Apuntes de Psicologia : - Revista del Colegio Oficial de Psiclogos
1996, n° 47, 81-97. ' , 7 Andalucia QOccidental

Promocion del desarrollo afectivo y social:
una linea de intervencion psicoeducativa

Angela MUNOZ SANCHEZ

M? Victoria TRIANES TORRES
 Manuel JIMENEZ HERNANDEZ
Universidad de Malaga

Resumen

En este trabajo presentamos la evolucxon de los diferentes modelos de
prevencion en el contexto escolar, centrindonos en la prevencién de competencia
social e interpersonal. Compartimos el interés en la promocién de competencias y
habilidades sociales que el sistema educativo demuestra en su reciente reforma con
la inclusién curricular de materias transversales tales como la educacion moral y
educacion para la paz. Como aportacion al desarrollo de materiales Gtiles para ello,
‘hemos disefiado un programa de educacién social y afectiva para ser aplicado en
el aula. Este programa se fundamenta en un modelo de competencia social que
recoge los puntos de vista actuales sobre ese irea y pretende integrar diferentes
macrohabilidades (solucién de problemas, negociacion, asertividad, prosocialidad)
centrindonos en los procesos cognitivos y afectivos subyacentes. Destacamos
también el valor de la situacion para explicar y ensefiar la conducta socialmente

" competente. Se presentan aqui, de modo esquematico, las caracteristicas generales
del programa empleado, sus procedimientos y 4mbito de aplicacién a51 como el
disefo de su evaluacion de efectividad.

Palabras clave: prevencidn primaria en la escuela, evaluacion y entrena-
miento, promocion del desarrollo afectivo y social, competencia social, solucion
de problemas interpersonales, habilidades de negociacion, conducta asertiva,
conducta prosocial. '

Abstract

Social concern in promoting social competencies and skills was recently
demonstrated in the Educational System Reform which includes in all levels of
compulsory schooling, transverse topics such as Moral Education and Education
for Peace. After revising different models of school primary prevention, a situational
model of Social Competence is presented. In this model, different skills are
integrated: Negotiation, Assertion and Prosociality. Training in underlying
processes and situational references of these 'skills is the general aim of our
research line. Description of our Program, intervention procedures and assessment
instruments were introduced briefly in this work.

Key words: primary prevention in schools, training and assessment, social
development promotion, social competence, interpersonal problem-solving,
negotiation skills, assertive behaviour, prosocial behaviour.
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La prevencion primaria en la
escuela: breve revision historica

Los esfuerzos preventivos que se
han ido desarrollando en el medio es-
colar se pueden considerar ya dentro de
su tercera generacién (Felner y Felner,
1989).. Los trabajos iniciales sobre pre-
vencioén en la escuela se podria caracte-
rizar como de prevencidén secundaria,
segin la clasificacién de Caplan (1964).
Pese a sus caracteristicas innovadoras
todavia seguian pareciéndose demasia-
do a los modelos clinicos tradicionales
en cuanto que, con frecuencia, se cen-
traban en sujetos individuales, y seguian
utilizando los problemas de conducta o
sintomas para identificar a los nifios con
mayor riesgo de desarrollar problemas
serios, para su tratamiento.

Es a partir de estos primeros esfuer-
zos de prevencidn del desajuste social
cuando surge una segunda generacién
que puede considerarse realmente que
trabajan en prevencién primaria, la Gnica
que se identifica con lo que es preven-
cién en el estricto sentido del término.
Esta segunda generacién de trabajos
preventivos centrados en la escuela su-
puso un cambio de mentalidad impor-
tante: La intervencidn iba dirigida a la
poblacién entera de nirios y jovenes, y
desarrollaba estrategias que redujeran la
incidencia de los comienzos del trastor-
no. Sin embargo, se considera que estos
esfuerzos sbélo tienen en comin poco
mas que un conjunto de metas preven-
tivas y el hecho de que se llevan a cabo
en el medio escolar. Sus tematicas han
sido muy variadas: desarrollo de la
competencia, prevencion del abuso de
sustancias, prevencion del embarazo,
etc. :
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Cowen (1985) propone integrar los
distintos trabajos de prevencion primaria
en la escuela distinguiendo dos tipos
basicos: programas centrados en la per-
_sona y programas centrados en la situa-
cién o contexto. De modo global, el pri-
mer tipo incluye aquellos trabajos que
buscan promover la salud psicosocial de
los ninos desarrollando sus competen-
cias. El segundo tipo, por su parte, pre-
tende eliminar las causas o mediadores
del desajuste modificando el ambiente.
Estos acercamientos utilizan tres tipos de
principios: ecolégicos, conductuales o de
salud mental para reducir el estrés y au-
mentar las relaciones interpersonales
(Meyers y Parson, 1987). Siguiendo la
propuesta de Cowen podemos describir
con detalle cada uno de los dos tipos de
programas.

