intenciones que
han llevado a actuar asi a las personas relacionadas con el
problema?;

. qué otras circuntancias pueden haber influido en su modo
de actuar?;

ccémo crees se sentirdn las personas implicadas en esa
situacién?;

. existe alguna informacidén importante creeis os falta para
conocer con exactitud lo que ha pasado?;

¢ como definir en una frase el problema que se plantea en

en esta situacidn-?.

Situaciones:

1?.- En el UGltimo examen de Matemdticas, los estudiantes

se

227
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jugaban la nota de todo el curso. Era importante obtener una
buena calificacidén para tener posibilidades en la selectividad.-
Pedro habia estudiado mucho y temia por Asum:se habia enamorado
de Alvaro y estaba en la nubes. A Pedro le dolia esto mucho, pues
siempre le habia gustado Asun. El dia del examen la vid muy
tranquila.

-Tengo las preguntas -le dijo-, me las ha vendido Alwvaro,
por diez mil pesetas. No puedo suspender este curso- se justifi-
cbd, tengo que terminar COU e ir a la Universidad como sea.

Alvaro llegbd muy sonriente y se sentd a su lado. E1l examen
discurridé con normalidad hasta que el profesor se acercd a Alvaro
que, en ese momento, escondia la chuleta con todas las preguntas.
Algo extrafio debid notar, pues levantd la hoja en que escribia y
descubridé el papel. En ese momento, Asun, que estaba cada vez méas
nerviosa, hizo un gesto extrafio y el profesor la mird. Se puso
colorada y bajé la cabeza como si se concentrara en el problema.
El profesor hizo que Alvaro se levantara.Entonces Asun depositd
el papel sobre la mesa de Pedro. El profesor volvid la cabeza y
lo vio: contenia todas las preguntas del examen. Con cara seria
ordendé a Pedro que saliera junto con Alvaro y les comunicd que
tenian cero.Pedro intentd justificarse pero se dio cuenta de que
el hacerlo seria acusar a Asun, asi gque se callod.

Pedro volvidé a su casa. Contd a su madre lo sucedido y le
pididé consejo. Ella le dijo gue no queria saber nada del asunto
que ya era mayorcito y que era él1 quien debia tomar sus propias

decisiones.Pedro fue a hablar con Alvaro y le pidid que le conta-
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ra la verdad.

-No puedo hacerlo -dijo Alvaro- las preguntas del examen me
las ha proporcionado una mafia organizada que acabarian conmigo
si hablo. Esto se hace todos los afios y al que le pillan, sabe
que tiene que pagar las consecuencias. De todas formas, dile al
profesor que la hoja era de Asun.

-No puedo -respondid Pedro-, la quiero demasiado.

2% .- El1 padre de Juan es un sefilor ya de cierta edad que
trabaja mucho y duro para poder llevar adelante a la familia. E1
viernes por la noche, nada méds llegar del trabajo, se enfadd
mucho con su hijo Juan y le negd rotundamente el dinero que éste
le pedia para ir a la discoteca con sus amigos, con los que habia
quedado comprometido. ; No piensas nada mas que en divertirte,
egoista ! . Juan se encerrd en su cuarto y se negd a cenar con la
familia, consciente de que esto es una de las cosas que mas

mortifica a su padre.

3%.-Un hombre muy anciano no pudo llegar a la cita que tenia
con su médico porque no consiguid ningun vehiculo que lo llevara.
Por ello, tuvo que ir andando hasta la consulta del médico que se
hallaba a bastantes manzanas de distancia. Tenia muy mala salud y
el ir a la consulta le era vital. Un viandante se lo encontrd

desmayado sobre un banco.
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c) Puesta en comin en gran grupo:

El trabajo se desarrollard del modo siguiente:
1° Cada grupo expone su respuesta a cada una de las pregun-
tas.
2° Posteriormente, entre todos, tratan de contestar a estas
preguntas sobre el desarrollo del trabajo en el pequefio

grupo:

¢cHan tenido dificultad en retener los principales datos

del problema-?.

¢Han dado con las verdaderas causas o motivos del proble-

ma-?

¢Han llegado a identificar los sentimientos vividos por
las personas implicadas?

- La frase elegida, ;refleja bien la naturaleza de este

problema? Importa que el educador, en esta puesta en

comin y este anadlisis, lleve a los adolescentes a

distinguir entre lo que son hechos y lo que son

opiniones. Que no juzguen la conducta de los demas, sino

que se limiten a describirla.

En este andlisis de situaciones, sobre todo si han sido un
poco personales, importa también que el educador cuide de que
entre los adolescentes no se produzca inseguridad u hostilidad. Y
para ello llevarles a distinguir entre un feed-back descriptivo y

una sinceridad brutal; gque no siempre es lo mejor decir uno 1lo
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que piensa y herir los sentimientos de los deméds; a distinguir

entre afrontar los problemas y el chismorreo.

d) Generalizacidn:

Buscar entre todos nuevas situaciones problemdticas que se
den entre ellos y tratar de repetir el mismo proceso de observa-
cién y busqueda de datos relevantes que les lleven a una mejor
comprensién de esas situaciones.

Como ayuda en esta busqueda de situaciones problemdticas
pueden ayudarse los adolescentes de esta lista propuesta por la
Asociacidédn Juven:

1-Disputas y rivalidades entre hermanos.

2-Los falsos amigos; hay amigos que son solo de boquilla.

3-Los nervios que se pasan para decirle a una persona de

sexo opuesto... cualquier cosa.

4-Tus padres se enfadan contigo porque llegas tarde a casa.

5-Tener gque exponer un trabajo ante toda la clase.

6-Agresiones, amenazas, insultos de cualgquiera que se mete
contigo.
7-Que abusen de ti,que pisoteen tus derechos y...no saber qué
decir.

8-Las quejas cuando no tienen razdn.

9-Las quejas, cuando en el fondo tl eres el culpable.

10-Tener que dar la opinidén en las conversaciones.

11-Saber decir NO cuando conviene.



12-Tener gue hacer nuevos amigos.

13-Hay gentes gque no te devuelven las cosas gue les has
prestado y ¢qué les digo yo?.

14-La gente que me falta al respeto, me descalifica, se burla
de mi.

15-Las discusiones en equipo.

16-Los que en el equipo de trabajo se aprovecha de los demas.

Otra ayuda que puede proporcionarles el educador a los
adolescentes para este andlisis de problemas es enseflarles a
discriminar entre los diversos tipos de interrelacidn que puede

darse entre ellos:

- Situaciones de conflicto de intereses, opiniones, objeti-
vos, en donde la respuesta adecuada socialmente es la negacidn;
- situaciones que implica un atropello de derechos, agresién
indirecta, amenazas, que requieren respuesta asertiva, incluso
agresiva, si trata de agresidédn directa;
- situaciones de egoismo e insolidaridad, donde la gente no
se preocupa de otras cosas;
- situaciones de intolerancia donde no se aguantan las dife-
rencias que los deméds puedan presentar con nuestros gustos,

inte- reses o modos de ser.

e) Tareas para la semana:

232
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- Obsérvate a ti mismo cuando, durante esta semana, tengas
un problema con alguien de los que te rodean: qué haces, qué
piensas, que intenciones tienes al actuar asi, cbémo te sientes.

- Observa a alguno de tus compafieros que tiene algln proble-
ma: Intenta adivinar a través de su comportamiento sus pensamien-
tos, sentimientos e intenciones por lo que actua asi.

- Busca en el periddico, revistas o reportajes de la TV
situaciones problemdticas y trata de adivinar, a través de su
comportamiento, los motivos y situaciones que llevan a las perso-

nas a actuar asi.

Segundo paso: Los procedimientos de este segundo paso deben
estar orientados a ensefiar a los adolescentes a buscar alternati-
vas en la solucidén de problemas sociales y evaluar sus posibles
consecuencias.

Una actividad concreta podria ser la siguiente:

EN BUSCA DE ALTERNATIVAS PARA MIS PROBLEMAS.

a) Instruccidn verbal:

El educador, mediante una serie de preguntas sobre la propia
experiencia de los adolescentes les va llevando a la toma de
conciencia de los siguientes puntos:

En la solucidén de problemas, las prisas atrasan. Hay que
emplear el tiempo necesario. ¢Os acordals de situaciones en las

que por precipitaros lo empeorasteis?.
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No conviene tomar decisiones sobre un problema sin antes
observar primero todos los datos relevantes que hayan concurrido
en el mismo, tal como hemos visto en el paso anterior, y ver pos-
teriormente "todas sus posibles soluciones". En esta sesidn uno
de los objetivos es, pues, el que antes de buscar una solucibdn,
intentéis buscar creativamente "todas" sus posibles soluciones.

Pero es importante también que antes de elegir una de ellas,
pensemos en las posibles consecuencias gque puedan tener. Recordad
situaciones en las gque por no pensar esto tuvisteis luego que

arrepentiros.

b) Practica en gran grupo:

En un primer momento los adolescentes proceden, como en el
anterior paso, a seleccionar entre todos un problema que interese
a la mayoria. Para ello pueden servirse de las listas propuestas
en el paso anterior.

Caso de que el problema propuesto sea conocido solo de
algunos, deberan estos informar al resto de compafieros los cuédles
pueden pedirles datos supletorios si lo juzgan necesario para
comprender mejor el problema. Finalmente entre todos tratan de
definir la naturaleza de este problema en breves palabras.

Posteriormente puede iniciarse, mediante la técnica de
"torbellino de ideas", la busqueda de "todas" las posibles
soluciones que se les ocurran para dicho problema.

En este "torbellino de ideas" cabe distinguir dos fases: En
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la primera, cada adolescentes, sin orden ni concierto y del modo
mas escueto (si es posible en una palabra), va exponiendo todas
las ideas que se les ocurran sobre posibles soluciones a esa
situacidén. Estas ideas se van escribiendo en el encerado. En la
segunda fase, el educador ayuda a los adolescentes a agrupar por
categorias esta soluciones.

En esta exposicién el educador no debe participar sino
limitarse solo a animarles a los adolescentes a participar e
impedir que nadie critique las aportaciones de sus compafileros por
disparatadas que parezcan. Indicandoles que puede ocurrir que la
solucidén aparentemente méas diaparatada es la méds acertada.

Priestley (1978) sugiere las siguientes normas béasicas para
su buen funcionamiento: 1) no juzgar las ideas generales; 2)
buscar como objetivo no la calidad, sino la cantidad; 3) dejar
que la mente divague sin intentar dirigirla en ningun sentido; 4)
desarrollar las ideas generadas afadiéndo o extendiéndolas a

capricho.

c) Practica en pequefio grupo:

La tarea ahora consiste en que los adolescentes estudien las

posibles consecuencias de cada una de las soluciones propuestas.

- (Qué podria pasar si hacemos esto?. Ventajas, inconvenien
tes..

- (Qué repercusiones pueden tener para los demds cada una de
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estas soluciones?

Posteriormente pueden ponerse en una doble lista los pros y
contras de cada solucidén propuesta y eligir luego la mas conve-

niente.

d) Puesta en comun en gran grupo, feed-back y refuerzo:

En primer lugar cada pequefio grupo expone el trabajo que ha
realizado. Luego se discuten entre todos las soluciones elegidas
asi como las razones que les han movido a la eleccidn.

Posteriormente se realiza una reflexidén y andlisis sobre las
actitudes de escucha, tolerancia, aceptacidédn democratica mostra-

das en la discusidn.

e) Generalizacidn:

- Buscar entre todos nuevas situaciones problemdticas en las

relaciones que se den entre ellos. Tratar de repetir en ellas las

fases mencionadas en el primero y segundo paso.

f) Tareas para la semana:

- Preguntar a familiares y amigos cémo solucionarian ellos

distintas situaciones de relacidn que a ti te presentan problema:

relacidén entre chicos-chicas, con los profesores, con los padres,
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con algun compafiero dificil, etc. Recopilar el mayor numero
posible de férmulas de solucién.
- Preguntar a esas mismas personas las posibles consecuen-
cias positivas o negativas que ciertas formas de actuar pueden

tener para la relaciédn.

Tercer paso: Los procedimientos de este tercer paso deben
estar orientados a enseflar a los adolescentes a elegir soluciones
a sus problemas atendiendo a los medios de que se disponen y la

calidad moral de dichas soluciones.

Como actividad concreta proponemos la siguiente:

COMO EJECUTAR PLANES CONCRETOS PARA SOLUCIONAR MIS PROBLEMAS

a) Instruccidn verbal: La sesidn puede empezar con una
discusién general sobre los problemas que encuentra la gente
cuando tiene una solucidn para sus problemas pero no saben cbdmo
llevarla a cabo. El objetivo de esta sesidén va a ser el que
aprendais a planificar con creatividad, pero con realismo, vues-
tras decisiones:

El educador debe hacerles tomar conciencia de cdémo en estas
decisiones debe tenerse en cuenta:

* Los recursos personales: fuerzas, logros anteriores,

cualidades admiradas por los demés, etc.
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* Limitaciones personales: impedimentos fisicos, emociona-
les, limitaciones de comprensién, experiencia, habiliddes, etc.
* Modelos de actuacidn eficaces; ¢(qué haria tal persona en
tal situacidén y qué tendria que hacer yo para enfrentarme a la

misma situacidn?.

b) Practica en gran grupo:

Se elige entre todos los adolescentes un problema, como en
el paso anterior. Conviene que este problema sea, en lo posible y
para que pueda desembocar en unos compromisos reales y realiza-
bles, algo conocido por todos y que en cierto modo les concierne.
Caso de que el problema propuesto sea conocido sbélo por algunos,
deberian estos, como en los pasos anteriores, dar la informacién
oportuna a el resto de compafieros, los cudles pueden hacerles las
preguntas que crean pertinentes si asi lo creen necesario. Al
final deben tratar de definir entre todos el problema en una
frase: ;De qué se trata-?.

A esto debe seguir una busqueda de "todas" las soluciones
posibles a este problema y una seleccidén de aquellas en funcidn
de sus consecuencias, segun ya ha quedado explicado en los pasos

anteriores.

c) Practica en pequefio grupo:

Estudio de las posibilidades de realizacidédn de la solucidn
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elegida. Planificar de modo concreto el tiempo y responsabilida-

des concretas para su realizacién.

d) Puesta en comin en gran grupo, feed-back y refuerzo:

Discusidén del plan propuesto por cada pequefio grupo. ¢Es
posible llegar a un plan de conjunto o en caso negativo, asumir,
para cada pequefio grupo, su plan estudiado?. Seflalar modos de
evaluacién de los compromisos tomados, fechas concretas y refuer-
z0s positivos o negativos previstos.

El feed-back que debe seguir a esta puesta en comun debe
centrarse sobre todo en los sentimientos y actitudes mostradas
por cada uno en el trabajo realizado: capacidad de escucha,
tolerancia, comprensién de los sentimientos e intenciones de las

personas implicadas en el problema, etc.

f) Generalizacidn:

- Seleccionar situaciones problemdticas en las relaciones
que preocupan a los adolescentes (pueden ser algunas de las
apuntadas ya en los pasos anteriores) y analizarlas siguiendo las
actividades sefialadas en los pasos 1°,2° y 3°. Poner especial
énfasis en la planificacidén concreta de medios, atendiendo a las

posibilidades reales de cada uno.

g) Tareas para la semana:

- Selecciona un problema concreto con el que te encuentras
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en la relacidén con alguna persona. Recorre en él los pasos 1° y
2°. Luego trata de elaborar un plan de accidén concreta, atendien-
do a tus posibilidades reales para que te conduzca al éxito y
sefialando al mismo tiempo todas las circunstancias que habréas de
tener en cuenta: personas, palabras, tiempo, lugar, etc.

- Consulta con otra persona que te ofrezca confianza y
garantia sobre dicho plan de accidén. Trata luego de poner en
préctica ese plan y examina luego las causas de por gqué con él1

has llegado a solucionar o no ese problema.

Cuarto paso: Los procedimientos de este cuarto paso deben
estar orientados a la realizacidén secuenciada de todos los pasos
en la solucidén de problemas estudiados en los anteriores pasos.
Ya que el objetivo de este mbédulo no es tanto el aprendizaje de
habilidades discretas, cuanto el aprendizaje global del proceso,
aplicado a la solucidén de problemas reales.

La actividad puede consistir entonces en:

* buscar entre todos un problema de relaciédn,

* seleccionar los datos méds relevantes del mismo,

* estudiar sus posibles consecuencias,

* definirlo en breves palabras,

* buscar en pequefio grupo todas las posibles soluciones,

* prever sus consecuencias,tanto en si como en los demés,

* seleccionar las méds adecuadas en funcidén de los medios de

qgue se dispone,

* hacer un plan concreto de realizacidén, si procede.
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Como ejemplo de actividad concreta se propone la soluciédn,

paso por paso, del siguiente problema social:

EL CASO DE JUAN

- E1 educador lee a los adolescentes este caso vivido por un
chico de su misma edad. Se trata de gque apligquen todos los pasos

anteriomente disefiados para la solucidén de problemas:

Juan es un chico de catorce afios que ha residido en la escuela
hogar durante nueve meses. Estaba bajo la custodia de la autoridad
local debido a pequefios robos de pequefia importancia y escapaba
generalmente al control de la madre. Juan es el mas pequefio de la
familia, con tres hermanos mayores, viviendo todos en la misma casa.
Su padre murid cuando é1l tenia seis afios y su madre no volvid a
casarse.

Se considera gque Juan tiene dificultades en sus interacciones
tanto con los adultos como con los compafieros. Con los adultos
frecuentemente interrumpe conversaciones y pide las cosas de modo
inadecuado, exigiendo una accion inmediata, empujando a los miembros
del personal y gritando. Su expresidn muestra por lo general una
sonrisa exagerada, como si estuviera riéndose. Esto le trae proble-
mas en muchas situaciones. Por ejemplo, cuando se le dice que pare,
Juan contintia su sonrisa lo que es interpretado por el educador como

provocacidédn. Como consecuencia el educador se enfada diciéndole
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cosas como: "Quita esa estupida sonrisa de tu cara".

En sus relaciones con los compafieros también Juan presenta
problemas. A Juan se le burlan y amenazan constantemente otros
compafieros mas grandes que él. Cuando se le burlan, Juan contesta
con insultos hasta que la situacidn se vuelve agresiva y normalmente
le pegan los deméds. Juan habla poco con los compafieros,no tiene
amigos y frecuentemente es incitado por los mayores a tomar parte en
actividades antisociales. Cuando esto ocurre, a Juan le es muy
dificil decir "no".

Tareas para la semana:

- En los problemas interpersonales que se te planteen esta
semana, después de analizarlos y buscar una solucidn, planificar
detalladamente (;por escrito?) la puesta en préactica de esa solu-
cién.

- Preguntar a otras personas que te merezcan confianza (amigos,

familiares, profesores) cdémo podrias poner en practica distintas

soluciones a problemas interpersonales que se te plantean.
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MODULO CUARTO : Cooperar y compartir.

1.- Objetivo general: Que los adolescentes, cuando se relacionen

con otros, cooperen y compartan sus cosas con ellos.

Tanto en el aula como fuera de ella, los adolescentes
pueden trabajar en clase de tres modos posibles: competitivo,
individualista y cooperativo. Estd claro que el uso de uno u otro
tipo de trabajo estd en funcidén de las peculiares caracteristicas
de los sujetos y de los objetivos programados; ya que la estruc-
tura de la meta determina la clase de interaccidén que los indivi-
duos han de establecer entre ellos, en funcidén de la realizacidn

de la tarea concreta.

Si se ha elegido en este programa, con todo, este mdéddulo
sobre el aprendizaje de la cooperacidédn es debido, en parte, a las
peculiares dificultades que al parecer y segun los resultados de
nuestra investigacidén, los adolescentes suelen encontrar en su
practica; pero debido también a las ventajas que la préactica de
esta modalidad de trabajo tiene, segin esta misma investigaciédn,

en el desarrollo social de los mismos.



El trabajo cooperativo se caracteriza, en contraste con el
trabajo competitivo e invidualista, porque en é1l, segun Johnson
(1980), todos los miembros del grupo perciben y se interesan por
los objetivos de éste como propios; porque en él todos son cons-
cientes de que sbélo alcanzardn sus metas y aspiraciones si los
compafieros alcanzan también las suyas. En consecuencia es natural
que entre los miembros del grupo exista una ayuda mitua y una
mayor participacién de los conocimientos y habilidades de todos;
una mayor confianza y una mayor sensacidén de ser valorado, acep-

tado y apoyado en su trabajo por los compafieros.

Pero junto al aprendizaje de la cooperacidédn, uno de los
objetivos de este médulo es estimular en los adolescentes a
compartir sus cosas con los demds cuando se relacionan con ellos.
A permitir que los compafieros utilicen sus cosas. Pero también a
saber pedir ayuda cuando uno necesita de los demés.

Se asume en este médulo que el aprendizaje tanto de la
cooperacién como de la ayuda puede ser entendido como habilidad
en el modo de proceder y como actitud o modo de ser ante los
deméds. Sin descuidar el primero de los aspectos, que pensamos es
importante, el objetivo de este mdédulo se orienta con todo funda-
mentalmente a la adgquisicédn de las actitudes prosociales que

implican ambos tipos de comportamiento.

2.- Metas para ensefiar a los adolescentes a cooperar y

compartir con los deméds sus cosas: En este médulo nos planteamos
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estas cuatro metas:
a) Que los adolescentes aprendan a escuchar y hacerse escu-
char en la conversacidén como formas de colaboracidén en el trabajo

grupal.

b) Que aprendan a ofrecer sugerencias y valorizar las que le
dan sus compafieros como formas de colaboracidédn en el trabajo

grupal.

c) Que aprendan a integrar las ideas de todos los miembros
del grupo en la busqueda de soluciones a los problemas que satis-

fagan a todos.

d) Que aprendan a repartirse solidariamente las responsabi-
lidades grupales y asumir solidariamente las tareas que les

correspondan.

3.- Pasos y procedimientos para alcanzar estas metas: Estos
pasos y procedimientos pueden operativizarse de forma diferente
segun las caracteristicas y necesidades concretas de los adoles-

centes.

Primer paso: Los procedimientos de este primer paso estan
orientados a desarrollar en los adolescentes su capacidad de
escuchar y hacerse escuchar como formas de colaboracidédn en el

trabajo grupal.
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Como ejemplo de actividad proponemos la siguiente:

SABER ESCUCHAR Y HACERSE ESCUCHAR.

a) Instruccidn verbal:

El educador trata de llevar a los adolescentes, mediante
frecuentes preguntas sobre su propia experiencia a la toma de
conciencia de las siguientes cuestiones:

Un equipo es un grupo de personas que trabajan juntos por
conseguir unos mismos objetivos. Pero, :creeis que basta con
estar juntos y tener unos mismos objetivos para decir que se
trabaja en equipo?. ¢(Basta con que estén juntos o tengan los
mismos objetivos los alumnos de una clase o miembros de una
familia o ejecutivos de un negocio para poder decir de ellos que
trabajan en equipo?. Por supuesto que no. Es necesario que traba-
jen de una determinada manera; en determinadas condiciones. Vamos
a ver algunas condiciones mas necesarias:

- Que cuando estas personas trabajan en equipo se escuchen
entre si y sepan hacerse escuchar.

Frecuentemente ocurre gque cuando discutimos algo en equipo
hablamos todos a la vez y nadie nos escuchamos. ;Qué ventajas
tiene el que cuando un grupo de personas discute se escuchen
entre si?. ;Qué ocurre por el contrario cuando no se escuchan?.

