Intervenciéon educativa para la prevencion
y el desarrollo socioafectivo en la escuela

1. INTRODUCCION: EVOLUCION
Y DELIMITACION DE LO
'SOCIOAFECTIVO EN LA ESCUELA

La presencia de lo socioafectivo en la escuela ha
sido muy escasa, si la comparamos con la impor-
tancia concedida a la informacidn cultural y la ad-
quisicién de conocimientos. Precisamente, por ello,
es complejo establecer un marco de referencia, con
objetivos, contenidos, estrategias y pautas de orien-
tacién para que las educadoras y los educadores
puedan disefiar sus intervenciones en el aula. A pe-
sar de todo, lo socioafectivo ha estado ciclicamente
presente en la educacion.

En las primeras décadas de nuestro siglo, hasta
1940 aproximadamente, y gracias al influjo de la
ideologfa liberal-progresista de la Escuela Nueva
(Filho, 1933), se adjudicaba a la escuela un papel
importante en la educacién personal, social y moral
de los alumnos.

En la década de los afios sesenta resurgié el estu-
dio de los temas de desarrollo socioafectivo con una
fuerza desconocida desde los tiempos de la Escuela
Nueva. Las razones de este inferés por no reducir la
formacién escolar a lo cognitivo-académico hay que
buscarlas en el marco de convergencia de los cam-
bios sociales, psicopedagégicos y politico-legislati-
vos aconiecidos en las sociedades occidentales. En
la década de los sesenta las transformaciones que tu-
vieron lugar en las sociedades complejas y democra-
ficas, en cuanto a las formas de trabajo, los estilos de
vida y los puntos de referencia, tanto privados como
piblicos, suscitaron nuevas necesidades sociales; €s-
tas, a su vez, plantearon a la escuela nuevos retos
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educativos para ofrecer a los/as alumnos/as una for-
macién amplia, no sélo a nivel de conocimientos
sino también a nivel de desarrollo humano. Paralela-
mente, la flexibilizacidn en las concepciones cienti-
ficas y la superacién de las restricciones impuestas
por el positivismo facilitaron ld expansion de impor-
tantes dreas psicopedagdgicas, entre las cuales se en-
cuentra lo socioafectivo, anteriormente relegadas por
no considerarse susceptibles de ser estudiadas bajo
los pardmetros de cientificidad. De esta manera, la
investigacién aplicada, con la creacién de programas
para el desarrollo social y afectivo, se colocaba en
situacién de dar respuesta a las nuevas demandas so-
ciales. Con todo, v a pesar de su importancia, los
cambios sociales y cientificos no hubieran sido sufi-
cientes sin una politica y legislacién educativa favo-
rables. En este sentido, la direccién de las reformas
educativas, con un mayor reconocimiento hacia lo
socioafectivo, aunque sea tedrico, jugé un papel
clave en la inclusién de contenidos socioafectivos
dentro del curriculum escolar.

Los planteamientos psicopedagdgicos han se-

guido, también, en las décadas posteriores una

pauta histérica acorde con los cambios sociales,
epistemnoldgicos y politico-legislativos.

Las décadas de los setenta y ochenta fueron mo-
mentos de fortalecimiento y expansion. Por una
parte, se aplicaron los conocimientos derivados de
la investigacidn psicolégica a la educacién socioa-
fectiva. Por otra parte, los movimientos de organi-
zacién no gubernamental, desde posiciones cerca-
nas a la Teoria Critica de la Educacién, llevaron a
la escuela los ideales de cambio social a través de
la formacién personal y democratica.
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Los finales de los ochenta marcaron el comienzo
de un perfodo de importantes cambios en la inter-
vencién del desarrollo socioafectivo, entre los cua-
les es necesario destacar fres fundamentales:

1. Un mayor cardcter preventivo frente a las
primeras intervenciones que se aplicaban,
con caracter paliativo y remedial, casi exclu-
sivamente a los/as alumnos/as con proble-
mas de ajuste personal o/y social.

2. Un mayor cardcter educativo de la interven-
¢ién, que supone 1a no aplicacién directa de
lo psicologico al aula, con una mayor refle-
xi6n sobre el papel de la ideologia.

3. Una perspectiva sistémica, desde la cual se
considera la necesidad de tener en cuenta {o-
dos los elementos escolares que, de alguna
manera, afectan al desarrollo socicafectivo.

En la actualidad, la Educacion Sociopersonal
(Thacker, 1989; Ryder y Campbell, 1990; Borrego,
1992; Best, 1995; Goiii, 1996) nos proporciona un
marco de reflexion y sistematizacion para delimitar
qué se entiende por favorecer el desarrollo socioa-
fectivo en la escuela desde una posicién educativa,
preventiva y sistémica, en base a dos criterios fun-
damentales:

1. La reflexi6n sobre el tipo dé-sociedad para
la que se pretende preparar a los/as alum-
nos/as, como referente que justifica el hacer
hincapié en las habilidades y valores de fun-
cionamiento democrético.

2 La reflexién sobre el tipo de persona, es de-
cir, las caracterfsticas y cualidades que se
pretenden fomentar en la formacién de lo/as
alumno/as. En este sentido, se destacan tres
dimensiones fundamentales: a) el desarrollo
personal, que hace referencia al autoconoci-
miento, la autoestima y la autonomia para
autorregular el comportamiento; b) el desa-
rrollo social, como capacidad para relacio-
narse e interaccionar con los demds de
forma eficaz y, a la vez, satisfactoria para
uno/a mismo/a; ¢) el desarrollo moral o ca-
pacidad para regular las relaciones interper-

sonales, siendo sensible a las necesidades de
los demds y basdndose en criterios de justi-
cia. Su delimitacién con respecto a lo social
es clara si consideramos que se pueden tener
grandes habilidades interpersonales y utili-
zarlas de forma cinica o egoista.

A continuacién, se planteard, a 1o largo del se-
gundo apartado del capitulo, cudles son los diferen-
tes modos de intervenir para favorecer el desarrollo
socioafectivo y qué supone la perspectiva sisté-
mica, frente a otras formas de intervencién, en
cuanto a planificacién de objetivos y estrategias.
Para terminar el tema, en el tercer apartado, se es-
bozardn los principales programas de desarrollo so-
cioafectivo en el aula, con el propésito de trazar un
posible mapa, en el cual situar las distintas aporta-
ciones.

2. LA EDUCACION SOCIOAFECTIVA
DESDE LA PERSPECTIVA SISTEMICA

2.1. E! modelo sistémico como
planteamiento integrador

Las distintas maneras de entender y abordar lo
socioafectivo han dado lugar a un amplio repertorio
de programas, pero, de ellos, muy pocos cumplen
los requisitos del planteamiento sistémico que se
reivindica en la actualidad. La reflexi6n sobre los
modelos educativos pretende, precisamente, orde-
nar los distintos enfoques y puede ser (til tanto
para delimitar las distintas alternativas que, en la
préctica, conviven, como para esbozar los funda-
mentos y requisitos del enfoque sistémico.

Entre los principales modelos cabe destacar el
modelo individual o de antonomia, el modelo radi-
cal o social y, finalmente, el modelo sistémico,
como un modelo que es, en gran parte, integrador
de todos ellos. Las diferencias entre ellos abarcan
Jo tedrico y lo préctico; es decir, tanto los princi-
pios o presupuestos ideologicos que fundamentan
la inclusién de lo socioafectivo (importancia que se
concede a las cuestiones no cognitivas, rol otor-
gado tanto al alumnado como al profesorado) como
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12 metodologia o conjunto de estrategias que se uti-
lizan (Ryder y Campbell, 19{0).

— El modelo tradicional apenas se plantea la
intervencién sobre el desarrollo socioafectivo
como una tarea escolar vy, si lo hace, 1o hace
dnicamente como inculcacién de conoci-
mientos para reforzar los comportamien-
tos considerados como socialmente vélidos.
Otorga a los/as docentes el rol de experto/as
que controlan y transmiten los conocimientos
necesarios, mientras que asume un papel pa-
sivo para las alumnas y los alumnos.

Fl modelo tradicional, que sobreestima 1o
socialmente establecido, ha sido y, en la
préctica sigue siendo, el modelo hegemdnico
en el tratamiento de lo socioafectivo en la
escuela, porque da una gran seguridad al
educador o educadores y porque no exige
ningtn cambio, con lo cual se explica lo ex-
tendido que sigue estando su uso entre noso-
tros, a pesar de las numerosas limitaciones
que la psicopedagogia sefiala en €l.

— FEI modelo individual o de autonomia, a dife-
rencia del planteamiento tradicional, se fun-
damenta en el presupuesto basico de que la
intervencién debe ir orientada a que el alum-
nado adquiera estrategias y técnicas que ga-
ranticen el desarrollo de su autonomia perso-
nal. Desde estos supuestos se reivindica una
mayor participacién de lo/as-alumno/as y el
cambio en el rol tradicional de los educa-
dores, que han de actuar como facilitadores,
proporcionando los contextos grupales para
la reflexién, el autodescubrimiento personal,
el desarrollo de la autoestima y las habilida-
des de comunicacion. El trabajo en grupo y
Ja capacidad para negociar contenidos ©
cuestiones de aula se valoran, asimismo,
como claves para estimular la participacion.

— Fl modelo racional, al igual que el modelo
de autonomda, se fundamenta en la necesidad
de entrenar a los/as alumnos/as para que ad-
guieran habilidades y les concede gran im-
portancia, estimulando su participacion ac-
tiva en el aprendizaje y el funcionamiento del
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aula. Sin embargo, y a diferencia del modelo
de autonomia, se pone el énfasis en la adqui-
sicién de destrezas cognitivas, convirtiendo a
los/as educadores/as en facilitadores/as de
los procesos cognitivos. Prevalecen los mé-
todos basados en las estrategias de didlogo
y discusién para favorecer el autoconoci-
miento y estimular las capacidades de razo-
namiento.

El modelo social o radical se fundamenta en
el presupuesto de que los cambios sociales
en la escuela favorecerdn cambios en la so-
ciedad y no se conforma con el entrena-
miento en estrategias individuales, aunque
las incluye, tanto en su dimensién cognitiva
como afectiva. De hecho, el elemento «de-
mocratico» caracteriza especialmente a este
modelo. La capacidad para hacer anélisis so-
ciales criticos y la capacidad para resolver
problemas en grupo, de forma democritica,
constituyen los aspectos centrales, y el rol
fundamental de los educadores es, precisa-
mente, activar los procesos de funciona-
miento derocrético en el aula. En este sen-
tido la participacion activa requiere usar el
contexto grupal como estrategia para que
lofas alumnos/as reflexionen sobre elios/as
mismes/as y sus habilidades de relacion, pero
va mas alld. De hecho, el funcionamiento de-
mocratico y las habilidades de resolucién de
conflictos negociadas en las cuestiones del
aula se convierten en procesos claves.