Programas centrados en la
persona

Dentro de los programas centrados
en la persona, un primer grupo se inte-
resa por nirios o adolescentes que estan
en riesgo a partir de signos iniciales de
que estan teniendo dificultades conduc-
tuales, emocionales o relacionadas. Se
piensa que estas dificultades evolucionan
a un trastorno mas serio si no son detec-
tadas y eliminadas pronto. La estrategia
bésica de intervencion es aqui la remisién
o alivio de las dificultades emocionales o
conductas problematicas que comienzan
a aparecer. _

El siguiente nivel de los esfuerzos
centrados en el nino comprende lo que
tal vez sea el grupo mas importante de
programas de intervencion primaria en-
sayados hasta la fecha. Estos programas
parten de la idea de que los sujetos care-
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cen de ciertos conocimientos, habilidades
o capacidades generales esenciales,
aunque las dificultades todavia no estan
claramente presentes. La estrategia ge-
neral de estos programas es intentar
proporcionar a la persona con riesgo in-
formacion sobre las hipotéticas habilida-
des, capacidades o conocimientos que se
suponen ausentes. Estos esfuerzos pre-
ventivos, catalogados en muchos casos
como educacién para la salud pueden
optimizarse con las aportaciones de otro
tipo de acercamiento como es el de pro-
mocién de la salud que no se limita a la
educacién a través de campafas de in-
formacién sino que, ademds, incorpora la
tecnologia conductual para modificar
conductas de riesgo y promover la ad-
quisicién de conductas saludables, tanto
a nivel individual como a nivel de grupo
y comunitario (Vila, Fernandez y Robles,
1988). La idea basica que subyace es que
determinados hébitos de conducta pue-
den ser un factor de riesgo en los pro-
blemas de salud.

Un conjunto mucho mas amplio de
esfuerzos programaticos centrados en la
persona son los que buscan crear com-
petencias especificas a través de un en-
trenamiento directo o proporcionando
experiencias que promueven la adquisi-

cion de las habilidades deseadas. La -

asuncioén bdsica de estos esfuerzos es que
la adquisicion de tales-habilidades va a
mejorar el ajuste socioemocional o esco-
lar. Dentro de este grupo, estan aquellos
programas que intentan aumentar y de-
sarrollar las capacidades académicas e
intelectuales basicas, a fin de prevenir el
fracaso escolar. Otro grupo de programas
cognitivos son los que buscan aumentar o
desarrollar las babilidades cognitivas de
solucion de problemas interpersonales.

" Este tipo de programas tienen su ejemplo

mas representativo en el trabajo de
Spivack, Shure y todo su grupo (por
ejemplo, Shure y Spivack, 1982) y otros
autores como Elias, Gara, Ubriaco,
Rothbaum, Clabby y Schuyler (1986);
Gesten, Rains, Rapkin, Weissberg, Flores
de Apodaca, Cowen y Bowen, (1982) y
Weissberg, Caplan, Sivo (1989). La Solu-
cién Cognitiva de Problemas Interperso-
nales (SCPI) identifica lo que considera
son los elementos de una adecuada so-
lucién de problemas sociales para entre-
nar a nifios de edad preescolar.

Por su parte, los programas que pre-
tenden el desarrollo de habilidades
conductuales adoptan varias formas: de
base amplia, que estan orientados a
maltiples resultados y buscan ensefiar
habilidades generales (por ej., negocia-
cién, asuncién de roles, asertividad); y los
que enfatizan babilidades especificasala
tarea tales como por ejemplo, las reque-
ridas para resistir la presion de los demas
en relacion a conductas indeseadas. Te-
niendo en cuenta el punto de vista de
Felner y Felner (1989), la diferencia entre
ambos tipos de programas es que, por
una parte, los segundos, al menos impli-
citamente, reconocen el papel que co-
rresponde al medio en el surgimiento de
las dificultades; los primeros, por otra

- parte, piensan que la carencia de habili-

dades sociales basicas aumenta la proba-
bilidad de que los sujetos tengan dificul-
tades en todas las dreas de sus vidas, y
determina el nivel general de vulnerabili-
dad a unos trastornos y problemas, inde-
pendientemente del papel del contexto.
Un ultimo grupo de programas cen-
trados en la persona busca reducir la
vulnerabilidad psicologica y aumentar
las capacidades de autorregulacion
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afectiva de la persona. Basados en los
trabajos de Lazarus, Kanfer y otros (ver
Meichenbaum, 1985), estos programas
pretenden potenciar las capacidades de
los sujetos para enfrentarse al estrés, para
regular y moderar sus respuestas afecti-
vas, aumentar su autoestima y su senti-
miento de dominio o eficacia. Los pro-
gramas de babilidades de afrontamiento
se basan en el trabajo de Meichenbaum
(1985) que sugiere que las estrategias
cognitivo-conductuales para la inocu-
lacién al estrés, resistencia o manejo de la
ira, asi como la basqueda activa de apoyo
en situaciones problemaiticas pueden ser
ensenadas, y pueden tener un valor cri-
tico para capacitar a las personas para
funcionar eficazmente en un amplio
abanico de situaciones. De modo similar,

los déficits en las babilidades para una

- autorregulacion emocional adecuada se
consideran estrechamente unidos a la
impulsividad y a insuficientes habilidades
de solucién de problemas. Por tltimo,
dada la consistente asociacién encontra-
da en ninos y adolescentes entre de-
mostrar competencias conductuales y
cognitivas y poseer un elevado senti-
miento de eficacia personal y autovalia,
(Dweck y Legget, 1988), programas como
los de Bry (1982) rastrean estrategias que
sean efectivas para implantar estas ca-
racteristicas psicologicas en los jovenes
que pueden tener una visién negativa de
si mismos y de su capacidad para obtener
resultados positivos.