- Escuchar activamente a los otros cuando trabajamos en
equipo supone el dominio de una serie de estrategias o habilida-

des. He aqui algunas:
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a) Mirar al que habla.

b) Darle sefiales no verbales de que se le escucha.

c) Demostrarle que se le comprende resumiendo lo que nos ha
dicho.

d) Hacerle preguntas inteligentes sobre lo que nos esté
diciendo, si fuere oportuno.

e) No interrumpir innecesariamente.

Saber hacerse escuchar supone también el dominio de una serie de

estrategias. He aqui algunas:

a) Ser ordenado y exponer de modo concreto y con claridad.

b) No prolongarse demasiado en la exposicidn.

c) No aburrir con detalles si notas gque no interesan.

d) Poner entusiasmo en lo gque se dice.

e) Hacer pequefios silencios para permitir que los otros pregun-

tes o intervengan si asi lo desean.

El educador escribe en el encerado de modo breve cada una de
estas estrategias. Luego comienza a preguntar:

¢ Qué suele ocurrir cuando estds contando y ves que los



otros no te miran o estdn mirando a otras cosas?. ¢Y si no te

248

hacen ninguna pregunta?. ¢Y si ves que se ponen a hablar de otras

cosas o cambian de conversacidn?.

;Qué ocurre también cuando alguien gque te cuenta algo se
prolonga demasiado?. ¢Y si no le entienden porque se enrolla-?.
Y si no te permite preguntar porque no cesa de hablar?. ;Y si
hace de modo mondétono y sin entusiasmo?.

- E1 saber escucharse y facilitar a los otros el que te
escuchen es importante para la comunicacidn en un grupo ya que es
la forma de enterarse de las aportaciones que puedan hacer todos
los miembros del mismo. A veces el que no te escuchen las ideas
formidables que se te ocurren sobre la tarea que se quiere reali-
zar en el grupo puede depender de los otros, de su poca capacidad
de escucha; pero también puede depender de ti, gue no sabes
hacerte escuchar.

- Nuestro objetivo en esta sesidén va a consistir en ejerci-
taros y tratar de aprender las estrategias que hemos escrito en
el encerado para mejorar en nosotros estas capacidades de escu-
cha.

b) Trabajo en pequefio grupo de a tres:

La actividad se desarrolla como sigue:

1- E1 miembro A expone al miembro B alguna experiencia
vivida por é1 en sus Gltimos fines de semana. Ha de cuidar de
seguir las estrategias seflaladas para facilitar la escucha.

Mientras tanto, el miembro B intenta escucharle con atenciédn

1o
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segun las estrategias sefialadas. El miembro C observa cdmo desem-
pefian su papel los miembros A y B

2- Posteriormente se turnan los papeles. Ahora el B expone,

el C escucha y el A observa; y asi sucesivamente.

3- Comentario entre los miembros del grupo sobre cémo se han
sentido al exponer y escuchar. Cébmo han puesto en practica cada

uno las estrategias seflaladas.

c) Puesta en comin en gran grupo, feed-back y refuerzo:

Esta puesta en comin se centrard sobre todo en el modo como

se ha desarrollado la actividad anterior. Cada grupo expondré:

- Dificultades que ha encontrado al escuchar a su compafiero.
- Dificultades que ha encontrado al hacerse escuchar.
- En qué estrategia insistirian, de repetirse el ejercicio,

para mejorar la capacidad de escucha.

d) Nuevo trabajo en pequefio grupo:

Los adolescentes se vuelven a reunir por grupos de tres esta
vez con otros compafieros.

El ejercicio se desarrolla como la vez anterior. La consigna
esta vez es tratar de mejorar la capacidad de escucha aprovechan-

do su experiencia en el ejercicio anterior y puesta en comun.
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e) Puesta en comin en gran grupo, feed-back y refuerzo:

Versard sobre el trabajo realizado en el pequefio grupo y
préactica de las estrategias sefialadas. ¢En gué creen gue han

mejorado?.

f) Generalizacidn:

Organizar sesiones relacionadas con las actividades académi-
cas en las que los adolescentes tengan ocasidédn de discutir y
poner en préactica las estrategias seflaladas para mejorar su
capacidad de escucha.

Una actividad interesante que puede resultar tambiém Util es
la organizacién de debates sobre temas que interesen a los ado-
lescentes. Como ejemplo proponemos el siguiente:

" Imaginaos que teneis que elaborar un informe técnico que
0s han pedido del Secretariado Nacional de la Juventud, en el que
estan estudiando los problemas que actualmente mas preocupan a
los chicos y chicas de tu edad.

Vuestro trabajo va a consistir en elaborar este informe
primero en pequefioc grupo y luego en gran grupo.

Como ayuda se 0s va a entregar una lista de estas preocupa-
ciones segUn una encuesta elaborada por la llamada Asociacién
Joven. Leedla primero y posteriormente elaborad vuestra propia

lista de preocupaciones, ordenadas de mds a menos segun su



importancia y a partir de vuestra propia experiencia en el
entorno que os rodea.

No teneis entonces por qué identificaros con la lista que se os
ha dado; es meramente orientativa.

Después afladid un breve razonamiento sobre las posibles
causas y consecuencias de algunos de esos problemas.

El educador, con todo, debe insistir en que lo més importan-
te en esta actividad es que traten de ejercitarse en la serie de
estrategias que se encuentran copiadas en el encerado, alusivas a
la disponibilidad en la aceptacidén y oferta de ideas, como modos

de colaborar a la buena marcha de tu grupo.

PROBLEMAS QUE PREOCUPAN MAS A LOS CHICOS Y CHICAS DE 13 A 17
ANOS.
(De Asociacidén Joven)
-E1 consumo de alcohol entre los compafieros
-El1 abuso del poder de los padres.
-Los falsos amigos;los hay que sbélo son de "boquilla™.
-Las malas perspectivas de trabajo al terminar los estudios.
-La intolerancia e intransigencia.
-La agresién y violencia callejera entre los jdvenes.
-E1 consumo de tabaco y sus consecuencias entre los adolescentes.
-La incomprensidén de los padres.
-Los estragos de la droga entre los compaferos.
-E1 abuso e injusticia de ciertos profesores

-E1 aburrimiento y falta de diversidn.
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-E1 desengafio y falta de ética en muchos politicos y gente de
poder

-La explotacidédn de los jbdbvenes con salarios basura.

-El1 hambre y miseria del Tercer Mundo.

-La falta de dinero de bolsillo para mis cosas.

-Los examenes.Pasamos la vida examinandonos.

-La salud.Tengo miedo a coger una enfermedad rara.

-Los estudios que cada vez son mas complicados.

-Los nervios que se pasa al tener que decir a una persona del
otro sexo cualquier cosa.

-La soledad;las dificultades de relacidn.

-La falta de libertad para realizarse como uno guisiera.

- (Podeis afiadir otras preocupaciones no resefiadas aqui)

g) Trabajo para la semana:

- Si eres un poco charlatan y te cuesta escuchar a los otros
cuando hablan, busca esta semana una ocasién y trata de escuchar
a los otros, poniendo en préactica las estrategias que has apren-
dido para mejorar tu capacidad de escucha.

- Si observas que cuando hablas a los otros facilmente no te
escuchan, busca esta semana una ocasidn para exponer a tus amigos
un tema interesante y poner en practica las estrategias que has

aprendido para facilitar a los otros su capacidad de escucha.
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Segundo paso: Los procedimientos de este segundo paso estén
orientados a que los adolescentes aprendan a ofrecer sugerencias
y valorizar las que dan los compafieros como formas de colabora-
cidén con el trabajo grupal. Como ejemplo de actividad proponemos

la siguiente:

LA UNION HACE LA FUERZA.

a) Instruccidn verbal:

El educador tratard de llevar a los adolescentes, mediante
multiples preguntas sobre su propia experiencia, a la toma de
conciencia de algunos de estos puntos:

- La riqueza de un equipo estd en funcidén de la riqueza de
ideas creativas que poseen sus miembros.

- Pero esta riqueza puede que no sea Util para el equipo si
sus miembros, por muy ricos gue sean en ideas, no las ponen en
comin. Es la primera condicidén necesaria para que el equipo
progrese: no solo la capacidad de sus miembros para generar ideas
creativas en relacidédn con las tareas del grupo, sino proponerlas
a sus compafleros, ponerlas en comun.

:Qué ocurre cuando ante los problemas del grupo todos espe-

ran a que el lider o listillo de turno diga lo gue hay que
hacer?.

:Qué ocurre cuando los que tienen ideas se las callan para
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tener asi ellos la exclusiva®?.

No basta ser generoso en poner en comiun las ideas que se le
ocurren a uno en relacidén con lo que el grupo hace. Hay que
hacerlo con habilidad. He aqui algunas estrategias que pueden

ayudarnos a adquirir esta habilidad:

a) Estar atento en cada momento a las necesidades del grupo.
b) Buscar ideas constructivas y planes de accién para resolver
esos problemas.

c) Darlas a conocer a los compafieros.

- La riqueza en ideas y planes de accidén de un equipo no con-
siste sbélo en la capacidad de sus miembros para poner en comun las
que se le ocurren a cada uno. Sino también en capacidad para aceptar
las que proponen los demas; aprovecharse de cuanto valioso tienen.
Pues lo importante no son las ideas individules, sino que el grupo
consiga sus objetivos.

¢ Qué inconvenientes tiene para un grupo el gue alguno de sus

miembros quiera imponer sus ideas sin escuchar a los
demés?.

¢ Qué ventajas tiene para el grupo el saber renunciar a veces a

lo que crees que es mejor si todos opinan lo contrario?.

También el ejercicio de esta aceptacidén de las ideas positivas

de los otros supone el aprendizaje de ciertas estrategias:
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a) Atender e interesarse por las propuestas que hacen los compa-
fiefieros en relacidén con la tarea que estd realizando el grupo.

b) Examinar si en sus propuestas hay algo de valioso.

c) No aferrarse a las ideas de uno por simple amor propio e in-

tentar llegar a un compromiso si el bien del grupo lo demanda.

- Nuestro trabajo en esta sesidén va a consistir en ejercitar-
nos y tratar de aprender las estrategias gque hemos visto y escri-
to en el encerado para mejorar nuestra capacidad para aportar

ideas constructivas y aprovechar las de los compafieros en benefi-

cio del grupo.

b) Trabajo por grupos:

Este trabajo se desarrollard del modo siguiente:

1- Se lee a todos los adolescentes una situaciébén social
problemdtica. Se les indica que busquen una solucidn adecuada
siguiendo los pasos aprendidos en el anterior médulo. Este traba-
jo se realizard en varias fases.

Se les indica también lo importante que es en esta tarea el
que participen y traten de aprender las estrategias indicadas y
escritas en el encerado sobre la cacapidad para proponer ideas y

valorizar las de los compafieros.
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Situacidn social problematica:

" En ciertas calles de una ciudad ha estallado un problema
entre los vecinos y la multitud de jévenes que alli, las tardes y
noches de los sébados, pasan el tiempo divertiéndose.

Se trata de que los vecinos se quejan airados de que ocupan
la calle y las aceras, beben toda clase de licores, se emborra-
chan, se drogan, rifien entre ellos, tiran las botellas y latas
por el suelo, dejan todo sucio y meten un ruido infernal hasta
altas horas de la madrugada. El resultado es que los vecinos
tienen miedo en salir a la calle, no pueden dormir, les estropean
los coches y tienen que ser testigos de espectédculos vergonzosos.

Han denunciado la situacidén al Ayuntamiento pero no les
hacen caso pues no es facil solucionar la situacién.

Los j6évenes se defienden por su parte diciendo que la calle
es de todos. Que ellos son jévenes y no hacen mal a nadie con
pasar el rato con los amigos en la calle chateando o bebiendo
cerveza. Que si estd la calle sucia es porgque no tienen ningun
sitio donde tirar los cascos. Que alli acuden muchos jdévenes de
otros barrios de la ciudad, algunos de los cuales son los respon-
sables de esas cosas desagradables que cuentan. Pero no se puede
juzgar a todos por igual. Que el consumo de droga y el de licor
por los menores es culpa de los que se lo venden. Que no preten-

derdn que se acuesten a las 9 de la noche."



2- Trabajo en pequefio grupo:

La tarea consiste en estos cuatro puntos:

- Analizar los datos que se les han dado sobre el problema.

- Definir en pocas palabras la naturaleza del mismo.

- Buscar todas las soluciones posibles a esta situaciédn
teniendo en cuenta sus posibles consecuencias.

- Puntuarse cada uno sobre 5 su modo de aportar ideas al grupo
y sobre otros 5 su modo de valorar las ideas de los

compafieros durante la discusidén en el grupo.

3- Puesta en comun en gran grupo, feed-back y refuerzo:

Versara sobre las soluciones elegidas y las razones que les
han movido a ello. Pero sobre todo, se analizard el modo como han
realizado las estrategias que son objeto de aprendizaje en esta
paso.

Cada pequefio grupo expone las puntuaciones medias consegui-

das en los dos apartados indicados anteriormente.

4.-Trabajo en pequefio grupo:

Se trata ahora de que elaboren un plan concreto para reali-
zar la solucidn propuesta.
Consigna importante es que tengan en cuenta su anterior

experiencia en el trabajo de pequefio grupo e intenten mejorar las
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estrategias indicadas. Al final del ejercicio el grupo se puntuia
nuevamente sobre su aportacidén de ideas y valoracidn de las

propuestas por sus compafieros.

5.- Puesta en comin en gran grupo, feed-back y refuerzo:
- Se exponen y debaten los planes encontrados. Se analiza el
modo de poner en practica las estrategias objetivo de aprendizaje

de este paso.

- Cada uno indica si ha mejorado o no en sus puntuaciones

sobre la primera sesidn.

c) Generalizacidn:

- Organizar actividades similares en las que se sometan a
debate cuestiones que les interesen, sobre las gque tienen que
tomar decisiones o elaborar planes de accidn, proyectos, etc.

Invitar a los adolescentes a poner en practica las estrategias de

colaboracién formuladas en este paso.

d) Trabajos para la semana:

- Seflalar situaciones que posiblemente se presentaran duran-
tre la semana en el hogar o en el grupo de compaheros, (Cébmo vas

a colaborar con su trabajo proponiéndoles ideas que les ayuden a

mejorar esas situaciones?.
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- Seguro que entre las personas con las que tratas frecuen-
temente encuentras alguna con la que estds en desacuerdo. ¢Por
qué no intentas esforzarte por escuchar sus argumentos y examinar
lo de positivo que se encuentra en ellos antes de rechazarlos?.
Se trata de que analicen los datos que se les han dado sobre el

problema y definan en pocas palabras la naturaleza del mismo.

Tercer paso: Los procedimientos de este tercer paso estén
orientados a que los adolescentes aprendan a integrar las ideas
positivas de todos los miembros del grupo en proyecto comin y
determinar entre todos y a ser posible por consenso los planes de
trabajo de la clase o grupo; o, en todo caso, a aceptar democréa-

ticamente lo decidido por la mayoria.

Como ejemplo de actividad proponemos la siguiente:

INTEGRAR LAS PROPUESTAS DE TODOS EN UN PROYECTO COMUN.

a) Instruccidn verbal:

El educador, a través de una serie de preguntas a los ado-
lescentes sobre su propia experiencia les lleva a la toma de
conciencia de las siguientes cuestiones:

En los equipos de personas que trabajan en algo comin a
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veces hay que tomar decisiones que comprometen a todos. (Qué
puede ocurrir cuando la decisidén la toma uno sin dejar participar
a los demas?. ¢ Y cuando la decisidén la toma la mayoria sin tener
en cuenta lo que dice la minoria?.; Y cuando en la decisidén ha
participado todo el mundo-?.

A veces no es facil llegar a una decisidén que satisfaga a
todos. Llevarles a la toma de conciencia de cémo a veces hay
posturas fijas en las que nadie quiere ceder; mecanismos de
defensa, falta de pruebas convincentes, orgullo, etc.: Qué hacer
cuando esto ocurre?

Hay una forma de llegar a decisiones que satisfagan si no
plenamente, si un poco a todos. Es lo que se llama decisiones por
consenso. Una decisidén por consenso es adquella

- en la que "todos" participan;

- en la que "todos" tienen conciencia de haber conseguido

algo de lo que pretendian;

- en la gque "todos" tienen también conciencia de haber

tenido que ceder en algo de eso que pretendian.

El resultado es que la decisidén que se ha tomado ya no es
totalmente ni mia ni tuya, sino de todos.

Pero lograr llegar a tomar una decisidédn por consenso podria
reducirse a mera técnica de negociacidén. En este mdédulo se pre-
tende que signifigque mucho méds: que sea la expresidén del respeto
que cada compafiero de equipo tiene hacia sus compafieros de equi-

po, sus ideas y sentimientos; lo que explica los esfuerzos de



todos ellos por integrar sus aportaciones en un mismo proyecto
comin de equipo.

En esta sesidn vamos a tratar de aprender algunas estrategias
que nos facilitardn esta consideracién de los deméds, de sus ideas
y sentimientos asi como el modo de concretar este respeto en la
toma de decisiones, si es posible, mejor por consenso que por

mayoria.

El educador escribe en el encerado:

Escuchar a los otros antes de hablar,no interrumpirles;
tratar de comprender y valorar el punto de vista de los
otros; sus deseos;

exponer con claridad y brevemente a los otros tus puntos de
vista y tratar también de que te comprendan;

buscar entre todos los puntos en que estais de acuerdo
buscar entre todos si los puntos en que estais en desacuer-
do, son realmente tan importantes que no podais ceder por
bien de la mayoria,

caso de pensar que son importantes, negociar una solucidn
que satisfaga un poco a todos;

s6lo en caso imposible, tomar una decisién por mayoria; ser

democraticos en este caso en aceptarla.
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b) Trabajo en pequefio grupo:

Suponed que esta en vuestras manos el poder diseflar el lugar
ideal donde podria vivir la gente dentro de 10 o 15 afios. Se
trata de que primero en pequefio grupo y luego todos juntos en
gran grupo elaboreis un proyecto futurista de ese lugar ideal
para vivir, que recoja vuestros deseos y aspiraciones de jbvenes
sobre cultura, trabajo, ocio, relaciones sociales, salud, depor-
te, economia, industria, etc.

Podria esto concretarse en el disefio de una ciudad del
futuro, de un pueblo o de un lugar. Elaborad primero las exigen-
clias y criterios a los gque se deberia acomodar y luego disefiad el
lugar imaginado e ideal, tal como vosotros lo concebis. Podéis
incluso si lo preferis dibujar un plano con todo detalle. No

repareis en dinero ni en que os llamen locos por su originalidad.

El educador, con todo, debe insistir en que lo méas importan-
te de esta actividad es que traten de ejercitarse en la serie de
estrategias que se encuentran copiadas en el encerado, alusivas
al respeto y consideraciédn hacia las propuestas de todos los
compafieros, que ha de llevarles a no decidir por mayoria, sino en
lo posible por consenso. A lo importante que es intentar lograr
integrar todas las ideas positivas de cada uno de los miembros

del grupo en un proyecto comun.
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c) Puesta en comun, feed-back y refuerzo:

Cada pequefio grupo expone ante sus compafleros el resultado
de su trabajo. El educador hard de moderador en esta puesta en
comun.

A esta puesta en comin puede seguir un breve debate sobre
los proyectos elaborados por cada grupo. El ideal seria que se
llegase a un proyecto integrador entre todos los grupos, elabora-
do por consenso.

El feed-back versard sobre el modo como se han respetado las
propuestas de todos y cdémo se han utilizado las estrategias
facilitadoras de las decisiones por consenso. Dificultades que
han encontrado en su practica. Cémo han intentado superarlas.
:Reconoceis ahora mejor la utilidad de estas estrategias como

facilitadoras de la toma de decisiones por consenso-?.

d) Generalizacidn:

- Organizar otras actividades relacionadas con la experien-
cia cotidiana de los adolescentes y en las que son frecuentes las
discrepancias con los que les rodean (compafieros, profesores,
familares, etc) y tratar de aplicar en ellas los pasos y estrate-

gias indicadas para lograr un cierto acuerdo o consenso.

e) Tareas para la semana:
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- Selecciona durante esta semana una situacidén en la que
frecuentemente sueles discrepar con alguna de las personas con la
que te relacionas. Trata de dialogar serenamente con ella, aplica
alguna de las estrategias aprendidas en esta sesidén y trata de

llegar a una solucidén satisfactoria para los dos.

Cuarto paso: Los procedimientos de este cuarto paso estéan
orientados a que los adolescentes aprendan a repartir equitativa-
mente las responsabilidades en los trabajos de grupo y cumplir
cada uno aquellas que les correspondan.

Como ejemplo de actividad se propone la siguiente:

COMPROMETERSE SOLIDARIAMENTE EN LAS TAREAS COMUNES DEL GRUPO.

a) Instruccidén verbal:

El educador, mediante una serie de preguntas sobre la propia
experiencia de los adolescentes trata de concientizarles sobre los
puntos siguientes:

- Para gque un equipo marche bien no basta con que sus miembros
se escuchen cuando hablan; ni que se esfuercen por estar atentos -
para dar ideas y valorizar las que proponen los demds con objeto de
mejorar el trabajo del grupo; si luego esas ideas no se encarga
nadie de realizarlas o son siempre los mismos los gque tienen que
encargarse de hacerlo, las cosas en el grupo no marcharan. Buscar

ejemplos y ver las consecuencias de que en un equipo algunos vayan



"por libre" y se desentiendan de estas responsabilidades. ;Qué

ocurriria en un equipo de futbol en que ocurriera esto asi?;
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Y en

una carrera de canoas, en un hogar formado por cinco miembros, en un

equipo de alumnos gque tienen como encargo elaborar determinada tarea

conjunta?.

- Llegar a ser responsable no es siempre facil.

Existen con todo

una serie de estrategias que pueden ayudarnos a aprender esta dificil

habilidad de la responsabilidad. He aqui alguna.

El

educador puede escribirlas en el encerado:

¢Qué puedo hacer yo?. Preguntarse cuando el grupo esta ha-
ciendo o tiene que hacer algo en qué puede contribuir.
Ofrecerte. Preguntar al grupo si estan de acuerdo sobre el
modo como pretendes ayudarle.

Concretar el modo como vas a realizar tu compromiso.
Trabajar por cumplir del mejor modo posible la tarea en
que te han comprometido.

No centrarte excesivamente en el trabajo en que te has

responsabilizado desentendiéntote del de los deméds. Puede

que necesiten tu ayuda.

las tareas de tu equipo,

concreta. En todos los equipos es normal gque haya problemas. Los

Ahora que ya sabeis que cosas implica el responsabilizarse

en

vals a intentar practicarlo en una tarea
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originan algunos de sus miembros que se conducen, a veces sin ellos
darse cuenta, de tal forma gque impiden que las cosas marchen bien en

el equipo.

En esta sesidén vamos a intentar:

- en primer lugar, en gran grupo, identificar algunas de estas
formas de comportamiento méds frecuentes en tu grupo de compafieros
que dificultan la buena marcha del mismo;

- en segundo lugar, ya en pequeio grupo, tratar de afrontar
responsablemente estos comportamientos como problemas que os afectan
a todos como miembros del grupo a que pertenecen estos individuos.
No decir, esto no es cuestidn mia, no quiero problemas con los
demds. Tratar de buscar entre todos ideas y planes gque ayuden a
solucionar estos problemas. Repartir solidariamente y de acuerdo a
las posibilidades de cada uno las responsabilidades en la realiza-

cidén de esas ideas y planes.

b) Trabajo en gran grupo:

Os voy a leer algunas de estas formas de comportamiento de

algunos individuos que causan problema en el grupo al que pertene-

cen. Vais a tratar de razonar entre todos por qué pueden ser proble-

maticas para todo el grupo estas formas de comportamiento.

