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    P R E S E N T A C I O N :  

 

 

 

     0BJETIVO GENERAL Y OBJETIVOS ESPECÍFICOS DE ESTE PROYECYO 

 

 

     El objetivo general de este proyecto es la elaboración de un 

programa de enseñanza de la competencia social a los adolescentes, 

alumnos de Educación Secundaria. 

     Se intentará conseguir este objetivo general a través de cuatro 

objetivos específicos, cuya realización ocupará otras tantas fases de 

este proyecto: 

 

     1ª FASE: Elaboración de un modelo teórico explicativo de los 

factores personales actitudinales y cognitivos más relevantes que 

componen la competencia social de los adolescentes. Tarea que conside-

ramos debe ser previa a todo intento de programación de la enseñanza de 

esta competencia. 

    El acotar o delimitar el concepto y ámbito de aplicación de la 

denominada "competencia social" nunca ha resultado tarea fácil para  

los investigadores; por el contrario se trata de una labor ardua y 

dificultosa dado el carácter complejo y multidimensional que da cuerpo 

a este constructo tan relevante en el área de la educación social y al 

que se han dedicado numerosos estudios tanto desde el punto de vista 

teórico como empírico. 

     Nuestra primera meta en esta primera fase va a ser el realizar una 

detallada revisión bibliográfica sobre algunos de estos estudios más 
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relevantes que han intentado acotar y delimitar dicho constructo; la 

amplitud y diversidad de variables consideradas en él; sus elementos 

aglutinantes y progresiva importancia dada por los investigadores a 

algunas de estas dimensiones. Para posteriormente y a partir de esta 

revisión bibliográfica, así como de nuestra propia reflexión psicológi-

ca, intentar elaborar un modelo téorico explicativo, concreto y cohe-

rente de dicho constructo. Modelo que habrá de servirnos de apoyatura 

teórica en este proyecto de investigación. 

 

     2ª FASE: Contraste empírico de este modelo teórico de competencia 

social y estimación de la validez social de las variables supuestamente 

componentes de dicho modelo. 

     La relativa abundancia de modelos téoricos sobre el constructo 

competencia social contrasta con la carencia, hasta el presente, de un 

modelo causal, fiable, validado empíricamente y comunmente aceptado por 

los científicos, que explique cuáles son en él los factores más rele-

vantes que facilitan o dificultan en los individuos su adap- tación 

social. Es decir, que de seguridad a cuantos trabajan en la enseñanza 

de esta competencia, de que lo hacen en la línea adecuada. 

     De ahí que la necesidad de conseguir este modelo causal contrasta-

do convenientemente de modo empírico se considere,también,   en este 

proyecto, como una tarea primordial y previa a todo intento de progra-

mación de la enseñanza de esta competencia. Pero al mismo tiempo como 

una tarea ardua, ya que en la actualidad no contamos con procedimientos 

satisfactorios de validación de los factores que supuestamente se cree 

integran esta competencia social; y los que a menudo se emplean para 

este fin, suelen atender solo a aspectos parciales de este constructo. 

Por lo que la elaboración de estos procedimientos será otra de las 
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tareas previas que tendremos que afrontar en este proyecto. 

 

     3ª FASE: Obtención de una serie de datos objetivos y normalizados 

tomados de una muestra representativa de estudiantes de Educación 

Secundaria, acerca de su nivel concreto de desarrollo de la competencia 

social, en relación con ciertas variables diferenciadoras tales como 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. 

     Estos datos están orientados, primariamente, a la fundamentación y 

elaboración científica de nuestro programa de enseñanza de la competan-

cia social a estos alumnos, objetivo final de nuestra investigación. 

Pero al mismo tiempo tratan de proporcionar a los educadores unos 

referentes concretos, que les ayuden a la posterior diagnosis y aplica-

ción individualizada de este programa a sus propios alumnos. 

 

     4ª FASE: Propuesta de un programa de enseñanza de la competencia 

social a los adolescentes alumnos de Educación Secundaria a partir de 

los hallazgos de nuestra investigación y las orientaciones actuales de 

la Pedagogía sobre dicha enseñanza en este área. 

     Es un hecho comprobado que el origen de la escasa eficacia de 

muchos de los programas de intervención actualmente vigentes y destina-

dos a menores escolarizados es debido a parte de su defi- 

ciente fundamentación científica, a la que hemos anteriormente aludido, 

al hecho de que muchos de ellos están destinados a ser llevados a cabo 

con técnicas intrusivas e inspiradas en la psicología clínica, fuera 

del horario escolar y con personal ajeno al equipo docente. 

     Acordes con los indicadores de la moderna pedagogía sobre este 

tipo de enseñanza con menores escolatizados, nuestro objetivo en la 
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cuarta fase de este proyecto es lograr una programación de la enseñanza 

de la competencia social a los alumnos de Educación Secundaria, inspi-

rada en los supuestos teóricos y hallazgos empíricos de esta investiga-

ción, por supuesto, pero al mismo tiempo con posibilidades de ser 

integrada en el curriculum explícito escolar, de ser impartida por el 

propio educador apoyado y ayudado por expertos y mediante procedimien-

tos cercanos a la instrucción. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

P R I M E R A   P A R T E      

  

ELABORACION DE UN MODELO TEORICO 

EXPLICATIVO DE LA COMPETENCIA 
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SOCIAL DE LOS ALUMNOS 

DE EDUCACION SECUNDARIA 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

1.- OBJETIVO GENERAL DE ESTA PRIMERA PARTE : 

 

 

    El objetivo general de esta primera parte de esta investigación es, 
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como ya ya quedado indicado en la parte introductoria de la misma, la 

elaboración de un modelo teórico explicativo sobre los factores perso-

nales, actitudinales y cognitivos más relevantes que componen el cons-

tructo competencia para la adaptación social de los adolescentes: 

 

2.- M E T A S    P R O P U E S T A S : 

     

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

ral de esta primera fase, son dos: 

 

    a) Elaborar una detallada revisión bibliográfica sobre las investi-

gaciones más relevantes que han pretendido lograr una definición explí-

cita del constructo competencia para la adaptación social. 

     b) Delimitar el modelo teórico de competencia social que nos 

servirá de base en nuestra investigación. 

 

3.-ESTUDIO DEL CONSTRUCTO COMPETENCIA SOCIAL,  

   A PARTIR DE LA BIBLIOGRAFIA EXISTENTE. 

 

 

   3.1.- Aproximación desde las definiciones teóricas. 

      

 

     La validación de todo constructo teórico debe pasar necesariamente 

por dos fases de investigación (John, 1986). En primer lugar el logro 

de definiciones teóricas explícitas y en segundo lugar la consecución 

de la validación empírica de dicho modelo. En este pri- mer apartado 

vamos a estudiar cómo los teóricos han intentado cumplimentar el prime-
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ro de estos requisitos. 

 

     La realidad es que, actualmente, no existe una definición teórica 

de la competencia social que pueda considerarse como definitiva; pues 

el número de éstas viene a ser casi igual al de investigaciones reali-

zadas en el área (Dodge, 1985). 

 

     Esto no obstante y pese a esta falta de consenso, vamos a intentar 

una aproximación al concepto de competencia social a través de las 

investigaciones realizadas, sobre todo dentro del contexto de la psico-

logía cognitiva. Estas investigaciones, aunque han seguido líneas muy 

diversas, son convergentes en cuanto que se centran preferentemente en 

dos tipos de variables personales más responsables de las relaciones 

sociales: El pensamiento social y las actitudes sociales. 

 

     Las razones de este énfasis concedido al pensamiento social como 

variable de la competencia social pueden ser muchas y de muy diversa 

naturaleza, al conjugarse motivos de índole científico, académico, 

político y social. Una de ellas tal vez sea la caída de los modelos 

conductistas centrados en la adquisición de respuestas y la aparición 

de modelos cognitivos centrados en las estructuras cognitivas. Otra, el 

influjo de la sociedad actual más favorable a las tendencias educativas 

que acentúan la independencia de los alumnos para que, lejos de estar 

sometidos a las directrices del educador respecto a las tareas del 

aprendizaje, adquieran las estrategias adecuadas para conseguir estos 

cambios de conducta y controlar su comportamiento. 

 

     Todas estas causas juntas han creado un clima favorable al  
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enfoque del aprendizaje de la competencia para comportarse y relacio-

narse socialmente con eficacia, cláramente estratégico en el que predo-

minan las actividades mentales planificadas del individuo. No es, pues, 

de extrañar, que la investigación se haya centrado en la identificación 

de estas estrategias mentales y en la elaboración de programas de 

intervención orientados a su enseñanza con objeto de mejorar el compor-

tamiento social de los alumnos. 

 

     Pero sería un error pensar, sobre todo en el área de la interven-

ción en el comportamiento social, que esta consideración estratégica 

cognitiva es la única perspectiva posible. Además de las estrategias 

cognitivas relacionadas con el comportamiento social existe otra varia-

ble independiente relacionada de modo relevante con dicho comportamien-

to y que ha sido fuente fecunda de investigación: la actitud social, 

entendida como predisposición aprendida que influye realmente en la 

conducta social en una determinada dirección. Esta actitud hace refe-

rencia a tres tipos de componentes esenciales e identificables: los 

valores sociales de la persona y sus sentimientos hacia las relaciones 

sociales y sus tendencias a actuar socialmente en un determinado senti-

do.  

     Sería interesante examinar si los exiguos resultados de algunos 

programas de intervención, centrados exclusivamente en la adquisición 

de estrategias cognitivas, no encuentran su explicación en el olvido de 

este enfoque actitudinal, complementario del enfoque estratégico que en 

ellos se hace. 

 

     En el estudio de ambas variables, pensamiento y actitud social, 

cabe, a su vez, distinguir dos líneas de investigación: 
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     Una primera línea, más orientada al estudio de aquellos aspectos 

positivos de ambas variables o aspectos facilitadores del comportamien-

to social; y otra, más orientada a aquellos otros más negativos o 

inhibidores. 

 

     En relación con la primera línea de investigación está la defini-

ción de competencia social propuesta por Solomon y Col (1990) quien 

distingue en ella estos tres elementos componenciales: 

 

     1- Elementos cognoscitivos, como comprensión hacia los sen-

timientos, necesidades, motivos de los otros, concepciones del yo como 

amable, altruista, centrado en los demás: conocimiento sobre medios 

para resolver problemas interpersonales y ayudar a los otros en diver-

sas situaciones; habilidad para razonar sobre cuestiones morales y 

sociales. 

 

     2- Elementos actitudinales, que pueden incluir la asunción de 

valores sociales como justicia, imparcialidad e igualdad de oportunida-

des; sentimientos de empatía, simpatía e interés por las personas; 

confianza en la bondad de los demás; tendencias a interrelacionarse de 

modo eficaz con los demás.  

 

     3- Elementos procedurales, relacionados con la destreza  o  modo 

hábil para relacionarse en determinadas situaciones específicas. Como 

son la negociación, la presentación de quejas, etc. 

 

     Las personas competentes en estos tres tipos de elementos son 
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sensibles y responden adecuadamente a las necesidades de los demás, 

asumen su responsabilidad para encontrar soluciones justas a los pro-

blemas y para proveer apoyo y soporte social a las personas que viven 

dentro de su entorno. 

 

     De modo más explícito, Dodge (1985) describe la competencia social 

como un proceso en el que entrarían en juego estos cinco elementos com-

ponenciales: 

 

     - Un primer elemento, previo a todo procesamiento y toda respuesta 

a los estímulos sociales, estaría constituido por la actitud prosocial 

básica del individuo. Esta actitud prosocial básica es quien da signi-

ficado a los comportamientos sociales. 

     - Un segundo elemento sería el procesamiento cognitivo por el 

individuo de la información y demandas específicas que le llega de esas 

situaciones sociales. En ella interviene el pensamiento social, com-

puesto por una serie de variables o atributos tales como el esti- lo 

cognitivo de la persona, su modo de percibir y evaluar dicha infor-

mación y una serie de estrategias cognitivas que, según algunos auto-

res,( Spivack y Shure,1974; Selman y Yeates,1989; Davidson y Sternberg, 

1986), intervienen en la solución de los problemas sociales. 

     - Un tercer elemento sería la pericia o ejecución habilidosa, 

definida como la capacidad del individuo para responder flexiblemente a 

las circunstancias con el fin de obtener una relación social eficaz y 

satisfactoria. 

 

     - Un cuarto elemento sería la percepción que tiene el individuo de 

las evaluaciones que hacen de su comportamiento social los que le 
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rodean,  en función de sus expectativas sobre dicho comportamiento. 

 

     - Un quinto elemento lo constituirían las autoevaluaciones de 

eficacia y éxito social que inciden también de algún modo en el auto-

concepto de la persona a través de la comparación social. 

 

     Más recientemente, según López (1990-91) y desde una categoriza-

ción más amplia del constructo competencia social, se han intentado 

aunar términos muy próximos entre sí, pensando que este constructo 

presenta dos vertientes de evaluación: una personal, que supondría la 

posesión por el individuo de una serie atributos y tendencias tales 

como la actitud prosocial, el autoconcepto positivo, la internalidad y 

controlabilidad de la causalidad percibida,etc, aspectos todos ellos 

que se contruyen a partir de y en interacción con los juicios de compe-

tencia evaluados desde el exterior; y otra vertiente exterior o social, 

que serían básicamente, en el caso de los adolescentes, las evaluacio-

nes de los iguales, así como de sus padres y profesores. 

 

     De este modo, las raíces sobre las que se formulan las evaluacio-

nes de éxito tanto intra como interpersonales, dependen de acciones de 

ámbitos concretos de la conducta, que a su vez dependen del contexto 

social donde se efectúan. La evaluaciones intrapersonales, como autoe-

ficiencia o autoestima y las interpersonales, como el status social o 

la popularidad, se contemplan y se afectan recíprocamente, de manera 

que tiene sentido hablar de un área de educación del "desarrollo perso-

nal y social" (López,1991). 

 

     Una segunda línea de investigación se ha centrado más bien en 
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definir las variables negativas que constituyen lo que podríamos llamar 

el polo opuesto de la competencia social; es decir, la incompetencia. 

Es una vía de aproximación indirecta que puede ser también fructífera a 

la hora de definir lo que es la competencia social. Estas investigacio-

nes cabe clasificarlas en estos dos grandes grupos según las variables 

sobre las que se han centrado: 

 

     - Un primer grupo centrado sobre todo en el papel inhibidor de 

ciertas variables actitudinales y afectivas constituidas básicamente 

por la agresividad, la apatía, el retraimiento, la inhibición,la timi-

dez y la ansiedad ( Peterson, 1965; Kohn, 1977; Achenbach y Edelbrock, 

1979; Pelechano, 1987; Silva y Martorell,1982). 

  

     - Un segundo grupo centrado sobre todo en el papel inhibidor de 

ciertos factores cognitivos como son la discriminación defectuosa e 

interpretación incorrecta de las señales sociales y las evaluaciones 

cognitivas incorrectas. 

     Según Arguile y Col(1967), para alcanzar las metas sociales, los 

individuos deben llevar a cabo comportamientos hábiles en una constante 

interacción con el medio social. El fracaso, la incompetencia social, 

se explica como un cortacircuito producido en algún punto de este 

ciclo; las interrupciones pueden producirse, por tanto, a nivel motiva-

cional, perceptual, cognitivo o motor. 

     Así, para Trower (1982), los fallos más frecuentes respecto al 

nivel perceptivo son: 1) nivel reducido de discriminación y precisión; 

2) errores sistemáticos ( por ejemplo, percibir a los demás sistemáti-

camente como más hostiles de lo que son; 3) estereotipos inexactos o 

uso abusivo de los mismos; 4) errores de atribución de la causalidad y 
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5) efectos de halo (percibir a la gente como consistentemente buena o 

mala).  

     Respecto al nivel cognitivo de traducción de las señales socialas, 

Trower menciona: 1) fracaso al evaluar alternativas; 2) fracaso al 

discriminar acciones apropiadas y efectivas; 3) no tomar decisiones o 

tardar en tomarlas; 4) fracaso en adquirir el conocimiento adecuado 

para tomar decisiones (por ejemplo, desconocimiento de las normas o 

raglas sociales; 5) tendencia a tomar decisiones negativas, debido a la 

baja autoestima y al uso de autoinstruciones negativas. 

 

 

     Otros investigadores de este grupo se han centrado en estudiar el 

papel inhibidor de las evaluaciones cognitivas incorrectas. Según 

éstos, en ciertos casos las personas conocen las conductas apropiadas 

para adaptarse a las situaciones sociales; si no consiguen hacerlo es 

debido a que su evaluación errónea de las situaciones, sus expectativas 

negativas de su actuación social (crítica y desaprobación de los demás) 

y las autorreferencias negativas que hacen de sí mismos, provocan en 

ellos respuestas emocionales inadaptadas que les llevan a evitar tales 

situaciones e inhibir los comportamientos inapropiados ( Clark y Arro-

witz, 1975; Eisler y otros, 1978; Schwartz y Gottman, 1976; Smith y 

Saranson, 1975 ). 

 

     3.2.- Aproximación evaluativa. 

 

     La validación de toda variable independiente debe pasar necesaria-

mente por dos fases de investigación (John, 1986). Acabamos de estudiar 

cómo los teóricos han intentado cumplimentar el primero de los requisi-
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tos, el de la validación teórica del constructo competencia social. 

Vamos ahora a estudiar los esfuerzos y adquisiciones realizados por los 

investigadores más autorizados en su intento de conseguir la validación 

empírica de este modelo. 

 

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

talmente: 

 

     - Comprobar si existe convergencia entre los resultados de las   

diversas investigaciones sobre el constructo competencia para la adap-

tación social, condición esta indispensable para la generalización de 

sus resultados. 

 

     - Describir las dimensiones señaladas por cada investigador     

como indicadoras más significativas o relevantes del constructo 

competencia social; y examinar, a través de estos hallazgos, la posibi-

lidad de vislumbrar una clasificación jerárquica y una estructura de 

estas dimensiones en dicho constructo. 

 

     -Estudiar si estas investigaciones aportan información empírica 

útil para la delimitación de estas dimensiones en la red nomológica de 

la socialización. 

 

 

Validez convergente de los instrumentos de evaluación empleados para 

identificar las dimensiones del constructo competencia para la adap- 

tación social. 
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     Una cuestión previa que nos preocupa en el estudio de estas dimen-

siones es la de las posibles relaciones que pudieran encontrarse entre 

los diferentes métodos de evaluación empleados por los investigadores 

para la obtención de datos en su intento de identificar los componentes 

de la actitud social de los individuos. ¿Existe realmente una validez 

convergente satisfactoria entre ellos?. La contestación a esta pregunta 

es importante ya que de ella dependerá la posibilidad de que sus 

conclusiones sean o no generalizables. 

 

     Portal (1992) ha hecho una revisión de la bibliografía disponible 

y recopilable de los trabajos publicados entre 1976 y 1988 desde la 

base de datos del Psychological Abstrats, llegando a las siguientes 

conclusiones: 

     - Existe una diversidad, y casi ausencia, de una sistemati-      

zación en los estudios sobre este campo. Esto incide en la calidad muy 

desigual en sus diseños y análisis; gran parte de los mismos son ex-

ploratorios y sin validación cruzada. 

 

     - No existe un cuerpo de trabajos referente a la correlación     

entre instrumentos de medida sobre este campo. 

 

     - No se han logrado conclusiones claras ni definitivas acer-     

ca de las posibles relaciones entre los diferentes procedimientos de 

medida empleados en los escasos trabajos de investigación que ofrecen 

datos al respecto. 

 

     - Por el contrario, los trabajos detectados, que se ocupan de 

alguna manera de esta cuestión, presentan desde un punto de vista     
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metodológico objeciones que llegan incluso a cuestionar en algunos 

casos la posibilidad de generalización, o más todavía, la inter- preta-

ción literal de sus resultados. 

   

     A estas restriciones, de tipo formal, pueden añadirse otras refe-

rentes al contenido abordado por los trabajos. Baste señalar, por 

ejemplo, el reduccionismo al que se recurre frecuentemente en estos 

trabajos al evaluar las dimensiones de este componente actitudinal: 

Unicamente suele referirse en ellos, con demasiada frecuencia, a una o 

varias dimensiones preferentemente más de carácter ne- gativo que 

positivo; o a destacar exclusivamente el interés por las actitudes o 

comportamientos ante los mayores, figuras de autoridad, en determinados 

rendimientos (predominantemente el académico) y sobre todo por las 

actitudes y conducta interpersonal o grupal con sus iguales. Unicamente 

en el caso de querer justificar la representatividad de determinadas 

dimensiones actitudinales puede pensarse en la utilidad y también en la 

ausencia de reduccionismo desde una perspectiva metodológica, cuando se 

cuenta con trabajos centrados únicamente en alguna de estas dimen-

siones.  

 

     A esta limitación hay que añadir otra no menos grave: la fre-

cuencia con que en estos trabajos se pone en entredicho la claridad 

conceptual debido a la utilización indicriminadate que se hace en ellos 

de términos tan distintos como son el de actitud y conducta social, 

cooperación, ayuda, competición, etc. 

 

     Por lo tanto y atendiendo a estas razones, cabe conluir con Portal 

(1992), que existe una ausencia de validez convergente satisfactoria 
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entre los instrumentos de evaluación empleados. Resultados coherentes, 

por otro lado, con la ausencia de delimitación teórica precisa y deta-

llada del constructo competencia social y sus diferentes componentes, a 

que anteriormente hemos aludido. 

     Concluímos por ello en este punto, con la propuesta de que la 

investigación futura en este área que nos ocupa, incluya estudios 

especializados en la búsqueda de validez convergente, orientados a 

descubrir si todos los métodos de evaluación empleados en este contex-

to, así como las distintos tipos de dimensiones señaladas en la compe-

tencia social, se correlacionan entre sí; a tratar de identificar cuál 

de estas dimensiones es la más adecuada para cada situación y persona. 

 

 

Dimensionalización de la variable actitud social como componente del 

constructo competencia para la adaptación social. 

 

 

     A pesar de las limitaciones que acabamos de indicar, se destaca, 

sobre todo en ciertas investigaciones más señeras, una serie de facto-

res aglutinantes que pueden sernos útiles como punto de partida en este 

proyecto de trabajo: 

 

     - La existencia de algunas revisiones que han ido surgiendo      

orientadas a ordenar y sistematizar el material con criterios lógicos o 

empíricos, como la realizada por Spivack y Swift (1974) con el material 

publicado en la década de los 60. 

 

     - La cada vez mayor importancia concedida a algunas dimensiones 
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actitudinales generales de la competencia social, que se repiten de un 

estudio a otro y demuestran un amplio rango de aplicación; éstas acti-

tudes generales, a su vez, suelen ir acompañadas de otras más espe-

cíficas o aisladas, que se encuentran, al contrario de las primeras, 

muy determinadas por las muestras, los evaluadores o los objetivos de 

un determinado estudio. 

 

     Vamos a analizar a continuación algunas investigaciones que nos 

muestran este progresivo proceso de decantación en los intentos de 

dimensionalizar los componentes actitudinales de la competencia social. 

 

 

     a)  Los primeros intentos de la teoría bifactorial: 

 

     Una de las líneas de investigación más destacadas en estos inten-

tos de dimensionalizar los componentes actitudinales de la competencia 

social ha sido la llamada "teoría bifactorial", expresada claramente 

por  Kohn (1977) cuando indica que tanto las actitudes como las con-

ductas sociales perturbadoras de la adaptación social se aglutinan 

básicamente en dos dimensiones.  

 

     Antecedente histórico de esta perspectiva son los trabajos de 

Peterson (1961), en los que este autor llegó a extraer, a partir del 

análisis de 427 casos representativos, dos factores que él denominó 

problemas de comportamiento social: problemas de conducta, básicamente 

caracterizados por la agresividad y problemas de personalidad, básica-

mente caracterizados como inhibición comportamental. Pese a que su 

autor es consciente de la ambigüedad conceptual de las denominaciones, 
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cree que resultan descriptivos: en un caso se expresan los impulsos 

liberados por el individuo frente a la sociedad y por los que ésta 

sufre; en el otro, los impulsos inhibidos del individuo y por los que 

éste sufre". Posteriormente, en su tesis doctoral, Paterson (1964) re-

gistró sistemáticamente la acción de 100 niños sin problemas mentales y 

estudiados en cinco clínicas, llegando a aislar los siguientes factores 

perturbadores: hiperactividad, retraimiento, immadurez, tensión y 

ansiedad. Desgraciadamente la ambigüedad de conceptos y las situaciones 

artificiales en que realizó sus trabajos dificultan enormemente sus 

conclusiones. 

 

 

     Otro trabajo dentro de esta línea, probablemente el más importante 

dentro del mundo clínico es el Achenbach (1966), realizado en 600 

niños,que fueron evaluados sobre 74 problemas. El primer factor actitu-

dinal y de comportamiento que logró extraer es bipolar 

(internalización-externalización) estrechamente relacionado con 

timidez-agresión; el segundo, con presencia de sintomatología psicóti-

ca, fue calificado como psicopatología severa y difusa. 

 

     Miller (1972), con participación de los padres, contruyó una 

escala de 163 items, Louisville Behavior Check List, que arrojó ocho 

factores de primer orden y dos de segundo: agresión (que correspondía a 

agresión infantil, hiperactividad y conducta antisocial) e in-hibición 

(con los factores de inhibición social, sensitividad o com- binación de 

stress, conductas de somatización impulsiva y de rivalidad y miedo a 

objetos concretos y alteraciones en el aprendizaje). 
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     Otra línea de trabajo la constituyen los estudios más directamente 

relacionados con el mundo educativo. Pusser y McCandless (1974), aisla-

ron cinco dimensiones de socialización en un barrio de niños pobres, 

blancos y negros. El primer factor fue denominado facilidad verbal; al 

segundo se le denominó rivalidad con ansiedad y retraimiento social; al 

tercero, rivalidad con ansiedad y agresión; y al cuarto, alienación. 

Sus autores afirman que con estos factores eran capaces de predecir el 

rendimiento escolar en los primeros cursos.  

 

     Kohn junto con Rosman (1972), desarrollaron un modelo de dos 

factores acerca del funcionamiento socio-emocional de los niños en los 

centros escolares. Al factor I le denominaron interés-participación 

versus apatía-huída y al factor II, cooperación-sumisión versus ira-

provocación. Estos autores comprobaron que estas dimensiones:  

a) evalúan en forma relativamente permanente atributos actitudinales en 

distintos centros escolares y a lo largo del período de escolarización 

; b) son medidas válidas de la salud-alteración socioemocional; c) son 

relevantes para el funcionamiento escolar más tardío .  

 

     Quay y Peterson (1967) han aislado como dimensiones problemáticas 

los "desórdenes de actitud y comportamiento social " (hostilidad, 

agresión, externalización) y la "ansiedad y el retraimiento en la 

interacción social" (problemas de personalidad, apatía, inhibición, 

internalización). 

 

     Una aportación interesante es también la realizada por DeGiovani 

al proponer su modelo bidimensional de la socialización (citado por Del 

Greso,1983). Es este un modelo de naturaleza tetrafactorial. 
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     En él se diferencia la conducta en función de dos variables bipo-

lares que al combinarse dan lugar a cuatro tipos de comportamiento: la 

variable coarción versus no coarción y la variable expresión manifiesta 

versus encubierta. 

 

 
 
 
 
                  Expresión manifiesta(directa) 
                                
                               │ 
                               │ 
             aserción          │           agresión 
                               │ 
                               │ 
                               │ 
no coercitivo  ────────────────┼─────────────────   coercitivo 
                               │ 
                               │ 
                               │ 
           no aserción         │          agresión pasiva 
                               │ 
                               │ 
                                                         
                   expresión encubierta (indirecta) 
 

 

 

     b) Aportaciones de Leonard Gordon al conocimiento de los          

       valores actitudinales interpersonales. 

 

     Una de las novedades de Gordon (1991), por contraposición con las 

anteriores investigaciones, tal vez sea el que su trabajo está orienta-

do a identificar exclusivamente los aspectos positivos, los valores, 

referentes a las actitudes interpersonales de los individuos. A este 

fin ha elaborado un cuestionario (SIV) sobre las siguientes considera-

ciones teóricas que le sirvieron de base: 
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- El cuestionario debería estar orientado a medir la forma en que 

un individuo se relacionaba con los demás y los otros se 

relacionan con él. 

 

     - El campo de interés se centraría en la gente y conductas llama  

        das normales, con exclusión de los comportamientos patológicos, 

        delictivos o claramente desviantes. 

 

     - Habrían de incluirse aquellas dimensiones en las que pudiera 

esperarse un grado razonable de variabilidad en diversos subgrupos de 

población. Consecuentemente, el contenido de una dimensión habría de 

representar algo "importante" al menos para una proporción significati-

va de cada subgrupo. 

 

     - Para la inclusión de determinado tipo de actitudes se ten- 

drían en cuenta los trabajos de otros científicos e investigadores y, 

entre ellos, se decidiría por los que al parecer son más destacados en 

una variedad de circunstancias. 

 

     - Puesto que la precisión en la descripción debería ser carac-

terística importante del instrumento, las dimensiones incluidas habrían 

de ser  suficientemente independientes entre sí. Con este objeto se 

emplearía el análisis factorial para establecer un conjunto de dimen-

siones ortogonales e identificar los elementos altamente correlaciona-

dos con cada una de las dimensiones. 

 

     - Puesto que los valores interpersonales incluidos en estas ten-
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dencias actitudinales deberían ser, en conjunto, estimados favorable-

mente o considerados socialmente aceptables, el objeto de medida habría 

de ser la relativa importancia atribuida por el sujeto a cada uno de 

ellos. Consecuentemente parecía conveniente la utilización de un método 

de elección forzosa. 

 

     A partir de estas bases, Gordon emprendió una revisión de la 

literatura más destacada en cada campo para establecer un conjunto de 

hipótesis que pudieran ser utilizadas en su investigación. Gordon se 

fijó, en las necesidades manifiestas de Murray (1938); los factores 

aislados en los análisis de Guilford, Christensen, Frick y Merrifiel 

(1957); el esquema de valores ideado por White (1951) y las dimensión 

de "valor-trabajo" de Mooney(1941), por considerarlas muy releantes 

para su investigación. 

 

     Sobre esta revisión bibliográfica Gordon elaboró doscientos ele-

mentos. Posteriormente, en un análisis factorial de las respuestas 

proporcionadas por una muestra de jóvenes, aparecieron claramente estos 

siete factores ortogonales:  

 

    - Estímulo (S), es decir, ser tratado con comprensión, reci-      

biendo apoyo por parte de los demás; ser tratado con amabilidad y 

consideración. 

 

    - Conformidad (C) es decir, hacer lo que es socialmente co-       

rrecto, siguiendo estrictamente las normas; hacer lo que es aceptado e 

idóneo, conseguir el reconocimiento de los demás. 
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    - Reconocimiento (R), es decir, ser bien visto y admirado,        

ser considerado como persona importante, llamar favorablemente la 

atención, conseguir el reconocimiento de los demás. 

 

    - Independencia (I), es decir, tener derecho a hacer lo que        

uno quiere hacer, ser libre para decidir por uno mismo, ser        

capaz de actuar según su propio criterio. 

 

    - Benevolencia (B), es decir, hacer cosas por los demás y         

compartirlas con ellos, ayudar a los pocos afortunados, ser        

generoso. 

 

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

teniendo autoridad sobre ellas, estar en un puesto de mando o poder. 

 

     Esta escalas, cuyos elementos han sido validados por el análisis 

factorial, se las considera, por el mismo hecho, dotadas de una validez 

factorial. Esto no obstante y, puesto que esta validación no se puede 

considerar completa hasta obtener de ella una validación empírica, se 

ha relacionado en España esta escala con otras medidas de rasgos cogni-

tivos, actitudinales o de personalidad, lo que le puede permitir un 

mejor conocimiento de lo que con esta escala se está realmente midien-

do. 

 

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

 

     En la Universidad de Valencia y a cargo de un equipo dirigido por 

el profesor Pelechano se realizaron en la década de los 70 una serie de 
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trabajos orientados a detectar diversos aspectos de la socialización de 

los escolares.(Pelechano, 1987). Lamentablemente estos trabajos adole-

cen de la misma limitación señalada en algunos de los anteriormente 

citados: la ambigüedad y frecuente confusión que en ellos hacen sus 

autores entre actitud y  comportamiento social.  

 

     Sus autores se decantan, previo a todo análisis estadístico, por 

una solución bifactorial: dimensiones positivas de la socialización y 

dimensiones negativas. Para medir ambas dimensiones construyeron dos 

escalas: La ESE-1 para los fatores positivos y la ESE-2 para los nega-

tivos. 

 

     Para la primera escala, la ESE-1, tras una meticulosa revisión 

bibliográfica y teniendo en cuenta las aportaciones de Bijou y Peterson 

(1968), Breyer y Calchera (1971), Cohen (1974) Goodwin y Coates (1975), 

Magnusson,Duner y Zetterblon (1975), Pelechano (1976) y Pusser y 

McCandless( 1974), sus autores reunieron 100 items sobre actitudes y 

conductas referentes a determinadas áreas relacionadas con la socia-

lización de los alumnos normales. Posteriormente y como consecuencia 

del análisis factorial de los resultados obtenidos en su aplicación a 

una muestra de alumnos de Primaria, se llegó a encontrar una estructura 

definida por cuatro factores:  

 

     I- Un primer factor positivo que reúne la escala de colabora-     

       ción con el profesor y compañeros 

 

    II- Un segundo factor que reúne la escala de respeto hacia los     

       demás y sí mismo y  de responsabilidad. 
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   III- Un tercer factor que reúne la escala de popularidad y lide-    

       razgo. 

 

    IV- Un cuarto factor que reúne la escala de actitud diferen-       

       cial positiva ante tareas escolares y extraescolares.- 

 

 

     La segunda escala, ESE-2, sobre hábitos perturbadores o negativos 

de la socialización sus autores la construyeron sobre una anterior, 

ETC-1 de Pelechano (1975), formada por una serie de items, producto de 

la observación de los profesores. En el tratamiento factorial de los 

resultados obtenidos en su aplicación sus autores obtuvieron una es-

tructura factorial compuesta por estos dos factores.  

 

      I- Un primer factor que puede calificarse como de hiperacti-     

           vidad y/o agresividad. Explica un 24,34 % de la varianza    

             total y un 34,76 % de la extraída en la rotación 

 

     II- Un segundo factor que puede calificarse de inseguridad        

           y retraimiento social con importantes componentes de torpe- 

             za. Explica un 13,48% de la varianza total y un 19,25% de 

               la extraída en la rotación. 

 

 

     d) La batería de socialización, de Silva y Martorell. 

 

     Tal vez sea uno de los trabajos más completos y aprovechables para 
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los fines que nos ocupan en esta investigación. Una objeción seria es 

que en él persiste la ambigüedad denunciada en las anteriores investi-

gaciones en torno al empleo indiscriminado y ambiguo de items que se 

refieren tanto a comportamientos como actitudes sociales. 

 

     La escala BAS de Silva y Martorell (1983), en sus diferentes 

versiones (para alumnos, padres y profesores) está formada por un 

conjunto de escalas de estimación (rating scales) para evaluar la 

socialización de niños y adolescentes de seis a quince años en ambien-

tes escolares y extraescolares. Estas escalas encuentran sus preceden-

tes inmediatos, manifiestan sus autores, en varios instrumentos pre-

vios: la escala ETC-1 de Pelechano (1975), la escala AHS-1 de Silva y 

López de Silva(1975) y las escalas ESE-1 y ESE-2 de Pelechano (1980). 

 

     La estructura de la escala BAS se determinó estrictamente mediante 

el análisis factorial; se eligió la rotación varimax sobre componentes 

principales para dispersar al máximo la varianza en escalas que tuvie-

sen un mínimo posible de redundancia. 

    Los últimos análisis factoriales de los datos obtenidos en la 

aplicación de la escala BAS-3 a la muestra que figura en la tabla 1, 

arrojaron los resultados que aparecen en la tabla 2. 

 
 
Tabla 1 : Muestra de factorización para los análisis del BAS-3. 
 
________________________________________________________________ 
     Curso                   varones   mujeres    total 
----------------------------------------------------------------- 
     5º a 8º EGB              269        296       565 
     BUP/FP                   355        349       704 
     Total                    624        645     1.269 
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Tabla 2 : Resultados del análisis factorial       
 
----------------------------------------------------------------- 
      Factores                       % de varianza explicada 
----------------------------------------------------------------- 
     1-Consideración de los demás............... 7,9 
     2-Ansiedad social-timidez.................. 7,3 
     3-Liderezgo................................ 6,6 
     4-Retraimiento social...................... 6,5 
     5-Autocontrol en las relaciones  
       sociales................................. 5,4 
     6-Agresividad.............................. 3,9 
--------------------------------------------------------------   
 

     A partir de las seis escalas surgidas de los seis factores de la 

tabla 2, mas la escala de sinceridad, se calcularon las intercorrela-

ciones que figuran en la tabla 3 y posterior análisis factorial con 

relación a ellas de la tabla 4 . 

 
 
    Tabla 3 : Intercorrelaciones de las escalas de socialización 
 
 
------------------------------------------------------------------- 
    Variables.................Co  At    Li    Re    Ac    Ag    S      
      
    Co.Consideración otros....-  0,04  0,48- 0,40  0,41 -0,27- 0,54 
    At.Ansiedad social-timidez   - -  -0,34  0,46 -0,13  0,21  0,11 
    Li.Liderezgo..............          --  -0,48  0,22 -0,12 -0,38 
    Re.Retraimiento social....                --  -0,25  0,31  0,34 
    Ac.Autocontrol en las relacio/                  --  -0,51 -0,55 
    Ag.Agresividad............                            --  -0,44 
 ------------------------------------------------------------------- 
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    Tabla 4: Matriz factorial de las escalas de socialización. 
             Rotación varimax. 
 
----------------------------------------------------------------- 
                                               F1      F2     h2 
    Co.Consideración con los demás.........   0,64    0,32   0,52 
    At.Ansiedad social-timidez.............   0,04   -0,77   0,59 
    Li.Liderezgo...........................   0,22    0,74   0,60 
    Re.Retraimiento social.................  -0,30   -0,77   0,68 
    Ac.Autocontrol en las relaciones sociales 0,83    0,07   0,69 
    Ag.Agresividad.........................  -0,70   -0,06   0,50 
    S.Sinceridad...........................  -0,80   -0,19   0,68 
 
 

     Como puede apreciarse, estos resultados encontrados favorecen una 

solución bifactorial. Los dos factores de la solución BAS-3 son clara-

mente bipolares. El primero reúne en su polo positivo las escalas de 

consideración con los demás y autocontrol en las relaciones sociales y, 

en su polo negativo, la escala de agresividad. Puede denominarse este 

primer factor actitud y conducta social versus an-tisocial. 

 

 

     Por su parte, el segundo factor está representado en su polo 

positivo por la escala de liderazgo y en su polo negativo por las 

escalas de ansiedad-timidez y retraimiento social. Puede denominarse 

este factor sociabilidad versus insociabilidad. 

 

     El primer factor representa así los polos "prosocial versus anti-

social" y el segundo, los polos "sociable versus no sociable". Si en el 
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primer factor se trata la polaridad "a favor-en contra" de los demás, 

en el segundo se considera la polaridad "centro-periferia" en el ámbito 

del círculo social en el que la persona se mueve. 

 

     Por otra parte, resulta que el coeficiente de correlación entre 

las escalas primarias es bastante elevado (0,36) así como el coeficien-

te de relación entre las dos escalas secundarias denominadas "conducta 

prosocial versus antisocial y sociabilidad versus insociabilidad (0,40-

). Todo ello lleva a sus autores a postular un denominador común a las 

escalas de socialización, a una dimensión "terciaria" de socialización 

donde se incluyen todas las escalas del instrumento BAS-3. 

 

     De este modo, nos encontramos con una estructura claramente jerár-

quica de las dimensiones de la socialización que comprende: 6 escalas 

primarias, 2 secundarias y 1 terciaria. Estructura que aparece resumida 

en la figura 1. 

 

 

 

 

Figura 1.- Estructura de las dimensiones de socialización en la        

         infancia tardía y adolescencia, según los datos del BAS-3. 

 
Factor                             Socialización 
terciario                                │    
                            ┌────────────┴──────────────┐ 
                            │                           │ 
Factor.                     │                           │ 
secundario         Dimensión prosocial            Socialización 
                     Vs antisocial              Vs insociabilidad 
                            │                           │ 
                            │                           │ 
                ┌───────────┼───────────┐      ┌────────┼────────┐ 
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                │           │           │      │        │        │ 
Factor    Consideración  Autocontrol  Agresi. Lider.  Retrai/  Ansie/ 
  primario  con los demás  en relación                             
social 
          │   │   │     │  │  │       │ │ │   │ │ │    │ │ │     │ │ │ 
Items     │   │   │     │  │  │       │ │ │   │ │ │    │ │ │     │ │ │ 
 

 

     Las correlaciones encontradas entre las escalas primarias, 

secundarias y terciarias, así como la escala de "sinceridad" apare-

cen reunidas en la siguiente tabla 5:  

 
 
 
 Tabla 5 : Correlaciones de las escalas primarias con las escalas   
   
           secundarias y terciarias de socialización.            
 
---------------------------------------------------------------- 
Escalas primarias   C.prosocia/  Escalas secund. Socialización 
                    vs. antiso/. Sociabilidad vs                    
                             insociabilidad 
----------------------------------------------------------------- 
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 las siguientes 

conclusiones: 

 

- De las correlaciones entre escalas primarias y secundarias: 

 

     a) Lógicamente las más altas se dan entre las escalas primarias 

y su correspondiente escala secundaria, de la cual forman parte. 
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     b) Además, aparecen correlaciones "cruzadas" de cierta relevan-

cia, ya que se logran entre escalas primarias y precisamente la 

escala secundaria que no les es propia, exactamente entre liderazgo 

y retraimiento social y la primera escala secundaria, a la vez que 

entre consideración con los demás y la segunda. 

 

     - De las correlaciones entre escalas primarias y terciarias se 

pone en evidencia la constante y esperada correlación elevada entre 

la escala general y cada una de las escalas primarias. 

 

     - Por último, entre las correlaciones correspondientes a la 

escala de "sinceridad", los resultados son coherentes con los encon-

trados en trabajos previos (Silva y Martorell, 1983). 

 

     e) Delimitación del concepto de actitud prosocial en la red    

          nomológica de la socialización. 

 

     En casi todas las investigaciones analizadas anteriormente 

existen intentos más o menos afortunados de correlacionar los resul-

tados obtenidos a través de los diferentes instrumentos de evalua-

ción del componente actitudinal de la competencia social con otras 

variables tales como la personalidad, inteligencia y rendimiento 

académico. Personalidad e inteligencia pueden aclarar la red nomoló-

gica del constructo implicado, mientras que los resultados obtenidos 

en las escalas de actitud social, pueden completar una visión más 

estructural y multivariada del rendimiento académico con un área de 

relaciones no exploradas en otras investigaciones. 
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     Así, la escala SIV de Gordon se ha relacionado con los cues-

tionarios de personalidad CEP de Pinillos, encontrándose correla-

ciones positivas y significativas entre la escala S (estímulo) del 

SIV y el control emotivo del CEP; entre éste control y la escala L 

(liderazgo) de la escala de Gordon. Igualmente se encuentra una 

elevada correlación negativa entre la escala C (conformidad social) 

del SIV y Sinceridad del CEP. 

 

     En esta misma línea, Echevarría (1969) ha encontrado correla-

ción entre los factores del SIV con la tríada neurótica del MMPI en 

una muestra de estudiantes madrileños. De esta forma, los datos 

permiten constatar que quienes poseen tendencias hipocondríacas 

manifiestan especial tendencia a la conformidad con las normas, 

dependencia de los demás y tendencia a la benevolencia o considera-

ción con el prójimo. El grupo de tendencias depresivas muestra una 

escasa tendencia a la independencia y deseo de mando y alto grado de 

benevolencia. A las tendencias histéricas corresponden una baja 

aceptación de las normas y destacada benevolencia. Y finalmente, 

quienes poseen tendencias psicopáticas muestran escasa necesidad de 

apoyo o estímulo afectivo y acentuada independencia. 

 

      Parecidos intentos encontramos en los trabajos de Pelechano 

(1987) . En la estimación de la validación cruzada de sus dos esca-

las ESE-1 y ESE-2, pidieron sus autores a los profesores que califi-

caran globalmente por su rendimiento académico a sus alumnos a los 

que les fueron aplicadas ambas escalas.  

 

     La correlación entre esta variable con los items de la escala 
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ESE-1 muestra una serie de coeficientes positivos referentes a los 

items que hablan de actitud responsable, cooperación, capacidad de 

iniciativa y liderazgo y respeto por las normas que rigen la clase. 

 

     La correlación de los items de la escala ESE-2 con el rendi-

miento académico da una serie de resultados no especialmente cohe-

rentes. Es cierto, indican sus autores, que en caso de alteraciones 

comportamentales graves, el rendimiento académico se resiente, hasta 

tal punto, que el alumno tiene que abandonar muchas veces el cole-

gio. Pero lo que es cierto en casos extremos, puede no serlo en 

casos menos graves 

 

     Estos datos de ambas escalas llevan a los autores de este 

trabajo a dos tipos de conclusiones: 

 

     En primer lugar que, sobre los mismos jueces y alumnos cali-

ficados, la relación entre rendimiento escolar y aspectos de socia-

lización es mayor en el caso de los positivos que en los pertur-

badores, lo que hablaría de una asimetría funcional y el que los 

profesores fijasen más su atención sobre los aspectos facilitadores 

de la socialización que sobre los perturbadores a la hora de emitir 

una calificación escolar (esto es, que, en lenguaje coloquial, se 

tendiese a favorecer al "buen chico" en mayor medida que a desfavo-

recer o perjudicar al "mal chico"). 

 

     En segundo lugar, que estos resultados hablan así mismo sobre 

la existencia de una asimetría en valor funcional de las dos dimen-

siones perturbadoras que han aislado sus autores: lo que se encon-



 41
 
traría más penalizado en el centro escolar no sería la hipe-

ractividad-agresión, sino el retraimiento, la inhibición compor-

tamental y el no colaboracionismo pasivo. 

 

     Silva y Martorell han correlacionado los resultados de sus 

escalas de socialización con las variables personalidad, inteli-

gencia y rendimiento académico. 

 

     En la correlación de la escala BAS con la variable persona-

lidad, evaluada a través del cuestionario EPQ-J se llegaron a los 

siguientes resultados: 

 

    1.- Socialización y autoconcepto arroja una correlación alta    

 (r= 0,63) con la particularidad de que: 

      * autoconcepto y socialización versus insociabilidad com      

  parten un 40% de la varianza (r=0,63). 

      * mientras que autoconcepto y conducta prosocial versus       

  antisocial comparten sólo un 18,5% de la varianza (r=0, 43). 

      Y si bien para ambas escalas de socialización se encuentra una 

correlación moderada con aspectos del autoconceptp implicados con la 

vertiente académica, la escala de conducta prosocial versus antiso-

cial presenta una relación con aspectos del autoconcepto implicados 

en la importancia que conllevan las figuras paternas y en una con-

ducta honesta y veraz, así como en conductas que demuestran irrita-

bilidad; por su parte, en cambio, la escala de sociabilidad versus 

insociabilidad está relacionada con aspectos de autoconcepto que 

tienen que ver con apariencia física, así como con aspectos que 

tienen conexión con la relación social, tanto con personas del mismo 
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sexo como con personas del sexo opuesto. 

 

     2- Socialización y refuerzos arroja correlaciones significa-

tivamente positivas, poniendo de manifiesto diferencias moderadas en 

tanto que: 

 

     * ante la escala de conducta prosocial versus antisocial cobran 

más importancia los refuerzos relativos a actividades en el ámbito 

familiar y de actividades con los padres. 

     * mientras que ante la escala de sociabilidad versus insocia-

bilidad destacan los refuerzos relacionados con actividades sociales 

y deportivas. 