Programas centrados en el contexto

Desde los programas centrados en el
contexto, la carencia o deficiencia de
habilidades no se contempla como una
caracteristica inherente al nifio, sino en
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relacién con las caracteristicas de los
contextos en los que éste se desarrolla.
Por tanto, la carencia de habilidades
apropiadas es, en si misma, un objetivo
apropiado para los esfuerzos preventivos.
Este tipo de intervenciones se centra en
los elementos del medio social y fisico.
Las diversas formas en que se toman en
consideracién estas variables ambientales
y del contexto pudieran concretarse en
los tres enfoques diferentes que Lemle
(1976) describia como programas orien-
tados a: 1) mejorar el curriculum, 2) mo-
dificar de los ambientes y 3) formar al
profesorado. ;

El enfoque encaminado a introducir
mejoras en el curriculum ha sido bas-

' tante utilizado e investigado en preven-

cién primaria. Los resultados de este en-
foque no son concluyentes. Sin embargo
los métodos se han perfeccionado y ha
generado numerosos materiales intere-
santes. Dentro de este apartado cabe
destacar los trabajos de Spivack, Shure y
su grupo. Tengamos en cuenta que una
de las principales aspiraciones de la
perspectiva psicoeducativa es incluir en
los curricula escolares los principios y
procedimientos que aseguren la ense-
fanza de estrategias y habilidades de
competencia social, de forma no intrusa y
con participacion de profesores y padres.
Los esfuerzos de esta perspectiva se di-
rigen a “mejorar las relaciones de los
nirios y su adaptacion, a través de los
modelos de formacion para la resolucion
de problemas interpersonales, basados en
los curricula escolares” (Gesten,
Weissberg, Amish y Smith, 1987, pag. 45).

Dentro de este enfoque se han dise-
fiado programas dirigidos a la ensefianza
de habilidades comportamentales co-
nectadas a situaciones especificas y que
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generalmente se conceptan en torno al
constructo asertividad (Michelson, Sugai,
Wood y Kazdin, 1983; Goldstein,
Sprafkin, Gershaw y Klein, 1980). Tam-
bién despiertan cada vez mis el interés de
los educadores aquellos programas que
ponen el énfasis en ensefar estrategias
generales de pensamiento no vinculadas
a situaciones concretas y que asegurarian
la generalizacion de los comportamientos
aprendidos (Spivack y Shure, 1974;
McClure, Chinsky y Larcen, 1978; Gesten
y Weissberg, 1979; Matson y Ollendick,
1988; Diaz Aguado, 1990; Pelechano,
1991).

El segundo enfoque propone una’

modificacion ambiental. Aqui la inves-
tigacion se ha centrado en promover
mejoras como: ambientes de aula abier-
tos, organizacién de la clase, tutorias de
iguales, aprendizaje cooperativo, forma-
ci6én de profesores, etc. Estos programas
se caracterizan por utilizar los propios
recursos de la escuela de manera siste-
matica y organizada.

El enfoque centrado en la formacién
de profesores intuitivamente se presenta
muy atractivo aunque con escaso desa-
rrolld hasta la fecha. Los estudios han
destacado la formacién de maestros para
conseguir objetivos como, por ejemplo,
aumentar conductas autogratificantes o
ensefar a los nifos para que se respon-
sabilicen mas de su propio comporta-
miento. Desde luego, ya que es el pro-
fesor quien se relaciona directamente con
sus alumnos y quien les enséfa determi-
nadas habilidades, parece logico
entrenarle en esas mismas habilidades o
en otras relacionadas a fin de aumentar su
- capacidad profesional.

' Desde nuestro punto de vista, en
cuanto a la implantacién y seguimiento

v

de programas, se han detectado un na-
mero de variables relevantes en la per-
sonalidad y comportamiento del profesor
cuya optimizacién puede redundar en
una mayor efectividad de los programas
que lleven a cabo en su aula. Citaremos
tres de ellas: el contacto personal o
implicacion en las relaciones sociales con
sus alumnos; el calor y entusiasmo tras-
mitido a sus alumnos en la realizacion de
las actividades; y la cobesion y facilitacion -
percibidas por parte de la estructura ad-
ministrativa en que esta inserto el profesor.
Respecto a la primera de ellas, la in-
teraccion docente supone estilos pecu-
liares de cada profesor que podrian ir,
suponiendo un continuo, desde un estilo
distante/frio a otro calido/implicativo. Sin
embargo, los beneficios del contacto
personal del profesor con sus alumnos
parecen mediados (Schneider, 1993) por
el clima de la clase, sobre todo la hostili-
dady conflicto percibidos por el profesor
y los alumnos. Respecto del calor y en-
tusiasmo en la docencia, estas variables
se ha considerado que se relacionan con
climas de clase mas positivos y acogedo-
res, desde una propuesta humanista,
particularmente para alumnos de mino-
rias marginadas. Serow y Solomon (1979)
encuentran relacién entre el calor por
parte del profesor y una interacciéon po-
sitiva entre sus alumnos. Sin embargo, en
otros estudios (Solomon, Watson,
Battistich, Schaps y Delucci, 1990), tra-
bajando con un programa para la crea-
cién del sentido de comunidad dentro del
aula, no encuentran cambios en esta va-
riable aunque si en otras concernientes al
empleo de control externo por parte del
profesor, que disminuye a efectos del
programa. El contacto personal, calor y
entusiasmo nos parecen variables que
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pueden tener unos efectos especificos
dependiendo de caracteristicas definito-
rias del aula. La tercera variable que he-

mos considerado como componente del’

éxito en el desarrollo de programas, a la
luz de trabajos actuales (Kohonen y
Kaikkonen, 1996; Grimmett, 1996), es el
apoyo por parte de la estructura admi-
nistrativa en que esta inserto el profesor
asi como la toma de decisiones colegiada
acerca de la intervencion. '

La prevencion dirigidaala
enseflanza de competencia social e
interpersonal

El entrenamiento en competencia
social ha recibido especial acogida du-
rante la pasada década y se ha ido
abriendo paso en los centros escolares,
como una forma de ensefar o promo-
cionar habilidades que estan directa-
mente implicadas con el ajuste del
alumno. En el momento actual se aprecia
un creciente interés, que es el nuestro
propio, por promocionar a través de la
educacién reglada, mejorando el curri-
culum, objetivos de desarrollo de com-
petencias y habilidades en el drea
socioemocional. La misma legislacion
recoge objetivos amplios de educacién
para la paz, la cooperacidén y solidaridad
entre los pueblos (Ley de Ordenacién
General del Sistema Educativo, articulo
1). No deja de ser éste un momento social
importante en relacidn a la recuperacion
de objetivos de educacién social y moral
en la educacion reglada, al hilo de pro-
blemas como el racismo, la xenofobia, la
violencia social e interpersonal (maltrato
familiar, fendmenos de violencia en la
escuela, hacia ancianos etc.). No cabe
duda de que la educacién para desarro-
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llar habilidades sociales e interpersona-
les, que redunden en una solucién de
conflictos no agresiva, en una mayor
sensibilidad a emociones y sentimientos
del otro, una mayor disponibilidad a la
ayuda, etc., plantea las bases para pre-
venir esas lacras sociales.

