
ESCUELA Y FORTALECIMIENTO 
DE HABILIDADES SOCIALES: 

UNA REVISION .DE TECNICAS Y PROCEDIMIENTOS 

por MIGUEL A. SANTOS REGO 

Universidad de Santiago de Compostela 

1. Introducción 

La exquisita y compleja tarea escolar de educar/formar la dimensión 
social del hombre no se ha asumido, al menos en perspectiva histórica 
[ 1], sino como un vaporoso cometido cuya realización ha dependido 
más de las circunstancias en que tenía lugar la escolaridad que de una 
manifiesta planificación procesual diseñada para el logro de adecuadas 
conductas, actitudes y hábitos de inconfundible acento social dentro de 
un marco de relación interpersonal que preside la vida del educando 
dentro y fuera de las aulas. 

Afortunadamente, la configuración tecnológico-praxiológica como ne­
cesidad sentida, y la inequívoca vocación intervencionista de la peda­
gogía actual, arroja posibilidades sólidas en el camino apuntado. Como 
dice CastHlejo (1987), la educación es un proceso de intervención-acción 
(externa-interna) «optimizante» del hombre, que reclama prioritaria­
mente, entre otros aspectos, la dotación de repertorios de códigos, habi­
lidades, conocimientos, recursos en general, generativos y adecuados 
para la realización vital. Entonces, ¿qué duda cabe acerca de la perti­
nencia de dotar al individuo de habilidades sociales/relacionales en pos 
de tal realización? Asimismo, contamos hoy con una mayor sensibilidad 
y preocupación general (incluso en instancias socio-políticas y comuni­
tarias) que, sin tener muchas veces una clara intencionalidad formativa, 
puede contribuir de facto al relanzamiento de ambiciosos programas 
de acción/intervención/prevención social y de investigación-acción en 
centros escolares, comenzando por aquellos donde se cuente con pro-
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sin duda en el trabajo desplegado en esferas de conocimiento distintas 
a la pedagógica. En efecto, desde la sociología, antro,pología y psicología 
se concluye a menudo que buena parte de los desajustes que afectan 
a la vida infantil, juvenil y adulta, dejando entre ·paréntesis su etiología 
primaria, podrían y deberían empezar a «COrregirse», esto es, a preve­
nirse, en la escuela, en especial los que se refieren a la salud mental. 
Si las fallas relacionales e interactivas que evidencian muchos niños 
suponen riesgo de posterior desajuste, entonces es clara la conveniencia 
de remitir al entorno escolar oportunas estrategias de prevención, entre 
otras razones de mayor peso, porque las escuelas representan marcos 
de referencia geográfica y contextualmente consolidados, con un perso­
nal mínimamente cualificado y donde conviven un número de niños 
suficiente como para rentabilizar al máximo los programas, condiciones 
éstas que no se dan en el entorno familiar, aunque naturalmente ha de 
procurarse la participación activa en el programa de tan esencial estruc­
tura relacional (vid. Santos, 1987; sobre el entrenamiento de sujetos 
depresivos en destrezas sociales, vid. Becker, Heimberg y Bellack, 1987). 

Pero el desarrollo y fortalecimiento de la «competencia» social del 
alumno no sólo alimenta desarrollo humano, sino que funcionaliza 
tareas pedagógicas y favorece activaciones motivacionales correlacio­
nadas con mejores «productos escolares», consecuencia, por ejemplo, 
del trabajo desarrollado en un marco interactivo/cooperativo/partici­
pativo/solidario de aprendizaje, en el que se despliegan y optimizan a 
su vez otros procesos cognitivo-afectivos de indudable relevancia (cfr. 
Sharan, 1980; Slavin, 1983, 1987; Slavin et. al., 1985; Escámez, Ortega 
y Saura, 1987). 

Pues bien, esto que de por sí ya debería formar parte de una educa­
ción escolar bien entendida, debe arraigarse más en una intervención 
socio-educativa lo más tecnificada posible, y no sólo delimitada macro­
dimensionalmente (la sociedad como un todo) sino también micro­
dimensionalmente (en, desde y para la escuela), propulsando cambios e 
innovaciones de alcance organizativo, metodológico, curricular, etc., que 
alienten un aprendizaje más significativo y compartido. Creemos que 
éste es un punto de partida y de llegada para una «revitalización» de 
la pedagogía social, ya que es en la realidad escolar concreta donde 
primero debe (de)mostrar sus posibilidades transformadoras, generan­
do paulatinamente efectos deseados a múltiples niveles. Sinceramente, 
no creemos que pueda ser de otro modo, porque ¿acaso no forma parte 
de la auténtica tarea educativa, y de la educación en su conjunto feno­
ménico, lo que tan incompleta como brevemente acabamos de referir 
acerca de lo social/interpersonal en el sujeto humano? Aún más, ¿a qué 
se refieren algunos de los más loables y respetados «preceptos» y orien­
taciones instaladas en la mejor tradición pedagógica de los tiempos 
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realización de un aprendizaje más vivenciado y a la génesis y consoli­
dación de actitudes solidarias (vid. Escámez, Ortega y Saura, 1987). 