Por otra parte, €l modelo social ofrece la
ventaja de integrar muchas de las habilidades
cognitivas, afectivas y democraticas dentro
del propio curriculum escolar, y hace, en este
sentido, un gran esfuerzo por explicitar cOmo
deben ser los elementos del paracurriculum
para facilitar su desarrollo. Sin embargo,
exige muchfsimos cambios, altas dosis de
trabajo en grupo para la coordinacién ¢ im-
plica, ademds, un posicionamiento ideold-
gico que, sin duda, no todos los docentes es-
tdn en disposicién de seguir.

El modelo sistémico, que se representa ¢n la
figura 14.1, pretende integrar elementos de
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Figura 14.1--La perspectiva sistémica como planteamiento
integrador.

todos los demds modelos. Por un lado, consi-
dera en la lfnea de todos los modelos llama-
dos alternativos —de autonomia, racional y
social— que es importante la delimitacién y
entrenamiento en habilidades y destrezas
afectivas, cognitivas y democréticas, cam-
biando el rol de los profesores/alumnos y de
la propia escuela. Por otro lado, tampoco
descarta la adaptacién social y el modela-
miento de habitos y habilidades como parte
del quehacer de la educacién socioafectiva.

El modelo sistémico es muy completo como
planteamiento, pero tiene los mismos problemas
que el modelo social, a los cuales habria que afiadir
la falta de consolidacién como modelo. Incluso po-
drfa ser més correcto hablar de tendencias o pers-
pectivas sistémicas que de modelo como tal. De he-

cho, los programas que podrfamos incluir en €l

(véase figura 14.2) varfan, si no sustancialmente, s{
en cuanto al énfasis concedido a los distintos ele-
mentos cogaitivo, afectivo y democritico.

2.2. El curriculum de educacion
socioafectiva

En el currfculum de educacién soctoafectiva hay
dos elementos claves a considerar desde una pers-
pectiva sistémica: el curriculum formal y el paracu-
rriculum.

Por un lado, estd el entrenamiento directo en es-
trategias y habilidades para la prevencion y el desa-
rrollo socioafectivo que requiere la planificacién
sistemdtica de un curriculum formal de 1o socio-
afectivo. Este incluye tanto el aprendizaje de com-
portamientos manifiestos como las variables subya-
centes de cardcter cognitivo y afectivo.

Légicamente, la separacion entre lo cognitivo, lo
afectivo y lo comportamental es, aunque Wtil, artifi-
cial. Por ello, la consideracién de las habilidades y
destrezas como cognitivas, afectivas y comporta-
mentales responde fundamentalmente a motivos de
predominio de uno u otro aspecto. De acuerdo a
esta matizacién, cabe resefiar tres grandes blogues
a considerar dentro del curriculum de educacion
socioafectiva.

1. Las habilidades v estrategias que se recogen
bajo la denominacién de educacién afec-
tiva» (autoestima, lenguaje afectivo y empa-
tia).

2. Las destrezas sociocognitivas, que sirven
tanto para percibir e interpretar las situacio-
nes sociales de forma adecuada como para
aplicarlas en situaciones conflictivas (toma
de perspectiva, valores, pensamiento refle-
Xivo)

3:  Las habilidades de comportamiento para la
autorregulacion y las habilidades de interac-
cién que contribuyen a las relaciones positivas
o ajuste social (estilo de autopresentacion/au-
toafirmacién, habilidades de comunicacion,
habilidades de resolucién de conflictos).

Por otra parte, se concede una gran importancia
a considerar los elementos del paracurriculum
—tradicionalmente conocido como «curriculum
implicito»— haciéndolos explicitos, para que se
trabajen de una forma coherente que, verdadera-
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mente, favorezca el desarrollo sociopersonal. De
hecho, se cuestiona seriamente el aprendizaje de
estrategias y técnicas concretas, propuesto desde
los programas de desarrollo socioafectivo, si éste
no va acompafiado de un cambio en las relaciones
(normas, disciplina) y los métodos de trabajo para
el aprendizaje.

2.2.1. El curriculum formal

Fxisten, sin duda, muchos problemas en el di-
sefio y elaboracién del curriculum socioafectivo. La
primera de ellas delimitar qué aspectos es preciso
trabajar y entrenar en los distintos ciclos escolares,
ya sea como un tema independiente, integrado den-
tro de las tutorias, o incluido transversalmente en
las materias escolares.

___La figura 14.2 recoge, precisamente, cudles son

estos elementos, que después nos plantearén el pro-
blema de decidir qué espacios y qué tiempos dedi-
carle, cémo coordinar las distintas iniciativas clari-
ficando quién se encarga de qué, etc.

Légicamente, todos los aspectos que s¢ incluyen
no tienen por qué trabajarse a la vez ni siempre.
Ademss, de las consideraciones pricticas que pue-
dan plantearse a la hora de hacer las opciones, tales
como la situacién del claustro de profesores/as y su
grado de experiencia previa en la intervencion edu-
cativa para el desarrolio socioafectivo, conviene no
olvidar que el criterio evolutivo puede dar impor-
tantes pistas para el disefio y la planificacién. En
este sentido, sabemos que durante los afios del ci-
clo infantil se adquiere tanto la capacidad para in-
terpretar los signos de comunicacién no verbal

como para manejar ésta y expresar adecuadamente
las emociones. Trabajar estas habilidades durante
los primeros afios escolares ha de teper, por tanto,
el propésito de reforzarlas, precisamente, en el mo-
mento en que estdn formédndose. Sin embargo, las
habilidades cognitivas, en su gran mayoria, tienen
importantes limitaciones evolutivas durante todos
los ciclos escolares de primaria. La toma de pers-
pectiva, el razonamiento social, tan s6lo por poner
un par de ejemplos, se pueden trabajar a lo largo de
todos ellos, sin duda, pero siempre teniendo en
cuenta el nivel de desarrollo. En este seatido, el
uso de muchas de las estrategias que se proponen
para el desarrollo sociocognitivo (el pensamiento
reflexivo o la discusién de dilemas, por poner un
ejemplo) habria que limitarlo bastante.

2.2.1.1. Habilidades y estrategias
de «educacién afectivan

a) Autoconocimiento, autoimagen positiva
y autoestima

Las habilidades y valores personales (autocono-
cimiento, autoestima, autocontrol) han sido el ob-
jeto de interés preferente en los programas para el
desarrollo del autoconcepto (Canfield, 1990; Al-
céntara, 1990; Machargo, 1991). En la actualidad
constituyen uno de los objetivos prioritarios de
cualquier programa que aborde Jo socioafectivo vy,
por ello, ocupan un lugar importante en los progra-
mas de competencia social (Trianes, 1996), de ha-
bilidades de vida (Villa y otros, 1996), de educa-
cién del cardcter (Lickona, 1992) y de orientacién

lenguaje afectivo

. “Educacién afectiva T “ .. Sociocognitivas e f:_:':"\Cothpbrtam‘iéhte_} -
a) Autoconocimiento y autoestima gy Toma de perespectiva a) Autorregulacidn
B) Reconocimiento de emociones ¥ b) Valores by Asertividad

¢) Habilidades de comunicacion

¢} Empatia

¢) Pensamiento reflexivo

&) H. de resolucion de conflictos

Figura 14.2.—E]1 curriculum formal de educacién socioafectiva,
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para el desarrollo socioafectivo (Dinkmeyer, 1983),
participacion y responsabilidad social (Bryan,
1993). ,

El autoconocimiento y la construccion de una
autoimagen positiva se intenta fomentar a través de
actividades de toma de conciencia y refuerzo de los
aspectos positivos. Entre las més destacadas tene-
mos:

1. Actividades y ejercicios de autoexploracion
y autoandlisis de gustos, cualidades, habilidades
personales, limitaciones, metas para que los alum-
nos y las alumnas aprendan a conocerse.

Desde la escuela se pretende, en este sentido,
que sean conscientes de aquello que les gusta hacer
y les ayuda a sentirse bien, asf como de las cosas
que les producen preocupacion e inquietud, para
aprender a afrontarlas. S

En el caso de los/as alumnos/as més jovenes este
aspecto suele abordarse de forma directa, hablando
sobre experiencias personales, contando una histo-
ria sobre como se ven a si mismos o ilustrandola
con dibujos. Sin embargo, en el caso de los mas
mayores, que suelen temer las reacciones de 1os
compafieros, aunque no se descarta su uso, hay que
prever la disposicion y las actitudes hacia este tipo
de actividades, méxime en una cuitura como la
nuestra, poco acostumbradaa hablar sobre lo per-
sonal en la escuela. En cualézier caso, conviene no
olvidar las numerosas posibilidades que ofrece el
curriculum escolar, ya que hay cantidad de mate-
rias que se prestan a reflexionar sobre estos aspec-
tos, sin los inconvenientes que surgen al tener que
hablar de uno mismo directamente. Por ejemplo,
puede ser el tema de transfondo en algunas redac-
ciones para lengua o idiomas, la literatura s¢ presta
con facilidad al andlisis de un personaje y la mu-

sica 0 la expresién plistica pueden ser, también, -

utilizadas como referentes de motivacién y andlisis.

9 Actividades utilizando la estrategia de re-
flejo, que consiste en reforzar las cualidades positi-
vas, estimulando €l reconocimiento entre los/as

propios/as alumnos/as, con lo que esto supone de

beneficio tanto para el autoconocimiento COMO
para la autoestima.
Puede hacerse ya sea trabajando por parejas, en

pequefios grupos o en gran circulo, describiendo las
cualidades positivas de los compafieros. Los juegos
son otra posibilidad; por ejemplo, escribir tarjetas
pensando en las caracteristicas positivas de cada
persona de la clase y juntarlas, de manera que al
sacarlas puedan ir adivinando de quién se trata, o
bien pedirles a dos que se pongan de acuerdo y
piensen en alguien; los demads tendrén que ir bus-
cando pistas sobre su identidad describiendo cuali-
dades positivas.