Actualmente, una concepcién muy
extendida contempla la competencia so-
cial en la infancia desde un modelo de
procesamiento de informacién que des-
taca los procesos subyacentes a la con-
ducta de interaccién social, permitiendo
describir diversos componentes de este .
constructo, tanto cognitivos como com-
portamentales. Desde esta perspectiva se
enfatiza la definicién del sujeto compe-
tente en funcién de la valoracién de los
otros (companeros, padres y profesores),
pero también, de su propia percepcién
de autoeficacia y éxito, considerando este
impacto del éxito a largo plazo, como
garantia de un desarrollo y ajuste sin
problemas.

También caracteriza a este enfoque el
entender el concepto de habilidad como
estrategia (comportamientos dirigidos a
conseguir el objetivo del sujeto en una
determinada situacién social), muy ligada
a la situacién que la suscita. Porello, en la
evaluacién de la habilidad, podemos

- considerar dos aspectos diferentes: 1) la

adecuacion de la estrategia a las carac-
teristicas y demandas de la situacion, y 2)
su eficacia en alcanzar los objetivos per-
sonales. Se concibe adecuacién y eficacia
como dos requisitos del éxito social, se-
gun sea evaluado por otros o autoeva-
luado. El nifilo mejor solucionador de
problemas no seri el que posea mayor
repertorio de estrategias, sino que esta
superioridad debe estar filtrada por el
hecho de que sepa seleccionar y emitir
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las estrategias adecuadas y eficaces segtn
las caracteristicas de la situacién. No
obstante, no queremos decir que haya
que identificar la habilidad, sin mis, con
conducta observable (Pelechano, 1991).
Hoy se concibe la existencia de finas re-
laciones curvilineas o interdependientes
entre estas habilidades, los procesos in-
ternos de la competencia social y las de-
mandas especificas de las dlstmtas situa-
ciones sociales.
En este sentldo Pelechano (1986

. 1991) partiendo del concepto de Inteli-
gencia Social, que estaria constituida por
aptitudes sociales, encuentra, por una
parte, factores relacionados con el éxito
que constituirfan la competencia social, a
lo que denomina eficacia social (lo que
llamamos nosotros eficacia de la con-
ducta) y, por otra parte, factores en los
que se acentuaria el reconocimiento de

otros acerca del valor de la persona. Este -

segundo seria un sujeto personalmente
eficaz (1o que llamamos nosotros ade-
cuacion de la conducta). Segin este

autor, las habilidades sociales formarian .

parte de una inteligencia social, jerarqui-
camente estructurada, y dentro de la cual
la competencia social y el reconocimien-
to interpersonal formarian dos nucleos
significativos claramente diferenciables.
Estas dimensiones son fruto del apren-
dizaje, y modifican su estructura a lo largo
de la vida del ser humano en la medida
que este ser humano se va socializando e
integrando dentro de una cultura dada.
La investigacién actual apunta a que
la competencia social es un constructo
complejo compuesto de diversos com-
ponentes. Si consideramos estos, desde el
punto de vista de la transaccién social,
encontramos (Trianes, Mufoz y Jiménez,
1996): 1) variables que influyen en el

-

antes de la transaccién, como son, por
una parte, los distintos contextos, situa-
ciones y tareas, con sus demandas carac-
teristicas; pofotra parte, las autopercep-
ciones (autoeficacia social) y conoci-
miento social de valores sociales, roles,
etc. asi como la experiencia personal de
éxito o fracaso en ese tipo de situaciones;
2) variables que influyen durante la

- transaccibn social, tdles como el bagaje o

repertorio adquirido de habilidades
comportamentales .y cognitivas o
procesuales que se ponen en juego por
parte de la persona; la posicién o status
social desde el que habla, etc.); y por 0l-
timo, 3)-variables que influyen después de
la transaccidn social, que se refieren a la
evaluacion e impacto de la conducta en el
propio sujeto (autoeficacia) y en los de-
mas. Las demandas caracteristicas de la
situacion influyen y dirigen la seleccion
de estrategias especificas, dentro del
procesamiento de la situacién de inte-
raccion. La evaluacién interna y externa
tiene en cuenta las normas y demandas
de la situacion y del contexto.