Ahora bien, estos propósitos necesitan ajustarse y secuenciarse según 
los posibilitantes y condicionantes existentes en el contexto/situación 
y según el repertorio de habilidades sociales presentes en los sujetos, lo 
cual nos debe proporcionar un conocimiento de qué déficits globales 
(de adquisición de destrezas sociales, déficits en su desempeño) y par­
ticulares/ diferenciales (auto-control/autorefuerzo ... ) deben orientar 1a 
intervención en esa situación y con esos sujetos. Los •procedimientos de 
intervención deben ser precedidos, y más si su zona operativa es el 
contexto escolar, por un estudio del ciertamente problemático concepto 
de «habilidades sociales», de sus componentes motivacionales (cogni­
tivos, afectivos, conductuales) y de las diversas modalidades para su 
evaluación (vid. Claudio Puerto, 1987; Matson y Ollendick, 1988). 

3. Problematicidad conceptual del constructo que llamamos 

«H abilídades Sociales» 

Conceptualmente, lo más notable es la ausencia de un modelo único, 
así admitido, acerca de lo que debe entenderse por habilidades sociales, 
sin que a ello sea ajeno el componente valorativo que encierran muchas 
definiciones dadas. Puesto que no disponemos del espacio preciso para 
referir textualmente, y menos para profundizar en el análisis de las 
más logradas, digamos que en su mayoría incluyen los siguientes elemen­
tos y apreciaciones de las habilidades sociales: a) su consideración 
como conductas aprendidas, socialmente aceptables, y que permiten la 
interacción con otros según modos elicitadores de respuestas positivas 
e inhibidores de respuestas negativas por los demás; b) su considera­
ción como conductas instrumentales para la consecución de una meta; 
c) su consideración como nexos de aspectos observables y aspectos de 
naturaleza cognitiva y afectiva no directamente observables; y d) su 
consideración situacional y variable de acuerdo con el contexto social 
(Cartledge y Milburn, 1980; Michelson et. al., 1987) [2]. 

Dentro de este plano conceptual es importante la distinción entre 
los constructos de «habilidades sociales» y «competencia social». En 
su muy citado trabajo McFall (1982) establece que con social skills lo 
que se significa son conductas específicas que elicita un individuo para 
el logro de una actuación correcta, mientras que al hablar de social 
competence estamos ante un término evaluativo basado en juicios (por 
parte de otros signmcativos), previa determinación de criterios, acerca 
de la adecuación con que sé ha ejecutado una tarea. La distinción es útil 
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en un contexto natural de aprendizaje social como es la escuela en su 
conjunto, por cuanto la dimensión interactiva del alumno genera eva­
luaciones implícitas/explícitas por Jos profesores, padres, compañe­
ros, etc., acerca de su competencia social, cuya percepción por el propio 
alumno condiciona esquemas, actitudes, creencias, patrones atributi­
vos, etc. 

Hay quien, como Reschly y Gresham (1981. Citado en Gresham, 
1986, p. 147), que integran ya las «habilidades sociales» en el constructo 
«competencia social», siendo el otro componente el de la conducta adap­
tativa, la cual abarcaría en niños destrezas de funcionamiento indepen­
diente, desarrollo físico, desarrollo del lenguaje y aptitudes académicas-; 
las social skills, como componente del constructo «competencia social», 
incluirían en primer lugar oonductas de naturaleza interpersonal ( diá­
logo, cooperación, juego), de autorregulación (expresión de sentimientos, 
actitud positiva hacia sí mismo ... ) y relacionadas con la tarea (atención, 
completamiento/terminación de asignaciones, trabajo autónomo ... ) . 

El mismo McFall ( 1982) recoge en su revisión dos enfoques concep­
tualizadores: el Modelo de Rasgos (trait model) que considera la habi­
lidad social como una subyacente predisposición de respuesta inter­
situacional, y b) el Modelo Molecular (molecular model) que las con­
sidera como conductas discretas, situacionales y sin referencia alguna 
a rasgos o características de personalidad. De este último enfoque 
parten las definiciones conductuales, con una fijación principal: las 
respuestas específicas que aumentan la probabilidad de mantenimiento 
de un refuerzo y disminuyen la de un castigo contingente con la propia 
conducta social. La medición se caracteriza aquí por la observación en 
situaciones naturales y/o .de juego de roles (esta perspectiva circunda 
planteamientos como los de Combs y Slaby, 1977, y de Foster y Ritchey, 
1979, entre otros). 

