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Desde hace més de diez afios, la investigacidn sobre el modelo cognitivo (llamado en la adaptacién es-
Pafiola «el pensamiento prosocial») ha mestrado resultados sustanciales en la prevencién y el trata-
miento de la conducta antisocial. Los estudios en EEUU, Canadé, Gales, Escocia y Espaiia (asi como
también en otros paises en los que partes esenciales de este programa se han validado) indican que el
hecho de mejorar las capacidades y habilidades sociocognitivas es uaa buena manera de ayudar a evi-
tar ta desadaptacién personal y social. Nuestra investigacion se centra en 275 estudiantes de secunda-
Tia en situacién de riesgo, y pretende estudiar el impacto del modelo de pensamiento prosocial en su
adapracion a jGvenes en la prevencion del fracaso social y escolar. Presentamos los primeros resulta-
dos de esta investigacidn en una muestra de jévenes valencianos, asturiancs y onubenses.

Youth and social competence: An intervention programme. During more than ten years the research
abouth the cognitive model (called in the Spanish adaptation «the prosocial thinking») has shown sus-
tantive results in the prevention and treating of antisocial behavior. Studies in USA, Canada, Wales,
Scotland and Spain (as well as other countries in wich some sustantive parts of this program have be-
en tested} have indicated that improving socio-cognitive abilities and skills is 2 good mean to help avoi-
ding personal and social desviation. Our research focuses in at-risk secondary school students, and pre-
tend to study the impact of an adapted youth version of prosocial thinking program in the prevention
of school and social failure. We offer the first results of this research in a sample of Valencian, Asto-

rian and of Huelva youths.

La competencia social es el concepto que actualmente engloba
.las perspectivas educativas mds modernas relativas al ambito de la
integracidn social, ¥ por consiguiente, en lo relativo a la preven-
cion del fracaso personal y social. Con el término «competenciax»
nos r eferimos, generalmente, a un patrén de adaptacién efectiva al
arqblente. En un sentide amplio, tal adaptacidn se define como el
éxito razonable en alcanzar las metas del desarrollo propias a la
edad y a su género en una cultura determinada. En un sentido més
restringido se refiere al éxito en un dominio del desarrollo deter-
minado, tal como el rendimiento escolar, la buena integracién so-
cial entre los compatfieros, etc. ’

_ Pero la competencia resulta de una serie de complejas interac-
ciones entre un individug ¥ su entorno (Catalano y Hawkins, 1996;
Hawkins, Von Cleve y Catalano, 1991: McCord y Tremblay,
[992). Tal ambiente, qué duda cabe, puede favorecer o disminuir-
la. «L.o que una persona hace no puede aislarse significativamente
de las condiciones en las cuales lo haces {Mischel, 1980, p. 335)
Por ejemplo, se puede mejorar el funcienamiento de un nific has-
ta el limite superior a través del apoyo y orientacién proporciona-
dos pr?r un adulto. Contrarjamente, un nifio capaz puede que fra-
case si su medio no le permite las suficientes oportunidades para
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la accién. Es el caso, por ejemplo, de aquellos padres que no se
preccupan por desarrollar las capacidades de sus hijos, o bien lo
someten a una privacién emocional —o incluso fisica- que produce
retrasos en su proceso madurativo (Lépez y Garride, 2000).

De lo anterior se desprende que el desarrello de la competencia
requiere de miiltiples niveles de intervencién, como los esfuerzos
dirigidos a mejorar o adecuar las competencias del nifio, del esco-
lar a un contexto determinado; las oportunidades de los contextos
o lugares en los que el nifio se desarrolla, en especial el ambiente
de la familia y de la escuela; o el logro de un mejor ajuste entre un
nifio y su contexto {Gracia y Musitu, 2000, Huxley, 1999; Musitu,
2000). :

Lo cierto es que la competencia social ayuda al individuo a de-
sarrollarse en aquellas dreas que aseguran un adecuado ajuste per-
sonal y social, De esta manera, la adaptacién surgira como resul-
tado de poseer y poner en prictica un conjunto de caracteristicas
consideradas social y culturalmente como positivas: ser tolerante,
auténomo, seguro emocionalmente, solidario, respetar las normas
y valores sociales... en definitiva, conductas prosociales de coope-
racién.

Lo contrario de esto, es decir, carecer de estas dimensiones bd-
sicas, sitila a la persona en una posicién de clara desventaja aca-
démica, vocacional y social, lo que a su vez incrementa el riesgo
de futuros desajustes personales y sociales. De hecho, al revisar la
literatura sobre los factores de riesgo del comportamiento violen-
to y el fracaso escolar, encontramos que muchos de ellos estdn re-
lacionados con un retraso en el desarrollo sociocognitivo (Reiss y
Roth, 1993; Rodriguez y Paino, 1994; Lopez y Garrido, 2000).




156 MARIA JESUS LOPEZ LATORRE, VICENTE GARRIDO GENOVES, FRANCISCO J. RODRIGUEZ DIAZ, SUSANA G. PAINO QUESADA

Sin embargo, mas que asumir que el retraso cognitivo sea la
causa directa del fracaso y la conducta antisocial, planteamos que
la capacidad cognitiva sirve de protecior contra los mismos, tal y
como han demostrado los estudios sobre factores protectores (Ga-
mrido y Lopez, 1995): hay nifios que consiguen evitar la delincuen-
cia y otros comporeamientos desajustados a pesar de los condicio-
nantes adversos que les rodean, y parte de esta «resistencia» pare-
ce estar relacionada con poseer un conjunto de habilidades de cog-
nicidn social (planificacién, generacién de soluciones alternativas a
los problemas, y pensamiento de medios-fines). Las habilidades
cognilivas, por tanto, pueden ayudar a los individuos a enfrentarse
a presiones ambientales o personales hacia el comportamiento an-
tisocial, y a relacionarse con su ambiente de forma mids adaptada.