. Ademais, puede considerarse las po-
sibilidades de integracién de distintas
habilidades estudiadas en el area de la
competencia social infantil que, sin ser
asimilables entre si, parecen resultar muy
proximas en los conceptos y términos
que se manejan. Estos enfoques, conce-
bidos en contextos tedricos muy dife-

‘rentes, se vinculan en la prictica a situa-
‘ciones que pueden presentarse con igual

probabilidad en la vida de un nifo, pu-
diendo ensenarse complementariamente
(Trianes, Mufioz, Jiménez, Gallardo y
Blanca, 1994). Todas estas habilidades
han sido relevantes cara a promocionar o
ensefar competencia social e interper-
sonal en contextos escolares. Parece pues
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necesario estudiar su interaccién o
interdependencia cara a: 1) desarrollar un
enfoque explicativo que integre las dis-
tintas aportaciones dentro de un con-
cepto mis amplio, sofisticado y situacio-
nal de la competencia social e interper-
sonal; 2) mejorar su disefio de ensefianza
en los programas de intervenciéon. Asi, el
estilo de resolucién de problemas
ensefnable al alumno debe ser versatil
puesto que la conducta hibil varia segin
las directrices emanadas de las distintas

situaciones, y tiene en cuenta las expec-

tativas y normas sociales para definir la
.conducta competente en un momento
dado. Ser asertivo en una situacion de
trabajo cooperativo puede no ser consi-
derado una conducta competente por los
compafieros y profesor, ni llevar a que el
alumno o alumna se sienta eficaz perso-
nalmente.

En definitiva, nuestro punto de vista
considera, en la definicién de Competen-
cia Social implicita en nuestro Programa de
Educacién Social y Afectiva (Trianes y
Muinoz, 1994), al cual nos referiremos mas
adelante, los siguientes aspectos: 1) en-
tender que la situacién explica en parte la
conducta social ya que esta debe
adecuarse a las demandas de cada situa-
cion especifica; 2) enfatizar los procesos
internos cognitivos y del desarrollo que se
relacionan con las conductas mostradas
competentes, tanto desde el punto de vista

explicativo como desde la intervencion; 3)

diferenciar entre la valoracién social de
adecuacion a las normas, expectativas y
usos sociales, y el sentido de eficacia en el
sujeto al alcanzar sus objetivos personales;
4) tener en cuenta ambas facetas en la
delimitacién de conductas competentes y

en la intervencién para ensefiar compe-

tencia social a los nifios; 5) considerar la
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integracién de macrohabilidades diversas
definidas en contextos diversos, cara a su
ensefianza. Esta integracién se refiere, por
una parte, a que estas diversas habilidades
presentan procesos generales que las
fundamentan, y que pueden ser objetivo
de las intervenciones. Por otra parte, las
intervenciones deberian ensefar las es-
trategias habiles ligadas a las caracteristicas
diferenciales de las situaciones que las
suscitan.

Las situaciones conflictivas estudiadas
en nuestro programa han sido tres: e/
conflicto o bloqueo de intereses, que sus-
cita ¢como respuesta mis frecuente la ne-
gociacion, y en menor medida, la peticion,
el compartir o la explicacion; el atropello
de derechos o agresién, que suscita en
ninos de diferentes edades respuestas
agresivas, la respuesta asertiva de defensa
de sus derechos, y apelar al adulto y las
situaciones de trabajo en comiin o por los
derechos de otros, que se vinculan a res-
puestas prosociales. Concretamente los
autores de este texto hemos propuesto un
modelo integrado de tres habilidades .
componentes de la competencia social
infantil: Asertividad (Michelson, Sugai,
Wood y Kazdin, 1983), Negociacién
(Selman, 1981) y Ayuda/Cooperacién
(Solomon y otros., 1992). Este intento
integrador de estas tres habilidades cen-
trales se plasma en nuestro Programa y su
secuencia instruccional. (Trianes y otros,
1994; Trianes y Mufioz, 1994).

El Programa de Educacion Social y
Afectiva: formato, objetivos y
procedimiéntos

El Programa de Educacién Social y
Afectiva (Trianes y Mufioz, 1994; Trianes,
1996) se centra en el trabajo con el grupo-
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clase para mejorar el clima del aula, ge-
nerando confianza, comunicaciény
consciencia de autodireccién en los
alumnos, para desde ahi trabajar habili-
dades y estrategias que sustenten un
comportamiento competente en cuanto a
las relaciones sociales, entendidas am-
pliamente. El profesor es un elemento
central del trabajo con el programa y un
agente causal sobre su efectividad y re-
sultados. . :

" Este material comprende tres médu-
los organizados segiin una secuencia de

instruccién concreta, que considera la.

responsabilidad social y la integracién del
alumno en la vida cotidiana de la clase
como prerrequisito del estilo de afronta-
miento hibil de problemas interperso-
nales y prosocialidad. Esto supone la
necesidad de desarrollar, en primer lugar,
un clima de la clase de comunicacién y
conocimiento interpersonal, de bienestar
y libertad afectiva'y de expresién. Por
ello, hemos partido de la creacién de un
clima positivo, donde se incremente la
confianza reciproca, se profundicen las
relaciones sociales y se obtenga apoyo
emocional. Estos climas humanizadores
favorecen la creacion de sistemas de ac-
titudes y valores complejos en los
educandos (Berkowitz, 1981), el conoci-
miento sobre si mismo (Patterson, 1973)
y la competencia personal y autoeficacia
(Solomon y otros, 1992).

Partiendo de este clima afectivo y
relacional el programa intenta desarrollar
en el alumno responsabilidad en la toma
de decisiones, en la definicion, control y
evaluacién de normas referentes a la
marcha de la clase. Optamos asi por un
enfoque de autogestién en el tema de la
“disciplina “ defendiendo que ésta debe
contar con una filosofia de respeto mutuo

profesor-alumno y desenvolverse me-
diante sistemas de confrontacion verbal,
didlogo y negociacién compatibles con la
estructuracién del ambiente, que supon-
gan un clima tolerante y hacer participe al
alumno del gobierno de la clase y el de-
sarrollo de normas. Espéramos incre-
mentar asi la motivacion hacia las activi-
dades escolares y el sentido de perte-
nencia al grupo-clase. Este es ademas un
contexto idéneo para la interiorizacion 'y
apropiacién de actitudes, valores, pers-
pectivas y comportamientos en las rela-
ciones interpersonales. Al mismo tiempo
lo es para la creacién o ampliacién de
redes de amistad o apoyo emocional, que
pueden ayudar o facilitar el desarrollo de
competencia interpersonal.

