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RESUMEN

Dada la necesidad de que el curriculum escolar incluya como objetivo la
adquisicién de una adecuada “competencia social”, han adquirido mucha relevancia
en los Gltimos afos los trabajos sobre “habilidades sociales”, en relacion estrecha con
el concepto de “competencia social”. A lo largo del presente trabajo intentaremos
ofrecer un primer anilisis global y critico de esta corriente de investigacién centrada
en las “habilidades sociales” que nos posibilite una mayor comprensioén de la misma.
Asimismo, a la luz de sus posibilidades y limitaciones, establecer unas pautas de
intervenci6n educativa que nos sirvan para fomentar y favorecer el proceso de socia-
lizacion, mis concretamente la integraci6n socio-educativa del alumno, entendiendo
ésta como el conocimiento y comprension del mundo social y la adaptaci6n critica y
positiva al mismo mediante el desarrollo de sus capacidades, para que sea capaz de
participar en él y modificarlo en la interaccién. Por tanto, desde diversas perspecti-
vas, que agruparemos en lo que denominamos modelos psicolégicas (conductuales
o cognitivistas) y modelos ecolégicos, iremos caracterizando el concepto de habilida-
des sociales y los programas de intervencién que se derivan de ellos, sefialando
nuestra postura frente a estos dos modelos. Por Gltimo, trataremos de establecer cua-
les son las aportaciones del modelo ecolégico para la mejora de las relaciones socia-
les en las clases integradas.

LIMITATIONS OF THE “SOCIAL SKILLS” CONSTRUCT
FOR THE ELABORATION OF A MODEL
FOR SOCIAL INTERVENTION IN THE CLASSROOM

SUMMARY

Given the need for the school curriculum to include as an aim the acquiring
of adequate ‘social competence”, studies on “social skills” have gained importance over
recent years, in close relation with the concept of “social competence”. In this study we
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attempt to offer a first global and critical analysis of this trend of research focused on
“social skills”, which will give us a better understanding of it. Likewise, in the light of its
possibilities and limitations, we have tried to establish norms for educational interven-
tion which will serve to foment and favour the process of socialization, more specifi-
cally the socio-educational integration of the student, by which we mean a knowledge
and comprehension of the social world and the critical and positive adaptation to this
world through the development of his/her capabilities, so that he/she will be able to
participate in it and modify it by interaction. Therefore, from diverse perspectives,
which we shall group into what we call psychological models (behavioural or cogniti-
vist) and ecological models, we will characterize the concept of social skills and the
intervention programs deriving from them, pointing out our position regarding these
two models. Finally, we will try to establish those contributions of the ecological model
which improve social relations in the integrated classes.

LIMITATIONS DU CONSTRUIT “HABILITES SOCIALES”
POUR LELABORATION D'UN MODELE
D’INTERVENTION SOCIALE DANS LA CLASSE

RESUME

Etant donné que le curriculum scolaire doit introduire I'acquisition d’'une
adéquate “compétence sociale” comme objectif, les travaux sur les “habiletés socia-
les” —en étroit rapport avec le concept de “compétence sociale”— sont devenus trés
importants ces derniéres années. Dans ce travail-ci, nous essayerons d’offrir une pre-
miére analyse globale et critique nous permettant une meilleure compréhension de
ce courant de recherche axé sur les “habiletés sociales”. De méme, 4 partir de ses
possibilités et de ses limitations, nous tenterons d’établir des lignes d’intervention
éducative nous servant 4 développer et favoriser le processus de socialisation, plus
particulierement l'intégration socio-éducative de I'éléve; cette intégration étant
apercue comme la connaissance et la compréhension du monde social et 'adapta-
tion critique et positive a celui-ci par le développement des capacités de I'éleve, pour
qu'il soit capable de le modifier et d’y participer dans l'interaction. En conséquent, a
partir des diverses perspectives que nous regrouperons dans ce que nous appelons
modeles psychologiques (conductuels ou cognitivistes) et modéles écologiques,
nous caractériserons le concept d’habilités sociales et les programmes d’intervention
qui s’en dégagent, en signalant notre attitude face a ces deux modéles. Finalement,
nous ticherons d'établir quels sont les apports du modele écologique a I'améliora-
tion des relations sociales dans les cours d’intégration.