1) La de los pasivos: que no hablan, ni atienden ni participan
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en las discusiones y decisiones.Y luego, como la cosa no va con
ellos, se desentienden de los compromisos tomados.

2) La de los negativistas: que a todo lo que plantea el equipo
solo saben poner pegas; lo suyo es criticar. Y asi el grupo se
enzarza en discusiones interminables. A veces se pregunta uno si 1lo
unico que buscan es darse importancia.

3) La de los habladores: que no respetan el turno de palabra,
escuchan poco. Asi no dejan hablar a nadie.

4) La de los manipuladores: que piensan que lo suyo es 1o mas
importante, pretenden imponer sus ideas.

5) La de los sumisos: que no tienen opiniones propias; hacen 1lo
que diga la mayoria.

6) La de los agresivos: que no aguantan gque se les contradiga;

piensan siempre que se les ataca y responden de mala manera.

El educador puede conducir esta buUsqueda de los efectos negati-
vos en el grupo de cada una de estas formas de comportamiento,
mediante la conocida técnica, ya explicada, del "torbellino de
ideas"; lo que puede ayudar a que esta blUsqueda se personalice menos
y levante entre ellos menos mecanismos de defensa. Primero se reali-
za el andlisis de una situacién y luego se procederia, de igual

modo, con las siguientes.

c) Trabajo en pequefio grupo:

Ahora que conoceis cbémo estas formas problemadticas de comporta-
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miento no son solo problema de gquien las posee, sino gue pueden
dificultar la buena marcha de un equipo, vais a responsabilizaros
cada pequefio grupo de una de estas situaciones concretas que os voy
a proponer y tratar de buscar entre todos, modos de proceder en esas
situaciones para intentar resolverlas.

Hacerles caer en la cuenta de que pueden existir también formas
irreponsables de proceder en la solucidén de los problemas del grupo

y de las cuales se deben precaver:

- Inhibirse por miedo a las reacciones de los implicados.

- Inhibirse por egoismo y desinterés. Prefiere su tranquilidad.

- Proponer soluciones violentas, agresivas. No piensa solucio-
nar los problemas sin hacer dafio a los interesados, porque a

él sélo le interesa el que no le molesten.

Se les recuerda también que en la solucidn de estos proble-
mas sigan los pasos que aprendieron en el méddulo anterior:
- ¢En qué consiste el problema?;
- ¢qué soluciones cabe pensar para la misma?;
- ¢cual de ellas es la mas indicada teniendo en cuenta sus
consecuencias?;

- ¢ cudl es el modo més adecuado de realizarla?;

)

quiénes se van a encargar de realizarla?.

Situaciones problemdticas:
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1%: Ana es muy " timida", Su participacidédn en el equipo es
muy escasa y muchos de los trabajos de la clase le toca hacerlos
a ella sola porgue muchas veces le da "corte" relacionarse con
los demés. En alguna ocasidén le hemos dicho: "Animate a trabajar
con nosotros", pero parece ser que eso no es suficiente, no se
anima; y es una pena porque Ana es muy buena compafiera. ¢(Qué
podriais hacer para motivarla a que forme parte de vuestro equi-

po?. Escribid wvuestras propuestas.

2%: Maria, Miguel y Luis, tres compafieros de clase, han de
realizar un trabajo de Historia del Arte. A la hora de escribir,
s6lo Miguel y Maria preparan el trabajo, mientras que Luis ve la
TV. Cuando llega el momento de calificar el trabajo, el profesor
no sabe que no colabora y pone la misma nota para todo el equipo.
;Qué podrian hacer Miguel y Maria para evitar esto?. Escribid

vuestras propuestas.

3%: Se llama Bruno y es uno de los miembros del equipo de
Voley-ball. Su problema es que... no tiene problemas. Dice si a
todos, incluso cuando alguien se mete con él es que ni reacciona.
Siempre acata lo que dicen los demds y parece que no tiene ideas
propias. En el fondo es tan buena persona... El problema es que
de seguir asi, los demds van a abusar de gue Bruno sea tan sumi-
so. ¢(Qué podriais hacer con Bruno para evitar esto?. Escribid

vuestras propuestas.
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4%: En nuestro equipo de trabajo todo funciona bien; bueno,
casi todo, ya que cuando estédn Jorge y Adridn empiezan los pro-
blemas. Siempre quieren salirse con la suya, guieren imponer sus
puntos de vista y sus propuestas sobre los demds y eso no es
justo porque todos tenemos derecho a participar y a expresar
nuestras opiniones. Son los dos muy simpédticos pero es que hablan
tantisimo y son tan tozudos gque en ocasiones parece que el equipo
son ellos solamente. ;Qué podriais hacer con Jorge y Adrian para

evitar esto?. Escribid vuestras propuestas.

d) Puesta en comun, feed-back y refuerzo:

Cada pequefio grupo expone las conclusiones encontradas para
la situacidén que le ha sido asignada. A esta puesta en comun
puede seguir un debate de pros y contras de las soluciones pro-
puestas por cada pequefio grupo.

Importa que el educador al final de este debate haga tomar
conciencia a los adolescentes sobre el modo de poner en préactica
las consignas dadas sobre la responsabilidad solidaria de todos
los miembros del equi- po en el trabajo. ¢(Os habéis intentado
comprometer todos en la buUsqueda de soluciones a estos posibles
problemas o bien os habéis inhibido de- jando la tarea para unos

cuantos.? ¢A qué ha sido debido esto?.

Como final podria segerirseles que cada uno se puntuase en

particular sobre 10 segun el modo como se ha comprometido en el



trabajo grupal.

d) Generalizacidn:

- Proponer a los adolescentes tareas sobre la buena marcha
de la clase o las diferentes asignaturas e invitarles a que
pongan en practica las consignas y estrategias dadas para respon-
sabilizarse cada uno en ellas segun sus posibilidades.

- Invitar a los adolescentes a afrontar responsable y soli-
dariamente los problemas que surjan entre ellos y a no inhibirse
dejando que los tenga que solucionarlos el educador © unos cuan-

tos.

e) Trabajo para la semana.

- Selecciona en tu hogar alguna de las tareas que son respon-
sabilidad de todos y trata de realizarla lo mejor posible sin que
nadie tenga que indicéartelo.

- Hay tal vez en tu clase cosas que marchan mal porque nadie
se responsabiliza de ellas. Preguntate si no podrias

responsabilizarte td en algo y obra en consecuencia.
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QUINTO MODULO: La sensibilidad ante los sentimientos propios y

ajenos que entran en juego en la interrelacién.

1.- Objetivo general: Desarrollar en los adolescentes la
toma de conciencia del papel que pueden jugar los sentimientos
propios y ajenos en la interrelacién. Lo que es de esperar les

lleve a una mejor comprensién y control de los mismos.

La idea implicita de este mdédulo es que los adolescentes en
primer lugar tomen conciencia del papel importante que juegan las
emociones y sentimientos de cada uno en nuestras relaciones con
los deméds. Identificar estos sentimientos, ser consciente de
ellos, comprenderlos, tenerlos en cuenta en nuestra relacidén y no
proceder en ella como si fueramos robots es ya un paso facilita-
dor de la relacidn.

Pero no basta con identificarlos y comprenderlos, sino que
ademas hay que saberlos controlar en su expresidn, tanto en mi
como en los otros, teniendo en cuenta sus posibles repercusiones
en la interrelacidn.

En relacidén con esta idea central del mdédulo, éste se arti-

cula en torno a dos ideas més relevantes:

- La sensibilidad o empatia ante los sentimientos de los
demds. Es decir, la capacidad de identificar y responder de modo

adecuado a las emociones y sentimientos de los demas. La capaci-
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dad de empatizar, conectar de modo correcto y sincero con sus
emociones y sentimientos. En la empatia cabe distinguir varios
procesos: conocer, observar y estar atento a lo que le pasa al
otro; comprender lo que le pasa, por qué estd asi; compartir sus
sentimientos, participar de sus penas y alegrias, de sus preocu-
paciones; expresarle nuestra comprensidén y sentimientos de alguna
forma (con palabras, gestos,etc). A diferencia de la simpatia
(que tiene un &rea méas reducida, referida a las emociones), la
empatia abarca tanto los aspectos emocionales como los cogniti-

vos, ideas, creencias, de la experiencia ajena.

El compartir los sentimientos con otros es un poderoso medio
que estimula la interrelacidn y, por tanto, la adaptacidn social,
por cuanto ayuda al otro a sentirse mejor al saber gque alguien se
preocupa y comparte sus sentimientos con él. Pero a los propios
individuos que practican la empatia, les ayuda a sentirse mejor,
al saber que han hecho felices a otros, a comprenderles mejor y
consecuentemente a establecer unas amistades més sdélidas y pro-

fundas.

- La sensibilidad ante mis propios sentimientos; ante los
sentimientos que determinadas situaciones o personas provocan en
mi. Lo que me permite controlarlos y expresarlos asertivamente.
Es decir, sin hacer dafio a nadie, sin agresividad, ni permitir
que tampoco nadie me lo haga a mi, sin timidez.

El desarrollo de este segundo tipo de sensibilidad implica,



en primer lugar, un cierto nivel de confianza entre los gque se
relacionan. La capacidad para saber expresar a los otros las
propias emociones; saber comuniarles cdmo se siente uno, cual es

su estado de 4nimo o qué emociones tiene, qué posibilidad hay de

que el otro reaccione adecuadamente ante sus sentimientos. La
capacidad para comunicar a la otra persona los sentimientos que
ella provoca en él.

Pero implica también, en segundo lugar, deciamos anterior-
mente, la capacidad para expresar esos sentimientos con asertivi-
dad. La asertividad se refiere a la capacidad para comunicar las
opiniones, sentimientos y deseos personales de modo directo,
honrado y adecuado, sin agresividad pero tampoco sin sentimientos
de ansiedad y culpabilidad.

La actitud y comportamientos asertivos pueden ser necesarios
al adolescente cuando necesita oponerse a otro o rechazar de modo
razonable su modo de proceder por el que intenta manipularle o
impedirle expresarse de modo libre. Es lo que se llama oposicidn
sertiva. Pero también puede serle necesaria para expresar genero-
samente a los otros su satisfaccidén siempre gque gque se sienta a
gusto con algun aspecto del comportamiento de estos. Es lo que
se llama aceptacidn asertiva. Cuando esta expresidén es célida y
sincera, puede ser un poderoso medio que facilita la interrela-

cidén social.

2.- Metas para desarrollar esta capacidad de interrelacién
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en los adolescentes: En este médulo nos planteamos estas cuatro

metas:

a) Sensibilizar a los adolescentes en la importancia que
tiene el ser capaz de reconocer los sentimientos de los que nos

rodean asi como de expresarlos correctamente.

b) Ayudarles a ser conscientes de las ventajas que tiene el
saber empatizar con los deméds. Que estos aprendan las actitudes y
habilidades facilitadoras para conseguir una buena empatia. Que

esto les ayude a lograr unos mejores vinculos con los deméas.

c) Desarrollar en ellos la capacidad de prever y anticipar
las posibles consecuencias que la expresidén de sus sentimientos

puede tener en su relacidédn con los demés.

d) Estimularles a la busqueda y aprendizaje de conductas

asertivas alternativas a la agresidén y a la timidez.

3.- Pasos y procedimientos para alcanzar estas metas: Estos
pasos y procedimientos pueden operativizarse de forma diferente
segun las caracteristicas vy necesidades concretas de los adoles-

centes:

Primer paso: Los procedimientos de este primer paso han de

estar orientados al desarrollo de la capacidad de comprensién de



los sentimientos de los otros y expresidédn de los propios a través
de la comunicacidén no verbal.

Como ejemplo concreto proponemos esta actividad:

APRENDER A COMUNICARSE SIN PALABRAS: LAS CLAVES DEL ROSTRO.

a) Intruccidén verbal:

El educador presenta la actividad y mediante una serie de
preguntas sobre su propia experiencia les va introduciendo en las
ventajas que tiene el saber reconocer lo que sienten los gue nos
rodean a través no solo de sus palabras, sino de sus expresiones
faciales, de sus gestos, etc. Esto nos puede ayudar a decidir
cémo debemos actuar.

Invitarles a recordar situaciones en las que el reconocer lo
que sentian otras personas fue importante.

Os voy a contar un ejemplo para que juzguéis lo importante

que es este reconocimiento:

" Un joven fue a ver a un amigo con el que tenia bastante
confianza. Entrd en su casa como hacia frecuentemente y como
estaba de buen humor comenzdé a charlar y bromear con su amigo y
su familia sin darse cuenta de que ocurria algo anormal.

Mas tarde, descubrié que el hermano de su amigo habia tenido
un accidente de coche y que cuando é1 se hallaba en casa, la

familia estaba esperando noticias del médico para saber si estaba
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bien.
Al saberlo, se sintidé fatal por no haber prestado atencidén a
los detalles y no haber reconocido los sentimientos de su amigo

en aquel momento".

Es importante que "sintonicemos"™ con la forma en gque otros
comunican sus sentimientos. Necesitais ser expertos en esta
tarea. Es importante saber también que las personas pueden comu-
nicar estos sentimientos incorrectamente. Cuando esto ocurra,

pensad cémo podrian hacerlo mejor.

b) Trabajo en pequefio grupo:

Ahora vamos a realizar una actividad en la gue vamos a
ejercitarnos en la lectura de sentimientos expresados de modo no
verbal. Para ello os voy a entregar una fotografia. En ella hay
una o varias personas. Intentar adivinar cudles son sus senti-
mientos. Como material pueden utilizarse escenas fotograficas que
en lo posible sean muy expresivas, en las que haya accidén en la
gue paricipen varias personas y faciles de interpretar; pueden
tomarse de las colecciones que se utilizan a este propdsito en
dindmica de grupo o de recortes de periddicos o revistas.

Se trata de que durante unos cinco minutos los adolescentes
traten de leer los sentimientos de las personas de la fotografia.
:Qué pensais ha ocurrido en esta escena?.:;Qué sienten estas

personas?.
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c) Puesta en comun, feed-back y refuerzo:

Se trata de que caigan en la cuenta de las dificultades que
han encontrado en la lectura de la fotografia. De gque tomen
conciencia de lo dificil que es adivinar lo que alguien siente.
Esto requiere préactica. Requiere observar no solo los detalles
faciales, sino la situacidén general.

Hacerles recordar que todos somos diferentes y vemos las cosas

de modo distinto; lo gque hace la tarea més dificil.

d) Nuevo trabajo en pequefio grupo:

El objetivo de esta actividad es doble:

- Uno, que tratéis de practicar la capacidad de expresar
vuestros sentimientos a vuestros compafieros a través del lenguaje
no verbal de vuestro rostro.

- Otro, que tratéis de adivinar los sentimientos que os
transmiten vuestros compafieros a través de dicho lenguaje no
verbal de su rostro.

Para ello vamos a proceder del modo siguiente: aqui, a mi
lado y ante todos vosotros, para que le veais bien, un compafiero,
por turno segun yo le vaya seflalando, va a intentar expresar de
modo no verbal un sentimiento ante otro compafiero. La Unica regla
que hay es que no se puede responder "si" o "no" mediante movi-

mientos de cabeza. Cada grupo debe adivinar luego cual es la
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respuesta o el sentimiento que le ha querido comunicar asi como
la habilidad del compafiero al expresar ese sentimiento. Podeis
emitir también un juicio sobre si ha sido facil o no el ejercicio
y por qué.

Después el educador elige a dos adolescentes y entrega a uno
de ellos en un papel, o le comunica en voz baja, el mensaje que
debe transmitir al otro. A continuacidén los miembros de cada
grupo tratan en unos minutos, en voz baja, de interpretar el

mensaje.

Algunas posibles sentimientos.

1) Estoy nervioso. El profesor me va a llamar de un momento
a otro. (Miedo)
2) Estoy perplejo y sin saber qué hacer. En menudo lio me he
metido. (Perplejidad)
3) Qué vergienza. Si los compafieros se enteraran. (vergienza)
4) Déjame en paz. Hoy no quiero salir contigo. Mi padre esté
enfadado conmigo. (Nerviosismo,preocupacién)
5) jSorpresa, sorpresa!. Me han dicho que has aprobado. (En-
tusiasmo)
6) Me va a estallar la cabeza. No metas ruido, por favor.
(Malestar)
7) Qué asco. Cémo hueles. Te podrias bafilar mds frecuentemen
te. (Asco)

8) Eres un chulo y me das asco cbémo te vistes. (desprecio)
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9) Ya te contaré luego. Creo se ha enterado el profesor y
nos va a caer algo gordo. (Miedo,preocupacién)
10) ¢ A gque no adivinas lo contento que estoy?. (Piensa en
algo extraordinario que te ha ocurrido) (Felicidad,entu-
siasmo)
11) Ya me he enterado. No tienes derecho a hablar de mi asi.
(Indignacién, rabia)
12) Que molesto que eres. Si supieras lo harto que estoy de

ti. (Desprecio,malestar)

Como ayuda para identificar los sentimientos del intérprete

el educador puede escribir en el encerado esta lista facilitado-

ra:
1) Rabia 7) Asco
2) Verglienza 8) Desprecio
3) Contento, satisfaccidn 9) Felicidad, gozo
4) Miedo, ansiedad 10) Indignacién.
5) Nerviosismo 11) Preocupacidn
6) Malestar 12) Sospresa

e) Puesta en comun, feed-back y refuerzo:

A esto sigue una breve puesta en comin en la que los adoles-
centes exponen cual es el sentimiento que ellos han interpretado,
las pistas que les han ayudado para esta interpretacidén y las
dificultades que han encontrado para la misma. El compafiero
protagonista al final les expresa en grado en que han acertado o
no en esta interpretacién.

Critica de los compafieros sobre los aciertos o errores que
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ellos piensan ha tenido este compafiero en su expresidén no verbal.
:Qué hubiera mejorado esta expresidn?.

Acabado el ejercicio, se procede, del mismo modo, con otro

companero.

f) Generalizacidn:

Buscar entre todos situaciones ya sean hipotéticas ya reales
e intentar comprender los sentimientos de las personas implicadas

a través de su lenguaje no verbal (mirada, postura, rostro, etc).

g) Trabajo para la semana:

Podria ser el que se fijasen durante la semana en los recur-
SOs expresivos no verbales (rostro, manos, etc) que alguno de los
presentadores o artistas ponen en juego al intervenir en la TV.
Un medio interesante podria ser el que después de anular la voz
en la TV, intentaras adivinar lo gque dicen las personas. Ssus
sentimientos, etc, apoyandote en los signos de su rostro, mirada,
postura, movimiento de brazos, etc: ;se encuentran decepcionados,
enfadados, contentos, sorprendidos, apenados, optimistas, asusta-

dos, preocupados ?.

Paso segundo: Los procedimientos de este segundo paso han de
estar orientados al desarrollo en los adolescentes de la capaci-

dad para empatizar con los sentimientos de los demés.



Como ejemplo concreto proponemos la siguiente:

" EMPATIZAR ES METERSE EN LA PIEL DEL OTRO ".

a) Instruccidén verbal:

El educador expone a los adolescentes el objetivo de este
paso: En la anterior actividad intentamos aprender a leer e
interpretar los sentimientos de los demds. Pero esto no basta.
Debemos aprender algo mas: a empatizar con ellos.

A través de una serie de preguntas sobre su propia experien-
cia les lleva a la toma de conciencia de lo gque es empatizar:
conocer lo que le pasa al otro, pero ademéds comprenderle, compar-
tir sus sentimientos y saber expresarle nuestra comprensién.
Llevarles a descubrir la importancia que tiene tanto para el otro
como para si mismo el lograr empatizar. Buscar ejemplos en los
que alguien se ha dado cuenta de que nos pasaba algo, se ha
acercado a nosotros, se ha interesado por nuestra situacién,
hemos visto que se alegraba o sufria con nosotros y nos ha expre-
sado con palabras estos sentimientos. ;Qué reacciones experimen-
tamos entonces?. Todos tenemos cierta capacidad para empatizar.
Pero es importante gque aprendamos a hacerlo correctamente.

Pero para lograr que alguien empatice con nosotros debemos,
si podemos, ayudar al otro a conseguir esta empatia. No lo logra-
remos si nos mantenemos cerrados a la comunicacidédn, si a sus

primeros intentos de acercamiento le mandamos a paseo O no acep-
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tamos su ayuda. Es importante, también que aprendamos a facilitar
a los otros el camino para gue conozcan 1o que nos pasa y puedan
ayudarnos, si es que es su voluntad.

He aqui una serie de pasos que nos pueden ayudar:

Para empatizar con otro:

1- Cuando alguien nos cuenta algo que le ha pasado, escucharle
e intentar comprenderle.

2- Mirarle a los ojos la mayor parte del tiempo y animarle con
la cabeza a hablar.

3- Observar cuando nos habla el tono de su voz, sus gestos, la
expresién de su cara, su postura.

4- Imaginar lo que el otro estd sintiendo: enfado, tristeza,
sufrimiento, nerviosismo, miedo, etc)

5- Tratar de comprender por qué le pasa eso. Por qué se
siente asi.

6—- Tratar de ponerse en su sitio; es decir, sentir sus propios
sentimientos.

7- Pensar en la manera de decirle gque nos alegramos o lo

sentimos con él.
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Para facilitar a otro a que empatice conmigo:

1- Expresar de alguna manera a los que me rodean, sobre todo a
aquellos que me merecen méas confianza, lo gque me esté
pasando y la necesidad que tengo de gue alguien me acompafie-
y me comprenda.

2- Mostrarme acogedor si alguien se acerca para intesarse pormi

3- Imaginarse el esfuerzo que estd haciendo el otro por acer-

carse a mi y comprenderme y valorarlo.
4- Mostrarle agradecimiento por todo cuanto haga por compren-

der mis sentimientos.

Estos pasos y criterios para lograr una buena empatia convie-
ne escribirlos de modo resumido en un carteldn de modo que los
aprendan y tengan presentes los adolescentes a través de las
practicas que siguen a continuacidén. El1l papel del educador sera

el de recordarselos durante las mismas.

b) Practica en pequefio grupo:

Los adolescentes se dividen en pequefios grupos de a tres. Cada
uno recibe por escrito dos consignas: Una referente a la situa-
cién que él debe tratar de vivir o representar. Otra sobre indi-

cios de la situacidn que estd pasando uno de sus compafieros de
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grupo.

La tarea se desarrolla del modo siguiente:

El miembro el miembro B trata de empatizar con el miembro A
siguiendo los pasos dados; mientras éste trata de facilitarle,
en lo posible, el camino, seguiendo también los pasos dados.
Mientras tanto el miembro C observa cbédmo los dos compafieros
siguen los pasos sefialados y cdémo consiguen empatizar.

Posteriormente se turnan en este ejercicio: El miembro A
trata ahora de empatizar con el C mientras que el B observa; y
asi sucesivamente. Como ayuda, cada miembro recibe una consigna
sobre el papel que ha de desempefiar. Cada uno ha de ignorar las

consignas dadas a sus compafieros.

Consignas para la representacidn:

1 situaciédn:

- Situacidén que ha de vivir el miembro A ( Pedro/Maria).