No es necesario abordar el tema de «las cualida-
des positivas de los/as compafieros/as» ni hablar
sobre ellas. Puede hacerse mediante todas aquellas
actividades que sirven para reforzar el reconoci-
miento mutuo. En esta linea, es muy habitual, sobre
todo, en los primeros ciclos escolares, el uso de
técnicas de protagonismo con consignas tales como
«el protagonista de la semana», o los ejercicios de
dramatizacién, en los cuales a cada alumno se le
asigna un papel positivo para que lo represente. La
asignacion de tareas y responsabilidades para la
buena marcha de la clase y el comienzo de las reu-
niones de clase con el reconocimiento de contiibu-
ciones positivas son otras formas muy sugestivas
de utilizar la estrategia del reflejo, que ofrecen,
ademds, la ventaja de poder ser usadas de forma
constanie en cualquier edad.

3. Actividades y ejercicios de estimulacion del
pensamiento positivo para aprender a ofr, conocer y
controlar los mensajes negativos, evitando la ten-
dencia a pensar sobre uno mismo de modo despec-
tivo. En este sentido, las llamadas distorsiones cog-
nitivas —patrones de pensamiento negativos—-
cuyos efectos han sido objeto de interés en los es-
tudios de autoestima— se han convertido en un as-
pecto central para ensefiar a los/as alumnos/as no
s6lo a conocer sino también a usar de modo cons-
tructivo el discurso privado y la actividad mental,
incluso la més encubierta.

Los alumnos y alumnas aprenden cémo combatir
las distorsiones cognitivas mds frecuentes, entre las
cuales estan la hipergeneralizacién de un hecho ais-
lado convirtiéndolo en regla general, el negativismo
o atencién selectiva a los aspectos negativos, la per-
sonalizacién o tendencia a relacionar todo lo nega-
tivo con uno mismo y el pensamiento polarizado, que
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nos hace pensar en términos exiremos de bueno o
malo. En definitiva, se trata de favorecer en los alum-
‘nos patrones de pensamiento y autodefinicidn posi-
tiva, de manera que antie un fracaso o an error con-
creto en vez de decir «todo me sale mal» aprendan
que es mAs positivo para la autoestima personal decir
<esto me ha salido mal», o plantearse que cuando un
_compafiero pasa de largo se puede pensar «que es-
taba preocupado por algo y no se dio cuenta» en vez
de «nadie se fija en mi» o «no ha querido verme».
Fsto se suele llevar a cabo con entrenamiento en
autoinstrucciones positivas; €s decir, concretando
cudles son las principales distorsiones o formas de
autocomunicacion negativa, y trabajando ejemplifi-
caciones de afrontamiento para cada distorsion. Se
les suele pedir que imaginen, primero, situaciones
reales que sirven como materia prima de trabajo.
Se puede, también, utilizar el material de los traba-
jos autodescriptivos, aprovechando y trabajando las
situaciones que les hacen sentirse mal.
Légicamente, como ya hemos dicho en los pun-
tos anteriores, pueden constituir puntos de referen-
cia para actividades y contenidos del curriculum
tradicional.

b) Reconocimiento de emocionesy lenguaje
afectivo

El lenguaje afectivo-emocional como objetivo
, educativo tiene una gran importancia en los progra-
mas de resolucion de problemas, elaborados desde
el marco de la Psicologfa Cognitiva del procesa-
miento de la informacién (Shure, 1985), en fos pro-
gramas de habilidades sociales (Cartledge, 1993),
claborados desde el marco del Aprendizaje Social,
y en los programas del entorno de la teorfa critica
de la educacién (Kreisberg, 1993).

El conocimiento y la sensibilidad hacia los senti-
mientos que condicionan las relaciones interperso-
nales ocupan un lugar central e implican aprender
tanto a identificar correctamente las emociones, 10s
septimientos y sus indicadores (expresién facial,
lenguaje corporal, tono de voz y contenido verbal)
como a denominarlas adecuadamente.

Para ello se utilizan las actividades de reconoci-
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miento de expresiones y emociones, generalmente a
través del andlisis de caras y gestos, ya sea en dibu-
jos, fotograffas o video. Puede hacerse, o bien pi-
diéndoles que identifiquen y expliquen las emocio-
nes que reflejan, o bien, al revés, planteando las
emociones y pidiéndoles que dibujen o busquen fo-
tografias ilustrativas. También puede trabajarse la
identificacién de emociones de otras formas: con
modelos reales o escenificaciones de role-playing,
completando frases acompafiadas de dibujos y si-
tuaciones que son susceptibles de ser comentadas,
posteriormente, en grupo, etc.

Ampliar el vocabulario y el lenguaje para describir
sentimientos constituye otro elemento clave que se
trabaja con las actividades de enriquecimiento del
lenguaje afectivo. Se hace recopilando palabras-senti-
mmientos, completando listas de situaciones que gene-
ran sentimientos y trabajando sinénimos-anténimos.

Es importante matizar que s¢ pretende ampliar el
conocimiento de las expresiones emocionales y en-
riquecer el lenguaje afectivo con el fin de que
aprendan a aplicarlo a diferentes situaciones. Por
ello, se le presta especial atencion a las diferentes
maneras de sentirse ante una misma situacion y a
las diferentes expresiones de un mismo senti-
miento. Se trata, en definitiva, de un conocimiento
bésico, a partir del cual se puede discutir qué for-
mas y expresiones son mds adecuadas en momen-
tos y contextos diferentes.

Cabe destacar que, para hablar de los sentimien-
tos, en todo este tipo de actividades, hay que tener en
cuenta los condicionantes, tales como la experiencia
previa y la edad. Es mejor empezar con ternas gene-
rales antes de hablar de los propios sentimientos. Por
otra parte, con Jos alumnos més pequefios, que gus-
tan de hablar de si mismos, pueden abordarse las
cuestiones y problemas personales, pero el aprendi-
zaje de idiomas o la literatura, por poner un ejemplo,
aportan también formas de abordar este aprendizaje
por medio del curriculum clésico.

c) Empatia

La empatia es la capacidad de sintonizar con los
sentimientos de otra persona. Presupone, en grai
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medida, situarse en el punto de vista de la otra per-
sona, comprender c6mo se siente y ser sensible a
sus sentimientos.

El tratamiento educativo de la empatia ha estado
tradicionalmente unido a los programas de con-
ducta prosocial (Roche, 1992; Lopez y otros, 1994;
Lépez y otros, 1997) y de habilidades sociales
(Martinez y Marroquin, 1997).

Alguanos de los ejercicios y actividades que sue-
len practicarse para favorecer estas capacidades
son:

1. Actividades para estimular la adopcion de
perspectiva y la respuesta emocional, en estrecha
interrelaccion con las actividades para el reconoci-
miento de emociones y el enriquecimiento del len-
guaje afectivo.

Se suele empezar por pensar y reflexionar sobre
las situaciones que nos provocan emociones (ale-
gria, enfado...) con el fin de pasar, posteriormente, a
la comprensién y empatfa de las emociones en
aquellos que nos rodean. Generalmente, planteando
situaciones en las que se pide a los/as alumnos/a 1)
que se imaginen «c6mo se sentirfan» (cuando les
sonrfen o regafian, por ejemplo), 2) que descubran
cémo se sienten» otras personas y empatizar con
ellas, ofreciéndoles apoyo o ayudédndolas a encon-
trar una solucién. Puede hacerse con juegos de si-
mulacién o aprovechando situaciones reales, en fun-
ci6n de la edad y del entrenamiento previo. No cabe
duda de que un juego de titeres donde se escenifica
que uno de los personajes se queda marginado, per-
mite estimular la empatfa y centrarse en posibles
vias de apoyo positivo (;c6mo se ha sentido?, ;qué
podrifa hacer?, ;qué harfas td en su lugar?, ;qué po-
drian hacer los compaifieros?, etc.). Algo parecido
sucede con el anélisis de personajes en literatura.
Sin embargo, el propio contexto de aula ofrece, en
el dia a dia, muchisimas oportunidades.

2. Actividades para el desarrollo de la imagen
positiva del ser humano. Tener una imagen positiva
parece ser una de las variables que con mayor fre-
cuencia correlacionan con la empatia y la conducta

prosocial (Lopez y otros, 1994), y-de ahf precisa--

mente su importancia.
El uso de representaciones, los recortes de revis-

tas 0 el andlisis de grabaciones de video constitu-
yen algunos de los instrumentos fundamentales que
se pueden utilizar para favorecer la capacidad de
empatizar y ayudar que tiene el ser humano, con-
trarrestando, asi, la tendencia exagerada de los me-
dios de comunicacién que ignoran totalmente estos
aspectos —por no ser noticia— e inciden exclusi-
vamente sobre lo negativo.

En general, las actividades para el desarrollo de
la empatfa ofrecen excelentes oportunidades para
poner en préctica la mayor parte de las habilidades
que hemos incluido bajo la denominacién de edu-
cacién afectiva; es decir, el reconocimiento de lo
que le pasa al otro y la comprensién de sus senti-
mientos en tales situaciones.

2.2.1.2. Habilidades sociocognitivas
a) La toma de perspectiva

Se trata de una capacidad, tal y como pone de
manifiesto la Psicologia Evolutiva, que va evolu-
cionando desde la centraci6n en los propios pensa-
mientos, sentimientos y deseos hacia la coordina-
cién con otras perspectivas, De esta manera, ia
perspectiva subjetiva, incapaz de reconocer otras
perspectivas, deja paso, progresivamene, a una
perspectiva cada vez mds interpersonal y social. Su
importancia es clave si consideramos que estd pro-
bada su correlacién con el desarrollo del razona-
miento interpersonal (Dfaz Aguado y Medrano,
1994), la empatia (L6pez y otros, 1994) y las habi-
lidades de resolucién de problemas entre iguales
(Yeates v Selman, 1989).

Ademis de las estrategias propuestas para desa-
rrollar el razonamiento interpersonal y la empatia,
que sirven igualmente para desarrollar la capacidad
de toma de perspectiva, cabe destacar las estrate-
gias de los programas del procesamiento de la in-
formacién (Spivack y Shure, 1984):

1. Educacién del pensamiento alternativo o ca-
pacidad de pensar en alternativas diferentes,
especialmente en situaciones de toma de de-
cisiones y resolucién de problemas.
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2. Educacién del pensamiento consecuencial, o
capacidad para tomar perspectiva y evaluar,
anticipadamente, el efecto potencial de dife-
rentes soluciones posibles, considerando el
impacto que las propias acciones pueden te-
ner en ofras personas.

| b) Valores

Los valores son aquellas ideas, creencias, opi-
niones, convicciones, en base a las cuales delimita-
mos lo correcto, bueno o deseable. Constituyen
ideales de accién y funcionan como criterios que
aplicamos a todo tipo de situaciones, por lo cual
juegan un importante papel en la percepcion de los
problemas, el razopnamiento, las actitudes, la toma
de decisiones y la conducta.