Asf pues, junto al concepto de competencia destaca con insis-
tencia otra idea que ha ayudado de modo extraordinario en los dl-
timos afios de investigacién a perfilar el contenido y direccién de
los programas preventivos. Se¢ trata del fendmeno de los «nifios re-
sistentes» o «nifios invulnerables». La importancia para la preven-
cién de los nifios resistentes radica en que si somos capaces de ais-
lar los aspectos més esenciales que cualifican la resistencia, podri-
amos elaborar programas de prevencion en ambientes hostiles al
desarrollo (incidencia elevada de fracaso escolar, consumo de dro-
gas, altas tasas de delitos, pobres servicios sociales, etc.) intentan-
do inocular en las personas y en los medios aquellos aspectos con-
siderados criticos para promover la resistencia ante la viclencia y
la delincuencia,

Sin duda, ninguna institucién tiene un lugar més destacado a la
hora de promocionar la resistencia que la escuela. La proteccién
que ésta puede ofrecer la entendemos como vinculo social, Seria
el resultado de la interaccidn entre el desarrollo del nifio y el am-
biente escolar, donde cabe resaltar, por un lado, el grado en que
ofrece oportunidades para ordenar el proceso de aprendizaje, y por
otro, 1a utilizacién conductual, cognitiva e interpersonal de habili-
dades significativas en su medio para dar respuestas adaptadas a
las exigencias de éste (Goleman, 1995; Motirmore, 1995). Enten-
demos, pues, que la competencia tiene lugar siempre dentro, aun-
que tal vez muchas veces no exclusivamente, de una determinada
cultura; y €s aqui en donde el individuo tiene que aprender a com-
portarse de una forma competente (Musitu, 2000). Hoy en dia los
individuos mas que socializarse dentro de una tinica cultura, lo tie-
nen que hacer dentro de un sisterna multicultural. El concepto de
aprendizaje que aqui defendemos es el de considerarlo como «un
cambio de las disposiciones o capacidades humanas, que persiste
durante cierto tiempo y que no es atribuible solamente a los pro-
cesos de crecimiento» {Gagné, 1979, pp. 2-3).

La escuela, debemos admitirlo, se trata de una institucién que
ha sido duramente criticada. Por ejempio, Goodman (1973) habla
de ‘La deseducacion obligatoria’, EHlich (1974) de la ‘Sociedad de-
sescolarizada’ y Reimer {1981) de que ‘La escuela ha muerto’,...
Mis que fomentar la autonomia personal, la motivacién intrinseca
hacia un desarrollo éptimo e integral, la institucién escolar lo que
harfa seria adaptar al nifio a la dindmica social, aceptar, general-
mente de una forma acritica, los valores, conocimientos y destre-
zas dominantes en la sociedad de tal forma que no se rompa el
equilibrio social. Habria que argumentar, pues, que una de las fun-
ciones prioritarias de la institucién escolar serfa mantener, repro-
ducir y legitimar las desigualdades sociales. Reimer (1981, p.
153), por ejemplo, llega a escribir: «Se escolariza a 1a gente con el
fin de que acepte una sociedad. Se la educa para crear o recrear
una socicdad»,

Entre otros muchos aspectos a destacar, pues, la escug]y fo-
mentaria y propagaria la estratificacién social, en tanto lasg Opcio-
nes son mds limitadas cuanto menos favorecido es el medio sogjy)
aque pertenecen los estudiantes. Frente a ello, actualmente son vy
rias las investigaciones longitudinales que demuestran e} Papel
efectivo que tanto escuela como profesores eficaces pueden Jugar
en el ajuste a largo plazo de los individuos, incluyendo los chicg
que experimentan multiples estresores vitales y aquellos que ge.
nen un ambiente familiar inestable durante ka mayor parte de sy jp.
fancia. Los profesores son modelos importantes para los escolares
en el &mbito social, y las escuelas juegan un papel muy significag.
vo en la adaptacion del niflo a la sociedad.

Por ello es importante gue la escuela desarrolle las habilidades
cognitivas, la inteligencia, pero también la confianza, el respeto a
la diversidad, la convivencia y Ia conducta prosocial, De hecho, y
ante la evidencia de que existe una relacién positiva entre la com-
petencia académica y social, asi como la importancia de ambas d-
mensiones tanto para el ajuste personal como para el desarrollo e
la autoestima, es 1dgico que se entienda lo importante que es teger
estrategias en el 4mbito escolar para facilitar ambos tipos de com-
petencia.

A nuestro modo de ver, la escuela tiene una alternativa si quie-
re parecer una agencia de socializacidn y no inicamente una agen-
cia fundamental de transmision de contenidos académicos: hg de
ocuparse de la competencia social. La escuela siempre ha tratado
de dar respuesta a esta demanda pero, generalmente, tenia pocos
espacios especificos para su aplicacién pues se entendia que Ia ac-
tividad educativa en si misma, aun en los contenidos de instruc-
ci6n, transmitia de manera espontinea esta educacién prosocial.
Siendo esto 16gico y necesario, para que ciertos contenidos se
transmitan es necesario, no obstante, llevar a cabo una ensefianza
explicita y directa de los mismos, especialmente de los implicados
en el drea interpersonal, es decir, las Aabilidades sociocognitivas
(Durlak, 1995; Bloom, 1996). Los jévenes necesitan aprender no
sdlo el pensamiento inferencial y critico que les permita ser com-
petentes en las matemndticas, ciencias y otras asignaturas del curri-
culum escolar, sino también Jas estrategias cognitivas para una
adecuada integracion social. Y qué duda cabe, que saber detectar
vy generar soluciones ante los problemas, prever las consecuencias
de los actos, saber ponerse en el lugar del otro ante la toma de una
decisién, o poner en préctica pautas de conducta adecuadas para la
relacion social, se hallan entre las habilidades mds importantes de
la competencia social.

Del resultado de poseer y aplicar este conjunto de caracteristi-
cas consideradas social y culturalmente como positivas, surgird la
adaptacion de Ia persona a su entorno. Un individuo responsable y
comprometido con su ambiente y aceptado por él, es una persona
con altas probabilidades de estar socialmente ajustado. No debe-
mos olvidar que [a persona con todos sus atributos debe aprender
a serlo, no nace adaptada o desadaptada socialmente, el resultado
final puede considerarse como el éxito o fracaso del proceso de so-
cializacidn.

Desde este punto de vista puede postularse el gran valor de un
programa orientado hacia el desarrollo de la competencia social
que promueva la adquisicidn temprana de habilidades sociocogni-
tivas en el marco de la LOGSE, la cual pene el énfasis en la edu-
cacidn social de los individuos, es decir, reconoce la importancia
del éxito en las relaciones sociales como factor de proteccioén y
prevencidn y la necesidad de una escuela que proporcione un am-
biente abierto, seguro, estable, que permita participar y, en conse-
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cuencia, integrarse. Precisamente en esta linea de intervencién
preventiva se cnmarca nuestro proyecto de investigacion: Progra-
ma Jovenes Competentes: Un modelo estructurado para la pre-
vencion del fracaso escolar y social en jovenes de ensefianza se-
cunclaria (Proyecto subvencionado por el Ministerio de Educa-
ciém y Cultura a través de la Secretaria de Estado de Universida-
des, Investigacién y Desarrollo y FICYT, por el Principado de As-
iurias). :