" Estéds bastante harto de la clase. Los estudios te van mal.
Tines dificultad para entender algunas asignaturas y estéds muy
desanimado porque la cosa no parece vaya a cambiar. Como te
aburres, la mayor parte del dia te dedicas en clase a pasarlo lo
mejor posible hablando con los compafieros o haciendo reir a tus
compafieros. El1l profesor, que te tiene fichado, hoy se ha enfadado
mucho contigo, te ha expulsado de clase y ha mandado una nota a

tu padre. Este te ha montado una escena: Te ha gritado, insultado
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y te ha amenazado con no darte un duro hasta que no cambies. No
aguantas mas. Te estd pasando por la cabeza escaparte a no se

dénde y liberarte de este infierno."

- Ayuda para que el miembro B consiga empatizar con A.

" Sabes que tu compafiero Pedro/Maria pasa un mal momento. En
clase se porta mal. Algo gordo tiene que haber pasado en su casa
después de expulsarle el otro dia el profesor, puesto que anda

muy serio. Es mi compafiero y me gustaria ayudarle."

2% situacién:

- Situacidén que ha de vivir el miembro B (Antonio/Isabel).
" En el grupo de amigos te hacen el vacio. Todo porque el
ultimo fin de semana le plantaste cara a Juan pues estas harto de
que os mangonee en el grupo y quiera salirse siempre con la suya.
Pero Juan, dque tiene mucha influencia sobre sus compafieros, les
ha dicho que quien hable conmigo estd contra él.

Nadie quiere ni dirigirme la palabra. En los recreos estoy
solo. Como si tuviera la peste. Y para colmo, las cosas se han
complicado. El muy canalla me ha acusado de algo que yo no he

hecho: haber rayado el coche de un profesor. La verdad es que no

sé qué hacer."

- Ayuda para que el miembro C logre empatizar B.

" Has observado que Antonio/Isabel que anteriormente no se



separaba de los de su pandilla anda ahora solo y muy serio en el
recreo. En clase se rien y burlan de él1 a la menor equivocacién.

Creo gque necesita ayuda pero no sé qué puedo yo hacer.

3% situacién:

- Situacidén que ha de vivir el miembro C (Nacho/Alejandra) .

" El profesor de Matematicas me lleva suspendiendo ya tres
veces este curso. Hoy me ha dado el resultado de la Ultima eva-
luacidén y otra vez suspenso. He ido a protestar la nota, porque
creo que es injusta. Pero no solo no me ha hecho caso, sino que
me ha gritado y tratado, pienso, con desprecio. Este sefior la
tiene tomada conmigo. Estoy desesperado y no sé qué hacer. Porque
pienso que esta situacidén no hay medio de cambiarla. Me planteo

si vale la pena seguir estudiando.

- Ayuda para que el miembro A logre empatizar con C:

" Has observado que Nacho/Maria anda hace varios dias muy
preocupado y no habla con nadie o lo hace de muy mal humor. Debe
tener problemas aunque no se a ciencia fija cuédles. Sospecho
deben estar relacionados con el profesor de Matematicas que hoy

le gritdé no sé por qué. Me gustaria ayudarle pero no sé cdédmo.

c) Puesta en comun en gran grupo, feedd-back y refuerzo:

Todos reunidos y ayudados por el educador tratan de analizar
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el modo como se ha desarrollado el ejercicio: Cbébmo se han seguido
los pasos sefialados, éxitos conseguidos al intentar empatizar,
dificultades encontradas, etc.

Importa que el educador les introduzca progresivamente en el
andlisis de sentimientos: :(Lograste sentir los problemas de la
persona a la que estabas representando, como si fueran propios?.
¢Lograste comprenderlos y sentir compasién?. Si lo lograste, eso
es empatia. ¢(Cémo te sentiste al ver que alguien te gqueria ayudar
en tu problema?. (Qué hubieras deseado que te hubiera dicho el

otro como ayuda?.

d) Generalizacidn:

- BUsqueda entre todos de situaciones hipotéticas o reales.
Representacidén de las mismas por nuevos adolescentes. Tratar de
repetir en ellas los pasos y estrategias sefialados para lograr

empatizar.

e) Tarea para la semana:

- Fijarse durante la semana en alguna persona de las que te
rodean y que supones tiene algin problema que la preocupa. Inten-
tar empatizar con ella siguiendo los pasos y consignas sefialadas
en este paso.

- Reflexionar luego sobre el modo de actuar: Causas por las

que se ha logrado empatizar o dificultades que se ha encontrado
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en ello.

Tercer paso: Los procedimientos de este tercer paso han de
estar orientados al desarrollo de la capacidad para prever y
anticipar las consecuencias que la expresidén de nuestros senti-
mientos puede tener en nuestra relacidén con los demés.

Como ejemplo proponemos la actividad siguiente:

LOS DEMAS TAMPOCO SON DE PIEDRA.

a) Instruccidn verbal:

El educador a través de multiples preguntas sobre su expe-
riencia va llevando a los adolescentes a descubrir cédmo en nues-
tra relacidén con los demds nuestro modo de comportarnos puede
despertar en ellos sentimientos que pueden tener consecuencias
buenas o malas, segun el caso, para dicha relacién. Una habilidad

para conseguir una adecuada relacidn es saber prever y anticipar
esos sentimientos, lo que nos permite controlar, en parte, esas
consecuencias.

Llevarles a descubrir las ventajas de saber prever estos
sentimientos y los inconvenientes de no saberlo.

En esta sesidén vamos a aprender a prever los sentimientos
posibles que pueden despertar en los demas nuestros modos de
actuar; a tenerlos en cuenta para adaptar nuestra conducta de

acuerdo a los objetivos de nuestra relacidn.
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b) Trabajo en pequefio grupo:

La tarea va a consistir en lo siguiente:
- Tomad una situacidén de las que se os presentan a continua-
cidén. Imaginaos que "eso" os pasa a vosotros.

- ¢ qué es lo primero gque se os ocurriria hacer o decir?;

- preved o anticipad lo gque sentiria o haria el otro ante
esta forma de comportaros;

- teniendo en cuenta estos sentimientos o este posible com-
portamiento del otro, preguntaos: ;modificariais

vuestro comportamiento o lo mantendriais?. Explicad por

2

qué.

Como ayuda en este ejercicio se proponen una serie de situa-
ciones que, a medida que avanza el ejercicio, pueden ser susti-
tuidas por situaciones reales propuestas por los mismos adoles-

centes.

1- Estais esperando todos montados en el autobus, hace ya
media hora, con ganas de volver pronto a casa después de un dia
excursién. Uno de los del grupo se debe haber entretenido en
algun lugar y no termina de llegar. ;Qué le vais a decir cuando

aparezca®.

2- Un compafiero no termina de devolveros un juego que le
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prestasteis hace ya varios meses. Os dice que es que él1 se lo
prestd a otro y que éste nunca se acuerda de devolvérselo. :(Qué

le vais a decir o hacer...?

3- Un compafiero se empefia en llevaros a su casa al salir del
colegio para enseflaros su minicadena. Pero hoy teneis un montén
de deberes y las evaluaciones son esta misma semana. Si le decis

gue no, sabeis que lo va a tomar muy a mal..;Qué vais a hacer ?

4- Estais viendo en TV un partido de futbol gque os interesa
mucho cuando llega llega vuestro padre, toma el mando y cambia de
cadena al telediario porque gquiere conocer no sé que noticias.

:Qué harias o dirias-?.

5- El volver a la hora sefilalada por la noche a vuestra casa
es sagrado para vuestros padres. Pero hoy os resultaba violento
romper con los amigos y habéis llegado mas tarde de lo habitual.
En casa va a haber bronca. Pensais que vuestros padres os siguen
tratando como si fuerais aun nifios. (Qué decir o hacer al lle-

gar?.

6—- Os han dado el Utimo ejercicio de evaluacidén. Suspenso.
Pero, jqué modo de corregir!. No estais en absoluto de acuerdo
con la nota. Parece como si lo que pretendiera este profesor es

desanimar y fastidiar a los alumnos. ¢Qué pensais hacer o decir?.



7- Estais en medio de vuestros compafieros en una reunidén muy
animada. Uno invita a algo que sospechais debe ser droga. Empieza
la ronda y todos van probando entre risas y bromas. Te llega a ti
el turno. Si no aceptas te van a tomar por mojigato. ;Qué vas a

hacer o decir?.

c) Trabajo en gran grupo, feed-back y refuerzo:

Puesta en comin del modo de desarrollarse el trabajo en el
pequefio grupo. Centrarse en las siguientes cuestiones:

- ¢ Os ha sido féacil pensar en situaciones semejantes vivi
das por vosotros con anterioridad?

- ¢ Qué es lo primero que se os ocurridé hacer o decir en la
primera situacién?

- ¢ Coémo creeis se sentiria el otro ante este modo vuestro
de reaccionar a la situacidén?.; Os ha sido facil
imaginaros este sentimiento del otro?.

Os ha llevado a modificar vuestro comportamiento esta

)

anticipacién de sentimientos?.:;Por qué?.

- ¢ Pensais que con esta forma de actuar habrias conseguido
mejores resultados o por el contrario habrias
empeorado la situacidén?. Por qué?.

- Pasad a la segunda situacién y proceded de igual modo.

d) Generalizacidn:
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- Busqueda entre todos de nuevas situaciones de interrela-
cidén hipotéticas o reales que se 0s presenten problemdticas.
Realizar planes de actuacidédn ante las mismas y tratar de antici-
par los sentimientos que probablemente provocaran en las otras
personas implicadas vuestros modos de actuacidén. Cébmo convendria

actuar caso de gque esos sentimientos fueran negativos?.

e) Tareas sugeridas para la semana:

- Seleccionar durante la semana varias situaciones de
interrelacidén que se te presenten dificiles o probleméticas
(quejarte de algo, responder a una broma o burla pesada, defender
tus derechos, enfrentarte con alguien, pedir un favor, etc).
Antes de actuar, planifica varios modos de hacerlo. Piensa luego
en los posibles sentimientos que provocard tus modos de actuar en
las personas implicadas en la situacidén. Modifica tu comporta-

miento, si lo crees oportuno, de acuerdo a esos sentimientos.

Cuarto paso: Los procedimientos de este cuarto paso han de
estar orientados al aprendizaje por los adolescentes de respues-
tas asertivas como alternativas a la agresién y timidez.

Como ejemplo proponemos la siguiente actividad:

MIS DERECHOS Y EL DE LOS DEMAS.
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a) Instruccidn verbal:

El educador lleva a los adolescentes a tomar conciencia
mediante una serie de preguntas sobre su propia experiencia y
sobre cémo todos tenemos derechos. Buscar ejemplos de algunos de
estos derechos. Todos queremos que nos los respeten. Hay que
aprender a comportarse de modo gue nadie viole nuestros derechos,
pero tampoco sin violar el derecho de los demés.

Llevarles a través de su experiencia personal a descubrir
las tres posibles formas de comportamiento en relacidn con esta
defensa de los derechos de cada uno: Asertivo, agresivo y no

asertivo o timido.

- E1 asertivo es el que sabe defender sus propios derechos,
expresa directamente lo que piensa, sus necesidades, opiniones,
pero sin humillar, desagradar o fastidiar a los demas. Las perso-
nas asertivas piensan antes de hablar las consecuencias de lo que

van a decir, de manera que no pejudiquen a los demés.

- E1 agresivo viola el derecho de los deméds; ofende, insul-
ta, amenaza, humilla a los demas. Su objetivo es vencer, forzar a
los otros a perder, salirse siempre con la suya a costa de lo que
sea.

-E1 no asertivo o timido es incapaz de expresar sus senti-
mientos, sus pensamientos, sus opiniones. Son incapaces de decir
NO. Dejan que los demds violen sus derechos. Evitan la mirada del

que estd hablando, apenas se les oye cuando hablan, se muestran
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muy nerviosos.
Llevarles a descubrir las ventajas de actuar de modo aserti-
vo asi como los inconvenientes para la relacidn del actuar de

modo agresivo o timido.

b) Trabajo en gran grupo:

El educador lee cada una de las situaciones que van a conti-
nuacidén. La tarea de los adolescentes consiste:

- en primer lugar, identificar el tipo de respuestas que
siguen a continuacidén: si son asertivas, agresivas o timidas o no
asertivas.

- en segundo lugar sefialar, mediante la técnica del "torb-
ellino de ideas" anteriormente ya explicada, "todas" las posibles
ventajas o inconvenientes que podrian seguise para la relacidn de
esas respuestas.

- en tercer lugar buscar otras posibles respuestas, aserti-

vas, agresivas o timidas a cada situacidn.

1- Me entero de que un compafiero va diciendo cosas falsas de

mi. No es la primera vez que lo hace.

Posibles respuestas:
a) ¢Qué le habré hecho yo?. Tengo que tener cuidado con él
pues hay que ver la lengua que tiene. Lo mejor es no hacer

caso, para no provocarle.
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b) Eres un imbécil y mentiroso. Te voy a romper la cara si
no dejas de decir de mi esas cosas.
c) TG sabes que es mentira lo que cuentas. ¢(Por qué me haces
dafio?. Imagina que soy yo el que te lo hago a ti. ;Te
gustaria?.Espero no lo vuelvas a repetir o tendré que

tomar mis medidas.

2—- Estoy jugando con un amigo y voy perdiendo. Esto me
humilla y me hiere el amor propio.Pero entonces descubro que
me ha estado haciendo trampas.
a) Piensas: | Serd tramposo!. Pero cualquiera le dice nada,
con el genio que tiene... Es capaz de armarme una
escandalera. Serd mejor hacerse el sordo.
b) Eres un tramposo. Todo el mundo lo sabe. Te portas como
los cobardes gque no saben perder.Se acabd el jugar conti-
go.
c) Oye; esto no es forma de jugar. Hay unas reglas que
tenemos que respetar todos. ¢(Te gustaria que te lo hicie-
ra a ti?. Si piensas seguir asi, es mejor que te busques

a otro compafiero.

3- Un compafiero a quien has prestado un juego, te lo devuel
ve inservible. Y es algo que tU apreciabas mucho.

a) Cuando te lo presté estaba bien. Lo justo que me compres
otro o me des lo que vale. (Que harias tu en mi caso?

b) ;jBueno, qué le vamos hacer!. Lo siento. En realidad ya no



lo queria. Déjalo.
c) Eres siempre un manazas. No te prestaré nada en adelan-
te. Seguro que lo tuyo lo cuidas mejor. Ahora me lo vas a

pagar o vas a saber lo que es bueno.

4- Estds preparando un examen y un hermano tuyo mas pequefio
estd junto a ti haciendo mucho ruido.

a) Por favor, ;te importaria irte a otro lugar o al menos

meter menos ruido?. No logro concentraeme y mafiana tengo

un exXamen.

b) Siempre haces igual. Eres un egoista. Largo de aqui.

Estipido o te voy a dar un sopapo..
c)

Voy a tener que dejar de estudiar. Mientras este perma

nezca aqui no hay medio de hacer nada. Basta que le diga

algo, para que meta mas ruido para fastidiarme.

5- Un compafiero se estd burlando de ti y eso te molesta

mucho.
a) jPayaso!, :¢por qué no te ries de tu padre?.
b) Oye,

pensaba que eramos amigos, ¢sabes que me estés

molestando?. A ti también te molestaria que se rieran de

ti, ¢no es verdad?.

c) Este tipo me estd humillando ante los deméds. Pero 1lo
mejor es no hacer caso a ver si se cansa y me deja en
paz.

Tiene tan mala uva..Es peligroso enfrentarse con
éel.
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Posteriormente el educador indica a los adolescentes: En
esta sesidn vamos a aprender a comportarnos de modo asertivo. Los
psicdlogos sefialan una serie de pasos gue pueden ayudarnos a

esto. Los escribiremos en la pizarra para tenerlos en cuenta.

El educador escribe y explica cada uno de estos pasos:

- Antes de intervenir, estar primero seguro de tus derechos.
- Ser consciente de que alguien los estd violando.

- Decidirse a pedir al oro gque respete tus derechos.

- Elegir las razones para convencerle,

- proponer un cambio de conducta,

- mantenersete firme en tus exigencias,

- amenazarle, si fuere necesario, con otras medidas, caso de

que no se avenga por las buenas.

b) Trabajo en pequefio grupo:

Los adolescentes ahora, divididos en pequefios grupos, toman las
situaciones que se describen a continuacidén y tratan de buscar el
modo de responder asertivamente a ellas, siguiendo los pasos ante-
riores. Se les invita también a buscar una respuesta agresiva y otra
timida o no asertiva y contrastar sus efectos en la relacidén con la

asertiva.
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1- Se trata de tu amigo Mario o quizads se llame de otra manera,
pero siempre se estd quejando y esta vez no estd en lo cierto. Te ha

dicho gue tu te chivaste no sé de qué. ;Qué hacer o decirle?

2- Marta siempre estd en la onda. Se conoce todo lo nuevo o lo
de siempre en musica. Se pasa el dia con sus "cascos" puestos. No da
ni golpe en clase, pero a pesar de todo es tu mejor amiga. Te pide
que la acompafies a una tienda de discos; a ti te encantaria hacerlo,

pero tienes un examen a la vista. ;Qué hacer o decir?.

3- En tu casa y a la hora de recoger la mesa te has "esfuma-
do". Tu madre critica tu comportamiento. Te dice que la casa no es
una pensidén barata. Que eres el que menos ayuda. Y ademéds es de

verdad...;Qué hacer o decir?.

4- Llevas una ropa que a ti te encanta pero uno de tus compafie-
ros, al verte se rie de ti y te critica de mala uva preguntandote
que si vas disfrazado de algo. Que vas haciendo el ridiculo. :(Qué

hacer o decir?.

5- Tu madre te dice que ya estd cansada de gque no la hagas
caso. Tu habitacidén parece un museo desordenado. Acaba de decirte
que hoy no vas a salir a la calle porque ya te lo habia advertido
dias anteriores. Pero tu habias quedado con unos amigos para ir al

disco-pub. ;Qué hacer o decir?.
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6—- Tu hermana estd empeflada en ver un programa musical en la TV
en el justo momento en gque se televisa un encuentro de tu equipo

preferido. Y no teneis nada mas que una TV. ;Qué hacer o decir?.

c) Puesta en comin en gran grupo sobre las facilidades o difi-
cultades gque han encontrado en seguir los pasos indicados,
asi como sus dudas en la eleccidén del tipo de respuestas; feed-back

y refuerzo.

d) Generalizacidn:

- Buscar entre todos nuevas situaciones reales y frecuentes en
su relacidén con los demés (compafieros, profesores, familiares, otras
personas) en las que de algun modo percibes que se violan tus dere-
chos ( por puntuaciones injustas de clase, trato inadecuado de los
padres o hermanos, agresiones o burlas humillantes de otros, etc).
Planificar modos de actuacidn asertiva segun los pasos y criterios

aprendidos en este paso.

e) Trabajo para la semana:

- Obsérvate a ti mismo cdHmo defiendes tus derechos.

- Hacer una lista verbal o escrita de frases adecuadas para

dar una negativa o decir no a las exigencias injustas de
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otra persona.
- Observar a otros compafieros cbédmo defienen sus derechos; :(Qué
cambiarias en su modo de actuar?
- En esta semana aprovecha las situaciones adecuadas para hacer
dos quejas y dar dos negativas de modo correcto.
- Durante esta semana responde de modo cordial y positivo cuan-

do te pidan algo que no guieres hacer.

SEXTO MODULO : El ejercicio del liderazgo y la flexibilidad en su

desempeiio.

1.- Objetivo general: Estimular a los adolescentes al ejercicio
del liderazgo cuando el grupo lo necesite y a ser flexibles en el

desempefio del mismo.

El liderazgo constituye una relacién de influencia entre varias
personas: el lider, que influye y los seguidores, que son in-
fluenciados.

Esta influencia puede ser de dos tipos: prosocial, democratica
y orientada al progreso de los demds; y dominante, basada en el
poder y orientada al propio provecho del lider. En este mbédulo nos
vamos a centrar en el primer tipo, el prosocial.

Se puede influir socialmente sobre los miembros de un grupo de
personas mediante el ejercicio de diversas funciones. En este médulo

nos vamos a ocupar sbélo de cuatro de ellas, sobre otras posibles,
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por dos razones:

- por su mayor relevancia en la mejora de las relaciones socia-
les de los adolescentes;

- por ser funciones que mediante el aprendizaje pueden ser

accesibles a todos ellos.

Pensamos que estas funciones no tienen por qué estar vinculadas
forzosamente al estilo carismdtico de ciertos componentes de un
grupo. Como tampoco ser ejercidas siempre por la misma persona. Sino
que pueden y deben ser compartidas y ejercidas por todos los
miembros del grupo con flexibilidad, de modo rotativo y segun el

momento y las necesidades del grupo se lo demanden.

Las funciones gque hemos seleccionado como aptas para influir en

la buena marcha de un grupo son estas cuatro:

- La funcién coordinadora; implica la capacidad para influir
sobre el grupo de modo que en él todos sus miembros tengan ocasidn
de exponer sus ideas y proponer planes de accidén; capacidad para

concertar los esfuerzos para una accidén comun...

- La funcidén estimuladora; implica la capacidad de influir

sobre el grupo sugiriendo ideas y planes de accidén que le ayuden a

resolver sus tareas.

- La funcién integradora; implica la capacidad para influir
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sobre sus compafleros para que estos incorporen a las decisiones y
proyecto grupales cuanto de valioso hay en las sugerencias y aporta-

ciones de cada uno de ellos.

- La funcién responsabilizadora; implica la capacidad para
influir sobre sus compafieros para que todos ellos se comprometan

solidariamente en los objetivos y tareas grupales.

2.- Metas para desarrollar la capacidad de liderazgo en los
adolescentes: Estédn orientadas al aprendizaje del liderazgo social

en el ejercicio de las cuatro funciones anteriormente seflaladas:

a) Aprendizaje de la capacidad de influencia sobre los compa-

fleros para que en el grupo todos puedan exponer sus propias ideas.

b) Aprendizaje de la capacidad de influencia sobre los compafie-
ros mediante la propuesta de ideas creativas y planes de accidén que

les ayuden a lograr con satisfaccién sus objetivos.

c) Aprendizaje de la capacidad de influencia sobre sus compafie-
ros para que el grupo integre en la toma de decisiones cuanto de

valioso pueda encontrarse en las sugerencias de cada uno de ellos.

d) Aprendizaje de la capacidad de influencia sobre sus compafie-
ros para que todos se comprometan solidariamente en los objetivos y

tareas que les son comunes.
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3.-Pasos y procedimientos para conseguir estas metas: Estos
pasos y procedimientos pueden operativizarse de forma diferente

segun las caracteristicas concretas de los adolescentes.

Primer paso: Los procedimientos de este primer paso han de
estar orientados al aprendizaje por los adolescentes del primer
objetivo: desarrollo de la capacidad de influencia sobre los compa-
fleros para que cada uno pueda exponer sus propias ideas sin verse
dominados por los deméds. Un modo concreto de ejercer esta influencia
y en cuyo aprendizaje nos centraremos serd la coordinacidén como
técnica de control grupal.

Como ejemplo de actividad proponemos la siguiente:

COMO ORQUESTA O EQUIPO BIEN COORDINADO

a) Instruccidn verbal:

El educador trata de concientizar a los adolescentes, a través
de multiples preguntas acerca de su propia experiencia sobre las
siguientes cuestiones:

Es importante en un grupo que "todos" expresen sus opiniones;
que digan lo que piensan o sienten, sobre todo cuando se trata de
cosas que ataflen a todos.