Otro tipo de definiciones es el que toma como parámetro básico 
la ace:pta.ción por los iguales (peers) y donde el denominador común es 
el grado de popularidad del sujeto en el contexto, comunidad, etc. (la 
medición sociométrica es una constante en este caso (cfr. Asher y 
Hymel, 1981). En tercer lugar, se ha dado un tipo de definiciones cuyo 
eje conceptual es la validez social de las habilidades (Gresham, 1986). 
En nuestra opinión, es un criterio siempre digno de consideración, 
pero lo es más cuando esa validez es al mismo tiempo ecológicamente 
significativa, y lo es menos cuando lo que se pretende es justificar una 
intervención pedagógica basada exclusivamente en patrones de homo­
geneización social («no todo lo socialmente útil es pedagógicamente de­
fendible»). 

Aunque más volcada hacia lo clínico no sería aconsejable desoír las 
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«sugerencias» que para la situación educativa destila la división que 
hace Trower (1980) de las social skills en las dimensiones que refiere 
como: componentes de la dest-reza y procesos de la destreza. Los com­
ponentes advierten acerca de elementos simples como miradas, movi­
mientos oculares, de cabeza, secuencias interactivas como saludos o 
despedidas, etc. Y los procesos apuntan a la aptitud del individuo para 
generar una conducta «diestra» de acuerdo con reglas y metas en res­
puesta a un feedback social. Así, lo que se afianza es la necesidad de 
control de situaciones por el individuo, cuyo comportamiento puede 
variar según el «feedback» procedente de los otros. 

Finalmente, merece reseñarse la trilogía de enfoques establecida por 
Greenspan (1981) en función de resultados, contenidos y procesos im­
plicados, devaluando al mismo tiempo los niveles meramente descrip­
tivos de la conducta socialmente competente. La trilogía la constituyen 
un enfoque orientado según resultados ( outcome-oriented approach), de­
rivados de exhibir ciertas conductas sociales en situaciones particulares. 
A éste le sigue un enfoque orientado según contenidos ( content-oriented 
approach) apoyado en conductas asociadas a resultados exitosos; y se 
cierra con un enfoque orientado según destrezas (skill-oriented approach) 
focalizado en torno a procesos interpersonales (conocimiento, actitudes, 
y percepciones) que median resultados socialmente competentes. 

Estos tres enfoques proporcionan otra perspectiva de la competen­
cia social que puede arrojar alguna utilidad a nivel conceptual y prác­
tico. Pero con la precaución de no vernos envueltos una vez más en 
un torbellino conductista o cripto-conductista donde se sobredimensio­
nan exclusivamente componentes explícitos/discretos/observables a 
costa de otros componentes cualitativos/internos/procesuales, sin más 
disculpa que la de evitar lo que a veces se rotula como «aspectos intan­
gibles del comportamiento social». El riesgo educativo es claro: ava­
lar/acreditar ante la comunidad científica y ante los profesionales del 
campo planteamientos reduccionistas y atomizadores de la performance 
social del individuo desvinculando a ésta de la necesaria orientación 
holística, aquélla en la que también se acogen factores relacionales/in­
teractivos/colaborativos ( ... ) como factores que coadyuvan a una mejor 
definición, medición y evaluación de la competencia social que debe 
procurar la acción educativa. Por esto es por lo que apostamos por un 
planteamiento crítico que favorezca, cuando menos, una conceptuali­
zación integradora del problema. Justamente la que atisbamos leyendo 
el punto de vista de Gresham (1986, p. 148) -en lo que, por otra parte 
es una interesante aportación-, cuando descarta un skill-oriented 
approach y aleja el peligro de «contaminación» procesual para su com­
binación preferida, esto es, la de los enfoques orientados al resultado 
y al contenido. 
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4. La Enseñanza de Habilidades Sociales: Revisando Modelos,
T éonicas y Procedimientos 

Los Modelos de enseñanza de las habilidades sociales giran en torno 
a la influencia de los paradigmas conductistas (técnicas operantes) y 
cognitivo-mediacional, en el que se atiende a parámetros/vectores pura­
mente cognitivos (pensamientos, esquemas, creencias) y afectivo-emo­
cionales (por esto se hace difícil a veces establecer grandes diferencias 
de planteamiento respecto de enfoques holísticos en los que la dimen­
sión afectiva es fundamental). A ellos se añade el concurso de técnicas 
y procedimientos combinados. Desde tales enfoques se han presentado 
procedimientos susceptibles de utilización en-contextos educativos, unos 
más empleados .para ser empleados en tratamientos puntuales y correc­
fores de déficits, y otros más idóneos dentro de mía óptica preventiva 
que, como decíamos antes, tiene en el potencial operativo de la escuela 
un ámbito de investigación y desarrollo privilegiado [3]. 