El objetivo general de esta investigacion, todavia en curso, es
lograr que el clima escolar ¥ la comunidad se vean beneficiados
por laaplicaci6n de un programa que incremente la competencia y
autoestima de chicos en situaciones dificiles, previniendo la desa-
daptacién personal y social. Este programa consta a su vez de dos
partes ¢ subprogramas de intervencién:

(1) Ei Programa del Pensamiento Prosocial para Jévenes, di-
sefiado a partir det Modelo del Pensamiento Prosocial de
Ross, Fabiano, Garrido y Gémez (1996) y adaptado a la po-
blacidn juvenil en riesgo de desajuste escolar y social; y

{2) El Proyecto de Apoyo en la Comunidad, con el que se pre-
tende favorecer la generalizacién de habilidades y compe-
tencias aprendidas en el programa del pensamiento proso-
cial y ofrecer la posibilidad de trabajar con las familias de
los chicos en riesgo; si bien en el presente trabajo ofrece-
mos las primeras conclusiones que se derivan de la aplica-
ci6n del Programa del Pensamiento Prosocial para Jéve-
nes (Cano, Lépez, Garrido y Lapez, 1998).

Durante el curso 1998-1999 se puso en marcha el proyecto en
tres ciudades (Oviedo, Huelva y Valencia) con el propdsito de
prestar apoyo educativo especializado a chicos en situacién de
riesgo social. Esta variable se entendio operativizada mediante dos
crilerios: primero, un rendimiento escolar deficiente; segundo, un
comportamiento en ¢l aula (al menos) disruptivo (esta informacién
fue recabada de los informes procedentes de los distintos centros
académicos).

La idea general era ocuparnos de aquellos chicos que tenian la
mayor probabilidad de fracasar en sus estudios obligatorios, lle-
gando a la edad médxima permitida (18 afios) sin haber logrado gra-
duarse en la Ensefanza Secundaria Obligatoria. En esta primera
fase, el objetivo era lograr disminuir las conductas problematicas
y favorecer el rendimiento escolar a través de la participacién de
los alomnos seleccionados en el Programa del Pensamiento Pro-
social para Jévenes.

Aunque somos conscientes de gue no existe una dnica via para
inhibir la conducta violenta y desajustada, y que-gran parte de la
eficacia de los programas depende de las creencias, percepciones
y expectativas de la familia y del profesorado, la idea que nos ha
motivado a desarrollar este programa de prevencion es que el en-
trenamiento prosocial es capaz de potenciar la responsabilidad y
competencia que necesitan nuestros jvenes para acceder mds sa-
lisfactoriamente a los recursos sociales que el ambiente les pro-
porciona. La tarea formativa que proponemos no es otra que el de-
sarrollo integral de la persona, con objeto de posibilitar ciudada-
nOs competentes Cuyos recursos les permitan ser auténomos e in-
dependientes. Es decir, personas que sean capaces de adapiarse,
controlar y dirigir las circunstancias, ademds de promover cam-
bios positivos en la sociedad. Reconociendo la influencia familiar,
del medio fisico y del contexto socioeconémico, ello implica dar
respuesta a fas miiltiples necesidades de la persona ofreciendo tan-

to una clara eliminacion de barreras sociales y actitudes negativas
para la integracidén, como servicios coherentes, accesibles y faci-
les; en otras palabras, necesita la tecnologia de la competencia
(Rodriguez, Grossi y otros, 1999).

A continuacién ofrecemos una breve descripcion de lo que con-
sideramos una primera respuesta a un objetivo mds ambicioso: po-
ner un Programa de Desarrollo de la Competencia Prosocial en
manos de la Comunidad Escolar.

Procedimiento y materiales

El Programa del Pensamiento Prosocial para Jévenes se ha im-
partido a cuatro grupos de alumnos de 4° de ESO pertenecientes a
tres Institutos de Ensefianza Secundaria valencianos (IES Jordi de
Sant Jordi, IES de Alfafar e IES Ballester Gozalbo), a cinco gru-
pos de estudiantes de cinco Institutos de la Comunidad Auténoma
del Principado de Asturias agrupados en dos categorias por el ni-
cleo principal de alumnado gue reciben ([/rbanos; IES de la Eria
¢ IES Cerdefio ambos de Oviedo, y Emilio Alarcos de Gijén; y Se-
miurbanos: IES Batdn de Mieres e IES de Pola de Siero), y a cua-
tro Institutos de la ciudad de Huelva (La Ria, Alto Conguero,
Fuentepifia y la Rabida).

El Programa del Pensamiento Prosocial para Jovenes consta
de dos manuales, uno para el educador, donde se especifican las
instrucciones a seguir en la aplicacion de los diferentes médulos
del programa, y uno para el alemno, en el que se describen todas
las actividades a realizar en cada uno de los médulos que dan for-
ma a este programa. En concreto, las diferentes unidades que lo
componen son las siguientes: (1) Solucién de problemas, cuyo ob-
Jetivo es ensefiar a los escolares a reconocer situaciones proble-
maticas —especialmente [os problemas interpersonales- y generar
soluciones a las mismas; (2) Habilidades sociales, itiles para la
interaccién mds exitosa de los individuos con su entorno social
(para ello se emplean técnicas de modelado, role-play, feedback y
prictica estructurada), se les ensefia un amplio nimero de habili-
dades sociales que les ayudardn a conseguir refuerzo positivo an-
tes que rechazo en las situaciones sociales; (3) Habilidades de co-
municacidn, en donde se ensefia a negociar como estrategia alter-
nativa a la confrontacién; (4) Control emocional, médulo en el que
se aprende a anticipar situaciones que provocan ira, ansiedad..., y
a utilizar habilidades cognitivas para evitarlas; (3} Creatividad,
programa en el que se procura desarrollar el pensamiento creativo
-como pensar en alternativas de respuesta prosociales- para solu-
cionar problemas y favorecer una visién del mundo mds abieria y
tolerante; (6} Desarrollo de valores, cnica en la que mediante el
trabajo sobre ‘dilemas morales’ se ensefia a los individuos a tomar
una perspectiva social, poniéndose en el papel de los otros; v, (7)
Pensamiento critico, mediante el que se ensefia a los sujetos a pen-
sar reflexiva y criticamente sobre su propia conducta y la de los
demas, sin deformar los hechos o externalizar la culpa.