Pero esto no pasa siempre asi, vosotros lo sabeis: gque unos
cuantos hablan mientras el resto estd callado. (Por qué creeis que

se callan estas personas ?. Pueden existir muchas razones:
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- Unas veces, por no estar de acuerdo con aquello de que se
habla. Es una forma encubierta de oposicidén. (Qué consecuencias
puede tener esto a la hora de tomar decisiones?.

- Otras veces ocurre gque es por miedo a intervenir ante los
demds. (Qué consecuencias puede tener esto a la hora de tomar deci-
siones?

- Otras veces por pereza o falta de interés. Se prefiere escu-
char. ;Qué consecuencias puede tener esto a la hora de tomar deci-
siones?.

- Otras veces, finalmente, porque algunos hablan demasiado y no
dejen hablar a los demds. (Qué consecuencias puede tener esto a la
hora de tomar decisiones?.

Todos podemos hacer algo para que estas cosas no sucedan. Una
de ellas es nombrar entre todos un coordinador o moderador. ¢Cdbdmo
puede facilitar el moderador el que todos se expresen en el grupo

sus opiniones?. He aqui varias formas de proceder:

1- Conceder por turno la palabra a los miembros del grupo,

de modo que todos tengan posibilidad de expresar sus ideas
2- Dar preferencia en esta concesidén a aquellos que aun no se
han expresado.
3- Estimular a los callados para gue se expresen.
4- Velar para que el grupo se centre en la tarea y no se

distraiga o disperse en otras cosas extrafias.

5- No permitir que la discusidén en el grupo se reduzca a un
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| didlogo entre dos.

Pero este trabajo facilitador pueden ejercerlo también en cierto

modo el resto de compafieros del grupo. ¢(Cémo?:

1- No hablando, sin permiso del moderador.

2- No pidiendo la palabra, si se observa gque otros aun no han
intervenido estédn intentando hacerlo.

3- Mirando con atencidén a aquellos gque estédn exponiendo una
sugerencia.

4- Animando con nuestro rostro a los que exponen y valorando

cuanto de bueno hay en sus propuestas.

b) Trabajo en gran grupo:
Se trata de realizar un debate entre dos grupos de adoles-
centes sobre un tema propuesto por el educador o elegido por
ellos mismos, mientras el resto de compafieros observa. El modo de

desarrollar este trabajo es como sigue:

1°- Entre todos los adolescentes se busca un tema interesan-
te para realizar un debate. Importa gue sea un tema sobre el que
se prevee puede haber discrepancias entre ellos: El educador les
puede proponer algunos de estos ejemplos tomados de la actualidad

0 de sus preocupaciones personales:
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* E1 tabaco y su uso en los lugares comunes.

* Liberar o prohibir el uso de drogas blandas

* E1 uso de chuletas en los exédmenes.

* ¢ Se deberia aplicar la pena de muerte en ciertos casos,
como por ejemplo el terrorismo-?.

* :Qué hacer con los extranjeros que vienen a tu pais a
trabajar cuando agqui hay tanto paro?,

* ¢;Es mejor la vida en la ciudad gque en el campo?.

* :Es bueno desarrollar las centrales atémicas o no?.

* ¢Es licito que se pague tanto a los futbolistas

extranjeros?

* Se ha decidido que cada vez que aparezca un desperfecto
en tu centro educativo y no se sepa quien lo ha
ocasionado, debereis pagar el arreglo entre toda la

clase afectada.

2°- El educador pide voluntarios para debatir: seis que
estén a favor y seis en contra del tema.

- Pide también un voluntario para moderar el debate.

- Escribe en el encerado las consignas anteriormente descri-
tas sobre el modo de actuar el coordinador. Igualmente

escribe las descritas referentes a los demas miembros

del grupo.

- La labor del resto de compafieros es observar cémo el

moderador y el resto de los miembros del debate ponen en
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practica las estrategias sefialadas y qué efectos

consigue en la marcha del debate.

3°- Una modificacién posible a esta forma de trabajo puede
consistir en que, sobre la marcha del debate, el educador invite
a otro compafiero entre los observadores a relevar al moderador y
seguir haciendo su papel. Esto puede facilitar el que el papel de

coordenador sea ejercido por un mayor nUmero de adolescentes.

c) Puesta en comun, feed-back y refuerzo:

Primero intervienen los observadores indicando los aciertos
de los moderadores y miembros participantes del debate; cdédmo han
practicado las consignas dadas; dificultades gque han encontrado y
modo como han intentado superarlas. El educador sélo permitira
apuntar posibles fallos si a continuacidén se presentan alternati-
vas mejores de actuacidn.

Posteriormente intervienen los participantes en el debate
indicando cémo han visto la moderacidédn: si les ha facilitado o no
el trabajo. Cémo se han sentido ante ciertas intervenciones del
moderador. Por Ultimo intervienen el o los moderadores:

:Qué estrategias les han sido mas faciles o mas dificiles de
practicar?. ¢(Qué harian ahora, después de escuchar a sus compafie-

ros, para mejorar la actuaciédn?.

d) Generalizacidn:
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- Pueden organizarse otras sesiones de debate sobre alguno
de los temas sugeridos en la anterior actividad en la que parti-
cipen el resto de adolescentes que hasta ahora no lo han hecho en
el papel de moderador.

- Ofrecer a los adolescentes oportunidades, ya sea en el
juego, O en otras actuaciones escolares (tareas realizadas en
euipo, labores comunes) para ejercer alguna de las funciones

moderadoras sefialadas en este paso.

e) Trabajos para la semana:

- Buscar esta semana alguna ocasidén en la que en tu casa o
entre tus amigos, se discute por algo. Intenta ejercer alguna de
las funciones moderadoras que has aprendido aqui:

* escuchar cuando otro estd hablando;no interrumpir;
* esperar a que hablen también los otros, si td ya has
intervenido.
- En el recreo o en el juego surgen frecuentes ocasiones en
las que algunos se empefian en " ir por libre ", hacer lo que a
ellos les place sin tener en cuenta a los demas. Intenta coordi-
nar. Y si es otro el gque ya intenta hacerlo, facilitale el traba-

jo, pues ya sabes como se hace.

Segundo paso: Los procedimientos de este segundo paso han de

estar orientados al aprendizaje de la capacidad de infuencia en
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la marcha del grupo mediante la propuesta de ideas creativas y
planes de accidén que ayude a lograr a sus componentes, de modo
satisfactorio para todos, sus objetivos.

Como ejemplo de actividad proponemos la siguiente:

ESTIMULAR PARA QUE "TODOS" PARTICIPEN.

a) Instruccidn verbal:

El educador ha de intentar concientizar a los adolescentes a
través de multiples preguntas sobre su propia experiencia, sobre

alguna de las cuestiones siguientes:

- Nuestro equipo de trabajo puede compararse con una empre-
sa. La direccidén en ellas suele estar formada por un equipo de
personas: son las que deberian proporcionar ideas y modos de
realizar el trabajo en la empresa. Pero esto no siempre sucede
asi.En el equipo pueden sarse varias situaciones que pueden
empobrecer su trabajo y que un buen lider debe tener en cuenta

para solucionarlas en lo posible:

1) Cuando surge un problema, los miembros del equipo esperan
a que uno o varios de ellos, los mas inteligentes o los méas
lanzados, busquen una solucidén y se la comuniquen. Ellos se
limitarédn a aceptarla, sin evaluar si es posible o conveniente y

sin tener en cuenta sus consecuencias. ¢(Cudles pensais seran los



resultados para la empresa?.

2) Cuando surge un problema los hay "listillos" que saben
cual es su solucidn. Pero se la callan para que los demds no se
las copien o no las sueltan sino tarde, cuando el grupo ya esté
apurado, para aparecer asi ellos como los protagonistas o apunn-
tarse el éxito. ¢(Cudl pensais serdn las consecuencias para la

empresa’?

3) Cuando surge un problema y alguien expone una solucidn
que a muchos parece estupenda, surge a veces otro que pone "p-
egas" porque no estda de acuerdo o encuentra serias limitaciones a
esa solucidén. Ocurre entonces, a veces, que no se le escucha o se
le mira como miembro molesto. ¢(Cudl pensais seran las consecuen-

cias para la empresa de este modo de actuar?.

4) Otras veces sucede que el equipo estd formado por gente
muy creativa y activa; que cuando surge un problema todos se
ponen a pensar y discuten entre ellos las posibilidades de reali-
zarlas. ¢(Cudl pensais serdn las consecuencias para la empre-

sa?.¢;Creeis que es bueno evitar las criticas?.

Ante estas situaciones el lider o coordinador debe actuar de

diversas formas inteligentes:
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- Estimular a los callados o a los pasivos para que den ideas

- Estimular a los creativos para que hagan participes a los deméas

- Estimular a los criticos para que sefialen las posibles limita-

sobre lo gque se estd tratando. Preguntarles. Valorar sus
aportaciones. ;Qué ventajas puede tener para una empresa el

actuar asi?.

de sus ideas. Pero animarles también a que escuchen a los demés
A convencerles de gque no tienen por qué ser siempre sus ideas
las mejores.:;Qué ventajas puede tener para una empresa el ac-

tuar asi?.

taciones a las ideas expuestas y propongan otras mejores. (Qué

ventajas puede tener para una empresa el actuar asi?.

Ya tenemos tres estrategias que hemos de aprender bien si
queremos ser Dbuenos coordinadores o lideres de grupo. (El
educador escribe en el encerado las palabras escritas

anteriormente) .

b) Trabajo en gran grupo:

El modo de desarrollarse este trabajo puede ser el siguiente:

- El1 educador pide voluntarios para formar un pequefio grupo
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de trabajo de 6 0 7 adolescentes. La tarea de este grupo va a
consistir en intentar buscar ideas que les ayuden a resolver una
determinada situacidén que se les ha planteado.Como tarea previa

se elige un coordinador.

Esta situacidén podria ser la siguiente:

Os presentais a concurso para disefiadores de anuncios grafi-
cos. La prueba consiste en presentar un modelo de anuncio en el
gue se pruebe vuestra capacidad de realizacidédn. Podeis elegir el
producto que querais.

Tened en cuenta que todo anuncio grafico debe constar:

* De un titular: es un texto breve que aparece en lugar
desta cado y suele incluirel nombre de la marca.

* La ilustracidén que ha de ser original y llamar la aten-
cién.

* El texto, de extensidén algo mayor que el titular. Da in-
formacidén sobre las cualidades del producto.

* El pie de foto, que suele ir en la zona inferior de la

ilustracidén y es como un segundo titular.También ha de ser

original.

Como ilustracidén, el educador puede proporcionarles varios

anuncios graficos.
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- El1 educador advierte a los adolescentes que la tarea
principal, con todo, tanto del coordinador como del resto de los
miembros del grupo, no consiste en realizar este anuncio gréafico,
cuanto en poner en préactica las estrategias sefialadas en la
pizarra sobre cémo llegar a ser un buen "estimulador de la acti-
vidad del grupo" .

- El1 resto de compaieros hacen de observadores.

c) Puesta en comun, feed-back y refuerzo:

Como en el paso anterior, en esta puesta en comun intervie-
nen primero los observadores indicando cémo los miembros del
grupo han puesto en préactica los criterior sefialados; qué efectos
han tenido en la marcha y eficacia de la actividad grupal.Igual-
mente puede someterse a critica la actuacidén del moderador.

Posteriormente interviene el moderador y los miembros del
grupo. El educador les invita a poner en comin las dificultades

que han encontrado en el grupo y cdmo han intentado superarlas.

d) Genaralizacidn:

- Organizar sesiones parecidas en las gque se brinden a otros
adolescentes la ocasibén de ejercitar estas mismas estrategias. El
ideal es que "todos" los adolescentes tengan ocasidén de ejercer
este rol.

El ideal es, también, que para esta generalizacidn buscasen

los adolescentes situaciones reales alusivas a problemas cotidia-
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nos que se plantean en su entorno, sean ellos o no protagonistas
de los mismos: situaciones de violencia en su barrio, de incom-
prensidén familiar, de injusticias en su centro, etc y practicaran
en ellas su capacidad para generar ideas y estimular a sus compa-

fieros de buscar modos adecuados de llevarlas a la préactica.

e) Trabajo sugeridos para la semana:

- En tu grupo de amigos, en tu casa, probablemente surgirén
durante la semana situaciones problematicas. No te inhibas y
esfuérzate en buscar modos de resolverlas. Comunicaselas a los
otros y discutelas con ellos.

- Si en alguna de esta situaciones escuchas a los otros
implicados en ellas propuestas de solucidén que a ti no te parecen
adecuadas, no te calles y expdn tus objeciones, sin agresividad,

afiladiendo si es posible, alternativas a las mismas.

Tercer paso: Los procedimientos de este tercer paso han de
estar orientados al desarrollo en los adolescentes de su capaci-
dad de influencia sobre los compafieros para que estos logren
integrar en un mismo proyecto comun de equipo, por encima de sus
preferencias personas, cuanto de valiso pueda encontrarse en las
propuestas de todos ellos.

Como ejemplo de actividad proponemos la siguiente:
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EL ARTE DE NEGOCIAR Y ACORDAR.

a) Instruccidén verbal:

El educador, a través de multiples preguntas dirigidas a los
adolescentes sobre su propia experienciade, trata de llevarles a
la toma de conciencia de los puntos siguientes:

- Seguimos con el mismo simil del paso anterior: el equipo
directivo de una empresa. Es un equipo de personas en general muy
creativas, con muchas ideas, pero en las que frecuentemente
difieren, si no se oponen, por lo que es dificil a veces llegar a
conclusiones eficaces que resuelvan los problemas de la empresa.

En este equipo suelen darse varios tipos de situaciones,

segun los casos, que entorpecen la marcha del trabajo:

- Sucede a veces gue los miembros del equipo presentan
muchas ideas. Pero todos piensan gque las suyas son las mejores
por lo que no estédn dispuestos a ceder. El resultado es que
acuden a la votacidédn por mayoria. Los perdedores en la votacidn
unas veces se resignan, otras no y se pasan a la oposicidn. ;Qué
consecuencias pensails tendrd este modo de proceder para la ampre-
sa?.

- Otras veces ocurre que hablan solo unos cuantos, los mas
brillantes. Los demds no se atreven a interrumpirles y se callan.
Tienen estos también sus propias ideas, algunas veces aprovecha-

bles. Pero no se atreven a exponerlas por miedo a la burla o
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menosprecio de los" inteligentes"por lo que, al final, se adoptan
las sugerencias de estos Ultimos. (Qué consecuencias pensais
tendra este modo de proceder para la empresa?.

- En ocasiones, por el contrario y ante el desinterés cre-
ciente por las reuniones de muchos de los miembros del equipo por
este modo de actuar, el director de la empresa cambia de tactica
y decide no llegar a ningun tipo de conclusiones sin que todos
los miembros del equipo tengan la conciencia de que en ellas se
han tenido en cuenta un poco el parecer de cada uno de ellos.

Este modo de proceder es 1lo gque se llama "por consenso".

:Creeis que es facil llegar en vuestro grupo a un acuerdo
por consenso?. (Qué ventajas puede tener este modo de proceder
para la eficacia del grupo?. ;Pensais que los miembros de un
equipo se sentirdn més satisfechos en él1 con este modo de proce-
der que con los anteriores?. (Por qué?.

En esta sesidén nuestra tarea va a consistir en aprender el
modo de influir en tu grupo para que en él se tengan en cuenta
las ideas y sentimientos de todos al tener que tomar una deci-
sidén, de modo gque luego se sientan més satisfechos y mas dispues-
tos a llevarlas a cabo. Vamos a centrarnos en varias estrategias

de influencia que nos facilitaréan esto.

El educador escribe en la pizarra:



- Fijarse primero sélo en las ideas comunes haciendo caso omiso
de las discrepantes.
- Aprovechar esas ideas para negociar una solucién comun en la
que estén todos de acuerdo.
- Recordar que esta solucidén no implica que nadie renuncie a sus
puntos de vista si é1 los cree justificados. Pero, ¢es posible

dejarlos por el momento para discusiones futuras?

b) Trabajo en grupo:

Como en el paso anterior, el educador pide voluntarios para
formar un equipo de 6 0 7 miembros.

La tarea consiste en llegar a un acuerdo por consenso en el
que se integren las propuestas de todos.

Imaginaos, les indica el educador, que teneis que emitir un
informe sobre cémo proceder en el caso de los emigrantes clandes-
tinos en nuestra ciudad. Vuestra decisidén es importante porque de
ella dependerd el comportamiento de las autoridades. E1l problema
es grave. Por un lado, vienen huyendo de sus paises de origen
donde las condiciones de vida son infrahumanas. Mas por otro, en
tu ciudad hay mucho paro y muchas necesidades y muchos de los

emigrantes son responsables de muchos de los delitos que ocurren
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actualmente en ella:droga, delincuencia, etc. ¢(Qué hacer?. :(Ma-
ndarles nuevamente a su pais?.

- El1 educador advierte a los adolescentes que su tarea
principal consiste no tanto realizar este informe, cuanto traba-
jar por llegar a una decisidn por consenso en la que se integren
las propuestas de todos, siguiendolas estrategias sefialadas.

- Los componentes del equipo nombran un coordinador.

c) Puesta en comun, feed-bck y refuerzo:

Ha de consistir fundamentalmente en analizar el modo cdmo el
coordinador asi como el resto del grupo han tratado de poner en
préactica las estrategias sefialadas para llegar a una solucidn por
consenso. ¢(Qué dificultades han encontrado?.:;Céno han intentado

superarlas?.

d) Generalizacidn

- Organizar sesiones parecidas en las que brinde a otros

adolescentes la oportunidad de practicar estas estrategias ense-

fladas. El ideal seria que todos los adolescentes tuvieran ocasidn

de practicar este rol de coordinador.

e) Trabajos sugeridos para la semana:

- Céntrate en varias ocasiones en las que prevees vas a



320

tener problemas con algunos de tus compafieros porque pensais de
modo diferente sobre algunas cuestiones (el juego, el trabajo, la
politica, etc).Trata de negociar con ellos y llegar a una solu-
cidén que satisfaga un poco a todos.

- En el hogar, las discusiones son a veces frecuentes debi-
das en parte a la intransigencia de todos (las llegadas a casa,
el reparto de responsabilidades, el uso de la TV, etc). Trata
esta semana de negociar y llevar a los otros al convencimiento de

las ventajas gque puede tener el que todos cedan un poco.

Cuarto paso: Los procedimientos de este segundo paso han de
estar orientados al aprendizaje por los adolescentes de las
funciones de liderazgo relativas a la estimulacidn para que todos
se responsabilicen solidariamente en el cumplimiento de los
compromisos comunes.

Como ejemplo de actividad proponemos la siguiente:

ESTIMULAR AL COMPROMISO Y RESPONSABILIDAD GRUPAL.

a) Instruccidn verbal:

Ya hemos visto en los pasos anteriores cémo cada uno puede
influir en los miembros de su grupo para que las cosas marchen
mejor en su trabajo: contribuyendo a que este trabajo se realice
de modo mas coordinado, proporcionando ideas, planes de accidn,

facilitando el que todas esas ideas se integren en un plan comlUn



que satisfaga a todos.

Hoy nos vamos a fijar en otra forma de influir en el grupo
para que las cosas marchen mejor en él: se trata de influir para
que todos tus compafieros se responsabilicen solidariamente en las
tareas comunes o0 en los compromisos gque se han tomado en el
grupo.

El educador, a través de una serie de preguntas ird luego
llevando a los adolescentes a descubrir por si mismos y a través
de su experiencia, qué es responsabilizarse solidariamente y cdémo

pueden influir en sus compafieros en esta funcidn:

1) Es repartir las tareas comunes entre todos:

:Imaginaos que tienes que orillar hasta el arcén tu coche
estropeado en el gque viajas con tres amigos. Pero dos de ellos
hacen solo gque empujan. ;Qué pasard?. (Qué ventajas tiene el
realizar en equipo ciertas tareas de clase, cuando estas son muy
trabajosas?. Buscar ejemplos de la complementariedad necesaria
que existe en los equipos profesionales de investigacidn, indus-

tria, etc.

2) Es repartir esas tareas comunes atendiendo a las posibi-
lidades o capacidades de cada miembro del equipo:
Es una forma de aprovechar la riqueza o posibilidades de cada
miembro del equipo. No se trata de que todos hagan de todo. Ni de
explotar a los més débiles. Como tampoco de fomentar la pereza de

algunos. Retomar los ejemplos de la investigacidn, de la indus-
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tria, de la familia, de los equipos de juego, etc.

3) Es trabajar solidariamente en la consecucién de los
objetivos del grupo: Es decir, atendiendo al mismo tiempo al
trabajo de los demds, pues losintereses por los que se trabaja
son grupales. ¢(De qué sirve el que yo haga bien mi tarea si mis
compafieros no hacen la suya?. Esto implica que nadie se desen-
tienda del trabajo de sus compafieros. Que les estimule a que lo
hagan bien. Y que les preste ayuda si, llegado el caso, no son

capaces de realizarla solo.

4) Es determinar el modo, lugar y personas, etc que inter-
vendran en la ejecucidédn de la tarea.

iQué suele suceder en ciertas reuniones en las que se deci-
den hacer ciertas cosas pero luego la gente se levanta de la

sesidén sin determinar quien, cdémo y cuando se va a hacer?.

5) Es rendir cuentas al grupo de lo que se ha hecho; evaluar
posteriormente el modo como se han realizado los compromisos.

El coordinador tiene mucho que ver en que estas cosas se
puntualicen y se realicen. Pero también el resto de miembros del
grupo puede influir entre si para mejorar esta responsabilidad.

Ya lo hemos visto
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El educador copia de modo esquematico en el encerado:

-Animando a sus compafieros a ofrecerse a trabajar segin sus
capacidades.

-Estimulando a sus compafieros a la solidaridad; a que nadie se
desentienda del trabajo de los demés.

-Haciendo caer a todos en la necesidad de concretar al tomar
compromisos.

-Exigiendo a todos que respondan de aquello a que se han compro-

metido.

b) Trabajo en pequefio grupo:

Se trata de hacer entre toda la clase un proyecto de periddico

colegial. La actividad se desarrolla como sigue:

1- E1 educador advierte a los adolescentes que el objetivo prin-
cipal de la actividad no es tanto elaborar un periddico colegial,
cuanto poner en practica las consignas dadas sobre cémo ejercitar la
responsabilidad solidaria entre ellos. Que no se trata de hacer "mi
peridédico", sino " el periddico que satisfaga a todos".

2- Se elige entre todos un Director o Coordinador.
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do,
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3- Se eligen entre todos las posibles secciones de que constara
peridédico, atendiendo a los intereses de los que va a ir destina-

su titulo, periodicidad, etc.

4- La clase se divide en grupos de seis o siete miembros.

5- Cada miembro del pequefioc grupo se responsabiliza y trabaja
durante unos minutos de una de las secciones previstas. Se trata de
que elabore, con ayuda de algunos periddicos, si le fuere necesario,
un proyecto de lo que podria ser su seccidn.