 

     3.- Socialización y asertividad mostraron correlaciones positi-

vas (escala general y secundarias de socialización), y significativa 

superior a 0,20 (escalas primarias de socialización) con matices 

diferenciales en la dirección de: 

     * relación importante y, lógicamente, negativa entre conducta 

prosocial vesus antisocial y agresividad; 

     * correlación nula entre sociabilidad versus insociabilidad y 

agresividad; 

     * correlación significativa y negativa entre sociabilidad 

versus insociabilidad y sumisión; 

     * así como correlación insignificante entre conducta prosocial 

versus antisocial y sumisión. 

 

     4.-Socialización, ansiedad y miedos destacan en su perfil 

diferencial de correlaciones con: 
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     * una correlación negativa más alta de ansiedad y miedos con la 

escala de sociabilidad versus insociabilidad; 

     * una relación prácticamente nula entre conducta prosocial 

versus antisocial y miedos, así como baja para el caso de la ansie-

dad. 

 

     5.- Socialización, depresión y creencias irracionales ofrecen 

igualmente resultados coherentes: 

     a) en el caso de la socialización/depresión 

     * con destacadas correlaciones positivas entre socialización   

  y felicidad; 

     * al igual que correlaciones destacadas, pero lógicamente      

   negativas en el caso de socialización y depresión; 

     * compartiendo conducta prosocial y depresión un 12,3% de      

  la varianza (en su correlación de signo negativo) y un 37,2% de 

varianza en socialización y depresión (en su correlación igualmente 

de signo negativo). 

     b) en el caso de socialización/creencias irracionales: 

     * conducta prosocial comparte una varianza menor (1,7%) que    

  la sociabilidad (8,4%) con creencias irracionales recayendo, pues, 

casi todo el peso de la correlación negativa en la relación entre 

sociabilidad y creencias irracionales; 

     * y encontrándose la única correlación entre escalas prima-    

  rias de socialización y creencias irracionales en la escala de 

ansiedad-timidez (r=0,37)(Silva y Martorell, 1991). 

 

     6.-En la correlación de la escala de socialización BAS y la 

inteligencia se ha encontrado que, la mayor relación se encuentra en 
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las estimaciones de dicha inteligencia realizadas por los profesores 

(0,39); siendo menor con la estimación realizada por los padres 

(0,18). La mayor relación se concentra en la escala Liderazgo. 

 

     Por otro lado se observan tendencias diferenciales en esta 

correlación. Así:  

     a) la correlación inteligencia-socialización es mayor en la 

primera etapa de Educación Primaria y luego ambas variables se hacen 

más independientes.  

     b) Las correlaciones más significativas se encuentran en las 

escalas facilitadoras de la socialización, mientras que los aspectos 

perturbadores parecen afectar menos a lo intelectual con lo que 

muestran más independencia.  

     c) Entre los aspectos facilitadores, la escala jovialidad no 

muestra relación significativa y las escalas sensibilidad y respeto-

autocontrol presentan una relación moderada. 

     En resumen, la relación entre inteligencia y socialización es 

escasa, diferenciada y decreciente. 

 

     7.-En la correlación entre la escala de socialización BAS y 

rendimiento académico se han encontrado, en general, resultados 

moderados, pero importantes. Por lo que parece ser que las dimen-

siones de la socialización deben ser tenidas en cuenta en los estu-

dios de predicción del rendimiento académico y en la complejidad de 

éste. 
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3.3.- Dimensionalización del pensamiento social como variable       

        interviniente del constructo competencia social. 

 

      a) El pensamiento social. Sus dimensiones 

 

     Al tratar de ofrecer una definición descriptiva de los com-

ponentes del constructo competencia social formulábamos la hipó-

tesis, al comienzo de este trabajo, de que estos fueran fundamen-

talmente de dos clases: Uno de ellos, sobre la que acabamos de 

ocuparnos, eran las actitudes sociales o disposiciones del individuo 

ante las relaciones sociales. Otro, el pensamiento prosocial.  

 

     El pensamiento social, por contraposición con el llamado pensa-

miento impersonal (referido al mundo físico, al tiempo, al movimien-

to y al espacio), está orientado a la comprensión de la gente y sus 

interacciones; el que nos permite hacer inferencias con respecto a 

los otros, ponernos en su lugar, comprender las percepciones de los 

otros con respecto a él mismo y comprender los fenómenos sociales, 

políticos, económicos y legales (Little, 1978; McColgan, 1975; 

Selman y Yando, 1980). La cognición social es, básicamente, la 

capacidad para comprender a otras personas y solucionar problemas 

interpersonales (Spivack,Platt y Shure, 1976; Temoshok, 1978). 

 

     A pesar de que aun no conocemos la relación entre ambos tipos 

de inteligencia, parece claro, sin embargo, que la cognición social 
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no es lo mismo que aquello que resulta medido mediante los clásicos 

tests de inteligencia (Allen, Clinsky, Lasen, Lochman y Selinger, 

1976). Lo que explica que la relación entre ambos tipo de inteligen-

cia no sea elevada y, aun cuando estas son significativas, explican 

una cantidad muy pequeña de varianza (Spivack y Col, 1976). 

 

     Ross y su equipo (1980-1985), llevaron a cabo una investigación 

comprehensiva de la literatura referente a los inadaptados sociales, 

con objeto de determinar si existía suficiente evidencia empírica, 

que indicara que los individuos inadaptados y adaptados diferían en 

el funcionamiento de su pensamiento prosocial, así como para averi-

guar si la conducta inadaptada estaba asociada con un funcionamiento 

cognitivo prosocial inadecuado. Empleando el término pensamiento 

prosocial como categoría que englobaba diversos términos, su trabajo 

reveló un cuerpo considerable de investigación acerca de la relación 

entre pensamiento prosocial y conducta inadaptada.  

 

     No obstante, consideramos que la investigación actual no ha 

avanzado lo suficiente como para ofrecernos un sistema de clasifica-

ción explícito y fiable con respecto a las distintas funciones 

cognitivas de este pensamiento que median la relación con la conduc-

ta inadaptada; lo que explica que en este trabajo nos limitemos solo 

al estudio, entre las variables investigadas, a aquellas que más 

fiabilidad empírica presentan: la percepción de la realidad social 

como mediadora de la adaptación social del individuo, los estilos 

cognitivos de pensamiento y la posesión de estrategias cognitivas en 

la solución de problemas sociales. 
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     b) La percepción de la realidad social como mediadora de la    

          adaptación social del individuo. 

      

     - La exactitud en la percepción interpersonal y el role tal-   

         king: 

 

     Existe un grupo notable de investigadores que han estudiado de 

modo especial el papel que unas percepciones interpersonales defec-

tuosas e interpretaciones incorrectas de las señales sociales pueden 

desempeñar en la inadaptación social de los individuos( Argyle,1969; 

Bandura, 1965): Nivel reducido de discriminación y precisión, erro-

res sistemáticos, estereotipos inaxactos, uso abusivo de los mismos 

efectos de halo, etc. 

 

     Scantz (1975) ha señalado que existe un desarrollo general 

desde los juicios relacionados con las características concretas y 

visibles de las personas, como la apariencia y la conducta, hasta 

los juicios formulados sobre las características psicológicas y más 

ocultas, como los sentimientos y pensamientos. Precisamente la 

esfera social exige el empleo de los procesos cognitivos inferencia-

les. Así los sujetos deben adquirir habilidades de role-taking o 

empatía (la capacidad de ponerse en el lugar del otro desde el punto 

de vista afectivo, ya tratado al hablar de las actitudes, como 

cognitivo) y de toma de perspectiva social (la habilidad para com-

prender las reglas, convenciones, actitudes y conducta de los grupos 

sociales). 
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     Las evaluaciones, expectativas y autorreferencias sobre la     

       realidad social. 

 

     Un cuerpo considerable de investigaciones han llegado a compro-

bar la relación existente entre el modo de interrelacionarse los 

individuos y su modo de evaluar las situaciones sociales, sus expec-

tativas sobre su actuación en la interrelación (aceptación o rechazo 

de los demás) y las autorreferencias que estos se hacen a sí mismos. 

Así, cuando estas evaluaciones, expectativas y autorreferencias 

sobre las situaciones sociales son negativas, esto lleva a provocar 

en los individuos respuestas emocionales inadaptadas que les conduce 

a evitar dichas situaciones e inhibir los comportamientos apropia-

dos. 

     En distintos estudios se ha puesto de manifiesto este impor-

tante influjo de las evaluaciones cognitivas inadaptadas. Así, al 

intentar comparar personas con elevada ansiedad social, no asertivas 

y carentes de habilidades sociales con personas de escasa ansiedad 

social, asertivas y socialmente competentes, se ha probado que lo 

que distingue a ambos grupos no es tanto el desconocimiento y caren-

cia de las conductas apropiadas, cuanto la mayor preocupación que 

los primeros tienen por la evaluación de los demás, el percibir la 

retroalimentación de otras personas como más negativa (Smith y 

Saranson, 1975); esperar consecuencias menos favorables de sus 

actuaciones (Eisler y otros, 1978); autoevaluarse de modo inferior a 

la evaluación de observadores independientes (Clarck y Arkowitz, 

1975); y sostener un diálogo interno conflictivo en el que las 

autorreferencias negativas compiten con las positivas (Schwartz y  

Gottman, 1976). 
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     La percepción de las causas del éxito o fracaso en la interac- 

       ción social. 

   

   Existe un abundante cuerpo de investigación que ha demostrado 

cómo la gente difiere en el grado en que creen poder influir en las 

cosas que ocurren en sus vidas.  

     Según esta creencia, Weiner (1984) distingue tres dimensiones 

por las que se pueden diferenciar los individuos (Tabla 6): el locus 

de control, que se refiere al modo como los individuos atribuyen las 

causas de su éxito o fracaso a factores internos, personales, o a 

factores externos a la persona; la estabilidad, que se refiere a la 

naturaleza temporal de la causa, que puede ser relativamente estable 

o cambiar de una situación a otra; la controlabilidad, que hace 

referencia al grado de control voluntario que puede ejercitarse 

sobre una causa. 

     Cada una de estas dimensiones se relaciona con las posibi-

lidades de corrección de los individuos que presentan dificultades 

de adaptación social. Así, por ejemplo, dos chicos que sean igual-

mente deficientes en competencia social pueden ser muy diferentes en 

 
 
Figura 2.-Causas del éxito o fracaso, según las dimensiones de Weiner   
         
                                                                    
 
 
 
 
 
       

 
 

 
                       L o c u s 
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lo que se refiere a su flexibilidad para aprender nuevas conductas. 

Un chico puede creer que el control de las contingencias depende de 

los demás, puede pensar que las desgracias más insignificantes son 

catastróficas y esperar que en el futuro ocurra lo peor, mientras 

que otro chico puede que perciba que tiene algún control sobre sus 

propias contingencias, que no reaccione con excesiva alarma ante los 

contratiempos y que vea su repertorio de comportamientos actuales 

como una condición temporal. El primer chico se resiste más al 

cambio, posee un sistema de creencias rígido y es pesimista respecto 

al futuro. Estos factores pueden contribuir a que sus patrones de 

conducta sean problemáticos y también interferir en mayor grado en 

sus tentativas para adquirir conductas adaptativas. 

 

     Se ha demostrado que el locus de control interno se relaciona 

con medidas generales de asertividad, rendimiento escolar, compromi-

so social, retraso de la gratificación, control del estrés y capaci-

dad para llevar a cabo una acción social (Houston, 1971; Nowicki y 

Roudtree, 1971; Nowicki y Strickland, 1971; Rotter, 1966; Rotter y 

Mulry, 1965). Por regla general, cuanto mayor es la creencia de 

control interno de un niño, mayores son sus probabilidades de ser 

asertivo y de desarrollar además un repertorio socialmente efectivo 
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y apropiado. 

 

     En cuanto al locus de control externo, se ha demostrado que 

está relacionado con los conceptos de indefensión y desesperanza 

(Beck, Weissman, Lester y Trexler, 1974; Hiroto, 1974; Prociuk, 

Breen y Lussier, 1976). Estos conceptos se basan en la percepción, 

por parte del individuo, de la independencia entre su comportamiento 

y sus contingencias con resultados similares. El fracaso en el 

control del propio ambiente interpersonal puede conducir a una 

posible depresión, retraimiento social o extinción de las respuestas 

sociales adaptativas (Frey, 1976; Lazarus, 1976; Wolpe, 1958).    

 

     Además, los que perciben su estado de indefensión como "deses-

perado", pueden tener menos probabilidades de cambiar su comporta-

miento hacia una forma adaptativa. Las expectativas de que los suce- 

sos son incontrolables, perjudica aún más a la previsión de pocos 

cambios en el futuro( Beck y cols, 1974). 

 

     La percepción del clima social del hogar: 

      

     Se refiere esta percepción al modo sistemático como tienden los 

adolescentes a ver el clima social de su hogar; el modo como les 

tratan sus padres. La hipótesis sobre la que se basa la importancia 

de esta percepción es que su modo de adaptarse socialmente a la 

realidad está mediada por dicho modo de percibir el clima social 

familiar, aunque éste pueda que no corresponda a una realidad obje-

tiva. 
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     Son numerosas las investigaciones que han establecido la exis-

tencia de un nexo evidente entre los diversos tipos de actitud y 

comportamiento de los padres y educadores y determinados rasgos de 

personalidad y de conducta social de los hijos o alumnos (Symonnds, 

1939, 1949; Sears y Col, 1957; Schaefer y Bayley, 1963; Baurind, 

1967).  

 

     Vamos a fijarnos aquí, en relación con los padres, sobre todo 

en dos dimensiones de su comportamiento que parecen ser especialmen-

te importantes para el desarrollo de los distintos tipos de conducta 

social de sus hijos, según Baldwin, Kalhorn y Breese (1945) y Schae-

fer(1959). La una radica en la cuantía de la dedicación afectiva de 

los padres (en su aspecto negativo sería el retraimiento o el repu-

dio) ; la otra estriva en la independencia y oportunidad de desple-

gar su personalidad que conceden al hijo ( en su aspecto negativo 

sería la represión y el control excesivo de la conducta del hijo). A 

estas dos dimensiones Becker (1964) ha añadido una tercera: la del 

acercamiento ansioso y emocional contra el alejamiento calmado. 

Vamos a ocuparnos de cada una de ellas: 

 

     - Cariño versus hostilidad. Becker (1964) define estas dos 

dimensiones con variables tales como afecto, comprensión, aprobación 

y amplio uso de la alabanza y disciplina, uso moderado del castigo 

físico, centralización en el niño, uso frecuente de explicaciones, 

uso de razones en la disciplina y respuesta positiva a la inde-

pendencia en el extremo de cariño del contínuo y de variables con-

trarias en el extremo de hostilidad del contínuo. 
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     Becker relaciona la presencia del cariño con lo que él llama 

técnicas amorosas de la disciplina y la presencia de la hostilidad 

con las técnicas de poderío. Las personas amorosas para disciplinar 

y socializar al niño incluirían la alabanza y razonamiento y también 

métodos con los que los padres manifiestan desilusión y una retrac-

ción del amor o una amenaza de la retracción. Las técnicas afirmati-

vas del poder incluirían el castigo físico, órdenes obligatorias y 

amenazas verbales de castigo cuando el hijo no obedece. 

 

     Los efectos del comportamiento paterno que se caracteriza por 

esta dimensión actitudinal son, según Baldwin (1949) que cuando ésta 

es de aceptación afectiva la conducta del niño suele ser cooperati-

va, amistosa, leal, estable desde el punto de vista emocional y ale-

gre, mientras que cuando es de hostilidad y rechazo, los hijos están 

más inclinados a la dependencia. 

 

     - Tolerancia versus severidad. Aluden estas actitudes al nivel 

de permisividad o rigor de los padres en el control de la conducta 

de los hijos. Baldwin (1949) encontró que los hijos de padres tole-

rantes obtuvieron más altas puntuaciones en tests de actividad y 

competición, mostrando mayor tendencia a la curiosidad, inconformis-

mo y desobediencia. 

 

     Según se manifieste en contexto de cariño u hostilidad, la 

tolerancia y la severidad paterna parecen tener diversos efectos en 

la conducta del niño. Una serie de estudios citados por Becker 

(1964) parece indicar que la tolerancia combinada con la hostilidad 

aumenta la agresividad y el comportamiento mal controlado. Diversas 
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investigaciones sobre la trayectoria familiar de los niños delin-

cuentes indican que existió una incidencia muy elevada de disciplina 

tolerante o laxa de parte de los padres, combinada con hostilidad. 

El aspecto punitivo de la hostilidad de los padres parece servir de 

modelo al niño, aumentando su comportamiento agresivo y su conducta 

tolerante y reforzándose dicho comportamiento agresivo. 

 

     Cuando aparece combinada la severidad con la hostilidad, las 

consecuencias en el niño parecen ser la retracción social, la ansie-

dad y ciertas formas de agresión dirigidas contra uno mismo. Watson 

(1957) en un estudio sobre el cariño de los padres contra la hosti-

lidad confirma estos efectos de su combinación con la severidad. 

 

     Otras dimensiones familiares estudiadas por estos mismos auto-

res (Schaefer, 1959; Becker, 1964; Baldwin, Kalhorn, Breese, 1949), 

en relación  con el desarollo social de los niños son el estilo 

democrático, autoritario y permisivo, siguiendo el antiguo modelo de 

Lewin y Lippitt (1938). Los efectos en los hijos de este modo de 

ejercer el control en el hogar son, según estos autores, los si- 

guientes: 

 

     Los hijos de los hogares democráticos que solían dar también 

bastante afecto y apoyo emocional a sus hijos suelen distinguirse 

por ser socialmente extravertidos, tanto en situaciones sociales 

hostiles como cordiales; participar activamente en la escuela; tener 

una posición superior en su propio grupo y mostrar más originalidad 

y curiosidad. Mientras que los niños muy controlados en sus casas 

eran básicamente pasivos, poco agresivos y conformistas. La excesiva 
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indulgencia pareció fomentar características similares al exceso de 

control: pasividad, ausencia de agresividad y de originalidad, 

tendencia a ocupar una posición inferior en el grupo de compañeros. 

 

     c) Los estilos cognitivos de la persona como mediadores de la  

          adaptación social del individuo. 

 

     Los estilos cognitivos se refieren a las diferencias en la 

forma en que los individuos perciben, piensan, aprenden, memorizan, 

resuelven problemas, etc. Se refieren, por lo tanto, más a la forma 

que al contenido de la actividad cognitiva. Su definición habrá de 

hacerse en término de procesos. 

 

     Pero los estilos cognitivos no solo son unas características 

que afectan a los aspectos cognitivos de la conducta, sino que 

también son importantes rasgos que influyen sobre la personalidad y 

la conducta social del individuo. Es obvio pensar, así lo confirman 

numerosas investigaciones, que en virtud de la unión funcional de la 

persona, sus procesos de adaptación social se verán indefectible-

mente influenciados y mediados por sus estilos o modos diferenciales 

de control cognitivo. El problema que se nos plantea entonces aquí 

parece ser que no es tanto su posibilidad de influencia y mediación 

cuanto el cómo y en qué medida se dan éstos.  

 

     La tradición de la investigación sobre las vinculaciones entre 

los estilos cognitivos de la persona y sus modos peculiares de 

adaptarse a las situaciones sociales ha seguido dos líneas: 
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     La primera línea de investigación está constituida por estudios 

clínicos de casos individuales. Una interesante monografía pertene-

ciente a esta tradición clínica es la obra de Shapiro, "Neurotic 

Styles" (1965). Shapiro sostiene que el tipo de relación social de 

que dan muestra los neuróticos está determinada en parte por estilos 

amplios de pensamiento y conducta. Los obsesivos y paranoicos se 

caracterizan por un fuerte autocontrol cognitivo y una falta de 

espontaneidad en sus relaciones sociales; mientras que los impulsi-

vos e histéricos, se caracterizan por ceder fácilmente a sus impul-

sos en dicha relación social, lo que les lleva frecuentemente a 

problemas con los demás. (Shapiro, 1965). 

 

     La segunda línea de investigación está constituída por estudios 

correlacionales entre los diversos estilos cognitivos y la adapta-

ción social de la persona. Tres son los estilos cognitivos que más 

han acaparado la atención de los investigadores en el área que nos 

ocupa: El estilo impulsivo-reflexivo, el estilo dependencia-inde-

pendencia de campo y el estilo convergencia-divergencia. 

 

     Implicaciones del estilo cognitivo independencia versus depen- 

       dencia de campo. 

 

     Pemberton (1952) encontró que los sujetos independientes de 

campo revelan un mayor sentido de la identidad separada, es decir, 

tienen más conciencia de sus atributos, necesidades y sentimientos, 

que identifican como suyos y diferentes de los demás; se experimen-

tan a sí mismos como personas separadas de los otros; tienen opinio-

nes más independientes, aborrecen el sistema y la rutina; se mues-
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tran fríos y ajenos a la conciencia social. Por el contrario, los 

sujetos dependientes de campo necesitan más apoyarse en fuentes 

externas para definir el contenido de sus actitudes, juicios y 

necesidades (Rudin y Stagner, 1958; Witkin, 1976); se dejan influir 

por las opiniones de los demás, son sensibles a las influencias 

sociales, pero a la vez se sienten interesados por la gente y se 

abren comunicativamente a otras personas (Witkin y Goodenough, 

1977). 

 

     Un estudio de Hoffman (1978) ha revelado así mismo que los 

individuos independientes de campo son personas activas que fun-

cionan con relativamente poco soporte del ambiente, muestran una 

acusada iniciativa personal y se muestran capaces de organizar y 

dominar las fuerzas sociales. En cambio los individuos dependientes 

se muestran pasivos, necesitan abundante apoyo social, no tienen 

iniciativa y se someten con facilidad a la autoridad correspondien-

te. Parece también que los independientes están más capacitados para 

el liderazgo, ya que pueden descubrir, estructurar y organizar los 

aspectos relevantes de una situación y, por eso mismo, tomar las 

decisiones oportunas. Quizá tenga que ver también el hecho de que en 

un grupo la persona activa se considera como líder. 

      

     De forma más explícitamente referido a la conducta interper-

sonal Konstart,N. y Forman,E. (1965) señalaban que los sujetos 

dependientes de campo están más atentos a las opiniones del prójimo, 

son sensibles a las referencias sociales, muestran una orientación 

interpersonal, son sociables, participativos, están abiertos emocio-

nalmente hacia otros. Estas características favorecen la creación de 
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competencias y habilidades sociales. Mientras que los sujetos inde-

pendientes de campo muestran una orientación impersonal, actitudes y 

habilidades contrarias a los dependientes de campo. 

 

     Por otra parte y ya dentro de los trastornos psicológicos las 

personas dependientes parece ser que presentan problemas de identi-

dad, pasividad, alcoholismo y trastornos histéricos. Mientras que 

los independientes, por el contrario, problemas de delirios, manías 

de grandeza, agresividad y obsesiones compulsivas. 

 

     Implicaciones de estilo cognitivo autocontrol reflexivo versus 

       impulsividad. 

 

     Kagan y Kogan (1970) definen la reflexividad-impulsividad como 

"relacionandola con el grado en que un sujeto reflexiona sobre la 

validez de sus hipótesis de solución de problemas que encierran 

incertidumbre de respuesta. 

 

     Los sujetos varían en torno a esta dimensión. Algunos se com-

portan impulsivamente, tienen un tiempo conceptual rápido y dan la 

primera hipótesis de solución que se les ocurre. Otros por el con-

trario, con tiempo conceptual más lento, actúan de forma reflexiva y 

se detienen a pensar considerando alternativas disponibles, pensando 

y comparando su validez, antes de decidirse por una solución al 

problema. 

 

     Se ha descubierto una abundante y consistente red de relaciones 

entre el constructo reflexividad-impulsividad y distintos tipos de 
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conducta social. La más importante tal vez sea las implicaciones que 

pueda presentar la impulsividad en la tarea de solución de problemas 

surgidos en la interacción social. En los problemas sociales la 

estrategia reflexiva y exploratoria sobre las distintas secuencias 

posibles en su resolución es un factor crucial de éxito. El sujeto 

que se comporta de modo impulsivo y no examina reflexivamente las 

distintas alternativas de acción, se expone, por el contrario, a 

tomar la primera que se presente y consecuentemente, a fracasar en 

la solución. Ahora bien, al darse cuenta de que no ha resuelto la 

tarea, probablemente se pondrá más nervioso que al principio, aumen-

tará su ansiedad y, como consecuencia, la siguiente selección de 

respuesta será aun más deficiente, redudiéndose con ello la probabi-

lidad de una solución acertada.  

 

     Este ciclo en los intentos de relación social puede repetirse y 

afirmarse con los años produciéndose problemas en la relación 

social-solución inadecuada-fracaso-ansiedad-segunda solución inade-

cuada-fracaso, etc., por lo que el individuo puede alejarse de las 

situaciones sociales problemáticas y adoptar actitudes hostiles 

hacia este tipo de tareas. 

 

     La impulsividad-reflexividad suele también relacionarse con 

otro tipo de problemas vinculados a la adaptación social. Así, se ha 

llegado a encontrar que, los individuos impulsivos suelen mostrar 

mayor tendencia a la excitabilidad y labilidad afectiva, que suele 

manifestarse en ellos por lo general de varios modos: por una pre-

disposición a los arrebatos de ira, cólera, indignación, impacien-

cia, irritación y agresividad; por un aumento de la tensión nervio-
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sa; por una mayor propensión a la ansiedad; por un mayor índice de 

conflictividad con los demás. Todo lo cual hace que sus relaciones 

con los compañeros sean pobres y puedan llegar a verse afectadas 

frecuentemente de modo negativo (Barkley, 1983; Cantwell, 1975; 

Homatidis y Konstantareas, 1981; Ross y Ross, 1976; Weiss y Hech-

tman,1979).  

 

     También sus conductas en clase resultan con frecuencia ina-

propiadas y en general sus relaciones con los profesores son más 

negativas que los alumnos de control reflexivo. De igual modo, Block 

y Block(1980), en un estudio longitudinal realizado con escolares, 

llegan a la conclusión de que los chicos impulsivos son menos com-

placientes, más agresivos e inquieto que el resto de sus compañeros.  

 

      Mientras que los reflexivos suelen ser más controlados en sus 

emociones, más sensatos en sus juicios, más cautos en sus decisio-

nes; aunque también pueden llegar a ser más fríos en la relación, 

más calculadores, más distantes, más insensibles a los otros, más 

rencorosos. 

 

     Implicaciones del estilo cognitivo convergencia versus diver-  

       gencia. 

      

     Se dice de un individuo que posee un pensamiento convergente 

cuando muestra facilidad para la resolución de problemas que tienen 

una sola solución; y que posee un pensamiento divergente cuando 

tiene facilidad para la solución de problemas de respuesta abierta.  
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     No son muchas las investigaciones que se han efectuado sobre 

las implicaciones que presenta para el individuo la posesión de uno 

u otro estilo en su adaptación social. En general, estas se muestran 

acordes en afirmar que en, sus niveles extremos, los individuos de 

pensamiento convergente muestran más tendencia a la rigidez de 

pensamiento, a las dificultades de adaptación social, al autorita-

rismo; son más serios, inexpresivos y formalistas. Mientras que los 

individuos de pensamiento divergente muestran más tendencia a com-

portarse de forma liberal, expresiva, emotiva; a adaptarse mejor a 

las cambiantes situaciones. 

 

     Un estudio de Kipper (1977), encontró que los delincuentes 

crónicos mostraban una conceptualización persistente o rígida, es 

decir, la tendencia a mantener una misma idea sin importar la evi-

dencia contraria existente o bien la tendencia a conceptualizar las 

situaciones nuevas empleando para ello puntos de vista anteriores e 

inadecuados. Esto puede ser problemático cuando se trata de compren-

der y adaptarse a los problemas sociales o las situaciones complejas 

y/o cambiantes; además de propiciar una escasa tolerancia al estrés 

y, por extensión, la aparición de conductas antisociales como única 

forma de afrontar la situación estresante. 

 

     La convergencia cognitiva, en su forma extrema de rigidez, 

puede llevar al inadaptado o delincuente a reincidir en su conducta 

sin importarle el castigo recibido como reflejo de un déficit cogni-

tivo básico: su incapacidad para desarrollar visiones alternativas 

de su mundo y formas también diversas de alcanzar las metas. 
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    d)  Las estrategias cognitivas en la solución de problemas     

      interpersonales, como mediadoras en la adaptación social del 

        individuo. 

 

      Un ajuste social adecuado requiere la capacidad de enfrentarse 

con éxito a las situaciones problemáticas que puedan surgir en la 

interacción con otras personas. Pero esta capacidad depende no solo 

de las habilidades cognitivas anteriormente mencionadas sino también 

de otras más específicas: 1) la sensibilidad para reconocer los pro- 

blemas potenciales al tratar con la gente; 2) la habilidad para 

generar soluciones alternativas ante cualquier prblema; 3) el consi-

derar las consecuencias de estas soluciones, tanto para nosotros 

como para los demás; 4) el conceptualizar los medios necesarios para 

alcanzar la meta; 5) la habilidad para ver la relación causa-efecto 

entre nuestras acciones y la conducta de otra persona. (Spivack y 

Shure, 1974). 

 

     Se ha comprobado que los desórdenes de conducta suelen aso-

ciarse con un afrontamiento ineficaz de las situaciones interper-

sonales (Bandura, 1969; D´Zurilla y Goldfried, 1971). 

 

     Varios trabajos indican que los delincuentes jóvenes y adultos 

tienen habilidades cognitivas de solución de problemas muy pobres 

cuando los comparamos con grupos de control, a la vez que su pobre 

nivel de esas habilidades se asocia a un mayor nivel de agresividad 

e impulsividad.   

 

     Finalmente, la investigación también ha demostrado que estas 
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habilidades se relacionan positivamente con el nivel de ajuste a las 

instituciones correccionales (Higgins y Thies, 1981). 

 

     Parece razonable que el individuo con pobres habilidades cogni-

tivas para la resolución de problemas sociales experimente contínua-

mente situaciones de fracaso al intentar obtener lo que desea; lo 

que genera en él sentimientos de frustación y agresividad que le 

llevarán a elegir una vía ilegítima para conseguir el objetivo. 

 

     e) Algunas problemas metodológicos en relación con la interpre- 

      tación de los resultado de estas investigaciones sobre el pen- 

       pensamiento social. 

 

     La revisión de la literatura que acabamos de hacer, aunque 

concisa, proporciona una cierta apoyatura empírica a la idea de que 

la cognición y el modo como se adapta el sujeto a las situaciones 

sociales están relacionados, así como que muchos inadaptados socia-

les presentan deficiencias cognitivas específicas. 

 

     No obstante, conviene señalar algunos problemas metodológicos 

en estas investigaciones que relativizan la interpretación de sus 

conclusiones: 

 

     En primer lugar está el empleo que se hace en ellas de unos  

mismos términos para indicar a veces funciones cognitivas dife-

rentes.La falta de información acerca de la validez de los tests 

cognitivos empleados y un uso heterogéneo de estos, dificulta la 

comparación de los resultados. Por otra parte, hay muchas cuestiones 
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sin contestar con respecto a las relaciones existentes entre las 

distintas funciones cognitivas, las cuales se supone miden estos 

tests. Así mismo, aun no se conoce si la cognición social es un 

dominio unitario del comportamiento o es meramente un constructo 

compuesto por varias habilidades cognitivas interrelacionadas. 

 

     Los investigadores en muy pocas ocasiones han intentado averi-

guar si un pobre rendimiento en los tests cognitivos refleja una 

perturbación emocional, más que una deficiencia cognitiva. Y esto 

es importante, ya que los problemas emocionales persistentes pueden 

interferir gravemente el funcionamiento cognitivo de los inadaptados 

sociales, sin importar el nivel que tengan (Bowman, 1979). 

 

     Por último, la investigación efectuada no apoya la idea de Yo-

chelson y Samenow (1976), en el sentido de que todos los delin-

cuentes o inadaptados tienen una personalidad psicopática, carac-

terizada por un pensamiento desviado, donde existen patrones de 

impulsividad, toma irresponsable de decisiones, pensamiento concreto 

y compartamentalizado y autopercepción como víctima, entre otros. 

Antes bien los estudios señalan lo contrario: los inadaptados no son 

un grupo homogéneo; muchos de ellos tienen deficiencias cognitivas, 

otros muchos no. Muchos individuos perfectamente racionales actúan 

de modo antisocial por motivos claros y explícitos. 

 

     En resumen, parece razonable concluir que, a pesar de los 

problemas metodológicos, existe una importante base empírica para 

considerar que algunos inadaptados tienen unas deficiencias cogni-

tivas sustanciales, sin que necesariamente impliquen a todos los 
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aspectos del funcionamiento cognitivo (Templeman, 1979). Aunque los 

estudios revisados no clarifiquen del todo la naturaleza de la 

asociación entre la inadaptación y la cognición, parece obvio que un 

número importante de inadaptados tienen dificultades en algunos 

aspectos de su pensamiento. 

 

     También parece ser que en la inadaptación social las áreas 

cognitivas más afectadas son las relacionadas con la percepción 

social y la solución de problemas interpersonales.  

 

 

     3.4.- Otras variables intervinientes del constructo competencia 

            para la adaptación social. 

 

 

      a) La edad: La competencia para la adaptación social suele 

presentar características diferenciales en relación con el desarro-

llo del individuo. No es lo mismo la competencia de un niño que la 

de un adolescente. 

 

     Este desarrollo, como variable diferenciadora de la competencia 

social en los adolescentes, hace referencia a una serie de factores 

 evolutivos que pueden orientar a éstos hacia una mayor plenitud de 

su maduración social. Estos factores, entre otros, son los siguien-

tes (Moraleda 1992): 

 

     - La aparición del pensamiento abstracto y despertar al mundo 

de los valores que se da en esta edad. El adolescente, por compa-
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ración con el niño, es ahora capaz de trascender más allá de las 

realidades inmediatas dadas y descubrir y comprender los valores 

morales y sociales. La moralidad del adolescente, por contraposición 

con la del niño que era heterónoma, tiende ahora a ser racional y 

altruista. Si bien aún muchos de los individuos presentan aun restos 

del anterior estadio no superados. 

 

     - El descubrimiento de su propia intimidad, mediante la intro-

versión, que le hace más sensible no solo a su vida interior, al 

análisis y comprensión de sus propios sentimientos y motivaciones, 

sino al de los demás, mediante la empatía. 

 

     - El afán de solidaridad y necesidad de completarse que le 

lleva a buscar nuevas relaciones, a profundizar en la amistad. Los 

compañeros pueden ser un poderoso estímulo para el aprendizaje y 

desarrollo de la competencia social, pero también un grave obstácu-

lo. 

     - La tendencia a la independencia y autonomía, junto con el 

nacimiento del pensamiento crítico, que lleva al adolescente a opo-

nerse al mundo de los adultos y querer apoyarse solo sobre su juicio 

personal, para decidir lo que está bien o mal. Frecuentemente ambas 

tendencias suelen ser ocasión de frustación personal e inadaptación 

social en los adolescentes. 

 

      b) El sexo: Nos referimos aquí al hablar del sexo de los 

adolescentes como posible variable diferenciadora de su competencia 

para la adaptación social, no tanto a su realidad biológica, cuanto 

a su realidad social. La mayor parte de los psicólogos están de 
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acuerdo en que la dirección del proceso de socialización puede verse 

influida por las expectativas sociales sobre cada uno de los roles 

sexuales (Fernández.J,1988). De acuerdo a estas expectativas las 

personas suelen adaptar su aprendizaje de estrategias sociales y su 

comportamiento social. Así puede ocurrir que los varones muestren 

una mayor destreza en determinadas estrategias, por verse más refor-

zadas por su medio mientras que las mujeres muestren esta riqueza en 

otras. De acuerdo al nivel de adaptación de unos y otras a estas 

expectativas, pueden surgir en ambos diversos tipos de inadaptación. 

 

      c) El contexto: La intervención, objetivo final de este análi-

sis del constructo competencia social, no puede quedar circunscrita 

al ámbito personal, sino que debe tener en cuenta el entorno o 

contexto de la situación de intervención. De ahí la necesidad de 

conocer la importancia de ciertas variables contextuales en la 

formación y mantenimiento de las variables personales independientes 

del comportamiento social. De esta forma, el marco de intervención 

se amplia trascendiendo los límites personales del alumno, para 

abarcar el marco general de su entorno, sobre todo el de la Familia 

y el Centro educativo, que de alguna manera condicionan y hasta 

determinan el signo e intensidad de la intervención educativa. 

 

 

4.- DELIMITACION DEL MODELO TEORICO DE COMPETENCIA SOCIAL QUE      

      SERVIRA DE BASE A NUESTRA INVESTIGACION : HIPOTESIS FUNDA- 

    MENTALES  

 

     Después de la detallada revisión bibliográfica que acabamos de 
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hacer sobre los intentos de definir por los diversos investigadores 

el constructo competencia social, nuestra tarea en esta común 

búsqueda de identidad de este constructo, objetivo de esta primera 

parte de nuestra investigación, va a ser el intentar definir cual 

será nuestro personal ámbito o dominio de consideración respecto al 

mismo.Es decir, cuáles serán las variables que tendremos preferen-

temente en cuenta en él y por las que hemos optado en esta investi-

gación. Estas variables o dimensiones contituirían el "sistema 

estructural" con el que nos enfrentaríamos. 

 

     Las bases para esta inclusión dependerán, por supuesto, de 

nuestra propia consideración teórica. Esto no obstante he aquí 

algunas otras consideraciones que tendremos también en cuenta: 

     

     - Las variables seleccionadas habrán de estar relacionadas con 

la adaptación social de los adolescentes. 

     - Para determinar el valor relevante de estas variables en 

dicha adaptación se tendrán en cuenta los trabajos de otros cientí-

ficos e investigadores y entre ellas se decidirá por las que apa-

rezcan más destacadas en una variedad de circunstancias. 

     - Las variables consideradas habrán de ser suficientemente 

independientes entre sí. 

 

     A partir de estas consideraciones, el modelo teórico de compe-

tencia social por el que hemos optado y que servirá de base a nues- 

tra investigación, se define por las siguientes hipótesis fundamen-

tales que habremos de someter a contraste empírico en la siguiente 

fase de este proyecto: 
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     1.- La socialización la entendemos como un fenómeno multidi-

mensional, en el que entran en juego dos tipos de variables: varia-

bles actitudinales (sistema de valores sociales, intereses, senti-

mientos, tendencias a actuar en relación con esos intereses y 

sentimientos) y variables cognitivas relacionadas con el pensamien-

to social (procesos y estrategias). 

 

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

tan las siguientes características: 

 

     2.1.- Poseen una estructura bipolar. 

 

     En esta estructura las variables que la componen se extienden 

a lo largo de un contínuo: en uno de cuyos extremos, el positivo, 

se sitúan las variables actitudinales de naturaleza prosocial, que 

llevan al sujeto a crear interrelaciones benevolentes y satisfacto-

rias; en el extremo opuesto, el negativo, las variables actitudina-

les de naturaleza antisocial, que llevan al sujeto a crear interre-

laciones hostiles e insatisfactorias; y en el centro, las variables 

actitudinales de naturaleza asocial, que no son prosociales, pero 

tampoco antisociales. Simplemente llevan al sujeto a aislarse o 

situarse al margen de los otros. 

 

     Las variables actitudinales del primer grupo, las prosociales, 

constituirán lo que en nuestro proyecto designaremos en adelante 

como competencia social. Mientras que las del segundo y tercer 

grupo, antisociales y asociales, constituirán la incompetencia 
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social. 

 

     2.2.- Están jerárquicamente organizadas en factores de diverso 

            orden: 

      

     a) Tres factores de orden superior, referidos a las tres 

formas, anteriormente citadas, de situarse ante la socialización: 

Prosocial, antisocial y asocial. 

 

     b) Seis factores de orden inferior, referidos a los distintos 

modos de situarse un sujeto ante la socialización, específicos de 

cada uno de los tres factores de orden superior: 

 

     - Referidos al factor prosocial son: 

       * la solidaridad, entendida como adhesión a los otros. 

Implica tendencia a la conformidad con lo que socialmente es co-

rrecto, sensibilidad y empatía, ayuda y colaboración, seguridad 

social. 

       * el liderazgo, entendido como tendencia a la inciativa en 

la planificación y organización, a responsabilizarse en las activi-

dades grupales, a aglutinar en torno a sí a los otros. 

 

     - Referidos al factor antisocial son: 

       * la agresividad, entendida como expresión violenta contra 

los otros, hostilidad, tenacidad rígida. 

       * la dominancia, entendida como deseo de ocupar puestos de 

autoridad, ejercer el poder forzando a los otros. 

      - Referidos al factor asocial son: 
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        * el retraimiento, entendido como tendencia a la soledad, 

al individualismo, a la no responsabilización en las actividades 

grupales. 

        * la timidez y ansiedad social, entendidas como miedo a 

relacionarse, a defender los propios derechos, a la vergüenza. 

 

     3.- Existe igualmente un grupo de variables cognitivas que 

están relacionadas con cada uno de los factores actitudinales 

anteriormente citados y que como ellos forman parte de la competen-

cia o incompetencia social de los adolescentes: 

      

     3.1.- Están relacionadas con el factor prosocial y por lo 

mismo forman parte de la competencia social de los adolescentes las 

siguientes variables cognitivas referidas: 

 

    a) a su calidad positiva de percepción social: 

       * expectativas positivas sobre su relación social; 

       * atribución causal interna y controlable; 

       * percepción democrática del clima social del hogar; 

       * percepción acogedora del clima social del hogar;  

 

     b) a su estilo cognitivo: 

       * reflexividad o tendencia a demorar la acción y analizar  

         las situaciones antes de actuar; 

       * dependencia o tendencia a estar atento a las opiniones    

           de los otros, a las referencias sociales;   

       * divergencia o tendencia a la flexibilidad y pensamiento 

         adaptativo, a la democracia.  



 72
 
 

      c) a su habilidad en el uso de estrategias cognitivas en la  

           solución de problemas sociales:  

       * observación y retención de la información relevante;       

       * búsqueda de alternativas; 

       * pensamiento consecuencial; 

       * relación medios-fines. 

 

     3.2.- Están relacionadas con los factores antisocial y asocial 

y por lo mismo forman parte de la incompetencia social de los 

adolescentes las siguientes variables cognitivas referidas: 

 

     a) a su calidad negativa de percepción social: 

       * expectativas negativas sobre la relación social; 

       * atribución causal externa e incontrolable; 

       * percepción autoritaria del clima social del hogar; 

       * percepción hostil del clima social del hogar. 

 

     b) a su estilo cognitivo: 

       * impulsividad o tendencia a no controlar la conducta, a no 

           demorar la acción; 

       * independencia o tendencia a no estar atento a los demás, a 

          mostrarse ajeno o frío ante los otros;a los otros 

       * convergencia o tendencia al pensamiento rígido, al autori 

           tarismo, a actuar siempre de la misma forma. 

 

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

          solución de problemas sociales: 
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       * observación y retención de la información más relevante;  

         * búsqueda de alternativas; 

       * pensamiento consecuencial; 

       * relación medios-fines. 

 

     4.-Ambos grupos de variables, actitudinales y cognitivas, 

tienen un carácter evolutivo; es decir, cambian  y adquieren nuevas 

dimensiones a medida que se desarrollan los individuos. 

 

     5.- Ambos grupos de variables, actitudinales y cognitivas, 

tienen un carácter diferencial; es decir, presentan dimensiones 

distintas según el sexo y medio social en que se desarrollan los 

individuos. 

      

 

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

              socialización, según nuestro modelo téorico. 

 

                        El proceso de socialización. 
 
                                     │ 
             ┌───────────────────────┼────────────────────────┐ 
             │                       │                        │ 
 
      Factor prosocial         Factor asocial          Factor antisocial 
 
             │                       │                        │ 
       ┌─────┴─────┐          ┌──────┴──────┐           ┌─────┴─────┐ 
       │           │          │             │           │           │ 
Solidaridad   Liderazgo  Retraimiento    Timidez   Agresividad Terquedad 
       │           │          │                                      │ 
       └─────┬─────┘          └───────────────────┬──────────────────┘ 

         │                                    │ 

 Competencia social                   Incompetencia social 
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1.-OBJETIVO GENERAL DE ESTA SEGUNDA PARTE: 

 

 

    Contraste empírico de nuestro modelo teórico propuesto sobre 

competencia para la adaptación social de los alumnos de Eduacación 

Secundaria. 

 

2.-Metas propuestas: 

 

     Las metas propuestas orientadas a conseguir este objetivo 

general de esta segunda fase son estas tres: 

 

     a) Elaborar unos instrumentos de evaluación de las variables 

que hipotéticamente suponemos constituyen el constructo competencia 

para la adaptación social, de acuerdo con el modelo teórico que nos 

sirve de base sobre dicho constructo, y probar la fiabilidad y 

validez de dichos instrumentos. 

 

     b) Estudiar la estructura del constructo competencia social, a 

partir de los datos empíricos que nos proporcione la aplicación de 
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los mencionados instrumentos de evaluación a una muestra de adoles-

centes; contrastar dicha estructura con la definida en nuestro 

modelo teórico 

 

     c) Estimar el valor de cada una de las variables supuestamente 

componentes de este constructo, como predictoras de la adaptación 

social de los adolescentes 

 

3.- Elaboración de unos instrumentos de medida: 

 

    Mediante el procedimiento selectivo de jueces se han elaborado 

22 escalas Likert, destinadas a evaluar cada una de las variables 

consideradas en nuestro modelo teórico de competencia social. Estas 

escalas son las siguientes: 

 

    Escalas de actitud social: 

 

    - Cuatro escalas para medir el factor primario solidaridad: 

 

      Escala 1: Conformidad con lo que es socialmente correcto.     

        Mide el acatamiento a las reglas, conciencia de las normas  

          sociales como principios racionales aceptados democrática 

            mente, conciencia de la propia responsabilidad moral. 

 

      Escala 2: Sensibilidad social: Mide la tendencia a sintonizar 

        con los sentimientos de los demás, disposición a admitir en 

        los demás modos distintos de los propios, valoración de     

        los otros; imagen positiva de ellos, tendencia a establecer 
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        relaciones amistosas y afables. 

 

      Escala 3: Ayuda y colaboración. Mide la tendencia a compar-   

        tir, a estimular en rendimiento de los otros, a participar  

        y colaborar en el trabajo común, a contruir soluciones por  

          consenso. 

 

      Escala 5: Seguridad y firmeza en la interacción. Mide la con- 

        fianza en sí mismo en la interacción, firmeza en la defensa 

        de los propios derechos, afrontar los problemas y no        

        evitarlos, firmeza al exprasar quejas. 

 

    - Una escala para medir el factor primario liderazgo: 

 

      Escala 4: Liderazgo. Mide la tendencia a estar al cargo de los 

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

        nificar y organizar actividades.      

      

    - Dos escalas para medir el factor primario retraimiento: 

 

      Escala 7: Apatía-retraimiento. Mide la introversión, indivi-  

        dualismo; la preferencia a vivir solo, aislado e integrarse 

        y responsabilizarse en grupo. 

 

      Escala 8: Ansiedad-timidez.Mide la expresión tímida; miedo a  

        expresarse y relacionarse; miedo a defender sus derechos. 

 

   -  Una escala para medir el factor primario agresividad/ter- 
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      quedad: 

 

      Escala 6: Agresividad-terquedad. Mide la tendencia a la ex-   

        presión violenta contra las personas o cosas;hostilidad;te- 

    nacidad rígida; deseo de dominar forzando a los otros; envi-    

    dia,tristeza por el bien ajeno. 

  

      Escalas de pensamiento social: 

 

    - Tres escalas para medir los estilos cognitivos: 

       

      Escala 1: Impulsividad versus reflexividad. 

 

      Escala 2: Inpendencia versus dependencia. 

 

      Escala 3: Convergencia versus divergencia 

 

    - Siete escalas orientadas a medir la percepción social: 

 

      Escala 4: Expectativas negativas versus positivas acerca de  

      las relaciones sociales.  

 

      Escala 5: Locus interno-controlables. 

 

      Escala 7: Locus interno-incontrolable.    

 

      Escala 8: Locus externo-controlable. 
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      Escala 9: Locus externo-incontrolable. 
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      Escala 6: Percepción del clima social de la familia como      

        democrático versus percepción autoritaria. 

 

      Escala 10: Percepción del clima social de la familia como     

        acogedor versus rechazante. 