‘Asi, el modulo 1, Mejorar el clima de
la clase», se dirige a educar la percepcién
de la clase como grupo y la responsabi-
lizacién y participacion activa del alumno
en el funcionamiento de la clase, par-
tiendo de la creacién de un clima social
en el aula que favorezca la percepcion de
bienestar y autocontrol por parte del
alumno y la consolidacién de valores.
Consta, a su vez, de tres partes: «Comu-
nicacion y conocimiento interpersonalbs,
«Perspectiva de la clase como grupo» y
<Autogestion en la marcha de la clase».
Pueden verse en la tabla 1 los objetivos y
procedimientos de este primer mddulo,
asi como de los otros dos médulos. Sobre
los procedimientos hablaremos en ge-
neral, mas adelante.

. Estos logros se consideran necesarios -
para desarrollar un estilo de afronta-
miento procesual y reflexivo en los con-
flictos interpersonales, basado en la so-
lucién de problemas (Spivack y Shure,
1974; Dodge, 1985), y que catalogamos
actualmente como pensamiento reflexivo
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Tabla 1. El Programa de Educacién Social y Afectiva en el aula.

La respuesta
asertiva.

Discriminacién de
situaciones y
practica del
comportamiento
asertivo.

Médulo Partes " Objetivos_ Procedimientos
Médulo 1: Comunicacién y Favorecer el Juegos de
. conocimiento conocimiento comunicacion;
MEJORAR interpersonal. reciproco y las expresion de gustos,
EL CLIMA amistades. etc. :
DE LA CLASE :
. Perspectiva de la Conciencia de Analisis en grupo
" clase como grupo. pertenencia’ a de historias.
grupos. . Dialogo pautado por
Responsabilidad el profesor. ’
social.
Autogestién en la Establecimiento de Debate norma a
‘'marcha de la clase. | normas de grupo. norma.
: Autonomia y Autorregistros.
. autogestién. Revisiones de
grupo.
Médulo 2: Conocimiento e Expresién y Juegos de comuni-
: inferencia de ) reconocimiento de car sentimientos,
SOLUCIONAR emociones y afectos. | sentimientos. emociones e infor-
LOS PROBLEMAS : macién intima.
CON LOS DEMAS _
SIN PELEARNOS Aprender Interiorizar Debate de problemas
. pensamiento pensamiento morales. -
reflexivo y reflexivo en pasos Dramatizacién y
negociacién. manejables. - retroinformacién.

Diferenciar la
respuesta asertiva,
agresiva y pasiva.

- Dramatizaciones.

Médulo 3:

APRENDER
A AYUDAR
Y A COOPERAR

Empezar a trabajar

en grupos
cooperativos.

Aprender
habilidades para
trabajar en grupos
cooperativos.

Podemos ayudar y
cooperar en
cualquier lugar.

Implantar en las
materias escolares
metodologia de
aprendizaje
cooperativo.

Aprender a ayudar,
a discutir, a
planificar, a evitar
los obst4culos, etc.

Generalizar los
comportamientos de
ayuda y prosociales.

Tecnologfa del
aprendizaje
cooperativo.

Analisis en grupo y
practica con
retroinformacién.

Registro y andlisis
de dramatizaciones.
Revisiones de
grupo.
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teniendo en cuenta que presenta un ca-
racter prioritariamente autorregulador.
Este estilo de pensamiento se comienza a
ensefiar en el modulo 1, e impregna todo
. el programa, pero se trabaja directamente
en la parte central del médulo 2: «Resolver
los problemas con los demds sin pelear-
nos». Este estilo se considera, a su vez,
auténtico instrumento interior para
" aprender o desarrollar cuatro tipos de
estrategias especificas, en relacién a
cuatro situaciones sociales diversas: la
respuesta asertiva, en relacion a situa-
ciones donde el objetivo sea defender la
propia opinion de un intento de mani-
pulacién o imposicién por parte de otros;
la negociacion, en relacion a situaciones
definidas como de bloqueo o cenfronta-
cién de objetivos personales con los de
otros; la respuesta de ayuda, en relacion
a situaciones que requieren trabajar por el
beneficio de otro y la cooperacion que se
trabaja en relacién con grupos de

aprendizaje cooperativo donde todos sus

miembros tienen objetivos comunes y
son sometidos a una evaluacién comin.

Consecuentemente, el moédulo 2,
«Solucionar los problemas con los demas
sin pelearnos» se centra en ensefiar me-
diante anilisis /reflexién en grupo, cen-
trado en historias primero, en situaciones
cotidianas después, y dramatizaciones, el
estilo de pensamiento reflexivo que se
compone de pasos de la solucién de
problemas interpersonales. A partir de él
se ensefian las estrategias de negociacién
y respuesta asertiva como respuestas
adecuadas ante situaciones de conflicto
de intereses y ante problemas de atro-
pello de los propios derechos u opinio-
nes, respectivamente. Este modulo consta
también de tres partes: «Conocimiento e
inferencia de emociones y afectos»,

Aprender pensamiento reflexivo y nego-
ciacién» y <La respuesta asertiva». puede
verse en la tabla 1 la estructura de este
modulo en cuanto a objetivos y procedi-
mientos.