Aungue los incluimos como un elemento cogni-
tivo, sobre todo por el tipo de estrategias que se
utilizan para trabajarlos, es importante destacar que
tienen, asimismo, componentes afectivos y conduc-
tuales. Por una parte, sabemos que los valores tie-
nen una importante funcién reguladora de las ne-
desidades emocionales y que los valores que de-
fendemos guardan una estrecha interrelaccién con
la organizacién del yo, es decir, con la definicion
de nosotros mismos, con nuestra pecesidad de
adaptarnos y sentirnos estimados. Por otra parte,
los valores no pueden considerarse como tales a
menos que se reflejen en actitudes y conductas
concretas.

La educacién en valores ha sido trabajada desde
diferentes perspectivas teéricas, en los programas
humanistas (Hargie, 1986), los programas de razo-
namiento moral (Kohlberg, 1997), en los progra-
mas de educacidén prosocial (Lépez y otros, 1994) y
en los programas de educaci6én para la paz (Rear-
don, 1988). Todos y cada uno de ellos han apor-
tado estrategias y actividades para estimular el
desarrollo de valores y, desde una perspectiva sisté-
mica, no se trata de elegir entre unas u otras, sino
mds bien de conocer las diferentes estrategias y se-
leccionar las mdas adecuadas en funcién del obje-
tivo que se pretende en cada momento.

El didlogo se apunta como instrumento funda-
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mental de educacién en valores desde todos los pro-
gramas, aunque cada cual lo utiliza segiin su propia
perspectiva. De esta manera, y desde una perspec-
tiva sistémica, tenemos, pues, tres tipos de estrate-
gias fundamentales

1. La estrategia de clarificacion de valores,
que usa el didlogo para ayudar a los/as
alumnos/as a tomar conciencia de sus valo-
res, favoreciendo el uso de los pasos que
componen «el proceso de valoracion»: 1)
captar o descubrir los valores o posibles sig-
nificados diferentes ante una situacién, 2)
optar por un valor, 3) aceptar el valor como
propio, 4) llevar a la prictica lo que se
siente como valioso, 5) comprometerse de
una forma mds o menos continuada en fun-
cién de lo elegido, 6) comunicar y 7) jerar-
quizar el valor dentro del conjunto de los
valores personales.

2. La estrategia de discusion de dilemas, que
se vale de los dilemas ya sean hipotéticos o
reales, para elevar el estadio de razona-
miento. La estructura del dilema, en cual-
quiera de los casos, es similar, puesto que se
presenta a losfas alumnos/as una situacion
en la que aparecen dos valores en conflicto,
que puede ser sobre temas histdricos, politi-
cos, sociales, escolares o recogidos de la ex-
periencia vital de los alumnos/as, que les
obliga a razonar y defender una posicion,
centrando las preguntas en lo que se deberia
hacer.

3. La estrategia de las narraciones e historias
de vida, que, frente al razonamiento, subra-
yan ¢l trabajo de lo emotivo y el andlisis de
los aspectos inmediatos, y que han sido es-
pecialmente destacados desde los programas
de aprendizaje social para el desarrollo pro-
social. Su mayor diferencia con respecto al
dilema radica en que, mientras éste se centra
en la discusién de lo que «deberia hacerse»,
las narraciones se centran en los aspectos
més descriptivos, subrayando, durante las
discusiones, lo que las personas hacen y
sienten.
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En cualquier caso, el uso de los didlogos y las
discusiones en clase exigen al profesorado tener en
cuenta una serie de requisitos de eficacia.

En primer lugar, exige al profesor controlar el
impulso a dar la respuesta comrecta o guiar a los
alumnos en una direccién determinada, pero de
ninguna manera significa que s¢ pueda asurnir un
papel pasivo, como simple moderador de turnos.
Por otro lado, es fundamental entrenar a los/as
alumnos/as y darles pautas.

En segundo lugar, la intervencion de los/as edu-
cadoros/as es clave y ha de ser diferente segin el
objetivo que se pretenda. i

Cuando se quiere facilitar que el alumno explore
su manera de pensar es importante utilizar las pre-
guntas facilitadoras: ;qué quieres décir con...?, jestds
diciendo que...?, {qué es lo bueno que ti encuentras
en esta idea?, ;has considerado ofras alternativas?

Cuando se quiere estimular €l razonamiento in-

terpersonal, es necesario, ademds de facilitar la cla-
rificacion, favorecer la adopcion de perspectivas y
la coniraposicién de puntos de vista divergentes,
puesto que asi es como se genera el conflicto cog-
nitivo que permite el avance hacia estadios de razo-
namiento més altos. La disparidad de opiniones en-
tre los alumnos puede ayudar pero hay que saber
canalizarlas, insistiendo en las razones para no gue-
darse en la mera coniraposicién de pareceres. Las
estrategias de interrogacién del profesor son, en
este sentido, claves. No basta con resumir o clarifi-
car. Es necesario estimular el debate directo entre
alumnos que defienden diferentes posiciones, inter-
venir cuando se enfria el debate, poniendo nuevos
ejemplos, complicando las situaciones o presen-
tando otras circunstancias que renueven el interés y
]a polémica En ocasiones los/as educadoros/as pue-
den conseguirlo haciendo el papel de «abogado del

- diablo» y defendiendo argumentos que los alumnos
no aceptardn y, otras veces, usando argumentos de
un estadio de razonamiento superior.

¢) El pensamiento reflexivo

La capacidad de reflexionar antes de actuar, con-
siderando posibles vias de solucion y evaluando
consecuencias, constituye una variable sociocogni-

tiva de gran importancia. Propuesta y trabajada,
muy especialmente, por los programas cognitivos
de resolucién de problemas (Shure, 1985; 1988:
Spitzbergy y Cupach, 1989) y por los programas
globales de desarrollo socioafectivo (Dinkmeyer,
1985), que subrayan la exploracion de alternativas.
Es, en cualguier caso, una variable que no deberia
ser olvidada desde una perspectiva sistémica.

¥l entrenamiento contempla el uso y automatiza-
cidn de los pasos cognitivos que la investigacién ha
mostrado como claves para una mayor eficacia en
la toma de decisiones y resolucién de los proble-
mas tanto personales como interpersonales: 1) Iden-
tificacién y formulacién del problema (;qué es lo
que estd pasando?), delimitando los factores rele-
vantes (;jpor qué?); 2) exploracion de alternativas
para su resolucion, valorando pros y contras, asi
como las posibles consecuencias de cada una (jde
qué formas se podria intentar solucionar...?); 3} se-
leccién de una alternativa (;cémo lo- voy a poner
en marcha?) y 4) evaluaci6n (jestd siendo eficaz?
y, si no lo es, jqué otra cosa podria intentarse?).

La estrategia de resolucién de problemas, explo-
racién de alternativas, o pensamiento reflexivo,
como mds recientemente se la llama, se fundamenta,
por tanto, en la idea de que los/as alumnos/as deben
aprender a seguir determinados pasos cognitivos. Su
uso en el aula, se-acompafia, 16gicamente, de -exphi-
caciones a los/as alumnos/as para ofrecerles pautas
sobre el uso de la estrategia (Trianes, 1996):

1. Adoptar el punto de vista de la otra persona,
percibir cudles son sus sentimientos y tratar
de comprender cémo ve el problema.

2. Definir el problema teniendo en cuenta toda
la informaci6n.

3. Generar diversas soluciones posibles me-
diante la técnica del «torbellino de ideas».

4. Tomar conciencia de los objetivos que se
pretenden y su adecuacion a las exigencias
de la sitnacién.

5. Evaluar las opciones segin su eficacia para
alcanzar los objetivos pretendidos y su ade-
cuacién a las exigencias de la situacion.

6. Seleccionar una solucién que nos parezca
adecuada, poniéndola en marcha.
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7. Atender a la temporalizacién y a los pasos
que serd preciso dar.

8. Atender a los efectos o resultados por si hu-
biese que corregir la solucidn adoptada.

/ Los proyectos de clase, en las dreas académicas,
constituyen un contexto de entrenamiento muy ade-
cuado para empezar. Se trata, en estos casos, de
elegir un tema, sobre el cual se va a desarrollar un
trabajo grupal, y aplicar la estrategia, paso a paso,
para que se familiaricen con ella. Progresivamente,
se puede ir ampliando su uso y aplicarlo a la reso-
lucién de problemas interpersonales. Se aconseja
empezar por asegurarse de que los alumnos y las
alummnas utilizan adecuadamente la estrategia, para
lo cual es muy adecuada la representacién de pape-
les. Se piden voluntarios para que escenifiquen y
planteen en voz alta un problema, asi como los pa-
sos que van siguiendo para resolverlo. El resto de
los compafieros observa y después se comenta «qué
opinan de los pasos y procedimientos utilizados»,
dénde se podria haber hecho de otra manera, etc.
Finalmente, se puede aplicar a la resolucion de pro-
blemas surgidos en la convivencia del aula, tal y
como comentaremos en el siguiente punto.

2.2.1.3. Habilidades de comportamiento

Podemos diferenciar entre habilidades para regular
el comportamiento personal de manesa satisfactoria
—en base a criterios de ajuste sociopersonal-— y ha-
bilidades de comportamiento interpersonal eficaz.

a) Habilidades de autorregulacion

Entre los muchos aspectos que cabria sefialar
aqui (Cartledge, 1995), merece destacarse el apren-
dizaje de metas realistus. Dada su importancia so-
bre la autoestima y la facilidad con que pueden
aplicarse al quehacer escolar, sin forzar ningtin tipo
de actividad extra, este aspecto ha ganado cierta
popularidad en los dltimos afios. Se suele empezar
por explicar la importancia de las metas realistas
asf como los pasos necesarios. Una vez conocidos
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estos pasos pueden aplicarse como instrumento de
planificacién, toma de decisiones y evaluacién.
Ciertamente, la planificacién de metas con pasos
especificos a dar, que se revisen y adecuen a la
vista de su funcionamiento, siempre puede apli-
carse dentro del contexto de aula. Se puede empe-
zar con la planificacién del trabajo del dia, la lista
de cosas a realizar, los pasos a dar, ampliando, pro-
gresivamente, el tiempo de planificacién a la se-
mana, sin olvidar la importancia decisiva que tiene
evaluarlo y utilizarlo como plataforma de toma de
decisiones. Paralelamente, también puede aplicarse
y usarse con cuestiones mds personales.

by Habilidades de autopresentacion
y autoafirmacion

Las habilidades de autopresentacion (Michel-
son, 1987; Goldstein, 1989; Monjas, 1993) recoge
todo un conjunto de destrezas sociales para apren-
der a ser recompensante en la relacién, tales como
el cuidado de la apariencia fisica, saludando, son-
riendo, mirando y usando el nombre del interlocu-
tor, pidiendo las cosas, dando las gracias, recono-

ciendo lo positivo de los demis.