Por lo que se refiere a este trabajo intentaremos sintetizar aquellos 
métodos asiduamente referenciados a modo de «programas» en el marco 
escolar y, ciertamente, exentos a menudo de críticá pedagógica perti­
nente. En muchos de ellos es indudable la presencia abierta o tácita 
de una teoría del aprendizaje social (Bandura, 1982), a cuya sombra 
se incrustan elementos básicos de ejecución: presentación al alumno de 
un modelo a observar/imitar, ·proporción/facilitación de ocasiones y 
actividades para la emisión de respuestas imitativas, feedback puntual y, 
por último, práctica y refinamiento de la acción, secuencia interactiva 
o conducta; además, se incluyen actividades/ ejercicios que permiten ge­
neralizar /transferir los logros a nuevas situaciones (vid. Brown . y 
Shaw, 1986; Cartledge y Milburn, 1980, 1983; Cartledge y Fellows, 1986; 
Hollin y Trower, 1986, 1987). Es claro, .por tanto, que la teoría del 
aprendizaje social circunda buena. parte de la investigación realizada 
y de los procedimientos utilizados en los diferentes contextos y/ o situa­
ciones estudiadas. 

5. Perspectiva conductual y procedimientos derivados

Antes de ·entrar en su referencia descriptiva dese.amos realizar una 
advertencia crítica que creemos procedente desde nuestra visión peda­
gógica del tema. En la medida que este «paradigma» no se preocupa 
tanto por la ausencia de destrezas sociales •promotoras, formativamente 
hablando, de un desarrollo humano y cívico, sino de conductas espe­
cíficas, no se plantea la cuestión de que no es lo mismo comportarse 
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de un modo socialmente correcto que poseer las habilidades requeridas 
para una interacción cooperativa o solidaria, pongamos por caso, en 
las aulas o en su medio circundante. No negamos la plausible relación 
entre ambas cuestiones, pero su correspondencia puede ser más azarosa 
que determinista. Además, la mejora de la conducta social de un niño 
(vid. Weissberg y Allen, 1986, p. 159) no es sinónimo de una mayor 
aceptación de ese niño por sus iguales. Una historia saturada de inter­
acciones negativas puede inhibir el mantenimiento y generalización de 
efectos positivos. En consecuencia, pensando ahora en niños aislados, 
lo importante es el esfuerzo que se ponga en el cambio no sólo con­
ductual, sino actitudinal, hacia ellos, sobre todo por parte de sus 
compañeros. 

5.1. Modelamiento Social 

Tiene una puesta en acción similar a las fases mencionadas con ca­
rácter genérico. De gran arraigo en esta área de intervención, el acento 
se pone en mostrar al alumno cómo se ejecuta una determinada con­
ducta, y cómo responder adecuadamente en condiciones naturales. Para 
Bandura y su corriente éste es un método pertinente en la enseñanza 
de destrezas sociales toda vez que lo que éstas implican es una secuencia 
de conductas relativamente complejas, adquiribles más fácilmente bajo 
condiciones de observación directa. El procedimiento se operativiza 
normalmente a través de una secuencia típica donde son visibles los 
siguientes elementos: a) presentación de un modelo, b) proporción de 
medios para la realización de ensayos conductuales, e) existencia de 
feedback informativo, y d) práctica conductual en el marco de la vida 
real. En la fase preparatoria, los factores que se consideran más cuida­
dosamente son aquellos que se relacionan con el tipo de modelo a utili­
zar (adultos, compañeros/iguales, marionetas ... ) y con la forma más 
idónea para su presentación, que puede oscilar entre el visionado de 
grabaciones pertinentes y la actuación/representación en vivo del propio 
modelo. 

5.2. Coaching («Entrenamiento Adaptativo») 

Alude a una secuencia instructiva que incluye .la enseñanza de con­
ceptos y reglas, la práctica y el «feedback» sobre el nuevo aprendizaje 
(Gresham, 1981). Recomendado especialmente para su empleo con niños 
socialmente aislados en los primeros niveles de escolaridad (y que, 
consiguientemente, presentan un bajo status sociométrico), supone un 
diálogo inicial niño-enseñante que genere una comprensión de la des­
treza en cuestión y las manifestaciones eomportamentales de la misma. 
Supuesto un caso de enseñanza de destrezas de cooperación, el proceso 
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rando que aquél se imagine a sí mismo respondiendo a los eventos des­
critos. Este proceder podría entenderse como mecanismo desensibili­
zador en niños con problemas de timidez o inhibición aguda, contribu­
yendo a una mayor relajación y disposición a participar en otros ensa­
yos más abiertos. Un inconveniente citado por Cartledge y Milburn 
(1983, p. 198) es la disminución en las posibilidades de un feedback 
correctivo y de llevar a cabo una evaluación nítida del desempeño, por 
lo que en algunos casos se da preferencia a su e_mpleo como comple­
mento o adición de otros procedimientos más genéricos. 