    

    - Cuatro escalas para medir las estrategias cognitivas en la    

        solución de problemas sociales: 

       

      Escala 11: Escala de observación y retención de la información 

       más relavante relativa a situaciones sociales.  

 

      Escala 12: Escala de búsqueda de alternativas en la solución  

        de problemas sociales. 

 

      Escala 13: Escala de pensamiento causal o habilidad para com  

        prender las causas subyacentes a un problema social dado. 

 

      Escala 14: Escala de relación medios-fines o habilidad para   

        planificar los pasos para alcanzar un objetivo y anticipar  

        los posibles obstáculos. 

 

4.- Aplicación de las escalas a una muestra piloto: 

 

      Se ha realizado esta primera aplicación a una muestra de 54 

adolescentes de 12 a 15 años, alumnos de colegios públicos y priva-

dos, de diversa procedencia social y pertenecientes a la Comunidad 

de Madrid. Su objetivo ha sido el realizar una primera prospección 
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de las características psicométricas de los instrumentos y primeros 

análisis correlacionales entre items y escalas. 

 

     Como resultado de esta aplicación se ha realizado una primera 

determinación del número de elementos componentes de cada escala, 

atendiendo a su consistencia interna.   

 

     Igualmente se han eliminado algunos items tanto de las escalas 

de actitud como de pensamiento social y se ha renovado por completo 

la escala 1ª de actitud debido a su escasa consistencia. 

 

 

5.- Comprobación de la fiabilidad de las escalas de actitud y pen-  

      samiento social: 

 

     La fiabilidad o consistencia en la medida es una de las carac-

terísticas importantes de una prueba.Este estadístico indica la 

precisión (consistencia o estabilidad) de las medidas, es decir, el 

grado en que están libres de errores casuales o aleatorios.  

 

    Para estudiar la fiabilidad de las escalas se han aplicado estas 

a una muestra formada por 150 adolescentes de 12 a 15 años. De ellos 

66 pertenecen a Instituciones dependientes del Tribunal de Menores. 

Forman el grupo 1 y han sido categorizados por sus educadores como 

"antisociales". Y 84 pertenecen a Colegios privados o públicos. 

Forman el grupo 2 y han sido catalogados por sus educadores como 

"socialmente bien adaptados". 

     Los índices de consistencia interna alpha o de fiabilidad de 
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las 8 escalas de actitud social son en todas ellas aceptables para 

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

supone una garantía de la precisión y estabilidad de sus resultados; 

de que estos están libres de errores casuales. No obstante y para su 

mejora se ha procedido a suprimir en cada escala aquellos items que 

aun seguían ofreciendo baja consistencia interna con el resto.  

 

Tabla 7 : Consistencia interna alfa de Cronbeach de cada una de las 

            escalas de actitud social.                              

       

┌───────────────────────────────────────────────────────────────┐ 
│                                                               │ 
│ Esc.1ª: Conformidad con lo que es socialmente correcto..0.64  │ 
│                                                               │ 
│ Esc.2ª: Sensibilidad social.............................0.76  │ 
│                                                               │ 
│ Esc.3ª: Ayuda y colaboración............................0.74  │ 
│                                                               │ 
│ Esc.4ª  Liderazgo.......................................0.58  │ 
│                                                               │ 
│ Esc.5ª: Seguridad y firmeza en la interacción...........0.62  │ 
│                                                               │ 
│ Esc.6ª: Agresividad-terquedad...........................0.77  │ 
│                                                               │ 
│ Esc.7ª: Apatía-retraimiento.............................0.72  │ 
│                                                               │ 
│ Esc.8ª: Ansiedad-timidez................................0.69  │ 
│                                                               │ 
│ Fiabilidad total de las escalas de actitud social.......0.77  │   
                                                                │ │
└───────────────────────────────────────────────────────────────┘ 
 
 
 
 
 
 
 
Tabla 8.- Consistencia interna alfa de Cronbeach de la escalas de   
            pensamiento social:                                     
    
┌────────────────────────────────────────────────────────────────┐ 
│ Percepción social:                                             │ 



 
 
│                                                                │ 
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│                                                                │ 
│ Esc.4ª: Expectativas positivas v. negativas.............0.70   │ 
│                                                                │ 
│ Esc.6ª: Percepción democrático v.autoritario............0.76   │ 
│                                                                │ 
│ Esc.10ª: Percepción acogida v. rechazo..................0.77   │ 
│                                                                │ 
│ Esc.5ª: Locus interno-controlable.......................0.27   │ 
│                                                                │ 
│ Esc.7ª: Locus interno-incontrolable.....................0.52   │ 
│                                                                │ 
│ Esc.8ª: Locus externo controlable.......................0.51   │ 
│                                                                │ 
│ Esc.9ª: Locus externo-incontrolable ....................0.47   │ 
│                                                                │ 
│                                                                │ 
│                                                                │ 
│ Estilos cognitivos:                                            │ 
│                                                                │ 
│                                                                │ 
│ Esc.1ª: Estilo impulsividad-reflexión...................0.65   │ 
│                                                                │ 
│ Esc.2ª: Estilo independiente-dependiente................0.60   │ 
│                                                                │ 
│ Esc.3ª: Estilo convergente-divergente...................0.50   │ 
│                                                                │ 
│                                                                │   
│                                                                │ 
│ Estrategias en la solución de problemas sociales:              │ 
│                                                                │ 
│                                                                │ 
│ Esc.11ª:Observar y retener infor. problemas sociales....0.66   │ 
│                                                                │ 
│ Esc.12ª:Buscar alternativas en los problemas sociales...0.52   │ 
│                                                                │ 
│ Esc.13ª: Pensamiento consecuencial......................0.58   │ 
│                                                                │ 
│ Esc.14ª:Relación medios-fines...........................0.69   │ 
│                                                                │ 
│                                                                │ 
│                                                                │ 
└────────────────────────────────────────────────────────────────┘  
 
 

      Los índices de consistencia interna alfa de la mayoría de las 

14 escalas destinadas a medir el pensamiento social( Cfr la tabla 
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8), son también satisfactorios. Excepto las escalas 3ª (estilo 

cognitivo convergente versus divergente); y, sobre todo, las escalas 

5ª,7ª,8ª y 9ª (atribución causal de los éxitos o fracasos en la 

relación social interna-externa, controlable-incontrolable) que, por 

las peculiares dificultades de evaluación que nos han presentado 

estos factores, al parecer comunes a otras investigaciones simila-

res, tendremos que prescindir de ellas en el resto de nuestro pro-

yecto. 

 

6.-Comprobación de la validez criterial de las escalas de actitud y 

pensamiento social. 

 

    La validez criterial alude al grado en en que una prueba discri-

mina entre varios grupos de sujetos claramente diferenciados según 

unos criterios apriorísticamente relacionados con las variables 

estudiadas. El procedimiento que hemos seguido para hallar el índice 

de validez criterial de ambos grupos de escalas ha sido el análisis 

de diferencia de medias. 

 

     Los resultados obtenidos en este análisis de diferencia de 

medias obtenidas en las escalas de actitudes sociales por los ado-

lescentes del grupo 1, antisociales y grupo 2, socializados, nos 

muestran que todas estas escalas discriminan de modo significativo a 

ambos grupos de adolescentes. Sólo las escalas 4 y 8 no lo hacen 

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

 

Tabla 9: Análisis de diferencia de medias de cada una de las escala  
 
        de actitud social.    
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      ┬────────────┬──────────────────────────────────────┐ 
      │            │                                      │ 
      │   Escalas  │    dif (med1-med2)  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 
 

      Respecto a las escalas de pensamiento social, se han realizado 

dos tipos de análisis de medias: consideradas estas escalas indivi-

dualmente y consideradas por bloques, según la categoría a que 

pertenecen (perceptivas, locus de control, estilo cognitivo, habili-

dad en la solución de problemas sociales).(Cfr tabla 10). 

 

      Consideradas una por una, nos encontramos que son significati-

vamente discriminativas las escalas 1ª (impulsividad versus reflexi-

vidad), 4ª (expectativas negativas versus positivas sobre las rela-

ciones sociales), 10ª ( percepción del clima social como hostil 

versus acogedor),11ª,12ª,13ª y 14 (inhabilidad versus habilidad en 

el uso de estrategias cognitivas en la solución de problemas).      

   

     Consideradas estas escalas por bloques, nos encontramos que 

todos ellos son significativos, excepto el grupo que se refiere al 

locus de atribución causal (5,7,8,9) que, como ha quedado indicado 

con anterioridad, debido a dificultades técnicas en su elaboración, 

al parecer bastante comunes en investigaciones similares en la 

elaboración de este tipo de escalas, no es significativo 

Tabla 10.- Análisis de diferencias de medias de las escalas de      
             pensamiento social (medi 1 - medi 2) 
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┌─────────────────────────────────────────────────────────────┐ 
│                                                             │ 
│  Escalas                                   significatividad │  
├─────────────────────────────────────────────────────────────┤ 
│  Escalas percepción social                                  │ 
│                                                             │ 
│  expectativas negativas(4)....................... .020 *    │ 
│  ambiente democrático(6)......................... .134      │ 
│  ambiente hostil hogar(10)....................... .022 *    │ 
│  locus interno-controlable(5)...................  .005 **   │ 
│  locus interno-incontrolable(7).................  .401      │ 
│  locus externo-controlable(8)...................  .814      │ 
│  locus externo-incontrolable(9).................  .422      │ 
├─────────────────────────────────────────────────────────────┤ 
│  Escalas estilo cognitivo                                   │ 
│                                                             │ 
│  impulsividad versus reflexión(1)...............  .002 * *  │ 
│  independencia versus dependencia(2)............  .201      │ 
│  convegencia versus divergencia(3)..............  .106      │ 
│                                                             │ 
├─────────────────────────────────────────────────────────────┤ 
│  Escalas estrategias solución problemas sociales            │     
                                                              │      
│  Observación(11)................................. .000  **  │ 
│  Alternativas(12)................................ .014  *   │ 
│  Consecuencias(13)............................... .000  **  │ 
│  Medios-fines (14)............................... .073      │ 
└─────────────────────────────────────────────────────────────┘ 
                                                                
        * p { 0.05        ** p {  0.01 

 

 

 

 

 

7.-Contraste empírico de nuestro modelo teórico de competencia      

     social: 

 

     Con objeto de evaluar el grado de ajuste entre nuestro modelo 

teórico y los datos empíricos, hemos analizado, en primer lugar, los 
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datos obtenidos en la aplicación de las escalas de actitud social. 

Sobre estos datos se han realizado dos tipos de análisis: Análisis 

de las correlaciones entre las diversas variables de que se compone 

este modelo y un análisis factorial de dichas variables. 

 

     7.1.-Análisis correlacional de las variables actitudinales     

        

     El objetivo de este primer análisis era comprobar el parentesco 
entre las diversas variables actitudinales que componen nuestro mo- 
delo de competencia social, con objeto de llegar a un mejor cono- 
cimiento de la naturaleza de estas variables así como de la red que 
puede entrelazarlas según las características de cada una de ellas. 
Para lo cual, las puntuaciones obtenidas en cada una de estas han 
sido sometidas a un análisis correlacional. Los resultados de este 
análisis se encuentra en la tabla 11.                               
  
 
 
     Un estudio de esta matriz correlacional nos proporciona ya una 

primera aproximación al conocimiento de la naturaleza y parentesco 

de las variables escalares señaladas en nuestro modelo teórico. A 

partir de esta matriz nos es posible distinguir una serie de dimen-

siones o grupos de variariables sociales diferentes:  

 

     - Una dimensión representada por las variables medidas por las 

escalas 1,2,3 y 5, correlacionadas de modo significativo entre sí. 

Representa aspectos facilitadores de la socialización, tales como el 

respeto a los derechos de los demás, la empatía, la ayuda y colabo-

ración, la asertividad en la relación. La denominaremos atendiendo a 

su significado común "solidaridad". 

 

     - Una dimensión representada por la variable escalar 4. Caso 

específico de esta variable es que se encuentra relacionada a la vez 

con las anteriores variables del factor solidaridad, de significado 
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socialmente positivo, así como con la variable 6, del factor agresi-

vidad, de significado socialmente opuesto a las anteriores. 
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        Tabla 11 : Matriz correlacional de las escalas de actitud social                        
                     
                                                                                         
 
┌────────┬──────────────────────────────────────────────────────────────────────────────┐ 
│        │    Act1      Act2       Act3      Act4     Act5      Act6     Act7     Act8  │ 
├────────┼──────────────────────────────────────────────────────────────────────────────┤ 
│        │                                                                              │ 
│  Act1  │     ---                                                                      │ 
│        │                                                                              │ 
│  Act2  │    .5617      ---                                                            │ 
│        │ p= .000                                                                      │ 
│        │                                                                              │ 
│  Act3  │    .6079     .6714                                                           │ 
│        │ p= .000   p= .000        ---                                                 │             
  │        │                                                                              │ 
│  Act4  │    .1265     .1409      .3259                                                │ 
│        │ p= .123   P= .085    p= .000      ---                                        │ 
│        │                                                                              │ 
│  Act5  │    .4428     .5297      .5689    .3602                                       │ 
│        │ p= .000   p= .000    p= .000  p= .000      ---                               │ 
│        │                                                                              │ 
│  Act6  │   -.2988    -.2968     -.2695    .3332   -.0668      ---                     │ 
│        │ P= .000   p= .000    p= .001  p= .000  p= .417                               │ 
│        │                                                                              │ 
│  Act7  │   -.0891    -.2778     -.2778    .0636   -.1863     .3684     ---            │ 
│        │ p= .278   p= .001    p= .001  p= .439  p= .022   p= .000                     │ 
│        │                                                                              │ 
│  Act8  │   -.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 relación bipolar de esta variable escalar nos llevó a la 

hipótesis de la posible existencia en ella de dos dimensiones que, 

pese a su común carácter de liderazgo, se refirieran no obstante a 

dos tipos socialmente distintos de ejercerlo. Un análisis factorial 

de los items de esta escala y rotación varimax confirmó nuestra 

hipótesis. Estos items, en efecto, se agrupan en dos factores de 

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

 

     * Un primer factor, lider 1, caracterizado por la tendencia a 

la inciativa en la planificación y organización de actividades gru- 

pales. En adelante le denominaremos  dimensión "liderazgo prosocial 

o simplemente liderazgo". Esta dimensión se correlaciona de modo 

significativo con las variables escalares 1,2,3 y 5 del factor 

solidaridad. Lo que corrobora su común carácter socialmente positi-

vo. 

 

     * Un segundo factor, lider 2, caracterizado por la tendencia a 

ocupar puestos de mando, a dominar e imponerse sobre los otros. En 

adelante adelante le denominaremos dimensión "dominancia". Esta 

dimensión se encuentra relacionada de modo significativamente posi-

tivo con la variable escalar 6, del factor agresividad. Lo que 

corrobora su común carácter socialmente negativo con este factor. 

Igualmente se encuentra relacionada con la variable 7, del factor 

retraimiento. Lo que pone de manifiesto también el común carácter 

con este factor de distanciamiento y desinterés por los otros en la 

relación. Así como con la escala 5, seguridad en la relación; valor 

escalar que tiene un peso importante en la dominancia. 
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     Tabla 12 : Análisis factorial de la escala 4 (liderazgo) 
 
 
        ┌───────────┬────────────────┬────────────────┐ 
        │  Items    │     Lider-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    │ 
        │           │                │                │ 
        └───────────┴────────────────┴────────────────┘ 
                    
 
          Matriz correlacional: 
 
                              Factor 1     Factor 2 
 
                 Factor 1      l.00000                               
 
                 Factor 2      -.23614     1.00000 

      
 
 Tabla 13 : Correlación entre las escalas lider 1 y lider 2 y las  
 
               escalas de actitud social 
                  
 
  ┌───────┬──────────────────────────────────────────────────────────┐ 
  │       │ Act 1    Act 2   Act 3   Act 5   Act 6   Act 7   Act 8   │ 
  ├───────┼──────────────────────────────────────────────────────────┤ 
  │       │                                                          │ 
  │Líder 1│ .3360    .3097   .5136   .4064  -.0613  -.1954  -.1278   │ 
  │       │                                                          │ 
  │       │ .000     .000    .000    .000    .456    .o17    .119    │ 
  │       │                                                          │ 
  │Líder 2│-.1622   -.1815  -.0907   .0614   .5406   .2690   .1176   │ 
  │       │                                                          │ 
  │       │ .047     .026    .270    .475    .000    .001    .152    │ 
  └───────┴──────────────────────────────────────────────────────────┘ 
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         - Una dimensión representada por la variable escalar 6. Recoge 

aspector disruptivos de la socialización como son la agresividad, ter-

quedad, expresión violenta contra los otros, tenacidad rígida. Está 

relacionado de modo significativamente positivo con el factor dominan-

cia. Y de modo significativamente negativo con las variables escalares 

de los factores solidaridad y liderazgo. Lo que confirma su carácter 

socialmente negativo. En adelante le denominaremos "agresividad". 

 

     - Una dimensión representada por la variable escalar 7. Recoge 

aspectos referidos a la carencia de relaciones sociales debida a la 

falta de interés, apatía, individualismo, aislamiento, falta de integra-

ción social. Está relacionada de modo significativamente negativo con la 

variable escalar 8, con la que muestra un común carácter de ausencia de 

relación. En adelante la denominaremos "retraimiento social". 

 

     - Un sexto factor está representado por la variable escalar 8. 

Recoge aspectos referidos también a la carencia de relaciones sociales 

pero esta vez, a diferencia de la anterior, debido a la ansiedad ante 

dichas relaciones, timidez, vergüenza. Está relacionada con la variable 

escalar 7, del factor retraimiento como ya ha quedado indicado. En 

adelante la denominaremos "ansiedad-timidez". 

 

     7.2.-Análisis factorial de las variables actitudinales. 

 

     El objetivo de este nuevo análisis es profundizar en el conocimien-

to de la naturaleza de las variables componentes de nuestro modelo 

teórico así como obtener una visión global de su estructura interna, 
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reduciendo la información proporcionada en el análisis correlacional. 

Para ello, las diversas escalas actitudinales han sido sometidas a un 

análisis factorial de componentes principales y rotación varimax. La 

tabla 14 presenta las saturaciones de las variables actitudinales en los 

factores. 

     

    Tabla 14 : Análisis factorial de las actitudes sociales 
                                                            
    ┌─────────────┬────────────────────────────────────────┐ 
    │   Escalas   │    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     │ 
    │             │                                        │ 
    │   Líder 1   │     .63029      .29984     -.30998     │ 
    │             │                                        │ 
    │   Act 6     │    -.19542      .78744      .22021     │ 
    │             │                                        │ 
    │   Líder 2   │     .02877      .87412      .06055     │ 
    │             │                                        │ 
    │   Act 7     │    -.17831      .36451      .64453     │ 
    │             │                                        │ 
    │   Act 8     │    -.02435      .03664      .84231     │ 
    └─────────────┴────────────────────────────────────────┘ 
                                                             
 
     A partir de sucesivos análisis factoriales de componentes principa-

les y de rotación varimax, los resultados encontrados favorecen una 

solución de tres factores ortogonales de la socialización en los adoles-

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 los factores primero, 

segundo y tercero respectivamente. 

 

     - Un primer factor, al que definiremos "prosocial" por su signifi-
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cado socialmente positivo y que reúne las variables escalares de las 

dimensiones solidaridad y liderazgo. Presentan estas variables escalares 

una saturación alta en un mismo factor y prácticamente nula o bien 

negativa con el resto. 

 

     - Un segundo factor, al que definiremos "antisocial", por su signi-

ficado relacionalmente aversivo y que reúne las variables escalares de 

las dimensiones agresividad y dominancia. Presentan estas variables 

escalares una saturación alta en un mismo factor y prácticamente nula 

obien negativa con el resto. 

 

     - Un tercer factor, al que definiremos "asocial", por su significa-

do relacionalmente neutro y que reúne las variables escalares de las 

dimensiones retraimiento y timidez-ansiedad. Presentan estas variables 

escalares una saturación alta en un mismo factor y prácticamente nula o 

bien negativa con el resto. 

     De este modo, a partir de estos dos análisis correlacional y facto-

rial, nos encontramos con un modelo empírico bastante ajustado al modelo 

teórico que habíamos hipotetizado; en el que cabe distinguir una serie 

de dimensiones y factores que, según este modelo, constituyen la organi-

zación jerarquizada del constructo competencia versus incompetencia para 

la adaptación social.(figura 4). 

 

     La novedad de este modelo empírico, sobre lo supuesto en el modelo 

teórico, consiste en el desdoblamiento del factor liderazgo en dos 

subfactores de orientación social distinta: un liderazgo-1, al que 

denominaremos en adelante liderazgo prosocial o simplemente liderazgo, 

de signo socialmente positivo y un liderazgo-2, al que por diferenciar 
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del primero y atendiendo a sus características distintas denominaremos 

en adelante dominancia. 

  

 Figura 4: Organización jerarquizada de los componentes de la competen- 

             cia social según nuestro modelo empírico. 

 
 
                           Competencia social 
                                      
                                    │                        
           ┌────────────────────────┼────────────────────────┐ 
           │                        │                        │ 
                                                                 
     Factor prosocial         Factor asocial        Factor antisocial   
        (facilitador)            (inhibidor)             (aversivo) 
 
           │                        │                      │    
     ┌─────┴─────┐           ┌──────┴──────┐         ┌─────┴──────┐     
     │           │           │             │         │            │     
Solidaridad  Liderazgo  Retraimiento   Timidez  Dominancia  Agresividad 
     │           │           │                                     │    
  

 └─────┬─────┘           └───────────────────┬─────────────────┘ 

Competencia social                  Incompetencia social 

 

 

 

8.-Validez predictora de nuestro modelo de competencia social. 

 

     Con este nuevo análisis se pretendía encontrar el valor predic-

tivo de la estructura factorial de este modelo empírico de competen-

cia social que va surgiendo de los datos, en relación con la adapta-

ción social; así como la relevancia de cada una de las variables 

componentes de este modelo en dicha adaptación social. 

 

     Para ello hemos realizado un análisis de la diferencia de  

puntuaciones medias conseguidas por el grupo de adolescentes adapta-

dos e inadaptados en cada uno de los tres grupos factoriales encon-

trados en la socialización, así como en cada una de las variables 
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componentes de cada factor. Los resultados son recogidos en las 

tablas 15 y 16. 

 
 
 
  Tabla 15 : Diferencia de medias, por factores actitudinales 
 
 
   ┌─────────────────┬──────────────────┬─────────────────┐ 
   │                 │ Dif (med1-med2)  │significatividad │ 
   │                 │                  │                 │ 
   ├─────────────────┼──────────────────┼─────────────────┤ 
   │    Factor 1     │     -.4376       │    0.011   *    │ 
   │                 │                  │                 │ 
   │                 │                  │                 │ 
   │    Factor 2     │      .6313       │    0.000   * *  │ 
   │                 │                  │                 │ 
   │                 │                  │                 │ 
   │    Factor 3     │      .5334       │    0.001   * *  │ 
   │                 │                  │                 │ 
   └─────────────────┴──────────────────┴─────────────────┘ 
 
            * p { 0.05      ** p { 0.01 
 
 
 
     Un análisis de estos datos nos lleva a las conclusiones si-
guientes: 
 

     - El grupo de adolescentes socialmente adaptados presenta una 

media significativamente superior en el factor primero, prosociali-

dad, al de los adolescentes inadaptados. Lo que nos permite afirmar 

que las variables a que se refiere este factor son, efectivamente y 

tal como habíamos hipotetizado, predictoras de una buena adaptación 

social. 

  

     - El grupo de adolescentes inadaptados presenta una media 

significativamente superior en el factor segundo, antisocialidad, al 

de los adolescentes adaptados. Lo que nos permite afirmar que las 

variables a que se refiere este factor son, efectivamente y tal como 

habíamos hipotetizado, predictoras de una mala adaptación social. 

 

    - El grupo de adolescentes inadaptados presenta también una 

media significativamente superior en el factor tercero, asocialidad, 

al de los adolescentes adaptados. Lo que nos permite afirmar que las 
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variables a que alude este factor son, efectivamente y tal como lo 

habíamos hipotetizado, predictoras de una mala adaptación social; 

sólo que, a diferencia del anterior factor, debido a sus connotacio-

nes inhibidoras frente a la interrelación. 

  

 Tabla 16 : Diferencia de medias por variables escalares 

                                                             
    ┌───────────────┬────────────────────┬─────────────────┐  
    │   Escalas     │  dif (med1-med2)   │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 modo, nos encontramos que estos datos favorecen también 

una solución bipolar sobre estos tres factores, de cara a la adapta-

ción social: 

 

     - En el polo positivo se sitúa un factor secundario, la actitud 

prosocial. Este factor constituye propiamente la competencia social 

de los sujetos. En él, sus dos factores primarios, aluden a dos 

formas diferentes de competencia: 
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     * las relaciones solidarias basadas en la conformidad con lo 

que es socialmente correcto (escala 1ª),la sensibilidad social 

(escala 2ª), la ayuda y colaboración (escala 3ª) y la seguridad y 

firmeza en la interacción (escala 5ª). 

     * las relaciones de liderazgo basadas en la iniciativa en la 

planificación y organización de actividades para el bien del grupo. 

      Sobre este liderazgo hay que señalar, con todo, su escaso 

valor discriminativo. Lo que puede ser indicio del poco aprencio e 

interés que presenta este tipo de liderazgo entre los adolescentes. 

 

    - En el polo negativo se sitúan dos factores secundarios dife-

rentes, el  antisocial y el asocial. Estos factores constituyen 

propiamente la incompetencia social de los sujetos.   

 

      En el factor antisocial sus dos factores primarios aluden a 

dos formas diferentes de incompetencia: 

 

      * las relaciones agresivas basadas en la coerción, la hostili-

dad hacia los otros; 

      * las relaciones de dominancia basadas en el intento de alie-

nar la voluntad de los otros mediante el ejercicio del poder. 

 

     En el factor asocial, sus dos factores primarios aluden también 

a dos formas diferentes de incompetencia: 

      * el retraimiento basado en la apatía o carencia de interés 

por las relaciones sociales; 

     *  la ansiedad social basada en el miedo, la vergüenza ante las 
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relaciones sociales. 

 

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

      vinientes de la socialización. 

 

     Hipotetizábamos al definir nuestro modelo teórico de competen-

cia social que la estructura del mismo pueda estar también integrada 

por una serie de variables cognitivas que, conjuntamente y en inte-

racción con las variables actitudinales que acabamos de estudiar, 

son predictoras del nivel de adaptación social de los adolescentes. 

 

     Para comprobar ambas hipótesis hemos realizado dos tipos de 

análisis. En primer lugar un análisis de la correlación existente 

entre cada una de las variables de pensamiento social y los tres 

factores de socialización anteriormente encontrados. Y posteriormen-

te un análisis de diferencia de medias de las puntuaciones obtenidas 

en cada una de las escalas de pensamiento social por el grupo de 

adolescentes adapados e inadaptados. Los resultados de ambos análi-

sis se recogen en las tablas 17 y 18. 

 
       Desde la información que nos proporcionan ambos análisis cabe 

observar cómo cada uno de los tres factores de socialización encontrados 

se hallan relacionados con una serie de variables específicas de pensa-

miento social que son, como dicho factor, predictoras de la calidad de 

adaptación social de los adolescentes. 

 

     a) El factor primero,prosocial, se encuentra relacionado de modo 

significativamente positivo con las siguientes variables cognitivas: 
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   - Variables escalares perceptivas: 

     * Tendencia a mostrar expectativas positivas sobre las relaciones 

sociales. Esta tendencia es predictoras de buenas relaciones sociales 

(escala 4). 

     * Tendencia a atribuir el éxito o fracaso en sus relaciones sociales 

a causas personales y controlables (escala 5). 

     * Tendencia a percibir a los padres como agogedores y democráticos 

(escalas 6 y 10). La tendencia a percibir a los padres como acogedores es 

predictora de buena adaptación social. No así la de percibirles como 

democráticos que solo lo es de modo significativamente bajo. 

 

   Tabla 17 : Correlaciones entre los factores actitudinales y las        
 
              variables escalares de pensamiento social. 
 
 
             Pen1     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     Pen10     Pen11    Pen12    Pen13    Pen14 
 
  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 
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   - Variables escalares de referentes al estilo cognitivo: 

 

     * Sólo la tendencia a mostrarse reflexivo ante las situaciones 

sociales está relacionada de modo significativo con el factor 

prosocial. Esta tendencia es predictora de buena adaptación social 

(escala 5). 

 

Tabla 18.- Diferencia de medias entre los grupos 1, antisocial y 2, 
  
           socializado, en las escalas de pensamiento social.      
  
┌───────────────────────────────────────────────────┬─────────────┐ 
│                                                   │             │ 
│  Escalas                        Dif (med1-med2)   │ significa/  │ 
│                                                   │             │ 
├───────────────────────────────────────────────────┼─────────────┤ 
│  Escalas estilo cognitivo:                        │             │ 
│                                                   │             │ 
│  1ª impulsividad versus reflexión.....  5.0898    │   .002 **   │ 
│  2ª independencia versus dependencia... 1.6677    │   .201      │ 
│  3ª convegencia versus divergencia..... 2.4113    │   .106      │ 
│                                                   │             │ 
├────────────────────────────────────────────────── ┼─────────────┤ 
│  Escalas percepción social:                       │             │ 
│                                                   │             │ 
│  4º expectativas negativas v. positi/.. 3.8550    │   .020 *    │ 
│  6ª ambiente democrático v. autori/... -2.2760    │   .134      │ 
│  10ª ambiente hostil V. acogedor......  3.3690    │   .022 *    │ 
│  5  locus interno-contro/.............  -.2828    │   .005 **   │ 
│  
│  8ª locus externo-contro/.............. -.0385    │   .814      │ 
│  9ª locus externo-incontro.............  .1334    │   .422      │ 
│                                                   │             │ 
├───────────────────────────────────────────────────┼─────────────┤ 
│                                                   │             │ 
│  Escalas de estrategias en la solución            │             │ 
│  de problemas sociales:                           │             │ 
│                                                   │             │ 
│  11ª observación........................6.6515    │   .000 **   │ 
│  12ª alternativas.......................3.9351    │   .014 *    │ 
│  13ª consecuencias......................5.8171    │   .000 **   │ 
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│  14ª medios-fines ......................3.4589    │   .073      │ 
│                                                   │             │ 
 ───────────────────────────────────────────────────┴───────────── 

  

                 * p { 0.05    ** p { 0.01 

 

   - Variables escalares referentes a la habilidad en el uso de 

estrategias cognitivas en la solución de problemas sociales: 

 

     *  observación y retención de la información más relevante en 

los problemas sociales(escala 11),  

 

     *  búsqueda de alternativas en la solución de dichos problemas 

(escala 12),  

 

     *  comprensión de las las causas subyacentes a un problema  

social (escala 13)  

 

     *  planificación de los pasos secuenciales para alcanzar un 

objetivo y anticipar los posibles obstáculos (escala 14).  

     Esta habilidad en el uso de estas estrategias es predictora de 

una buena adaptación social. 

 

     b) El factor segundo,antisocial, se encuentra relacionado de 

modo significativamente positivo con las siguientes categorías de 

variables, de signo contrario a las del grupo prosocial. 

 

     - Variables escalares perceptivas: 
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     * Tendencia a mostrar expectativas negativas sobre las rela-

ciones sociales (escala 4). Esta tedencia es predictora de mala 

adaptación social. 

 

    * Tendencia a atribuir  sus éxitos o fracasos en la relación  

social a causas externas e incontrolables (escala 9). 

 

    * Tendencia a percibir a los padres como hostiles (escala 10). 

Esta tendencia es predictora de mala adaptación social. 

 

     - Variables escalares referentes al estilo cognitivo: 

 

    * Tendencia a al impulsividad en las relaciones sociales; a 

falta de autocontrol(escala 1). Esta tendencia es predictora de 

mala relación social. 

 

     * Tendencia a mostrar un pensamiento convergente, rígido en 

las relaciones sociales; a mantener la misma idea sin importarle 

las ideas contrarias de los otros (escala 3) 

 

     * Tendencia a la independencia en las relaciones sociales; a 

desentenderse y despreocuparse de los otros (escala 2) 

 

     - Variables escalares referentes a la inhabilidad en el uso de 

estrategias cognitivas en la solución de problemas sociales: 

 

     *  Observación y retención de la información más relevante en 

la solución de problemas sociales (escala 11),  
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      * búsqueda de alternativas en la solución de dichos problemas 

(escala 12),  

 

      * pensamiento consecuencial (escala 13)  

      * seleción de medios-fines(escala 14). 

 

     Esta inhabilidad en el uso de esta cuatro estrategias es 

predictora de una mala adaptación social. 

 

     c) El factor tercero, asocial, se muestra relacionado de modo 

significativamente positivo con las siguientes variables escalares: 

 

     - Variables escalares de tipo perceptivo: 

 

     * Tendencia a las expectativas negativas en la relación social 

Escala 4ª). Esta tendencia es predictora de mala adaptación social. 

 

     * Tendencia a atribuir el éxito o fracaso en las relaciones 

sociales a causas externas e incontrolables (escala 9). 

 

     * Tendencia a percibir a los padres como poco acogedores 

(escala 10). Esta tendencia es predictora de mala adaptación so-

cial. 

 

     - Variables escalares referentes al estilo cognitivo: 

 

     * Tendencia a la impulsividad y falta de autocontrol en las  
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relaciones sociales (escala 1). Esta tendencia es predictora de 

mala adaptación social. 

 

     * Tendencia a la divergencia (escala 3). La correlación con 

esta endencia es, con todo, un poco baja. 

     - Variables escalares referentes a la inhabilidad en el uso de 

estrategias cognitivas en la solución de problemas sociales: 

 

     *  Observación y retención de la información más relevante    

         (escala 11),  

     *  búsqueda de alternativas (escala 12),  

     *  pensamiento causal (escala 13)  

     *  medios-fines (escala 14). 

 

     Cabe observar también a través de estos datos cómo de modo 

similar a lo que ocurría en el análisis de los tres factores acti-

tudinales, las variables de pensamiento social favorecen igualmente 

una solución bipolar: 

 

     - En el polo positivo y como componentes de la competencia 

para la adaptación social están: 

 

     *  variables perceptivas: expectativas positivas (escala 4), 

atribución causal interna y controlable (escala 5), percepción 

democrática 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 la solución de problemas sociales (escalas 11,12,13 y 

14). 

 

     - En el polo negativo y como componentes de la incompetencia 

social están: 

 

     *  variables perceptivas: expectativas negativas (escala 4), 

atribución causal externa e incontrolable (escala 9), percepción 

autoritaria de los padres (escala 6), percepción hostil de los 

padres (escala 10). 

 

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

independencia (escala 2) y convergencia (escala 3) 

 

     *  referentes a la inhabilidad en el uso de estrategias en la 

solución de problemas sociales: mala observación y retención de la 

información más relevante (escala 11), pobreza en la búsqueda de 

alternativas en la solución de problemas sociales (escala 12), mal 

pensamiento consecuencial (escala 13), mal pensamiento medios-fines 

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

 

 

     El objetivo de esta tercera parte de nuestro proyecto se 

inscribe dentro del objetivo general del mismo que es fundamentar 

empíricamente la programación de un curso de enseñanza de la compe-

tencia social a los adolescentes alumnos de Educación Secundaria. 

    Su especificidad sobre los objetivos precedentes de la 1ª y 2ª 

fase de este proyecto consiste en ofrecer una serie de datos obje-

tivos y normalizados tomados de una muestra numerosa de adolescen-

tes, alumnos de Educación Secundaria, acerca del nivel de desarro-

llo de su competencia social; datos que están orientados a la 
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fundamentación y elaboración científica de nuestro programa de 

enseñanza de la competencia social a estos adolescentes, así como a 

su posterior aplicación individualizada a los mismos a cargo de sus 

profesores. 

 

 

 

 

 

2.- M E T O D O L O G I A. 

 

     2.1.- Distribución de la muestra. 

 

     La muestra de estudio está compuesta por 1012 adolescentes de 

la Comunidad de Madrid, alumnos de Educación Secundaria, cuya es- 

pecificación por sexo, curso y procedencia se recoge en la tabla 19  

 

           Tabla 19: Datos demográficos de la muestra. 

           SEXO   
                                     N        % 
 
           Varones..................515      50,9 
           Mujeres..................497      49,1 
 
           DISTRIBUCION POR CURSOS  
                                     N        % 
           1º de la ESO.............234      23.12 
           2º de la ESO.............245      24,20 
           3º de la ESO.............287      28,35 
           4º de la ESO.............246      24,30 
 
 
 
          DISTRIBUCION POR TIPO DE CENTRO 
                                    N         %  
          Públicos.................550      54,15 
          Privados.................462      45,85 
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    - El rango de edad de estos adolescentes varía de 12 a 16 años. 

    - Su sexo guarda una proporción bastante equilibrada: el 50,9 %  

      (515) son varones y el 49,1% (497) son mujeres. 

    - La distribución media por cursos es de 253 alumnos.  

    - El 54,5 % de ellos pertenecen a colegios públicos y el 45,5% 

        a colegios privados. 

    - La mayoría proceden de zonas urbanas y su nivel socioeconó-  

        mico es de clase media. Los pertenecientes a clase baja y  

          alta son minoritarios. 

 

     2.2.- Instrumentos. 

 

     Ya ha sido discutida anteriormente en la segunda fase de esta 

investigación la elaboración de los instrumentos de medida y las 

variables que intervienen en el estudio. A modo de síntesis, indi-

camos las escalas de medida utilizadas y las variables de agrupa-

miento: 

 

     Escalas de medida: 

   

   - 8 escalas de actitud social, finalmente identificadas en      

       nuestra investigación como componentes del modelo de 

competen        cia social. 

   - 8 escalas de pensamiento social, de igual modo identificadas  

       en nuestra investigación como componentes del modelo de     

         competencia social. 
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      Variables de agrupamiento: 

    

    - 2 variables diferenciales: el sexo y la edad-curso. 

    - 2 variables contextuales: 

      * El clima social de la familia: acogedor-democrático        

          versus hostil-autoritario. 

      * El tipo de centro educativo: público y privado. 

 

3.- R E S U L T A D O S 
 
 
  

    El análisis de los datos obtenidos mediante la aplicación de 

nuestras escalas de actitud y pensamiento social así como las 

conclusiones derivadas del mismo los hemos dividido en cuatro 

secciones: 

   - En la primera se hace un estudio global de las puntuaciones   

       medias obtenidas en las escalas de competencia social por   

       los adolescentes que forman nuestra muestra. 

   - En la segunda se hace un análisis diferencial de estas        

       puntuaciones medias. 

   - En la tercera se realiza un análisis cluster o por conglome-  

       rados a partir de dichas puntuaciones medias. 

   - En la cuarta se tipifican las escalas empleadas en nuestra    

       evaluación de la competencia social. 

 

3.1.- Sección primera: Estudio global de las puntuaciones medias   

        obtenidas en las escalas de competencia social. 
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     3.1.1.-Análisis de datos: 

 

     En este análisis se han manejado dos tipos de datos:  

 

     a) Las puntuaciones medias obtenidas por los adolescentes en 

cada escala.El cálculo de estas medias se ha obtenido teniendo en 

cuenta no solo las puntuaciones medias conseguidas por los adoles-

centes en cada escala sino también el número de items de estas 

escalas. 

 

     b) El porcentaje de sujetos que se sitúa en cada uno de los 

cuadrantes resultantes de dividir el rango de cad escala (1-7) en 

tres partes:puntuaciones que se encuadran en el 25% inferior del 

rango de la escala; puntuaciones que se encuadran en el 50% central 

del rango de la escala; puntuaciones que se encuadran en el 25% 

superior del rango de la escala.  

     De ambos tipos de análisis se obtuvieron los siguientes resul- 

tados(Tabla 20 y 21): 

 

   3.1.2.-Conclusiones: 

 

     Las conclusiones a que nos lleva este primer análisis de 

medias de actitudes y pensamiento social son las siguientes: 

 

     3.1.2.1.- Referentes a los resultados obtenidos en las escalas 

de actitud social: (Cfr tabla 20) 

     a) Uno de los datos que primero llama la atención es el que, 
en todas las escalas facilitadoras de la adaptación social, las 
puntuaciones medias empíricas obtenidas por estos adolescentes son 
superiores al punto central de la escala de medida; así como el 
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hecho de que un importante número de estos adolescentes se sitúe, 
por sus respuestas, en el 25% superior de los valores de la escala. 
Lo cual nos indica el adecuado e incluso alto nivel de aprecio que 
para la generalidad de estos adolescentes supone el establecimiento 
de relaciones sociales confiadas, francas y cargadas de significado 
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  Tabla 20.- Porcentajes y puntuaciones medias en las escalas de  
              actitudes sociales. 
  ┌──────────────────────────────────────────────────────────────────────┬───────────┐ 
  │  Escalas                                                             │           │ 
  ├────────────────┬─────────────────────────────────────────────────────┤           │ 
  │                │                                                     │  Medias   │ 
  │  Facilitadoras │  25% inferior     50% central   25% superior        │           │ 
  ├────────────────┼─────────────────────────────────────────────────────┼───────────┤ 
  │  1ª escala     │      0,4               71,0            28,6         │     4,95  │ 
  │                │                                                     │           │ 
  │  2ª escala     │      0,5               59,6            39,9         │     5,64  │ 
  │                │                                                     │           │ 
  │  3ª escala     │      0,1               54,1            45,8         │     5,30  │ 
  │                │                                                     │           │ 
  │  4-1 escala    │      4,2               74,3            21,4         │     4,45  │ 
  │                │                                                     │           │ 
  │  5ª escala     │      0,2               57,4            42,4         │     5,27  │ 
  ├────────────────┤                                                     │           │ 
  │                │                                                     │           │ 
  │  Asociales     │                                                     │           │ 
  ├────────────────┼                                                     ┤           │ 
  │  7ª escala     │     25,0                73,0             0,6        │      3,12 │ 
  │                │                                                     │           │ 
  │  8ª escala     │     20,4                74,1             5.5        │      3,55 │ 
  ├────────────────┤                                                     │           │ 
  │                │                                                     │           │ 
  │  Antisociales  │                                                     │           │ 
  ├────────────────┼                                                     ┤           │ 
  │                │                                                     │           │ 
  │  L-2 escala    │     17,5                81,0            1,5         │      3,31 │ 
  │                │                                                     │           │ 
  │  6ª escala     │     13,6                85,2            1,2         │      3,67 │ 
  │                │                                                     │           │ 
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  └────────────────┴─────────────────────────────────────────────────────┴───────────┘ 
 
                                                                                                     
                            
Tabla 21.-Porcentajes y puntuaciones medias en las escalas de pensamiento social. 
   
                                                                              
  ┌──────────────────────────────────────────────────────────────────────────┬─────────┐ 
  │  Escalas                                                                 │         │ 
  ├──────────────────────────────────────────────────────────────────────────┤         ┤ 
  │                                                                          │ Medias  │ 
  │                           25% inferior  50% central   25% superior       │         │ 
  ├──────────────────────────────────────────────────────────────────────────┼─────────┤ 
  │  1-Reflex/versus impuls.         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 nega/       2,9         83,9           13,2         │   3,40  │ 
  │                                                                          │         │ 
  │  11-Habili/ observación          3,1         81,3           15,6         │   3,41  │ 
  │                                                                          │         │ 
  │  12-Habili/búsqueda alter/       2,7         88,4            8,9         │   3,32  │ 
  │                                                                          │         │ 
  │  13-Habili/consecuencias         3,4         87,6            9,6         │   3,26  │ 
  │                                                                          │         │ 
  │  14-Habili/medios-fines          4,3         83,6           12,1         │   3,24  │ 
  │                                                                          │         │ 
  └──────────────────────────────────────────────────────────────────────────┴─────────┘ 
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     b) Estas puntuaciones medias y estas frecuencias acumuladas en 

el 25% superior no son, sin embargo, iguales en todas las escalas 

facilitadoras de la adaptación social. Aquéllas en las que estos 

adolescentes presentan mejores resultados son, por este orden, las 

siguientes: 

     - La escala de sensibilidad social (escala 2ª) o preocupación 

por los otros, en particular por aquellos que tienen problemas y 

son rechazados por los demás.  

     - La escala de ayuda y colaboración (escala 3ª) o preocupación 

por compartir sus cosas con los demás, trabajar con otros en la 

consecución de objetivos comunes.  

     - La escala de seguridad en la relación (escala 5ª) o tenden-

cia a mantener relaciones asertivas con los demás, a expresar de 

modo directo sus propios sentimientos, opiniones y derechos legíti-

mos, sin servilismo ni agresividad.  

     - En las escalas de respeto a las normas y reglas sociales 

(escala 1ª) y liderazgo prosocial (escala L-1), también presentan 

estos adolescentes puntuaciones medias superiores al punto central 

de las escalas de medida. 

 

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

las escalas inhibidoras de adaptación social (antisociales y aso-

ciales), las puntuaciones medias empíricas obtenidas por estos 

adolescentes son inferiores al punto central de la escala de medi-

da; así como el hecho de que el número de adolescentes que se sitúa 

por sus respuestas en el 25% superior de los valores de estas 

escalas, es mínimo. De donde se desprende un hecho relevante para 

los objetivos de nuestra investigación: el que la presencia en la 

generalidad de estos adolescentes de las actitudes inhibidoras de 

la adaptación social a las que se refieren estas escalas es escasa 

y poco significativa; y, por lo mismo, no constituyen un problema 
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grave de adaptación para ellos. 

     

    3.1.2.2.-Referentes a los resultados obtenidos en las escalas 

de pensamiento social: (Cfr tabla 21). 

 

     a) Una primera conclusión general es que en las variables 

escalares de pensamiento social consideradas por los investigadores 

como más facilitadoras de la interrelación, estos adolescentes 

presentan unas medias empíricas inferiores al punto central de la 

esala de medida. De lo que cabe inferir, si contrastamos estos 

resultados con los anteriormente obtenidos en las escalas de acti-

tud, que las dificultades de adaptación social de estos adolescen-

tes se sitúan en ellos preferentemente no tanto en el área de las 

actitudes e intereses, cuanto en el de un peor funcionamiento de 

los procesos cognitivos que entran en juego en dicha adaptación. 

 

     b) Un análisis más detallado de los resultados obtenidos por 

estos adolescentes en las escalas de pensamiento social nos permite 

describir su competencia para la interrelación por las siguientes 

características cognitivas: 

 

     - Existe en la generalidad de estos adolescentes un predominio 

de la impulsividad sobre la reflexividad (escala 1ª). Lo que puede 

conllevar en ellos la existencia ciertas dificultades para el 

autocontrol de los mecanismos psicológicos que entran en juego en 

la adaptación social. 

 

     - Existe igualmente en la generalidad de estos adolescentes  

un predominio de la convengencia sobre la divergencia (escala 3ª). 

Lo que puede suponer la existencia en ellos de una cierta rigidez 

de pensamiento, autoritarismo y formalismo, características todas  

asociadas a la inadaptación social. 

 

     - Existe del mismo modo en la generalidad de estos adolescen-

tes un predominio de la independencia sobre la dependencia (escala 

2ª). Lo que supone una tendencia generalizada a actuar desenten-

diéndose de las opiniones de los otros; a mostrarse insensible a 
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las referencias sociales. 

 

     - Existe también en la generalidad de estos adolescentes un 

ligero predominio de la inhabilidad para prever las consecuencias 

de sus comportamientos sociales y seleccionar los medios más opor-

tunos de acuerdo a los objetivos que se proponen (escalas 13 y 14 

de pensamiento social). 

     - En el resto de las escalas sus puntuaciones son muy próximas 

al punto central de la escala de medida, por lo que no permiten 

llegar a ninguna conclusión diferenciadora. 

 

3.2.- Sección segunda: Análisis diferencial: Contraste de medias. 

      

     Este análisis tiene por objeto conocer las posibles influen-

cias de determinadas variables de agrupamiento en el desarrollo de 

la competencia social de los adolescentes. En este análisis parti-

mos de la hipótesis de que el estudio de estas variables pueden 

ayudarnos a aclarar los problemas básicos de las diferencias indi-

viduales en dicho desarrollo. 

     En este análisis hemos seleccionado cuatro variables: la edad-

curso, el sexo, el clima social del hogar y el tipo de centro 

educativo. 