Este programa pretende que el adolescente adquiera destrezas
en su pensamiento, pero tambign en el conocimiento y gobierno de
sus emociones y en las conductas de relacion soctal y de negocia-
cién. Creemos que el programa es vilido para este fin, dado que ta
investigacidn que existe apoydndolo es muy prometedora. Ahora
bien, tan importante como su contenido es su forma de ensefiarse.
Y en este sentido tal y como aparece descrito en la Presentacion
del Programa del «Manual para el Educador», el educador debe de
atender a que se cumplan una serie de directrices como las si-
guienies: ninguna sesion del programa debe asemejarse a una cla-
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se ordinaria; el alumno ha de percibir la sesién como «algo dife-
rente», muy dindmico, donde se requiere constantemente de su
participacion; y, el educador ha de prepararse bien la sesién mos-
trando que domina lo que va a ensefiar.

El programa estd pensando para que dure entre unas 40 y 48 se-
siones, de aproximadamente una hora o hora y media de duracién.
Se recomienda que se impartan entre dos y tres sesiones a la se-
mana, aungue en realidad no habria mayor dificuitad en que se die-
ra una hora todos los dias, siempre que se hiciera correctamente y
siguiendo un esquema variado. Finalmente, vale la pena sefialar
que si no se puede dar todo el programa, al menos deberia darse
Solucién de problemas o Pensamiento Creativo, Habilidades So-
ciales y Desarrollo de Valores, que consideramos la columna ver-
tebral del programa.

Los educadores que aplicaron el programa en cada uno de los
Centros que han colaborado en este estudio, tuvieron que adap-
larse a fos horarios y dias prefijados por los mismos, de (al ma-

nera que la implementacion del programa ha tenido una media de’

cuatro meses y medio, y el nimero de sesiones ha oscilado entre
42 y 48.

Descripcién de la Muestra

Inicialmente, el total de escolares que componian ta muestra de
estudio ascendid a 294 estudiantes, pero la falta de motivacidn, en
&lgunos casos, el abandono del centro escolar {por cambio de cen-
tro o interrupcién de la escolarizacidn) y la falta de realizacion del
fetest, en otros, hizo que algunos de ellos tuvieran que ser exclui-
dos necesariamente de los andlisis finales. De este modo, la mues-
ira final ha quedado conformada por 275 escolares (171 asturianos
-con un claro predominio del habitat urbano frente al no urbano-,
66 valencianos, v 38 onubenses).

En lo que respecta al género, ¥ confirmando que puede tratarse
de un factor de riesgo estdtico para el desarrollo de la conducta an-
tisocial, se advierte un claro predominio de los varones en la mues-
tra asturiana (el 65% frente al 35 %), y de mujeres en la valencia-
na y onubense (el 539.09 frente al 40.91% y el 63% frente al 36%,
respectivamente). Con respecto a fas edades de los jGvenes, estdn
comprendidas entre los 15 y los 19 afios, por lo que el agrupa-
miento por edad ne se corresponde con el curso de escolarizacion,
en tanto el grueso de la muestra tiene una edad superior a 17 afios.

Todos los sujetos completaron, junto a la baterfa de pruebas
descrita en el apartado siguiente, un ‘registro autobiografico’ que
abarcaba diferentes aspectos relativos a la familia (tanto en rela-
¢ion al funcionamiento como a la estructura familiar), la escuela
{calificaciones, incidencias...} y los dmbitos legal y de salud. En
hase a la informacidn recogida en el registro biogrifico, podemos
destacar como caracteristicas generales las siguientes:

Historiq Familiar. La unidad familiar esta conformada nor-
malmente por los padres y los hijos/as, y en un porcentaje su-
perior al 60% los padres refieren estudios elementales. La con-
dicidn socioecondmica de la poblacion que conforma la mues-
tra se sitla en ingresos medios o medios-bajos, pues en torno a
un 40% de los diferentes micleos familiares tiene unos ingresos
inferiores a 150.000 pts. por mes. Los datos, a pesar de referir-
se a entormos diferenciados, no se corresponden con una preo-
cupante problemitica sociofamiliar. Esta afirmacion viene apo-
yada por los insignificantes porcentajes referidos al consumo
de drogas de los familiares, contactos con el sistema de justicia

por la comisién de algin delito, o problemas de maltrato en g
seno familiar.

Historia Escolar. De forma diferente se nos presenta la sj.
tuacidn escolar de nuestra muestra. Esta parece ser mas preo-
cupante a nivel de rendimiento académico que de adaptacién
normativa. Es decir, mientras la problemdtica del rendimientg
académico divide a la muestra, la referida al 4mbito tormative

. -absentismo (22.8% en Valencia, 21% en Asturias ¥ 10% en
Huelva) y expulsiones (7.57% en Valencia, 13% en Asturias y
2.63% en Huelva)- es claramente inferior. $in embargo, cuan-
do analizamos el motivo de la expulsisn de los escolares del
cenlro, estos porcentajes adquieren mayor relevancia, pues re-
salta la falta de incumplimiento de normas (orden y disciplina),
sin duda la cuestién problematica ante la cual el profesorado se
encuentra sin recursos.

Esta realidad, a su vez, se ve claramente reafirmada por el
poco interés que tiene el niicleo principal de la muestra por el
estudio, en tanto més de un 60% informa estudiar menos de 3
horas semanales y mds de un 65% no realiza ninguna actividad
extraescolar. Estos resultados son coincidentes con los referi-
dos en ofras investigacienes (Blanco, 2000, Defensor del Pue-
blo, 2000; Instituto de Evaluacién y Asesoramiento Educativo,
2000; Sarabia, Herndndez de Frutos y otros, 2000; Zabalza,
1999). Ademds debemos afadir, que en cuanto al consumo de
drogas, un 63.63%, un 30% y un 18% de los j$venes de Valen-
cia, Asturias y Huelva, respectivamente, manifesté consumir
habitalmente alcohol y tabaco (siendo menor el porcentaje de
los que admitieron consumir otras drogas diferentes al alcohol,
cannabis principalmente, en concreto un 15%).

Finalmente, sélo un estudiante de Huelva, dos alumnos de
Valencia y 6 de Asturias manifestaron cometer algin delito y
haber sido detenidos y procesados por el sistema de justicia ju-
venil e ingresados en centros de reforma, y siete alumnos (1 de
Huelva y 6 de Valencia) manifestaron estar siguiendo trata-
miento psicolégico.

Los indices de aparicién de la conducta agresiva en la muestra
de escolares aunque distan de ser preocupantes vienen a referir
otros ya encontrados en realidades similares a la nuestra (Defen-
sor del Pueblo, 2000; Ortega, 1994; Sarabia, Hernindez de Frutos
y otros, 2000; Zabalza, 1999), siendo conscientes de las dificulta-
des de comparacién, debido tanto a los diferentes objetivos de la
investigacidn como a los instrumentos utilizados para su evalua-
cidn: en el dmbito escolar las conductas no adaptadas y considera-
das violentas -verbal y fisica-, tienen una presencia minoritaria en
torno al 10%.