El estilo de autoafirmacién o asertividad (Mi-
chelson, 1987 Goldstein, 1989; Monjas, 1993)
hace referencia a la forma de afrontar las situacio-
nes en que se pone en juego el dificil equilibrio en-
tre los derechos propios (derecho a pensar, sentir,
actuar en base a las propias necesidades) y los aje-
nos (en la medida que las otras personas tienen los
mismos derechos). Desde el punto de vista educa-
tivo se trata, precisamente, de favorecer un estilo
de autoafirmacién asertivo, es decir, un estilo claro,
directo pero respetuoso hacia el interlocutor/a («me
gustarfa que», «pienso que»). Se presenta COmo
una alternativa deseable frente al estilo inhibido,
que, o bien renuncia a expresar, de forma clara, lo
qgue piensa cuando algo molesta o discrepa, o bien
1o hace de una manera poco directa y huidiza, reti-
randose rdpidamente de cualquier posible confron-
tacion. Asimismo, es una alternativa al estilo agre-
sivo que se caracteriza por ser un estilo muy claro
y, generalmente, directo en exceso, sin considerar
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el efecto que produce en la otra persona. El entre-
namiento en asertividad va mds alli del modela-
miento de pequefias habilidades sociales, al tiempo
que permite recoger un buen ndmero de ellas. En
este sentido, se insiste en el entrenamiento explicito
de algunos dmbitos donde abiertamente se abre la
posibilidad de utilizar un estilo u otro de autoafir-
macién. Cabe destacar la importancia que tienen
las formas de decir que «no», hacer peticiones, sa-
ber preguntar, quejarse y hacer criticas de forma
asertiva.

La estrategia educativa preferida para el trabajo
de este tipo de habilidades de autopresentacion y
autoafirmacién, signe siendo «el aprendizaje es-
tructurado», propuesto desde los programas de ha-
bilidades sociales, que consta de los siguientes pa-
sos (Goldstein, 1989):

1. Muestra del modelo que ofrece reglas o es-
tandares del comportamiento adecuado con
instrucciones y ejemplos especificos (mode-
lado).

2. Prictica de la habilidad en base a las reglas
o estandares mostradas por el modelo, gene-
ralmente a través del role-playing o «repre-
sentacién de papeles».

3. Feed-back o «retroalimentacién del rendi-
miento», que sirve para informar sobre el re-
sultado en la adquisicién de la microhabili-
dad y sugerencias de mejora.

4. Generalizacién de la microhabilidad a con-
textos y situaciones diversas (transferencia).

Sin embargo, en la actualidad estas habilidades se
incluyen en una amplia gama de programas, lo cual
ha motivado que se empiecen a trabajar, también, al
margen del clasico «aprendizaje estructurado» pro-
puesto desde el enfoque de habilidades sociales. Las
nuevas formas, a menudo, se valen del formato de
libro de texto (dibujos, frases incompletas).

¢) Habilidades de comunicacion positiva

El logro de una buena habilidad interpersonal
estd mediado por un adecuado conocimiento y uso

de las habilidades de comunicacién. Conocer las

claves de la comunicacién verbal y no verbal puede
ser de utilidad tanto para interpretar adecuadamente
el comportamiento de otras personas como para €x-
presarse de forma socialmente efectiva. La habili-
dad de comunicacidn constituye, por ello, uno de
Jos ejes centrales de preocupacin e intervencion
educativa desde la perspectiva sistémica, cuyo en-
trenamiento se basa en el supuesto de que la comu-
nicaci6n gratificante es un poderoso mecanismo de
cambio en las conductas interpersonales, asi como
en el convencimiento de que es conveniente llevar
a cabo un entrenamiento sistemdtico de ciertas es-
trategias concretas. Un elemento central del entre-
pnamiento en habilidades de comunicacion gira en
torno a lo no verbal, para aprender a identificar el
sentido comunicativo de ciertos gestos, expresiones
faciales, movimientos corporaies y otros aspectos
tales como el uso del espacio y la apariencia fisica,
en la linea ya expuesta en el punto de reconoci-
miento de emociones y lenguaje afectivo. Ademds
de la comunicacién no verbal, se considera la im-
portancia de saber escuchar y de responder adecua-
damente. Por ello, se da gran importancia a las ha-
bilidades de «escucha» y los «mensajes yo»,
especialmente trabajadas desde planteamientos hu-
manistas (Hargie, 1986; Costa, 1991).

Las habilidades de escucha son una de las pri-
meras a trabajar. Se trata de darse cuenta de que
muchas veces hablamos sin escuchar lo que real-
mente nos dicen y de hacer ejercicios que faciliten
su aprendizaje. Se puede empezar por gjercicios
muy simples de escucha con papel y boligrafo, que
suelen resultar sencillos y entretenidos. Por ejem-
plo, con una lectura en voz alta, que es interrum-
pida al sonido de una campana o palma, pidiéndo-
les, entonces, que escriban las tltimas palabras que
se han leido.

Una vez establecido este primer peldafio basico,
se suele pasar a trabajar con ejercicios de escucha
reflexiva, que consisten en reflejar lo que la otra
persona dice, mostrando que entendemos sus senti-
mientos o motivos sin que ello suponga dar la ra-
z6n o estar de acuerdo. Para utilizar bien esta téc-
nica se han definido las condiciones de eficacia que
resultan necesarias y que son tres (Costa, 1991):
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1. Parafrasear y reflejar lo que estd diciendo la
ofra persona, resumiendo el mensaje pero te-
niendo en cuenta que no basta repetir las pa-
labras.

7. Traducir el mensaje sin juzgar, atendiendo
especialmente a los sentimientos que, a me-
nudo, tan sélo aparecen de forma implicita,
y pidiendo confirmacion («te sientes...», «lo
que quieres decir», «me parece que tex)
pero teniendo en cuenta que su uso debe ser
moderado y que es mejor que sea el otro
quien exprese sus propias razones, sobre
todo, cuando no estamos $eguros.

3. Examinar las reacciones para ver si hemos
entendido correctamente.

Estas pautas se pueden aprender jugando y prac-
ticando con cualquier tema de debate dando «reglas
de discusitn» ; asi, por ejemplo, antes de expresar
una opini6én en una nueva intervencion hay que re-
sumir lo que ha dicho el compafiero anterior y con-
seguir su aprobacién (Dinkmeyer, 1981).

Otra estrategia de comunicacién clave es el uso
de «mensajes yo» que sirven para expresar las opi-
niones, deseos y sentimientos, exponiendo las cir-
cunstancias. que molestan o duele, asi como los
sentimientos que generan, sin descalificar, criticar,
acusar o intentar culpabilizar a la otra persona. El
entrenamiento consiste en aprender a construir
«mensajes yo» de acuerdo a una estructura gue
debe incluir la descripcién del problema, las razo-
nes y los sentimientos.

En primer lugar, hay que escribir brevemente la
situacién y el comportamiento que molesta o crea
problemas, centrdndose en uno mismo {«cuando»...).

En segundo lugar, es preciso establecer de forma
precisa cudles son los sentimientos que genera el
" comportamiento de la otra persona («me siento»...).

Finalmente, describir claramente las causas
(«porquex...).

Las actividades de entrenamiento en el uso de
«mensajes yo» se suelen enmarcar dentro del pro-
ceso de identificacién y expresién de sentimientos,
por lo que se suele comenzar, precisamente, por
identificar aquellas situaciones que producen senti-
mientos de enfado, disgusto..., para trabajar, poste-
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riormente, con ellas. En el caso de los més jévenes
es necesario adaptar el formato, para simplificario:
«cuando ti..., yo siento».

d) Habilidades de resolucion de problemas
entre iguales: negociacion y mediacion

El entrenamiento en habilidades de negociacion
y mediacién se fundamenta en el supuesto de que
han de ser los/as propios/as alumnos/as quienes re-
suelvan sus problemas. Las habilidades de negocia-
cién v mediacion entre pares, tan reivindicadas en
los dltimos afios, constituyen, sin duda alguna, una
oportunidad excelente para poner en practica las
habilidades democraticas. Se trata de favorecer que
los alumnos no recurran a los adultos para resolver
sus problemas, excepto en aquellos casos en que
los intentos de resolverlos por si mismos hayan fra-
casado.

La negociacién es una estrategia que sirve para
llegar a un punto satisfactorio entre las partes en
conflicto y consta de los siguientes puntos (John-
son v Johnson, 1994):

1. Cada parte expone, desde su punto de vista,
cudl es el problema y 1o que desearia conse-
guir para solucienarlo.

2. Se procede a resumir cémo se ven las razo-
nes y sentimientos tanto de uno mismo
como de la otra parte, planteando varios pla-
nes de resolucion posibles.

3. Se elige un plan de resoluciomn, especifi-
cando los pasos a dar.

Cuando la negociacién no parece funcionar se
pasa a la mediacion de los iguales, que intentan ac-
tuar como facilitadores de la resolucién de conflic-
tos, en base a los siguientes pasos:

1. Poner fin a las hostilidades.
2. Comenzar el proceso de mediacion:

a) Se establece la condicién previa: ambas
partes tienen que aceptar voluntaria-
mente el proceso de mediacién, dejan-
do claro que el mediador o mediadora
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tiene la funcién de ayudar en la bs-
queda de una solucién, sin posicionarse
y dando a cada parte un espacio.

b) El mediador o la mediadora presenta las
pormas: no insultarse, 10 interrumpir,
estar dispuesto a hacer lo acordado.

3. La mediadora 0 el mediador comienza el
proceso de ayuda:

g) Cada parte define el conflicto diciendo
lo que quiere y cOmo se siente.

p) Cada parte da razones.

¢) Cada parte intenta tomar perspectiva y
plantear el problema desde el punto de
vista de las intenciones y sentimientos
de 1a otra persona.

d) El mediador 0 mediadora, en base a lo
expuesto, plantea varias opciones queé
sean aceptables pare las dos partes.

ey Las partes implicadas negocian y deci-
den.

4. Se resume y concreta el acuerdo en un con-
trato.

Logicamente, tanto la pegociacién como la me-
diacién implican el aprendizaje previo de habilida-
des de comunicacion y el aprendizaje de habilidades
cognitivas de toma de perspectiva y pensamiento re-
flexivo.