Se ha reconocido la necesidad de que el curriculum escolar incluya la adquisi-
cién como objetivo de una adecuada “competencia social”, de la misma manera que
se contemplan los objetivos que responden a “contenidos académicos”. De hecho,
los contenidos curriculares tienen como meta final un mejor conocimiento del
mundo social, de sus distintas manifestaciones, para que nifios y jovenes compren-
dan y sean capaces de adaptarse positivamente a éste, participando en él y modifi-
candolo en la interaccion.



LIMITACIONES DEL CONSTRUCTO "HABILIDADES SOCIALES" 295

La necesidad de plantear como objetivo el desarrollo de la competencia social
resulta mas evidente en los casos en que los alumnos, j6venes o nifios, presentan
algin tipo de problema de adaptacion a la escuela. La falta de esta dimensi6n socia-
lizadora en los curricula, y de la formacién de los profesores capaces de plantear las
estrategias oportunas para promoverla, llega a constituir un verdadero obsticulo
para la integracion escolar y social de estos alumnos.

Inmersos en una sociedad axiol6gicamente plural, este proceso de socializa-
cién ha de entenderse no desde la perspectiva de la dominacién de un grupo sobre
otro, sino desde la perspectiva intercultural, entendida ésta como un proceso de
intercambio reciproco en el que se reconocen los valores y las formas de vida de
todos, donde el ser diferente no sea discriminatorio sino un derecho a ser respetado
y valorado. Los valores, actitudes, normas..., en definitiva, todo aquello que conside-
ramos cultura, va a mediatizar nuestras relaciones con los demis, llegando a2 mode-
lar nuestra forma de contemplar y relacionarnos con aquéllos que no participan de
nuestra misma identidad cultural, y son estas relaciones las que van a mediar el pro-
ceso de socializacion.

Desde distintas y diversas fuentes de investigacion educativa se pone de mani-
fiesto la importancia que la calidad de las relaciones interpersonales, entre los distin-
tos elementos que intervienen en el proceso educativo, tienen para el desarrollo
personal y social del alumno, asi como para el buen funcionamiento de las propias
instituciones educativas.

Asi, por ejemplo, a través de las investigaciones sobre las escuelas eficaces, el
clima escolar, y méds concretamente, la calidad de las relaciones que mantienen pro-
fesores, padres y alumnos, se constituye como una variable fundamental que incide
en el rendimiento de los alumnos y de los propios centros educativos (Fuentes
Vicente, 1986; Rodriguez Gémez, 1991).

Desde otra perspectiva, las investigaciones sobre la interaccion social en el
centro y/0 aula (Doyle, 1986, Medina, 1988) se enfatiza la importancia de las rela-
ciones interpersonales como un aspecto clave de las condiciones favorecedoras de
los procesos de ensefianza-aprendizaje.

“los alumnos deben aprender claves que les ayuden a interpretar correctamente las
diversas situaciones de ensefianza-aprendizaje, aprender estrategias que le permitan
comprender las tareas y generar los comportamientos apropiados para responder

adecuadamente a las exigencias que se le planteen (psicosociales, personales, etc.)”
(Medina, 1988:23)

Con el objetivo de encontrar las causas que originan el fracaso escolar, se llega
a constatar que uno de los principales déficits de los alumnos con hindicap socio-
cultural reside en el desarrollo de habilidades sociales y de procesamiento de la
informacion social (De Miguel, 1985). Las investigaciones en este campo llegan a
demostrar cémo las deficiencias en habilidades sociales son una de las causas de los
conflictos existentes con los compaiieros de clase, los profesores y las autoridades; y
como las estrategias centradas s6lo en el control de la clase no necesariamente pro-
ducen un mayor interés por el aprendizaje (Goldstein y otros, 1986).

Desde esta tltima perspectiva son de destacar las investigaciones que ponen de
manifiesto las relaciones significativas entre este tipo de habilidades y otras caracte-
risticas fundamentales para el desarrollo personal y social de los sujetos, tales como
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el rendimiento escolar y la adaptacién social (Coie y Krehbiel, 1987; Parker y Asher,
1987, Elliot, Sheridan y Gresham, 1989; Frentz, Gresham vy Elliot, 1991). Es mais, las
habilidades sociales de los nifios afectan a la forma en que son percibidos y contes-
tados por sus maestros, por sus comparfieros, padres y otras personas significativas
para ellos (Michelson y otros, 1987).