Instrumentos utilizados

Para medir los efectos del programa se han utilizado diversas
pruebas que, se suponfa, podian ser sensibles ante los progresos
que pretende lograr aquél, en especial, los relativos a la mejora en
socializacién y a las habilidades cognitivas y sociales cuya contri-
bucidn a la competencia soctal parece fuera de toda duda (Garrido
y Lopez, 1995; Lopez y Garrido, 2000; Patterson, 1992 Olweus,
1993; Redriguez, Grossi, Garrido y otros, 1998, Rodriguez, Gros-
si y otros, 1999).

Con estas prucbas hemos pretendido aproximamos al desarro-
llo metacognitive de los jovenes asi como al procese de socializa-
cién. Hemos evaluado la adaptacion del escolar al entorno en sus
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modalidades personal, soctal, familiar, escolar y de aceptacién de
normas sociales; los estilos de afrontamiento que utiliza ante di-
versos problemas; y una serie de destrezas cognitivas necesarias
para una buena competencia social, como el pensamiento causal y
consecuente, la empatia y toma de perspectiva social, y el pensa-
mienio alternativo. En concreto, las pruebas utilizadas han sido: la
Escala de Afrontamiento para Adolescentes (ACS) de Frydenberg
v Lewis (1997a), 1a Bateria de Socializacion 3 (BAS-3) de Silva y
Martorell (1993), el Inventario de Adaptacién de Conducta (IAC)
de De la Cruz y Cordero (1997), y el Test Cognitivo-Visual (adap-
tado a jovenes) de Garrido y Gémez (1997).

Resultados

Aates de comentar los resultados obtenidos, mediante la utiliza-
¢ién del paquete estadistico SPSS PC +, queremos hacer referencia
a la dificultad de trasladar la eficacia de una intervencisn en el me-
dio social a modelos materndticos puros, en tanto pensamos que las
variables con las que tratamos, humanas vy complejas, distan mucho
de ser simples medidas asépticas de laboratorio. Atin asf, y asn-
miendo las exigencias del nivel de significacién estadistico, trata-
mos de comprobar la eficiencia de Ia intervencidn que hemos reali-
zado, También debemos sefialar, que en cada comunidad, los inves-
tigadores han realizado andlisis diferentes, y a la espera de unificar
critenios mostramos los resultados por separado. Si bien todos no-
sostros hemos pretendido examinar la incidencia de las variahles in-
dividuales -caracterfsticas cognitivas, metacognitivas v de resolu-
cion social, asi como las estrategias de afrontamiento implementa-
das- para a continuacion incidir en establecer la eficacia de nuestro
planteamiento de intervencion durante el primer semestre de 1999,

En Asturias, se establece el perfil de los escolares que se ajus-
tan a un patrén de competencia prosocial o bien a uno de descon-
sideracion general, verbal o fisica, incidiendo a la vez en el efecto
del contexto o situacién ambiental -familiar y escolar- en el desa-
rrollo de estas respuestas comportamentales. Los resultados en es-
la comunidad auténoma, indican que una respuesta Competente
Prosocialmente se encuentra relacionada con aquellos hogares
donde los alumnos perciben un nivel de exigencias de rendimien-
to escolar mayor y ofrece un nivel de relacion con posibilidades de
interaccién mds estructurado y con presencia de escasa problemd-
tica social, en cualquiera de sus dimensiones normativas (conduc-
tas adictivas, relacionales, salud, ...). Esta realidad, a su vez, ha ve-
nido confirmdndose a través de diferentes investigaciones, entre
las cuales son de resaltar la del Defensor del Pueblo (2000), Jaffe,
Sudermann y Reitzel (1992), Patterson (1992), Rodriguez, Grossi
y otros (1999), Young y Chiland (1994), y Zabalza {1999).

La importancia de los contextos de socializacién queda de esta
manera confirmada para el desarrollo de pautas comportamentales
agresivas, 0 lo que es lo mismo: el desarrollo de un Estilo Perso-
nal de Desconsideracion hacia el otro. De esta manera, los escola-
res socializados en hogares desfavorecidos y empobrecidos (en-
tendido ésto en sentide amplio, no dnicamente referido a la edu-
cacidn formal posible) es més probable que incorporen pautas con-
ductuales destructivas sin consideracién hacia el otro, sin descar-
tar el ello su valer adaptativo y no psicopatoldgico, como va han
recordado diversos autores (Garrido y Ldpez, 1995; Rodriguez y
Paing, 1994, Zabalza, 1999), incidiendo en unos valores donde la
empatia, el respeto al débil, la emocionalidad afectiva y el com-
portamiento prosocial presentan una menor fuerza que la agresion
autoritaria. el poder y la dureza como formas de refacion social,

Estas pautas conductuales, pensamos, llevan a conformar de-
terminadas consistencias comportamentales que inciden en el de-
sarrollo de ciertas variables individuales de indole cognitivo y me-
tacognitivo de resolucidn de problemas, presentes o no en el me-
dio escolar, y que permiten comprender porqué estos escolares re-
alizan su proceso de aprendizaje en inferioridad de condiciones y
con una estrategia de procesamiento caracterizado por la falta de
pensamiento consecuente, es decir, sin adelantar los resultados de
las conductas, lo que lleva aparejado dificultades de adaptaciGn
tanto en el medio escolar como en el familiar y social.

Los datos nos muestran que es posible optimizar los recursos
de habilidades metacognitivas necesarios para ofertar respuestas
adaptadas a ambientes significativos. Esta afirmacién resulta ser
mis relevante en el dmbito del procesamiento de resolucién de
problemas, que en el del desarrollo de recursos para su implanta-
cién, donde se observa una fuerte resistencia a la sustitucion del
estilo personal impulsivo por uno reflexivo -esto viene reflejado en

‘los resultados obtenidos en la variable metacognitiva de procesa-

miento de informacidn de tempo-. Aqui, con todo, es de resaltar la
mejora en las variables de medios e identificacién de obstaculos,
si bien esta tendencia de cambio es realmente significativa en la to-
ma de perspectiva del otro, la cual viene acompafiada por un ade-
lanto de las consecuencias ¥ un mayor nimero de alternativas, lo
que petencia el incremento de respuestas competentes socialmen-
te en ambientes hasta ahora favorecedores de respuestas orientadas
hacia la exclusion y la marginacidn social.