 

     3.2.1.-Edad y curso: 

 

     3.2.1.1.-Análisis de datos: 

 

     Las dos primeras variables seleccionadas son la edad y el 

curso de los adolescentes, consideradas como posibles factores de 

influencia en su desarrollo y aprendizaje social. Si en nuestro 

análisis estas dos variables las hemos unificado bajo la denomina-
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ción común de "curso" ha sido por haber observado que en la mayoría 

de los adolescentes que componen nuestra muestra, salvo raras 

excepciones, están relacionadas. Es decir, 1º,2º,3º y 4º de Educa-

ción Secundaria se corresponden con los 12-13 años, 13-14, 14-15 y 

15-16 aproximadamente.  

     Los resultados del análisis de varianza de las puntuaciones 

medias obtenidas por los adolescentes de estas edades y cursos en 

cada una de las escalas se encuentran en las tablas 22,23,24 y 25. 

 

     3.2.1.2.-Conclusiones: 

     El objetivo de este análisis es, como ya ha quedado indicado 

anteriormente, conocer si los cambios psicosociales producidos en 

la personalidad de estos adolescentes, con el paso de los años y 

las promociones de curso, están relacionados significativamente con 

el desarrollo en ellos de la competencia social. 

     Antes de proceder a estudiar estas posibles relaciones y 

conclusiones que de las mismas se derivan, conviene advertir, con 

todo, que unas y otras no deben tomarse como datos evolutivos 

propiamente dichos; habida cuenta de que en su obtención hemos 

empleado una metodología transversal, la cual, como es sabido, 

presenta serias limitaciones. El análisis de los datos anteriormen-

te expuesto nos lleva a las siguientes conclusiones acerca de las 

caracterísiticas diferenciales en el desarrollo de la competencia 

social de los adolescentes estudiados: 

 

     a) Una primera característica diferencial es que con el incre-

mento de cursos los adolescentes se tornan menos tímidos y ansiosos 

frente a la interacción (escala 8ª), a la par que aumenta en ellos 
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su interés por establecer contactos sociales (escala 7ª).  

     b) Con el  paso de los cursos aumenta también en ellos la 

seguridad social (escala 5ª). Lo que implica una cada vez mayor 

autoestima, autovaloración de su propia singularidad como persona, 

confianza en sí mismo y en los que le rodean, así como una mayor 

habilidad para establecer relaciones sociales asertivas. 

   c) Disminuye, por el contrario, con el pasar de los cursos, la 

tendencia a ejercer relaciones de influencia con los demás; ya 

sea de tipo prosocial (L-1) ya dominante (L-2). Disminución que 

está relacionada con la cada vez mayor tendencia de los adoles-

centes hacia la independencia y autonomía, así como con el incre-

mento de las relaciones paritarias por la aparición del pequeño 

grupo e incluso las parejas heterosexuales. 

     d) En el pensamiento social también se experimentan algunos 

cambios relacionados, sin duda alguna, con la maduración en los 

adolescentes del pensamiento y la socialización. Así tenemos, en 

primer lugar, que sus expectativas sobre la relación social son, 

con el pasar de los años y cursos, más positivas (escala 4ª de  
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 Tabla 22: Comparación de puntuaciones medias en actitudes socia               
           les por curso    
          
                                                                 
 
┌─────────┬───┬─────┬──────┬──────┬──────┬──────┬──────┬──────┬─ ──────┬─────┐ 
│         │   │ 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 │.033  │  .025│  .015│  .000│  .000│  .037│  .000 │ .000│ 
└─────────┴─────────┴──────┴──────┴──────┴──────┴──────┴──────┴───────┴─────┘ 

 
 

 
 
Tabla 23: Comparación de puntuaciones medias en pensamiento                   
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          social por curso 
 
┌──────┬───┬─────┬──────┬──────┬──────┬──────┬──────┬──────┬───────┬──────┬─────┐ 
│      │   │PEN1 │ PEN2 │ PEN3 │ PEN4 │ PEN6 │ 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│  
└──────────┴─────┴──────┴──────┴──────┴──────┴──────┴──────┴───────┴──────┴─────┘  

 
 
 
 
 
 
 Tabla 24: Comparación de puntuaciones medias en actitudes sociales por cursos extremos. 
   ┌───────────┬──────┬──────┬──────┬──────┬──────┬──────┬─────┬───────┬─────┐ 
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   │           │ACT1  │ ACT2 │ ACT3 │ L-1  │ L-2  │ACT5  │ACT6 │ ACT7  │ACT8 │ 
   ├────────┬──┼──────┼──────┼──────┼──────┼──────┼──────┼─────┼───────┼─────┤ 
   │ 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│  
   └────────┴─────────┴──────┴──────┴──────┴──────┴──────┴─────┴───────┴─────┘ 
Tabla 25: Comparación de puntuaciones medias en pensamiento social por cursos extremos. 

   ┌─────┬─┬──────┬──────┬──────┬──────┬──────┬───────┬───────┬───────┬───────┬──────┐ 
   │     │ │PEN1  │PEN2  │PEN3  │PEN4  │PEN6  │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/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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pensamiento). Lo cual puede influir no poco en su motivación social 

y en las posibilidades de éxito con que aborde las interacciones con 

los demás. Se vuelven también los adolescentes más divergentes 

(escala 3 de pensamitnto),es decir, más flexibles en su modo de 

abordar los problemas sociales. 

 

     Igualmente cabe hacer notar un incremento significativo en el 

uso hábil de estrategias cognitivas en la solución de problemas 

sociales (escalas 11,12,13 y 14 de pensamiento). 

  

    3.2.2.- Sexo: 

 

     3.2.2.1.-Análisis de datos: 

 

     En nuestro estudio de la competencia social en los adolescentes 

alumnos de Educación Secundaria hemos analizado también las diferen-

cias sexuales en relación con el desarrollo de esta competencia. Los 

resultados de este análisis se encuentran en las tablas 26 y 27. 

 

     3.2.2.2.-Conclusiones: 

 

     Antes de proceder a estudiar las posibles conclusiones que se 

derivan de los datos que acabamos de exponer conviene hacer una 

advertencias previa: Los resultados de este análisis deben conside-

rarse como puramente descriptivos. Existen, como vamos a ver, abun-

dantes diferencias, pero, sobre su origen, es aun muy poco lo que 

conocemos. Y en cuanto a su interpretación, debe hacerse con caute-

la. En este tipo de comparación, como en cualquier otro tipo de 
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comparación diferencial, las limitaciones metodológicas con que se 

encuentra el investigador son notables; por lo que deberán ser 

tenidas en cuenta si se quiere lograr una correcta comprensión de 

estos resultados. 

     Pese a estas limitaciones, cabe inferir de estos análisis una 

serie de características diferenciales cuyo común denominador es que 

las mujeres presentan, en general, una socialización más desarrolla-

da que los varones. Esta mejor socialización se evidencia por los 

siguientes resultados en las escalas: 

 

     a) Diferencias referentes a las actitudes sociales: 

     - La mujeres presentan puntuaciones más altas en las escalas de 

actitudes facilitadoras de la adaptación social: respeto por las 

normas que rigen la convivencia en grupo (escala 1ª), sensibilidad 

social (escala 2ª) y ayuda y colaboración (escala 3ª). 

     - Mientras que los varones presentan, por el contrario, puntua-

ciones más altas en la agresividad (escala 6ª) en la dominancia 

(escala L-2) y en el retraimiento social (escala 7ª). 

 

     b) Diferencias referentes al pensamiento social: 

     - Las mujeres son más hábiles en el uso de estrategias cogniti-

vas en la solución de problemas sociales (escalas 11ª,12ª,13ª y 

14ª). Sus expectativas sobre la relación social son más positivas 

(escalas 4ª), y en general muestran un estilo de pensamiento más 

dependiente del entorno y contexto social (escala 2ª) y más diver-

gente (escala 3ª). 

     - Mientras que los hombres, por el contrario, muestran un 

estilo cognitivo más independiente del contexto social (escala 2ª),  
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 Tabla 26: Comparación de las puntuaciones medias en actitudes sociales,por sexos: 
   ┌──────┬─┬──────┬──────┬──────┬──────┬──────┬──────┬──────┬──────┬─────┐ 
   │      │ │ ACT1 │ ACT2 │ ACT3 │  L-1 │  L-2 │ ACT5 │ ACT6 │ ACT7 │ ACT8│                           
    ├──────┼─┼──────┼──────┼──────┼──────┼──────┼──────┼──────┼──────┼─────┤ 
   │Chicos│X│43,16 │43,30 │50,92 │17,69 │20,79 │52,40 │29,97 │29,49 │24,82│ 
   │      ├─┼──────┼──────┼──────┼──────┼──────┼──────┼──────┼──────┼─────┤ 
   │      │s│ 8,34 │ 6,90 │ 8,29 │ 4,73 │ 5,79 │ 8,04 │ 7,96 │ 8,11 │ 8,03│ 
   ├──────┼─┼──────┼──────┼──────┼──────┼──────┼──────┼──────┼──────┼─────┤ 
   │Chicas│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│ 
   └──────┴────────┴──────┴──────┴──────┴──────┴──────┴──────┴──────┴─────┘ 
Tabla 27: Comparación de las puntuaciones medias en pensamiento social, por sexo 
   ┌──────┬───────┬───────┬──────┬──────┬──────┬──────┬──────┬──────┬──────┬─────┐ 
   │      │  PEN1 │ PEN2  │PEN3  │PEN4  │PEN6  │PEN10 │PEN11 │PEN12 │PEN13 │PEN14│  
   ├──────┼───────┼───────┼──────┼──────┼──────┼──────┼──────┼──────┼──────┼─────┤ 
   │Chicos│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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más convergente y rígido (escala 3ª) y sus expectativas sobre las 

relaciones sociales tienden a ser más negativas (escala 4ª). Mues-

tran así mismo más inhabilidad el el uso de estrategias cognitivas 

en la solución de problemas sociales (escalas 11,12ª,13ª y 14ª). 

 

3.2.3.-Actitudes y comportamiento de los padres hacia sus hijos. 

 

     3.2.3.1.-Análisis de datos: 

 

     Son numerosas las invesigaciones que han establecido la existencia 

de un nexo evidente entre los diversos tipos de actitudes y comporta-

miento de los padres y la adaptación de los hijos a la vida social 

(Symonds, 1939; Sears y Col, 1957; Shaefer y Bayley, 1963 Baumrid, 

1967). En nuestra investigación hemos relacionado dos actitudes de los 

padres que al parecer son especialmente importantes en el desarrollo de 

la competencia social de los adolescentes: la una radica en la cuantía 

de la dedicación afectiva de los padres; la otra es la independencia y 

oportunidades que conceden a los hijos para desplegar su personalidad. 

¿Qué elementos diferenciales introducen en el desarrollo de la competen-

cia social ambos tipos de actitudes?. Los resultados de este análisis se 

encuentran en las tablas 28 y 29. 

 

     3.2.3.2.-Conclusiones: 

 

     Antes de analizar el significado de los datos que acabamos de 

exponer, conviene hacer dos aclaraciones previas: La primera es que 

estas actitudes están recogidas a partir de la percepción de los   

adolescentes; lo cual puede introducir en los resultados un cierto sesgo 
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de subjetivismo, es cierto. Pero también lo es que esta percepción es 

fuente en ellos de expectativas diferentes que son las que en definitiva 

movilizan su comportamiento en una u otra dirección. 

     La segunda aclaración es que estos resultados han sido obtenidos de 

dos muestras con valores extremos en ambas actitudes; actitud de autori-

tarismo-hostilidad versus democrática-acogida. 

     Las conclusiones a que nos lleva el análisis de diferencia de 

medias en las escalas de actitudes y pensamiento social en ambos grupos 

son las siguientes: 

 

     a) Los adolescentes de hogares acogedores y democráticos muestran 

unas puntuaciones más altas en las actitudes prosociales: son más respe-

tuosos con las normas que rigen la convivencia (escala 1ª), muestran más 

sensibilidad social (escala 2ª), más ayuda y cooperación (escala 3ª), 

más seguridad en la relación (escala 5ª) y más tendencia al liderazgo 

prosocial (escala L-1). 

     Igualmente muestran más altas puntuaciones en los procesos y estra-

tegias de pensamiento considerados como más facilitadores de la adapta-

ción social: son más reflexivos (escala 1ª) y más dependientes (escala 

2ª). Sus expectativas sociales son más positivas (escala 4ª) y muestran 

mayor habilidad en el uso de estrategias cognitivas en la solución de 

problemas sociales (escala 11ª,12ª,13ª y 14ª). 

 

     b) Los adolescentes de hogares hostiles y autoritarios son por el 

contrario más agresivos (escala 6ª), más retraídos (escala 7ª) y más 

ansiosos y tímidos (escala 8ª). Igualmente muestran más altas puntuacio-

nes en las formas y estrategias de pensamiento consideradas como menos 

facilitadoras de la relación social: son más impulsivos (escala 1ª) y  
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Tabla 28:Comparación de puntuaciones medias en actitudes sociales por ambiente social familiar:      

    ┌──────────┬─┬──────┬──────┬──────┬───────┬──────┬──────┬──────┬──────┬─────┐     
    │          │ │ ACT1 │ ACT2 │ ACT3 │  L-1  │ L-2  │ACT5  │ACT6  │ACT7  │ACT8 │ 
    ├──────────┼─┼──────┼──────┼──────┼───────┼──────┼──────┼──────┼──────┼─────┤ 
    │Ambiente  │X│ 40,98│ 43,75│ 51,37│ 17,40 │20,23 │51,58 │30,97 │28,5  │25,32│ 
    │autorita/ ├─┼──────┼──────┼──────┼───────┼──────┼──────┼──────┼──────┼─────┤ 
    │hostil    │s│ 8,39 │  7,70│  8,71│  4,79 │ 6,15 │ 8,71 │ 7,22 │ 8,80 │ 8,15│   
    ├──────────┼─┼──────┼──────┼──────┼───────┼──────┼──────┼──────┼──────┼─────┤ 
    │Ambiente  │X│ 49,03│ 47,30│ 56,47│ 18,56 │18,76 │54,77 │26,10 │26,64 │23,48│ 
    │democrá/  ├─┼──────┼──────┼──────┼───────┼──────┼──────┼──────┼──────┼─────┤ 
    │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 │ 
    └──────────┴─┴──────┴──────┴──────┴───────┴──────┴──────┴──────┴──────┴─────┘ 
 
Tabla 29:Comparación de puntuaciones medias en pensamiento social según el ambiente social familiar: 
    ┌────────┬────────┬──────┬──────┬──────┬──────┬───────┬─────┬───────┐ 
    │        │   PEN1 │ PEN2 │ PEN3 │ PEN4 │ PEN11│ PEN12 │PEN13│ PEN14 │ 
    ├────────┼─┬──────┼──────┼──────┼──────┼──────┼───────┼─────┼───────┤ 
    │Ambiente│X│ 29,75│ 23,93│ 19,96│ 24,24│ 30,69│ 31,22 │33,02│ 32,97 │ 
    │autori- ├─┼──────┼──────┼──────┼──────┼──────┼───────┼─────┼───────┤ 
    │hostil  │s│  7,67│  6,37│  5,04│  6,59│  8,11│  7,37 │ 6,92│  7,71 │ 
    ├────────┼─┼──────┼──────┼──────┼──────┼──────┼───────┼─────┼───────┤ 
    │Ambiente│X│ 25,54│ 20,75│ 20,13│ 18,15│ 25,11│ 26,49 │26,17│ 25,79 │ 
    │democrá/├─┼──────┼──────┼──────┼──────┼──────┼───────┼─────┼───────┤ 
    │acogedor│s│  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 │ 
    └────────┴────────┴──────┴──────┴──────┴──────┴───────┴─────┴───────┘ 
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más independientes (escala 2ª). Sus expectativas sobre la relación 

social son más negativas (escala 4ª) y muestran menos facilidad en 

el uso de estrategias cognitivas en la solución de problemas socia-

les (escalas 11ª,12ª,13ª y 14ª). 

 

     3.2.4.-Tipo de centro educativo: 

 

     3.2.4.1.-Análisis de datos: 

 

     Los adolescentes, pese a sus constantes afirmaciones de autono-

mía e independencia respecto al medio, son en extremo permeables a 

las normas, valores y costumbres de los diversos grupos sociales a 

que pertenecen. Entre estos grupos existe uno, la escuela, sobre la 

cual se han hechos no pocas conjeturas y afirmaciones al hablar de 

su positiva o mala influencia en el desarrollo de la competencia 

social de los alumnos. 

     No es nuestra intención demostrar la verdad o falsedad de estas 

afirmaciones en los estrechos límites que nos permite este apartado. 

Sino sencillamente contribuir con los trabajos que ya han estudiado 

este campo, a clarificar la realidad o irrealidad de esta pretendida 

influencia. 

     Entre los diversos tipos de escuela vamos a considerar dos: la 

escuela pública y la escuela privada, en gran parte formada por 

centros de la Iglesia. 

     Los resultados de este análisis de puntuaciones medias en las 

escalas de actitudes y pensamiento social según el tipo de centro 

educativo se encuentra en las tablas 30 y 31. 
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    3.2.4.2.-Conclusiones: 

     El análisis de las puntuaciones medias obtenidas por los ado-

lescentes en las escalas tanto de actitudes como pensamiento social 

nos lleva a la constatación de que, en general, son escasas y poco 

significativas las diferencias entre ambos grupos de centros.No 

obstante cabe señalar varias: 

     a) Los alumnos de centros privados presentan más altas puntua-

ciones que los alumnos de centros públicos en las escalas de ayuda y 

colaboración (escala 3ª), lo que significa más disposición a compar-

tir con los demás sus cosas; más dispuestos a establecer relaciones 

sociales (escala 7). Sin embargo se muestran al mismo tiempo más 

dominantes (escala l-2), más agresivos (escala 6) y menos hábiles en 

el uso de estrategias cognitivas en la solución de problemas socia-

les (escalas 11ª, 12ª, 13ª y 14ª). A esto hay que añadir el hecho de 

son más independientes en la interacción social (escala 2ª), con más 

inclinación a desentenderse de las opiniones de los otros en su 

actuación. Así como más convergentes (escala 3ª), más rígidos, más 

autoritarios y formalistas en sus juicios  y modos de resolver los 

problemas sociales. Cualidades estas últimas que suelen dificultar 

en ellos las relaciones sociales. 

     b) Los alumnos de centros públicos, por el contrario, presen-

tan, en general, unas puntuaciones medias más bajas en la escala de 

ayuda y colaboración (escala 3ª). Pero por el contrario se muestran 

menos agresivos (escala 6), menos dominantes (escala L-2) y dan 

pruebas, en general, de mayor habilidad en el uso de estrategias 

cognitivas en la solución de problemas sociales (escalas 11ª,12ª,13ª 

y 14ª). A esto hay que añadir que son más dependientes (escala 2ª), 

es decir, más inclinados a actuar con el soporte del medio, teniendo 
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en cuenta las opiniones de los otros; más divergentes (escala 3ª), 

más flexibles en sus juicios sociales, menos formalistas, menos 

autoritarios.  

 

      Tabla 30: Comparación de las puntuaciones medias en las esca- 

     las de actitud social, atendiendo al tipo de centro educativo. 

       ┌────────────────┬────────────┬─────────────┬────────────┐ 
       │  Escalas       │ C.Público  │  C.Privado  │   P        │ 
       ├────────────────┼────────────┼─────────────┼────────────┤ 
       │                │            │             │            │ 
       │  1ª actitudes  │   4,95     │     4,94    │  .226      │ 
       │                │            │             │            │ 
       │  2ª actitudes  │   5,61     │     5,67    │  .153      │ 
       │                │            │             │            │ 
       │  3ª actitudes  │   5,26     │     5,34    │  .014  *   │ 
       │                │            │             │            │ 
       │  4-1 actitud/  │   4,33     │     4,59    │  .141      │ 
       │                │            │             │            │ 
       │  6ª actitudes  │   3,57     │     3,77    │  .762      │ 
       │                │            │             │            │ 
       │  4-2 actitu/   │   3,28     │     3,35    │  .259      │ 
       │                │            │             │            │ 
       │  7ª actitudes  │   3,23     │     2,98    │  .164      │ 
       │                │            │             │            │ 
       │  8ª actitudes  │   3,59     │     3,48    │  .284      │ 
       └────────────────┴────────────┴─────────────┴────────────┘ 
     

 

Tabla 31: Comparación de las puntuaciones medias en las escalas     

  de pensamiento social atendiendo al tipo de centro educativo. 

        ┌────────────────┬────────────┬─────────────┬────────────┐ 
        │  Escalas       │ C.Público  │  C.Privado  │  P.        │ 
        ├────────────────┼────────────┼─────────────┼────────────┤ 
        │  1ª pensamien/ │   3,94     │     4,05    │  .131      │ 
        │                │            │             │            │ 
        │  2ª pensamien/ │   3,58     │     3,92    │  .018   *  │ 
        │                │            │             │            │ 
        │  3ª pensamien/ │   4,04     │     4,14    │  .002   ** │ 
        │                │            │             │            │ 
        │  4ª pensamien/ │   3,56     │     3,64    │  .259      │ 
        │                │            │             │            │ 
        │  6ª pensamien/ │   4,54     │     4,73    │  .421      │ 
        │                │            │             │            │ 
        │  10ª pensamien/│   3,09     │     2,88    │  .002   ** │ 
        │                │            │             │            │ 
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        │  11ª pensamien/│   3,55     │     3,63    │  .006   ** │ 
        │                │            │             │            │ 
        │  12ª pensamien/│   3,69     │     3,65    │  .259      │ 
        │                │            │             │            │ 
        │  13ª pensamien/│   3,68     │     3,81    │  .252      │ 
        │                │            │             │            │ 
        │  14ª pensamien/│   3,74     │     3,77    │  .217      │ 
        │                │            │             │            │ 
     

 

 3.3.- Análisis por conglomerados: 

 

     3.3.1.-Análisis de datos: 

 

     El análisis de conglomerados ("cluster análisis") es una técni-

ca estadística que permite detectar agrupaciones naturales en un 

conjunto de datos a partir de las relaciones entre una determinadas 

variables. Con este tipo de análisis, se asignan o clasifican los 

sujetos de la muestra inicial, que no está dividida en grupos, a los 

grupos ("clusters") resultantes tras el análisis ( a diferencia del 

análisis discriminante, no hay grupos de clasificación previos, sino 

que estos son determinados empíricamente a partir de la muestra de 

datos disponibles). 

  

     El procedimiento seguido en este análisis de conglomerados ha 

sido el método "k-medias" del paquete estadístico SPSS. Este método 

está indicado para la obtención de grupos y clasificación posterior 

de los sujetos en estos, cuando el tamaño de la muestra es demasiado 

grande para realizarse un análisis jerárquico de conglomerados. Los 

pasos seguidos para la obtención de los datos que se presentan a 

continuación fueron los siguientes: 

 

     - Realización de un análisis factorial sobre los totales de las 

escalas de actitudes sociales y obtención para los sujetos de pun-

tuaciones factoriales en los factores resultantes. 

     - Realización de un análisis de conglomerados sobre los sujetos  

de la muestra, tomando como variables las puntuaciones factoriales 

obtenidas en el paso anterior y posteriormente clasificación de los 

sujetos en los grupos o clusters resultantes. 
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     - Comparación de los clusters obtenidos en relación con distin-

tas variables: escala BAS, escalas de pensamiento social, clima 

social familiar, edad-curso, titularidad del centro de procedencia y 

sexo de los sujetos. 

 

     3.3.1.1.-Análisis factorial: 

 

     Mediante un análisis factorial de las puntuaciones obtenidas 

por los 1012 sujetos en las escalas de actitud social (método compo-

nentes principales, rotación oblimin), se han obtenido 3 factores 

que explican el 66,3% de la varianza. Las saturaciones que presentan 

las variables con los factores son las siguientes: 

            

Tabla 32: Análisis factorial de las puntuaciones obtenidas en las   

            escalas de actitud social. 

 

            ACT1     .78356       -.10686       -.27909 

            ACT2     .81057       -.08466       -.09365 

            ACT3     .88033       -.06530       -.02423 

            ACT5     .50046        .40135       -.24232 

            L-1      .47284        .52006       -.22039 

            L-2     -.01426        .81442        .12231 

            ACT6    -.30164        .74273        .11090 

            ACT7    -.05387        .18657        .81136 

            ACT8     .13179       -.02387        .85801  

 

     Puede observarse que el primer factor está constituído por las 

escalas 1,2,3 y 5; el segundo factor está formado por las escalas l-

2 y finalmente el tercer factor está definido por las escalas 7 y 8. 

A partir de estos factores, se han calculado para los sujetos tres 

puntuaciones factoriales (factor 1, factor 2 y factor 3). 

 

     3.3.1.2.-Análisis de conglomerados ("clusters análisis"). 

     A partir de las tres puntuaciones factoriales se ha realizado 

un análisis de conglomerados por el método "K-medias", fijando el 

número de grupos en tres. La composición de estos grupos queda como 

sigue: 
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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 las siguientes: 

      

            Cluster      Factor 1    Factor 2    Factor 2 

                1          .7145       -.1700     -.7080 

                2         -.5067       1.1745     -.0506 

                3         -.3926       -.5600      .7326 

 

     Los análisis de varianza realizados muestran que los tres 

clusters tiene medias distintas en cada una de las tres puntuaciones 

factoriales, con lo cual queda suficientemente garantizada una 

máxima dispersión entre clusters. Atendiendo a las medias de las 

variables de cada clusters, puede afirmarse que el cluster 1 contie-

ne a los sujetos con mayor media en el Factor 1 de actitudes socia-

les; que el cluster 2 contiene a los que tienen mayor media en el 

Factor 2; y que el cluster 3 contiene a aquellos con mayor media en 

el Factor 3. 

 

    Factores  Clusters   Media     DT      Significación estadística 

    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      .7326    .7417 

 

     Puede hablarse, pues, de que el cluster 1 viene definido por 

aquellos sujetos que tienen más desarrolladas las actitudes facili-

tadoras de la competencia social (escalas 1,2,3 y 5); el cluster 2 
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está definido por aquellos con mayor presencia de actitudes antiso-

ciales (escalas l-2 y 6); mientras que en el cluster 3 estarían los 

sujetos con una mayor presencia de las actitudes asociales (escalas 

7 y 8). 

 

   3.3.1.3.-Comparación de los clusters en relación con otras varia- 

             bles: 

 

   a) Con las escalas de pensamiento social: 

 

    El grupo de sujetos del cluster 2 es el que obtiene una media 

significativamente superior a los sujetos del cluster 1 y 3 en las 

escalas de pensamiento social conceptuadas como más inhibidoras de 

la adaptación social (dimensión negativa de las escalas 1,2,3,4,10,-

11,12,13 y 14).Mientras que el cluster 1 obtiene por el contrario 

una media significativamente superior a los cluster 2 y 3 en aque-

llas escalas conceptuadas como más facilitadoras de la adaptación 

social (dimensión postiva de las escalas 1,2,3,4,6,10,11,12,13 y 

14). 

     b) Con la escala BAS: 

 El cluster 1 obtiene en esta escala una media mayor que los  clus-

ter 2 y 3; el cluster 3 a su vez la obtiene mayor que el cluster  2. 

 

     c) Con el clima social del hogar: 

 

     De los dos grupos extremos que se han formado, en función del 

clima social del hogar, el cluster 2 presenta una representación 

mayor que los cluster 1 y 2 de sujetos provenientes de hogares de 

clima autoritario y hostil. Mientras que el cluster 1 cuenta con una 

representación en sujetos provenientes de hogares democráticos y 

acogedores. 

 

     d) Con la titularidad del centro educativo: 

 

     Tanto en uno como en otro tipo de centro la mayoría de alumnos 

se encuendran en los cluster 1 y 3. Son minoría los que se sitúan en 

el cluster 2, de modo que las diferencias entre ambos no son signi-
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ficativas. 

 

     e) Con la edad y curso: 

 

     Las diferencias entre los cursos extremos (1º del Primer Ciclo 

de la ESO y 4 del Segundo Ciclo de la ESO) no son significativas. 

 

     f) Con el sexo: 

 

     En el cluster 1 hay más chicas (61,8%) que chicos (38,2%). 

Mientras que en el cluster 2 hay, por el contrario más 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 análisis de conglomerados: 

 

     El estudio de los anteriores datos nos muestra cómo los adoles-

centes de nuestra muestra se encuadran en tres conglomerados de 

características propias y muy bien definidas que a continuación 

pasamos a describir: 

 

     Primer conglomerado: 

 

     Es en este conglomerado en el que, de igual modo que en el 

tercero, se encuadra un mayor número de adolescentes (37,8 %); en su 

mayoría chicas (61,8%). 

 

     La característica general que define la relación de estos 

adolescentes es la "prosocialidad"; medida ésta por el criterio de 

ganar-ganar (en el sentido de tomar en cuenta los deseos, necesida-
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des y sentir de los otros además de los propios), frente al ganar-

perder en el que se mueven las conductas dominantes y agresivas.  

     Cabe inferir que es el conglomerado que presenta una mejor 

adaptación social, a juzgar por la elevada correlación mantenida 

entre las respuestas de los adolescentes a las escalas de competen-

cia social y a la escala BAS, tomada ésta como criterio. 

     Prosocialidad y adaptación están relacionadas con la existencia 

en los hogares de muchos de estos adolescentes de un clima acogedor 

y democrático.  

 

     Características específicas que definen la prosocialidad de 

estos adolescentes son: 

 

     1) Referentes a las actitudes sociales: 

 

     a) La sensibilidad social: (escala 2ª de actitudes). Hace 

alusión a su preocupación por los demás, en particular por aquellos 

más necesitados. Esta sensibilidad es alta en estos adolescentes e 

implica en ellos una buena capacidad para acercarse a los otros, 

aceptarles sin intenciones posesivas, respetar gustosamente todas 

sus potencialidades como in- dividuos separados, comprenderles y 

empatizar con ellos. 

     Esta interpretación de la sensibilidad social en estos adoles-

centes, sobre todo en los más jóvenes, hay que hacerla, no obstante 

y según parecer de los psicólogos evolutivos, con suma cautela. Ya 

que puede tratarse más bien de una forma de compasión; tener un 

matiz más bien filantrópico, poco razonado y auténtico. Una forma de 

compensación de su inseguridad emocional; un intento de obtener, 
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mediante esta compasión, la satisfacción emocional y el sentimiento 

de superioridad del que carecen en otras relaciones sociales. Expli-

cación que en nuestro caso se ve corroborada por el hecho de que a 

medida que avanza en ellos con los años el sentimiento de seguridad 

social( cfr. tablas 16 y 18) disminuye esta sensibilidad social. 

 

     b) El respeto por las normas que rigen la convivencia en gru-

po:(escala 1ª de actitudes). Estas normas son medios de control 

social por los cuales los grupos dirigen y regulan la conducta de 

sus miembros. El respeto de estas normas alude al modo específico de 

adaptarse estos adolescentes a las mismas, de emitir juicios en 

torno a su bondad o maldad y de actuar luego de acuerdo a ellas. Es 

lo que cabe llamar, en sentido amplio, conciencia moral. 

     Las respuestas de estos adolescentes a la escala 2ª, así como 

al resto de escalas de competencia social por las que se caracteriza 

este conglomerado, nos permiten definir su conciencia moral del modo 

siguiente: 

      - Se trata de una conciencia moral "altruísta"; es decir, 

basada en su percepción empática de los sentimientos y necesidades 

de los otros. 

 

      - Pero al mismo tiempo se trata de una conciencia moral "util-

itaria y convencional". Utilitaria, por cuanto está orientada al 

mantenimiento del orden social como fuente de bienestar para todos. 

Esta orientación se basa en su percepción de la sociedad como siste-

ma en la que el comportamiento de cada uno de sus componentes reper-

cute en el de los otros. Y convencional, por cuanto el comportamien-

to moral de estos adolescenntes se ve muy influenciado por el juicio 
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moral de su entorno. Estos adolescentes son muy sensibles a las 

referencias sociales; dóciles a lo que dice la autoridad correspon-

diente sobre lo que conviene o no hacer en la relación so-

cial.(Escala 2ª de pensamiento social). 

      - Se trata de una conciencia moral caracterizada por su modo 

de actuar "reflexivo"; capaz de demorar su acción y detenenerse a 

pensar cuando se encuentra ante una situación tentadora; de tener en 

cuenta la repercusión moral de su modo de actuar (escalas 1ª, 13ª y 

14ª de pensamiento social). 

 

     c) La cooperación: (escala 3ª de actitudes sociales). Es tam-

bién alta en estos adolescentes. Supone en ellos un tipo de relación 

más elaborada que la simple sensibilidad social de la que antes 

hemos hablado. 

      Pero en esta cooperación como comportamiento social pueden 

existir diversos grados de maduración según las motivaciones que 

impulsen a los sujetos a actuar:  

      Puede reducirse a un simple "vivir con" los otros, de encon-

trase con sus semejantes por haber descubierto las ventajas de la 

vida común, de la unión de los esfuerzos, del entenderse. Esta forma 

de cooperación más relacionada con el cálculo de los pros y contras 

de la acción colectiva sobre la acción individualizada, más razona-

dora, sería más frecuente, según los psicólogos evolutivos, entre 

los adolescentes varones que componen este conglomerado. 

      Otra forma de cooperación, más relacionada con la sensibilidad 

social se refiere a la satisfacción compartida en la obra realizada 

en común; a la cualidad de algunos sujetos que les lleva a olvidarse 

de las propias necesidades en aras de los objetivos comunes del 
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grupo. Esta forma de cooperación en la que los lazos afectivos que 

se crean en ella cobran mucha más importancia, suele ser más común, 

según parecer también de los psicólogos evolutivos, entre las chicas 

que forman este conglomerado. 

     d) La seguridad en la relación social:(escala 5ª de actitudes). 

   La seguridad que muestran estos adolescentes alude a la autocon-

fianza en sus propios recursos para conseguir cuanto quieran en las 

relaciones sociales. A la ausencia de miedo ante los psibles con-

flictos en dichas relaciones. Pero también a su capacidad para 

actuar asertivamente en la expresión de sus necesidades y defensa de 

sus propios derechos. Estos adolescentes son, en general autosufi-

cientes y se muestran partidarios de sus propias decisiones. 

     Esta seguridad y sensación de poder van ligadas en estos ado-

lescentes en gran parte al descubrimiento de su yo. La novedad del 

mundo en que penetran les comunica la impresión de riqueza, de 

infinito. Consecuencia de esto es la creencia de que en su yo íntimo 

hay algo único y al mismo tiempo grandioso. Se sienten geniales en 

la medida en que se sienten diferentes de los demás. 

     Estos hechos son un fenómeno psicológico normal y común tanto 

en los adolescentes de éste como del segundo conglomerado. La dife-

rencia estriva en que para los de este primer conglomerado constitu-

ye un elemento dinámico positivo que les ayuda a superar las difi-

cultades inevitables que aparecen en esta edad. Mientras que para 

los del segundo es origen de conductas inadaptadas, como veremos. 

 

     2) Referentes al pensamiento social: 

 

     a) El autocontrol reflexivo: (escala 1ª de pensamiento social). 
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Implica la existencia en estos sujetos de sensatez, cautela en sus 

decisiones sociales; inhibición de sus impulsos inmediatos ante las 

experiencias contradictorias o frustantes.  

     Este autocontrol reflexivo puede hacerles parecer a veces un 

poco fríos en la relación, calculadores, distantes, rencorosos.     

 

     b) La dependencia social: (escala 2ª de pensamiento social). 

Supone en estos adolescentes tendencia en su actuar a estar pendien-

tes de las necesidades y sentimientos de los otros por los que 

fácilmente se dejan influir; a interesarse por las personas, a 

abrirse comunicativamente con ellos. Todo lo cual les facilita la 

adaptación social. 

     Por contra tienden también a mostrarse pasivos, a no tener 

iniciativa propia, a someterse con demasiada facilidad a la autori-

dad de los dominantes. 

 

     c) Las percepciones, expectativas y expectativas y autorrefe-

rencias positivas sobre la relación social: (escala 4ª de pensamien-

to social). 

     En general se distinguen estos adolescenes por su tendencia a 

percibir la retroalimentación de sus relaciones como positivas; por 

esperar consecuencias favorables de sus actuaciones. 

 

     d) La habilidad en el uso de estrategias cognitivas en la 

solución de problemas sociales: (escalas 11ª,12ª,13ª y 14ª de pensa-

miento social). Estos adolescentes son más hábiles que los pertene-

cientes al resto de conglomerados en la observación de los datos 

relevantes que definen los problemas sociales; en la búsqueda flexi-
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     La antisocialidad de estos adolescentes está relacionada con la 

existencia en los hogares de muchos de ellos de un clima hostil y 

autoritario. 

ble y creativa de alternativas para solucionarlos; en la reflexión 

en la selección de planes atendiendo a sus posibles consecuencias. 

 

 

     Segundo conglomerado: 

 

     Es el conglomerado que encuadra menor número de adolescentes de 

los tres (el 26,8% de la muestra), la mayoría de ellos varones 

(67,1%). 

 

     La característica general que define la relación de estos 

adolescentes es la "antisocialidad", medida ésta por el criterio 

ganar-perder, (poseer prestigio y poder para influir en los demás 

para el propio provecho) en contraposición por el de ganar-ganar del 

conglomerado anterior. 

     Cabe inferir que es el conglomerado que más bajo índice de 

adaptación presenta de los tres, a juzgar por la alta relación 

negativa mantenida entre las respuestas de sus componentes a las 

escalas de competencia social y a la escala BAS, tomada ésta como 

criterio. 

     Características específicas que definen la antisocialidad de 

estos adolescentes son: 

 

     1) Referentes a las actitudes sociales:      
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     a) La dominancia en la relación: (escala L-2 de actitudes). 

Implica la tendencia a ocupar puestos de autoridad, a competir por 

el poder, a poseer prestigio para el propio provecho. Es una carac-

terística de las más relevantes de los adolescentes que forman este 

conglomerado. 

     El descubrimiento de su yo interior y exaltación de sí mismo 

al que hemos hecho alusión anteriormente al hablar de los adolescen-

tes del anterior conglomerado, suele mover, por contra, a los de 

éste, a considerarse superiores a los demás; más inteligentes, más 

mañosos, más delicados, con más cualidades que sus compañeros. Esta 

certeza puede empujarles entonces a un afán de poder y a un hambre 

de mando que sorprende e irrita a veces a los adultos e incluso a 

sus mismos compañeros. Consecuencias frecuentes son la aparición en 

ellos de no pocas conductas inadaptadas tales como la tozudez y 

terquedad, el aferrarse a sus propias ideas e intentar oponerlas a 

los demás; la inflexibilidad en los juicios como defensa ante la 

amenaza de los otros (escala 3ª de pensamiento social), el miedo a 

ser dominados, la competividad, etc. 

   

     b) La agresividad:(escala 6ª de actitudes). Es una de las 

características más relevantes, junto con la dominancia, de los 

adolescentes de este conglomerado. 

     Son varias las explicaciones que cabe dar a la presencia de la 

agresividad en estos adolescentes, si bien se encuentran todas ellas 

correlacionadas entre sí:  

     Una de ellas se refiere a las frustaciones frecuentes que 

suelen experimentar estos adolescentes al chocar, en la exaltación 

de su yo, en sus deseos de autorrelación y dominio, con las limita-
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ciones que los otros y la conciencia de sus propias limitaciones le 

imponen. De estas frustaciones se defienden entonces mediante la 

obstinación, la crítica, la agresividad, el afán de represalia, etc. 

     Otra explicación está relacionada con su excitabilidad, irrita-

bilidad, vulnerabilidad y carencia de autocontrol sobre sus senti-

mientos (escala 1ª de pensamiento social). Una palabra, una mirada o 

un gesto bastan para hacerles perder los estribos. Esta vulnerabli-

dad e irritabilidad esconde en el fondo en estos adolescentes una 

gran inseguridad interior.  

     Una tercera explicación está relacionada con el aprendizaje 

social. Para muchos de estos adolescentes, la mayoría varones, esta 

agresividad es un comportamiento aprendido por identificación al 

verse esta asociada culturalmente con la maculinidad y ser signo de 

fortaleza y poder. 

     

     2) Referentes al pensamiento social:      

 

     a) La impulsividad: (escala 1ª de pensamiento social). Hace 

alusión a la pérdida de capacidad de los adolescentes que forman 

este conglomerado para inhibir la conducta asociada a la necesidad 

de satisfacer de modo inmediato un impulso. Lo que conlleva en ellos 

una baja tolerancia a la frustación. Debido a este bajo control de 

los impulsos estos adolescentes suelen tener mayores dificultades 

para la adaptación social. 

 

     b) La independencia de juicio:(escala 2ª de pensamiento so-

cial). Característica de los adolescentes de este conglomerado es la 

de ser sujetos de acusada iniciativa personal, capaces de organizar 
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las fuerzas sociales, de ejercer el liderazgo, como hemos visto 

anteriormente. En estas actividades funcionan con poco soporte del 

medio. 

     Los psicólogos señalan la relativa frecuencia con que se dan 

entre estos sujetos las fantasías de grandeza (lo que explica en 

parte sus tendencias a la dominancia) así como los comportamientos 

agresivos.  

 

     d) La convengencia:(escala 3ª de pensamiento social). Alude a 

la falta de flexibidad de pensamiento de estos adolescentes. Esta 

rigidez suele llevarles al autoritarismo, al formalismo y en general 

a encontrar dificultades frecuentes de adaptación. 

 

     e) La percepción negativa del medio social:(escala 4ª de pensa-

miento social). Genera en estos adolescentes expectativas igualmente 

negativas sobre las relaciones sociales. Lo que ocasiona en ellos 

frecuentes mecanismos de defensa frente a los otros y les justifica 

de su agresividad y de sus tendencias a las relaciones competitivas 

y de dominio. 

 

     f) La inhabilidad en el uso de estrategias cognitivas en la 

solución de problemas sociales:(escalas 11ª,12ª,13ª y 14ª). Muestran 

menos habilidad que los adolescentes del primer conglomerado en la 

observación de los datos relevantes que definen a un problema so-

cial, en la búsqueda de alternativas para su solución, en la previ-

sión de consecuencias de sus decisiones, etc. 

 

     Tercer conglomerado: 
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     Es el conglomerado más numeroso de los tres (38,4% de la mues-

tra). Está formado en casi igual proporción por chicos que por 

chicas 

     La caracterísitca general que define la relación de estos 

adolescentes es la "asocialidad" o carencia de relación con el 

medio. 

     Cabe señalar que el nivel de inadaptación que presenta este 

conglomerado es menor que el del segundo, a juzgar por su menor 

correlación negativa entre las respuestas a las escalas de competen-

cia social y a la escala BAS, tomada como criterio. 

     No guardan correlación las puntuaciones obtenidas por sus 

componentes en las escalas de actitud social con el medio social 

vivido estos en su hogar. 

 

     Características específicas que definen la asocilidad de estos 

adolescentes son: 

      

     1) Referentes a las actitudes sociales: 

 

     a) La inseguridad social:(escala 5ª de actitudes). Se caracte-

riza esta inseguridad por la presencia en estos adolescentes de 

pensamientos y sentimientos desvalorizantes ante los demás. Su 

mensaje ante ellos es: yo no cuento nada, puedes aprovecharte de mí. 

Mis sentimientos no importan, solamente los tuyos. Yo no soy nadie, 

tú eres superior. 

     Estos adolescentes se caracterizan por tener una evaluación de 

sí mismos inadecuada y negativa, sentimientos de inferioridad, una 
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tendencia a mantener papeles subordinados en sus relaciones con los 

otros, a ser excesivamente solícitos del apoyo emocional de los 

demás. 

 

     Encuentran difícil decir "no"; de resistirse con asertividad a 

los abusos de los demás. No son capaces de expresar libremente sus 

pensamientos y sentimientos ante ellos o, si lo hacen, es de forma 

derrotista, con disculpas, con falta de confianza, de tal modo que 

los demás pueden fácilmente no hacerles caso. En este estilo de 

conducta, el mensaje total que comunican es: yo no entiendo nada, 

podéis aprovecharos de mí. Mis sentimientos no importan, los tuyos 

son los únicos que merecen ser oídos. 

 

     b) La ansiedad social: (escala 8ª de actitudes). Existe en 

muchos de los adolescentes que integran este conglomerado una cierta 

predisposición a la ansiedad que connota en ellos experiencias de 

diverso grado de incertidumbre, miedo y pavor ante las situaciones 

sociales; falta de confianza en sí mismo al tener que interrelacio-

narse con los demás. 

     Esta ansiedad puede darse en ellos como rasgo de personalidad, 

en cuyo caso se relaciona con una cierta naturaleza neurótica de los 

sujetos que la padecen; o como estado, referida a períodos tempora-

les de tensión y molestias subjetivas. Este segundo tipo de ansiedad 

puede estar relacionada con la excitabilidad y labilidad afectiva 

propias de la edad así como con situaciones temporales y transito-

rias de conflicto o traumas ocasionales. 

 

      c) El retraimiento social: (escala 7ª de actitudes). Este 
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retraimiento lleva a estos adolescentes a replegarse sobre sí mis-

mos, a vivir al margen del medio en el cual no encuentran satisfac-

ción o bien es origen para ellos de frustaciones, a limitar extrema-

damente sus relaciones con los demás. 

     Este retraimiento permite a estos adolescentes evitar las 

situaciones desagradables que pudieran encontrar en la relación 

social y estar al cubierto del sufrimiento que ésta pudiera ocasio-

narles; pero al mismo tiempo les impide expansionarse. 

     En ocasiones, este retraimiento puede tener por origen una 

pasiva introversión se apodera de algunos de estos adolescentes. 

Cuanto más se preocupan estos de sí mismos, tanto más se retraen de 

los que los rodean y tanto más difíciles se hacen en el trato, ya 

que se vuelven más sensibles y aturdidos. Así actúan entre una 

impertinencia atrevida e indicreta y una reserva fría e insensible. 

 

     2) Referentes al pensamiento social: 

 

     a) Las evaluaciones, expectativas y autorreferencias negativas 

sobre las relaciones sociales:(escala 4ª de pensamiento social). 

     Frecuentemente estas evaluaciones y expectativas negativas se 

alimentan en estos adolescentes de creencias irracionales sobre las 

relaciones sociales. Lo que provoca en ellos respuestas emocionales 

inadecuadas que les conduce a inhibir los comportamientos apropia-

dos. 

     Estas percepciones y expectativas negativas suelen llevar a 

estos adolescentes a preocuparse excesivamente de las evaluaciones 

de los demás, a percibir la retroalimentación de los otros como 

negativa; a esperar consecuencias poco favorables de sus actuacio-
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nes, a autoevaluarse de modo inferior a la evaluación de observado-

res independientes; a sostener diálogos internos conflictivos en los 

que las autorreferencias negativas compiten con las positivas. 

 

    b) El pensamiento rígido, inflexible: (escala 3ª de pensamiento 

social). Implica una tendencia a mantener una misma idea sin impor-

tarles la evidencia contraria existente o a conceptualizar las 

situaciones nuevas empleando para ello puntos de vista anteriores e 

inadecuados. Esto les dificulta la adaptación cuando se trata de 

comprender y adaptarse a los problemas sociales o a las situaciones 

complejas y cambiantes. Además de proporcionarles una escasa tole-

rancia al estrés. 

 

     c) La inhabilidad en el uso de estrategias cognitivas en la 

solución de problemas sociales:(escalas 11ª,12ª,13ª y 14ª de pensa-

miento social). Esta inhabilidad se manifiesta por una insensibili-

dad para reconocer los problemas potenciales al tratar con la gente; 

para generar soluciones alternativas ante los problema sociales; 

para considerar las consecuencias de estas soluciones; para concep-

tualizar los medios necesarios para alcanzar la meta; para encontrar 

la relación causa-efecto. 

 

3.4.- Tipificación de las escalas de competencia social: 

 

       3.4.1.- Muestra general de tipificación: 

 

     Nuestra batería de escalas para medir la competencia social ha 

sido estudiada en distintas muestras de adolescentes. La utilizada 
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en esta tificación con todo, ha sido solo la utilizada en esta 

tercera fase de nuestra investigación, compuesta, recordemos, por 

1012 alumnos de Enseñanza Secundaria, cuyas características diferen-

ciales quedan ya expuestas en la tabla 19.  