A lo largo del presente trabajo intentaremos ofrecer un primer anilisis global y cri-
tico de esta corriente de investigacién centrada en las “habilidades sociales” que nos
posibilite una mayor comprension de la misma. Asimismo, a la luz de sus posibilidades
y limitaciones, establecer unas pautas de intervencién educativa que nos sirvan para
fomentar y favorecer el proceso de socializacién, mis concretamente, la integracion
socio-educativa del alumno, entendiendo ésta como el conocimiento y comprension
del mundo social y la adaptacion critica y positiva al mismo mediante el desarrollo de
sus capacidades, para que sea capaz de participar en él y modificarlo en la interaccién.

1. LAS HABILIDADES SOCIALES
cQué se entiende por babilidad social?

La revision de la literatura revela, sobre todo, una diversidad en la concepcion
de estas habilidades. Asi, mientras para unos autores la habilidad social es una capa-
cidad para actuar, para otros la habilidad se identifica con la propia conducta. Entre
los primeros podriamos citar a Combs y Slaby (1977:162) quienes llegan a concep-
tualizarla como la “capacidad para interactuar con los demds en un contexto social
dado de un modo determinado que es aceptado y valorado sociaimente y, al mismo
tiempo, personalmente beneficioso, mutuamente beneficioso, o principalmente
beneficioso para los demds”. En la misma linea Blanco Abarca (1983:568) entenderi
que la habilidad social es la “capacidad que el individuo posee de percibir, enten-
der, descifrar y responder a los estimulos sociales en general, especialmente a aque-
llos que provienen del comportamiento de los demds”.

Ladd y Mize (1983:127), en un sentido mas amplio, consideran que la habilidad
social puede entenderse como una “babilidad para organizar los conocimientos y
las conductas dentro de una linea de conducta integrada dirigida bacia objetivos
sociales o interpersonales culturalmente aceptables”.

Entre los autores que definen las habilidades en términos de conducta encon-
tramos a Cartledge y Milburn (1980:7) para quienes las habilidades sociales son
“conductas que implican una situacién de interaccion entre el nifio y sus compa-
fieros o los adultos donde la principal intencion sea el logro de metas del nirio o del
adulto a través de interacciones positivas.” En este mismo sentido se expresan Gres-
ham y Elliot (1990:1), para quienes “las habilidades sociales son conductas aprendi-
das, socialmente aceptables, que le permiten a una persona interactuar de una
Jorma eficaz con los otros y evitar las respuestas socialmente inaceptables”.

_ Algunos autores plantean una descripcioén operativa en la que se sefialan dife-
rentes caracteristicas. Por ejemplo, Michelson, Sugai, Wood y Kazdin (1987:19) lle-
gan a considerar los siguientes componentes de las habilidades sociales:

1. Las habilidades sociales se adquieren, principalmente, a través del aprendizaje.

2. las habilidades sociales incluyen comportamientos verbales y no verbales,

especificos y discretos.
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Las habilidades sociales suponen iniciativas y respuestas efectivas y apropiadas.
Las habilidades sociales acrecientan el reforzamiento social.

Las habilidades sociales son reciprocas por naturaleza y suponen una
correspondencia efectiva y apropiada.

La practica de las habilidades sociales est4 influida por las caracteristicas del
medio.

7. Los déficits y excesos de la conducta social pueden ser especificados y obje-

tivados a fin de intervenir.

Un concepto estrechamente relacionado con el de habilidad social lo constituye
el de competencia social, sobre cuya relacién se mantienen posturas bastante dife-
renciadas.

Para algunos autores ambos conceptos son sinénimos (Michelson y otros, 1987;
Blanco Abarca, 1983) y equivalentes. Para otros, la competencia social es un construc-
to constituido por dos grandes componentes (Gresham, 1988): (1) la conducta adapta-
tiva, que incluye habilidades de funcionamiento independiente, desarrollo fisico,
desarrollo del lenguaje y competencias académicas; y (2) las habilidades sociales, que
incluyen: (a) conductas interpersonales como la aceptacién de la autoridad, las habili-
dades de conversacion, las conductas cooperativas y las conductas de juego; (b) con-
ductas referidas a si misto, como expresar sentimientos, conducta ética y actitud
positiva hacia uno mismo y, (¢) conductas referidas a la tarea, como conducta de aten-
cion, completar tareas, seguir indicaciones y trabajo independiente.