2.2.2. El paracurriculum

Fl paracurriculum incluye todo 1o relacionado
con la estructura organizativa y la politica educa-
tiva de la escuela. Mas concretamente, el modo de
establecer las relaciones interpersonales, las mane-
ras de abordar las normas, la resolucién de conflic-
tos en el aula y las formas de organizar los proce-
sos de enseflanza-aprendizaje.

Desde el punto de vista de la prevencion y el de-
sarrollo socioafectivo, las caracteristicas que debe

cumplir el paracurriculum son las siguientes:1) re-
{aciones estimulantes, 2) cohesién del grupo y dis-
ciplina democratica, y 3) trabajo en grupo y apren-
dizaje cooperativo.

2.2.2.1. Estimulacion

La estimulacién es una variable clave que ha
sido destacada tanto desde el punto de vista afec-
tivo como cognitivo,

Desde el punto de vista afectivo, la estimulacion
hace referencia a la capacidad de los/as educado-
res/as para favorecer en Sus alumnos/as la con-
fianza en las propias capacidades y las buenas rela-
ciones interpersonales en el aula, centrdndose en
los aspectos positivos. El reconocimiento de las
cualidades y los esfuerzos es, sin duda, un motor
importante de satisfaccién persopal, asi como de
buena relacion.

En cuanto a cémo hacerlo, en los ditimos afos
se ha producido un cierto cambio en la manera de
abordar esta cuestién. En principio, elogiar y alabar
fueron las estrategias predominantes, pero los plan-
teamientos han ido evolucionando. En la actualidad
valorar los esfuerzos y los pequefios logros, favore-
ciendo la autocomparacién en vez de la compara-
ci6én con los demds, constituyen las estrategias fun-
damentales. Con ello no se quiere decir que elogiar
y alabar sean estrategias inadecuadas, sino que es
preciso utilizarlas con cierta precaucién, siendo
conscientes de sus importantes peligros: 1} pueden
fomentar la competencia, 2) solo-se pueden aplicar
cuando las cosas van bien, en situaciones de éxito,
pero no en situaciones de desénimo, cuando mds
falta hacen y 3) pueden, ademds, contribuir a de-
pender de las opiniones de los demads.

Desde el punto de vista cognitivo, la estimula-
cién hace referencia a la capacidad de los/as educa-
dores/as para facilitar la autonomfa, estimulando la
toma de perspectiva. Ademds de estos aspectos que

Estimulacién

Cohesion de grupo y disciplina
democritica

Aprendizaje cooperativo

Figura [4.3.—FElementos del paracurrfeulum.

© Ediciones Pirfiide




Intervencion educativa para la prevencion y el desarrollo socioafectivo en la escuela / 375

ya han sido comentados al tratar el tema de los va-
lores, cabe afiadir la importancia de atender al es-
tilo atribucional que usan los/as alumnos/as, es de-
cir, al tipo de razones gue manejan para explicar
los fracasos, favoreciendo un estilo de atribucion
interna, con percepcién de control personal sobre lo
que a uno le sucede.

2.2.2.2. Cohesion de grupo y disciplina

democratica
a) Cohesion de grupo

Uno de los factores claves del éxito en el entre-
pamiento en habilidades socioafectivas depende, en
buena medida, del clima de clase y la cohesion de
grupo (Dinkmeyer, 1985; Lickona, 1992; Trianes,
1996). Bsto implica conocerse unos a otros para
mejorar la calidad de interaccion del grupo y com-
partir la responsabilidad de que el grupo funcione
mediante:

—- Actividades de toma de conciencia acerca de
las actitudes que favorecen una buena rela-
cién, recogiendo las palabras y los gestos
que resultan agradables y producen senti-
mientos positivos durante una discusion de
clase, por ejemplo.

— Actividades que permiten un tiempo de apre-
cio mutuo y que inciden sobre el recuerdo y
el reconocimiento de lo positivo. En esta li-
nea, se recomienda conceder un tiempo, en
los encueniros de clase, con consignas del
tipo «algo bueno con que alguien ha contri-
buido...», «algo bueno que alguien ha hecho
por mi esta semana».

— «Fl encuentro de clase» como una actividad
de cohesién, haciendo hincapié en los aspec-
tos positivos, convirtiéndolo en un foro cons-
tructivo y centrdndose en posibles solucio-
nes. En este sentido, se ofrecen pautas de
gran interés a los/as educadores/as para que
consideren la importancia de empezar por re-
cordar los progresos y avances conseguidos,
no dejar que el encuentro de clase se con-
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vierta en un espacio de lamentos y quejidos,
limitar el tiempo de planteamientos de pro-
blemas para ser eficaces y evaluar los aspec-
tos concretos de mejora que se discuten.

b) Disciplina democrdrica

Se trata de un tema central, polémico y complejo
por cuanto que las sociedades democréticas han
cuestionado, seriamente, el uso de enfoques autori-
tarios y han puesto en entredicho la disciplina,
como si ésta s6lo pudiera practicarse de forma au-
toritaria. Por otra parte, los primeros intentos pre-
ventivos pusieron ¢l énfasis, como es l6gico, en el
desarrollo de programas, prestando poca o ninguna
atencién al tema de la disciplina y contribuyendo,
involuntariamente, a dar una cierta impresién de
que es una cuestion innecesaria o pasada de moda.
En la actualidad, la disciplina se entiende como
parte de un esfuerzo mds amplio por desarrollar ha-
bilidades y valores para la participacién democré-
tica (Charles, 1981, 1989; Wolfgang y Glickman,
1986; Lewis, 1991; Curwin y Mendler, 1988). En
esta linea se han desarrollado propuestas globaliza-
doras, con diferentes denominaciones en funcion de
las tradiciones psicolégicas en que se inspiran. Asi,
cabe-destacar los planteamientos de «disciplina po-
sitiva» 0 «autodisciplina» (Gotzens, 1986; Wi-
lliamson, 1991; Herbert, 1992), los planteamientos
de «disciplina moral» (Lickona, 1991) o «disci-
plina democrética» (Dreikurs, Dinkmeyer; Balson,
1992; Byers, 1994). Todas estas propuestas coinci-
den al sefialar ciertas pautas de orientacion:

1. Normas claras, flexibles y coherentes. Se
sefiala que es importante reducir las normas
a lo esencial, dar preferencia a los estimulos
0 requerimientos positivos, en vez de las
prohibiciones y exigencias negativas, y ser
coherente. La coherencia, de hecho, es un
aspecto central que implica no ceder en lo
fundamental y evitar que el estado de dnimo
dicte los criterios y los limites.

2. Participacion democrdtica, de manera gue
los propios alumnos asuman la responsabi-
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lidad en la buena marcha de la clase, me-
diante la participacién en la elaboracion y

. mantenimiento de las normas. Por lo general,

se pide a los alumnos y alumnas que hagan
pequefios grupos para elaborar las reglas,
consensudndolas y exponiéndolas publica-
mente.

© Castigos positivos, con atencion preferente a

la estrategia de las comsecuencias logicas,
que consiste en dejar que el alumno o la
alumna soporte las consecuencias de sus ac-
tos cuando no se respetan las normas y los
pactos. Lo esencial de las consecuencias 10-
gicas es que se fundamentan en la necesidad
del respeto a las normas que permitan el
buen funcionamiento y no en el poder de la
autoridad personal o la revancha. Por ello,
es preciso que se cumplan una serie de con-
diciones en su aplicacion, para que {engan
un caricter verdaderamente educativo y no
se conviertan en un simple castigo o estrate-
gia de control.

a) Las consecuencias logicas tienen que
estar relacionadas con la l6gica de la si-
tuacién y no ser puestas de forma arbi-
traria. Asi, por ejemplo, si se ha man-
chado el pupitre, la consecuencia 16gica
ser4 limpiarlo o, si no se ha terminado
la tarea, podria ser l6gico recuperarlo
en parte del tiempo libre. En cambio,
no tendrfa 16gica copiar cien veces «se
debe respetar» puesto que copiar e inte-
rrumpir no guardan relacién con la falta
cometida.

b) Tiene, asimismo, que ser proporcional.
No seria adecuado, desde el punto de
vista de las consecuencias logicas, que
el alumno se quedara toda la semana
sin recreo.

¢) Solicitar cambio de comportamiento sin
enjuiciar a la persona descalificdndola

con frases del estilo «eres un irrespon-

sable... nunca aprenderds» y tener cui-
dado con los deseos, mas O menos cons-
cientes, de revancha.

A menudo, las consecuencias l6gicas toman la
forma de pérdida de privilegios, privando al culpa-
ble de aquello de lo gue estd abusando. Asimismo
es habitual el uso de contratos que se basan en la
idea de que las consecuencias logicas funcionan
mejor si se pactan con el propio alumno o alumna.
La exclusién del grupo y las técnicas de tiempo
fuera son, también, técnicas que pueden ajustarse a
la idea de las consecuencias légicas.

La participacién en el establecimiento de conse-
cuencias 16gicas puede llevarse a cabo préctica-
mente en cualquier edad, aunque sin olvidar que es
necesario dar pautas, y puede tomar distintas for-
mas:

— EI profesor o profesora puede proponer las
consecuencias para que sean discutidas y
aceptadas en grupo.

— Se pueden establecer las consecuencias con
Ja implicacién del grupo como una extension
del establecimiento cooperativo de las reglas,
en cuyo caso hay que tomar medidas espe-
ciales. Los/as estudiantes més jovenes, por
razones evolutivas, pueden proponer castigos
muy duros y, por tanto, si se ufiliza este en-
foque, es conveniente dar pautas.

~— Se puede seguir un camino intermedio, de
manera que un tipo de reglas las decidan
los/as educadoresfas al tiempo que ofras re-
glas se consensiian en grupo.

2.2.2.3. El trabajo en grupo y el
aprendizaje cooperativo

El trabajo en grupo ocupa un lugar central en los
planteamientos de educaci6én socioafectiva y hace
referencia al conjunto de estrategias que proporcio-
nan oportunidades para aprender, compartiendo el
conocimiento entre iguales. Tiene, sin embargo, di-
ferentes significados (Lou y otros, 1996); puede ser
entendido como una mera estructura organizativa
de agrupamiento de alumnos/as para la realizacion
de tareas, o bien, en un sentido més restringido,
como una estructura didéctico-organizativa que
exige ¢l uso de ciertas estrategias instrucclonales
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de forma intencional y planificada. En los Gltimos
afios las investigaciones sobre el aprendizaje coo-
perativo, que viene a corresponderse con el trabajo
en grupo definido en sentido estricto, han probado
que implica mucho més que juntar a los/as alum-
nos/as en grupo y que tiene un gran potencial, tanto
para la mejora del rendimiento académico como
del desarrollo socioafectivo.