Naturalmente, al tratar de aplicar las destrezas sociales en una 
variedad de contextos hay que saber cuándo y con quién emplear las 
respuestas recientemente adquiridas o perfeccionadas (por cierto, se 
sabe mucho más de lo que ocurre con niños pequeños que con adoles­
centes, lo cual afecta al poder de generalización de la investigación 
disponible). Por ejemplo, el diálogo que tiene lugar en la dinámica de 
un role-playing debería servir para que el alumno discriminase mejor 
personas y ámbitos en los que puede que sean más apropiadas unas 
determinadas manifestaciones conductuales. Como dicen de nuevo Cart­
ledge y Milburn (1983, p. 200), no sería deseable que el niño incremen­
tase su habilidad conversacional durante el tiempo de estudio en una 
biblioteca (en la que se exige silencio). Otro aspecto sobre el que 
también debe repararse más es el relativo a la contribución/efecto opti­
mizador de cada uno de los métodos indicados, y si es necesario utilizar 
procedimientos complicados cuando otros más simples y directos per­
miten alcanzar resultados similares. Y ello porque en ocasiones se ha 
recomendado y se recomienda -nosotros mismos podemos hacerlo en 
ocasiones- una combinación aditiva de procedimientos en la enseñan­
za/ desarrollo de habilidades sociales, sin que el efecto o la consecuencia 
haya sido aditiva en la misma medida. Así, Gresham y Nagle (1980) 
indican que la mejora de los sujetos que habían recibido modelamiento 
y «entrenamiento adaptativo» no era mayor, cuando se producía, que 
la que se manifestaba en los que habían recibido solo uno o solo otro. 

6, Perspectiva Cognitiva y Afectiva 

Una dimensión verdaderamente más cualitativa acerca de la (con)for­
mación social en contextos educativos es la que tiene como referente 
el nexo cognición-afectividad, acentuando notablemente la atención al 
pensamiento y a los estados emocionales del sujeto. Tanto los procesos 
mediacionales entre los estímulos del medio y las consiguientes reaccio­
nes del individuo, así como las emociones que se desencadenan ínter-
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6.2. Asunción de roles 

Como concepto evolutivo, su análisis se debe sobre todo a la influen­
cia de Piaget (a través de su concepto de «egocentrismo») y de G. H. 
Mead (con su obra Mind, Self and Soci.ety de 1934). Ambos se mostraron 
convencidos de que la asunción de roles está íntimamente conectada 
con el desarrollo de una conducta socialmente adaptativa. En línea con 
la perspectiva auspiciada por Mead la asunción de roles se define como 
«la tendencia a percibir y conceptualizar la interacción entre uno mismo 
y otro, según la ve el otro. Es una aptitud social-cognitiva prototípica» 
(definición dada por Selman, 1970 y recogida por Shaffer, 1984, p. 59). 
Se entiende, por tanto, el proceso de ver/percibir/interpretar/actuar 
desde un punto de vista que no es el propio. De ahí que sea recomen­
dable en el marco/coyuntura de resolución de conflictos (vid. Judson, 
1986). En ese caso lo que se pide a los «contendientes» es que vuelvan 
a reconstruir/representar el suceso en cuestión pero asumiendo cada 
uno de ellos el rol de otra persona, también inmersa en el litigio. 

Fue precisamente Flavell, otro investigador eminente del desarrollo 
humano, quien en su magnífica obra sobre el desarrollo de la asunción 
de roles y las destrezas comunicativas en los niños (Flavell, 1968) incluía 
algunas técnicas evaluativas de este constructo cognitivo, bien aprove­
chadas desde entonces. Esas técnicas se agrupaban en dos categorías: 
1) tareas que comportan cadenas recursivas de inferencias, de «final 
abierto», y 2) tareas que comportan una «respuesta correcta» [ 4]. 

La asunción de roles supone antes de ninguna otra cosa «escenarios» 
adecuados para la representación de historias/relatos a través de se­
cuencias con guiones más o menos estructurados. En cuanto a su eva­
luación Chandler, Greenspan y Barenboim (1974) arbitraron también 
un procedimiento funcional. Consistía en pedir al niño que contara 
una historia a partir de una historieta gráfica para que después la vol­
viera a contar desde el punto de vista de uno de los personajes. Las 
secuencias se diseñaban de modo tal que incluían cierta información 
privilegiada a la cual podría acceder el lector, pero no el personaje 
de la historia cuya perspectiva se debía adoptar. Estas eran situaciones 
con carga afectiva, por lo que de una u otra forma se .pedía un grado 
apreciable de sensibilidad ante los sentimientos de los personajes. Los 
mismos autores demostraron que, normalmente, se da una correlación 
alta entre conducta delictiva y trastorno emocional con marcada defi­
ciencia en la asunción de roles. A la vista de las mejoras significativas 
alcanzadas en el ajuste social, recomendaban un entrenamiento en la 
asunción de roles en estos niños (con especial atención al período 8-14 
años) usando estrategias que incluyesen relatos de imágenes. Lo cual 
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los hechos relacionados con el problema en términos claros y concre­
tos; b) discriminación entre información relevante o irrelevante, así 
como entre hechos objetivos y opiniones e inferencias; e) identificación 
de las metas que presiden la resolución del problema, y d) identificación 
de aquellos factores y circunstancias que convierten la situación en es­
pecialmente problemática. 