En esta misma linea se expresan Walker y McConnel (1988), para quienes la
competencia social, dentro del entorno escolar, se constituye por dos dimensiones:
la conducta adaptativa y las habilidades sociales. No obstante, estos autores consi-
deran que el concepto de conducta adaptativa expresado por parte de Gresham es
muy amplio y optan por referirse a él como ajuste escolar, manteniendo una con-
cepcidn similar en cuanto a las habilidades sociales.

Por altimo nos encontramos con una serie de autores para quienes la compe-
tencia social no incluye de forma explicita las habilidades sociales. Asher (1983)
considera como dimensiones de la competencia social la sensibilidad, la relacién y
el conocimiento social del nifio, los tipos de objetivos que persiguen en situaciones
sociales, la confianza de los nifios en sus habilidades para conseguir objetivos inter-
personales y la habilidad para autorregular sus interacciones sociales y su conducta
en funcién de la retroalimentacion de los demads. En esta misma linea, en un recien-
te trabajo, en el que se analizan las relaciones entre la competencia social y el rendi-
miento académico, Wentzel (1991) toma como aspectos de la competencia social la
conducta socialmente responsable, la calidad de las relaciones entre los compafieros
y los procesos de autorregulacion.

A pesar de esta multiplicidad de conceptos, un andlisis mas profundo de las dis-
tintas concepciones nos lleva a encontrar, dentro de esta diversidad, elementos
comunes. En primer lugar, la habilidad, sea definida en términos de “capacidad” o
de “conducta”, hace referencia necesariamente a un proceso de aprendizaje por
parte del sujeto. Si partimos del hecho que las habilidades sociales suponen un
aprendizaje, tendremos obviamente que explicar c6mo se produce tal aprendizaje.
Mas no debemos olvidar que las teorias del aprendizaje no son mds que aproxima-
ciones parciales que explican tan s6lo parcelas de la realidad y que, con frecuencia,
no tienen en cuenta la ingente cantidad de variables que intervienen en el proceso
educativo que se realiza desde la institucién escolar, con lo cual no podemos tomar

S W
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estas teorias sino como informaciones bisicas, pero no suficientes, para organizar la
intervencién educativa. ‘

Este hecho comienza a ser reconocido por autores que podriamos denominar
clasicos dentro del estudio de las habilidades sociales, atin cuando todavia con posi-
ciones extremadamente timidas. Asi, Mizze y Ladd (1991) afirman: ‘Pensamos que el
campo del entrenamiento de las habilidades sociales podria beneficiarse del exa-
men de los principios y las prdcticas que caracterizan la intervencion en otros cam-
pos como el entrenamiento de las habilidades cognitivas” (Mizze y Ladd, 1991:357).

En segundo lugar, el caricter social de las habilidades no puede entenderse sin
hacer referencia a un contexto social, que exige y espera que el sujeto adquiera una
serie de destrezas que le serin imprescindibles para poder adaptarse a un ambiente
social. La cuestion aqui es que el sujeto recibe datos que le muestran como viven,
piensa y sienten otras personas en otros contextos, y recibe valores y esquemas de
comportamiento no siempre coincidentes con los que su propio grupo social o su
cultura considera aceptables. En las definiciones anteriores encontramos claras refe-
rencias a la necesidad de que el sujeto se adapte a unos esquemas social y cultural-
mente aceptables, pero ;qué patrones sociales y culturales son los que se conside-
ran, entonces, como criterio para valorar la habilidad social de un sujeto o de un
grupo?, ;cudles de estos patrones deben ensefiarse-aprenderse en las escuelas?

En el contexto multicultural en el que vivimos, la educacién deberi ofrecer
oportunidades para que los sujetos aprendan a adaptarse a patrones sociales y cul-
turales, no homogéneos ni estiticos, sino heterogéneos y dindmicos, de suerte que
sean capaces de construir una nueva relacion intercultural fruto de su interpretacion
de valores, creencias, conductas, modos de comunicacion... procedentes de grupos
sociales diversos.

Una unidad o grupo social (familia, escuela, clase, organizaciéon social...) al
desarrollarse genera “un conjunto de significados compartidos” que se traduce en
normas que son aprendidas por sus miembros para entender lo que les rodea, para
actuar y para evaluar las acciones de los otros. Cuando se produce un intercambio o
comunicacién entre culturas, lo que los sujetos cuestionan son tanto la l6gica de jus-
tificacion, y por qué no las creencias, miedos, valores... que sustenta su propia cul-
tura, como las normas que permiten moldear el comportamiento cotidiano de los
sujetos particulares y de su grupo social de referencia.