6—- Puesta en comun en el pequefio grupo para coordinar el trabajo

y elaborar un proyecto completo del periddico.

c) Puesta en comun:

Se trata de que todos los pequefios grupos ahora reunidos,
traten de conjuntar las inciativas de cada uno en la elaboracién de

un proyecto comun de periddico.

d) Al final de la actividad, aunque se prevee larga, no debe
faltar un tiempo de reflexidén sobre el modo como tanto el coordina-
dor como el resto del equipo han puesto en préctica las consignas y
estrategias dadas sobre el compromiso y responsabilizacidn solida-
ria; sobre las dificultades que han encontrado en ello, el modo como

han intentado superarlas y sugerencias para su mejora.

e) Generalizacidn:
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- Proponer a los adolescentes la realizacidén de ciertas activi-
dades académicas en grupo en las que todos los adolescentes tengan
ocasién de poner en practica las estrategias sefialadas sobre el modo
de influir en sus compafieros para conseguir una mayor responsabili-
zacién solidaria.
- Concientizarles de la importancia de responsabilizarse soli-
dariamente en la marcha de ciertas actividades colegiales, deporti-

vas, etc.

f) Trabajos sugeridos para la semana:

- ¢En qué te vas a responsabilizar esta semana en tu casa y vas
a estimular a los que te rodean a responsabilizarse para que las
cosas marchen en ella mejor?.

- En tu clase hay cosas que para que marchen bien dependen de
todos un poco: limpieza, orden, trabajo, relaciones, etc. De qué te
vas a responsabilizar y vas a estimular a tus compafleros para dque se

responsabilicen para que las cosas marchen mejor?.
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QUINTA PARTE

CONCLUSIONES GENERALES

DE ESTA INVESTIGACION:
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CONCLUSIONES GENERALES

El objetivo principal de esta investigacidn recordemos que
era la elaboracién de un programa para el desarrollo de la compe-
tencia social de los alumnos de Educacidén Secundaria. Para lograr
este objetivo general nos hemos propuesto una serie de objetivos
especificos y metas particulares orientados a fundamentar cienti-
ficamente este programa y al mismo tiempo asegurarle un maximo de
efectividad. Procede en este momento reformular cuales de estos
objetivos y metas creemos haber alcanzado y cuédles son las con-

clusiones mas principales a que nos lleva esta consecucidn.

1.- Hallazgo de un nuevo modelo explicativo de competencia para
la adaptacién social de los alumnos de Educacién

Secundaria:

En esta investigacidén se propone un modelo tedrico del
constructo "competencia para la adaptacidén social de los alumnos
de adolescentes, alumnos de Educacidén Secundaria”. La elaboracién
de este modelo ha sido precedida de una extensa revisidédn biblio-
grafica sobre los estudios mas relevantes que en este area han
intentado delimitar los componentes de este constructo. La apor-

tacidén del presente trabajo, por lo que a la revisidén bibliogréa-
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fica se refiere, se concreta en el estudio de la amplitud y
diversidad de conductas consideradas por los investigadores en
dicho constructo: Sus elementos aglutinantes y progresiva impor-
tancia dada a algunas dimensiones que se repiten de un estudio a

otro.

El posterior contraste empirico de este modelo tedbdrico, que
se ha realizado a través de diversos andlisis exploratorios y
confirmatorios de los resultados obtenidos en la aplicacién de
nuestra bateria de escalas a una muestra de adolescentes, ha
confirmado de forma bastante ajustada la hipdétesis general de que
se partia en esta investigacién: las relaciones sociales de los
adolescentes estdn mediatizadas por una serie de variables acti-
tudinales (intereses, valores, sentimientos, tendencias) y cogni-
tivas (procesos, estrategias), que les facilitan o dificultan la
adaptacidén social de los adolescentes, segun los casos. Estas
variables forman parte de lo que hemos dado en llamar "compete-

ncia social del individuo".

1.1.-Las actitudes sociales como variables de la competencia

social de los alumnos de Educacidén Secundaria.

El estudio pormenorizado de estas variables asi como de su
papel mediador en la adaptacidn social de los alumnos de Educa-

cidén Secundaria nos ha llevado a la siguientes conclusiones:
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1.1.1.- Las variables actitudinales presentan los adolescen-
tes, alumnos de EWducacidédn Secundaria, una estructura trifacto-
rial jerarquicamente organizada en dos niveles:

a) Un primer factor de nivel superior, al gque hemos denomi-
nado prosocial, por cuanto predispone a la creacidédn de relaciones
sociales positivas. Este factor es predictor de una buena adapta-
cidén social.

En él1 cabe considerar a su vez dos factores de nivel infe-
rior que aluden a dos dimensiones sociales distintas:

- la solidaridad, supone relaciones basadas en el respeto

mituo, colaboracidén, ayuda, empatia y asertividad.

- el liderazgo social, supone relaciones basadas en la toma

de inciativa y direccién en la planificacién vy

organizacidén de actividades para el grupo.

b) Un segundo factor de nivel superior, al gque hemos denomi-
nado antisocial, por cuanto predispone a las relaciones coerciti-
vas. Es predictor de mala adaptacidén social.

En é1 cabe considerar a su vez dos factores de nivel infe-
rior que aluden a dos dimensiones sociales distintas:

- la agresividad, supone una actitud hostil, deseo de produ-

cir mal a los otros.

- la dominancia, supone relaciones de poder, imponerse sobre

los otros en propio provecho.

c) Un tercer factor de nivel superior, al gue hemos denomi-



nado asocial, por cuanto implica la simple inhibicién frente a
las relaciones sociales. Es predictor, como el anterior factor,
de mala adaptacién social. En é1 cabe considerar a su vez dos
factores de nivel inferior que aluden a dos dimensiones distin-
tas:

- el retraimiento, lleva a no relacionarse con los demas

debido a la falta de interés.
- la timidez-ansiedad; lleva también a no relacionarse con

los demés, pero por miedo a dicha relacién.

1.1.2.- Estas variables actitudinales presentan a su vez una

estructura bipolar:

a) En el polo positivo se sitlan las variables actitudinales
pertenecientes al factor prosocial. Forman parte de la competen-
cia social de los adolescentes,alumnos de Educacidén Secundaria,
por cuanto son variables actitudinales que facilitan su interac-

cidén adaptativa con el medio.

b) En el polo negativo, se situan las variables pertene-
cientes a los factores antisocial y asocial. Forman parte de la
incompetencia social de los adolescentes por cuanto son variables
actitudinales que dificultan su interaccién adaptativa con el

medio.

1.2.- El1 pensamiento social como variable de la competencia

330



social de los alumnos de Educacidén Secundaria:

El estudio del pensamiento en los alumnos de Educacidn
Secundaria y el modo como éste mediatiza en ellos su adaptacién

social nos ha llevado a las conclusiones siguientes:

1.2.1.- Existen una serie de variables cognitivas correla-
cionadas con cada uno de los tres factores actitudinales ante-

riormente sefialados.

a) Con el factor primero, prosocial, se correlacionan:

* las variables perceptivas referentes a las expectativas
positivas sobre las relaciones, atribucidén causal interna y
controlable y percepcidédn del hogar como democratico y acogedor.

* la variable referente al estilo cognitivo reflexividad.

* las variables relacionadas con la habilidad en el uso de

estrategias cognitivas en la solucidén de problemas sociales.

b) Con el factor segundo, antisocial, se correlacionan:

* las variables perceptivas referentes a las expectativas
negativas sobre las relaciones, atribucidén causal externa e
incontrolable y percepcidédn del hogar como autoritario y hostil.

* la variables referentes a los estilos cognitivos impulsi-
vidad, independencia y convergencia.

* las variables referentes a la inhabilidad en la soluciédén

de problemas.
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c) Con el factor tercero, asocial, se correlacionan practi-
camente las mismas variables cognitivas sefialadas en el factor

antisocial.

1.2.2.- Estas variables cognitivas, al igual que los facto-
res actitudinales, con los que se encuentran relacionados, pre-

sentan una estructura bipolar:

a) En el polo positivo se sittian las mismas variables cogni-

tivas correlacionadas con el factor prosocial, por cuanto como él

son predictoras de una adaptacidén adecuada. Constituyen, conjun-
tamente con las variables del factor prosocial, la competencia

social de los adolescentes.

b) En el polo negativo se sittan las mismas variables cogni-
tivas correlacionadas con los factores antisocial y asocial, por
cuanto como ellos son predictoras de inadaptacién.Constituyen,
Juntamente con las variables de estos dos factores, la incompe-

tencia social de los adolescentes.

2.-Elaboracién de unos instrumentos de medida de las variables
implicadas en nuestro modelo tedérico de competencia social

de los alumnos de Educacién Secundaria.

Para lograr los anteriores resultados nos ha sido necesario
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elaborar unos instrumentos de medida gque se ajustasen a la es-
tructura del modelo tedbrico propuesto sobre la competencia social
de los alumnos de Educacidén Secundaria.

Después de dos aplicaciones sucesivas a diferentes grupos de
adolescentes y el estudio de los datos obtenidos en ellas, la
bateria definitiva ha quedado reducida a 8 escalas de actitud
social y 10 de pensamiento social para las que se han conseguido
indices de fiabilidad y validez criterial aceptables para este

tipo de escalas.

Pero nuestra pretensidén al elaborar estas escalas sobrepasa-
ba su mero empleo en esta investigacidén. Mérito de la misma
pensamos que es el haber contribuido a que los profesionales
puedan disponer de un repertorio de pruebas cientificas y efica-
ces con que explorar la competencia social de los adolescentes,a-
lumnos de Educacidén Secundaria; por cuanto, ademds de e ncajar
dentro de un sistema tedrico de amplio alcance en psicopedagogia,
se apoyan en una buena base empirica y un adecuado valor psicomé-

trico .

3.- Reunién de una serie de datos objetivos y normalizados sobre
el modo concreto como se distribuyen en la poblacién de
estudiantes de Educacién Secundaria cada una de las variables

implicadas en nuestro modelo causal de competencia social.
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Los datos obtenidos en la aplicacidén de las escalas a dife-
rentes muestras de adolescentes estdn destinados a servir como
punto de referencia obligado no solo en la elaboracidn concreta
de nuestro programa de ensefianza de la competencia social a los
alumnos de Educacidén Secundaria, sino en su posterior aplicacién

individualizada a estos por parte de sus profesores.

El andlisis de datos nos ha llevado a las siguientes conclu-

siones que tendran que tenerse muy en cuenta en una y otra tarea:

3.1.-Referentes al nivel de desarrollo de la adaptacién

social de estos alumnos de Educacién Secundaria y necesidades mas

perentorias de los mismos:

a) En todas las escalas positivas de actitud social las
puntuaciones medias empiricas obtenidas por estos alumnos son
superiores al punto central de la medida de la escala; mientras
que en las escalas negativas de actitud social las puntuaciones
empiricas obtenidas por estos mismos adolescentes son inferiores
a este punto central. Lo cual nos indica el adecuado e incluso
alto nivel de aprecio que para la generalidad de estos alumnos
supone el establecimiento de relaciones sociales confiadas,
francas y cargadas de significado, asi como la menor relevancia
de la presencia en ellos de actitudes aversivas e inhibidoras en

las relaciones interpersonales.

b) En las escalas de pensamiento social sus puntuaciones

empiricas medias obtenidas en las escalas facilitadoras de adap-
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tacidén social son, por el contrario, inferiores al punto central
de la nedida de la escala; mientras que las puntuaciones empiri-
cas medias obtenidas en las escalas inhibidoras son superiores a
este punto central. Lo gue nos viene a indicar, si comparamos
estos resultados con los obtenidos en las escalas de actitudes,
que las dificultades de adaptacidén social de estos alumnos se
sittan en ellos, preferentemente, no tanto en el &rea de dichas
actitudes e intereses cuanto en un peor funcionamiento de los

procesos cognitivos que entran en juego en dicha adaptacidn.

3.2.- Referentes a las caracteristicas diferenciales en el
desarrollo social de estos alumnos de Educacidn

Secundaria:

Un andlisis diferencial de los resultados obtenidos en esta

muestra de adolescentes nos lleva a las conclusiones siguientes:

a) Existen una serie de diferencias en el desarrollo de la

competencia social de estos adolescentes relacionadas con su edad

y el curso escolar en que se encuentran y cuyo comun denominador

es que con el incremento de ambos factores se presenta en ellos

un mayor desarrollo de las variables positivas que integran dicha

competencia.

b) Existen igualmente una serie de caracteristicas diferen-

ciales relacionadas con el sexo de estos adolescentes y cuyo
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comin denominador es que las chicas presentan, en general, una

socializacidén mas desarrollada que la de los chicos.

c) Existen también una serie de caracteristicas diferen-
ciales relacionadas con el talante educativo de los padres en
relacidén con sus hijos y cuyo comin denominador comin es que los
adolescentes educados en un medio acogedor y democratico muestran
un mejor desarrollo de su adaptacidén social; mientras que los

educados en un medio hostil y autoritario lo muestran peor.

d) Las diferencias relacionadas con el tipo de centro educa-
tivo (privado o publico) son, en general, escasas y poco signifi-

cativas.

3.3.- Referentes a las agrupaciones que cabe distinguir
entre estos alumnos de Educacién Secundaria segun el nivel de

desarrollo de su adaptacién social:

Un andlisis clusters de los resultados obtenidos en la
aplicacién de las escalas a esta muestra de alumnos nos indica
cébmo estos sujetos se encuadran en tres conglomerados de carac-
teristicas propias y muy bien definidas que, en lineas generales,
se diferencian por la mayor o menor presencia en ellos de los
tres grandes grupos de variables sefilaladas en nuestro modelo de

competencia social:
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a) Un primer grupo, numeroso, que se caracteriza por el
predominio en los alumnos que lo componen de las variables proso-
ciales. Estéd constituido este grupo, mayoritariamente, por chi-
cas. Ademds, en su conjunto, estd formado por sujetos procedentes

de hogares acogedores y democraticos.

b) Un segundo grupo, minoritario, gque se caracteriza por el
predominio en los alumnos que lo componen de las variables anti-
sociales. Estd constituido este grupo, mayoritariamente, por
chicos. Ademéds, en su conjunto, esta formado por sujetos proce-

dentes de hogares hostiles y autoritarios.

c) Un tercer grupo, el mads numeroso de los tres, que se
caracteriza por el predominio en los alumnos que lo componen de
las variables asociales. Su constitucidém no guarda relacidén con
el sexo de sus componentes pero si con la procedencia de hogares

menos acogedores y autoritarios.

4 .- Elaboracién de un programa de ensefianza de la competencia

social para los alumnos Educacién Ensefianza:

El objetivo de este programa, como ya ha quedado formulado
al comienzo de esta investigacidén, es la ensefianza de aquellas
variables actitudinales, cognitivas y procedurales que, segun

nuestro modelo tedrico de adaptacidn, se encuentran mas implica-



das en el desarrollo social de los alumnos de Segunda Ensefianza y
que, segun la prospeccidédn realizada poteriormente en una muestra
representativa de estos alumnos, requieren una atencidén pedagdgi-
ca mas perentoria.

En su elaboracidén se han tenido en cuenta todos los hallaz-
gos realizados en nuestra investigacidn expuestos anteriormente
asi como las orientaciones de la moderna pedagogia sobre este
tipo de ensefianza, con el fin de fundamentar este programa 1o més
cientificamente posible y asegurarle, al mismo tiempo, una maxima
efectividad.

He aqui las caracterisiticas més relevantes de este progra-

ma:

a) Es un programa destinado a ser desarrollado preferen-
temente en el centro escolar, dentro del curriculum explicito,
con procedimientos cercanos a los de la instruccidén e impartido
por los profesores apoyados y ayudados por expertos. Lo que
supone la necesidad de una cierta preparacidén y motivacidn previa

del profesorado.

b) Se presenta este programa a través de una serie de médu-
los jerarquicamente secuenciados en cada uno de los cuales se
afronta la ensefilanza de una de las variables contempladas en
nuestro modelo tedrico, atendiendo a su nivel de urgencia pedagd-

gica y complejidad de aprendizaje.
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c) Cada una de estas variables se aborda en cada mbédulo por

pasos de menor a mayor complejidad y dificultad de aprendizaje.

d) En cada paso se propone el aprendizaje de una serie de
estrategias sociales en relacidén con las variables actitudinales

o0 cognitivas objeto de ensefianza.

e) En este programa se considera importante asegurar en el
aprendizaje de los alumnos la generalizacién y trasferencia del
mismo a los diferentes contextos donde estos viven y tienen que

interactuar (escolares, familiares, ambientales).

f) En el desarrollo de este programa es fundamental la

cooperacién de los padres de los alumnos.

5.-Precauciones en la interpretacién de estos resultados:

El optimismo en la enumeracidén de los anteriores hallazgos
logrados en nuestra investigacidén no nos impide el ser conscien-
tes del caréacter provisional y limitado de algunos de ellos, lo
gue nos debe llevar a interpretarlos con una cierta cautela.

Asi, por ejemplo, si afirmamos que nuestro modelo tedrico de
competencia social resulta, segun los datos obtenidos en su
contraste empirico, bastante ajustado a la realidad psicoso-

cioldégica de los adolescentes alumnos de Educacidédn Secundaria,
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con esto no queremos decir que forzosamente tenga que ser el més
apropiado. Caben, pensamos, otros posibles modelos explicativos
de la competencia social en estos adolescentes; por lo gque es
necesario que la investigacidén siga avanzando aun mas en este
campo. La buUsqueda de modelos tedbricos y su correspondiente
contraste empirico han de ser el camino que ha de conducir, en el
futuro, los trabajos que pretendan explicar las variables
implicadas en la competencia social de los adolescentes y sobre
los que se ha de fundamentar todo intento de elaboracidn de
programas orientados a la enseflanza de estas variables en el
centro escolar.

Algo similar cabria decir del programa de ensefianza de la
competencia social a los alumnos de Educacién Secundaria, gue
presentamos en la Ultima parte de esta investigacidén. Pese a la
base sbélidamente cientifica sobre la que ha sido elaborado y a la
experiencia aportada por los educadores que han intervenido en su
disefio, la realidad es gue aun no ha sido evaluado ni contrastado
empiricamente. Esto nos debe llevar, pues, del mismo modo, a
juzgar sobre la adecuacidédn y eficacia de su aplicacidn en la
escuela, con una cierta cautela. El objetivo de su elaboracién
aqui es solo presentar un proyecto que sirva como referente a los
educadores en su accidén pedagdgica. Su evaluacidn y contraste
empirico escapa a los objetivos de esta investigacidn, si bien
nos preocupa en gran manera, por lo que confiamos serd la tarea
sobre la que podremos ocuparnos en un futuro préximo.

Pero este programa, ademds, y pese al jucio altamente posi-
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tivo emitido por algunos especialistas que lo han analizado
posteriormente a ser elaborado, en modo alguno pretendemos que
sea algo absoluto y excluyente de otras posibles iniciativas
enriquecedoras por parte de cuantos se ocupan de este tipo de
ensefianza; sino gque su intencionalidad es mds bien marcar una
serie de criterios y lineas de accidén que, a partir de los ha-
llazgos de nuestra investigacidén y segun las orientaciones de 1la
moderna pedagogia, nos parecen los mas razonables y eficaces para
la ensefilanza-aprendizaje de las variables presentadas en nuestro
modelo tedrico de competencia social en los adolescentes alumnos

de Educacidén Secundaria.
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ANEXDO I

CUESTIONARIO DE COMPETENCIA SOCIAL.

Clase...... Sexo:.. HOMBRE.. MUJER.

A continuacién vas a encontrar una serie de frases que expresan

modos de pensar o sentir propios de los chicos o chicas de tu edad.
Léelas con atencidén y sefiala luego con una cruz uno de los siete

nimeros que van a continuacidén, segln creas que se da en ti o no eso
que se indica en cada frase.

Ten en cuenta que de los siete numeros que puedes seflalar,

- el més bajo, el 1, significa que no se da nada en ti eso

que se dice en la frase.

- el més alto, el 7, significa que se da muchisimo.
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ESCALAS DE ACTITUDES SOCIALES
1- Cuando un compafiero viene a mi contéandome algo

desagradable que le ha pasado, me gusta escucharle

y tratar de comprenderle. .. ...ttt ittt eeeenn 1234567
2- Me gusta ser generoso con los otros prestandoles

mis cosas si es que lo necesitan.......ooeeeeeeeeeeas 1234567
3- Me gusta sugerir nuevas ideas a mis compafieros...... 1234567
4- Suelo mostrar bastante seguridad en mi mismo cuando

tengo que plantear un problema a alguien............ 1234567
5- Suelo protestar de palabra o de hecho cuando me

MANAAN G100 4 vt v vt et e e eeeeeeesneeneeneeneeeeennes 1234567
6- No me integro en los grupos de trabajo si no

me veo obligado Un pPoCco @ €ll0. . it ittt teeennenns 1234567
7- Tengo la impresidédn de que cuando hablo en publico,

alguien se estd riendo de mMi......iiiiiiiennnennnn 1 2345¢67
8- No me agrada molestar a los compafieros cuando tra-

bajan (metiendo ruido, hablando, alborotando, etc)..l1 2 3 4 5 6 7

9-Siento placer en felicitar y animar a mis compafie-

ros cuando les sale algo bien en su trabajo......... 1234567
10-Cuando preguntan ideas sobre el modo de hacer

algo, soy el primero en contestar..........oeeeeeen.. 1234567
11-Si cometo un error o me sale algo mal, no me

avergiienza el reconocer mi equivocacidén............. 1234567
12-Tiendo a amenazar a los demds; a intimidarles....... 1234567

13-S6lo participo en las fiestas organizadas por
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mis compafieros cuando no tengo otro remedio......... 1234567
14-Nunca cogeria algo que no es mio (juegos,material

de trabajo, dinero, etc) aunque lo necesitase y

nadie se diera cuenta de ello....iiiiiiii ittt 123 45¢67
15-Aprecio a todos mis compafieros a pesar de sus

defeCtos . ittt i e e e e 123 45¢67
16-Suelo mostrar inclinacidén a animar a mis compa-

fleros a superar sus dificultades..........ciieeeu... 1234567
17-Encuentro placer en organizar nuevas actividades....l1l 2 3 4 5 6 7

18-Me gusta que me respeten como yo respeto a los

19-3i creo que tengo yo razdn, soy inflexible

aunque todos los demds opinen lo contrario ......... 1234567

20-Prefiero vestirme con sencillez y correccidn

que con ropa original y llamativa................... 1234567
21-No me atrevo a mostrar a otra persona mi disgusto

aunque esté haciendo algo que me molesta............ 1234567
22-Cuando tengo que hacer uso de cosas que son comunes

(lavabos, urinarios, material deportivo,libros,etc,)

procuro dejarlo en buen estado pensando en los

23-Si me doy cuenta de que alguien estd triste me
agrada acercarme a él y comprender sus sentimientos 1 2 3 4 5 6 7
24-Aungque esté ocupado en mis cosas, no dudo en dedicar

mi tiempo a los demas cuendo estos me piden ayuda ..1 2 3 4 5 6 7
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25-Cuando estoy con los demds soy yo gquien se encarga
de poner en movimiento a todoS......iii it 1234567
26-No renuncio féacilmente a mis propios derechos
S1 Creo tener razln......i it i ittt ettt ennenneeens 12345¢67
27-Tiendo a criticar a los demas y sus ideas si son
distintas @ 1las MiasS...uuiiiii ittt nnenneeeeeeenns 12345¢67
28-Me atrae mas pasar un rato ocupado en una tarea tran-
quila que me guste, gque estar en una reunidén animada.l 2 3 4 5 6 7
29-No suelo tener problemas en aceptar y cumplir las
normas por las que nos regimos en mi casa, pues
pienso que estdn hechas para favorecer la convi-
vencia y el bien de todoS. . v ittt ittt eeeneean 1234567
30-Cuando un compafiero ha triunfado en algo, me gusta
participar de su alegria y felicitarle.............. 1234567
31-Cuando se organizan actividades o tareas en clase,
me agrada ofrecerme voluntario para participar...... 1234567
32-Intento siempre estar al mando de otras personas
teniendo autoridad sobre ellas.......ciiiiii.. 123 45¢67
33-Cuando tengo un problema con otro prefiero
arreglarlo con él, aungque prevea que me va a
Sser difdcil. . e e e e e e e 1234567