Pero han sido sobre todo los estudios de Spivack y Shure los que 
han generado un inusitado interés debido a las favorables expectativas 
constatadas cara a un enfoque de salud mental preventiva en y desde 
la escuela (cfr. Weissberg y Allen, 1986). Su investigación conjunta se 
encaminó al descubrimiento de habilidades básicas a cuidar en el pro­
ceso de resolución de problemas, resultando las siguientes: a) pensa­
miento alternativo, esto es, aptitud para ofrecer soluciones alternativas 
a un problema; b) pensamiento causal: comprensión de las posibles 
causas subyacentes en la conducta de los demás: e) pensamiento con­
secuencial: previsión de las consecuencias asociadas a una solución, así 
como su evaluación; d) sensibilidad interpe:rsonal, y e) pensamiento 
medios-fines, o sea, planeamiento de pasos para el alcance de un objetivo. 
Desde su perspectiva, lo que requieren primariamente los niños peque­
ños es que se les instruya en algunas «preproblem-solving skiHs» vincu­
ladas al uso del lenguaje (planteadas a modo de sentencias «si. .. enton­
ces»: «si María José hace esto, entonces, ¿qué hará José Manuel?»). De 
la misma manera afirmaron la necesidad de enseñar a los niños a anali­
zar todo tipo de situaciones antes de animarles a actuar, lo mismo en 
cuanto a su comprensión de relaciones causales y de las relaciones 
entre personas, a identificar y denominar emociones y a desarrollar un 
concepto de justicia. Después de una a:m,plia enseñanza de esas destre­
zas se les plantearían actividades relacionadas directamente con la so­
lución de problemas. Como se ve, el proceso de adquisición y desarrollo 
dependerá de una adecuada intervención en el aula dentro de una diná­
mica educativa de prevención como educación social (vid. Trianis, 1988). 

Con esta lógica en mente, una secuencia típica consiste en presentar 
una situación problema en la que hay que analizar todos los factores 
relacionados y definir el problema. Luego se alienta a los niños para 
que señalen varias alternativas y a continuación se pasa a considerar 
las consecuencias posibles de cada alternativa previamente definida. La 
solución elegida, que habrá de evaluarse en términos de su efectividad, 
depende de las consecuencias percibidas y de la meta deseada ( Cartledge 
y Milburn, 1983; Trianis, 1988). 

Así pues, desde su marco conceptual, entienden que el proceso, o el 
estilo de pensamiento ayuda a los niños a generalizar sus destrezas a 
nuevas situaciones, sin que se tenga que enfatizar forzosamente ninguna 
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solución determinada. Lo que cuenta es ayudar a los niños a desarrollar 
el hábito de generar modos diferentes (no los que tienen por buenos 
los adultos) de satisfacer sus necesidades y de afrontar la frustración. 
«En nuestra opinión, estimular a que los niños piensen sus propias 
soluciones a los problemas y las consecuencias de las mismas, contri­
buye a su comprensión de lo que pasa en las situaciones interpersonales. 
Si nuestra posición teórica es correcta, el ajuste social y la competencia 
interpersonal de un niño dependerán más de cómo piensa que del qué 
piensa» (Shure y Spivack, 1981, p. 100; Shure, 1982, p. 142). 

Además de las sesiones específicas de 20 minutos (vid. Spivack y 
Shure, 1974) los profesores seguían atentamente las manifestaciones de 
los niños durante el día escolar, prestando especial atención a la apari­
ción de problemas reales. Por último, nos tomamos la licencia de reco­
ger de Shure (1982, p. 143) una muestra del diálogo entre un profesor 
y un alumno que acaba de entrar en conflicto con otro compañero: 

.Profesor: Steven, ¿qué ha sucedido? 
Steven: No me quiere dar la bicicleta. 
Profesor: ¿Qué pasó cuando empujaste a Robert? 
Steven: El comenzó la pelea. 
Profesor: Y eso, ¿cómo· hace que te sientas? 
Steven: Furioso. 
Profesor: �cómo crees que se sintió Robert cuando le empujaste? 
Steven: Furioso. 
Profesor: Empujarle es un modo de intentar sacarle la bicicleta. 