Cuando hablamos de habilidades sociales nos referimos, en consecuencia, no
s6lo a factores conductuales, sino también cognitivos, axiolbgicos, actitudinales...
Este hecho supone, ademds, que a l1a hora de intervenir desde el contexto escolar no
s6lo interesa que esta intervencidn se realice sobre el sujeto individual, favorecien-
do la adquisicién de determinadas habilidades y/o destrezas, interesa, también,
intervenir sobre el propio contexto escolar y comunitario (Ovejero, 1991).

Las dificultades en babilidades sociales

Una perspectiva muy determinante en la concepcién de las habilidades sociales
y, de un modo particular, en la concepcion de competencia social es la del estudio
de los sujetos que experimentan dificultades en ese area. Desde esta perspectiva
“deficitaria” la definicién de habilidad o competencia social puede resultar viciosa.
Se puede llegar a mantener que un sujeto puede fallar al exhibir una conducta social
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apropiada debido a la falta de la habilidad necesaria para hacerlo. Asi, para algunos
(por ejemplo, Curran, 1979), el déficit es sindénimo de ausencia de conductas obser-
vables, mientras que, para otros, estos déficits son conceptualizados como las habili-
dades que pueden ser juzgadas como inapropiadas, menos desarrolladas o incom-
petentes (Ladd y Mize, 1983).

Cuando hablamos de un sujeto in-competente, in-capaz o poco habil, desde el
enfoque deficitario, lo hacemos en términos absolutos, con el riesgo que esto impli-
ca dentro de un dmbito en el que la definicién de la propia capacidad o habilidad es
particularmente dependiente del contexto donde interactia el sujeto, el contexto
social que definird la validez de su conducta. La perspectiva o enfoque deficitario
nos lleva, pues, a plantear problemas muy serios de conceptualizacién, que se tra-
ducirdn mis tarde en problemas de evaluacion e intervencién con estos sujetos.

Los programas de intervencion

Dada la relacién que, a lo largo de diversas investigaciones, se ha encontrado
entre las habilidades sociales y el desarrollo personal y social, cada vez son mis
numerosos los programas que se vienen implementando con el objetivo de desarro-
llar tales habilidades.

Cualquier programa de intervencion educativa parte de unos supuestos tedricos,
mds o menos explicitos, que explican en gran medida Ia orientacién seguida en la
intervencién. En este sentido los esfuerzos por desarrollar las habilidades sociales se
han llevado a cabo a través de tres aproximaciones fundamentales (Gresham y Elliot,
1990): las basadas en la teoria del condicionamiento operante, las que parten de la
teoria del aprendizaje social y las que utilizan un enfoque cognitivo-conductual.

Las estrategias basadas en las teorias del condicionamiento operante, que cen-
tran su atencién en las conductas observables y los sucesos antecedentes y conse-
cuentes, utilizan como principal procedimiento de intervencion el reforzamiento, en
sus distintas modalidades. Si bien es cierto que la meta de estos programas ha sido el
llegar a sustituir el programa de reforzamiento por el propio “refuerzo social” de tales
conductas, las mayores criticas a estas estrategias ha sido precisamente la dificultad
para que el sujeto generalice las conductas aprendidas aplicindolas a situaciones
fuera del programa, y lograr esta “contingencia” entre conducta y refuerzo social.

Las estrategias que toman como punto de partida la teoria del aprendizaje social
centran su intervencién no sélo en las conductas observables, sino también en los
procesos mediacionales. Sus principales procedimientos de intervencién son el mode-
lado, las auto-instrucciones y el Role-Play, tomando como criterio de evaluacién el
cambio habido en la respuesta aprendida y en la ejecucién de la respuesta.

Por ultimo, desde una perspectiva cognitivo-conductual, se centra la atencion
en las habilidades para la resolucion de problemas y su relacién con conductas
observables. La instruccién verbal directa, la resolucién de problemas y la autoins-
truccion serdn sus procedimientos preferidos, tomando como criterio de valoraciéon
los cambios habidos en las ideas sobre las conductas y la habilidad para realizar
conductas apropiadas.