 

 3.4.2.- Conversión de puntuaciones directas en centiles y 

elaboración del perfil individual. 

 

     La puntuación centil indica el tanto por ciento del grupo 

normativo al que un sujeto determinado es superior en la variable 

apreciada por la escala. Los centiles no forman una escala típica 

sino ordinal y no pueden emplearse para calcular promedios obtenidos 

en otras escalas o variables. 

     Los baremos que presentamos (Cfr anexo III) se refieren a los 

ciclos 1º y 2º de Enseñanza Secundaria. No hemos creído necesario 

especificarlos por cursos, ya que como puede apreciarse en el análi-

sis discriminativo precedente, las diferencias entre estos es poco 

significativa. 

     Los baremos sí se presentan especificados por sexos ya que en 

los análisis precedentes hemos podido comprobar cómo entre ellos se 

dan diferencias significativas. 
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C U A R T A   P A R T E 
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     1.- OBJETIVO GENERAL DE ESTA CUARTA PARTE. 

 

     El objetivo general de esta cuarta parte de nuestra investiga-

ción es la elaboración de un programa para la enseñanza aprendizaje 

de la competencia social a los adolescentes, alumnos de Educación 

Secundaria. 

     En este programa se contemplan una serie de objetivos 

específicos orientados a la enseñanza-aprendizaje de aquellas 

variables actitudinales, cognitivas y procedurales que, según los 

resultados de nuestra investigación, expuestos anteriormente, 

facilitan más la adaptación social de estos adolescentes y su 

tratamiento pedagógico es más perentorio en ellos. 

     Las variables negativas, que según nuestro modelo de competen-

cia social inhiben o dificultan más esta relación, son contempladas 

en este programa sólo de modo indirecto en cuanto que se proponen 

para ellas conductas positivas alternativas orientadas a su 

erradicación. 

     Estos objetivos específicos 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 hábil la solución de problemas  

sociales mediante el aprendizaje de estrategias cognitivas. 

        

     d) Desarrollar en ellos actitudes y estrategias de cooperación 

y ayuda en la relación interpersonal. 

 

     e) Sensibilizarles ante los sentimientos propios y ajenos que 

entran en juego en la interpelación. 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. 

 



 
 
     2.- CARACTERÍSTICAS GENERALES DE ESTE PROGRAMA: 
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     2.1.- La enseñanza de la competencia social se presenta en 

nuestro programa desarrollada a través de una serie de módulos 

secuenciados en cada uno de los cuales se aborda de modo preferencia 

una de las variables de que se compone, según nuestro modelo, dicha 

competencia. 

     Esto no quiere decir que en cada módulo no se aborde también la 

adquisición del resto de las variables. La competencia social es una 

estructura, ya lo hemos visto, en la que todas sus variables compo-

nentes están interrelacionadas y es prácticamente imposible querer 

abordar una de ellas sin tener presente a las demás. Tampoco quiere 

decir que una vez que el grupo de adolescentes ha completado un 

módulo, ya no tenga necesidad de volver a enfrentarse con los pro-

blemas que caracterizan la adquisición del objetivo de ese módulo. 

De hecho, los mejores grupos de adolescentes nunca terminan de 

afrontar las primeras dificultades, sino que vuelven a ellas perió-

dicamente, aunque cada vez lo hacen de modo más maduro. 

     Estos módulos se presentan a su vez jerárquicamente ordenados. 

Los criterios sobre los que nos hemos fundamentado en la ordenación 

preferente de estos objetivos, tal como se proponen en estos módo 

los son estos dos: 

 

   - En primer lugar, el que la adquisición de los comportamientos  

a que estos objetivos se refieren forman una jerarquía de menor a  

mayor complejidad en el desarrollo social de la persona; de tal 
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modo, que la adquisición de cada uno de ellos es en cierto modo 

dependiente de la consecución del comportamiento anterior y a la vez 

condición previa para adquisición del siguiente, en dicha jerarquía. 

 

     - En segundo lugar, el que la adquisición de estos comporta-

mientos forman también una jerarquía 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 módulos jerárquicamente secuenciados, tienen por fina-

lidad no tanto la enseñanza 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 módulo. Algunos grupos de adolescentes pueden 

llegar a su consecución antes que otros. Además el tiempo requerido 

para superar una etapa de desarrollo dependerá 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 módulo se abordan estos a 

través de una serie de pasos, en cada uno de los cuales se propone 

una meta específica orientada al desarrollo de un determinado proce-



 
 
so social. 
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     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 aquí como planes de acción mental, dotados de un 

cierto nivel de generalización, 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 más atomística, relativas a situaciones 

específicas en las que van a ser empleadas y en las que los 

elementos conductuales desempeñan frecuentemente un peso muy 

importante. 

 

     2.5.- Este programa considera lo importante que es asegurar, 

en esta enseñanza-aprendizaje de la competencia social, la gene-

ralización y transferencia de los cambios comportamentales y 

habilidades trabajadas y aprendidas en el ámbito 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 ámbito extraescolar 

mediante la participación de la familia, de los compañeros y 

demás personas significativas para el alumno. 

 

     2.6.- La enseñanza de la competencia social a los adolescen-

tes es más eficaz cuando se realiza en grupo. Alguna de las 
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actividades propuestas en cada módulo pueden realizarse en gran 

grupo, como puede ser la clase entera; o en pequeños grupos, como 

resultado de la fragmentación de la clase. 

     La enseñanza en gran grupo sólo parece aceptable en determi-

nadas condiciones; como por ejemplo, cuando el funcionamiento en 

él se limita a determinadas actividades, tales como las instruc-

ciones previas del educador, el diálogo y discusión general que 

acompañan a estas instrucciones, la puesta en común y la evalua-

ción final.  Mientras que otras, tales como la práctica poste-

rior, la retroalimentación y discusión más individualizada y 

profunda, etc, parece más conveniente que se realicen en pequeños 

grupos. 

     Las principales dificultades para realizar en gran grupo 

estas últimas actividades indicadas son las siguientes: 1) la 

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 actuación en gran grupo; 5) la posibilidad de una 

reducción de la comprensión por parte de los miembros del gran 

grupo debido al incremento de las distracciones y a la reducción 

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 número de participantes. 
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     El número óptimo de estos pequeños 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 enseñar. 

     Existe ventaja en el hecho de que el grupo esté formado por 

una composición equilibrada de chicos y chicas. De forma ideal 

esta composición proporciona una mayor flexibilidad y amplitud en 

los ejercicios de role-playing así como una información más 

equilibrada respecto a los aspectos idiosincrásicos basados en el 

papel sexual. 

 

    2.7.- La frecuencia de las sesiones mantenidas con el tutor o 

educador responsable las debe determinar él mismo teniendo en 

cuenta las posibilidades del centro. Lo más 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 que han aprendido en el contexto del adiestramiento más, 

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, están en función de las posibilidades de cada 

centro. 
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     2.8.- Respecto a la duración de estas sesiones, lo más 

apropiado suele ser el empleo de 45 0 60 minutos. Si bien convie-

ne tener en cuenta las características concretas de los adoles-

centes que componen el grupo: su capacidad para mantener la 

atención, nivel de motivación, compromiso en el programa, etc. 

Cuando alguno de estos puntos se presenten de modo deficitario es 

preferible, si es posible, que las sesiones sean más breves 

aunque más frecuentes. 

     Suele suceder que, estas sesiones de enseñanza 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 atención de ciertos grupos de adolescentes 

durante las sesiones, es un grave problema. 

     En el caso de que el interés de los participantes en una 

sesión comience a disminuir, existen varias estrategias que 

pueden ayudar a restablecer la atención: 

 

     En primer lugar, el educador puede interesar a los adoles-

centes por la actividad formulando preguntas relacionadas con el 

tema en cuestión o poniendo ejemplos extraidos de su experiencia 

personal. 

     En segundo lugar el educador puede hacer que los adolescen-

tes inicien la discusión o formulen preguntas que se refieren a 

un aspecto más inmediato y más relacionado con la competencia 

social personal, que les obligue a una elaboración y revelación 
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personal. 

     En tercer lugar, el educador puede facilitar esta atención 

adjudicando responsabilidades adicionales a los sujetos haciendo 

que asuman los papeles de moderador de la discusión o de tutor de 

sus compañeros, etc. 

     En cuarto lugar, en el caso de que estos procedimientos no 

aumentasen la atención de los adolescentes, podría ser útil la 

realización de un programa de reforzamiento material externo, 

orientado a recompensar a los sujetos por su colaboración. 

 

     Como medida complementaria conviene también revisar los 

contenidos y material empleado en el programa, para ver si están 

adaptados a las necesidades y capacidades de los adolescentes. 

 

     2.9.- La enseñanza 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 socialización. Sino que, 

por el contrario, esta enseñanza suele ser más efectiva siempre 

que se cuente, a ser posible, con el apoyo y colaboración de 

ellos. 

     El mejor medio para lograr su apoyo y colaboración 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 diseño. 

    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, ya 

ha quedado apuntado anteriormente, la cooperación de todos los 

profesores responsables del curso. 

     Por lo que, la cuestión de su motivación, formación en estos 

aspectos o entrenamiento en la utilización de aquellas activida-

des que les incumban más 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 debería 

presentar la máxima motivación e interés por estos objetivos. 

 

 

3.- PROCEDIMIENTOS ESPECIFICOS DE ENSEÑANZA: 

 

     Este programa está ideado para ser llevado a cabo a través 

de una serie de procedimiento específicos agrupados en "bloque", 

que se desarrollan en cada sesión. Se supone que el hecho de 

combinar estos procedimientos, de probada eficacia en su aplica-

ción individual, aumentará el impacto, la duración y la generali-

zación de los efectos del tratamiento. 

    Estos procedimientos son, según el orden secuencial en que se 

desarrollan en una sesión, los siguientes: 
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     3.1.- La instrucción verbal:  

 

     El objetivo de este primer procedimiento con que se inicia 

cada sesión es proporcionar al adolescente una información clara 

y precisa del objetivo de la misma. Es decir, de la actitud 

social que 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 adquisición 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 enseñar son fáciles de describir (Hersen y Col, 

1973)  y cuando se combinan con otras técnicas, como por ejemplo, 

el ensayo conductual (McFall y Twenty, 1973)  y el feddback, el 

refuerzo, la generalización, etc (Green y Marlatt, 1972) .  

      

     En esta instrucción cabe considerar tres pasos fundamenta-

les:  

 

     a) La delimitación y especificación 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 

número posible de palabras el objetivo específico de aprendizaje 

en el módulo. Así, en el caso de pretender enseñar a los adoles-
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centes a comportarse de modo asertivo, habrá que empezar diciendo 

previamente que asertividad significa "defender los propios 

derechos con seguridad y energía; por lo tanto, sin timidez o 

retraimiento; pero también sin agresividad". 

          Luego el educador puede poner una serie de ejemplos que 

aclaren esta definición:" 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 compañero, que piensa se está aprovechando de él o tomándole 

el pelo, para exigirle con serenidad pero con energía que deje de 

proceder así y le respete, esto es proceder con asertividad. No 

lo será 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 discusión 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-

ción 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; cómo posibilita el poder lograr unas relaciones 

satisfactorias para todos. 

     Igualmente ha de ayudarles a buscar los inconvenientes que 

conlleva su no posesión; que cosas concretas no pueden conseguir-

se sin ella. 

     En esta búsqueda de ventajas e inconvenientes importa que el 

educador implique a los adolescentes haciéndoles preguntas sobre 

cómo se sintieron cuando alguien mostró hacia ellos esa actitud.  

El hecho de que sea el propio adolescente quien identifica estas 

ventajas será más útil para la intervención que si es el educador 

quien se las sugiere. 

 

     c) La aplicabilidad de dicha actitud. 

     Los objetivos de este punto son dos:  

     Uno de ellos, el más importante, es la búsqueda de aquellas 

estrategias cognitivas y habilidades sociales que pueden ayudar-

les en esas situaciones a poner en práctica 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 tendrá que ayudar a los adolescentes a identificarlos 

o bien instruirles sobre los mismos. 

     En esta búsqueda de "pasos hábiles" la participación 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 número posible de alternativas en relación con 

la situación 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 práctica de modo que sirvan de 

guía para los adolescentes. 

     Otro objetivo de este punto es el describir la actividad o 

tarea que va a seguir a continuación y en la cual se va a repre-

sentar una actividad o situación similar a las propuestas por los 

adolescentes en el punto anterior. Sus metas específicas, pasos y 

normas a seguir para su buen desarrollo, etc. 

 

     3.2.- Las prácticas:  

 

     Su objetivo es proporcionar a los adolescentes ocasión para 

que se ejerciten en las estrategias orientadas al desarrollo de 

la meta social propuesta en cada paso.  

 

     La especificidad de estas prácticas es que no son instrusi-

vas es decir, no extrañas a la actividad escolar. Sino inspiradas 

en los procedimientos instruccionales: elaboración de tareas en 

grupo, procedimientos para la solución de problemas, debates, 
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discusiones sobre temas que atañen a los alumnos, etc. El objeti-

vo final, con todo, de este tipo de prácticas, no es, como pudie-

ra parecer, el enseñar a los adolescentes las ténicas  de dichas 

actividades o prácticas. Cuanto la consecusión de los objetivos y 

metas sociales propuestos en cada módulo y paso. 

     Son diversas las prácticas que se proponen en cada paso 

según dichas metas. El educador o los mismos alumnos pueden, no 

obstante, elegir otras que les parezcan más apropiadas, siempre 

que estén orientadas a dicha meta. 

     Estas prácticas están pensadas para ser realizadas por los 

alumnos prácticamente "solos" o, a lo más, bajo la coordinación 

de un compañero más responsable designado por el educador.      

 

     3.3.- La puesta en común y feed-back: 

 

     Debido a las limitaciones que impone el marco escolar donde 

se tiene que realizar este curso de formación de la competencia 

social (con un solo educador al cargo de toda la clase y sin 

demasiadas posibilidades para atender a cada pequeño grupo en 

particular), es importante que a la actividad en pequeño grupo 

siga una sesión con todos los participantes coordinada por el 

educador. La finalidad de esta sesión es triple: 

     - Exponer las conclusiones o producto final de la tarea 

reali- 

zada en pequeño grupo. Su objetivo es hacer partícipe a sus 

compañeros 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 

diálogo y su capacidad crítica. 

     - Tener un feed-back o retroalimentación sobre los senti-

mientos que ha provocado en ellos la actividad así como el modo 

como han realizado las estrategias sociales, objetivo de aprendi-

zaje de las metas propuesta en cada paso. 

 

     3.4.- El refuerzo: 

 

     No está señalado en el programa un momento específico para 

este refuerzo sino que por lo general se realiza a través del 

ejercicio de la retroalimentación. Su finalidad es motivar a los 

adolescentes para que mejoren su comportamiento y mantengan los 

logros que han conseguido.  

     En este tipo de actividades pueden emplearse distintas 

modalidades de refuerzo según las poblaciones de adolescentes a 

que se aplique:  

     - el refuerzo verbal del educador, que adquiere la forma de 

aprobación, 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 

más eficaz emplear refuerzos más tangibles como dinero,  fichas 

cangeables o incluso refuerzos negativos y castigos.  
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     Para que el empleo de refuerzo sea efectivo, el educador 

debe seguir las siguientes instrucciones (Goldstein y Cols, 

1980):  

     * suministrar el refuerzo sólo a las representaciones       

         que han seguido los pasos señalados para cada estrategia 

o         habilidad; 

     * suministrar el refuerzo en la ocasión propicia más        

         inmediata a la representación; 

     * suministrar siempre refuerzo al coactor cuando éste       

         llega a ser amable, servicial, cooperador, etc; 

     * variar el contenido específico de los refuerzos: elo- 

       giar los aspectos de la representación tales como el      

                tono de la voz, la expresión, la postura, etc; 

     * proporcionar el refuerzo en una magnitud acorde a la      

         calidad de la representación.  

 

     3.5.- Generalización:  

 

     No existe aprendizaje propiamente dicho si no existe genera-

lización de esa conducta en el tiempo (mantenimiento de la mejo-

ría) a otros contextos (del ambiente de entrenamiento al natural) 

 y a situaciones específicas (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 generalización 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, que puede 

seguir a la fase de retroalimentación, es el de presentar a los 

individuos situaciones de práctica nuevas o distintas. Esto puede 

conseguirse variando la descripción de la escena de modo que la 

situación se desarrolle en situaciones distintas, cambiando al 

interlocutor o modificando los comentarios que dirige éste al 

actor principal. Observando cómo afrontan los sujetos las varia-

ciones, el educador estará en condiciones de saber si éstos son 

capaces de aplicar sus nuevas habilidades bajo condiciones esti-

mulares distintas.  

 

     - Otro procedimiento para fomentar la generalización 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 propósito del entrenamiento en habilidades 

sociales es mejorar el control de situaciones interpersonales 

fuera del tratamiento. Una forma de llamar la atención 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.  
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     Siempre que sea posible, es recomendable mandar tareas para 

la semana cuya eficacia para lograr la generalización está 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 líneas 

maestras para conseguir el máximo de eficacia en este ejercicio:  

     - La tarea para la semana debería 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       

  interactuarán, situación, día, momento, etc) 

    - La tarea debe tener una alta probabilidad de éxito. Por  

consiguiente, las tareas deberían 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 vacilación para inten-

tar futuras conductas. Los éxitos pueden mejorar en gran medida 

la motivación y la implicación de los individuos en el tratamien-

to.  

       Es útil 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 actuación indicando lo que sucedió, cuándo prac-

ticó 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 información válida sobre la cual el 

educador puede proporcionar retroalimentación en la siguiente 

sesión.  

     Normalmente cada individuo vuelve a informar en la siguiente 

sesión sobre cómo le fueron las tareas para la semana. El educa-

dor deberá obtener detalles sobre lo que sucedió exactamente y 

cuidar de que el adolescente sea recompensado apropiadamente por 

haber intentado estas tareas, haya tenido éxito o no. Las conduc-

tas nuevas tenderán a persistir si son recompensadas; en cambio, 

si se las ignora o se las rechaza tenderán a desaparecer.  

     Si las cosas no funcionan, el educador debe enterarse exac-

tamente de qué sucedió y si es necesario llevar a cabo más re-

troalimentación.  

 

     c)  Sesiones de apoyo externo y autorrecompensa 

 

     Importa mucho que este apoyo del educador vaya acompañado 

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 
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los sujetos, conozcan las habilidades que éstos están aprendiendo 

y los pasos que van a seguir para su posterior aplicación. Igual-

mente para orientarles sobre los procedimientos que pueden em-

plear para alentar y recompensar a los sujetos cuando éstos prac-

tiquen 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 (compañeros, ambiente de la 

calle, etc)  Debido a esto es bueno introducir en este entrena-

miento la enseñanza de la autorrecompensa, de modo que sean los 

propios adolescentes los que especifiquen la recompensa potencia-

les o cómo se premiarán a si mismos por practicar una determinada 

habilidad social. De este modo se enseña 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 ENSEÑANZA- 

    APRENDIZAJE DE LA COMPETENCIA SOCIAL: 

 

     Este programa, como ya ha quedado indicado anteriormente, se 

compone de una serie de módulos jerárquicamente secuenciados en 

los que se abordan las principales variables que, según nuestro 

modelo de competencia social, son responsables en los adolescen-

tes de su interrelación. 

     Aunque pensamos que lo más conveniente es que estos módulos 

sean tratados en el orden que proponemos aquí, 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 introducción: Estimular el interés de los  

    adolesentes por el programa y proporcionarles información 

per-     tinente sobre el mismo. 

 

     Puede cumplimentase el objetivo de este módulo en una sesión 

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 sesión 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 más en las que habrá que aprender una serie de conte-

nidos de los cuales tendrán que examinarse. Sino que su objetivo 

es el reunirse para tratar de sus problemas en la relación con 

los demás y estudiar el modo de solucionarlos. De ahí la impor-

tancia que tiene la participación activa de todos ellos. 

     La segunda meta de la sesión es intentar crear entre los 

adolescentes un clima de confianza entre ellos. Nada útil se 

podrá hacer en las sesiones que 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 demás. 

El respeto y la tolerancia en el grupo es la primera regla para 

que éste funciones. 

     La tercera meta de la sesión es proporcionar a los adoles-

centes una información de los objetivos específicos 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 tendrán ocasión para tratar 

"todos y cada uno" de sus problemas individuales en la relación 

con los demás. 

 

 

 



 
 
PRIMER MODULO: Desarrollo de la autoestima. 
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     1.- Objetivo general: Mejorar la autoestima de los adoles-

centes, como aspecto básico de su aprendizaje de la competencia 

social. 

 

     En este módulo se asume la idea de que la autoestima es un 

aspecto básico implicado de modo importante en las relaciones 

interpersonales del adolescente tanto en clase como fuera de 

ella. 

 

     Los adolescentes que poseen una buena autoestima, que viven 

cómodos consigo mismo, no están, según los psicólogos evolutivos 

(Moraleda 1994), tan pendientes de los demás para que les reco-

nozcan, les motiven o les dirijan; y por ello se encuentran en 

mejor situación de colaborar en el" toma y daca" de las relacio-

nes sanas, saben aceptar lo que los demás dan sin necesidad de 

"engancharse" a ellos para que corroboren su valía. 

 

     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 

retroacción es en parte debido a la 
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atribución que estos suelen hacer de su falta 

de habilidad o capacidad para relacionarse, 

de su timidez, antipatía 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 módulo la idea de 

que esa autoestima es dinámica; se desarrolla gracias en parte a 

la percepción positiva que tenemos de nosotros mismos, pero 

también al modo como nos perciben cuantos nos rodean; en particu-

lar los que nos son más signifiativos (padres, compañeros, profe-

sores, etc). De ahí la importancia que tiene para la interrela-

ción la tendencia a percibir de modo positivo a los demás, el 

poseer una imagen positiva de ellos, el valorar sus posibilidades 

reales. Esto nos da confianza en los demás, nos posibilita el 

crear vínculos afectivos con ellos, y nos lleva a superar las 

dificultades que podamos encontrar en la interrelación. 

 

     Importante en el desarrollo de esta autoestima son también 

las ideas y valores que orientan la vida de los adolescentes así 

como los modelos que les sirven de referencia. De ahí que uno de 

los objetivos más primordiales de este módulo sea, igualmente, 

sensibilizarles a estas ideas y valores; a buscarlos, si es que 

aun no los tienen; pero sobre todo, a reflexionar sobre el papel 

que realmente pueden desempeñar en su vida. 
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     2.- Metas para desarrollar esta autoestima y percepción 

social positiva: En este módulo 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 demás, sobre todo en aquellas personas con las que 

conviven. 

 

     c) Que tomen conciencia del valor del esfuerzo personal en 

el éxito así 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 según las características 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 OXÍGENO. 

 

     a) Instrucción 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 demás (Compañeros, padres, 

profesores, chicos-chicas, etc). Si nos pusiéramos a enumerarlos, 

posiblemente saldría una lista muy larga y muy diferente. Cada 

uno tiene sus problemas; esto no significa ninguna anormalidad. 

Durante este curso que vais a realizar vamos a intentar superar 

algunos de estos problemas mediante el aprendizaje de estrategias 

hábiles. Pero sobre todo, intentando cambiar, lo que ya es más 

difícil, nuestra actitud y nuestro modo de pensar sobre los 

demás. 

 

     - Cada día es más frecuente que la gente se de cuenta de que 

para abordar los problemas, del tipo que sean, si estos son 
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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 competición de canoas, jugar 

al fútbol,etc ?.  

      El cambiar de conducta y mejorar de comportamiento, sobre 

todo cuando se trata de casos difíciles, como el alcoholismo, la 

droga, la delicuencia, y los problemas de relación entre las 

parejas, etc, también suelen abordarse en equipo. ¿Por qué creeis 

que esto sucede así?. 

     - Tratar de superar las dificultades en la relación que 

teneis vosotros tampoco resulta nada fácil. A muchos de vosotros, 

sobre todo los que teneis más dificultad, no os resulta tampoco 

nada fácil. 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 difícil, ¿ cuál es la primera condi 

ción?. Preguntádselo a los entrenadores de fútbol: Que todos los 

miembros del equipo tenga una moral alta; es decir, que confíen 

en sus posibilidades de éxito porque su autoestima es grande. 

     ¿Qué ocurre cuando un equipo antes de empezar cree que 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 más optimistas y más pesimistas...unos que están siempre 

igual en esto y otros que cambian con los días...Por eso que 

nuestro trabajo en estos primeros días 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 compañe-

ros. Esto es ya trabajar en equipo. 

     - Os propongo que lo que resta de esta primera sesión lo 

dediquemos a realizar un inventario de cómo está nuestro nivel de 

autoestima y confianza en nuestro trabajo. Este inventario lo 

vamos a hacer primero a nivel de pequeño grupo y luego a nivel de 

grupo general. 

 

     b) Trabajo en pequeños 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 según 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.   │ 
     │                                                          │ 
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     │  5) No desanimarse cuando las cosas no van bien,         │ 
     │                                                          │ 
     │  6) Comunicar confiado a los demás sus estados de ánimo. │ 
     │                                                          │ 
     │  7) Estar satisfecho de lo que peinsa, siente o hace     │ 
     │                                                          │ 
     │  8) Sentirse un poco especial o diferente.               │ 
     │                                                          │ 
     │  9-Relacionarse bien con los demás.                      │ 
     │                                                          │ 
     │ 10) Poner ilusión en lo que uno es capaz de hacer.       │ 
     │                                                          │ 
     │ 11) Sentirse querido de los demás.                       │ 
     │                                                          │ 
     │ 12) Sentirse un miembro importante de tu equipo, clase,  │ 
     │     familia, etc                                         │ 
     └──────────────────────────────────────────────────────────┘ 
 
 
     2.- Se suman las puntuaciones de los tres compañeros y se   

              dividen entre tres. 

 

     c) Puesta en común, 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- Reflexión entre todos los adolescentes sobre los resulta-

dos de esta evaluación: 

     ¿ En qué preguntas se dan los más altos resultados o en     

         cuáles los más bajos?. ¿A qué 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 que 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 que les rodean valores propios 

que contribuyan a desarrolar en ellos su autoestima. 

 

 

 

     Como actividad específica se propone la siguiente: 

 

     CÓMO FUNCIONA LA AUTOESTIMA. 

 

     a) Información 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 sesión anterior. 

Esta autoestima es a la persona como el oxígeno 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 relación 

depende en gran parte de la autoestima del grupo. No basta con 

que tú o varios tengais muy alta moral, si el resto la posee 

baja, están desanimados o creen que no vale la pena trabajar, 

pues van a perder. Mirad lo que ocurre con el tipo de grupos que 

revisamos en la sesión pasada. Preguntad a los entrenadores, 

directores de fábricas 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 que nos viene dada al nacer como 

los miembros del cuerpo. Sino que se desarrolla en nosotros, 

poquito a poco. ¿De qué depende?. 

     * Un poco de cada uno de nosotros. De cómo 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 que nos salen bien y que reve-

lan que somos capaces de algo especial. Porque algunas veces 

tenemos la tendencia a creer que sólo los otros tienen cosas 

buenas; o a fijarnos solo en las cosas que nos salen mal. 

     * Un poco también de los que nos rodean: padres, amigos, 

profesores, etc. De cómo nos valorizan y de las cosas que 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, 

están contínuamente diciendo que no valemos para esto o para 

aquello, nuestra autoestima será baja. Los psicólogos llaman a 

esto "reforzar" a los otros en lo bueno que hacen. Todos necesi-

tamos que nos refuercen en nuestra estima. 

     - Si en un grupo de compañeros todos se esfuerzan por refor-

zarse unos a otros, fijándose en las cualidades de sus compañe-

ros, felicitándoles por los éxitos o cosas buenas que consiguen 

hacer la autoestima en ese grupo aumentará lo que contribuirá a 

que las cosas les salgan mejor. 

     - Durante esta sesión vamos a intentar mejorar nuestra 

autoestima reforzándonos unos a otros en cuanto de valioso veamos 

en los demás. Para ello os propongo esta actividad que vamos a 

realizar primero en pequeño grupo y luego en gran grupo: 

 

     b) Actividad en pequeño grupo: 

 

     Estos grupos se compondrán de tres miembros cada uno de modo 

que se facilite en ellos mejor el nivel de comunicación. Su 

actividad se desarrollará como sigue: 

 

     1- En un primer momento cada miembro tratará de buscar, 

escribir en un papel y puntuar de 1 a 10 aquellas cualidades más 

valiosas que tienen sus compañeros, referentes al carácter, a la 

relación 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 así lo creen portu-

no. 

 
 ┌──────────────────────────────────────────────────────────────┐ 
 │  - cordialidad,    - amistad con todos,     - paciencia,     │ 
 │  - sinceridad,     - respeto con los demás  - ayuda,         │ 
 │  - cooperación,    - 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 compañeros 

lo escrito para ellos y estos lo contrastan con lo que ellos han 

elegido para sí.  

     3-Se suman todas las puntuaciones obtenidas a cada cuestión: 

Tanto las concedidas a los compañeros como las concedidas para 

uno mismo. 

     4- Cada uno se pregunta: ¿Han añadido los compañeros algunas 

cualidades a las que yo había señalado?. 

 

     c) Puesta en común, 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 pequeño grupo: 

   - ¿ Les ha costado encontrar cualidades positivas en sus      

        compañeros?. ¿Ha qué es debido?. 

   - ¿ Han encontrado que sus compañeros les han señalado más    

        cualidades que las que ellos esperaban o por el contrario 

         menos?.  
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   - ¿Qué sentimientos ha despertado en ellos este ejercicio?. 

     ¿Ha contibuído a mejorar en ellos su autoestima y la de sus 

       compañeros?. 

 

     En el trabajo en gran grupo: 

   - ¿Qué os hacen pensar estos datos escritos en el encerado?.  

        Es posible encontrar una serie de cualidades que son     

      comunes al grupo entero?. 

   - ¿Os han hecho aumentar este trabajo la autoestima del gru-  

        po?. 

 

     d) Generalización: 

    

   - 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 

específico de trabajo, pero también sus dificultades para inte-

grarse con los demás, sus esfuerzos por lograrlo). 

     - Participar en la planificación de actividades en las que 

se permita discutir democráticamente y en las que percibe que se 

escuchan y se respetan sus opiniones. En las que no se les exige 

que siga las opiniones de los demás como si fuera esclavo. 

 

    f) Trabajo para la semana: 

 

    Fijarse durante la semana en varios compañeros a los que no 

conozco y tratar de encontrar en ellos comportamientos o modos de 

actuar positivos que denotan cómo son más valiosos de lo que tú 

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 ÉXITO EN LAS QUE CREEMOS 

 

     a) Instrucción verbal: 

 

     El educador trata de llevar a los adolescentes a través de 

múltiples 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 ocupación que a nosotros nos 

gusta (deporte,canción, arte, negocios, etc), cuanta envidia nos 

da por no ser como élla. A todos nos gustaría conocer cual es la 

llave de su éxito y poseerla nosotros también. 

     En esta sesión vamos a tratar de satisfacer este deseo: 

encontrar no cuál 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 razón. 

El educador lleva entonces a los adolescentes a la búsqueda 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 búsqueda 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 así. 

 

     * 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 búsque-

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-

tación 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 búsqueda 

 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 así 

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 búsqueda de ejemplos actua-

les, si los conoces, de gente que procede de este modo. 

 

     - Durante esta sesión vamos a trabajar por encontrar cuál 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 según 

creamos que nuestro futuro depende de una u otra causa, así se 

orientará nuestra vida. 

 

     b) Trabajo en pequeño grupo: 

 

     La actividad se desarrolla del siguiente modo: 

 

     1- Los adolescentes se dividen en grupos de a tres. 

     2- Cada individuo se puntúa sobre 10 a cada una de las si-  

          guientes cuestiones y razona sus respuestas. 

 
 
 
 
 
 
 



 191
 
 
 
 
 
 
    ┌─────────────────────────────────────────────────────┐ 
    │ " Creo que lo principal para triunfar en la vida es:│ 
    │                                                     │ 
    │  - Tener cualidades innatas para un trabajo.        │ 
    │                                                     │ 
    │  - La recomendación de personas influyentes.        │ 
    │                                                     │ 
    │  - El dinero de los familiares.                     │ 
    │                                                     │ 
    │  - El esfuerzo y constancia en el trabajo.          │ 
    │                                                     │ 
    │  - La suerte, el azar, el destino.                  │ 
    │                                                     │ 
    │  - La oportunidad.                                  │ 
    │                                                     │ 
    │  - El ser espabiliado, la picardía".                │ 
    └─────────────────────────────────────────────────────┘ 
 
 

     3-Posteriormente se suman las puntuaciones de cada uno. 

 

     c) Puesta en común, 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 más puntuaciones han       

          obtenido. 

     3- Se establece un pequeño debate sobre las respuestas de   

          más alta puntuación que definen las crencias de la     

           clase. 

 

     Como punto de partida el educador indica: 
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     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 gustaría que las encon-

trárais vosotros: 

     ¿Cuál de estas formas de pensar implica más confianza del   

        sujeto en sus propias posibilidades? 

     ¿ Cuál de estas formas de pensar estimula más al sujeto a   

         trabajar por superarse?. 

     ¿ Cuál de esta formas de pensar implica más confianza del   

         individuo en poder controlar los resultados y preveer   

         las consecuencias pues dependen de lo que él 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) Generalización: 

 

     Organizar actividades en las que los adolescentes tengan 

ocasión de constatar los efectos positivos que puede obtener 

cuando se esfuerza en una tarea y pone los medios oportunos, ya 

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 difíciles. 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 búsqueda 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) Instrucción verbal: 

 

     El educador lleva a los adolescentes a través de múltiples 

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 

más vale luchar, sobre el mejor modo de conducirnos...Las ideas 

guían en gran parte nuestro comportamiento. En gran parte; porque 

luego está el corazón que hace que te entusiasmes por unas ideas 

más que por otras. 

     El educador lleva a los adolescentes a buscar algunos ejem-
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plos de estas ideas que guían y sostienen en la vida a muchas 

personas: la amistad, el amor, el diálogo, Dios, la sinceridad, 

el trabajo, el respeto, la honradez... 

     ¿Qué les ocurre a las personas que no tienen ninguna idea 

importante por la que se guían 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 práctica 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 más influyentes en nuestras 

vidas cuanto más 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 sesión va a conseguir precisamente 

en estudiar cuáles son las ideas importantes y cuáles son los 

modelos que guían nuestra vida y nos animan a trabajar.Pudiera 

ocurrir que nos encontremos vacíos de ideas que valgan la pena. O 

que estas se reduzcan a meras ideas teóricas, pero sin ninguna 
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influencia en nuestra conducta.  

 

     b) Trabajo por pequeño grupo: 

 

     La actividad se desarrolla de este modo: 

     1- Cada uno selecciona y puntúa sobre 10 las ideas que para 

él son más importantes, según la influencia que estas ejercen 

sobre su vida. Las ideas que no tienen niguna influencia, no 

valen. 

     Como ayuda orientativa en esta elección pueden servirse de 

esta tabla: 

┌────────────────────────────────────────────────────────────┐ 
│ la amistad     la confianza en los demás    el poder       │ 
│                                                            │ 
│ el diálogo     la relación con Dios         el compartir   │ 
│                                                            │ 
│ la sinceridad  la tolerancia                la diversión   │ 
│                                                            │ 
│ el trabajo     el dinero                    la familia     │ 
│                                                            │ 
│ la democracia  la justicia                  la salud       │ 
│                                                            │ 
│ el trabajo     el deporte                   la música      │ 
│                                                            │ 
│ el esfuerzo    la constancia                el amor        │ 
└────────────────────────────────────────────────────────────┘ 
 

     2- Entre todos estudian la posibilidad de que haya algunas 

de estas ideas elegidas que son comunes al pequeño grupo. 

     3- Entre todos buscan ahora una o varias personas que de 

algún modo son o han sido modelos de esas ideas elegidas. Pueden 

elegir a las personas que ellos deseen. Con todo se recomienda 

que reúnan estas características: 

 

             - 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   

                 empezó 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 características de los modelos seleccionados, dando datos 

importantes acerca de su esfuerzo y autosuperación más que de 

otros datos biográficos 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 común, feed-back y refuerzo: 

 

     Esta actividad se desarrolla como sigue: 

     1- Cada grupo expone ante sus compañeros el resultado de su 

 trabajo. 

     2- Análisis entre todos de las ideas expuestas y modelos    

  elegidos. ¿Cabe encontrar ideas y modelos comunes o parecidos, 

    en la clase?. El educador les ayudará a descubrir cómo 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 

  que 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 más bien teóricas pero que no les 

afectan en gran manera en su modo de comportarse? 

 

     d) Generalización: 

 

     - Organizar actividades que ayuden a los adolescentes a 
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entender bien aquellas cosas en las que creen. Hablar con ellos 

de su escala de valores. Darles confianza para que se atrevan a 

reflexionar sobre lo que creen. Puede ser estimulante el que los 

adolescentes sepan en qué cree el educador; su postura religiosa, 

filosófica o social. Si se la preguntan, debe decírsela 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 que 

aspiraban. 

 

      e) Tareas para la semana: 

 

     Fijarse durante la semana en aquellas personas que viven 

junto a tí o bien son conocidas por tí y que son modelo de es-

fuerzo y dedicación en su trabajo. Intentar descubrir en ellas el 

modo como se esfuerzan por superar las dificultades. 

 

 

SEGUNDO MODULO: Reafirmación moral. 

 

1.-  Objetivo general: Desarrollar la conciencia moral de los    

          adolescentes.  

 

     En este módulo se asume la idea de que la buena marcha de 

las relaciones de los miembros dentro de un grupo está en función 

de la percepción 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 valoración de los 

beneficios de la existencia de dichas normas y de los daños que 

puede proporcionar su no cumplimiento; y de la capacidad de 

autocontrol de sus tendencias hedonistas e incrementeo de la 

demora de gratificación. 
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     Se asume también la idea de que la buena marcha de las 

relaciones de los miembros de un grupo está en función de su 

desarrollo de la conciencia moral. Conciencia moral que cabe 

definir, según Kohlberg, como la capacidad para tomar decisiones 

o juicios morales (es decir, basados en juicios internos) y 

actuar de acuerdo a esos juicios. Por lo que se asume que el 

objetivo de la reafirmación moral de los adolescentes que preten-

demos en este módulo no debe centrarse solo en la toma de con-

ciencia de la existencia de unas normas sociales fijas que están 

ahí 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 ámbito del conocimiento de lo 

que está bien o está mal, como al de los sentimientos de vergüen-

za y culpabilidad y a la capacidad inhibitoria frente a las 

alternativas conductuales egoístas. 

 

     Se asume, finalmente en este módulo, la idea del valor de la 

tolerancia como base indispensable para mantener una buena rela-

ción 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 que 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, sería aceptar que todo debe estar permitido, no 

importa qué. Esto sería una tolerancia necia. Por ejemplo, el que 

algunos no hagan caso de las leyes de circulación; el que otros 

se empeñen 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, está 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 él de valioso sobre los cuales fundar mi 

relación?. Por ejemplo, es mi padre, profesor, es una persona 

inteligente, ayuda y colabora con todos, etc. 

 

     2. - Metas para desarrollar esta reafirmación moral de los  

            adolescentes. En este módulo 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-

ción, así 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 compañeros, a ser menos intransigente y a ser más 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 confrontación verbal, decisión democrática y respeto 

de lo acordado. 

    

     3.-Pasos y procedimientos para desarrollar estas metas: 

Estos pasos y procedimientos pueden operativizarse de forma 

diferente según las características y necesidades concretas de 

los adolescentes, cursos o 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 compañeros, 

etc. Como ejemplo de actividad proponemos la siguiente: 

 

     MI CLASE, COMO ORGANISMO VIVO. Pasos a seguir: 

      

     a) Información verbal:  

   

     El educador lleva a los adolescentes mediante múltiples 

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 sí. 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. El 

buen funcionamiento de cada grupo depende del equilibrio entre lo 

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 sólo buscan aprovecharse de 

él pero no están dispuestos a cumplir con sus deberes con el 

grupo?. 

     - Vamos a ceñirnos ahora a esta clase como grupo. Es natural 

que tengamos una serie de aspiraciones sobre ella; cosas que 

esperamos nos proporcione. Otra cosa es que 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     

           compañeros; 

     2- deseo de seguridad; entre tus compañeros buscas sentirte 

          acompañado; 

     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: 

     6- deseo de comunicarte con los demás, de comunicarles tus  

          problemas e inquietudes. 

 

     - Pero la clase, como grupo, en contrapartida, presenta 

también una serie de exigencias o imperativos: (El educador 

procede de igual forma que con las aspiraciones). 

   

     1- Sacrificarse un poco por los compañeros, olvidarse un 

poco de sí; 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 compañe-

ros; no chaquetear, sentirse concernido por cuanto acontezca al 

grupo; defender a sus compañeros; 

     4- obediencia a las normas que rigen la convivencia del 
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grupo; normas que pueden ser explícitas o bien implícitas (no 

están formuladas pero todo el mundo las conoce). 

     - Si nos fijamos en nuestra clase, observaremos que hay 

compañeros 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 sesión 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-

ñeros de la clase. 

 

     b) Trabajo en pequeño grupo: 

 

     Se desarrolla del modo siguiente: 

     1) Cada pequeño grupo examina y puntúa sobre 10 en un papel 

el grado en que ellos creen que la clase satisface cada una de 

sus aspiraciones personales señaladas anteriormente. (Conviene 

que estas, de modo esquemático, 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 compañeros;                  │ 
            │                                                     │ 
            │ 4- cumplimiento de las normas que rigen la conviven-│ 
            │    cia.                                             │ 
            └─────────────────────────────────────────────────────┘ 
 

     c) Puesta en común, feed-back y refuerzo: 

     Se desarrolla como sigue: 

 

     1) Puesta en común del trabajo realizado por cada grupo. El    

          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?. 

        ¿ Cómo 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  

          ción de la clase como grupo. 

      

 

      d) Generalización: 

 

     - Organizar actividades en las que los adolescentes tengan 

ocasión de tomar conciencia de sus derechos y deberes en los 

diferentes grupos en los que viven ( familia, clase, equipo de 
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compañeros, sociedad ) así como las consecuencias que pueden 

seguirse 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 así como 

cosas concretas que podrían 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 tú 

crees tener en tu casa y en tu clase. Examínate: ¿Los cumplo?; 

¿qué consecuencias tiene tu cumplimiento o incumplimiento en el 

grupo en que vivo?. Realiza una lista de cosas concretas que tú 

podrías hacer para mejorar la situación. 

 

     Segundo paso: Los procedimientos de este segundo paso han de 

estar orientados a la toma de conciencia de la complejidad de la 

responsabilidad moral  y variables de las que depende el compor-

tamiento humano, como medio para comprender mejor la relación con 

los otras personas. 

     Como ejemplo de actividad, proponemos la siguiente: 

 

     LAS PERSONAS SOMOS MUY COMPLEJAS: Pasos a seguir: 
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     a) Instrucción verbal:  

     El educador intenta hacer tomar conciencia a los adolescen-

tes, a través de múltiples 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, ¿cómo saber si está bien o 

está mal?. Y es que 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 

situación anímica en que nos encontramos en ese momento, la 

presión 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 pequeño grupo:  

 

     Se trata de que los adolescentes reunidos por pequeños 

grupos discutan una serie de situaciones morales. Se las llama 

dilemáticas porque para ellas no existe una sola respuesta. 

     El objetivo de esta discusión consiste entonces no tanto en 

buscar la respuesta más acertada, que no existe, cuanto en que 

aprendan cómo antes de juzgar la conducta de los que les rodean, 
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sobre si han actuado bien o mal, tienen que tener en cuenta todas 

las variables anteriomente mencionadas en la instrucción verbal; 

a relativizar sus juicios morales. Sino también a ser respetuosos 

y tolerantes con los juicios morales de los demás, con su modo de 

ver las cosas, si proceden o no de modo honesto.  

 

     Proponemos tres situaciones dilemáticas; bien entendido que 

pueden ser sustituídas por otras tomadas de la experiencia coti-

diana de los adolescentes: 

 

     Situación A: " El bosque del señor Ramón es enorme y muy 

bonito. Todos los niños del pueblo juegan allí. Un día empezó a 

correr por el pueblo la noticia de que el señor Ramón quería 

talar el bosque para vender la madera y ganar mucho dinero. La 

noticia resultó cierta porque a los pocos días apareció una 

enorme máquina de talar árboles. Cuando la vieron, un grupo de 

jóvenes decidió que tenían que hacer algo para impedirlo. Uno de 

los jóvenes, Marco, que era especialista de motores, sabe que si 

quitan de la máquina algunas piezas, los operarios no encontrarán 

repuestos en el pueblo y van a pasar muchos días antes de que 

traigan piezas nuevas. Durante estos días esperan convencer al 

señor Ramón para que no venda la madera. Sin embargo, la noche 

antes de robar las piezas, Marco duda si hace bien robándolas o 

no." 
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     CUESTIONES: 

     ¿Crees que Marco debe robar la pieza?.¿ Por qué?. 

     ¿ Qué derecho tiene el señor Ramón a vender la madera?. 

     ¿ Qué derecho tienen los jóvenes para impedir que el señor  

         Ramón venda la madera? 

     ¿ Te parece que hay soluciones?.¿ Cuáles?. 

     Situación B: " Juan, de 16 años, 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 

única forma de eliminar el dolor es suministrándola una droga 

costosa y de difícil acceso. Ha acudido a varias farmacias, pero 

se la han negado. 

     Una noche, ante el fuerte dolor de su madre, sale de casa y, 

aprovechando la tranquilidad del lugar, entra a robar en una 

farmacia; pero es descubierto por la policía." 

 

     CUESTIONES: 

     ¿Crees que tenía otras alternativas?. ¿Qué hubieras hecho tú 

en su lugar?. ¿Qué harías tú de ser ese policía?. ¿Qué harías tú 

  de ser el farmacéutico?. 

 

     Situación C: " El señor García es propietario de un piso que 

necesita alquilar. No consigue encontrar inquilino hasta que 

llega una familia árabe que está dispuesta a pagar dos mensuali-

dades por adelantado y además el padre acredita tener trabajo. 

Sin embargo, cuando está a punto de aceptarlos como inquilinos, 
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los demás vecinos del inmueble le presionan y le piden que no les 

alquile el piso. Lo hacen aduciendo razones de seguridad y tran-

quilidad, además de recordarle ciertas experiencias negativas que 

ya han tenido." 

 

     CUESTIONES: 

     ¿ Qué debe hacer el señor García?.¿Por qué?. 

     ¿ Por qué motivos se te ocurre que puede decidir alquilar el 

        piso a toda costa? 

     ¿ Por qué motivos se te ocurre que puede decidir no alqui- 

       larlo? 

     ¿ Qué crees que diría a la familia árabe si finalmente      

         decidiera no alquilarlo? 

     ¿ Cómo explicarías a los demás 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 debería hacer?. 

      

     c) Puesta en común, 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 situación, que por ser dilemáticas pueden ser 

múltiples, 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 más respetuoso a 

juzgar la bondad o maldad de lo que hacen los demás?. 

   ¿Podríais nombrar algunos comportamientos de chicos o chicas 

de tu edad, que aparentemente son inaceptables, pero que se 

pueden prestar a interpretaciones diversas según las circunstan-

cias?. 

     Al final puede hacerse también una reflexión sobre el modo 

de realizar esta actividad: si se han dado en la discusión postu-

ras morales rígidas; de intransigencia. Caso positivo, cómo han 

reaccio 

nado los demás: ¿ con nueva intoleracia ?. 

 

     d) Generalización: 

 

     - Organizar debates morales mediante la presentación 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 

discusión moral produzca en los adolescentes insatisfacción, es 

decir, disonancia cognitiva, promoviendo por lo mismo, el dese-

quilibrio que les lleve a una organización y estructuración en el 

nivel inmediatamente superior de desarrollo en que 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 múltiples circunstancias que entran 

en ellas en juego. Lo que les ha de llevar a ser más comprensivos 

y tolerante. A salir de su tendencia a apoyarse sólo en sus 

juicios personales sobre lo que está bien o mal. 