¿Puedes pensar una forma distinta de pedírsela que no origine 
un deseo de lucha y ambos no os sintáis furiosos? / . . .  / 

Lo que responda este alumno, sigue diciendo Shure no es lo más im­
portante. Lo importante es que se le ayudó a pensar acerca del pro­
blema y de lo que sucedió cuando actuó de la forma en que lo hizo. 
Además de ayudar a los niños, termina, a desarrollar un estilo de pen­
samiento en resolución de problemas, el uso de tales «diálogos» man­
tiene una consistencia en la comunicación desde las lecciones formales 
a los eventos de la vida real. 

6.4. Auto-instrucción 

Lo que se pretende con este procedimiento es enseñar a reestructurar 
pensamientos en una dirección más positiva y a través de mediaciones 
verbales que tienen la función de optimizar la asertividad del alumno 
(auto-afirmaciones facilitadoras de destrezas de afrontamiento). La que 
sigue es una secuencia auto-instructiva tomada de Combs y Lahey (1981) 
y que incluyen Cartledge y Milburn (1983, pp. 207-208): 1) el enseñante 
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modela una tarea de interacción social mientras se habla a sí mismo 
en voz alta. El niño observa; 2) el niño realiza la misma tarea mientras 
el profesor le orienta en voz alta; 3) el niño realiza de nuevo la tarea 
instruyéndose a sí mismo en voz alta. El profesor le susurra débilmente; 
4) el alumno realiza la tarea susurrando débilmente. El enseñante 
mueve los labios sin sonido; 5) el niño realiza la tarea moviendo los 
labios pero sin sonido, y 6) el niño realiza la tarea con auto-instrucción 
totalmente interna. 

Algunos investigadores que han usado profusamente auto-verbaliza­
ciones no dudan en manifestar que estos procedimientos pueden ser 
efectivos cuando se trata de controlar conductas impulsivas y agresivas, 
si bien lo que se conoce está inconcluso y no todos los hallazgos son 
concordantes (vid. Meichenbaum, 1977; Capafons, CastHlejo, Gómez­
Ocaña, Barreto, Aznar y Alonso-Geta, 1985). Ahora bien, para muchos 
la auto-instrucción eleva su efectividad cuando se la empareja con el 
refuerzo. Se afirma igualmente que el entrenamiento auto-instructivo 
es superior cuando se enseña a los niños a conceptualizar los proce­
dimientos y a aplicarlos de distintas formas/modos a una tarea o situa­
ción específica. Lahey y Strauss (1982) realizaron una revisión de terapia 
conductual-cognitiva con niños, mostrándose muy precavidos con res­
pecto a la aplicación indiscriminada de tales procedimientos sin una 
posterior y/ o complementaria validación empírica. Según su punto de 
vista, se necesita que el éxito obtenido con el empleo de estrategias de 
resolución de problemas sociales se confirme en mayor medida todavía 
y sea mayormente replicado en diferentes contextos. 

Por otra parte, no se puede dejar de decir que la investigación con 
métodos cognitivos participa de algunas deficiencias similares a las 
surgidas con las estrategias de coaching y modelamiento. Dichas defi­
ciencias se patentizan más si la evaluación se realiza bajo un prisma 
pedagógico; en pocas palabras, los estudios se han realizado muchas 
veces en condiciones estrictamente clínicas, la generalización y el man­
tenimiento no han sido evaluadas suficientemente y el uso de procedi­
mientos de validación social respecto de las destrezas enseñadas ha sido 
limitado. Cierto que esto no niega las virtualidades de la «self-instruc­
tion» en el desarrollo de destrezas sociales, pero suscita preguntas que 
deben ser contestadas en una dinámica procedimental más acabada y 
adecuada. Por eso no falta quien demande, caso de Cole y Kazdin (1980), 
una mejora en el análisis cient:íJfico de la auto-instrucción, con objeto, 
precisamente, de determinar las condiciones de una implementación con 
éxito, en especial a medida que se relacionan con los componentes de la 
metodología, los obstáculos que siempre se dan a la hora de seleccionar 
la población objeto de estudio, y las implicaciones susceptibles de ser 
consideradas por una psicopedagogía rigurosa. 
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6.5. La perspectiva de edooación afectiva 