Y, finalmente, en el médulo 3,
«Aprender a ayudar y a cooperar», tra-
bajamos los comportamientos de ayuda o
de cooperacién, que consideramos re-
quieren como habilidades previas, y al
mismo tiempo afianzan, procesos como
la toma de perspectiva, la sensibilidad
interpersonal, los procesos internos de la
solucién de problemas, la negociacion,
etc. ya trabajadas a lo largo del programa.
Para conseguir este objetivos introduci-
mos las técnicas de aprendizaje coope-
rativo, con el fin de proporcionar un en-
torno facilitador para aprender y conso-
lidar actitudes y conductas de ayuda y
cooperacidn. Este modulo presenta tam-
bién tres partes: <Empezar a trabajar en
grupos cooperativos», «Aprender habili-
dades para trabajar en grupos coopera-

tivos» y <Podemos ayudar y cooperar en
- cualquier lugar». En la tabla 1 puede

verse su estructura.

Los procedimientos o técnicas de las
actividades del programa suponen una
eleccion preferencial de estrategias que
puedan encontrarse en el repertorio del
profesor. En general, éste actGa dispo-
niendo situaciones en las que pueda
surgir la conducta objetivo y lleva al
alumno a practicarla y a obtener reco-
nocimiento y calificacién positiva por
ella. Modela, ejemplifica e instruye sobre

'~ las estrategias de afrontamiento reflexivo

de los problemas cotidianos, a veces ba-
sandose en el analisis, reflexion y discu-
sién con los alumnos de la clase; en otras
ocasiones mediante una secuencia de
instruccién explicita que conlleva expli-
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cacibn, instrucciones o modelado, prac-
tica positiva y feedback.

Las actividades se insertan en el cu-
rriculum y la vida diaria de la clase, pro-
curando ser poco intrusivas y similares al
formato de tarea escolar, aplicindose en
la 1/2 hora diaria de tutorias que estos
centros destinan en su horario para acti-
vidades sobre el Ambito socioafectivo y
personal del alumno, en nuestra comu-
nidad andaluza. El profesor tiene auto-
nomia —tutelado por el equipo de inves-
tigacion— para acoplar en este horario las

actividades decidiendo el tiempo final a-

. dedicar a una actividad, teniendo en
cuenta si considera que es preciso pro-
fundizar en ella o que requiere mis
tiempo para desarrollarse por completo.
Nosotros prestamos nuestra infraestruc-
tura de implantacién y seguimiento
siempre que exista en el centro un grupo
de profesores constituidos en grupo de
trabajo o en seminario permanente re-
conocidos por el CEP.

El ambito de aplicacién del Pro-
grama es la educacién-compensatoria o
centros de educacidn que perciban pro-
blemas graves sociales e interaccionales
en sus aulas. Las edades que cubre el
Programa, tal como esta publicado, van
de 9 a 14 afios, es decir de 42 de primaria
a 22 de ensefianza secundaria obligatoria
(E.S.0.), aunque lo estamos aplicando,
con ciertas adaptaciones en 3° de prima-
ria. Actualmente estamos trabajando en el
disefio de un Programa para la educacién
infantil, que se aplicaria de 3 a 8 afios, es
decir segundo ciclo de educacién infantil
y primer ciclo de educacién primaria, y
otro para 32y 42 de ensenanza secundaria
obligatoria, que cubriese desde los 15 a
los 17, en el seno del propio curriculum
escolar. La secuenciacién de estos pro-
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gramas intentan un disefio completo de
instruccioén de objetivos de indole social,
afectiva y moral, en una secuencia basa-
da en un modelo de aprendizaje de estos
contenidos, dentro del propio curriculum
educativo en estas edades.

La formacion de profesores se apoya
en la organizacién de los grupos de trabajo
en los propios centros educativos, moda-
lidad de intervencién que consideramos la
mis coherente con la pretensidén de
nuestro programa de insertarse en la
marcha cotidiana de la clase y trabajar por
la promocién de una interaccién docente

~ mis habil y centrada en el desarrollo social

y afectivo del alumno. Nos permite, ade-
mas, incidir en la organizacién interna del
centro, cubriendo niveles educativos
completos y coordinando éstos entre si,
permitiendo un trabajo continuado a lo
largo de la escolaridad del nifio. Estos
grupos de trabajo también aseguran una
adecuada formacién permanente de los
profesores participantes ya que, ademds,
cuentan con el apoyo y seguimiento del
equipo investigador y siempre que el
grupo demande su asistencia, en sesiones
concretas para resolver dudas, analizar
situaciones no previstas que han surgido
en el programa, etc.

Asi, el Programa se inserta en el plan
de centro y en las correspondientes pro-
gramaciones docentes, lo que permite que
las fases de evaluacioén, intervencion y
seguimiento estén previstas en la planifi-
cacién de centro y que no se trate tanto de
una aplicacién puntual en un aula con-
creta, de un material especifico, como de
introducirse en el mismo proyecto edu-
cativo, enriquecer la dinamica de interac-
ciones del centro escolar y promover un
entorno facilitador de las relaciones in-
terpersonales para profesores y alumnos.
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Evaluacion de la eficacia del
Programa de Educacion Social y
Afectiva

Desde el afio 1992 se viene aplicando
el programa en diferentes centros de
atencion educativa preferente. A partir de
un primer disefio de evaluacién (Trianes,
1994), que pretendia contrastar aulas de
intervencién con aulas de control, la pro-
pia diseminacién del Programa ha.ido

- generando diferentes niveles de interven-
ci6n, de modo que actualmente contamos
con aulas donde se ha aplicado durante un
curso el programa (médulo 1), durante
dos cursos (modulos 1y 2) y durante tres
(médulo 1 -durante 2 cursos- y médulo 2).