     - Búsqueda en grupo de garantes éticos, de personas que les 

merecen plena garantía y confianza, como apoyo de sus juicios 

morales sobre determinadas situaciones morales discutidas por la 

sociedad e interesantes para ellos. Esta búsqueda podría reali-

zarse a través de sesiones similares a la propuesta en el módulo 

anterior. 

 

     e) Tareas para la semana: 

 

     - Observar durante la semana algún comportamiento realizado 

por alguna persona y que a tí te parece reprobable. Intentar 

buscar algunas situaciones que te puedan ayudar a comprender 

mejor el por qué esta persona ha actuado así: sus motivos o 

intenciones; la situación en que vivía o el momento en que le 

cogió; las necesidades en que estaba; etc. ¿Te ha ayudado esta 

observación a comprender mejor la situación de esa persona?. 

 

    Tercer paso: Los procedimientos de este tercer paso han de 

estar orientados a la consecución 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: 



 211
 
 

     TOLERARSE NO ES SOLO AGUANTARSE: pasos a seguir: 

 

     a) Información 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 que es 

intole- rancia, tolerancia necia, mero soportarse y tolerancia 

inteligente, según se ha indicado en la introducción de este 

módulo. Tratar de que busquen 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 

os va a entregar una serie de situaciones hipotéticas en las que 

se presentan casos de personas con ideas, sentimientos o compor-

tamientos en posible confrontación con los tuyos. Luego me gusta-

ría 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 actuará asi.      
  
    Consecuencias que está produciendo su modo de actuar en el      
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    grupo.                                                           
                                                                     
  - Pensad en varias formas de actuar que podríais adoptar ante     
                                                                    
   
    esa situación. No os limiteis ante una sola.                     
                                                                     
  - Pensad en las posibles consecuencias que va a tener cada una     
                                                                     
    de esas formas de actuar.                                        
                                                                     
  - Elegid la forma de actuar que creeis más adecuada, así como     
                                                                    
   
    el modo de llevarla a la práctica.                               
                                                                     
  - Clasificar vuestro comportamiento, elegido por su nivel de       
                                                                     
    tolerancia  según hemos explicado antes:                         
                                                                     
                Intolerante,                                         
                                                                     
                tolerante necio,                                     
                                                                     
                tolerante inteligente.                               
 

     b) Práctica en pequeños grupos: Los adolescentes, divididos 

en pequeños grupos, estudian las siguientes situaciones según 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 demás.  

 

     - X es muy cabezón. Siempre quiere salir con la suya. Cuando 

la mayoría de compañeros nos hemos puesto de acuerdo para un plan 
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de fin de semana, él siempre se empeña en otra cosa. Siempre le 

gusta ser el protagonista. 

    

    - X es algo amanerado. Pienso que es un poco maricón. Esto me 

repugna. Aunque reconozco, por otro lado, que es un individuo que 

cuando tienes necesidad de él, siempre te ayuda y colabora. 

 

     - Mis padres dicen que a la hora X tengo que estar en casa. 

Que además quieren saber dónde he estado y con quién e ido. 

Pienso que me tratan como a un niño 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 compañeros 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 que me 

parecen infantiles. No las comprendo ni las acepto. Y sin embargo 
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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 común, debate, feed-back y refuerzo:  

 

     Reunidos en gran grupo, se exponen las respuestas encontra-

das en el pequeño grupo para cada situación y se someten a debate 

si procede. 

     A continuación se sigue un análisis entre todos sobre el 

modo de actuar en el peqeño grupo así como en este debate: 

   - ¿Qué 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 situación 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 pequeño 

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) Generalización:  

 

     - Se propone a los adolescentes que busquen nuevas situacio-



 215
 
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 continuación, trabajo 

posterior en pequeño grupo para realizar un decálogo similar de 

la tolerancia, puesta en común y debate en gran grupo. 

                              

     AÑO DE LA TOLERANCIA 

 

    * Los que me han hecho sufrir, tal vez no sean tan malos. 

    * Los que 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 que no me son simpáticos, tal vez sean buenas personas. 

    * Los que son más viejos que yo, tal vez no son unos atrasa  

        dos. 

    * Los que tienen más éxito, tal vez se lo hayan merecido. 

    * Los que 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 mí me importa, tal vz me ayuden a 

       buscar lo verdaderamente importante. 
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    * Los que no van en mi misma dirección, tal vez busquen lo   

        mismo por otros caminos. 

    * Los que no me lo ponen fácil, tal vez me obliguen a renovar 

       el esfuerzo y la ilusión día a día. 

 

     e) Tareas sugeridas para la semana:  

 

   - Los adolescentes planifican en pequeño grupo alguna situa-

ción 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) Información 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 más personales, choca no pocas veces con el derecho a 

ser libres de los demás, con los deseos de los otros compañeros, 

a veces contrapuestos a los suyos. Si no queremos que nuestra 

clase se convierta en un constante campo de batalla en el que 

dominen siempre los más fuertes o los menos respetuosos con los 

demás, 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 Constitución y que por lo 

mismo todos debemos obligarnos a respetar por el bien común. 

 

     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 que tenemos con 

respecto a esa clase. 

     Estos principios han de ser generales y aceptados, al menos, 

por la mayoría. Aunque sería 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 que hace poco 

apareció 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 compañeros    

        cuando estos son tratados de modo injusto. 

    - Derecho y deber de todos a la responsabilización en las    

        tareas que son comunes. 

    - Derecho y deber de todos a la colaboración y ayuda mútua. 

    - Derecho y deber de todos a la confianza entre compañeros. 

 

    b) Práctica en pequeño grupo:  

 

     Se proponen, discuten y tratan de llegar a un acuerdo, en lo 

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 según la 

importania que les conceden. 

     Se ensaya la elaboración de un reglamente sobre el modo 

concreto de llevar a la práctica esos principios. 
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    c) Puesta en común, feed-back y refuerzo: 

 

     Cada grupo expone los principios elegidos. Se someten a 

debate y se trata de llegar por vía de consenso y si no es posi-

ble por mayoría a la redacción de un código de deberes y derechos 

de la clase. Se pasa a la selección de una serie de medidas 

concretas de cómo llevar a la práctica dichos principios. Se 

procede en esta selección como en el caso anterior, por vía de 

consenso o al menos mayoritaria. 

     La reunión debe terminar con una reflexión, dirigida por el 

educador, sobre la conciencia de grupo manifestada en la elabora-

ción de este trabajo: 

     ¿ Ha habido muchas resistencias para ponerse de acuerdo en 

la redacción de estos principios?. ¿Por qué?. ¿Ha habido indivi-

dualismo o por el contrario conciencia de grupo?. 

     ¿ Ha habido más dificultad en seleccionar los deberes que en 

la de los derechos?. ¿Qué puede significar esto?. 

     ¿ Cómo se ha desarrolado el debate?. Se han dado situaciones 

   de individualismo, colaboración, escucha entre ellos, toleran-

cia, respeto, sentido democrático en la aceptación de opiniones 

mayoritarias, esfuerzo por llegar a decisiones por consenso, etc. 

 

     d) Generalización:  

 

     -  Organizar actividades en la se debatan y clarifiquen las 

normas y valores esperables del buen funcionamiento de la clase o 



 220
 
grupo; reestrurando o fijando objetivos y metas en este funciona-

miento; inciando a los alumnos en los procedimientos de confron-

tación verbal y diálogo, el respeto de lo acordado por la mayoría 

y la colaboración y la democracia. 

     - Establecer momentos de auto-evaluación individual y de 

grupo; compromisos de actuación individual y grupal en forma de 

contratos elaborados con el educador, ante los comportamientos 

problemáticos surgidos en la clase. 

     Este plan de acción debe elaborarse teniendo en cuenta los 

principios escritos en la introducción de este programa.  

 

     e) Tareas para la semana: 

 

     - De modo similar a como se procedió en el primer paso de 

este módulo, seleccionar algunos deberes y derechos que 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 según él no se cumplen. Hacerse las mismas preguntas 

que allí te hacías sobre el por qué no se cumplen, que parte de 

responsabilidad tienes tú y qué parte tienen los otros. Qué cosas 

concretas piensas podrías hacer para mejorar la situación.  

 

 

 

 

 



 221
 
 

TERCER MODULO: Solucionar los problemas interpersonales. 

 

     1.- Objetivo general: Desarrollar en los adolescentes los 

procesos y estrategias cognitivos relacionados con la solución de 

problemas interpersonales. 

 

     El modelo conceptual de competencia social a que hemos 

llegado a través de nuestra investigación nos lleva a entender 

que la habilidad de los adolescentes en la solución de problemas 

inter- personales está determinada por varios factores personales 

y situacionales o exteriores, todos ellos igualmente importantes 

e igualmente educables, por lo que de una u otra forma habrán de 

abordarse en los objetivos de este módulo: 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 relación con las estrategias seleccionadas para 

resolver un problema dado, expectativas/atribución 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 situación; 3) las demandas característi-

cas de los contextos, situaciones o tareas, altamente específicas 

que el adolescente debe captar antes de emitir su respuesta y que 

determinan prioritariamente la índole de la misma; 4) el status 

entre sus compañeros, el apoyo social con que cuente dentro de la 
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clase y fuera, desde el cual planteará su respuesta al problema, 

dentro del contexto grupo-clase. 

     Esto no obstante, el énfasis en este módulo se pone primor-

dialmente en la intervención 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 

investigación. En contraste con otro tipo de programas más preo-

cupados por la adquisición de respuestas específicas observables, 

más en relación 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 opción preferencial es la de que 

el desarrollo de estos procesos y estrategias puede llevar a los 

adolescentes a afrontar la solución de los problemas interrela- 

cionales de un modo más autorregulado y autónomo; lo que aumenta-

rá su sentido de eficacia personal y, tal vez, su habilidad para 

solucionar los problemas de forma independiente más 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 generalización como 

parte integral de la intervención. 

     El trabajo en la enseñanza-aprendizaje de estos procesos y 

estrategias puede abordarse, en un primer tiempo de la interven-

ción, secuencialmente, uno por uno, sobre todo si se observa que 

su ejercicio en los adolescentes es muy deficiente. Y posterior-



 223
 
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 solución de problemas interpersonales: En este módulo 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 solución. A entender que incluso el detalle más 

pequeño puede ser de gran importancia en la solución de un pro-

blema. A distinguir entre las opiniones y los hechos. 

 

     b) Enseñarles a establecer hipótesis 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 información inferida puede ayudarles a definir esos 

problemas lo que favorece el que desemboquen en una solución 

satis- factoria para las partes implicadas, así como la recogida 

de re- troinformación correctora mientras se está desarrollando 

la transa- sación social. 

 

     c) Enseñarles a discriminar las características diferencia-

les de las distintas situaciones que requieren soluciones o 
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estrategias distintas para su solución. A desarrollar la crativi-

dad, flexibilidad y capacidad para generar diversas soluciones 

alternativas ante un problema.      

 

     d) Enseñarles 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 hipótesis sobre su posible desarrollo. Con ello se trata 

también de llevar a los adolescentes a tomar conciencia de los 

valores y expectativas sociales explícitas e implícitas, profun-

dizando en ellas si fuere preciso. 

 

     e) Llevarles a una reflexión moral sobre la solución elegi-

da, que les lleve a considerar la superioridad de las estrategias 

mútuas y recíprocas (que tinen en cuenta los objetivos del otro 

simultaneamente con el propio, a la hora de elegir una solución) 

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 práctica las 

soluciones elegidas y evaluar los resultados. 

 

     3.- Pasos y procedimientos para alcanzar estas metas: Estos 

pasos y procedimientos pueden operativizarse de forma diferente 

según las características y necesidades concretas de los adoles-
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centes. 

 

     Primer paso: Los procedimientos de este primer paso están 

orientados a enseñar a los adolescentes a identificar los proble-

mas interpersonales que tienen cuando se relacionan con otras 

personas (compañeros, adultos, etc), recogiendo información sobre 

ellos y estableciendo hipótesis 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) Instrucción 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 ocasión problemas. Muchas 

veces, cuando esto nos ocurre, nos encontramos desbordados porque 

no sabemos qué hacer. En esta sesión y las próximas trataremos de 

aprender un método interesante de cómo solucionar los problema 

sociales. 

     - El primer paso que hemos de dar cuando nos encontremos con 

un problema, nuestro o de nuestros compañeros, es observar bien 

todos los datos más 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 colisión de dos 

vehículos en la calle, y presentís que vais a ser citados como 

testigos en juicio, ¿en qué datos os deberíais fijar principal-

mente ?. 

     - La segunda cosa que debemos hacer, caso de que que haya 

algún dato importante que no conozco, es preguntarlo a quien 

pueda saberlo. Para eso hay que hacer preguntas claras, breves y 

orientadas a lo que en concreto quiero saber. Por ejemplo, en el 

caso anterior, ¿qué tipo de preguntas se os ocurren podríais 

hacer?. 

     - Pero para conocer bien un problema es importante también 

conocer las causas que lo han producido, así como las consecuen-

cias que ha tenido. Hacerles comprender a través de su experien-

cia cómo un mismo comportamiento puede tener significados dife-

rentes según sus causas y consecuencias. Por ejemplo, en el caso 

anterior, ¿cuáles podrían ser las causas de la colisión?. ¿Cómo 

modifican la situación según sea una causa u otra?. 

     - El paso final de esta etapa será, en el intento de com-

prender un problema, es el definirlo con el menor número posible 

de palabras. El poner el problema en palabras no solo nos hace 

entenderlo con más claridad, sino que evita que nos precipitemos 

en buscarle una solución. Por ejemplo, en el caso que nos ocupa, 

¿ cómo cabría definir en una frase el problema?. 

 



 227
 
 

    b) Práctica en pequeño grupo:  

 

    El educador indica: Os voy a leer una situación que ha sido 

problema para determinada persona. (Puede elegirse una de las  

situaciones que van a continuación o cualquier otra propuesta por 

el educador). Se trata que en pequeño grupo trateis de contestar 

a estas preguntas: 

 
┌──────────────────────────────────────────────────────────────────┬ 
│ - ¿ Cuáles son los datos más importantes en relación con esta    │ 
│                                                                  │ 
│   situación?;                                                    │ 
│                                                                  │ 
│ - ¿cuáles creeis que han sido los motivos o intenciones que      │ 
│                                                                  │ 
│   han llevado a actuar así a las personas relacionadas con el    │ 
│                                                                  │ 
│   problema?;                                                     │ 
│                                                                  │ 
│ - ¿ qué otras circuntancias pueden haber influído en su modo     │ 
│                                                                  │ 
│   de actuar?;                                                    │ 
│                                                                  │  
│ - ¿cómo crees se sentirán las personas implicadas en esa         │ 
│                                                                  │ 
│   situación?;                                                    │ 
│                                                                  │ 
│ - ¿ existe alguna información importante creeis os falta para    │ 
│                                                                  │ 
│   conocer con exactitud lo que ha pasado?;                       │ 
│                                                                  │ 
│ - ¿ cómo definir en una frase el problema que se plantea en      │ 
│                                                                  │  
│   en esta situación?.                                            │ 
│                                                                  │ 
└──────────────────────────────────────────────────────────────────┴ 
 

    Situaciones: 

 

     1ª.- En el último examen de Matemáticas, los estudiantes se 
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jugaban la nota de todo el curso. Era importante obtener una 

buena calificación para tener posibilidades en la selectividad.-

Pedro había estudiado mucho y temía por Asum:se había enamorado 

de Alvaro y estaba en la nubes. A Pedro le dolía esto mucho, pues 

siempre le había gustado Asun. El día del examen la vió muy 

tranquila. 

     -Tengo las preguntas -le dijo-, me las ha vendido Alvaro, 

por diez mil pesetas. No puedo suspender este curso- se justifi-

có, tengo que terminar COU e ir a la Universidad como sea. 

     Alvaro llegó muy sonriente y se sentó a su lado. El examen 

discurrió con normalidad hasta que el profesor se acercó a Alvaro 

que, en ese momento, escondía la chuleta con todas las preguntas. 

Algo extraño debió notar, pues levantó la hoja en que escribía y 

descubrió el papel. En ese momento, Asun, que estaba cada vez más 

nerviosa, hizo un gesto extraño y el profesor la miró. Se puso 

colorada y bajó la cabeza como si se concentrara en el problema. 

El profesor hizo que Alvaro se levantara.Entonces Asun depositó 

el papel sobre la mesa de Pedro. El profesor volvió la cabeza y 

lo vio: contenía todas las preguntas del examen. Con cara seria 

ordenó a Pedro que saliera junto con Alvaro y les comunicó que 

tenían cero.Pedro intentó justificarse pero se dio cuenta de que 

el hacerlo sería acusar a Asun, así que se calló. 

     Pedro volvió a su casa. Contó a su madre lo sucedido y le 

pidió consejo. Ella le dijo que no quería saber nada del asunto 

que ya era mayorcito y que era él quien debía tomar sus propias 

decisiones.Pedro fue a hablar con Alvaro y le pidió 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 acabarían conmigo 

si hablo. Esto se hace todos los años 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 -respondió Pedro-, la quiero demasiado. 

 

 

     2ª.- El padre de Juan es un señor ya de cierta edad que 

trabaja mucho y duro para poder llevar adelante a la familia. El  

viernes por la noche, nada más llegar del trabajo, se enfadó 

mucho con su hijo Juan y le negó rotundamente el dinero que éste 

le pedía para ir a la discoteca con sus amigos, con los que había 

quedado comprometido. ¡ No piensas nada más que en divertirte, 

egoista ! . Juan se encerró en su cuarto y se negó a cenar con la 

familia, consciente de que esto es una de las cosas que más 

mortifica a su padre. 

 

    3ª.-Un hombre muy anciano no pudo llegar a la cita que tenía 

con su médico porque no consiguió ningún vehículo que lo llevara. 

Por ello, tuvo que ir andando hasta la consulta del médico que se 

hallaba a bastantes manzanas de distancia. Tenía muy mala salud y 

el ir a la consulta le era vital. Un viandante se lo encontró 

desmayado sobre un banco. 
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    c) Puesta en común en gran grupo:  

 

    El trabajo se desarrollará del modo siguiente: 

    1º Cada grupo expone su respuesta a cada una de las pregun-

tas. 

    2º Posteriormente, entre todos, tratan de contestar a estas  

  preguntas sobre el desarrollo del trabajo en el pequeño        

    grupo: 

    - ¿Han 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     

        común y este análisis, lleve a los adolescentes a        

        distinguir entre lo que son hechos y lo que son          

        opiniones. Que no juzguen la conducta de los demás, sino 

        que se limiten a describirla. 

 

      En este análisis 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; que no siempre es lo mejor decir uno lo 
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que piensa y herir los sentimientos de los demás; a distinguir 

entre afrontar los problemas y el chismorreo. 

 

     d) Generalización: 

 

     Buscar entre todos nuevas situaciones problemáticas que se 

den entre ellos y tratar de repetir el mismo proceso de observa-

ción y búsqueda de datos relevantes que les lleven a una mejor 

comprensión de esas situaciones.     

     Como ayuda en esta búsqueda de situaciones problemáticas 

pueden ayudarse los adolescentes de esta lista propuesta por la 

Asociación 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 que exponer un trabajo ante toda la clase. 

     6-Agresiones, amenazas, insultos de cualquiera que se mete  

         contigo. 

    7-Que abusen de tí,que pisoteen tus derechos y...no saber qué 

       decir. 

     8-Las quejas cuando no tienen razón. 

     9-Las quejas, cuando en el fondo tú eres el culpable. 

    10-Tener que dar la opinión en las conversaciones. 

    11-Saber decir NO cuando conviene. 
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    12-Tener que hacer nuevos amigos. 

    13-Hay gentes que no te devuelven las cosas que les has      

         prestado y ¿qué les digo yo?. 

    14-La gente que me falta al respeto, me descalifica, se burla 

        de mí. 

    15-Las discusiones en equipo. 

    16-Los que en el equipo de trabajo se aprovecha de los demás. 

 

     Otra ayuda que puede proporcionarles el educador a los 

adolescentes para este análisis de problemas es enseñarles a 

discriminar entre los diversos tipos de interrelación que puede 

darse entre ellos: 

 

     - Situaciones de conflicto de intereses, opiniones, objeti-

vos, en donde la respuesta adecuada socialmente es la negación; 

     - situaciones que implica un atropello de derechos, agresión 

 indirecta, amenazas, que requieren respuesta asertiva, incluso 

agresiva, si trata de agresión 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 demás puedan presentar con nuestros gustos, 

inte-  reses o modos de ser. 

 

     e) Tareas para la semana: 
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     - Obsérvate a tí mismo cuando, durante esta semana, tengas 

un problema con alguien de los que te rodean: qué haces, qué 

piensas, que intenciones tienes al actuar así, cómo te sientes.  

     - Observa a alguno de tus compañeros que tiene algún proble-

ma: Intenta adivinar a través de su comportamiento sus pensamien-

tos, sentimientos e intenciones por lo que actúa así. 

     - Busca en el periódico, revistas o reportajes de la TV 

situaciones problemáticas y trata de adivinar, a través de su 

comportamiento, los motivos y situaciones que llevan a las perso-

nas a actuar así. 

 

     Segundo paso: Los procedimientos de este segundo paso deben 

estar orientados a enseñar a los adolescentes a buscar alternati-

vas en la solución de problemas sociales y evaluar sus posibles 

consecuencias. 

     Una actividad concreta podría ser la siguiente: 

 

     EN BUSCA DE ALTERNATIVAS PARA MIS PROBLEMAS. 

 

     a) Instrucción 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 solución de problemas, las prisas atrasan. Hay que 

emplear el tiempo necesario. ¿Os acordais 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 sesión uno 

de los objetivos es, pues, el que antes de buscar una solución, 

intentéis buscar creativamente "todas" sus posibles soluciones. 

     Pero es importante también que antes de elegir una de ellas, 

pensemos en las posibles consecuencias que puedan tener. Recordad 

situaciones en las que por no pensar esto tuvísteis luego que 

arrepentiros. 

 

     b) Práctica 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 mayoría. Para ello pueden servirse de las listas propuestas 

en el paso anterior. 

     Caso de que el problema propuesto sea conocido solo de 

algunos, deberán estos informar al resto de compañeros los cuáles 

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 búsqueda 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 

más escueto (si es posible en una palabra), va exponiendo todas 

las ideas que se les ocurran sobre posibles soluciones a esa 

situación. Estas ideas se van escribiendo en el encerado. En la 

segunda fase, el educador ayuda a los adolescentes a agrupar por 

categorías esta soluciones. 

     En esta exposición el educador no debe participar sino 

limitarse solo a animarles a los adolescentes a participar e 

impedir que nadie critique las aportaciones de sus compañeros por 

disparatadas que parezcan. Indicándoles que puede ocurrir que la 

solución aparentemente más diaparatada es la más acertada. 

     Priestley (1978) sugiere las siguientes normas básicas 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 ningún sentido; 4) 

desarrollar las ideas generadas añadiéndo o extendiéndolas a 

capricho. 

 

     c) Práctica en pequeño grupo:  

 

     La tarea ahora consiste en que los adolescentes estudien las 

posibles consecuencias de cada una de las soluciones propuestas. 

 

     - ¿Qué podría pasar si hacemos esto?. Ventajas, inconvenien 

         tes..  

     - ¿Qué repercusiones pueden tener para los demás cada una de 
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        estas soluciones? 

 

     Posteriormente pueden ponerse en una doble lista los pros y 

contras de cada solución propuesta y eligir luego la más conve-

niente. 

 

     d) Puesta en común en gran grupo, feed-back y refuerzo:  

 

     En primer lugar cada pequeño grupo expone el trabajo que ha 

realizado. Luego se discuten entre todos las soluciones elegidas 

así como las razones que les han movido a la elección.  

    Posteriormente  se realiza una reflexión y análisis sobre las 

 actitudes de escucha, tolerancia, aceptación democrática mostra-

das en la discusión. 

 

     e) Generalización: 

 

     - Buscar entre todos nuevas situaciones problemáticas 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 cómo solucionarían ellos 

distintas situaciones de relación que a tí te presentan problema: 

relación entre chicos-chicas, con los profesores, con los padres, 
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con algún compañero difícil, etc. Recopilar el mayor número 

posible de fórmulas de solución. 

     - Preguntar a esas mismas personas las posibles consecuen-

cias positivas o negativas que ciertas formas de actuar pueden 

tener para la relación. 

 

 

     Tercer paso: Los procedimientos de este tercer paso deben 

estar orientados a enseñar 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) Instrucción verbal: La sesión puede empezar con una 

discusión general sobre los problemas que encuentra la gente 

cuando tiene una solución para sus problemas pero no saben cómo 

llevarla a cabo. El objetivo de esta sesión va a ser el que 

aprendais a planificar con creatividad, pero con realismo, vues-

tras decisiones: 

     El educador debe hacerles tomar conciencia de cómo en estas 

decisiones debe tenerse en cuenta: 

     * Los recursos personales: fuerzas, logros anteriores, 

cualidades admiradas por los demás, etc. 
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     * Limitaciones personales: impedimentos físicos, emociona-

les, limitaciones de comprensión, experiencia, habiliddes, etc. 

     * Modelos de actuación eficaces; ¿qué haría tal persona en 

tal situación y qué tendría que hacer yo para enfrentarme a la 

misma situación?. 

 

     b) Práctica 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 sólo por algunos, 

deberían estos, como en los pasos anteriores, dar la información 

oportuna a el resto de compañeros, los cuáles pueden hacerles las 

preguntas que crean pertinentes si así 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 búsqueda de "todas" las soluciones 

posibles a este problema y una selección de aquellas en función 

de sus consecuencias, según ya ha quedado explicado en los pasos 

anteriores. 

 

     c) Práctica en pequeño grupo:  

 

     Estudio de las posibilidades de realización de la solución 
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elegida. Planificar de modo concreto el tiempo y responsabilida-

des concretas para su realización. 

 

     d) Puesta en común en gran grupo, feed-back y refuerzo: 

     Discusión del plan propuesto por cada pequeño grupo. ¿Es 

posible llegar a un plan de conjunto o en caso negativo, asumir, 

para cada pequeño grupo, su plan estudiado?. Señalar modos de 

evaluación de los compromisos tomados, fechas concretas y refuer-

zos positivos o negativos previstos. 

     El feed-back que debe seguir a esta puesta en común debe 

centrarse sobre todo en los sentimientos y actitudes mostradas 

por cada uno en el trabajo realizado: capacidad de escucha, 

tolerancia, comprensión de los sentimientos e intenciones de las 

personas implicadas en el problema, etc. 

 

     f) Generalización:  

 

     - Seleccionar situaciones problemáticas en las relaciones 

que preocupan a los adolescentes (pueden ser algunas de las 

apuntadas ya en los pasos anteriores) y analizarlas siguiendo las 

actividades señaladas en los pasos 1º,2º y 3º. Poner especial 

énfasis en la planificación 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 relación con alguna persona. Recorre en él los pasos 1º y 

2º. Luego trata de elaborar un plan de acción concreta, atendien-

do a tus posibilidades reales para que te conduzca al éxito y 

señalando al mismo tiempo todas las circunstancias que habrás de 

tener en cuenta: personas, palabras, tiempo, lugar, etc.  

     - Consulta con otra persona que te ofrezca confianza y 

garantía sobre dicho plan de acción. Trata luego de poner en 

práctica ese plan y examina luego las causas de por qué con él 

has llegado a solucionar o no ese problema. 

 

     Cuarto paso: Los procedimientos de este cuarto paso deben 

estar orientados a la realización secuenciada de todos los pasos 

en la solución de problemas estudiados en los anteriores pasos. 

Ya que el objetivo de este módulo no es tanto el aprendizaje de 

habilidades discretas, cuanto el aprendizaje global del proceso, 

aplicado a la solución de problemas reales. 

     La actividad puede consistir entonces en: 
  ┌──────────────────────────────────────────────────────────────┐ 
  │                                                              │ 
  │  * buscar entre todos un problema de relación,               │ 
  │                                                              │ 
  │  * seleccionar los datos más relevantes del mismo,           │ 
  │                                                              │ 
  │  * estudiar sus posibles consecuencias,                      │ 
  │                                                              │ 
  │  * definirlo en breves palabras,                             │ 
  │                                                              │ 
  │  * buscar en pequeño grupo todas las posibles soluciones,    │ 
  │                                                              │ 
  │  * prever sus consecuencias,tanto en sí como en los demás,   │ 
  │                                                              │ 
  │  * seleccionar las más adecuadas en función de los medios de │  
  │                                                              │ 
  │    que se dispone,                                           │ 
  │                                                              │  
  │  * hacer un plan concreto de realización, si procede.        │ 
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  │                                                              │ 
  └──────────────────────────────────────────────────────────────┘ 

       Como ejemplo de actividad concreta se propone la solución, 

paso por paso, del siguiente problema social:  

 

       EL CASO DE JUAN 

 

     - El educador lee a los adolescentes este caso vivido por un 

chico de su misma edad. Se trata de que apliquen todos los pasos 

anteriomente diseñados para la solución de problemas: 

 

      Juan es un chico de catorce años que ha residido en la escuela 

hogar durante nueve meses. Estaba bajo la custodia de la autoridad 

local debido a pequeños robos de pequeña importancia y escapaba 

generalmente al control de la madre. Juan es el más pequeño de la 

familia, con tres hermanos mayores, viviendo todos en la misma casa. 

Su padre murió cuando él tenía seis años y su madre no volvió a 

casarse.  

     Se considera que Juan tiene dificultades en sus interacciones 

tanto con los adultos como con los compañeros. 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 expresión 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 continúa su sonrisa lo que es interpretado por el educador como 

provocación. Como consecuencia el educador se enfada diciéndole 
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cosas como: "Quita esa estúpida sonrisa de tu cara". 

     En sus relaciones con los compañeros también Juan presenta 

problemas. A Juan se le burlan y amenazan constantemente otros 

compañeros más grandes que él. Cuando se le burlan, Juan contesta 

con insultos hasta que la situación se vuelve agresiva y normalmente 

le pegan los demás. Juan habla poco con los compañeros,no tiene 

amigos y frecuentemente es incitado por los mayores a tomar parte en 

actividades antisociales. Cuando esto ocurre, a Juan le es muy 

difícil decir "no". 

     Tareas para la semana: 

 

     - En los problemas interpersonales que se te planteen esta 

semana, después de analizarlos y buscar una solución, planificar 

detalladamente (¿por escrito?) la puesta en práctica de esa solu-

ción. 

     - Preguntar a otras personas que te merezcan confianza (amigos, 

familiares, profesores) cómo podrías poner en práctica 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. Está claro que el uso de uno u otro 

tipo de trabajo está en función de las peculiares características 

de los sujetos y de los objetivos programados; ya que la estruc-

tura de la meta determina la clase de interacción que los indivi-

duos han de establecer entre ellos, en función de la realización 

de la tarea concreta. 

 

     Si se ha elegido en este programa, con todo, este módulo 

sobre el aprendizaje de la cooperación es debido, en parte, a las 

peculiares dificultades que al parecer y según los resultados de 

nuestra investigación, los adolescentes suelen encontrar en su 

práctica; pero debido también a las ventajas que la práctica de 

esta modalidad de trabajo tiene, según esta misma investigación, 

en el desarrollo social de los mismos. 
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     El trabajo cooperativo se caracteriza, en contraste con el 

trabajo competitivo e invidualista, porque en él, según 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 sólo alcanzarán sus metas y aspiraciones si los 

compañeros alcanzan también las suyas. En consecuencia es natural 

que entre los miembros del grupo exista una ayuda mútua y una 

mayor participación de los conocimientos y habilidades de todos; 

una mayor confianza y una mayor sensación de ser valorado, acep-

tado y apoyado en su trabajo por los compañeros. 

 

     Pero junto al aprendizaje de la cooperación, uno de los 

objetivos de este módulo es estimular en los adolescentes a 

compartir sus cosas con los demás cuando se relacionan con ellos. 

A permitir que los compañeros utilicen sus cosas. Pero también a 

saber pedir ayuda cuando uno necesita de los demás. 

     Se asume en este módulo que el aprendizaje tanto de la 

cooperación como de la ayuda puede ser entendido como habilidad 

en el modo de proceder y como actitud o modo de ser ante los 

demás. Sin descuidar el primero de los aspectos, que pensamos es 

importante, el objetivo de este módulo se orienta con todo funda-

mentalmente a la adquisicón de las actitudes prosociales que 

implican ambos tipos de comportamiento. 

 

     2.- Metas para enseñar a los adolescentes a cooperar y 

compartir con los demás sus cosas: En este módulo nos planteamos 
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estas cuatro metas: 

     a) Que los adolescentes aprendan a escuchar y hacerse escu-

char en la conversación como formas de colaboración en el trabajo 

grupal. 

 

     b) Que aprendan a ofrecer sugerencias y valorizar las que le 

dan sus compañeros como formas de colaboración en el trabajo 

grupal. 

 

     c) Que aprendan a integrar las ideas de todos los miembros 

del grupo en la búsqueda 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 

según las características y necesidades concretas de los adoles-

centes. 

 

     Primer paso: Los procedimientos de este primer paso están 

orientados a desarrollar en los adolescentes su capacidad de 

escuchar y hacerse escuchar como formas de colaboración en el 

trabajo grupal. 
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     Como ejemplo de actividad proponemos la siguiente: 

 

     SABER ESCUCHAR Y HACERSE ESCUCHAR. 

 

     a) Instrucción 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 más necesarias: 

     -  Que cuando estas personas trabajan en equipo se escuchen 

entre sí y sepan hacerse escuchar. 

     Frecuentemente ocurre que 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 sí?. ¿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 aquí algunas:                                            
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  ┌────────────────────────────────────────────────────────────────┐ 
  │                                                                │ 
  │  a) Mirar al que habla.                                        │ 
  │                                                                │ 
  │  b) Darle señales 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 está       │ 
  │                                                                │ 
  │     diciendo, si fuere oportuno.                               │ 
  │                                                                │ 
  │  e) No interrumpir innecesariamente.                           │ 
  │                                                                │ 
  └────────────────────────────────────────────────────────────────┘ 
   

   Saber hacerse escuchar supone también el dominio de una serie de  
 
estrategias. He aquí algunas:  
 
 
   
┌──────────────────────────────────────────────────────────────────┬ 
│                                                                  │ 
│ a) Ser ordenado y exponer de modo concreto y con claridad.       │ 
│                                                                  │ 
│ b) No prolongarse demasiado en la exposición.                    │ 
│                                                                  │  
│ c) No aburrir con detalles si notas que no interesan.            │ 
│                                                                  │  
│ d) Poner entusiasmo en lo que se dice.                           │ 
│                                                                  │  
│ e) Hacer pequeños silencios para permitir que los otros pregun-  │ 
│                                                                  │  
│    tes o intervengan si así lo desean.                           │ 
│                                                                  │ 
│                                                                  │  
└──────────────────────────────────────────────────────────────────┴  
                                                                    

 

  El educador escribe en el encerado de modo breve cada una de 

estas estrategias. Luego comienza a preguntar: 

     ¿ Qué suele ocurrir cuando estás contando y ves que los 
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otros no te miran o están mirando a otras cosas?. ¿Y si no te 

hacen ninguna pregunta?. ¿Y si ves que se ponen a hablar de otras 

cosas o cambian de conversación?. 

     ¿Qué ocurre también cuando alguien que 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 lo 

hace de modo monótono y sin entusiasmo?. 

     - El saber escucharse y facilitar a los otros el que te 

escuchen es importante para la comunicación 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 tí, que no sabes 

hacerte escuchar. 

     - Nuestro objetivo en esta sesión 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 pequeño grupo de a tres: 

 

     La actividad se desarrolla como sigue: 

     1- El miembro A expone al miembro B alguna experiencia 

vivida por él en sus últimos fines de semana. Ha de cuidar de 

seguir las estrategias señaladas para facilitar la escucha. 

Mientras tanto, el miembro B intenta escucharle con atención 
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según las estrategias señaladas. El miembro C observa cómo desem-

peñan 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 así sucesivamente. 

 

     3- Comentario entre los miembros del grupo sobre cómo se han 

sentido al exponer y escuchar. Cómo han puesto en práctica cada 

uno las estrategias señaladas. 

 

     c) Puesta en común en gran grupo, feed-back y refuerzo: 

 

     Esta puesta en común se centrará sobre todo en el modo como 

se ha desarrollado la actividad anterior. Cada grupo expondrá: 

 

     - Dificultades que ha encontrado al escuchar a su compañero. 

     - Dificultades que ha encontrado al hacerse escuchar. 

     - En qué estrategia insistirían, de repetirse el ejercicio, 

         para mejorar la capacidad de escucha. 

 

     d) Nuevo trabajo en pequeño grupo: 

 

     Los adolescentes se vuelven a reunir por grupos de tres esta 

vez con otros compañeros. 

     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 común. 
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     e) Puesta en común en gran grupo, feed-back y refuerzo: 

 

     Versará sobre el trabajo realizado en el pequeño grupo y 

práctica de las estrategias señaladas. ¿En qué creen que han 

mejorado?. 

 

     f) Generalización: 

 

     Organizar sesiones relacionadas con las actividades académi-

cas en las que los adolescentes tengan ocasión de discutir y 

poner en práctica las estrategias señaladas para mejorar su 

capacidad de escucha.  

     Una actividad interesante que puede resultar tambiém útil es 

la organización de debates sobre temas que interesen a los ado-

lescentes. Como ejemplo proponemos el siguiente: 

     " Imaginaos que teneis que elaborar un informe técnico que 

os han pedido del Secretariado Nacional de la Juventud, en el que 

están estudiando los problemas que actualmente más preocupan a 

los chicos y chicas de tu edad. 

     Vuestro trabajo va a consistir en elaborar este informe 

primero en pequeño grupo y luego en gran grupo. 

    Como ayuda se os va a entregar una lista de estas preocupa-

ciones según una encuesta elaborada por la llamada Asociación 

Joven. Leedla primero y posteriormente elaborad vuestra propia 

lista de preocupaciones, ordenadas de más a menos según su 
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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 añadid un breve razonamiento sobre las posibles 

causas y consecuencias de algunos de esos problemas. 

     El educador, con todo, debe insistir en que lo más 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 aceptación 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 

AÑOS. 

                                   (De Asociación Joven) 

-El consumo de alcohol entre los compañeros 

-El abuso del poder de los padres. 

-Los falsos amigos;los hay que sólo son de "boquilla". 

-Las malas perspectivas de trabajo al terminar los estudios. 

-La intolerancia e intransigencia. 

-La agresión y violencia callejera entre los jóvenes. 

-El consumo de tabaco y sus consecuencias entre los adolescentes. 

-La incomprensión de los padres. 

-Los estragos de la droga entre los compañeros. 

-El abuso e injusticia de ciertos profesores     

-El aburrimiento y falta de diversión. 
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-El desengaño y falta de ética en muchos políticos y gente de    

   poder 

-La explotación de los jóvenes con salarios basura. 

-El hambre y miseria del Tercer Mundo. 

-La falta de dinero de bolsillo para mis cosas. 

-Los exámenes.Pasamos la vida examinándonos. 

-La salud.Tengo miedo a coger una enfermedad rara. 

-Los estudios que cada vez son más complicados. 

-Los nervios que se pasa al tener que decir a una persona del    

   otro sexo  cualquier cosa. 

-La soledad;las dificultades de relación. 

-La falta de libertad para realizarse como uno quisiera. 

- (Podeis añadir otras preocupaciones no reseñadas aquí) 

......................................................... 

......................................................... 

 

     g) Trabajo para la semana: 

 

     - Si eres un poco charlatán y te cuesta escuchar a los otros 

cuando hablan, busca esta semana una ocasión y trata de escuchar 

a los otros, poniendo en práctica las estrategias que has apren-

dido para mejorar tu capacidad de escucha. 

     - Si observas que cuando hablas a los otros fácilmente no te 

escuchan, busca esta semana una ocasión para exponer a tus amigos 

un tema interesante y poner en práctica 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 están 

orientados a que los adolescentes aprendan a ofrecer sugerencias 

y valorizar las que dan los compañeros como formas de colabora-

ción con el trabajo grupal. Como ejemplo de actividad proponemos 

la siguiente: 

 

     LA UNION HACE LA FUERZA. 

 

     a) Instrucción verbal: 

 

     El educador tratará de llevar a los adolescentes, mediante 

múltiples preguntas sobre su propia experiencia, a la toma de 

conciencia de algunos de estos puntos: 

     - La riqueza de un equipo está en función de la riqueza de 

ideas creativas que poseen sus miembros. 

     - Pero esta riqueza puede que no sea útil para el equipo si 

sus miembros, por muy ricos que sean en ideas, no las ponen en 

común. Es la primera condición necesaria para que el equipo 

progrese: no solo la capacidad de sus miembros para generar ideas 

creativas en relación con las tareas del grupo, sino proponerlas 

a sus compañeros, ponerlas en común. 

     ¿Qué ocurre cuando ante los problemas del grupo todos espe- 

       ran a que el líder o listillo de turno diga lo que hay que 

        hacer?. 

     ¿Qué ocurre cuando los que tienen ideas se las callan para  
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       tener así ellos la exclusiva?. 

 

     No basta ser generoso en poner en común las ideas que se le 

ocurren a uno en relación con lo que el grupo hace. Hay que 

hacerlo con habilidad. He aquí 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 acción para resolver  │ 
│                                                                  │ 
│     esos problemas.                                              │ 
│                                                                  │ 
│  c) Darlas a conocer a los compañeros.                           │ 
│                                                                  │ 
└──────────────────────────────────────────────────────────────────┘ 

     - La riqueza en ideas y planes de acción de un equipo no con-

siste sólo en la capacidad de sus miembros para poner en común las 

que se le ocurren a cada uno. Sino también en capacidad para aceptar 

las que proponen los demás; 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 que alguno de sus  

         miembros quiera imponer sus ideas sin escuchar a los       

         demás?. 

     ¿ 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 aceptación 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- │ 
│                                                                  │ 
│    ñeñeros en relación con la tarea que está 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 sesión va a consistir en ejercitar-

nos y tratar de aprender las estrategias que hemos visto y escri-

to en el encerado para mejorar nuestra capacidad para aportar 

ideas constructivas y aprovechar las de los compañeros en benefi-

cio del grupo.    

 

     b) Trabajo por grupos: 

 

     Este trabajo se desarrollará del modo siguiente: 

     1- Se lee a todos los adolescentes una situación social 

problemática. Se les indica que busquen una solución adecuada 

siguiendo los pasos aprendidos en el anterior módulo. Este traba-

jo se realizará 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 compañeros. 
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     Situación social problemática: 

 

     " En ciertas calles de una ciudad ha estallado un problema 

entre los vecinos y la multitud de jóvenes que allí, las tardes y 

noches de los sábados, 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, riñen 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 espectáculos vergonzosos. 

     Han denunciado la situación al Ayuntamiento pero no les 

hacen caso pues no es fácil solucionar la situación. 

     Los jóvenes se defienden por su parte diciendo que la calle 

es de todos. Que ellos son jóvenes y no hacen mal a nadie con 

pasar el rato con los amigos en la calle chateando o bebiendo 

cerveza. Que si está la calle sucia es porque no tienen ningún 

sitio donde tirar los cascos. Que allí acuden muchos jóvenes 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-

derán que se acuesten a las 9 de la noche." 
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    2- Trabajo en pequeño 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 situación         │ 
│                                                                 │ 
│   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           │ 
│                                                                 │ 
│   compañeros durante la discusión en el grupo.                  │ 
└─────────────────────────────────────────────────────────────────┘ 
    

     3- Puesta en común en gran grupo, feed-back y refuerzo: 

   

   Versará sobre las soluciones elegidas y las razones que les 

han movido a ello. Pero sobre todo, se analizará el modo como han 

realizado las estrategias que son objeto de aprendizaje en esta 

paso. 

     Cada pequeño grupo expone las puntuaciones medias consegui-

das en los dos apartados indicados anteriormente. 

 

     4.-Trabajo en pequeño grupo: 

 

     Se trata ahora de que elaboren un plan concreto para reali-

zar la solución propuesta. 

     Consigna importante es que tengan en cuenta su anterior 

experiencia en el trabajo de pequeño grupo e intenten mejorar las 
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estrategias indicadas. Al final del ejercicio el grupo se puntúa 

nuevamente sobre su aportación de ideas y valoración de las 

propuestas por sus compañeros. 

 

 

     5.- Puesta en común en gran grupo, feed-back y refuerzo: 

     - Se exponen y debaten los planes encontrados. Se analiza el 

modo de poner en práctica las estrategias objetivo de aprendizaje 

de este paso. 

     - Cada uno indica si ha mejorado o no en sus puntuaciones 

sobre la primera sesión. 

 

     c) Generalización: 

 

     - Organizar actividades similares en las que se sometan a 

debate cuestiones que les interesen, sobre las que tienen que 

tomar decisiones o elaborar planes de acción, proyectos, etc. 

Invitar a los adolescentes a poner en práctica las estrategias de 

colaboración formuladas en este paso. 

 

     d) Trabajos para la semana: 

 

     - Señalar situaciones que posiblemente se presentarán duran-

tre la semana en el hogar o en el grupo de compañeros, ¿Cómo 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 estás 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 están 

orientados a que los adolescentes aprendan a integrar las ideas 

positivas de todos los miembros del grupo en proyecto común 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 democrá-

ticamente lo decidido por la mayoría. 

 

 Como ejemplo de actividad proponemos la siguiente: 

 

 

 

     INTEGRAR LAS PROPUESTAS DE TODOS EN UN PROYECTO COMUN. 

     

     a) Instrucción 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 común a 
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veces hay que tomar decisiones que comprometen a todos. ¿Qué 

puede ocurrir cuando la decisión la toma uno sin dejar participar 

a los demás?. ¿ Y cuando la decisión la toma la mayoría sin tener 

en cuenta lo que dice la minoría?.¿ Y cuando en la decisión ha 

participado todo el mundo?. 

     A veces no es fácil llegar a una decisión que satisfaga a 

todos. Llevarles a la toma de conciencia de cómo 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 decisión por consenso es aquella  

     - en la que "todos" participan; 

     - en la que "todos" tienen conciencia de haber conseguido   

         algo de lo que pretendían; 

     - en la que "todos" tienen también conciencia de haber      

         tenido que ceder en algo de eso que pretendían. 

 

     El resultado es que la decisión que se ha tomado ya no es 

totalmente ni mía ni tuya, sino de todos. 

     Pero lograr llegar a tomar una decisión por consenso podría 

reducirse a mera técnica de negociación. En este módulo se pre-

tende que signifique mucho más: que sea la expresión del respeto 

que cada compañero de equipo tiene hacia sus compañeros de equi-

po, sus ideas y sentimientos; lo que explica los esfuerzos de 
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todos ellos por integrar sus aportaciones en un mismo proyecto 

común de equipo. 

    En esta sesión vamos a tratar de aprender algunas estrategias 

que nos facilitarán esta consideración de los demás, de sus ideas 

y sentimientos así como el modo de concretar este respeto en la 

toma de decisiones, si es posible, mejor por consenso que por 

mayoría. 

 
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 mayoría,                                           │ 
│                                                                 │ 
│ - caso de pensar que son importantes, negociar una solución     │ 
│                                                                 │ 
│   que satisfaga un poco a todos;                                │ 
│                                                                 │ 
│ - sólo en caso imposible, tomar una decisión por mayoría; ser   │ 
│                                                                 │ 
│   democráticos en este caso en aceptarla.                       │ 
└─────────────────────────────────────────────────────────────────┘ 
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     b) Trabajo en pequeño grupo: 

 

     Suponed que está en vuestras manos el poder diseñar el lugar 

ideal donde podría vivir la gente dentro de 10 o 15 años. Se 

trata de que primero en pequeño 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 jóvenes 

sobre cultura, trabajo, ocio, relaciones sociales, salud, depor-

te, economía, industria, etc. 

     Podría esto concretarse en el diseño de una ciudad del 

futuro, de un pueblo o de un lugar. Elaborad primero las exigen-

cias y criterios a los que se debería acomodar y luego diseñad el 

lugar imaginado e ideal, tal como vosotros lo concebís. Podéis 

incluso si lo preferís 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 más 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 consideración hacia las propuestas de todos los 

compañeros, que ha de llevarles a no decidir por mayoría, 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 común. 
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     c) Puesta en común, feed-back y refuerzo: 

 

     Cada pequeño grupo expone ante sus compañeros el resultado 

de su trabajo. El educador hará de moderador en esta puesta en 

común. 