A la hora de planificar y utilizar el trabajo en
grupo es preciso tener en cuenta las condiciones de
oficacia de esta metodologia (McManus, 1996):

— La heterogeneidad de los miembros del
grupo segiin conocimientos, Sexo, intereses
parece maximizar los efectos benéficos en el

aprendizaje académico y socioafectivo de los

alumnos y Jas alumnas.

— La estructura de recompensa e incentivos es

otra variable clave en el éxito del aprendizaje
cooperativo. En este sentido, parece probado
que la estructura de recompensa interdepen-
diente, en la que el grupo recibe gratificacion
por los logros de sus miembros, es la mas
potente, frente a la estructura de recompensa
individual que gratifica de forma individual
por los propios logros, o la estructura -de re-
compensa de grupo que recibe gratificacion
por el producto dnico de grupo.

. La estructura y reparto de la tarea entre los
miembros del grupo, bien de forma especia-
lizada o bien conjunta, tiene efectos benéfi-
cos y superiores con respecto al trabajo indi-
vidualizado, aungue hay pocas evidencias de
las diferencias entre ellas, asi como de las
condiciones en que puede ser més adecuado
utitizar una u otra.

Por otra parte, conviene recordar que el valor del
trabajo en grupo y cooperativo puede ser maximi-
zado siguiendo algunas pautas de orientacion (Lic-
kona, 1991):

_ Utilizar las estrategias de aprendizaje coope-
rativo de forma variada.

_.. Presentar la cooperacién como un objetivo
importante.
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— Construir el sentido de comunidad, siendo
conscientes de que es importante dar tiempo
al grupo para que se desarrolle.

— FEnsefiar habilidades especificas que facilitan
la cooperacién (saber escuchar, esperar
turno, argumentar, resumir, concluir, etc.)

— Establecer reglas de cooperacién («no pre-
guntar al profesor al menos que ninguno del
grupo conozca la respuesta»).

— Promover la responsabilidad de cada miem-
bro del grupo para cooperar, evaluando
cémo 1o hacen, anmenta su responsabilidad.

— Implicar a los/as alumnos/as en una continua
reflexién sobre la cooperacion.

Se hace especial hincapié en las pautas de dia-
logo cooperativo, para que aprendan a no limitarse
a la repeticién o yuxtaposicién de pensamientos €
introduciendo, de esta manera, la costumbre de
analizar las situaciones conflictivas desde varios
puntos de vista. En esta linea, es muy interesante,
«la controversia» como estrategia educativa 'y
consta de cinco pasos (Johnson y Johnson, 1994,
1995): 1) presentar un problema para que los alum-
nos adopten distintas posiciones, 2} trabajar en pe-
quefios grupos para el intercambio de las distintas
posiciones, 3) revisar las posibles contradicciones y
lagunas de fa posicién personal adoptada a la luz
de otros argumentos, 4) redefinir el problema, inte-
grando otras posiciones y 5) buscar una solucion
desde esta base.

Entre las técnicas existentes de trabajo coopera-
tivo cabe destacar :

— La técnica de parejas de aprendizaje, que es
1a forma mds simple, consiste en juntar al
alumnado por parejas para que hagan con-
juntamente una tarea.

— Los proyectos de investigacion implican a
los/as alumnos/as en la elaboracién de un
trabajo comun, reuniendo y sintetizando in~
formacién procedente de distintas fuentes.

— Los equipos de aprendizaje © aprovecha-
miento (STAD) que se caracterizan porque
premian y evaldan la ayuda (sumando los
puntos obtenidos por cada miembro del
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grupo y dividiendo entre el numero de
miembros), asi como el progreso (todos los
equipos que obtienen una cierta mejora con
respecto a la nota o valoracion anterior tie-
nen premio).

— Los torneos entre equipos, que pueden ser
utilizados cuando ya se ha construido un sen-
tido de comunidad y hay actitudes cooperati-
vas.

- Los rompecabezas, que suponen repartir un
tema de trabajo dando a cada miembro del
grupo (5 o 6) una tarea distinta. Estos se red-
nen con otros que estdn trabajando sobre el
mismo tema y luego vuelven al grupo de ori-
gen para explicarlo. :

3. PRINCIPALES PROGRAMAS PARA
EL DESARROLLO SOCIAL Y AFECTIVO
EN EL AULA

Por una parte, existe una gran cantidad de pro-
gramas surgidos con anterioridad a la perspectiva
sistémica, que pueden ser de gran utilidad a la hora
de buscar y disefiar actividades. Ahora bien, para
utilizarlos de forma coherente con los planteamien-
tos _preventivos, educativos e integradores que se
defienden en la actualidad, es necesario conocerlos
y saber qué han trabajado, para hacer adaptaciones,
en funcion de los objetivos marcados.

Por otra parte, existen aspectos o elementos, tal ¥
como se ha intentado exponer en el apartado segundo
de este capitulo, que no podemos obviar desde una
perspectiva sistémica, y que son, precisamente, ague-
Jios elementos en los cuales coinciden la préctica to-
talidad de Jos programas que ha abordado lo socioa-
fectivo desde la perspectiva preventiva, educativa ¢
integradora. El conocimiento de los distintos progra-
mas nos permite, en este sentido, justificar qué ele-
mentos son mds importantes y se repiten, con mayor
frecuencia, en los distintos programas. '

En el tercer apartado de este capitulo, se tratard
de hacer una breve exposicion de los principales
programas de intervencion educativa para el desa-
rrollo socioafectivo, siguiendo el punto de vista
histérico (véase figura 14.4). Las dos razones, ante-

riormente citadas, justifican hacer un repaso, aun-
que sea breve, que nos facilite delimitar el campo
educativo de lo socioafectivo,

3.1 Programas para el desarrollo
personal, social y moral desde
un planteamiento parcial

Dentro de este bloque, cabe considerar los pro-
gramas que han surgido dentro de la tradicion psi-
copedagdgica— es decir, como aplicaciones educa-
tivas de programas bdsicamente psicolégicos—
preocupados por ofrecer herramientas para algtn
aspecto del desarrollo 1) personal: autoconcepto, 2)
interpersonal y 3) moral.

1. Programas para el desarrollo del autocon-
cepto (desarrollo personal) (Canfield, 1990 Al-
céntara, 1990; Machargo, 1991) lievados a cabo
desde enfoques de aprendizaje social, humanistas,
y, més recientemente, constructivistas, con estrate-
gias que van desde la revision de las pricticas edu-
cativas y el estilo docente hasta el entrenamiento
en estrategias, fundamentalmente cognitivas, para
la prevencién y mejora del autoconocimiento y la
autoestima.

2. Programas para el desarrollo de habilida-
des interpersonales (desarrollo social), trabajados
desde muy diferentes enfoques tedricos:

— Los programas de habilidades sociales (Mi-
chelson, 1987; Goldstein, 1989, Monjas,
1993; Cartledge y Milburn, 1995), inspirados
en las bases conceptuales v la investigacion
de 1a Teoria del Aprendizaje Social, plantean
lecciones muy estructuradas para el mode-
lado de comportamientos, tales como dar las
gracias, saber pedir ayuda, ser asertivo, que
1a investigacién ha probado como decisivos
para el ajuste personal y la aceptacion inter-
personal. Estos programas, que estuvieron en
un principio limitados a pequefios microcom-
portamientos, han ido evolucionando para in-
cluir el entrenamiento en mediadores cogniti-
vos y afectivos.
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— Los programas de resolucidn de problemas,

desde el marco tedrico de la Psicologia Cog-
nitiva del procesamiento de la informacion
(Share, 1985; 1988; Spitzbergv y Cupach,
1989), hacen hincapié en e] entrenamiento de
los procesos mediadores frente al entrena-

miento en conductas especificas. De esta ma-

nera, se subraya que no basta con aprender
determinados comportamientos, ya que €s
preciso prestar atencion a las capacidades,
tanto afectivas como cognitivas, que mediati-
zan ¢l comportamiento interpersonal y las re-
laciones con los demds. El aprendizaje, a
edades tempranas, de habilidades cognitivas
de resolucién de problemas destaca como
una de las dreas centrales en competencia so-
cial y constituye el eje vertebrador de los
programas cognitivos. En definitiva, con es-
tos programas se intenta favorecer que los/as
alamnos/as aprendan los pasos cognitivos
que garanticen la comrecta solucin de los
problemas interpersonales (definicion del
problema, generacién de alternativas y eva-
iuacién). Para ello, se empieza por trabajar
los previos afectivos (identificacion de emo-
ciones y lenguaje afectivo) para pasar, des-
pués, al entrenamiento cogpitivo en la estra-
tegia de resolucién de problemas.

trategia de clarificacién de valores a la reso-
lucién de conflictos de valor (Kinnier, 1995).
Los programas de intervencion Cognitivo-
evolutivos (Kohlberg, 1997; Diaz Aguado y
Medrano, 1994), de perspectiva constructi-
vista, utilizan, también el debate como ins-
trumento fundamental de educacién en valo-
res. Sin embargo van mdas alld, ya que
abordan la educacién en valores desde el
punto de vista de la evoluci6n de estructuras
de pensamiento: es decir, como una evolu-
cidn jerdrquica, evolutiva, de concepciones o
formas de entender la realidad y relacionarse
con los demds. Por ello, el objetivo educa-
tivo de estos programas es no sélo estimular
el proceso de toma de conciencia en los pro-
pios valores, sino también, y sobre todo, el
desarrollo de los esquemas y estructuras de
razonamienio que supuestamente condicio-
nan los valores que se van a defender. Esto
se hace mediante la discusion de dilemas que
facilitan la contraposicion de perspectivas y
que estimulan el desarrollo de razonamientos
mas elevados. Se trata, sin duda, de una
perspectiva que empezé a utilizarse en el
complejo y polémico campo de los valores
de justicia o valores morales y que se ha ex-
tendido como planteaniento.