La importancia de considerar a los demds de cara a diferenciar
a los escolares, agresivos de aquellos prosociales, es sintomdtico
del grado de efectividad del proceso de socializacién. También de-
bemos sefialar 1a importancia de las estrategias de afrontamiento
(Frydenberg y Lewis, 1997b), que al ser analizadas de una mane-
ra amplia, permiten evaluar la adecuada interaccién social con el
entorno. Los resultados, diferencialmente, indican la importancia
del comportamiento prosocial para el desarrollo de estrategias efi-
caces para la interaccion social. siendo el agrupamiento de las mu-
Jjeres el que mids se asemeja a éste. Por el contrario, el agrupa-
miento relacionado con el nivel socioecondmico no muestra dife-
rencias a resaltar con respecto a la submuestra en general, aungue
si se pone de manifiesto la tendencia del agrupamiento medio-alto
a pedir ayuda, sin que destaque la incidencia de dependencia dife-
rencial a la hora de buscar apoyo.

A pesar de lo anterior, se observa que esta submuestra tiende a
utilizar estrategias de afrontamiento no adaptativas, destacando su
tendencia a ignorar el problema, su tendencia a no esforzarse y no
preocuparse por el problema, buscando apoyo para su solucién pe-
ro no de indole espiritual; es decir, ademds de «no tener proble-
mas», estos escolares no se preecupan y la solucién a sus proble-
mas la buscan en los demds o realizando actividades que les per-
mitan olvidar su estado actual -los datos hablan de una realidad de
dependencia frente a una de esfuerzo personal, rechazada como
eficaz-. Los resultados postest de las estrategias de afrontamiento,
cuyos cambios no dejan de ser tendencias, nos indican, de un la-
do, que estos escolares tienden a considerar respuestas competen-
tes el reservar, ignorar o incluse inculparse, al mismo tiempo que
se busca reducir la tensidén. De otro lado, la intervencidn realizada
durante el semestre académico ha logrado iniciar una tendencia
tanto a la biisqueda de apoyo como a esforzarse para hacer frente
a la realidad y a los ambientes significativos que conforman ia
adaptacion competente. Esto, que aparentemente aparece como
contradictorio, dista mucho de serlo si consideramos que la pobla-
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cign en la que se intervino se conforma bajo una diversidad com-
portamental -considerados, desconsiderados y maltrato directo-:
de igual manera, sus niveles de adaptacin y conductual -social y
estrategias de afrontamiento- eran diferentes, lo que implica la ne-
cesidad de seguir profundizando en los resultados obtenidos para
posteriores intervenciones.

En Huelva, utilizando la prueba de los rangos con signo de Wil-
coxon, se han obtenido diferencias significativas entre el pase pre-
test y el pase pos-test en la puntuacién relativa a la toma de pers-
pectiva social de la Entrevista cognitiva del Test cognitivo-visual
{(£=-2,078, significacién= .038) v en las subescalas Invertir en
Amigos (Ai; Z=-2,721, significacién= .007) e Ignorar el problema
{Ip; Z=-2,701, significacién= .007) de la Escala de Afrontamiento
para Adolescentes. Sobre la base de estos resultados, podemos
constatar por un lado, que los alumnos después de participar en el
programa muestran una mayor habilidad de toma de perspectiva
social, contraria al egocentrismo, lo que supone estar més abiertos
a los puntos de vista de los demds y aceptar perspectivas distintas
a la propia; por otro lado, parecen mds predispuestos a buscar re-
laciones personales fntimas y menos a rechazar conscientemente
la existencia de un problema.

En Valencia, podemos adelantar de los anslisis efectuados has-
ta ¢l momento con la prueba estadistica de significacién de dife-
rencia de medias «t», sin hacer distinciones entre institutos, que
entre ¢l pase pre-test y el pase pos-test se observan diferencias sig-
nificativas en la escala So (Accidn social, t=-2,473, significacion
bilateral=".017) de la Escala de Afrontamiento para Adolescentes
¥ en la puntuacién relativa a la habilidad de generar pensamiento
alternativo perteneciente a la Entrevista cognitiva del Test cogniti-
vo-visual (t=-2,665, significacion bilateral= .011).

Estos datos seflalan claramente un progreso coherente con el
propésito del programa. Por un lado, y con respecto a Ja subesca-
la So (Accién social), los alumnos después de participar en el pro-
grama obtienen puntuaciones significativamente més elevadas, lo
que puede ser indicativo de una mayor capacidad para «dar a co-
nocer a los demds cuil es la preocupacién [que tienen] y buscar
ayuda escribtendo peticiones u organizando actividades como reu-
niones 0 grupos» (Frydenberg y Lewis, 1997a:19). Por otro lado,
la puntuacién relativa a la habilidad de generar pensamiento alter-
nativo del Test Cognitivo Visual, pasa de una media de 4.13 en el
pretest a una de 5.49 en el postest. Esta puntuacién mide el pensa-
miento opcional, orientado a desarrollar las diferentes alternativas
que una persona genera cuando se le plantea una situacién proble-
malica, por [o que este aumento revela una mayor capacidad para
generar alternativas frente a situaciones problemdticas tras la par-
ticipacidn en el programa.

El andlisis de las Escalas de Afrontamiento para Adolescentes
(Frydenberg y Lewis, 1997a), nos muestra que la forma habitual
de afrontar los problemas en esta submuestra de estudio guarda
una gran concordancia con la de la poblacién de adolescentes es-
paiioles.

Antes de la aplicacién del programa, la forma preferida de
afrontar los problemas en los adolescentes valencianos era la de
buscar diversiones relajantes, seguida de otras estrategias como
buscar pertenencia, preocuparse, invertir en amigos fntimos y con-
centrarse en resolver el problema. Por el contrario, las estrategias
menos frecuentes eran la accidn social, ignorar el problema, bus-
car apoyo espiritual, falta de afrontamiento y, reduccién de la ten-
sién. Tras la aplicacidn del programa, se observan diferencias en
la frecuencia con la que los escolares utilizan las estrategias medi-
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das. Concretamente observamos una mayer utilizacién de algunas
de las que implican una accidn positiva y esforzada frente al pro-
blema y una accidn positiva hedonista. En el grupo o dimensigp
factorial correspondiente a la «accidn positiva y esforzada frente
problema», encontramos escalas como esforzarse ¥ tener éxito,
preccuparse, y atacar el problema. Dentro de un grupe factorial de
escalas que podriamos lamar «tomar una accién positiva hedons.
tax», hallamos que hacerse ilusiones, que supene un incremento de
la esperanza de éxito, aumenta su puntuacién; y lo mismo ocurre
con distraccidn fisica, que implica actividad deportiva y cuidado
de la salud. Por otra parte, aumentan algunas de las que represen-
tan una huida intropunitiva, como autoinculparse y reduccidn de
la tensidn,

Finalmente, constatamos que en la dimension factorial de ip-
troversion, la evitacidn de la accidn social disminuye, yva que aho-
ra los chicos estdn mds predispuestos a buscar ayuda junto con
otras personas. También se busca m4s en el postest la ayuda pro-
fesional y el apoyo social; si bien, tan solo en el caso de la escala
de Accidn Social, estas diferencias pueden ser consideradas esta-
disticamente significativas. No obstante, la correlacién entre la or-
denacién de las diferentes escalas entre el pretest y el postest eg
muy elevada (.993), al igual como la correlacién entre ellas yla
muestra normativa (.94 y .93, respectivamente).