     A esta puesta en común puede seguir un breve debate sobre 

los proyectos elaborados por cada grupo. El ideal sería que se 

llegase a un proyecto integrador entre todos los grupos, elabora-

do por consenso. 

     El feed-back versará sobre el modo como se han respetado las 

propuestas de todos y cómo se han utilizado las estrategias 

facilitadoras de las decisiones por consenso. Dificultades que 

han encontrado en su práctica. Cómo han intentado superarlas. 

¿Reconoceis ahora mejor la utilidad de estas estrategias como 

facilitadoras de la toma de decisiones por consenso?. 

      

      d) Generalización: 

 

     - 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 (compañeros, 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 situación 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 sesión y trata de 

llegar a una solución satisfactoria para los dos. 

 

     Cuarto paso: Los procedimientos de este cuarto paso están 

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) Instrucción verbal:  

 

     El educador, mediante una serie de preguntas sobre la propia 

experiencia de los adolescentes trata de concientizarles sobre los 

puntos siguientes: 

     - Para que 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 demás con objeto de 

mejorar el trabajo del grupo; si luego esas ideas no se encarga 

nadie de realizarlas o son siempre los mismos los que tienen que 

encargarse de hacerlo, las cosas en el grupo no marcharán. Buscar 

ejemplos y ver las consecuencias de que en un equipo algunos vayan 
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"por libre" y se desentiendan de estas responsabilidades. ¿Qué 

ocurriría en un equipo de fútbol en que ocurriera esto así?; ¿y en 

una carrera de canoas, en un hogar formado por cinco miembros, en un 

equipo de alumnos que tienen como encargo elaborar determinada tarea 

conjunta?. 

 

     - Llegar a ser responsable no es siempre fácil. Existen con todo 

una serie de estrategias que pueden ayudarnos a aprender esta difícil 

habilidad de la responsabilidad. He aquí alguna.  

 
 
 
El educador puede escribirlas en el encerado:                       
         
┌──────────────────────────────────────────────────────────────────┐ 
│  - ¿Qué puedo hacer yo?. Preguntarse cuando el grupo está ha-    │ 
│                                                                  │ 
│    ciendo o tiene que hacer algo en qué puede contribuir.        │ 
│                                                                  │ 
│  - Ofrecerte. Preguntar al grupo si están 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 demás. Puede     │ 

│    que necesiten tu ayuda.                                       │ 

└──────────────────────────────────────────────────────────────────┘ 
 
     Ahora que ya sabeis que cosas implica el responsabilizarse en 

las tareas de tu equipo, vais a intentar practicarlo en una tarea 

concreta. En todos los equipos es normal que haya problemas. Los 
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originan algunos de sus miembros que se conducen, a veces sin ellos 

darse cuenta, de tal forma que impiden que las cosas marchen bien en 

el equipo. 

 

     En esta sesión vamos a intentar:  

 

     - en primer lugar, en gran grupo, identificar algunas de estas 

formas de comportamiento más frecuentes en tu grupo de compañeros 

que dificultan la buena marcha del mismo; 

     - en segundo lugar, ya en pequeño 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 cuestión mía, no quiero problemas con los 

demás. Tratar de buscar entre todos ideas y planes que ayuden a 

solucionar estos problemas. Repartir solidariamente y de acuerdo a 

las posibilidades de cada uno las responsabilidades en la realiza-

ción 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-

máticas 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 así el grupo se 

enzarza en discusiones interminables. A veces se pregunta uno si lo 

único que buscan es darse importancia. 

     3) La de los habladores: que no respetan el turno de palabra, 

escuchan poco. Así no dejan hablar a nadie. 

     4) La de los manipuladores: que piensan que lo suyo es lo más 

importante, pretenden imponer sus ideas. 

     5) La de los sumisos: que no tienen opiniones propias; hacen lo 

que diga la mayoría.  

     6) La de los agresivos: que no aguantan que se les contradiga; 

piensan siempre que se les ataca y responden de mala manera. 

 

     El educador puede conducir esta búsqueda 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 búsqueda se personalice menos 

y levante entre ellos menos mecanismos de defensa. Primero se reali-

za el análisis de una situación y luego se procedería, de igual 

modo, con las siguientes. 

 

     c) Trabajo en pequeño grupo:  

 

     Ahora que conoceis cómo estas formas problemáticas de comporta-
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miento no son solo problema de quien las posee, sino que pueden 

dificultar la buena marcha de un equipo, vais a responsabilizaros 

cada pequeño 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 solución 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 daño a los interesados, porque a │ 
  │                                                               │ 
  │  él sólo le interesa el que no le molesten.                   │  
  └───────────────────────────────────────────────────────────────┘ 
 

     Se les recuerda también que en la solución de estos proble-

mas sigan los pasos que aprendieron en el módulo anterior: 

     - ¿En qué consiste el problema?;  

     - ¿qué soluciones cabe pensar para la misma?;  

     - ¿cuál de ellas es la más indicada teniendo en cuenta sus  

         consecuencias?;  

     - ¿ cuál es el modo más adecuado de realizarla?; 

     - ¿ quiénes se van a encargar de realizarla?. 

 

     Situaciones problemáticas: 
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     1ª: Ana es muy " tímida", Su participación en el equipo es 

muy escasa y muchos de los trabajos de la clase le toca hacerlos 

a ella sola porque muchas veces le da "corte" relacionarse con 

los demás. En alguna ocasión le hemos dicho: "Anímate a trabajar 

con nosotros", pero parece ser que eso no es suficiente, no se 

anima; y es una pena porque Ana es muy buena compañera. ¿Qué 

podríais hacer para motivarla a que forme parte de vuestro equi-

po?. Escribid vuestras propuestas. 

 

     2ª: María, Miguel y Luis, tres compañeros de clase, han de 

realizar un trabajo de Historia del Arte. A la hora de escribir, 

sólo Miguel y María 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 podrían hacer Miguel y María para evitar esto?. Escribid 

vuestras propuestas. 

 

     3ª: Se llama Bruno y es uno de los miembros del equipo de 

Voley-ball. Su problema es que... no tiene problemas. Dice sí a 

todos, incluso cuando alguien se mete con él es que ni reacciona. 

Siempre acata lo que dicen los demás y parece que no tiene ideas 

propias. En el fondo es tan buena persona... El problema es que 

de seguir así, los demás van a abusar de que Bruno sea tan sumi-

so. ¿Qué podríais hacer con Bruno para evitar esto?. Escribid 

vuestras propuestas. 
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     4ª: En nuestro equipo de trabajo todo funciona bien; bueno, 

casi todo, ya que cuando están Jorge y Adrián empiezan los pro-

blemas. Siempre quieren salirse con la suya, quieren imponer sus 

puntos de vista y sus propuestas sobre los demás y eso no es 

justo porque todos tenemos derecho a participar y a expresar 

nuestras opiniones. Son los dos muy simpáticos pero es que hablan 

tantísimo y son tan tozudos que en ocasiones parece que el equipo 

son ellos solamente. ¿Qué podríais hacer con Jorge y Adrián para 

evitar esto?. Escribid vuestras propuestas. 

 

     d) Puesta en común, feed-back y refuerzo: 

 

     Cada pequeño grupo expone las conclusiones encontradas para 

la situación que le ha sido asignada. A esta puesta en común 

puede seguir un debate de pros y contras de las soluciones pro-

puestas por cada pequeño grupo. 

     Importa que el educador al final de este debate haga tomar 

conciencia a los adolescentes sobre el modo de poner en práctica 

las consignas dadas sobre la responsabilidad solidaria de todos 

los miembros del equi- po en el trabajo. ¿Os habéis intentado 

comprometer todos en la búsqueda 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 podría segerírseles que cada uno se puntuase en 

particular sobre 10 según el modo como se ha comprometido en el 
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trabajo grupal. 

 

     d) Generalización: 

 

     - Proponer a los adolescentes tareas sobre la buena marcha 

de la clase o las diferentes asignaturas e invitarles a que 

pongan en práctica las consignas y estrategias dadas para respon-

sabilizarse cada uno en ellas según 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 o 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 indicártelo. 

- Hay tal vez en tu clase cosas que marchan mal porque nadie 

se responsabiliza de ellas. Pregúntate si no podrías 

responsabilizarte tú 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 interrelación. 

 

     1.- Objetivo general: Desarrollar en los adolescentes la  

toma de conciencia del papel que pueden jugar los sentimientos 

propios y ajenos en la interrelación. Lo que es de esperar les 

lleve a una mejor comprensión y control de los mismos. 

 

     La idea implícita de este módulo 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 demás. Identificar estos sentimientos, ser consciente de 

ellos, comprenderlos, tenerlos en cuenta en nuestra relación y no 

proceder en ella como si fueramos robots es ya un paso facilita-

dor de la relación. 

     Pero no basta con identificarlos y comprenderlos, sino que 

además hay que saberlos controlar en su expresión, tanto en mí 

como en los otros, teniendo en cuenta sus posibles repercusiones 

en la interrelación. 

     En relación con esta idea central del módulo, éste se arti-

cula en torno a dos ideas más relevantes: 

 

    - La sensibilidad o empatía ante los sentimientos de los 

demás. Es decir, la capacidad de identificar y responder de modo 

adecuado a las emociones y sentimientos de los demás. La capaci-
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dad de empatizar, conectar de modo correcto y sincero con sus 

emociones y sentimientos. En la empatía cabe distinguir varios 

procesos: conocer, observar y estar atento a lo que le pasa al 

otro; comprender lo que le pasa, por qué está así; compartir sus 

sentimientos, participar de sus penas y alegrías, de sus preocu-

paciones; expresarle nuestra comprensión y sentimientos de alguna 

forma (con palabras, gestos,etc). A diferencia de la simpatía 

(que tiene un área más reducida, referida a las emociones), la 

empatía 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 interrelación y, por tanto, la adaptación social, 

por cuanto ayuda al otro a sentirse mejor al saber que alguien se 

preocupa y comparte sus sentimientos con él. Pero a los propios 

individuos que practican la empatía, les ayuda a sentirse mejor, 

al saber que han hecho felices a otros, a comprenderles mejor y 

consecuentemente a establecer unas amistades más sólidas y pro-

fundas. 

 

     - La sensibilidad ante mis propios sentimientos; ante los 

sentimientos que determinadas situaciones o personas provocan en 

mí. Lo que me permite controlarlos y expresarlos asertivamente. 

Es decir, sin hacer daño a nadie, sin agresividad, ni permitir 

que tampoco nadie me lo haga a mí, sin timidez. 

     El desarrollo de este segundo tipo de sensibilidad implica, 
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en primer lugar, un cierto nivel de confianza entre los que se 

relacionan. La capacidad para saber expresar a los otros las 

propias emociones; saber comuniarles cómo se siente uno, cuál es 

su estado de ánimo 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, decíamos 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 oposición 

sertiva. Pero también puede serle necesaria para expresar genero-

samente a los otros su satisfacción siempre que que se sienta a 

gusto con algún aspecto del comportamiento  de estos. Es lo que 

se llama aceptación asertiva. Cuando esta expresión es cálida y 

sincera, puede ser un poderoso medio que facilita la interrela-

ción social.  

 

     2.- Metas para desarrollar esta capacidad de interrelación 
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en  los adolescentes: En este módulo 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 así como de expresarlos correctamente. 

 

     b) Ayudarles a ser conscientes de las ventajas que tiene el 

saber empatizar con los demás. Que estos aprendan las actitudes y 

habilidades facilitadoras para conseguir una buena empatía. Que 

esto les ayude a lograr unos mejores vínculos con los demás. 

 

     c) Desarrollar en ellos la capacidad de prever y anticipar 

las posibles consecuencias que la expresión de sus sentimientos 

puede tener  en su relación con los demás. 

 

     d) Estimularles a la búsqueda y aprendizaje de conductas 

asertivas alternativas a la agresión y a la timidez. 

 

     3.- Pasos y procedimientos para alcanzar estas metas: Estos 

pasos y procedimientos pueden operativizarse de forma diferente 

según las características  y necesidades concretas de los adoles-

centes: 

 

     Primer paso: Los procedimientos de este primer paso han de 

estar orientados al desarrollo de la capacidad de comprensión de 
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los sentimientos de los otros y expresión de los propios a través 

de la comunicación no verbal. 

     Como ejemplo concreto proponemos esta actividad: 

 

     APRENDER A COMUNICARSE SIN PALABRAS: LAS CLAVES DEL ROSTRO. 

 

     a) Intrucción 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 que nos 

rodean a través no solo de sus palabras, sino de sus expresiones 

faciales, de sus gestos, etc. Esto nos puede ayudar a decidir 

cómo debemos actuar. 

     Invitarles a recordar situaciones en las que el reconocer lo 

que sentían 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 tenía bastante 

confianza. Entró en su casa como hacía frecuentemente y como 

estaba de buen humor comenzó a charlar y bromear con su amigo y 

su familia sin darse cuenta de que ocurria algo anormal. 

     Más tarde, descubrió que el hermano de su amigo había tenido 

un accidente de coche y que cuando él se hallaba en casa, la 

familia estaba esperando noticias del médico para saber si estaba 
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bien. 

     Al saberlo, se sintió fatal por no haber prestado atención a 

los detalles y no haber reconocido los sentimientos de su amigo 

en aquel momento". 

 

     Es importante que "sintonicemos" con la forma en que 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 cómo podrían hacerlo mejor. 

 

     b) Trabajo en pequeño grupo: 

 

     Ahora vamos a realizar una actividad en la que vamos a 

ejercitarnos en la lectura de sentimientos expresados de modo no 

verbal. Para ello os voy a entregar una fotografía. En ella hay 

una o varias personas. Intentar adivinar cuáles son sus senti-

mientos. Como material pueden utilizarse escenas fotográficas que 

en lo posible sean muy expresivas, en las que haya acción en la 

que paricipen varias personas y fáciles de interpretar; pueden 

tomarse de las colecciones que se utilizan a este propósito en 

dinámica de grupo o de recortes de periódicos o revistas. 

     Se trata de que durante unos cinco minutos los adolescentes 

traten de leer los sentimientos de las personas de la fotografía. 

¿Qué pensais ha ocurrido en esta escena?.¿Qué sienten estas 

personas?. 
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     c) Puesta en común, feed-back y refuerzo: 

 

     Se trata de que caigan en la cuenta de las dificultades que 

han encontrado en la lectura de la fotografía. De que tomen 

conciencia de lo difícil que es adivinar lo que alguien siente. 

Esto requiere práctica. Requiere observar no solo los detalles 

faciales, sino la situación general. 

   Hacerles recordar que todos somos diferentes y vemos las cosas 

de modo distinto; lo que hace la tarea más difícil. 

 

 

     d) Nuevo trabajo en pequeño grupo:  

     El objetivo de esta actividad es doble:  

    - Uno, que tratéis de practicar la capacidad de expresar 

vuestros sentimientos a vuestros compañeros a través del lenguaje 

no verbal de vuestro rostro. 

    - Otro, que tratéis de adivinar los sentimientos que os 

transmiten vuestros compañeros a través de dicho lenguaje no 

verbal de su rostro. 

     Para ello vamos a proceder del modo siguiente: aquí, a mi 

lado y ante todos vosotros, para que le veais bien, un compañero, 

por turno según yo le vaya señalando, va a intentar expresar de 

modo no verbal un sentimiento ante otro compañero. La única 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 así como 

la habilidad del compañero al expresar ese sentimiento. Podeis 

emitir también un juicio sobre si ha sido fácil 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 continuación 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 vergüenza. Si los compañeros se enteraran.(vergüenza) 

     4) Déjame en paz. Hoy no quiero salir contigo. Mi padre está 

         enfadado conmigo.(Nerviosismo,preocupación) 

     5) ¡Sorpresa, 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. Cómo hueles. Te podrías bañar más frecuentemen 

          te.(Asco) 

     8) Eres un chulo y me das asco cómo 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,preocupación) 

    10) ¿ A que 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 mí así. 

        (Indignación,rabia) 

    12) Que molesto que eres. Si supieras lo harto que estoy de  

          tí. (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) Vergüenza                8) Desprecio        │ 
     │  3) Contento, satisfacción   9) Felicidad, gozo  │ 
     │  4) Miedo, ansiedad         10) Indignación.     │ 
     │  5) Nerviosismo             11) Preocupación     │ 
     │  6) Malestar                12) Sospresa         │ 
     └──────────────────────────────────────────────────┘ 
     e) Puesta en común, feed-back y refuerzo: 

 

     A esto sigue una breve puesta en común en la que los adoles-

centes exponen cual es el sentimiento que ellos han interpretado, 

las pistas que les han ayudado para esta interpretación y las 

dificultades que han encontrado para la misma. El compañero 

protagonista al final les expresa en grado en que han acertado o 

no en esta interpretación.  

     Crítica de los compañeros sobre los aciertos o errores que 
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ellos piensan ha tenido este compañero en su expresión no verbal. 

¿Qué hubiera mejorado esta expresión?.  

     Acabado el ejercicio, se procede, del mismo modo, con otro 

compañero. 

 

     f) Generalización:  

 

     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: 

 

     Podría 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 podría ser el que después de anular la voz 

en la TV, intentaras adivinar lo que dicen las personas. sus 

sentimientos, etc, apoyándote 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 demás. 
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      Como ejemplo concreto proponemos la siguiente: 

 

     " EMPATIZAR ES METERSE EN LA PIEL DEL OTRO ". 

 

     a) Instrucción 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 demás. Pero esto no basta. 

Debemos aprender algo más: 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 que es empatizar: 

conocer lo que le pasa al otro, pero además comprenderle, compar-

tir sus sentimientos y saber expresarle nuestra comprensión. 

Llevarles a descubrir la importancia que tiene tanto para el otro 

como para sí 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 situación, 

hemos visto que se alegraba o sufría 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 que aprendamos a hacerlo correctamente.  

      Pero para lograr que alguien empatice con nosotros debemos, 

si podemos, ayudar al otro a conseguir esta empatía. No lo logra-

remos si nos mantenemos cerrados a la comunicación, 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 que conozcan lo que nos pasa y puedan 

ayudarnos, si es que es su voluntad. 

     He aquí 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  │ 
│                                                                  │ 
│     expresión de su cara, su postura.                            │ 
│                                                                  │ 
│  4- Imaginar lo que el otro está sintiendo: enfado, tristeza,    │ 
│                                                                  │ 
│     sufrimiento, nerviosismo, miedo, etc)                        │ 
│                                                                  │ 
│  5- Tratar de  comprender por qué le pasa eso. Por qué se        │ 
│                                                                  │ 
│     siente así.                                                  │ 
│                                                                  │ 
│  6- Tratar de ponerse en su sitio; es decir, sentir sus propios  │ 
│                                                                  │ 
│     sentimientos.                                                │ 
│                                                                  │ 
│  7- Pensar en la manera de decirle que 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 más confianza, lo que me está        │ 
│                                                                  │ 
│     pasando y la necesidad que tengo de que alguien me acompañe- │ 
│                                                                  │ 
│     y me comprenda.                                              │ 
│                                                                  │ 
│  2- Mostrarme acogedor si alguien se acerca para intesarse pormí │ 
│                                                                  │ 
│  3- Imaginarse el esfuerzo que está haciendo el otro por acer-   │ 
│                                                                  │ 

erme y valorarlo.  │  carse a mí y comprend
                         │ 
│  4- Mostrarle agradecimiento por todo cuanto haga por compren-   │ 
│                                                                  │ 
│     der mis sentimientos.                                        │ 
└──────────────────────────────────────────────────────────────────┘ 

  

 

    Estos pasos y criterios para lograr una buena empatía convie-

ne escribirlos de modo resumido en un cartelón de modo que los 

aprendan y tengan presentes los adolescentes a través de las 

prácticas que siguen a continuación. El papel del educador será 

el de recordárselos durante las mismas. 

 

     b) Práctica en pequeño grupo:  

   

   Los adolescentes se dividen en pequeños grupos de a tres. Cada 

uno recibe por escrito dos consignas: Una referente a la situa-

ción que él debe tratar de vivir o representar. Otra sobre indi-

cios de la situación que está pasando uno de sus compañeros de 



 285
 

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 cómo los dos compañeros 

siguen los pasos señalados y cómo consiguen empatizar. 

     Posteriormente se turnan en este ejercicio: El miembro A 

trata ahora de empatizar con el C mientras que el B observa; y 

así sucesivamente. Como ayuda, cada miembro recibe una consigna 

sobre el papel que ha de desempeñar. Cada uno ha de ignorar las 

consignas dadas a sus compañeros. 

   

     Consignas para la representación: 

 

     1ª situación: 

 

     - Situación que ha de vivir el miembro A ( Pedro/María). 

     " Estás bastante harto de la clase. Los estudios te van mal. 

Tines dificultad para entender algunas asignaturas y estás muy 

desanimado porque la cosa no parece vaya a cambiar. Como te 

aburres, la mayor parte del día te dedicas en clase a pasarlo lo 

mejor posible hablando con los compañeros o haciendo reir a tus 

compañeros. El 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 más. Te está pasando por la cabeza escaparte a no se 

dónde y liberarte de este infierno." 

 

     - Ayuda para que el miembro B consiga empatizar con A. 

     " Sabes que tu compañero Pedro/María pasa un mal momento. En 

clase se porta mal. Algo gordo tiene que haber pasado en su casa 

después de expulsarle el otro día el profesor, puesto que anda 

muy serio. Es mi compañero y me gustaría ayudarle." 

 

     2ª situación: 

    

     - Situación que ha de vivir el miembro B (Antonio/Isabel). 

     " En el grupo de amigos te hacen el vacío. Todo porque el 

último fin de semana le plantaste cara a Juan pues estás harto de 

que os mangonee en el grupo y quiera salirse siempre con la suya. 

Pero Juan, que tiene mucha influencia sobre sus compañeros, les 

ha dicho que quien hable conmigo está 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 
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separaba de los de su pandilla anda ahora solo y muy serio en el 

recreo. En clase se ríen y burlan de él a la menor equivocación. 

Creo que necesita ayuda pero no sé qué puedo yo hacer. 

 

     3ª situación: 

 

     - Situación que ha de vivir el miembro C (Nacho/Alejandra). 

     " El profesor de Matemáticas me lleva suspendiendo ya tres 

veces este curso. Hoy me ha dado el resultado de la última eva-

luación 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 señor la 

tiene tomada conmigo. Estoy desesperado y no sé qué hacer. Porque 

pienso que esta situación 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/María anda hace varios días muy 

preocupado y no habla con nadie o lo hace de muy mal humor. Debe 

tener problemas aunque no se a ciencia fija cuáles. Sospecho 

deben estar relacionados con el profesor de Matemáticas que hoy 

le gritó no sé por qué. Me gustaría ayudarle pero no sé cómo. 

 

     c) Puesta en común 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: Cómo se han seguido 

los pasos señalados, éxitos conseguidos al intentar empatizar, 

dificultades encontradas, etc. 

     Importa que el educador les introduzca progresivamente en el 

análisis de sentimientos: ¿Lograste sentir los problemas de la 

persona a la que estabas representando, como si fueran propios?. 

¿Lograste comprenderlos y sentir compasión?. Si lo lograste, eso 

es empatía. ¿Cómo te sentiste al ver que alguien te quería ayudar 

en tu problema?. ¿Qué hubieras deseado que te hubiera dicho el 

otro como ayuda?. 

 

     d) Generalización: 

 

     - Búsqueda entre todos de situaciones hipotéticas o reales. 

Representación de las mismas por nuevos adolescentes. Tratar de 

repetir en ellas los pasos y estrategias señalados para lograr 

empatizar. 

 

     e) Tarea para la semana: 

 

     - Fijarse durante la semana en alguna persona de las que te 

rodean y que supones tiene algún problema que la preocupa. Inten-

tar empatizar con ella siguiendo los pasos y consignas señaladas 

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 expresión de nuestros senti-

mientos puede tener en nuestra relación con los demás. 

     Como ejemplo proponemos la actividad siguiente: 

 

     LOS DEMAS TAMPOCO SON DE PIEDRA. 

 

     a) Instrucción verbal:  

     El educador a través de múltiples preguntas sobre su expe-

riencia va llevando a los adolescentes a descubrir cómo en nues-

tra relación con los demás nuestro modo de comportarnos puede 

despertar en ellos sentimientos que pueden tener consecuencias 

buenas o malas, según el caso, para dicha relación. Una habilidad 

 para conseguir una adecuada relación 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 sesión vamos a aprender a prever los sentimientos 

posibles que pueden despertar en los demás nuestros modos de 

actuar; a tenerlos en cuenta para adaptar nuestra conducta de 

acuerdo a los objetivos de nuestra relación. 

 



 290
 
     b) Trabajo en pequeño grupo:  

 

     La tarea va a consistir en lo siguiente: 

     - Tomad una situación de las que se os presentan a continua- 

        ción. Imagínaos que "eso" os pasa a vosotros.  

     - ¿ qué es lo primero que se os ocurriría hacer o decir?; 

     - preved o anticipad lo que sentiría o haría el otro ante   

         esta forma de comportaros; 

     - teniendo en cuenta estos sentimientos o este posible com- 

          portamiento del otro, preguntaos: ¿modificaríais       

          vuestro comportamiento o lo mantendríais?. Explícad por 

          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- Estáis esperando todos montados en el autobús, hace ya 

media hora, con ganas de volver pronto a casa después de un día 

excursión. Uno de los del grupo se debe haber entretenido en 

algún lugar y no termina de llegar. ¿Qué le vais a decir cuando 

aparezca?. 

   

 

      2- Un compañero no termina de devolveros un juego que le 
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prestásteis hace ya varios meses. Os dice que es que él se lo 

prestó a otro y que éste nunca se acuerda de devolvérselo. ¿Qué 

le vais a decir o hacer...? 

 

     3- Un compañero se empeña en llevaros a su casa al salir del 

colegio para enseñaros su minicadena. Pero hoy teneis un montón 

de deberes y las evaluaciones son esta misma semana. Si le decís 

que no, sabeis que lo va a tomar muy a mal..¿Qué vais a hacer ? 

 

     4- Estais viendo en TV un partido de fútbol que os interesa 

mucho cuando llega llega vuestro padre, toma el mando y cambia de 

cadena al telediario porque quiere conocer no sé que noticias. 

¿Qué harías o dirías?. 

 

     5- El volver a la hora señalada por la noche a vuestra casa 

es sagrado para vuestros padres. Pero hoy os resultaba violento 

romper con los amigos y habéis llegado más tarde de lo habitual. 

En casa va a haber bronca. Pensais que vuestros padres os siguen 

tratando como si fuerais aun niños. ¿Qué decir o hacer al lle-

gar?. 

 

     6- Os han dado el útimo ejercicio de evaluación. Suspenso. 

Pero, ¡qué 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?. 
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    7- Estais en medio de vuestros compañeros en una reunión 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 tí 

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 común del modo de desarrollarse el trabajo en el 

pequeño grupo. Centrarse en las siguientes cuestiones: 

     - ¿ Os ha sido fácil pensar en situaciones semejantes vivi  

           das por vosotros con anterioridad? 

     - ¿ Qué es lo primero que se os ocurrió hacer o decir en la 

           primera situación? 

     - ¿ Cómo creeis se sentiría el otro ante este modo vuestro  

           de reaccionar a la situación?.¿ Os ha sido fácil      

           imaginaros este sentimiento del otro?. 

     - ¿ Os ha llevado a modificar vuestro comportamiento esta   

           anticipación de sentimientos?.¿Por qué?. 

     - ¿ Pensais que con esta forma de actuar habrías conseguido 

           mejores resultados o por el contrario habrías         

           empeorado la situación?. ¿Por qué?. 

   - Pasad a la segunda situación y proceded de igual modo. 

      

     d) Generalización: 
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     - Búsqueda entre todos de nuevas situaciones de interrela-

ción hipotéticas o reales que se os presenten problemáticas. 

Realizar planes de actuación ante las mismas y tratar de antici-

par los sentimientos que probablemente provocarán en las otras 

personas implicadas vuestros modos de actuación. ¿Cómo convendría 

actuar caso de que esos sentimientos fueran negativos?. 

 

     e) Tareas sugeridas para la semana: 

 

     -  Seleccionar durante la semana varias situaciones de 

interrelación que se te presenten difíciles o problemáticas 

(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 provocará tus modos de actuar en 

las personas implicadas en la situación. 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 agresión y timidez. 

     Como ejemplo proponemos la siguiente actividad: 

 

     MIS DERECHOS Y EL DE LOS DEMÁS. 
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     a) Instrucción verbal:  

 

     El educador lleva a los adolescentes a tomar conciencia 

mediante una serie de preguntas sobre su propia experiencia y 

sobre cómo todos tenemos derechos. Buscar ejemplos de algunos de 

estos derechos. Todos queremos que nos los respeten. Hay que 

aprender a comportarse de modo que nadie viole nuestros derechos, 

pero tampoco sin violar el derecho de los demás. 

     Llevarles a través de su experiencia personal a descubrir 

las tres posibles formas de comportamiento en relación con esta 

defensa de los derechos de cada uno: Asertivo, agresivo y no 

asertivo o tímido. 

 

     - El 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 demás. Las perso-

nas asertivas piensan antes de hablar las consecuencias de lo que 

van a decir, de manera que no pejudiquen a los demás. 

     - El agresivo viola el derecho de los demás; ofende, insul-

ta, amenaza, humilla a los demás. Su objetivo es vencer, forzar a 

los otros a perder, salirse siempre con la suya a costa de lo que 

sea. 

     -El no asertivo o tímido es incapaz de expresar sus senti-

mientos, sus pensamientos, sus opiniones. Son incapaces de decir 

NO. Dejan que los demás violen sus derechos. Evitan la mirada del 

que está 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 así como los inconvenientes para la relación del actuar de 

modo agresivo o tímido. 

 

     b) Trabajo en gran grupo:  

 

     El educador lee cada una de las situaciones que van a conti-

nuación. La tarea de los adolescentes consiste:  

     - en primer lugar, identificar el tipo de respuestas que 

siguen a continuación: si son asertivas, agresivas o tímidas o no 

asertivas.  

     - en segundo lugar señalar, mediante la técnica del "torb-

ellino de ideas" anteriormente ya explicada, "todas" las posibles 

ventajas o inconvenientes que podrían seguise para la relación de 

esas respuestas. 

     - en tercer lugar buscar otras posibles respuestas, aserti-

vas, agresivas o tímidas a cada situación. 

 

     1- Me entero de que un compañero va diciendo cosas falsas de 

         mí. 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 mí esas cosas. 

     c) Tú sabes que es mentira lo que cuentas. ¿Por qué me haces 

      daño?. Imagina que soy yo el que te lo hago a  tí. ¿Te     

        gustaría?.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: ¡ Será tramposo!. Pero cualquiera le dice nada, 

       con el genio que tiene... Es capaz de armarme una         

         escandalera. Será mejor hacerse el sordo. 

     b) Eres un tramposo. Todo el mundo lo sabe. Te portas como  

       los cobardes que no saben perder.Se acabó el jugar conti- 

         go. 

     c) Oye; esto no es forma de jugar. Hay unas reglas que      

       tenemos que respetar todos. ¿Te gustaría que te lo hicie- 

         ra a tí?. Si piensas seguir así, es mejor que te busques 

          a otro compañero. 

 

     3- Un compañero a quien has prestado un juego, te lo devuel 

       ve inservible. Y es algo que tú apreciabas mucho. 

     a) Cuando te lo presté estaba bien. Lo justo que me compres 

       otro o me des lo que vale. ¿Que harías tú en mi caso? 

     b) ¡Bueno, qué le vamos hacer!. Lo siento. En realidad ya no 
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      lo quería. 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- Estás preparando un examen y un hermano tuyo más pequeño 

       está junto a tí haciendo mucho ruído. 

     a) Por favor, ¿te importaría irte a otro lugar o al menos   

       meter menos ruido?. No logro concentraeme y mañana tengo  

         un examen. 

     b) Siempre haces igual. Eres un egoista. Largo de aquí.     

       Estúpido o te voy a dar un sopapo.. 

     c) Voy a tener que dejar de estudiar. Mientras este perma   

       nezca aquí no hay medio de hacer nada. Basta que le diga  

         algo, para que meta más ruido para fastidiarme. 

 

     5- Un compañero se está burlando de tí y eso te molesta     

       mucho. 

     a) ¡Payaso!, ¿por qué no te ries de tu padre?. 

     b) Oye, pensaba que eramos amigos, ¿sabes que me estás      

       molestando?. A tí también te molestaría que se rieran de  

         tí, ¿no es verdad?. 

     c) Este tipo me está humillando ante los demás. Pero lo     

       mejor es no hacer caso a ver si se cansa y me deja en     

         paz. Tiene tan mala uva..Es peligroso enfrentarse con   

       él. 
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     Posteriormente el educador indica a los adolescentes: En 

esta sesión vamos a aprender a comportarnos de modo asertivo. Los 

psicólogos señalan una serie de pasos que 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 está violando.              │ 
│                                                                  │ 
│  - Decidirse a pedir al oro que 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 pequeño grupo:  

   

   Los adolescentes ahora, divididos en pequeños grupos, toman las 

situaciones que se describen a continuación 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 

tímida o no asertiva y contrastar sus efectos en la relación con la 

asertiva. 
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     1- Se trata de tu amigo Mario o quizás se llame de otra manera, 

pero siempre se está quejando y esta vez no está en lo cierto. Te ha 

dicho que tú te chivaste no sé de qué. ¿Qué hacer o decirle? 

 

     2- Marta siempre está en la onda. Se conoce todo lo nuevo o lo 

de siempre en música. Se pasa el día con sus "cascos" puestos. No da 

ni golpe en clase, pero a pesar de todo es tu mejor amiga. Te pide 

que la acompañes a una tienda de discos; a tí te encantaría 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 pensión barata. Que eres el que menos ayuda. Y además es de 

verdad...¿Qué hacer o decir?. 

 

     4- Llevas una ropa que a tí te encanta pero uno de tus compañe-

ros, al verte se ríe de ti y te critica de mala uva preguntándote 

que si vas disfrazado de algo. Que vas haciendo el ridículo. ¿Qué 

hacer o decir?. 

 

     5- Tu madre te dice que ya está cansada de que no la hagas 

caso. Tu habitación parece un museo desordenado. Acaba de decirte 

que hoy no vas  a salir a la calle porque ya te lo había advertido 

días anteriores. Pero tú habías quedado con unos amigos para ir al 

disco-pub. ¿Qué hacer o decir?. 
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     6- Tu hermana está empeñada en ver un programa musical en la TV 

en el justo momento en que se televisa un encuentro de tu equipo 

preferido. Y no teneis nada más que una TV. ¿Qué hacer o decir?. 

 

     c) Puesta en común en gran grupo sobre las facilidades o difi-

cultades que han encontrado en seguir los pasos indicados, 

así como sus dudas en la elección del tipo de respuestas; feed-back 

y refuerzo. 

 

     

      d) Generalización: 

 

     - Buscar entre todos nuevas situaciones reales y frecuentes en 

su relación con los demás (compañeros, profesores, familiares, otras 

personas) en las que de algún 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 actuación asertiva según los pasos y criterios 

aprendidos en este paso. 

 

     e) Trabajo para la semana: 

 

     - Obsérvate a tí mismo cómo 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 compañeros cómo defienen sus derechos; ¿Qué 

         cambiarías 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 quieres hacer. 

 

 

SEXTO MODULO : El ejercicio del liderazgo y la flexibilidad en su   

                 desempeño. 

 

     1.- Objetivo general: Estimular a los adolescentes al ejercicio 

del liderazgo cuando el grupo lo necesite y a ser flexibles en el 

desempeño del mismo. 

 

     El liderazgo constituye una relación de influencia entre varias 

personas: el líder, que influye y los seguidores, que son in-

fluenciados. 

     Esta influencia puede ser de dos tipos: prosocial, democrática 

y orientada al progreso de los demás; y dominante, basada en el 

poder y orientada al propio provecho del líder. En este módulo 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 módulo 

nos vamos a ocupar sólo 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 carismático 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 según el 

momento y las necesidades del grupo se lo demanden. 

 

     Las funciones que hemos seleccionado como aptas para influir en 

la buena marcha de un grupo son estas cuatro: 

 

     - La función coordinadora; implica la capacidad para influir  

sobre el grupo de modo que en él todos sus miembros tengan ocasión 

de exponer sus ideas y proponer planes de acción; capacidad para 

concertar los esfuerzos para una acción común... 

 

     - La función estimuladora; implica la capacidad de influir 

sobre el grupo sugiriendo ideas y planes de acción que le ayuden a  

resolver sus tareas. 

 

     - La función integradora; implica la capacidad para influir 
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sobre sus compañeros 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 función responsabilizadora; implica la capacidad para  

influir sobre sus compañeros para que todos ellos se comprometan 

solidariamente en los objetivos y tareas  grupales. 

 

   2.- Metas para desarrollar la capacidad de liderazgo en los 

adolescentes: Están orientadas al aprendizaje del liderazgo social 

en el ejercicio de las cuatro funciones anteriormente señaladas: 

 

     a)  Aprendizaje de la capacidad de influencia sobre los compa-

ñeros para que en el grupo todos puedan exponer sus propias ideas. 

 

     b) Aprendizaje de la capacidad de influencia sobre los compañe-

ros mediante la propuesta de ideas creativas y planes de acción que 

les ayuden a lograr con satisfacción sus objetivos. 

 

     c) Aprendizaje de la capacidad de influencia sobre sus compañe-

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 compañe-

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 

según las características 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-

ñeros para que cada uno pueda exponer sus propias ideas sin verse 

dominados por los demás. Un modo concreto de ejercer esta influencia 

y en cuyo aprendizaje nos centraremos será la coordinación como 

técnica de control grupal. 

     Como ejemplo de actividad proponemos la siguiente: 

 

     COMO ORQUESTA O EQUIPO BIEN COORDINADO 

     a) Instrucción verbal:  

 

     El educador trata de concientizar a los adolescentes, a través 

de múltiples 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 atañen a todos.  

     Pero esto no pasa siempre así, vosotros lo sabeis: que unos 

cuantos hablan mientras el resto está callado. ¿Por qué creeis que 

se callan estas personas ?. Pueden existir muchas razones: 



 305
 
     - Unas veces, por no estar de acuerdo con aquello de que se 

habla. Es una forma encubierta de oposición. ¿Qué consecuencias 

puede tener esto a la hora de tomar decisiones?. 

     - Otras veces ocurre que es por miedo a intervenir ante los 

demás. ¿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 demás. ¿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. ¿Cómo 

puede facilitar el moderador el que todos se expresen en el grupo 

sus opiniones?. He aquí 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 concesión a aquellos que aun no se   │ 
 │                                                                 │ 
 │    han expresado.                                               │ 
 │                                                                 │ 
 │ 3- Estimular a los callados para que se expresen.               │ 
 │                                                                 │ 
 │ 4- Velar para que el grupo se centre en la tarea y no se        │ 
 │                                                                 │ 
 │    distraiga o disperse en otras cosas extrañas.                │ 
 │                                                                 │ 
 │ 5- No permitir que la discusión en el grupo se reduzca a un     │ 
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 │                                                                 │  
 │    diálogo entre dos.                                           │  
 └─────────────────────────────────────────────────────────────────┘ 
    

    Pero este trabajo facilitador pueden ejercerlo también en cierto 

modo el resto de compañeros del grupo. ¿Cómo?: 

   
┌──────────────────────────────────────────────────────────────────┬ 
│                                                                  │ 
│ 1- No hablando, sin permiso del moderador.                       │ 
│                                                                  │ 
│ 2- No pidiendo la palabra, si se observa que otros aun no han    │ 
│                                                                  │ 
│    intervenido están intentando hacerlo.                         │ 
│                                                                  │ 
│ 3- Mirando con atención a aquellos que están 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 compañeros observa. El modo de 

desarrollar este trabajo es como sigue: 

 

 

     1º- Entre todos los adolescentes se busca un tema interesan-

te para realizar un debate. Importa que 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 

o de sus preocupaciones personales: 
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       * El tabaco y su uso en los lugares comunes. 

       * Liberar o prohibir el uso de drogas blandas        

       * El uso de chuletas en los exámenes. 

       * ¿ Se debería 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 aquí hay tanto paro?,  

       * ¿Es mejor la vida en la ciudad que en el campo?. 

       * ¿Es bueno desarrollar las centrales atómicas o no?. 

       * ¿Es lícito 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.               

 

      2º- 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 demás miembros  

         del grupo. 

     - La labor del resto de compañeros es observar cómo el      

         moderador y el resto de los miembros del debate ponen en 
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          práctica las estrategias señaladas y qué efectos       

          consigue en la marcha del debate. 

 

     3º- Una modificación posible a esta forma de trabajo puede 

consistir en que, sobre la marcha del debate, el educador invite 

a otro compañero 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 número de adolescentes. 

 

     c) Puesta en común, feed-back y refuerzo:  

 

     Primero intervienen los observadores indicando los aciertos 

de los moderadores y miembros participantes del debate; cómo han 

practicado las consignas dadas; dificultades que han encontrado y 

modo como han intentado superarlas. El educador sólo permitirá 

apuntar posibles fallos si a continuación se presentan alternati-

vas mejores de actuación. 

     Posteriormente intervienen los participantes en el debate 

indicando cómo han visto la moderación: si les ha facilitado o no 

el trabajo. Cómo se han sentido ante ciertas intervenciones del 

moderador. Por último intervienen el o los moderadores:  

     ¿Qué estrategias les han sido más fáciles o más difíciles de 

practicar?. ¿Qué harían ahora, después de escuchar a sus compañe-

ros, para mejorar la actuación?. 

 

     d) Generalización: 
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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 señaladas en este paso. 

 

     e) Trabajos para la semana: 

 

     - Buscar esta semana alguna ocasión en la que en tu casa o 

entre tus amigos, se discute por algo. Intenta ejercer alguna de 

las funciones moderadoras que has aprendido aquí: 

      * escuchar cuando otro está hablando;no interrumpir; 

      * esperar a que hablen también los otros, si tú ya has     

          intervenido. 

    - En el recreo o en el juego surgen frecuentes ocasiones en 

las que algunos se empeñan en " ir por libre ", hacer lo que a 

ellos les place sin tener en cuenta a los demás. Intenta coordi-

nar. Y si es otro el que ya intenta hacerlo, facilítale 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 acción 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) Instrucción verbal:  

 

     El educador ha de intentar concientizar a los adolescentes a 

través de múltiples preguntas sobre su propia experiencia, sobre 

alguna de las cuestiones siguientes: 

 

     - Nuestro equipo de trabajo puede compararse con una empre-

sa. La dirección en ellas suele estar formada por un equipo de 

personas: son las que deberían proporcionar ideas y modos de 

realizar el trabajo en la empresa. Pero esto no siempre sucede 

así.En el equipo pueden sarse varias situaciones que pueden 

empobrecer su trabajo y que un buen líder 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 más inteligentes o los más 

lanzados, busquen una solución y se la comuniquen. Ellos se 

limitarán a aceptarla, sin evaluar si es posible o conveniente y 

sin tener en cuenta sus consecuencias. ¿Cuáles pensais serán los 
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resultados para la empresa?. 

  

 

    2) Cuando surge un problema los hay "listillos" que saben 

cual es su solución. Pero se la callan para que los demás no se 

las copien o no las sueltan sino tarde, cuando el grupo ya está 

apurado, para aparecer así ellos como los protagonistas o apunn-

tarse el éxito. ¿Cuál pensais serán las consecuencias para la 

empresa? 

 

     3) Cuando surge un problema y alguien expone una solución 

que a muchos parece estupenda, surge a veces otro que pone "p-

egas" porque no está de acuerdo o encuentra serias limitaciones a 

esa solución. Ocurre entonces, a veces, que no se le escucha o se 

le mira como miembro molesto. ¿Cuál pensais serán las consecuen-

cias para la empresa de este modo de actuar?. 

 

     4) Otras veces sucede que el equipo está 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. ¿Cuál pensais serán las consecuencias para la empre-

sa?.¿Creeis que es bueno evitar las críticas?. 

 

 

    Ante estas situaciones el líder o coordinador debe actuar de 

diversas formas inteligentes: 
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┌──────────────────────────────────────────────────────────────────┬ 
│                                                                  │ 
│ - Estimular a los callados o a los pasivos para que den ideas    │ 
│                                                                  │ 
│   sobre lo que se está tratando. Preguntarles. Valorar sus       │ 
│                                                                  │ 
│   aportaciones. ¿Qué ventajas puede tener para una empresa el    │ 
│                                                                  │ 
│   actuar así?.                                                   │ 
│                                                                  │ 
│ - Estimular a los creativos para que hagan partícipes a los demás│ 
│                                                                  │ 
│   de sus ideas. Pero animarles también a que escuchen a los demás│ 
│                                                                  │ 
│   A convencerles de que no tienen por qué ser siempre sus ideas  │ 
│                                                                  │ 
│   las mejores.¿Qué ventajas puede tener para una empresa el ac-  │ 
│                                                                  │ 
│   tuar así?.                                                     │ 
│                                                                  │ 
│ - Estimular a los críticos para que señalen las posibles limita- │ 
│                                                                  │ 
│   taciones a  las ideas expuestas y propongan otras mejores. ¿Qué│ 
│                                                                  │ 
│   ventajas puede tener para una empresa el actuar así?.          │ 
└──────────────────────────────────────────────────────────────────┘ 
  
    
         Ya tenemos tres estrategias que hemos de aprender bien si  
 
    queremos ser  buenos coordinadores o líderes 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: 

     - El educador pide voluntarios para formar un pequeño 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 situación que se les ha planteado.Como tarea previa 

se elige un coordinador.  

 

     Esta situación podría ser la siguiente: 

 

     Os presentais a concurso para diseñadores de anuncios gráfi-

cos. La prueba consiste en presentar un modelo de anuncio en el 

que se pruebe vuestra capacidad de realización. Podeis elegir el 

producto que querais. 

Tened en cuenta que todo anuncio gráfico debe constar: 

 

     * De un titular: es un texto breve que aparece en lugar 

desta cado y suele incluirel nombre de la marca. 

     * La ilustración que ha de ser original y llamar la aten-

ción. 

     * El texto, de extensión algo mayor que el titular. Da in-

formación sobre las cualidades del producto. 

     * El pie de foto, que suele ir en la zona inferior de la    

  ilustración y es como un segundo titular.También ha de ser     

    original. 

 

     Como ilustración, el educador puede proporcionarles varios  

       anuncios gráficos. 
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     - El 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 gráfico, 

cuanto en poner en práctica las estrategias señaladas en la 

pizarra sobre cómo llegar a ser un buen "estimulador de la acti-

vidad del grupo" . 

     - El resto de compañeros hacen de observadores. 

     c) Puesta en común, feed-back y refuerzo: 

 

     Como en el paso anterior, en esta puesta en común intervie-

nen primero los observadores indicando cómo los miembros del 

grupo han puesto en práctica los criterior señalados; qué efectos 

han tenido en la marcha y eficacia de la actividad grupal.Igual-

mente puede someterse a crítica la actuación del moderador. 

     Posteriormente interviene el moderador y los miembros del 

grupo. El educador les invita a poner en común las dificultades 

que han encontrado en el grupo y cómo han intentado superarlas. 

 

     d) Genaralización:  

 

     - Organizar sesiones parecidas en las que se brinden a otros 

adolescentes la ocasión de ejercitar estas mismas estrategias. El 

ideal es que "todos" los adolescentes tengan ocasión de ejercer 

este rol. 

     El ideal es, también, que para esta generalización buscasen 

los adolescentes situaciones reales alusivas a problemas cotidia-



 315
 
nos que se plantean en su entorno, sean ellos o no protagonistas 

de los mismos: situaciones de violencia en su barrio, de incom-

prensión familiar, de injusticias en su centro, etc y practicaran 

en ellas su capacidad para generar ideas y estimular a sus compa-

ñeros de buscar modos adecuados de llevarlas a la práctica. 

 

 

     e) Trabajo sugeridos para la semana: 

 

     - En tu grupo de amigos, en tu casa, probablemente surgirán 

durante la semana situaciones problemáticas. No te inhibas y 

esfuérzate en buscar modos de resolverlas. Comunícaselas a los 

otros y discútelas con ellos. 