34-Cuando se me mete algo en la cabeza, trato por

todos los medios de realizarlo. ... e iieeeeeeeens 1234567
35-Me considero una persona poco entusiasta............ 1234567
36-Soy mas bien timido y SUMISO. ...ttt eneeeennennns 1234567

37-Me gusta ayudar en las faenas de casa pues pienso



gque no es justo desentenderse de ellas para que
otros las hagan PoOr Mi. ...ttt ittt teeeeeeeeeennnn
38-Me parece razonable que al tomar una decisidn que
afecta a varios, cedamos todos un poco, para que
Sea a gusto de 1a MayOTria. e eeeeeneeeeeeeeonneennnens
39-No tengo inconveniente en expresar mi desacuerdo
con los compafieros cuando creo que no llevan razdn.
40-Creo gue soy mejor que mis amigos en muchas cosas;
por eso gque trato de imponerme sobre ellos..........
41-Reconozco que prescindo de los deméds y no suelo
tenerlos en cuenta cuando quiero hacer algo.........
42-Me cuesta mucho mirar fijo a la cara a la gente
cuando les hablo. ...ttt ittt ittt i eeenens
43-Respeto las cosas de mis compafieros y trato de
NO E€SErOPEAT laS e i vt ittt ittt ettt e e esesesesesesesasens
44-Cuando a un compafiero le ha ocurrido una desgracia
o ha fracasado lo siento como si me hubiera ocurrido
= (s T
45-Cuando juego en equipo no me gusta ser individua-
lista y preocuparme solo de mis COSaS....ceuvereenn..
46-Suelo defender mis derechos con firmeza cuando me
Siento atropelladO. .. v et ittt ittt et e e
47-No me gusta ceder en nada, si estoy convencido de
JUE LENGO TAZOM ot vt ittt ettt ettt eeeeeeneeeeneeeennnn
48-Soy muy vergonzoso y me pongo colorado por

POCA COSA e e o o o e o oo o oo oooooesosssssscsossssssessscsocns

.1
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49-No necesito que me recuerden mis obligaciones pues

pienso gque soy persona bastante responsable......... 1234567
50-Cuando hablas con las personas e intimas con ellas

descubres muchas veces en ellas valores gque ni

habias sospechadO. ...ttt it ittt ittt ennenennens 1234567
51-Cuando trabajo en equipo me preocupo de los

compafieros que se quedan atrds en su trabajo

Para AVUAATr e S . i it ittt ettt ittt eeeseeeaeeaeeaeeneeeas 1234567
52-Creo que si los deméds me eligen siempre como jefe

es porque conmigo las cosas salen siempre mejor..... 1234567
53-S1i me entero de que un compafiero habla mal de

mi a los otros, no dudo en pedirle explicaciones

y exigirle que no 1o haga......o.oo ittt 1234567
54-Pienso que lo mads importante en la vida es lograr

el poder como sea y mandar sobre los demds.......... 1234567

55-Prefiero jugar solo en el recreo, a parte de los

56-Suelo ser miedoso y evitar cosas que corrien-

temente no suelen atemorizar a los de mds........... 1 234567

57-Trato siempre con respeto a las personas de autori-

dad ( directores, encargados, profesores, etc)...... 1 2 3456067
58-Me siento bien cuando estoy con mis compafieros...... 1234567
59-Creo natural que las soluciones que han de compro-

meter a los miembros de un grupo se tomen entre



374

60-Aprovecho cualquier ocasidén para llamar la atencidn;

para que los deméds se fijen en mi....... oo 1234567
61-No me cuesta discutir serenamente las notas con los

profesores, si creo que estas son injustas.......... 1234567
62-Cuando un compafiero me hace sombra, no dudo en

acusarle o hablar a los demas de sus defectos

para disminuir sus MEritoS. ...ttt iieennnnnnns 1234567
63-Soy de pocas palabras y la conversacidén con los

demds Me abUrre. . ..ttt it ittt sttt e e 1234567
64-Me suelo mostrar nervioso, tembloroso o intranquilo

cuando espero para dar la leccidn........oeeieeeeenen. 1234567
65-Suelo decir siempre la verdad, aungue me vea en

apuros o me pueda traer malas consecuenciaS......... 1234567
66-Pienso que hay que ser fiel a los amigos por

encima de las contrariedades........iiiiiiiiiinnnn 1234567
67-Acepto las decisiones de la mayoria y procuro

no ser individualista. ..ottt ittt tttneeenneennns 1234567
68-Encuentro placer en ponerme al frente de los demés

Y Organizal 1asS COSAS et eeeeeeeeeeeensnesoesosseesens 1234567
69-Cuando se que otro ha sido responsable de algo que

me perjudica, no tengo reparo en decirselo.......... 1234567

70-A veces me gusta hacer comentarios rencorosos y

murmuraciones maliciosas de aquellos que triunfan

71-Prefiero trabajar solo, sin gue nadie me moleste....l1 2 3 4 5 6 7
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ESCALA DE PENSAMIENTO SOCIAL.
72-Cuando discutimos en el grupo me cuesta ver las

cosas de modo distinto a como las V€O VO...eewenenwn. 1234567
73-Me cuesta permanecer mucho tiempo en la misma

actividad. o i it e e e e e 123 45¢67
74-Reconozco gque soy testarudo en defender mis

puntos de vista,pues creo tener siempre razén...... 1234567
75-Me suelo equivocar con frecuencia por precipi-

tarme y hacer las cosas de pPrisa......eeeeeeeeeeeens 1234567
76-Me cuesta trabajo obedecer y no me gusta, en

general, qUE ME MaANAEN . vt vt ittt eeeeenneeneeneeneenns 1234567
77-Me gusta ser disciplinado y una vez gue me he

decidido por algo, cumplirlo a rajatabla........... 1234567
78-Dicen de mi los deméds que soy inquieto y gque no

PAY0O de MOVETIME . ¢ v v it ettt e e e eesoesneeneeneeeneennas 1234567
79-En las reuniones de amigos me gusta dar ordenes

y llevar la iniciativa.......ceiiiiiiiiineeenne.. 1234567

80-No me gusta la improvisacidén y emprender cosas sin

antes planificar y preparar todo lo necesario..... 1234567
81-Soy muy excitable e impulsivo cuando alguien

ME PrOVOCE « o e v o e e o e s oesoeensonennneenesnesneeneennes 1234567
82-No me gustan los reglamentos, horarios y cuanto

signifique privarme de libertad................... 1234567
83-Tengo dificultad en acabar las cosas que comienzo;

me canso pronto de ellasS. ...ttt ittt 1234567
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84-Cuando esta ausente el profesor o encargado, no

me agrada recibir érdenes de un compafiero.......... 1234567
85-Me entusiasmo muy pronto por las cosas, pero

me olvido rédpido de e€llasS. ...ttt ineeennenn 1 2345¢67
86-No me suelo dejar influir facilmente por los

gustos e intereses de los compafieroS......eveeeeon.. 1234567
87-Si propongo una iniciativa a los compafieros, no me

agrada que alguien la ponga en duda o la discuta...l1 2 3 4 5 6 7
88-Tengo estallidos de cdbdlera y mi conducta es

a veces explosiva e impredecible................... 1234567
89-Me despreocupo y no muestro atencidén cuando la

T.V. habla de sucesos ocurridos en otros paises....l1 2 3 4 5 6 7
90-En mi casa todos discutimos y votamos siempre los

planes de la familia......ei it enieeeeeeeneennns 1234567
91-Pienso que si cuando se trata de organizar algo en

clase no me dan responsabilidades es porque no se

filan de mi. ... e e e e e e e 1 2345¢67
92-Mis padres respetan mis decisiones en las cosas que

me atafien solo a mi y me animan a actuar responsa-

bPlemente. vttt e e e et e e 123 45¢67
93-Lo bueno de mis padres es que si tienen que

mandarme algo, me explican las razones............. 1234567
94-Es inttil hablar con los padres de tus problemas

pues en general no te comprenden.......ooeeeeeeennn. 1234567
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95-Me gusta el ambiente de mi casa porque alli puedo

expresar libremente mis sentimientos sin miedo

96-Me da la impresidén de que algunos compafieros me

tienen un poco de envidia. ...t ittt teeeennan 1234567
97-Cuando discuto con mis padres estos no tratan de

imponerse sino que me escuchan y respetan mi modo

e PO SAT e i et ettt et e et e eeeeeeeenoeeneeoeeenaeeneenns 1234567
98-Generalmente no se arreglan los conflictos con los

compafieros por mads que hables con ellos............ 1234567
99-Creo que a mis padres no les importan mucho mis

cosas. Como si no fueran con elloS...i.iiiiieeeeene.. 123 45¢67
100-Tengo la impresidén de que algunos profesores me

tienen un poco de mania y por eso no me comprenden.l 2 3 4 5 6 7
101-Si tuviera un problema o me encontrara triste, iria

antes a consolarme con cualquier amigo que con mis

102-Estoy seguro que alguno de mis compafieros hablan

mal de mi a mis espaldas. ... e et ienerenneeennenn 1234567
103-En mi casa no paran de regafiarme y castigarme.

EsStoy Un poco harto. ...ttt ittt teeeeeenns 1234567
104-Tengo la impresién de que en mi casa ni me aceptan

ni aguantan mi MOdO € SET .. i ittt intenteerenseeeens 1234567
105-Creo que en mi casa no me entienden ni se esfuerzan

POY COMPYENAEIINE . ¢ v v o vt o vt oot oot ossonssonsosseesenss 1234567

106-Reconozco que, cuando estoy con mis compafieros,
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me gusta mas hablar de mis cosas que escucharles... 1 2 3 4 5 6 7

107-Cuando me encuentro en ciertas situaciones difici-

les facilmente me desconcierto sin saber qué hacer. 1 2 3 4 5 6 7
108-Soy un poco impulsivo y suelo hacer muchas veces 1o

que mas me agrada en el momento sin pensar demasiado

€Nl 13S CONSECUENCIAS e ¢ vt v vttt vt et eneesennesennesens 1234567
109-Con frecuencia me comprometo en cosas gque luego no

puedo cumplir por no haber previsto sus dificultades.l 2 3 4 5 6 7

110-Me ocurre que cuando discuto con alguien, pongo

mas atencidédn a las ideas que yo defiendo que a

lo que trata de decirme el OLro......iiii i ennnnn 1234567
111-Soy un poco comoddédn y prefiero, cuando tenemos

los compafleros que hacer algo en comUn, que sean

ellos los que den 1las 1deaS ...t enteeteneeeeeeeenens 1234567
112-Dicen los gue me conocen gue no escarmiento y por

eso suelo caer en 1lO0S MISMOS ErrOrES. ..t eenns 1234567
113-Suelo ser impaciente y, cuando gquiero conseguir

algo importante de los demas, no espero al momento..l 2 3 4 5 6 7
114-Me ocurre con frecuencia que, cuando estédn hablando

los demés, facilmente me desentiendo de lo que

dicen y me pongo a pensar en otrasS COSAS...ceeeeenens. 1234567
115-Me siento bastante perdido y sin saber qué hacer

cuando tengo gque decidir entre varias posibili-

dades para resolver una situacidn............c...... 1234567

116-Pienso que muchas veces el acierto en la vida no
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depende tanto de lo gue haces, cuanto de la suerte..l1 2 3 4 5 6 7
117-Me ocurre con cierta frecuencia que no puedo termi-

nar los trabajos gque empiezo por no haber calculado

el tiempo que me iban a llevar. .......c.c.iiiiiieennn. 1234567
118-Cuando me dicen que otro ha hecho algo contra mi,

me suelo fiar de la primera informacidén sin hacer

MAS AVerigUACIONE S . it ittt ittt et teeeeeeneennneeannens 1234567
119-Prefiero, en general, gque me indiquen el modo con-

creto de solucionar una tarea dificil en la que me

encuentro metido, gque tener que buscarlo yOo......... 1234567
120-A veces me obsesiono de tal forma por ciertas cosas

que no puedo evitar hacerlas, aunque sepa que luego

pueden traerme malas CONSECUENCIAS . e vt vv e reeeenenan 1234567
121-Cuando me encargan preparar algo, llegado el momento

me encuentro con muchas cosas que no habia previsto.l 2 3 4 5 6 7
122-Dicen los gue me conocen que solo presto atencién

A 10 quUe Me INLereSa. . vt ittt eteeeenteneeesoeeeenens 1234567
123-Si entro en conflicto con alguien, soy poco amigo de

andar negociando en busca de una solucidén que satis-

faga a 10S dOS . it ittt ittt ettt et e e ettt 1234567
124-Frecuentemente echo la culpa de lo que me sale mal

a los otros, aunque haya sido yo el responsable..... 1234567
125-Reconozco gque me gusta la improvisacidédn y meterme

en asuntos sin prepararlos demasiado................ 1234567
126-Cuando quiero hacer algo que me interesa, no suelo

fijarme demasiado en si le va a caer bien o mal a
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10S demMAS . ittt ittt ettt e e e e e e et e e 1234567
127-Soy bastante conformista y cuando los compafieros

proponen un plan lo acepto a la primera sin

o I ol o 123 45¢67
128-No me suelo sentir culpable de la mayor parte de

las acusaciones gque Me NaCeN. . .u i et eeteeeeeeeeennns 1234567
129-Me ocurre que cuando tengo un fracaso, me dejo

llevar por el desaliento en lugar de pensar qué

podria hacer para evitar que me ocurra de nuevo.... 1 2 3 4 5 6 7
130-A1 discutir con los otros suelo aferrarme a mi

punto de vista y me cuesta escuchar a los demés.... 1 2 3 4 5 6 7
131-No me agrada gque cuando me he decidido por algo

vengan otros a sugerirme otra cosa, aungque sea

132-Reconozco que muchos de los problemas que me
ocurren los podria haber evitado si hubiera tenido

en cuenta antes las consecuencias de mi modo de

133-Los que me conocen me echan frecuentemente en cara

que muchos de los fracasos que me ocurren €s pPOr no

haber tomado los medios para evitarlos.............. 1234567
134-Reconozco que cuando hablan los deméds, les escucho

segln me caigan simpaticos o antipdticos........... 1234567
135-Creo que soy entre mis compafieros uno de los que

menos ideas originales suele aportar cuando se trata

de hacer algo en COMUN. v vttt ittt it nneteneeeenneneas 1234567
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136-Cuando soy acusado de haber hecho algo malo, suelo
discutir mucho y sistemdticamente echar la culpa
= I @ s o S 1234567
137-No creo que haga, ni mucho menos, todo lo que

debiera para evitar los problemas con los demés.... 1 2 3 4 5 6 7
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A N E X O II

SIGNIFICADO Y CLAVE DE INTERPRETACION

DE LAS ESCALAS DE ACTITUD Y PENSAMIENTO SOCIAL.

1.- ESCALAS DE ACTITUD SOCIAL

ESCALA 1%:Conformidad con lo que es socialmente correcto:Acatamiento
a las reglas y normas sociales que facilitan la
convivencia y respeto matuo;conciencia de las reglas y normas
sociales como principios racionales aceptados democraticamente;
con ciencia de la propia responsabilidad moral.
Ttems 8,14,22,29,37,43,49,57,65
Escala 2%: Sensibilidad social:Tendencia a sintonizar con los senti-

mientos de los demds;disposicidén a admitir en los demés
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modos de ser distintos de los proipios;valoracidén de
los otros;imagen positiva de ellos.
Items:1,15,23,30,44,50,58,66
Escala 3%:Ayuda y colaboracién:Compartir con los otros lo propio,es
timular el rendimiento de los otros,
reforzarles;participar y colaborar en el trabajo comin;construccidn
de soluciones por consenso.
ITtems:2,9,16,24,31,38,45,51,59,67.
Escala 4%-1:Liderazgo prosocial: Dar ideas,tomar la iniciativa;
planificar y organizar actividades al servivio del grupo.
Items:3,10,17,25.
Escala 4-2:Dominancia:Tendencia a buscar puestos de autoridad, a
dominar a los demds para el propio provecho, a competir y
ser superior a los deméas.
Ttems:32,40,52.54,60,68.
Escala 5%:Seguridad y firmeza en la interaccién:Confianza en si
mismo en la interaccidén;firmeza en la defensa de los pro-
pios derechos;afrontar los problemas,no
evitarlos;firmeza al expresar quejar.
ITtems:4,11,18,26,36,39,46,53,61,69
Escala 6%:Agresividad-terquedad:Expresidén violenta contra personas o
cosas; hostilidad;tenacidad rigida; envidia,tristeza por
el bien ajeno.
Ttems:5,12,19,27,34,47,62,70
Escala 7%:Apatia-retraimiento:Introversidn, individualismo;se pre-

fiere vivir aislado a integrarse y responsabilizarse en
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grupo.
Items:6,13,20,28,35,41,55,63,71
Escala 8%:Ansiedad-timidez:Expresidén timida; miedo a expresarse y
relacionarse;miedo a defender sus derechos.

Items:7,21,306,42,48,56, 064

ESCALAS DE PENSAMIENTO SOCIAL

Escala 1%: Impulsividad versus reflexién: Tendencia a la excitabi-
lidad y labilidad afectiva que suele manifestarse en los
sujetos por una predisposicidén a los arrebatos de ira,
cblera,indignacién, impaciencia, irritacidén y agresividad; por un
aumento de la tensidén nerviosa, por una propensidén a la ansiedad,
por un mayor indice de conflictividad con los deméds. Versus la
tendencia a poseer un mayor control en sus acciones, mas sensatez de
juicio, mé&s cautela en las decisiones; pero al mismo tiempo més
frialdad en la relacidén, més calculo, mas distancia, méas
insensibilidad en la comunicacidén con los otros, més sentimientos
rencorosos.

Items: 73,75,78,81,83,85,88
Escala 2%: Independencia versus dependencia de campo: Tendencia a
sentirse como persona separada de los demds, a tener opiniones
independientes de los otros, a aborrecer el sistema y la rutina, a
mostrarse frios y ajenos a la conciencia social; versus tendencia a
necesitar apoyarse en fuentes externas para definir el contenido de
sus actitudes, a dejarse influir por las opiniones de los otros, a

mostrarse interesados por la gente, a comunicarse con las otras
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personas.

Items:76,79,82,84,86,89
Escala 3%:Convergencia versus divergencia: Tendencia a la rigidez de
pensamiento, a las dificultades de adaptacidén social, al

autoritarismo; a ser mas serios, inexpresivos y formalis-
tas. Versus la tendencia a comportarse de forma mas libe-
ral, expresiva, emotiva, a adaptarse mejor a los ambientes

y situaciones.

Items:72,74,77,80,87 (5)
Escala 4°: Expectativas negativas versus positivas sobre la rela-
cidbn social: Tendencia a percibir las situaciones sociales
como negativas, a mostrarse pesimistas sobre las posibilidades de 1la
relacidén social. Versus tendencia a percibir de modo positivo las
situaciones sociales y a mostrar expectativas positivas sobre las
relaciones sociales.

ITtems:91,94,96,98,100,102
Escala 6%: Percepcién del clima familiar como democridtico versus

autoritario: Una alta puntuacidén en los items de esta
escala supondria percepcidén del hogar como democratico;
mientras que una baja puntuacidén supondria por el contrario

una percepcidén del hogar como autoritario.

Items 90,92,93,95,97.
Escala 10%: Percepcidén del clima familiar como hostil versus acoge
dor: Una alta puntuacidén en los items de esta escala supon

dria una percepcidén del hogar como hostil; mientras gque una

baja puntuacidén supondria una percepcidédn del hogar como
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acogedor.
Items 99,101,103,104,105
Escala 11%: Habilidad en la observacién y retencidén de la informa-
cidén relevante sobre una situacidén social: Una alta puntuacidén en
los items de esta escala supone inhabilidad en esta
estrategia; mientras gue una baja puntuacidén, habilidad en
la misma.
ITtems: 106,110,114,118,122,126,130,134.
Escala 12°%: Habilidad en la busqueda de soluciones alternativas en
los problemas sociales: Una alta puntuacidén en los items de
esta escala supone inhabilidad en esta estrategia; mientras
que una baja puntuacién, habilidad en la misma.
Ttems:107,111,115,119,123,127,131,135.
Escala 13%: Habilidad en anticipar las consecuencias que posiblemen
te se seguirédn de los comportamientos sociales: Una alta
puntuacién en los items de esta escala supone inhabilidad en
esta estrategia; mientras que una baja puntuacidn, habilidad
en la misma.
Items:108,112,116,120,124,128,132,136 (8).
Escala 14°%: Habilidad en elegir los medios adecuados a los fines que
se persiguen en el comportamiento social: Una alta puntua-
cidén en los items de esta escala supone inhabilidad en esta
estrategia; mientras que una baja puntuacidn, habilidad en
la misma.

Items:109,113,117,121,125,129,133,137 (8).
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A N E X O I ITI

CONVERSION EN CENTILES DE LAS PUNTUACIONES DIRECTAS DE LA MUESTRA

ESTUDIADA DE ALUMNOS DE EDUCACION SECUNDARIA.

Los baremos que se presentan en las paginas que siguen son el
resultado de convertir las puntuaciones directas a las escalas de
actitud y pensamiento social, en centiles, de los 1.012 alumnos de
Ensefianza Secundaria estudiados en la Ultima fase de nuestra
investigacién.