Observando las puntuaciones correspondientes al Inventario de
Adaptacién de Conducta, podemos concluir que, aparentemente,
no han sido favorables al objetivo pretendido por los investigado-
res. En efecto, tanto las puntuaciones en la Escala Escolar como en
la Escala de Aceptacion de Normas sociales muestran una dismi.
rucidn al final del programa con relacion a su comienzo. De mo-
do especifico, en la Escala escolar se pasa del centil 60 (corres-
pondiente a la puntuacién de 16,42 del prestest), al centil 50 (co-
rrespondiente a la puntuacion de 14,73 del postest). Sin embargo,
tomando en consideracién que esta escala mide adaptacion a la es-
cuela, ya que «en ¢] dmbito escolar surgen posturas de censura o
rebeldia frente a la organizacion de la escuela y a la actuacién de
los profesores y los compaiieross (De la Cruz y Cordero, 1997,
pég. 5), y que la conducta caracteristica de la adolescencia es «ge-
neralmente negativa y crea dificultades en ia relacién con los pa-
dres y profesores» (De la Cruz y Cordero, 1997, pig. 5), no deben
sorprendernos estos resultados. Los alumnos puntoardn menos en
ella si manifiestan una postura més critica o «rebelde», es decir, si
ahora creen en mayor medida que el colegio, entendido en un sen-
tido tradicional, no les prepara adecuadamente para lograr una
educacidn percibida como miés deseable. Estos datos estarjan de
acuerdo con los obtenidos por Ortega (1994), lo que justificarfa
que [os escolares vayan aumentando con la edad el grado de re-
chazo hacia aquellas instituciones de socializacién, y principal-
mente hacia la escuela, que les ofrezcan unos contenidos lejanos a
sus inlereses y estrategias de adaptacion.

For otra parte, con la Escala de Aceptacién de las Normas So-
ciales, que recoge ftems pertenecientes a las otras dreas -Escolar,
Familia, Personal y Social-, se han realizado algunos estudios que
muestran que las puntuaciones obtenidas en este factor siguen una
trayectoria similar a la pérdida de la dependencia infantil. Por es-
ta razén, los autores nos advierten de lo siguiente: «... los sujetos
de menos edad obtienen puntuaciones mds altas, lo cual significa
mayor aceptacion de las normas establecidas o quizds falta de se-
guridad para opinar en contra de ellas, aunque realmente empiecen
a no estar de acuerdo. A medida que aumenta la edad, las puntua-
ciones disminuyen, Esto significa que cuando el sujeto va alcan-
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zando su independencia emocional respecto a los padres acepta
menos lo establecido; muchas veces esto sucede quizds solamente
por el caricter de ‘establecido’. Generalmente, con la madurez,
vuelven a ser aceptados estos principios y, probablemente, la me-
dia de sus puntuaciones tienda a acercarse a la lograda por los su-
jetos mds Jovenes». De ahi que los autores concluyan: «Se acon-
seja no utilizar esta escala en el mismo sentido que las demds del
IAC, es decir, considerando sus puntuaciones como indicativas del
grado de adaptacidn en un drea especifica» (De la Cruz y Corde-
ro, 1997, pag. 13).

El programa del pensamiento prosocial para jévenes, en la me-
dida en que emplea una didictica distinta, no tradicional, y en
cuanto gue exhorta a pensar eficazmente por encima de la pose-
s5i6n de conocimientos académicos, bien puede haber provocado
este mayor rechazo del statu quo escolar ¥ una perspectiva mas
critica hacia las normas sociales. No obstante, debemos ser cautos
4 la hora de interpretar estos resultados, pues no podemos olvidar
que los datos referidos se dan alrededor de dos hechos que consi-
deramos altamente problemdticos. Uno, constatado por nosotros,
el elevado fracaso escolar en la transmisién de conocimientos y en
el desarrollo de estrategias metacognitivas de resolucién de pro-
blemas eficaces y de contenido prosocial; otro, esperado de nues-
tros resultados y al cual deberemos empezar a prestar atencidn pa-
ra reducir su impacto: el abandono escolar. La problemética de es-
ta segunda realidad se acentiia cuando las condiciones sociales en
que se produce llevan a que los jovenes escolares tengan que in-
corporarse al desempefio de ‘actividades laborales’ para aumentar
los ingresos familiares. Esto puede originar expectativas y valores
que sustentan la percepcitn de que es imposible salir de esta si-
tuacion en la que uno y su entorno se encuentra, junto con la idea
de que la educacidn no es un vehiculo adecuado para su caminar
por el contexto social. Nuestros datos y la reflexion realizada des-
de ellos estdn en la linea de los resultados obtenidos por Ortega
(1994), Rodriguez, Grossi y otros (1999), y Zabalza (1999). El
punto tltimo de este camino, puede suponer la enajenacidén del es-
colar de un proceso educativo que presuntamente habria de darle
las herramientas, tanto cognitivas como conductuales, indispensa-
bles para el desarrollo de estrategias de socializacidn adecuadas.

Discusion ¥ conclusiones

Llegados aqui, es preciso que respondamos a la siguiente pre-
aunta: jes posible el cambio hacia una orientacidon conductual
competente y prosocial de los escolares que no han logrado apro-
vecharse del proceso de socializacion que nuestra escuela les es-
id ofertando?

Nuestros resultados, coincidentes con otros (Defensor del Pue-
blo, 2000; Farrington, 1992, Garrido y Lépez, 1993; Garrido y
Martinez, 1998; Olweus, 1993; Ortega, 1994), nos muestran a la
escuela como una institucién que mitiga las respuestas conductua-
les y las actitudes agresivas en una buena parte, en tanto que, tal y
como se ided hace ya més de un siglo, esta institucidn de sociali-
zacidn cumple con su pape! educador formando a aquellos indivi-
duos que por sus condiciones sociales no pueden recibir una edu-
cacion ni adecuada ni suficiente. Esta realidad de la institucién es-
colar puede ofrecer mayores oportunidades a ]a poblacidn general
¥, por tanto, hacer que se progrese hacia un estado mds igualitario
y nds justo si se incorporan estrategias de afrontamiento que opti-
micen la adaptacién de los jovenes y valores universales de tole-
rancia y solidaridad.