     - Si en alguna de esta situaciones escuchas a los otros 

implicados en ellas propuestas de solución que a tí no te parecen 

adecuadas, no te calles y expón tus objeciones, sin agresividad, 

añadiendo 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 compañeros para que estos logren 

integrar en un mismo proyecto común 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) Instrucción verbal: 

 

     El educador, a través de múltiples 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 símil 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 difícil a veces llegar a 

conclusiones eficaces que resuelvan los problemas de la empresa. 

     En este equipo suelen darse varios tipos de situaciones, 

según los casos, que entorpecen la marcha del trabajo: 

 

     - Sucede a veces que los miembros del equipo presentan 

muchas ideas. Pero todos piensan que las suyas son las mejores 

por lo que no están dispuestos a ceder. El resultado es que 

acuden a la votación por mayoría. Los perdedores en la votación 

unas veces se resignan, otras no y se pasan a la oposición. ¿Qué 

consecuencias pensais tendrá este modo de proceder para la ampre-

sa?. 

     - Otras veces ocurre que hablan solo unos cuantos, los más 

brillantes. Los demás 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 últimos. ¿Qué consecuencias pensais 

tendrá 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 táctica 

y decide no llegar a ningún 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 lo que se llama "por consenso". 

 

     ¿Creeis que es fácil 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 sentirán más satisfechos en él con este modo de proce-

der que con los anteriores?. ¿Por qué?. 

     En esta sesión 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-

sión, de modo que luego se sientan más satisfechos y más dispues-

tos a llevarlas a cabo. Vamos a centrarnos en varias estrategias 

de influencia que nos facilitarán esto.  

 

El educador escribe en la pizarra: 
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┌──────────────────────────────────────────────────────────────────┬ 
│  - Fijarse primero sólo en las ideas comunes haciendo caso omiso │ 
│                                                                  │ 
│    de las discrepantes.                                          │ 
│                                                                  │ 
│  - Aprovechar esas ideas para negociar una solución común en la  │ 
│                                                                  │ 
│    que estén todos de acuerdo.                                   │ 
│                                                                  │ 
│ - Recordar que esta solución no implica que nadie renuncie a sus │ 
│                                                                  │ 
│   puntos de vista si él 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 cómo proceder en el caso de los emigrantes clandes-

tinos en nuestra ciudad. Vuestra decisión es importante porque de 

ella dependerá el comportamiento de las autoridades. El 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?. 

     - El educador advierte a los adolescentes que su tarea 

principal consiste no tanto realizar este informe, cuanto traba-

jar por llegar a una decisión por consenso en la que se integren 

las propuestas de todos, siguiendolas estrategias señaladas. 

     - Los componentes del equipo nombran un coordinador. 

 

     c) Puesta en común, feed-bck y refuerzo: 

 

     Ha de consistir fundamentalmente en analizar el modo cómo el 

coordinador así como el resto del grupo han tratado de poner en 

práctica las estrategias señaladas para llegar a una solución por 

consenso. ¿Qué dificultades han encontrado?.¿Cóno han intentado 

superarlas?.      

 

     d) Generalización 

 

     - Organizar sesiones parecidas en las que brinde a otros 

adolescentes la oportunidad de practicar estas estrategias ense-

ñadas. El ideal sería que todos los adolescentes tuvieran ocasión 

de practicar este rol de coordinador. 

 

     e) Trabajos sugeridos para la semana: 

 

     - Céntrate en varias ocasiones en las que prevees vas a 
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tener problemas con algunos de tus compañeros porque pensais de 

modo diferente sobre algunas cuestiones (el juego, el trabajo, la 

política, etc).Trata de negociar con ellos y llegar a una solu-

ción 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 que 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 estimulación 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) Instrucción verbal: 

 

     Ya hemos visto en los pasos anteriores cómo 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 más coordinado, proporcionando ideas, planes de acción, 

facilitando el que todas esas ideas se integren en un plan común 
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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 compañeros se responsabilicen solidariamente en las 

tareas comunes o en los compromisos que se han tomado en el 

grupo. 

     El educador, a través de una serie de preguntas irá luego 

llevando a los adolescentes a descubrir por sí mismos y a través 

de su experiencia, qué es responsabilizarse solidariamente y cómo 

pueden influir en sus compañeros en esta función: 

 

     1) Es repartir las tareas comunes entre todos: 

     ¿Imaginaos que tienes que orillar hasta el arcén tu coche 

estropeado en el que viajas con tres amigos. Pero dos de ellos 

hacen solo que empujan. ¿Qué pasará?. ¿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 investigación, 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 más débiles. Como tampoco de fomentar la pereza de 

algunos. Retomar los ejemplos de la investigación, de la indus-
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tria, de la familia, de los equipos de juego, etc. 

 

     3) Es trabajar solidariamente en la consecución de los 

objetivos del grupo: Es decir, atendiendo al mismo tiempo al 

trabajo de los demás, pues losintereses por los que se trabaja 

son grupales. ¿De qué sirve el que yo haga bien mi tarea si mis 

compañeros no hacen la suya?. Esto implica que nadie se desen-

tienda del trabajo de sus compañeros. 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-

vendrán en la ejecución de la tarea. 

     ¿Qué suele suceder en ciertas reuniones en las que se deci-

den hacer ciertas cosas pero luego la gente se levanta de la 

sesión sin determinar quien, cómo 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 sí para mejorar esta responsabilidad. 

Ya lo hemos visto  
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 El educador copia de modo esquemático en el encerado: 

  
┌──────────────────────────────────────────────────────────────────┬ 
│  -Animando a sus compañeros a ofrecerse a trabajar según sus     │ 
│                                                                  │ 
│   capacidades.                                                   │ 
│                                                                  │ 
│  -Estimulando a sus compañeros a la solidaridad; a que nadie se  │ 
│                                                                  │ 
│   desentienda del trabajo de los demás.                          │ 
│                                                                  │ 
│  -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 pequeño grupo: 

   

     Se trata de hacer entre toda la clase un proyecto de periódico 

colegial. La actividad se desarrolla como sigue: 

 

   1- El educador advierte a los adolescentes que el objetivo prin-

cipal de la actividad no es tanto elaborar un periódico colegial, 

cuanto poner en práctica las consignas dadas sobre cómo ejercitar la 

responsabilidad solidaria entre ellos. Que no se trata de hacer "mi 

periódico", sino " el periódico que satisfaga a todos". 

     2- Se elige entre todos un Director o Coordinador. 
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     3- Se eligen entre todos las posibles secciones de que constará 

el periódico, atendiendo a los intereses de los que va a ir destina-

do, su título, periodicidad, etc. 

    4- La clase se divide en grupos de seis o siete miembros. 

 5- Cada miembro del pequeño grupo se responsabiliza y trabaja 

durante unos minutos de una de las secciones previstas. Se trata de 

que elabore, con ayuda de algunos periódicos, si le fuere necesario, 

un proyecto de lo que podría ser su sección. 

   6- Puesta en común en el pequeño grupo para coordinar el trabajo 

y elaborar un proyecto completo del periódico. 

 

     c) Puesta en común:  

 

     Se trata de que todos los pequeños grupos ahora reunidos, 

traten de conjuntar las inciativas de cada uno en la elaboración de 

un proyecto común de periódico. 

 

     d) Al final de la actividad, aunque se prevee larga, no debe 

faltar un tiempo de reflexión sobre el modo como tanto el coordina-

dor como el resto del equipo han puesto en práctica las consignas y 

estrategias dadas sobre el compromiso y responsabilización solida-

ria; sobre las dificultades que han encontrado en ello, el modo como 

han intentado superarlas y sugerencias para su mejora. 

 

     e) Generalización: 
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     - Proponer a los adolescentes la realización de ciertas activi-

dades académicas en grupo en las que todos los adolescentes tengan 

ocasión de poner en práctica las estrategias señaladas sobre el modo 

de influir en sus compañeros para conseguir una mayor responsabili-

zación 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 compañeros para que se 

responsabilicen para que las cosas marchen mejor?. 
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C0NCLUSIONES GENERALES 

 

     El objetivo principal de esta investigación recordemos que 

era la elaboración de un programa para el desarrollo de la compe-

tencia social de los alumnos de Educación Secundaria. Para lograr 

este objetivo general nos hemos propuesto una serie de objetivos 

específicos y metas particulares orientados a fundamentar cientí-

ficamente este programa y al mismo tiempo asegurarle un máximo de 

efectividad. Procede en este momento reformular cuales de estos 

objetivos y metas creemos haber alcanzado y cuáles son las con-

clusiones más principales a que nos lleva esta consecución.  

 

1.- Hallazgo de un nuevo modelo explicativo de competencia para  

      la adaptación social de los alumnos de Educación           

      Secundaria: 

 

     En esta investigación se propone un modelo teórico del 

constructo "competencia para la adaptación social de los alumnos 

de adolescentes, alumnos de Educación Secundaria". La elaboración 

de este modelo ha sido precedida de una extensa revisión biblio- 

gráfica sobre los estudios más relevantes que en este área han 

intentado delimitar los componentes de este constructo. La apor-

tación del presente trabajo, por lo que a la revisión bibliográ-
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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 empírico de este modelo teórico, que 

se ha realizado a través de diversos análisis exploratorios y 

confirmatorios de los resultados obtenidos en la aplicación de 

nuestra batería de escalas a una muestra de adolescentes, ha 

confirmado de forma bastante ajustada la hipótesis general de que 

se partía en esta investigación: las relaciones sociales de los 

adolescentes están mediatizadas por una serie de variables acti-

tudinales (intereses, valores, sentimientos, tendencias) y cogni-

tivas (procesos, estrategias), que les facilitan o dificultan la 

adaptación social de los adolescentes, según 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 Educación Secundaria. 

      

     El estudio pormenorizado de estas variables así como de su 

papel mediador en la adaptación social de los alumnos de Educa-

ción Secundaria nos ha llevado a la siguientes conclusiones: 
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     1.1.1.- Las variables actitudinales presentan los adolescen-

tes, alumnos de EWducación Secundaria, una estructura trifacto-

rial jerárquicamente organizada en dos niveles: 

      a) Un primer factor de nivel superior, al que hemos denomi-

nado prosocial, por cuanto predispone a la creación de relaciones 

sociales positivas. Este factor es predictor de una buena adapta-

ción social. 

     En él 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   

         mútuo, colaboración, ayuda, empatía y asertividad. 

     - el liderazgo social, supone relaciones basadas en la toma 

         de inciativa y dirección en la planificación y          

           organización de actividades para el grupo. 

 

     b) Un segundo factor de nivel superior, al que hemos denomi-

nado antisocial, por cuanto predispone a las relaciones coerciti-

vas. Es predictor de mala adaptación social. 

     En él 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 que hemos denomi-
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nado asocial, por cuanto implica la simple inhibición frente a 

las relaciones sociales. Es predictor, como el anterior factor, 

de mala adaptación social. En él 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 demás    

  debido a la falta de interés. 

     - la timidez-ansiedad; lleva también a no relacionarse con 

los demás, pero por miedo a dicha relación. 

 

     1.1.2.- Estas variables actitudinales presentan a su vez una 

estructura bipolar: 

 

     a) En el polo positivo se sitúan las variables actitudinales 

pertenecientes al factor prosocial. Forman parte de la competen-

cia social de los adolescentes,alumnos de Educación Secundaria, 

por cuanto son variables actitudinales que facilitan su interac-

ción adaptativa con el medio.  

 

     b) En el polo negativo, se sitúan 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 interacción adaptativa con el 

medio.          

 

     1.2.- El pensamiento social como variable de la competencia 



 
 
social de los alumnos de Educación Secundaria: 
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     El estudio del pensamiento en los alumnos de Educación 

Secundaria y el modo como éste mediatiza en ellos su adaptación 

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 señalados. 

 

     a) Con el factor primero, prosocial, se correlacionan: 

     * las variables perceptivas referentes a las expectativas 

positivas sobre las relaciones, atribución causal interna y 

controlable y percepción del hogar como democrático y acogedor.  

     * la variable referente al estilo cognitivo reflexividad. 

     * las variables relacionadas con la habilidad en el uso de  

  estrategias cognitivas en la solución de problemas sociales.  

 

     b) Con el factor segundo, antisocial, se correlacionan: 

     * las variables perceptivas referentes a las expectativas 

negativas sobre las relaciones, atribución causal externa e 

incontrolable y percepción 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 solución 

de problemas. 
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     c) Con el factor tercero, asocial, se correlacionan prácti-

camente las mismas variables cognitivas señaladas 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 sitúan las mismas variables cogni-

tivas correlacionadas con el factor prosocial, por cuanto como él 

son predictoras de una adaptación adecuada. Constituyen, conjun-

tamente con las variables del factor prosocial, la competencia 

social de los adolescentes. 

 

    b) En el polo negativo se sitúan las mismas variables cogni-

tivas correlacionadas con los factores antisocial y asocial, por 

cuanto como ellos son predictoras de inadaptación.Constituyen, 

juntamente con las variables de estos dos factores, la incompe-

tencia social de los adolescentes.      

 

2.-Elaboración de unos instrumentos de medida de las variables   

     implicadas en nuestro modelo teórico de competencia social  

     de los alumnos de Educación Secundaria. 

 

     Para lograr los anteriores resultados nos ha sido necesario 
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elaborar unos instrumentos de medida que se ajustasen a la es-

tructura del modelo teórico propuesto sobre la competencia social 

de los alumnos de Educación Secundaria. 

     Después de dos aplicaciones sucesivas a diferentes grupos de 

adolescentes y el estudio de los datos obtenidos en ellas, la 

batería definitiva ha quedado reducida a 8 escalas de actitud 

social y 10 de pensamiento social para las que se han conseguido 

índices de fiabilidad y validez criterial aceptables para este 

tipo de escalas. 

 

     Pero nuestra pretensión al elaborar estas escalas sobrepasa-

ba su mero empleo en esta investigación. Mérito de la misma 

pensamos que es el haber contribuído a que los profesionales 

puedan disponer de un repertorio de pruebas científicas y efica-

ces con que explorar la competencia social de los adolescentes,a-

lumnos de Educación Secundaria; por cuanto, además de e ncajar 

dentro de un sistema teórico de amplio alcance en psicopedagogía, 

se apoyan en una buena base empírica y un adecuado valor psicomé-

trico . 

 

3.- Reunión de una serie de datos objetivos y normalizados sobre 

    el modo concreto como se distribuyen en la población de      

    estudiantes de Educación Secundaria cada una de las variables 

    implicadas en nuestro modelo causal de competencia social.   
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    Los datos obtenidos en la aplicación de las escalas a dife-

rentes muestras de adolescentes están destinados a servir como 

punto de referencia obligado no solo en la elaboración concreta 

de nuestro programa de enseñanza de la competencia social a los 

alumnos de Educación Secundaria, sino en su posterior aplicación 

individualizada a estos por parte de sus profesores.  

     El análisis de datos nos ha llevado a las siguientes conclu-

siones que tendrán que tenerse muy en cuenta en una y otra tarea: 

 

     3.1.-Referentes al nivel de desarrollo de la adaptación 

social de estos alumnos de Educación Secundaria y necesidades más 

perentorias de los mismos: 

     a) En todas las escalas positivas de actitud social las 

puntuaciones medias empíricas 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 

empíricas 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, así 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 

empíricas medias obtenidas en las escalas facilitadoras de adap-
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tación social son, por el contrario, inferiores al punto central 

de la nedida de la escala; mientras que las puntuaciones empíri-

cas medias obtenidas en las escalas inhibidoras son superiores a 

este punto central. Lo que nos viene a indicar, si comparamos 

estos resultados con los obtenidos en las escalas de actitudes, 

que las dificultades de adaptación social de estos alumnos se 

sitúan en ellos, preferentemente, no tanto en el área de dichas 

actitudes e intereses cuanto en un peor funcionamiento de los 

procesos cognitivos que entran en juego en dicha adaptación. 

 

     3.2.- Referentes a las características diferenciales en el  

             desarrollo social de estos alumnos de Educación     

               Secundaria: 

 

     Un análisis 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 común 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 características diferen-

ciales relacionadas con el sexo de estos adolescentes y cuyo 



 336
 
común denominador es que las chicas presentan, en general, una 

socialización más desarrollada que la de los chicos. 

 

     c) Existen también una serie de características diferen- 

ciales relacionadas con el talante educativo de los padres en 

relación con sus hijos y cuyo común denominador común es que los 

adolescentes educados en un medio acogedor y democrático muestran 

un mejor desarrollo de su adaptación 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 público) son, en general, escasas y poco signifi-

cativas. 

 

     3.3.- Referentes a las agrupaciones que cabe distinguir 

entre estos alumnos de Educación Secundaria según el nivel de 

desarrollo de su adaptación social: 

 

     Un análisis clusters de los resultados obtenidos en la 

aplicación de las escalas a esta muestra de alumnos nos indica 

cómo estos sujetos se encuadran en tres conglomerados de carac- 

terísticas propias y muy bien definidas que, en líneas generales, 

se diferencian por la mayor o menor presencia en ellos de los 

tres grandes grupos de variables señaladas 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. Está constituído este grupo, mayoritariamente, por chi-

cas. Además, en su conjunto, está formado por sujetos procedentes 

de hogares acogedores y democráticos.  

 

     b) Un segundo grupo, minoritario, que se caracteriza por el 

predominio en los alumnos que lo componen de las variables anti-

sociales. Está constituído este grupo, mayoritariamente, por 

chicos. Además, en su conjunto, está formado por sujetos proce-

dentes de hogares hostiles y autoritarios. 

 

     c) Un tercer grupo, el más numeroso de los tres, que se 

caracteriza por el predominio en los alumnos que lo componen de 

las variables asociales. Su constitucióm no guarda relación con 

el sexo de sus componentes pero sí con la procedencia de hogares 

menos acogedores y autoritarios. 

 

 

4.- Elaboración de un programa de enseñanza de la competencia    

      social para los alumnos Educación Enseñanza:      

 

     El objetivo de este programa, como ya ha quedado formulado 

al comienzo de esta investigación, es la enseñanza de aquellas 

variables actitudinales, cognitivas y procedurales que, según 

nuestro modelo teórico de adaptación, se encuentran más implica-
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das en el desarrollo social de los alumnos de Segunda Enseñanza y 

que, según la prospección realizada poteriormente en una muestra 

representativa de estos alumnos, requieren una atención pedagógi-

ca más perentoria. 

     En su elaboración se han tenido en cuenta todos los hallaz-

gos realizados en nuestra investigación expuestos anteriormente 

así como las orientaciones de la moderna pedagogía sobre este 

tipo de enseñanza, con el fin de fundamentar este programa lo más 

científicamente posible y asegurarle, al mismo tiempo, una máxima 

efectividad. 

     He aquí las caracterísiticas más relevantes de este progra-

ma: 

 

     a) Es un programa destinado a ser desarrollado preferen- 

temente en el centro escolar, dentro del curriculum explícito, 

con procedimientos cercanos a los de la instrucción e impartido 

por los profesores apoyados y ayudados por expertos. Lo que 

supone la necesidad de una cierta preparación y motivación previa 

del profesorado. 

 

     b) Se presenta este programa a través de una serie de módu-

los jerárquicamente secuenciados en cada uno de los cuales se 

afronta la enseñanza de una de las variables contempladas en 

nuestro modelo teórico, atendiendo a su nivel de urgencia pedagó-

gica y complejidad de aprendizaje. 

 



 
 
     c) Cada una de estas variables se aborda en cada módulo por 

pasos de menor a mayor complejidad y dificultad de aprendizaje. 
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     d) En cada paso se propone el aprendizaje de una serie de 

estrategias sociales en relación con las variables actitudinales 

o cognitivas objeto de enseñanza. 

 

     e) En este programa se considera importante asegurar en el 

aprendizaje de los alumnos la generalización 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 

cooperación de los padres de los alumnos. 

 

 

5.-Precauciones en la interpretación de estos resultados: 

    

      El optimismo en la enumeración de los anteriores hallazgos 

logrados en nuestra investigación no nos impide el ser conscien-

tes  del carácter provisional y limitado de algunos de ellos, lo 

que nos debe llevar a interpretarlos con una cierta cautela. 

     Así, por ejemplo, si afirmamos que nuestro modelo teórico de 

competencia social resulta, según los datos obtenidos en su 

contraste empírico, bastante ajustado a la realidad psicoso- 

ciológica de los adolescentes alumnos de Educación Secundaria, 
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con esto no queremos decir que forzosamente tenga que ser el más 

apropiado. Caben, pensamos, otros posibles modelos explicativos 

de la competencia social en estos adolescentes; por lo que es 

necesario que la investigación siga avanzando aun más en este 

campo. La búsqueda de modelos teóricos y su correspondiente 

contraste empírico 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 elaboración de 

programas orientados a la enseñanza de estas variables en el 

centro escolar. 

     Algo similar cabría decir del programa de enseñanza de la 

competencia social a los alumnos de Educación Secundaria, que 

presentamos en la última parte de esta investigación. Pese a la 

base sólidamente científica sobre la que ha sido elaborado y a la 

experiencia aportada por los educadores que han intervenido en su 

diseño, la realidad es que aun no ha sido evaluado ni contrastado 

empíricamente. Esto nos debe llevar, pues, del mismo modo, a 

juzgar sobre la adecuación y eficacia de su aplicación en la 

escuela, con una cierta cautela. El objetivo de su elaboración 

aquí es solo presentar un proyecto que sirva como referente a los 

educadores en su acción pedagógica. Su evaluación y contraste 

empírico escapa a los objetivos de esta investigación, si bien 

nos preocupa en gran manera, por lo que confiamos será la tarea 

sobre la que podremos ocuparnos en un futuro próximo. 

     Pero este programa, además, 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 

enseñanza; sino que su intencionalidad es más bien marcar una 

serie de criterios y líneas de acción que, a partir de los ha-

llazgos de nuestra investigación y según las orientaciones de la 

moderna pedagogía, nos parecen los más razonables y eficaces para 

la enseñanza-aprendizaje de las variables presentadas en nuestro 

modelo teórico de competencia social en los adolescentes alumnos 

de Educación Secundaria.  
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A N E X O   I   

 

            CUESTIONARIO DE COMPETENCIA SOCIAL. 

 

Nombre o seudónimo de identificación............................. 

Clase......Sexo:.. HOMBRE.. MUJER.  

 

     A continuación 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 atención y señala luego con una cruz uno de los siete 

números que van a continuación, según creas que se da en tí o no eso 

que se indica en cada frase.  

     Ten en cuenta que de los siete números que puedes señalar, 

     - el más bajo, el 1, significa que no se da nada en tí eso 

       que se dice en la frase.  

     - el más alto, el 7, significa que se da muchísimo. 
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ESCALAS DE ACTITUDES SOCIALES      

1- Cuando un compañero viene a mí contándome algo  

   desagradable que le ha pasado, me gusta escucharle  

   y tratar de comprenderle............................1 2 3 4 5 6 7  

2- Me gusta ser generoso con los otros prestándoles  

   mis cosas si es que lo necesitan....................1 2 3 4 5 6 7 

3- Me gusta sugerir nuevas ideas a mis compañeros......1 2 3 4 5 6 7 

4- Suelo mostrar bastante seguridad en mi mismo cuando  

   tengo que plantear un problema a alguien............1 2 3 4 5 6 7  

5- Suelo protestar de palabra o de hecho cuando me  

   mandan algo.......................................  1 2 3 4 5 6 7 

6- No me integro en los grupos de trabajo si no  

   me veo obligado un poco a ello......................1 2 3 4 5 6 7 

7- Tengo la impresión de que cuando hablo en público,  

   alguien se está riendo de mí........................1 2 3 4 5 6 7 

8- No me agrada molestar a los compañeros cuando tra- 

   bajan (metiendo ruido, hablando, alborotando, etc)..1 2 3 4 5 6 7 

 9-Siento placer en felicitar y animar a mis compañe- 

   ros cuando les sale algo bien en su trabajo.........1 2 3 4 5 6 7 

10-Cuando preguntan ideas sobre el modo de hacer  

   algo, soy el primero en contestar...................1 2 3 4 5 6 7 

11-Si cometo un error o me sale algo mal, no me  

   avergüenza el reconocer mi equivocación.............1 2 3 4 5 6 7 

12-Tiendo a amenazar a los demás; a intimidarles.......1 2 3 4 5 6 7 

13-Sólo participo en las fiestas organizadas por  
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   mis compañeros cuando no tengo otro remedio.........1 2 3 4 5 6 7 

14-Nunca cogería algo que no es mío (juegos,material  

   de trabajo, dinero, etc) aunque lo necesitase y  

   nadie se diera cuenta de ello.......................1 2 3 4 5 6 7 

15-Aprecio a todos mis compañeros a pesar de sus  

   defectos............................................1 2 3 4 5 6 7 

16-Suelo mostrar inclinación a animar a mis compa- 

   ñeros a superar sus dificultades....................1 2 3 4 5 6 7 

17-Encuentro placer en organizar nuevas actividades....1 2 3 4 5 6 7 

18-Me gusta que me respeten como yo respeto a los  

   demás...............................................1 2 3 4 5 6 7 

19-Si creo que tengo yo razón, soy inflexible  

   aunque todos los demás opinen lo contrario .........1 2 3 4 5 6 7 

 

20-Prefiero vestirme con sencillez y corrección  

   que con ropa original y llamativa...................1 2 3 4 5 6 7 

21-No me atrevo a mostrar a otra persona mi disgusto  

   aunque esté haciendo algo que me molesta............1 2 3 4 5 6 7 

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  

   demás...............................................1 2 3 4 5 6 7 

23-Si me doy cuenta de que alguien está triste me  

   agrada acercarme a él y comprender sus sentimientos 1 2 3 4 5 6 7 

24-Aunque esté ocupado en mis cosas, no dudo en dedicar  

   mi tiempo a los demás cuendo estos me piden ayuda ..1 2 3 4 5 6 7 
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25-Cuando estoy con los demás soy yo quien se encarga  

   de poner en movimiento a todos......................1 2 3 4 5 6 7 

26-No renuncio fácilmente a mis propios derechos  

   si creo tener razón.................................1 2 3 4 5 6 7 

27-Tiendo a criticar a los demás y sus ideas si son  

   distintas a las mías................................1 2 3 4 5 6 7 

28-Me atrae más pasar un rato ocupado en una tarea tran- 

  quila que me guste, que estar en una reunión animada.1 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 están hechas para favorecer la convi- 

   vencia y el bien de todos...........................1 2 3 4 5 6 7  

30-Cuando un compañero ha triunfado en algo, me gusta  

   participar de su alegría y felicitarle..............1 2 3 4 5 6 7 

31-Cuando se organizan actividades o tareas en clase,  

   me agrada ofrecerme voluntario para participar......1 2 3 4 5 6 7 

32-Intento siempre estar al mando de otras personas  

   teniendo autoridad sobre ellas......................1 2 3 4 5 6 7 

33-Cuando tengo un problema con otro prefiero  

   arreglarlo con él, aunque prevea que me va a  

   ser difícil.........................................1 2 3 4 5 6 7 

34-Cuando se me mete algo en la cabeza, trato por  

   todos los medios de realizarlo......................1 2 3 4 5 6 7 

35-Me considero una persona poco entusiasta............1 2 3 4 5 6 7 

36-Soy más bien tímido y sumiso........................1 2 3 4 5 6 7 

37-Me gusta ayudar en las faenas de casa pues pienso  
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   que no es justo  desentenderse de ellas para que  

   otros las hagan por mí..............................1 2 3 4 5 6 7 

38-Me parece razonable que al tomar una decisión que  

   afecta a varios, cedamos todos un poco, para que  

   sea a gusto de la mayoría...........................1 2 3 4 5 6 7 

 39-No tengo inconveniente en expresar mi desacuerdo  

   con los compañeros cuando creo que no llevan razón..1 2 3 4 5 6 7 

40-Creo que soy mejor que mis amigos en muchas cosas;  

   por eso que trato de imponerme sobre ellos..........1 2 3 4 5 6 7 

41-Reconozco que prescindo de los demás y no suelo  

   tenerlos en cuenta cuando quiero hacer algo.........1 2 3 4 5 6 7 

42-Me cuesta mucho mirar fijo a la cara a la gente  

   cuando les hablo....................................1 2 3 4 5 6 7 

43-Respeto las cosas de mis compañeros y trato de  

   no estropearlas.....................................1 2 3 4 5 6 7 

 44-Cuando a un compañero le ha ocurrido una desgracia  

   o ha fracasado lo siento como si me hubiera ocurrido  

   a mí................................................1 2 3 4 5 6 7 

45-Cuando juego en equipo no me gusta ser individua- 

   lista y preocuparme solo de mis cosas...............1 2 3 4 5 6 7 

46-Suelo defender mis derechos con firmeza cuando me  

   siento atropellado..................................1 2 3 4 5 6 7 

47-No me gusta ceder en nada, si estoy convencido de  

   que tengo razón.....................................1 2 3 4 5 6 7 

48-Soy muy vergonzoso y me pongo colorado por  

   poca cosa...........................................1 2 3 4 5 6 7 
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49-No necesito que me recuerden mis obligaciones pues  

   pienso que soy persona bastante responsable.........1 2 3 4 5 6 7 

50-Cuando hablas con las personas e intimas con ellas  

   descubres muchas veces en ellas valores que ni  

   habías sospechado...................................1 2 3 4 5 6 7 

51-Cuando trabajo en equipo me preocupo de los  

   compañeros que se quedan atrás en su trabajo  

   para ayudarles......................................1 2 3 4 5 6 7 

52-Creo que si los demás me eligen siempre como jefe  

   es porque conmigo las cosas salen siempre mejor.....1 2 3 4 5 6 7 

53-Si me entero de que un compañero habla mal de  

   mí a los otros, no dudo en pedirle explicaciones  

   y exigirle que no lo haga...........................1 2 3 4 5 6 7 

54-Pienso que lo más importante en la vida es lograr  

   el poder como sea y mandar sobre los demás..........1 2 3 4 5 6 7 

55-Prefiero jugar solo en el recreo, a parte de los  

   demás...............................................1 2 3 4 5 6 7 

56-Suelo ser miedoso y evitar cosas que corrien- 

   temente no suelen atemorizar a los de más...........1 2 3 4 5 6 7 

 

57-Trato siempre con respeto a las personas de autori- 

   dad ( directores, encargados, profesores, etc)......1 2 3 4 5 6 7 

58-Me siento bien cuando estoy con mis compañeros......1 2 3 4 5 6 7 

59-Creo natural que las soluciones que han de compro- 

   meter a los miembros de un grupo se tomen entre  

   todos...............................................1 2 3 4 5 6 7 
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60-Aprovecho cualquier ocasión para llamar la atención;  

   para que los demás se fijen en mí...................1 2 3 4 5 6 7 

61-No me cuesta discutir serenamente las notas con los  

   profesores, si creo que estas son injustas..........1 2 3 4 5 6 7 

62-Cuando un compañero me hace sombra, no dudo en  

   acusarle o hablar a los demás de sus defectos  

   para disminuir sus méritos..........................1 2 3 4 5 6 7 

63-Soy de pocas palabras y la conversación con los  

   demás me aburre.....................................1 2 3 4 5 6 7 

64-Me suelo mostrar nervioso, tembloroso o intranquilo  

   cuando espero para dar la lección...................1 2 3 4 5 6 7 

65-Suelo decir siempre la verdad, aunque me vea en  

   apuros o me pueda traer malas consecuencias.........1 2 3 4 5 6 7 

66-Pienso que hay que ser fiel a los amigos por  

   encima de las contrariedades........................1 2 3 4 5 6 7 

67-Acepto las decisiones de la mayoría y procuro  

   no ser individualista...............................1 2 3 4 5 6 7 

68-Encuentro placer en ponerme al frente de los demás  

   y organizar las cosas...............................1 2 3 4 5 6 7 

69-Cuando se que otro ha sido responsable de algo que  

   me perjudica, no tengo reparo en decírselo..........1 2 3 4 5 6 7 

 

70-A veces me gusta hacer comentarios rencorosos y  

   murmuraciones maliciosas de aquellos que triunfan  

   en algo.............................................1 2 3 4 5 6 7 

71-Prefiero trabajar solo, sin que nadie me moleste....1 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 veo yo...........1 2 3 4 5 6 7 

73-Me cuesta permanecer mucho tiempo en la misma  

   actividad..........................................1 2 3 4 5 6 7 

74-Reconozco que soy testarudo en defender mis  

   puntos de vista,pues creo tener siempre razón......1 2 3 4 5 6 7 

75-Me suelo equivocar con frecuencia por precipi- 

   tarme y hacer las cosas de prisa...................1 2 3 4 5 6 7 

76-Me cuesta trabajo obedecer y no me gusta, en  

   general, que me manden.............................1 2 3 4 5 6 7 

77-Me gusta ser disciplinado y una vez que me he  

   decidido por algo, cumplirlo a rajatabla...........1 2 3 4 5 6 7 

78-Dicen de mi los demás que soy inquieto y que no 

   paro de moverme...... .............................1 2 3 4 5 6 7 

79-En las reuniones de amigos me gusta dar órdenes  

    y llevar la iniciativa............................1 2 3 4 5 6 7 

80-No me gusta la improvisación y emprender cosas sin  

   antes planificar y preparar todo lo necesario..... 1 2 3 4 5 6 7 

81-Soy muy excitable e impulsivo cuando alguien  

   me provoca........................................ 1 2 3 4 5 6 7 

82-No me gustan los reglamentos, horarios y cuanto  

   signifique privarme de libertad................... 1 2 3 4 5 6 7 

83-Tengo dificultad en acabar las cosas que comienzo; 

   me canso pronto de ellas.......................... 1 2 3 4 5 6 7 
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84-Cuando está ausente el profesor o encargado, no  

   me agrada recibir órdenes de un compañero..........1 2 3 4 5 6 7 

85-Me entusiasmo muy pronto por las cosas, pero 

   me olvido rápido de ellas......................... 1 2 3 4 5 6 7 

86-No me suelo dejar influir fácilmente por los  

   gustos e intereses de los compañeros...............1 2 3 4 5 6 7 

87-Si propongo una iniciativa a los compañeros, no me  

   agrada que alguien la ponga en duda o la discuta...1 2 3 4 5 6 7 

88-Tengo estallidos de cólera y mi conducta es 

   a veces explosiva e impredecible...................1 2 3 4 5 6 7 

89-Me despreocupo y no muestro atención cuando la  

   T.V. habla de sucesos ocurridos en otros paises....1 2 3 4 5 6 7 

90-En mi casa todos discutimos y votamos siempre los  

   planes de la familia...............................1 2 3 4 5 6 7 

91-Pienso que si cuando se trata de organizar algo en  

   clase no me dan responsabilidades es porque no se 

   fían de mí.........................................1 2 3 4 5 6 7 

92-Mis padres respetan mis decisiones en las cosas que  

   me atañen solo a mí y me animan a actuar responsa- 

   blemente...........................................1 2 3 4 5 6 7 

93-Lo bueno de mis padres es que si tienen que  

   mandarme algo, me explican las razones.............1 2 3 4 5 6 7 

94-Es inútil hablar con los padres de tus problemas  

   pues en general no te comprenden...................1 2 3 4 5 6 7 
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95-Me gusta el ambiente de mi casa porque allí puedo  

   expresar libremente mis sentimientos sin miedo  

   a nadie........................................... 1 2 3 4 5 6 7 

96-Me da la impresión de que algunos compañeros me  

   tienen un poco de envidia..........................1 2 3 4 5 6 7 

97-Cuando discuto con mis padres estos no tratan de 

   imponerse sino que me escuchan y respetan mi modo 

   de pensar..........................................1 2 3 4 5 6 7 

98-Generalmente no se arreglan los conflictos con los  

   compañeros por más que hables con ellos............1 2 3 4 5 6 7 

99-Creo que a mis padres no les importan mucho mis  

   cosas. Como si no fueran con ellos.................1 2 3 4 5 6 7 

100-Tengo la impresión de que algunos profesores me 

   tienen un poco de manía y por eso no me comprenden.1 2 3 4 5 6 7 

101-Si tuviera un problema o me encontrara triste, iría  

   antes a consolarme con cualquier amigo que con mis  

   padres.............................................1 2 3 4 5 6 7 

102-Estoy seguro que alguno de mis compañeros hablan  

   mal de mí a mis espaldas...........................1 2 3 4 5 6 7 

103-En mi casa no paran de regañarme y castigarme. 

   Estoy un poco harto................................1 2 3 4 5 6 7 

104-Tengo la impresión de que en mi casa ni me aceptan  

   ni aguantan mi modo de ser.........................1 2 3 4 5 6 7 

105-Creo que en mi casa no me entienden ni se esfuerzan  

   por comprenderme...................................1 2 3 4 5 6 7 

106-Reconozco que, cuando estoy con mis compañeros,  
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   me gusta más hablar de mis cosas que escucharles... 1 2 3 4 5 6 7 

 

107-Cuando me encuentro en ciertas situaciones difíci- 

   les fácilmente me desconcierto sin saber qué hacer. 1 2 3 4 5 6 7 

108-Soy un poco impulsivo y suelo hacer muchas veces lo  

   que más me agrada en el momento sin pensar demasiado  

   en las consecuencias............................... 1 2 3 4 5 6 7 

109-Con frecuencia me comprometo en cosas que luego no  

  puedo cumplir por no haber previsto sus dificultades.1 2 3 4 5 6 7 

110-Me ocurre que cuando discuto con alguien, pongo  

   más atención a las ideas que yo defiendo que a  

   lo que trata de decirme el otro.....................1 2 3 4 5 6 7 

111-Soy un poco comodón y prefiero, cuando tenemos  

   los compañeros que hacer algo en común, que sean  

   ellos los que den las ideas.........................1 2 3 4 5 6 7 

112-Dicen los que me conocen que no escarmiento y por  

   eso suelo caer en los mismos errores................1 2 3 4 5 6 7 

113-Suelo ser impaciente y, cuando quiero conseguir  

   algo importante de los demás, no espero al momento..1 2 3 4 5 6 7 

114-Me ocurre con frecuencia que, cuando están hablando  

   los demás, fácilmente me desentiendo de lo que  

   dicen y me pongo a pensar en otras cosas............1 2 3 4 5 6 7 

115-Me siento bastante perdido y sin saber qué hacer  

   cuando tengo que decidir entre varias posibili- 

   dades para resolver una situación.................. 1 2 3 4 5 6 7 

116-Pienso que muchas veces el acierto en la vida no  
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   depende tanto de lo que haces, cuanto de la suerte..1 2 3 4 5 6 7 

117-Me ocurre con cierta frecuencia que no puedo termi- 

   nar los trabajos que empiezo por no haber calculado  

   el tiempo que me iban a llevar. ....................1 2 3 4 5 6 7 

118-Cuando me dicen que otro ha hecho algo contra mi,  

   me suelo fiar de la primera información sin hacer  

   más averiguaciones..................................1 2 3 4 5 6 7 

119-Prefiero, en general, que me indiquen el modo con- 

   creto de solucionar una tarea difícil en la que me  

   encuentro metido, que tener que buscarlo yo.........1 2 3 4 5 6 7 

120-A veces me obsesiono de tal forma por ciertas cosas  

   que no puedo evitar hacerlas, aunque sepa que luego  

   pueden traerme malas consecuencias..................1 2 3 4 5 6 7 

121-Cuando me encargan preparar algo, llegado el momento 

   me encuentro con muchas cosas que no había previsto.1 2 3 4 5 6 7 

122-Dicen los que me conocen que solo presto atención  

   a lo que me interesa................................1 2 3 4 5 6 7  

123-Si entro en conflicto con alguien, soy poco amigo de  

   andar negociando en busca de una solución que satis- 

   faga a los dos......................................1 2 3 4 5 6 7 

124-Frecuentemente echo la culpa de lo que me sale mal  

   a los otros, aunque haya sido yo el responsable.....1 2 3 4 5 6 7 

125-Reconozco que me gusta la improvisación y meterme  

   en asuntos sin prepararlos demasiado................1 2 3 4 5 6 7 

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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   los demás.......................................... 1 2 3 4 5 6 7 

127-Soy bastante conformista y cuando los compañeros  

   proponen un plan lo acepto a la primera sin  

   discutirlo......................................... 1 2 3 4 5 6 7 

128-No me suelo sentir culpable de la mayor parte de  

   las acusaciones que me hacen....................... 1 2 3 4 5 6 7 

129-Me ocurre que cuando tengo un fracaso, me dejo  

   llevar por el desaliento en lugar de pensar qué  

   podría hacer para evitar que me ocurra de nuevo.... 1 2 3 4 5 6 7 

130-Al discutir con los otros suelo aferrarme a mi  

   punto de vista y me cuesta escuchar a los demás.... 1 2 3 4 5 6 7 

131-No me agrada que cuando me he decidido por algo  

   vengan otros a sugerirme otra cosa, aunque sea  

   mejor.............................................. 1 2 3 4 5 6 7 

132-Reconozco que muchos de los problemas que me  

   ocurren los podría haber evitado si hubiera tenido  

   en cuenta antes las consecuencias de mi modo de  

   actuar............................................. 1 2 3 4 5 6 7 

133-Los que me conocen me echan frecuentemente en cara  

   que muchos de los fracasos que me ocurren es por no  

   haber tomado los medios para evitarlos..............1 2 3 4 5 6 7 

134-Reconozco que cuando hablan los demás, les escucho  

   según me caigan simpáticos o antipáticos........... 1 2 3 4 5 6 7 

135-Creo que soy entre mis compañeros uno de los que  

   menos ideas originales suele aportar cuando se trata  

   de hacer algo en común............................. 1 2 3 4 5 6 7 
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136-Cuando soy acusado de haber hecho algo malo, suelo  

   discutir mucho y sistemáticamente echar la culpa  

   a otro............................................. 1 2 3 4 5 6 7 

137-No creo que haga, ni mucho menos, todo lo que  

   debiera para evitar los problemas con los demás.... 1 2 3 4 5 6 7 
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A  N  E  X  O   II  : 

 

              SIGNIFICADO Y CLAVE DE INTERPRETACIÓN  

          DE LAS ESCALAS DE ACTITUD Y PENSAMIENTO SOCIAL. 

 

1.- ESCALAS DE ACTITUD SOCIAL 

 

ESCALA 1ª:Conformidad con lo que es socialmente correcto:Acatamiento 

          a las reglas y normas sociales que facilitan la 

convivencia y respeto mútuo;conciencia de las reglas y normas 

sociales como principios racionales aceptados democráticamente;   

con ciencia de la propia responsabilidad moral. 

         Items 8,14,22,29,37,43,49,57,65  

Escala 2ª: Sensibilidad social:Tendencia a sintonizar con los senti- 

           mientos de los demás;disposición a admitir en los demás  
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             modos de ser distintos de los proipios;valoración de 

los otros;imagen positiva de ellos. 

         Items:1,15,23,30,44,50,58,66     

Escala 3ª:Ayuda y colaboración:Compartir con los otros lo propio,es 

           timular el rendimiento de los otros, 

reforzarles;participar y colaborar en el trabajo común;construcción 

de soluciones por consenso. 

         Items:2,9,16,24,31,38,45,51,59,67.  

Escala 4ª-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 demás para el propio provecho, a competir y 

            ser superior a los demás. 

         Items:32,40,52.54,60,68. 

Escala 5ª:Seguridad y firmeza en la interacción:Confianza en sí     

           mismo en la interacción;firmeza en la defensa de los pro- 

            pios derechos;afrontar los problemas,no 

evitarlos;firmeza al expresar quejar. 

         Items:4,11,18,26,36,39,46,53,61,69  

Escala 6ª:Agresividad-terquedad:Expresión violenta contra personas o 

          cosas; hostilidad;tenacidad rígida; envidia,tristeza por  

         el bien ajeno. 

         Items:5,12,19,27,34,47,62,70  

Escala 7ª:Apatía-retraimiento:Introversión, 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 8ª:Ansiedad-timidez:Expresión tímida; miedo a expresarse y   

           relacionarse;miedo a defender sus derechos. 

         Items:7,21,36,42,48,56,64    

 

ESCALAS DE PENSAMIENTO SOCIAL  

 

Escala 1ª: Impulsividad versus reflexión: Tendencia a la excitabi-  

lidad y labilidad afectiva que suele manifestarse en los            

sujetos por una predisposición a los arrebatos de ira,              

cólera,indignación, impaciencia, irritación y agresividad; por un 

aumento de la tensión nerviosa, por una propensión a la ansiedad, 

por un mayor índice de conflictividad con los demás. Versus la 

tendencia a poseer un mayor control en sus acciones, más sensatez de 

juicio, más cautela en las decisiones; pero al mismo tiempo más 

frialdad en la relación, más calculo, más distancia, más 

insensibilidad en la comunicación con los otros, más sentimientos 

rencorosos. 

         Items: 73,75,78,81,83,85,88  

Escala 2ª: Independencia versus dependencia de campo: Tendencia a   

sentirse como persona separada de los demás, a tener opiniones 

independientes de los otros, a aborrecer el sistema y la rutina, a 

mostrarse fríos 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 3ª:Convergencia versus divergencia: Tendencia a la rigidez de 

pensamiento, a las dificultades de adaptación social, al            

  autoritarismo; a ser más serios, inexpresivos y formalis-         

    tas. Versus la tendencia a comportarse de forma más libe-       

      ral, expresiva, emotiva, a adaptarse mejor a los ambientes    

        y situaciones. 

         Items:72,74,77,80,87  (5) 

Escala 4ª: Expectativas negativas versus positivas sobre la rela-   

ción social: Tendencia a percibir las situaciones sociales          

como negativas, a mostrarse pesimistas sobre las posibilidades de la 

relación social. Versus tendencia a percibir de modo positivo las 

situaciones sociales y a mostrar expectativas positivas sobre las 

relaciones sociales. 

         Items:91,94,96,98,100,102  

Escala 6ª: Percepción del clima familiar como democrático versus    

   autoritario: Una alta puntuación en los items de esta            

     escala supondría percepción del hogar como democrático;        

       mientras que una baja puntuación supondría por el contrario  

         una percepción del hogar como autoritario. 

         Items 90,92,93,95,97. 

Escala 10ª: Percepción del clima familiar como hostil versus acoge  

dor: Una alta puntuación en los items de esta escala supon          

  dría una percepción del hogar como hostil; mientras que una       

    baja puntuación supondría una percepción del hogar como         
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      acogedor. 

         Items 99,101,103,104,105 

Escala 11ª: Habilidad en la observación y retención de la informa-  

ción relevante sobre una situación social: Una alta puntuación en 

los items de esta escala supone inhabilidad en esta           

estrategia; mientras que una baja puntuación, habilidad en          

la misma.          

        Items: 106,110,114,118,122,126,130,134. 

Escala 12ª: Habilidad en la búsqueda de soluciones alternativas en  

los problemas sociales: Una alta puntuación en los items de         

  esta escala supone inhabilidad en esta estrategia; mientras       

    que una baja puntuación, habilidad en la misma. 

        Items:107,111,115,119,123,127,131,135. 

Escala 13ª: Habilidad en anticipar las consecuencias que posiblemen 

te se seguirán de los comportamientos sociales: Una alta            

  puntuación en los items de esta escala supone inhabilidad en      

    esta estrategia; mientras que una baja puntuación, habilidad    

      en la misma. 

        Items:108,112,116,120,124,128,132,136 (8). 

Escala 14ª: Habilidad en elegir los medios adecuados a los fines que 

se persiguen en el comportamiento social: Una alta puntua-          

  ción en los items de esta escala supone inhabilidad en esta       

    estrategia; mientras que una baja puntuación, habilidad en      

      la misma. 

        Items:109,113,117,121,125,129,133,137 (8). 
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A  N  E  X  O    I I I 

 

  CONVERSION EN CENTILES DE LAS PUNTUACIONES DIRECTAS DE LA MUESTRA 

           ESTUDIADA DE ALUMNOS DE EDUCACIÓN SECUNDARIA. 

 

 

       Los baremos que se presentan en las páginas 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 

Enseñanza Secundaria estudiados en la última fase de nuestra 

investigación. 

      Estos baremos se presentan atendiendo a las dos variables 

diferenciales que hemos encontrado más significativas: El sexo y el 

ciclo escolar: El primer ciclo de Enseñanza Secundaria que comprende 

el 1º y 2º y el segundo ciclo de Enseánza Secundaria que comprende 
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el 3º y 4º curso.
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