Del mismo modo, los alumnos en princi- -

pio de 52 de educacion primaria han ido
progresando académicamente de forma
variable, por lo que contamos con alum-

nos de diferentes cursos de primariay

secundaria en cada nivel de intervencién.
Esta movilidad de alumnos dentro del
mismo centro, junto con las caracteristicas
del profesor, la cohesidén y apoyo del
centro a los profesores implicados, etc. son
variables que han debido integrarse pro-
gresivamente dentro del disefio de eva-
luaciéon para determinar contrastes efica-
ces que resulten de utilidad en la plamﬁ-
cacion de la intervencion.

Esta diversidad de momentos de in-
tervencién supone una progresiva com-.

plicacién del diseno de evaluacién que,
. ademds, pretende integrarse en la inter-

vencién mediante la seleccién de pruebas

que permitan el seguimiento y ajuste de
los objetivos y las actividades del progra-
ma al progreso observado en cada aula.
Con respecto a los elementos de la
evaluacién, en linea con la conceptuali-
zacién situacional de competencia social

que asumimos y la estructuracién del
programa, planteamos. una triple eva-
fuacién dirigida a los alumnos, los pro-
fesores y los contextos. Conctetamente,
en un primer momento (antes de la in-
tervencion), evaluamos:

a) En los alumnos:

-1.Las Habilidades de Solucién de Pro-
blemas Interpersonales, por autoin-
forme y a través de'la valoracion del
profesor (MESSY de Matson, Rotatori
y Helsen, 1982).

2.El conocimiento de Estrategias de:
Solucién de Problemas Interperso-
nales, a través de problemas hipoté-
ticos (Jiménez, 1992).

3.La capacidad de Empatia (Bryant,
1982).

4.Elautoconcepto de Bledsoe (tomado
de Burns, 1982). ¥

5.La Escala de Observacion del Alum-
no (Mufioz, Trianes y Jiménez,
1995): comportamiento impulsivo,
cooperador, amistoso, inhibido.

6.La percepcion y valoracién de com-
portamiento «bullying» (Ortega 'y
Fernandez, 1994).

7.La preferencia social entre los com-
paneros, a través de sociomeétricos.

b) En los profesores:

1.Conocimientos, creencias y teorias
implicitas sobre como estimular,
desde la interaccién docente, la
competencia para las relaciones in-
terpersonales en los alumnos (cues-
.tionario propio).

2.Percepcidén de conflicto dentro del

~ aula (cuestionario propio).

3.Motivacion, calor y entusiasmo hacia
los objetivos del Programa (cuestio-
nario propio).
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" 4.Interaccion docente: orden, control e
“innovacién a través de los alumnos
(Tricket y Moos, 1984).

¢) En el contexto:

1.Clima de la clase, por profesores
(Tricket y Moos, 1984).

2.Interaccion docente, por profesores
y alumnos (T.T.1. de Weinstein y
otros, 1984).

3.Interaccién familiar, por los alumnos
y los padres ( cuestionario propio).

Los procedimientos y pruebas a uti-
lizar son, basicamente, sociométricos, la
observacién de comportamientos en si-
tuaciones naturales, escalas de valoracién
y encuestas sobre creencias y teorias im-
plicitas sobre la competencia social junto
a los cuestionarios estandarizados ya re-
feridos, de los que hemos realizado
adaptaciones a nuestro contexto.

Durante la intervenciony en el seno
de los grupos de trabajo, se realiza una
evaluacién continua; a través de cuestio=
narios al profesor, sobre participacion de

alumnos, incidencias en el desarrollo del'
programa, relaciones interpersonales en’

el aula, grado de logro de los objetivos
parciales, motivacién y entusiasmo del
profesor, grado de cohesién entre los in-
tegrantes del grupo de trabajo, etc.
Después de la intervencién con el
programa se aplica de nuevo esta bateria
de evaluacién completa. No obstante,
hemos elaborado un disefio de evalua-
cidén parcial a final de los médulos 1y 2,
consistente en la exploracion de las va-
riables directaménte relacionadas con los
objetivos de entrenamiento de cada mé-
dulo. Hemos procedido asi para evitar la
sobrecarga que para alumnos y profeso-
res supondria la repeticién de la evalua-
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cién completa a final de cada médulo
(coincidente hasta ahora con el final de
un curso académico completo) si bien en
las primeras intervenciones, la evaluacién
realizada al final de primer médulo su-
puso la aplicacién de la bateria completa
a los grupos participantes y a los grupos
controles equivalentes (Trianes, 1994).

La metodologia de anilisis de estos
datos incluye: analisis de la varianza (para
establecer contrastes antes-durante-des-
pués de la intervencidn), anilisis de la
covarianza (para contrastes entre grupos
intervenidos y grupos control) y analisis
estructurales y multivariados (clusters,
discriminante, etc.) que permitan ordenar
conclusiones y extraer la maxima infor-
macién posible de la intervencién.

En lo que respecta a resultados, ex-
cepto en lo que se refiere al médulo 1
(Trianes, 1994), contamos atin con pocos
resultados si bien la valoracién cualitativa
de los profesores recogida hasta el mo-
mento apunta a una alta motivacion y sa-
tisfaccién de centros, profesores y alum-
nos con esta intervencion, satisfacciéon que
esté siendo la principal impulsora de que
numerosos centros de nuestro contexto se
interesen por esta linea de intervencion y
soliciten participar. De este modo, hemos
intervenido en 60 aulas de Educacién
Primaria y Educacién Secundaria Obliga-
toria durante el curso 94/95, estin en
marcha adaptaciones a otros niveles edu-
cativos (Educacién Infantil, Bachillerato y
Educacién de Adultos) y se estian estu-
diando nuevas vias y canales de inter-

‘vencioén (tales como formacién de los

equipos de orientacién como coordina-
dores de grupos en centros escolares) que
permitan la diseminacidén de esta linea de
intervencion mds alla, incluso, de lo que
nuestro grupo puede asumir.
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