Estos baremos se presentan atendiendo a las dos variables
diferenciales que hemos encontrado méds significativas: El sexo y el
ciclo escolar: El primer ciclo de Enseflanza Secundaria que comprende

el 1° y 2° y el segundo ciclo de Ensednza Secundaria que comprende
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el 3° y 4° curso.
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ESCAL ESCALAS DE ACTITUDES (Ciclo 1° Secundaria. Varones) ESCAL
A
A
CENTIL CENTI
ES LES
Act | Act | Act | Ac | Act6 | Act | Act8 | L1 L2 BA
1 2 3 t5 7 S
99 60- 56 68- | 67- | 48- 49- | 45- | 27- | 38- 63 929
63 70 [ 70 56 63 49 28 42
98 59 55 67 | 66 46- 48 43 26 35- 61- 98
47 37 62
97 58 - 66 | 65 45 47 42 - 33- 58- 97
34 60
96 55- 54 65 - 44 46 41 25 32 - 96
57
95 - - 62- | 63- | 42- 42- | 38- - 30- - 95
64 | 64 43 45 40 31
920 53- | S2- 61 | 61- | 40- 40- | 36- 24 28- 56- 90
54 53 62 41 41 37 29 57
85 51- 51 60 | 59- 39 38- | 34- 23 27 55 85
52 60 39 35
80 50 50 57- | S8 37- 37 33 22 26 54 80
58 38
75 49 49 - 56- 36 35- 32 21 - 52- 75
57 36 53
70 48 48 56 | 55 34- 34 30- - 25 51 70
35 31
65 46- 47 55 | 54 33 33 29 20 24 50 65
47
60 45 46 - 53 32 32 28 19 23 49 60
55 44 - 54 | 52 31 31 27 - 22 47- 55
48
50 43 45 53 | 51 29- 29- 26 - - 46 50
30 30
45 42 44 51- | 50 28 28 25 18 21 45 45
52
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40 : - | 50 | 49 | 27 . 24 | 17 | 20 | 43- 40
44
35 41 | 42- | 49 | 48 | 26 | 27 | 23 | - : 42 35
43
30 40 | 41 | 48 | 47| 25 | 26 | 22 |16 | 19 | 41 30
25 38- | 39- | 47 | 45-| 24 | 24- | 20- | 15 | 17- | 40 25
39 | 40 46 25 | 21 18
20 36- | 37- | 45- | 44 | 22- | 23 | 18- | 14 | - | 37- 20
37 | 38 | 46 23 19 39
15 33-| 36 | 42- | 43| 21 | 21-| 17 | 11-| 15- | 35- 15
35 44 22 13| 16 | 36
10 31- | 33- | 39-|40-| 18 | 17- | 14- | - | 13- | 31- 10
32 | 35 | 41 | 42| 20 | 20 | 16 14 | 34
5 30 | 32 [37-(38| 17 | 16 | 13 |9 | 12 | 27- 5
38 | 39 10 30
4 - 3| - | - | 16 | 15 : : : . 4
3 27- | 26- | 36 |36-| 15 | 11-| 12 | 8 - | 24- 3
29 | 30 37 14 26
2 - - | 30-|30-| 13- | - 1m | 7 | 10- | 19- 2
35 | 35 | 14 11 | 23
1 9- | 825|10- | 10- | 812 | 9- | 7-10 | 4-6 | 6-9 | 9-18 1
26 29 | 29 10
N | 254 | 254 | 254 | 25 | 254 | 254 | 254 | 254 | 254 | 254
4
| 43, | 441 | 51, | 51, | 30,0 | 302 | 26,3 | 18, | 22,0 | 45,7
s0 | 8 |94 | 18| 5 4 4 |24 ] 0 0
| 7766779 |77 829 |823]| 8,04 | 44 | 578 | 9,00
4 3 |7 8
Mediana | 43 | 45 | 53 | 51| 30 | 30 | 26 | 19 | 22 | 46
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ESCALA ESCALAS DE ACTITUDES (Ciclo 2° Secundaria. Mujeres) ESCAL
CENTIL A
ES CENTIL
ES
Act | Ac | Act | Act | Act | Act | Act8 L1 L2 BA
1 t2 3 5 6 7 S
99 62- | 56 [ 68- | 70 | 45- | 43- | 41- 27- | 3442 | 61- 99
63 70 56 63 49 28 63
98 60- - - 69 | 43- | 41 40 26 33 - 98
61 44
97 59 - - 68 42 40 - - 31-32 - 97
96 57- - - - - 39 36- 24- 30 - 96
58 39 25
95 - 55 | 66- | 65- | 39- | 36- - - 27-29 - 95
67 67 41 38
920 56 | 54 | 65 64 | 37- | 34- | 34- 23 | 25-26 | 60 920
38 35 35
85 54- | 53 | 63- | 62- | 36 33 33 22 | 23-24 | S58- 85
55 64 63 59
80 53 | 52 | 62 | 60- | 35 | 31- 32 - 22 57 80
61 32
75 52 | 51 | 61 - 33- | 30 30- 21 21 55- 75
34 31 56
70 51 - 60 [ 58- | 32 29 29 20 20 54 70
59
65 50 | 50 | 59 - - - 27- - 19 53 65
28
60 49 - 58 57 31 28 26 19 18 52 60
55 48 | 49 | 57 56 30 | 26- 25 - - 51 55
27
50 47 | 48 | 56 55 29 25 23- 18 17 50 50
24
45 45- | 47 | 55 54 28 - 22 - - 49 45
46
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40 44 - 53- | 52- 27 | 23- 21 17 16 48 40
54 53 24
35 43 | 46 - 51 26 22 20 16 - 47 35
30 42 | 45 | 52 50 24- | 21 18- - 15 46 30
25 19
25 41 | 44 | 51 | 48- | 22- | 19- 17 15 - 44- 25
49 23 20 45
20 40 | 43 | 49- | 47 21 18 16 14 14 43 20
50
15 38- | 42 | 48 | 45- 20 | 16- 15 13 13 40- 15
39 46 17 42
10 34- | 39- | 43- | 42- | 17- | 14- | 12- 11- 12 36- 10
37 | 41 | 47 44 19 15 14 12 39
5 33 | 37- | 42 41 16 13 11 10 - 34- 5
38 35
4 - 32- | 41 | 39- 15 - 9-10 - 11 32- 4
36 40 33
3 31- - 37- | 38 14 - - - - 28- 3
32 40 31
2 28- | 24- | 33- | 33- | 12- | 12 - 8-9 10 24- 2
30 | 31 | 36 37 13 27
1 9- 8 | 10- | 10- 8- 9- 7-8  4-7 6-9 | 9-23 1
27 | 23 | 32 32 11 11
N (272 | 27 | 272 | 272 | 272 | 272 | 272 | 272 | 272 272
2
_| 46, | 47, | 55, | 54,5 | 28,5 | 25, | 24,1 | 17, | 18,26 | 49,7
43 | 46 | 68 5 5 47 9 93 6
c| 75|58 73 |794|764| 74 | 820 | 42 | 535 | 831
9 2 4 1 9
Mediana | 47 | 48 | 56 55 29 25 24 18 17 50
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ESCAL ESCALAS DE PENSAMIENTO (Ciclo 1° Secundaria. Varones) ESCAL
A
A
Pen Pen | Pen | Pe Pe Pen Pen Pen Pen | Penl
1 2 3 n4 né 10 11 12 13 4
99 47- 35- 30- | 35- | 35 32- 47- 46- 48- | 48-56 99
49 42 35 42 35 56 56 56
98 44- 34 - 34 - 30- 45- 45 - 46-47 98
46 31 46
97 43 33 - 33 - - 43- 44 46- 45 97
44 47
96 42 31- 28- - 33- | 27- - 40- 45 44 96
32 29 34 29 43
95 39- - - 31- - - 40- - 41- | 41-43 95
41 32 42 44
90 38 30 27 30 | 31- | 25- 38- 39 39- 40 90
32 26 39 40
85 37 29 26 29 30 24 37 37- 38 39 85
38
80 36 28 25 28 | 28- 23 36 36 37 38 80
29
75 34- 27 24 - - 21- 35 35 36 37 75
35 22
70 33 26 23 27 27 20 34 - 35 36 70
65 32 25 - 25- | 26 19 33 34 34 35 65
26
60 31 - 22 24 - 18 32 33 33 34 60
55 30 24 - 23 25 17 - 32 32 33 55
50 29 - 21 - 24 16 31 31 31 32 50
45 - 23 20 22 23 14- 30 30 30 31 45
15
40 28 22 - 21 - 13 29 29 29 30 40
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35 27 21 19 [ 20 | 22 12 28 28 28 29 35
30 26 20 - 19 | 21 11 26- 27 27 28 30
27
25 24- 19 18 | 18 | 20 | 9-10 | 24- 26 25- | 26-27 25
25 25 26
20 23 17- 17 17 | 19 8 23 25 23- | 24-25 20
18 24
15 20- 16 - 15- | 17- | 6-7 20- 23- | 21- | 22-23 15
22 16 | 18 22 24 22
10 16- 14- | 15- | 13- | 13- 5 16- 21- 19- | 17-21 10
19 15 16 14 | 16 19 22 20
5 15 13 14 12 | 12 - 15 19- 18 16 5
20
4 14 12 - 11 - - - - 16- - 4
17
3 11- 10- - 10 | 10- - 12- 13- - 14-15 3
13 11 11 14 18
2 - - 12- | 6-9 | 6-9 - 9-11 - 8-15 - 2
13
1 7-10 | 6-9 5- - 5 - 8 8-12 - 8-13 1
11
N || 254 | 254 | 254 | 25 | 25 | 254 | 254 | 254 | 254 254
4 4
_ 1 293 | 23,0 | 21, | 22, | 23, | 16,0 | 29,8 | 30,8 | 30,8 | 31,50
7 1 22 [ 63 | 90 9 7 1 4
c| 75 [583 | 43 (636,11 | 753|796 | 692 7,70 | 7,65
1 3 6
Media- | 29 24 21 23 | 24 16 31 31 31 32

na
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ESCAL ESCALAS DE PENSAMIENTO (Ciclo 1° Secundaria. Mujeres) ESCAL
A
A
Pen | Pen | Pen | Pe Pe Pen Pen Pen Pen | Penl
1 2 3 n4 né 10 11 12 13 4
99 44- 36- 30- | 37- | 35 34- 48- 49- 48- 49- 99
49 42 35 42 35 56 56 56 56
98 42- 33- 29 36 - 32- 45- 47- 47 48 98
43 34 33 47 48
97 41 31- - 35 34 30- 44 45- 45- 47 97
32 31 46 46
96 39- - 27- 34 33 29 42- 44 44 46 96
40 28 43
95 - - - 31- - 25- - 41- 40- 42- 95
33 28 43 43 45
90 37- 30 26 29- | 32 23- 39- 38- 39 39- 90
38 30 24 41 40 41
85 35- 28- 25 28 31 21- 37- 36- 37- 37- 85
36 29 22 38 37 38 38
80 34 27 24 27 30 20 35- 35 35- 36 80
36 36
75 33 26 - 26 29 19 34 34 34 35 75
70 32 25 23 25 - 18 33 33 - 33- 70
34
65 31 24 22 24 | 27- 17 32 32 32- 32 65
28 33
60 30 23 - 23 26 15- 31 31 31 31 60
16
55 29 22 21 - - 13- 30 30 30 30 55
14
50 27- 21 - 22 25 - 29 29 29 - 50
28
45 - 20 20 21 24 12 27- 28 28 29 45
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28
40 25- - 19 20 | 22- | 10- 25- 27 27 28 40
26 23 11 26
35 23- 19 - 19 - 9 23- 26 25- 27 35
24 24 26
30 22 18 18 | 17- | 21 - 22 25 24 25- 30
18 26
25 20- | 16- 17 16 | 19- | 7-8 21 23- 22- 23- 25
21 17 20 24 23 24
20 19 - 16 15 | 18 6 20 - 20- 21- 20
21 22
15 17- | 14- | 14- | 13- | 16- 5 16- 20- 18- 18- 15
18 15 15 14 | 17 19 22 19 20
10 14- | 12- | 12- | 10- | 13- - 15 17- 16- 14- 10
16 13 13 12 | 15 19 17 17
5 13 11 10- 9 12 - 14 15- 15 12- 5
11 16 13
4 11- - 8-9 8 11 - 12- 13- 14 - 4
12 13 14
3 9- 10 - 7 10 - 10- 12 - 11 3
10 11
2 8 - 7 6 | 89 - 9 9-11 | 11- 10 2
13
1 7 69 | 5-6 - 5-7 - 8 8 810 | 89 1
N 225 | 225 | 225 | 22 | 22 | 225 | 225 | 225 | 225 225
5 4
_ 1272 21,6 | 20, | 21, | 24, | 14,1 | 28,3 | 29,2 | 28,9 | 29,56
7 3 14 | 37 | 06 2 7 2 4
c|833|612 | 50| 71|64 | 743 | 898 | 8,00 | 838 | 8,92
8 1 2
Median | 28 21 21 22 | 25 14 29 29 29 30
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ESCALA ESCALAS DE ACTITUDES (Ciclo 2° Secundaria. Varones) ESCAL
CENTIL A
ES CENTI
LES
Act | Act | Act | Act | Act6 | Act | Act8 L1 L2 BA
1 2 3 5 7 S
99 59- | 55- | 66- | 68- | 47- | 48- | 40- 26- | 32- 62- 99
63 56 70 | 70 56 63 49 28 42 63
98 58 54 65 | 67 46 47 - - 31 61 98
97 - - 64 - 44- | 45- | 38- - - 60 97
45 46 39
96 56- | 52- | 62- | 65- 43 44 - 25 28- 58- 96
57 53 63 | 66 30 59
95 - - - - 41- | 40- | 35- 24 - 56- 95
42 43 37 57
90 53- | 50- | 60- | 64 39- | 38- | 33- 23 26- 54- 920
55 51 61 40 39 34 27 55
85 52 49 | 58- | 62- | 37- | 36- | 31- 22 25 53 85
59 | 63 38 37 32
80 50- - 57 | 61 36 34- | 29- - 24 52 80
51 35 30
75 49 | 47- | 56 | 59- 35 33 28 21 23 51 75
48 60
70 48 46 55 | 58 34 32 27 20 22 49- 70
50
65 47 - 53- | 57 33 31 26 19 - 47- 65
54 48
60 45- | 45 52 | 56 31- 30 25 - 21 46 60
46 32
55 44 44 | 50- | 55 30 29 24 18 20 45 55
51
50 42- | 43 - 54 - 28 23 - 19 43- 50
43 44
45 41 42 49 | 53 29 - 22 17 18 42 45
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40 - 41 48 | 52 28 27 21 16 - 41 40
35 39- | 40 47 | 51 27 25- 20 15 17 40 35
40 26
30 38 39 | 44- | 49- | 25- | 23- 19 - 15- 38- 30
46 | 50 26 24 16 39
25 36- | 37- | 43 | 47- 24 - 17- 14 - 37 25
37 38 48 18
20 34- | 35- | 42 | 45- 23 21- 16 13 14 35- 20
35 36 46 22 36
15 32- | 34 | 40- | 44 21- 20 15 11- - 34 15
33 41 22 12
10 28- | 32- | 35- | 40- | 18- 17- | 12- 9- 12- 29- 10
31 33 39 | 43 20 19 14 10 13 33
5 26- | 31 34 | 39 17 16 11 8 11 28 5
27
4 - 28- | 33 | 38 - 15 | 9-10 6-7 - 25- 4
30 27
3 25 27 | 31- | 37 14- - 8 - 10 24 3
32 16
2 20- | 22- | 29- | 34- - 12- - 5 9 18- 2
24 26 30 | 36 14 23
1 9- | 821 | 10- | 10- | 8-13 9- 7 4 6-8 | 9-17 1
19 28 | 33 11
N |[261 | 260 [ 261 | 260 | 261 | 261 | 261 | 261 [ 260 | 260
| 42, | 424 | 49, | 53, | 29,8 | 28, | 23,3 | 17, | 19,6 | 43,8
83 3 93 | 60 9 75 4 16 1 5
c| 88 | 7,03 |85 |81 | 763 |79 | 7,76 | 49 | 557 | 9,15
9 2 3 3 2
Mediana | 43 43 51 54 30 28 23 18 19 44
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ESCALA ESCALAS DE ACTITUDES (Ciclo 1° Secundaria. Mujeres) ESCAL
CENTIL A
ES CENTIL
ES
Act | Act | Act | Act | Act | Act | Act8 L1 L2 BAS
1 2 3 5 6 7
99 63 | 56 | 69- | 68- | 45- | 48- | 42- 27- | 32- 62- 99
70 70 56 63 49 28 42 63
98 62 - 68 67 | 43- | 46- | 40- 26 31 - 98
44 47 41
97 60- - - 66 - 45 - - - - 97
61
96 59 | 54- | 66- | 65 | 40- - 39 25 30 - 96
55 | 67 42
95 - - - 64 - 41- | 37- - - - 95
44 38
920 56- | 53 | 65 | 61- | 38- | 38- | 35- 23- | 26- 60- 920
57 63 39 40 36 24 27 61
85 53- | 52 | 63- | 59- | 36- | 36- 34 22 25 58- 85
55 64 60 37 37 59
80 52 - 62 | 57- | 35 | 34- 33 21 24 56- 80
58 35 57
75 51 51 | 61 56 34 33 32 - 23 - 75
70 49- | 50 | 60 55 33 32 30- - 22 54- 70
50 31 55
65 48 | 49 | 58- | 54 32 31 29 20 21 53 65
59
60 47 - 57 53 31 | 29- 28 19 - 51- 60
30 52
55 46 | 48 | 56 52 | 29- | 28 26- - 20 50 55
30 27
50 45 | 47 | 54- | 51 27- | 26- 25 18 19 48- 50
55 28 27 49
45 44 - 53 50 26 25 24 - - 46- 45
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47
40 43 46 52 49 - 24 22- 17 18 - 40
23
35 42 45 51 48 25 23 21 16 17 45 35
30 41 44 50 47 24 22 20 - 16 43- 30
44
25 39- | 43 | 48- | 45- - 21 - 15 - 42 25
40 49 46
20 38 | 41- | 47 43- | 22- 20 18- 14 15 40- 20
42 44 23 19 41
15 35- | 39- | 44- 42 21 19 17 13 14 38- 15
37 40 46 39
10 33- | 35- | 42- | 39- 17- 18 14- 11- 13 35- 10
34 38 43 41 20 16 12 37
5 32 34 41 38 15- 17 13 9- 12 34 5
16 10
4 30- - 40 37 14 16 11- - - 33 4
31 12
3 - 33 39 33- 12- - 10 8 - 28- 3
36 13 32
2 27- | 29- | 37- - - 9- - - 10- 15- 2
29 32 38 15 11 27
1 9- 8- 10- | 10- 8- - 7-9 4-7 6-9 9-14 1
26 28 36 32 11
N | 225|225 | 225 | 225 | 225 | 225 | 225 225 225 225
| 45, | 46, | 54, | 51,0 | 28, | 28, | 25,5 17, 19,7 | 48,7
33 41 56 6 80 05 8 95 1 8
c| 80 | 60 | 80 | 793 | 7,5 | 83 7,89 4,4 5,15 | 9,33
9 2 9 7 3 6
Mediana | 45 47 55 51 28 27 25 18 19 49
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ESCAL ESCALAS DE PENSAMIENTO (Ciclo 2° Secundaria. Varones) ESCAL
A
A
CENTIL CENTI
ES LES
Pen | Pen | Pen | Pe Pe Pen Pen Pen Pen | Penl
1 2 3 n4 né 10 11 12 13 4
99 46- 35- 32- | 35- | 35 33- 50- 48- 48- 47- 99
49 42 35 42 35 56 56 56 56
98 43- 34 31 34 - 31- 48- 46- 46- 46 98
45 32 49 47 47
97 42 - - 32- | 34 30 45- 44- 45 - 97
33 47 45
96 41 33 30 30- | 32- 29 - 43 42- 45 96
31 33 44
95 39- 32 29 - - 24- 42- 40- - 41- 95
40 28 44 42 44
90 37- 31 26- 29 31 23 39- 38- 39- 39- 90
38 28 41 39 41 40
85 35- 30 25 28 30 21- 37- 36- 37- 38 85
36 22 38 37 38
80 33- 29 24 27 29 19- 36 35 36 36- 80
34 20 37
75 32 28 23 26 28 18 34- 34 34- 35 75
35 35
70 31 27 22 25 27 17 33 33 33 34 70
65 30 26 - 24 26 16 - 32 - 33 65
60 29 25 21 23 25 15 32 31 32 32 60
55 28 24 - 22 24 14 30- 30 31 31 55
31
50 27 23 20 21 23 13 29 29 30 30 50
45 26 22 - - - 12 28 28 29 28- 45
29
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40 25 21 19 20 | 22 11 27 27 27- 27 40
28
35 24 20 18 19 | 21 10 26 26 26 26 35
30 23 - - 18 | 19- - 24- 25 25 25 30
20 25
25 21- 19 17 17 | 18 9 23 24 24 23- 25
22 24
20 20 17- 16 - 16- 8 21- 22- 23 22 20
18 17 22 23
15 18- 16 15 | 15- | 14- 7 20 20- 21- 20- 15
19 16 | 15 21 22 21
10 16- | 14- 14 | 12- | 11- 6 17- 18- 18- 17- 10
17 15 14 | 13 19 19 20 19
5 15 13 13 | 10- | 10 5 15- 17 16- 16 5
11 16 17
4 14 - 12 9 | 89 - 14 15- 15 - 4
16
3 12- - 10- - 6-7 - - 14 13- 15 3
13 11 14
2 10- | 11- - 8 - - 12- 11- 12 12- 2
11 12 13 13 14
1 7-9 1 6-10 | 59 | 6-7 | 5 - 8-11 | 810 | 8-11 | 8-11 1
N | 261 | 261 | 261 | 26 | 261 | 261 | 261 | 261 | 261 260
1
1 27, | 23,2 | 20, | 21, | 22, | 143 | 294 | 29,1 | 29,9 | 29.8
40 3 30 55 | 85 2 4 8 5 1
c| 78 | 606 | 49 | 6,1 | 68 | 6,80 | 852 | 7,89 | 8,06 | 8,23
1 0 2 6
Mediana | 27 23 20 21 | 23 13 29 29 30 30
ESCAL ESCALAS DE PENSAMIENTO (Ciclo 2° Secundaria. Mujeres) ESCAL
A
A
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Pen | Pen | Pen | Pen | Pen6 | Pen Pen | Pen | Pen Pen
1 2 R] 4 10 11 12 13 14
99 47- 35- 32- 35- 35 33- 45- 45- 45- 50- 99
49 42 35 42 35 56 56 56 56
98 45- - 31 34 - 32 44 43- 44 46- 98
46 44 49
97 43- 34 30 33 - 31 43 42 43 45 97
44
96 40- - - 31- 34 27- 42 40- - 43- 96
42 32 30 41 44
95 - 32- 28- - 32- - 40- 38- 41- 42 95
33 29 33 41 39 42
90 37- 30- 27 28- 31 25- 39 37 39- 39- 90
39 31 30 26 40 41
85 35- 28- 26 27 30 23- 37- 36 37- 38 85
36 29 24 38 38
80 34 27 25 26 28- 21- 35- 35 36 36- 80
29 22 36 37
75 33 26 24 25 - 20 33- 33- 35 35 75
34 34
70 31- 25 23 24 27 19 32 32 33- 34 70
32 34
65 30 24 22 23 25- 18 30- - 32 33 65
26 31
60 29 23 21 - 24 17 28- 31 - 32 60
29
55 - 22 20 22 - 16 - 30 31 31 55
50 28 - 19 21 22- 14- 27 29 30 30 50
23 15
45 27 21 - 20 21 13 26 28 29 29 45
40 25- 20 18 19 20 12 25 27 28 27- 40
26 28
35 24 19 - 18 19 11 23- 26 27 26 35

24
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30 23 18 17 - 18 10 22 25 26 25 30
25 22 17 15- | 17 16- 9 20- | 23- 25 23- 25
16 17 21 24 24
20 21 16 - 15- | 14- 7-8 19 21- | 23- 20- 20
16 15 22 24 22
15 19- | 14- | 13- | 13- | 12- 6 17- | 19- | 21- 19 15
20 15 14 14 13 18 20 22
10 15- 13 - 11- | 9-11 5 13- | 17- | 18- 14- 10
18 12 16 18 20 18
5 14 12 12 10 7-8 - 12 16 16- 13 5
17
4 13 10- - - - - 10- 15 15 10- 4
11 11 12
3 - - 11 8-9 6 - - 14 13- - 3
14
2 11- 9 5- 7 5 - 9 12- | 8-12 - 2
12 10 13
1 7- 6-8 - 6 - - 8 8- - 8-9 1
10 11
N | 271 | 272 | 272 | 272 | 272 | 272 | 272 | 272 | 272 | 272
_ | 27, | 21,8 | 20,0 | 20, | 22,0 | 15,3 | 27,2 | 28, | 29,8 | 294
79 2 6 92 7 6 7 51 6 0
| 79 (637|508 |63 | 7,54 | 7,65 | 890 | 7,2 | 7,59 | 8,83
3 2 4
Mediana | 28 22 19 21 23 15 27 29 30 30
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