Desde este planteamiento teérico y de investigacién, es donde a ni-
vel de intervencion -centrada en optimizar destrezas, habilidades y re-
cursos personales que permitan a los escolares incorporar a sus reper-
torios conductuales medios para ser mds competenies- hemos obteni-
do resultados que verifican ciertos logros de 1a misma, en tanto que la
intervencidn orientada a desarrollar la competencta prosocial entre los
jovenes indica que es posible optimizar los recursos metacognitivos
para ofertar respuestas adapltativas a los ambientes significativos.

No debemos ni podemos decir que este programa, al igual que
otros elaborados para el desarrello de la competencia social en es-
colares de Ensefianza Obligatoria de Primaria (Rodriguez, Grossi
y otros, 1999}, vaya a solucionar de una manera definitiva el pro-
blema de la violencia en nuestras aulas. Frente a ello, se ha podi-
do verificar que nuestra intervencién ha logrado facilitar la crea-
cién de un ambiente para una intervencidn global y comunitaria
que dé una alternativa a la violencia en las aulas del iltimo ciclo
de enseflanza obligatoria, con una clara mejoria a nivel de clima

" escolar lo que ha incrementado el desarrollo de conductas reflexi-

vas y de cooperacién, todo ello a través de un programa atractivo,
sencillo, divertido, didactico y adaptado a los contenidos transver-
sales a implementar a lo largo del proceso de escolarizacitn,

Pero junto a estos resultados positivos, enmarcado en la pers-
pectiva de la prevencién como calidad de vida (Ferndndez Rios y
Rodriguez, 2001), no podemos negar que también hemos identifi-
cado dificuliades reales, que en posteriores investigaciones trata-
remos de subsanar. Entre ellas destacan:

1. Mejorar la propuesta de definicidn operativa de [as varia-
bles referidas al grado de adaptacion y de consideracion ha-
cia el otro, asi como establecer de una manera mds precisa
qué se entiende por éxito en el &mbito escolar -incidir en el
rechazo y aparicién de actitudes negativas hacia la escuela-
en tanto se trate de verificar de manera definitiva el éxito de
la intervencion prosocial a nivel individual.

2. Una posible razdén de que el programa no haya producido
cambios mds sustanciales puede ser que una parte de los
alumnos no presentaba la gran carencia de actitudes y ha-
bilidades cognitivas proseciales tipicas de los escolares con
fos que funciona bien'el programa del pensamiento proso-
cial. Esto puede combinarse, ademds, con la idea de que el
programa puede dar mejores frutos si se integra antes en la
dindmica escolar, especialmente si logra producir cambios
actitudinales que fomenten el estudio v la iniciativa. Final-
mente, también puede haber influido el hecho de que la re-
alizacidn del postest —al final del curso- fue recibida con
una muestra general de desagrado, con lo que quizds las
respuestas de los alumnos ne estuvieran al nivel de sus ca-
pacidades.

En conclusién, la aplicacidn del Programa del Pensamiento
Prosocial para Jévenes ha logrado unas mejoras significativas pe-
ro modesias en los alumnos. Parecen ahora més capaces de pensar
en alternativas, y en general buscan estraiegias de resolucién mds
eficaces que antes. También parece que son mds criticos y mds exi-
gentes respecto a la valoracién de su escuela y su sociedad. Sin
embargo, aunque pensamos que se trata de una herramienta util
para que el joven con un bajo nivel educativo y un alto {ndice de
conflictos se encare con mayor confianza a la compleja vida social
que le espera, debemos tener en cuenta ciertos aspectos relativos a
la evaluacion de proceso para futuras aplicaciones.
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Basdndonos en nuestra experiencia sugerimos, en primer lugar,
que el programa debe estar bien integrado en la dindmica del cur-
so escolar de los diferentes institutos donde se vaya a aplicar;
cuando esto no ocurre, las sesiones suelen ser observadas por los
chicos como un castiga —en sentido técnico- al tener que perder
otras clases de estudio o de deportes.

En segundo lugar, y en relacion con lo anterior, debe ser con-
templado como una metodologia radicalmente distinta a la con-
vencional académica, incorporando una gran diversidad de méto-
dos de intervencidn -instruceidn verbal, modelado, refuerzo posi-
1ivo, juego de roles, discusién de grupo, feedback, autoinstruccién,
- - que supongan participacién activa. Se gasta mucho tiempo y
energia cuando se lucha contra una actitud «antiescuelas si el pro-
grama se incluye como una actividad mds ordenada por las autori-
dades académicas.

En tercer lugar, la aplicacién del programa debe evitar el efec-

to del etiquetade negativo derivado de ser destinado exclusiva-

mente a los «alumnos probleméticos».

Y en cuarto lugar, debe intentarse en todo momento ensefiar a
los jovenes una actitud responsable y realista ante los problemas,
un modo nuevo de acercarse al mundo, y un conjunto de pautas y
contenidos distintos de comunicacién consigo mismos y con los
demds. Asimismo deben modelarse actitudes positivas hacia el
cambio y desarrollo personal, hacia el control de la propia vida y
el andlisis critico de los problemas, vincularse con ellos estrecha-
mente, participar en sus problemas y mostrar interés, al mismo
tiempo que se debe optimizar la consecucion de una mayor com-
petencia social y personal.

No obstante, también creemos que para lograr resultados m4g
consolidados de competencia social, ademas de este programa ge
necesitan unas minimas oportunidades sociales para que el jovey,
pueda desarrotlarse como una persona responsable. Como ya hea.
mos sefialado, la ensefianza de habilidades sociales ¥ de penga-
miento, aunque esencial, no es suficiente para una adecuada inge-
gracién social. Esta idea nos ha motivado a elaborar un nueyg
programa de intervencidn comunitaria: el «Programa de Apoyg
en la Comunidad», al que dedicaremos proximos trabajos. La ex.
periencia que tenemos ahora con el Programa de Apoyo en la Co.
munidad indica que el auténtico valor del Programa del Pensa-
miento Prosocial para Jovenes puede estar en su papel de ele-
mento necesario —pero no suficiente- para una actitud activa y
prosocial en la comunidad. Creemos que si el escolar considera
que dispone de las habilidades sociales, cognitivas y conductna-
les necesarias para actuar como se espera de él, si experimenta las
oportunidades para demostrarlo, y si es reforzado consistente-
mente por su desempeio correcto, entonces, desarrollard una re-
lacién positiva y fructifera con su entorno que favorecera su inte-
gracidn social.
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