Los llamados métodos afectivos enfocan el desarrollo de destrezas 
sociales a través de los sentimientos: el punto de mira es la identifi­
cación y exploración de los sentimientos dentro de uno mismo y de 
los demás, al tiempo que se les anima a pensar en términos positivos 
de sí mismos y de los demás. La enseñanza inicial con niños pequeños 
se centra normalmente en emociones básicas, como las de «felicidad», 
«tristeza», «ira» y «temor». Se enseña a los niños a leer y describir 
gestos y expresiones faciales en otros, y a identificar respuestas y senti­
mientos similares en sí mismos. A medida que el niño crece, los cono­
cimientos a adquirir sobre emociones y afectos propios aumentan en 
sofisticación y complejidad. Un enfoque común consiste en presentar 
estímulos visuales como cuadros, películas, grabaciones y representa­
ciones de la vida real con objeto de desarrollar la aptitud para discri­
minar entre emociones. Se espera que los niños relacionen esos senti­
mientos con sí mismos y los acepten como acontecimientos normales 
dentro de la experiencia humana. Además de «leer» y describir emocio­
nes, otras destrezas relacionadas que merecen atención son: a) identifi­
cación de los eventos antecedentes que causan las emociones, b) identi­
ficar las conductas resultantes de las emociones, y e) dirigir construc­
tivamente el propio comportamiento mientras experiencia las emocio­
nes. Más allá de las emociones, la educación afectiva trata de ayudar al 
niño a comprender y valorar a los demás, a comprender sus propios 
valores personales, y a establecer un código moral personal consistente 
con su proyección de vida social/interpersonal (vid. Martin Rich, 1977). 

Un programa afectivo que enfatiza la expresión de los sentimientos 
y la comprensión personal es el diseñado en los Estados Unidos por 
el Instituto para la Formación en Desarrollo Humano y conocido como 
«Magic Circle» (vid. Fearn y McCabe, 1975; Cartledge y Milburn, 1983; 
Moskowitz et. al., 1982). El propósito de este programa es incrementar 
la consciencia personal, desarrollar un sentido de auto-dominio y me­
jorar las destrezas de interacción social. Aunque se ha construido en 
principio para niños en edad escolar, sus impulsores afirman haberlo 
usado exitosamente con una variedad poblacional (adolescentes y niños 
deficientes). Este programa proporciona materiales curriculares orga­
nizados alrededor de las áreas antes mencionadas. Así, las actividades 
centradas en la «consciencia» tienen como objetivo ayudar a que el 
niño reconozca sus verdaderos sentimientos, a que comprenda la forma 
en que esos sentimientos afectan a su conducta y a que sepa comuni­
carlos a los demás. En cuanto a la parte curricular centrada en el 
«dominio», los temas se estructuran de modo que los niños tengan la 
oportunidad de expresar y de sentirse gratificados con sus realizado-
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nes. Sobre la base de «Consciencia» y «dominio», el componente de la 
interacción social tiene como misión ayudar al niño en el proceso de 
descubrimiento y análisis de los elementos presentes en la interacción 
humana. 

Otra forma de· educación afectiva, tal vez más conocida por los peda­
gogos, es la Clar.ifwación de Valores (Values Clarif-boation), cuyo epicen­
tro es el propio sistema de creencias. La premisa básica es que, mediante 
los ejercicios de «valuing», el individuo llegue a perfeccionar su sistema 
de valores personales. En general, lo que se espera es que los niños 
inmersos en un «proceso de valoración» desarrollen unas relaciones 
interpersonales más- positivas y auto-reguladas (vid. Harmin, Kirschen­
baum, Howe y Simon, 1975). 

Además de enfatizar las emociones, los programas . .afectiv:4i>s tienden 
a caracterizarse por una estructura más abierta. Lo que se espera funda­
mentalmente de los formadores es que sean auténticos facilitadores que 
proporcionan estimulo y apoyo. Se acentúan también los, aspectos que 
tienen que ver con la comunicación y el lenguaje. El formato instruc­
tivo incluye agrupamientos en círculo para que cada miembro contri­
buya, alentado por su aceptación en el seno del grupo, a la atmósfera 
acogedora existente. 

Para terminar, permítasenos una reflexión de conjunto: desde una 
perspectiva pedagógico-sochil son necesarios más esfuerzos compartidos 
hacia un modelo que aglutine los discursos e investigaciones acerca de 
la enseñanza de habilidades sociales en· el marco escolar. En ·ese marco 
es donde se precisa de máyor consistencia pedagógica en el diseño de 
las interv:enciones y el control de los efectos. Siempre oon ·una orienta­
ción crítica y plenamente tonsciente del peligro «reproductor» y no 
precisamente «emancipador» que puede darse en el proceso de des­
arrollo y/o optimización de destrezas de vida interpersonal en el 
alumno. · / 
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SUMMARY: SCHOOL ANiD STRENGTHENING OF SOCIAL SKIILS: A REVIEW 
OF TECHN1IQUES ANiD PROCBDURES 

The purpose of this paper is to enhance the role of the sohool as a propitious 
framework for the development and strengt'hening of pupils social skills, to which 
en!d it's necessary to design pedagogical intervention programs and/or social­
educative prevention programs. These programs should be integrated as far as 
possible into sCihool ourricula. 

Arfter a brief analysis of the relationship ibetween ·s.chool, social education and 
interpersonal skhlls, we treat a:bout conceptual problems of the construct caUed 
«social skillls». The central and last part of our study offer it a critica! review 
of models, techniques and procedures susceptible to be used in educational 
contexts, from a double perspective: behavioral and cognitive-al:ifective. 
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