Los programas para el desarrollo de habili-

3. Programas para el desarrollo de valores

(desarrollo moral) dades y valores prosociales subrayan el papel

de trabajar sus principales predictores (Lopez

— Los programas de clarificacién de valores y otros, 1994): la toma de perspectiva, la

(Raths, Harmin y Simon, 1966, Howe y
Howe, 1980; Pascual, 1988; Ventura, 1992)
tratan, desde la perspectiva humanista, de
proporcionar contextos y actividades que
ayuden a los alumnos a pensar, descubrir y
jerarquizar sus propios valores. Para ello se

imagen positiva del ser humano, la empatia y
la cooperacién. Las intervenciones en el aula
se valen de estrategias muy varjadas, que in-
cluyen el formato tipico de las lecciones del
aprendizaje estructurado (explicacin e ins-
trucciones y role-playing) y los juegos.

hace hincapié en que los alumnos aprendan el

proceso de valoracién, es decir, los pasos ne-

cesarios para ser conscientes de las diferentes 3.2. Los programas para el desarrollo
alternativas de valor, eligiendo y comprome- sociopersonal o socioafectivo desde
tiéndose con las que se eligen. Se utiliza fun- una perspectiva globalizadora
damentalmente el didlogo, tanto en situacio-

nes naturales como estructuradas. Mds La evolucién légica del desarrollo de la psicope-
recientemente, se ha intentado aplicar la es- dagogfa hacia planteamientos educativos globaliza-
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dorés explica, en gran parte, la aparicién de los
programas que a continuacién se exponen. La gran
mayoria de ellos son una respuesta a las limitacio-
nes de su propio pasado. Muchos de ellos son, ade-
més, sistémicos, y consideran la necesidad de revi-
sar el paracurriculum.

- — Los programas de habilidades de vida (Ad-
kins, 1983; Bond, 1986) siguen una linea de
continuidad con los programas de habilida-
des sociales y del aprendizaje estructurado.
Trabajan una amplia secuencia de habilida-
des personales de autoconocimiento, autoes-
tima, habilidades de relacién interpersonal,
habilidades para la carrera, habilidades de
ocio-tiempo libre y habilidades comunitarias,
con guiones y lecciones muy estructuradas
que enfatizan el modelado de comportamien-
tos en todos estos dmbitos.

— Los programas de la comunidad justa (Kohl-
berg y otros, 1996) surgen como alternativa
a las limitaciones del enfoque de discusion
de dilemas, en cuanto que éste no se ocu-
pa directamente de las cuestiones escolares
cotidianas— conducta, disciplina—. El ‘énfa-
sis se pone en dos aspectos fundamentales:
1) la revisién y manejo del curriculum oculto
(formas de establecer la autoridad y resolver
conflictos) y 2) el funcionamiento democré-
tico, con la participacién activa de todos/as
los/as alumnos/as a través de las asambleas
de la comunidad escolar.

—~ Los programas de educacidn del cardcter
(Lickona, 1991), surgen, como los anteriores,
en el entorno de las propuestas de educacion
moral. Desde una perspectiva en la que se
considera a la educacién moral como el fun-
damento esencial de la sociedad democrética,
plantean el respeto, la responsabilidad y la
justicia como valores morales que pueden ser
potenciados, fundamentalmente, por medio
de la formacioén del cardcter y que sirven de
ejes para la estructuracién del quehacer edu-
cativo. El carécter se entiende como el ejer-
cicio de la conducta correcta que tiene tres
elementos estrechamente interrelaccionados:

3.3.

1) el conocimiento de lo bueno ~—conciencia
moral, toma de perspectiva, razonamiento
moral, autoconocimiento—, 2) el aprecio
emocional de lo bueno ——autoestima, empa-
t{a, autocontrol— y 3) su préctica —hébitos
y habilidades——. Se trata de una propuesta,
altamente integradora, que incorpora la gran
mayoria de las estrategias de educacion mo-
ral y que recoge también muchos elementos
del Hlamado curriculum oculto, tales como el
aprendizaje cooperativo, el funcionamiento
democrético y la disciplina moral.

Los programas de negociacién y mediacién
entre pares se consiruyen gracias a aporta-
ciones variadas (Johnson y Johnson, 1994,
1996; Kreidler, 1986, Prutzman, 1990; Davis
y Godfrey, 1994) que han subrayado el po-
tencial constructivo de los conflicfos, asi
como la importancia de la formacion y pre-
vencién temprana, tanto a nivel de prerrequi-
sitos (autoestima y habilidades de comunica-
cién fundamentalmente) como a nivel de
estrategias directas de negociacion y media-
cion.

Los programas de orientacion preventiva
para el desarrollo socioafectivo (Dinkmeyer,
1985; Morgan, 1984; Button, 1989) plantean
un enfoque democritico y subrayan el papel
decisivo que tiene la participacion directa de
lo/as alumnos/as tanto en sus propios proce-
sos de aprendizaje como en la elaboracion y
control de las normas. Asimismo, se contem-
pla el entrenamiento directo, mediante activi-
dades y juegos, para la mejora del autocono-
cimiento, las habilidades de comunicacién y
las habilidades de toma de decisiones.

Programas para la participacion
y la responsabilidad en los problemas
de nuestro tiempo

Bésicamente, aqui cabria incluir fodos los pro-
gramas que se proponen con un contenido concreto
y que vienen a coincidir con los ejes transversales
propuestos por nuestra reforma educativa (educa-
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y programas

+ Programas para el desarrollo del
atteconcepto  (aprecio  social,
humanismo, constructivismo).

Interpersonales o sociales:

« Planteamientos de habilidades
sociales {aprendizaje social).

» Planteamientos de respuesta a
problemas (procesamiento de la
informacidn}.

Morales:

e Clarificacién de valores (marco
humanista).

« Planteamientos de razopamien-
tos morzles (marco cognitivo-
evolutivo).

» Planteamientos prosociales (mar-
co de aprendizaje).

cién para la paz, educaci6n para la salud, educa- fasis en que es necesario un entrenamiento
cién sexual, coeducacién, etc). Sin embargo, tan sistematico de todas aquellas habilidades, va-
. s6lo voy a incluir dos programas muy relacionados lores y actitudes de las cuales depende el
entre si, surgidos al amparo de movimientos de re- funcionamiento democratico (Bryan, 1993):
novacién pedagdgica, con planteamientos renova- 1) el sentido de comunidad; 2) los sentimien-
dores de la escuela y la sociedad, que han visto en tos de autoestima y valia personal dentro del
¢l desarrollo socioafectivo un instrumento para el grupo; 3) las actitudes, habilidades y valores
- cambio social. Incluir éstos y no otros tiene dos de cuidado, preocupacién o responsabilidad
Gnicas razones: han sido pioneros y han tenido una por las otras personas; 4) las actitudes, habi-
gran incidencia en Ia evolucién bacia planteamientos lidades y valores de comunicacién para ex-
sistémicos. Ellos mismos son altamente sistémicos. presarse de forma respetuosa; 5) las actitu-
des, habilidades y valores de cooperacion en
— Los programas de educacién para la partici- la comunidad que tan s6lo serdn posibles en
pacién y la responsabilidad social ponen én- la medida que se garantice todo lo demds.

':"Pl'a"r_i'teé_tmient:QS pafi;iales g ,_Pianted:hi_éhfdé giobalizadores Pianteamiento radical
Objetivo Autonomfa individual. Autonomia individual. - | Formacién individual para el

cambio social.
Enfasis Entrenamiento de habilidades y | Entrenamientos de habilidades y | 1. Habilidades v valores {(auto-
valores personalesfinterpersonales | valores que se incluyen en diver- estima, habilidades de co-
o morales (cada programa suele | sos grados segin fos programas: municacidén, habilidades de
tomar un aspecto en funcidn del | » Lo personal {autoconocimiento, resolucion de conflictos, ha-
marco teérico de referencia). autoestima y autocontrol). bilidades de participacidn y
+ Lo interpersonal o social (habi- responsabilidad social).

lidades sociales, comunicacion . . .
y resolucién de conflictos). 2. Funcionamiento democrético.

* Lo moral y prosocial. 3. Participacién comunitaria.

Teorias Personales: + Planteamiento de habilidades de

vida {aprendizaje social, Evolu-
citn de los programas de habili-

dades sociales). ) « Planteamientos de educacion
e Planteamientos de comunidad para la paz.

justa (educacién moral. Evolu- | « Planteamientos de participacion
cién de los enfoques cognitivos- |y responsabilidad social.

evolutivos). + Planteamientos de coeducacién.
+ Planteamientos de educacion del | . plapteamientos de educacién se~
cardcter (intento de integrar 1as | xyal,
aportaciones de los programas | « Planteamientos de educacion pa-
de educacién moral). ra 1a salud.
Planteamientos de negociacién
y mediacion entre iguales (pr.
de la informacidn).
» Planteamientos de desarrolio so-
cioafectivo,

L3
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" Por otro lado, insisten en la importancia de
aprender a trabajar en grupo (aprendizaje co-
operativo) y democréticamente, lo cual im-
plica considerar los aspectos de organizacidn
y mantener enfoques de disciplina positiva
(Pirtle, 1993; kreisberg, 1993). Estos progra-
mas, que se han desarrollado como alterna-
tiva a los enfoques clasicos de educacién ci-
vica y politica, han ampliado la concepcién
de lo que se entiende por ciudadano. Res-
ponsabilidad y participacion son, por tanto,
las caracteristicas claves del buen ciudadano,
que se entienden, en sentido amplio; es decir,
hacia uno mismo, los demds y la comunidad
(Jones, 1984; Evan, 1987). Precisamente,
una de las aportaciones més interesantes es
la concepcidn de participacién como «ayudar
o contribuir a que suceda» lo que se consi-
dera deseable, entendiendo que, en defini-
tiva, depende, en parte, de las formas de par-
ticipacién que elegimos.

- Los programas de educacién para la paz,

que han tenido una gran evolucidn desde los
planteamientos de paz negativa —para la
prevencion de los conflictos armados— hasta

la paz positiva —entendida en sentido am-
plio, como paz personal, interpersonal y so-
cial-—, se proponen desarrollar el potencial
humano y las capacidades para vivir de for-
ma positiva y constructiva (Reardon , 1988;
Jares, 1991). En la actualidad se presenta un
planteamiento de educacién socioafectiva
muy amplio y critico que incluye €l trabajo
en aspectos personales— autoconocimiento y
autoestima—, los aspectos interpersonales
—resolucion de conflictos— y  sociales
—valores de armonfa y participacion so-
cial—. En cuanto a la metodologia de trabajo
es también amplia. La clarificacién de valo-
res o enfoque socioafectivo constituye una
herramienta metodologica fundamental. El
conflicto es, asimismo, uno de los recursos
metodoldgicos mds poderosos de la educacién
para la paz (Kreidler, 1984; Buxarrais, 1993).
Por otra parte, se concede mucha importancia
al Namado curriculum oculto y la cultura es-
colar; en este sentido, se prima el trabajo en
grupo y la participacién tanto en los procesos
de ensefianza-aprendizaje como de toma de
decisiones y resolucién de conflictos.
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