Sobre la base de estas tres orientaciones se han venido desarrollando una serie
de programas para el desarrollo y entrenamiento en habilidades sociales, entre los

que cabe destacar:
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— Programa para el entrenamiento de las babilidades sociales en la infancia
(Michelson, Sugai, Wood, y Kazdin, 1987);

— Programa de entrenamiento de las babilidades sociales en la adolescencia
(Goldstein, Sprafkin, Gershaw, y Klein, 1989);

- Programa ACCEPTS (A Curriculum for Children’s Effective Peer and Teacher
Skills) de Walker, McConnel, Holmes, Todis, Walker y Golden (1988),

— Programa ACCES (Adolescent Curriculum for Communication and Effective
Social Skills) de Walker, Todis, Holmes y Horton (1988);

— Curriculum de babilidades sociales de Waksman (Waksman, Messne, y
Waksman, 1988);

— Social Skills for Daily Living (Shumaker, Hazel y Pederson, 1991) y

— Programa CARES (Cooperation, Assertion, Responsability, Empathy, Self-Con-
trol) de Elliot y Gresham (1991).

Tomaremos como punto de anilisis este Gltimo, ya que es un programa de
reciente publicacion (1991), y que presenta un gran nimero de caracteristicas
comunes con el resto de los sefialados, para tener una idea global de cémo se
estructuran y organizan estos programas.

Partiendo del marco tedrico de las teorias del aprendizaje social v del condicio-
namiento operante, el programa CARES se presenta por parte de sus autores como
el componente de intervencién de la escala de evaluacion de las habilidades socia-
les The Social Skills Rating System (SSRS) (Gresham y Elliot, 1990), con el objetivo
de ayudar a remediar las deficiencias en habilidades sociales de los nifios y a preve-
nir futuras dificultades en las relaciones sociales.

El programa consta de cinco areas que se corresponden con las iniciales del
mismo: C (Cooperacién), A (Asertividad), R (Responsabilidad), E (Empatia) y S
(Autocontrol- “Self-Control”), y comprende un total de 43 habilidades sociales valo-
radas como socialmente importantes por parte de padres y profesores.

El programa se dirige alumnos de 6 a 16 afios que son deficientes en habilida-
des sociales, 0 que son sujetos de riesgo en problemas de conducta social (dificulta-
des de aprendizaje, retrasados mentalmente, emocionalmente alterados, trastornos
conductuales) y también para alumnos rechazados por los compaiieros.

Se centra el programa en conductas observables y los sucesos antecedentes y
consecuentes, utilizando las técnicas de modelado, role-play, repeticioén conductual
y refuerzo y una orientacién cognitivo-conductual que enfatiza el desarrollo de las
habilidades de un individuo para resolver problemas y la aplicacién de tales habili-
dades a situaciones sociales, empleando las técnicas de entrenamiento, resofucion
de problemas y autocontrol.

Las sesiones de trabajo con los alumnos, de forma individual o en pequefos gru-
pos, siguen todas un mismo formato de ensefianza dividido en seis grandes pasos:

1) Introduccién:
1. Define una habilidad especifica.
2. Suministra un objetivo de aprendizaje.
2) Fase de Informacioén:
1. Introducir la habilidad a través de preguntas.
2. Para asegurar la comprension, leer la definicién de la habilidad y discutirla
con el estudiante o los estudiantes.
3. Suministrar razones para la importancia de la conducta.
4. Dar una idea general de los pasos a seguir para realizar la conducta.
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3) Fase de presentacion:
1. Modela la conducta:
a. Modelo positivo de la conducta.
b. Modelo negativo de la conducta,
2. Modelar discretamente cada uno de los principales pasos para realizar la con-
ducta.
3. Con la ayuda de los estudiantes, dirigir un role-play de una situacion tipica
en la que la conducta se presente.
4. Mantener una discusién sobre conductas alternativas para conseguir el
mismo objetivo.
4) Fase de actuacibén:
1. Definir la conducta.
2. Proporcionar una razén para utilizar la conducta.
3. Hacer un listado de los pasos criticos para ejecutar la conducta.
4. Modelar la conducta.
5. Utilizar la conducta en el role-play.
6. Preguntar a los estudiantes para proporcionar retroalimentaciéon sobre su
role-play.
7. Preguntar al “terapeuta” para proporcionar retroalimentacién sobre el role-play.
5) Fase de terminacin y prictica:
1. Revisar la habilidad en una sesién posterior.
2. Dar tareas para casa.
6) Fase de generalizaci6n:
1. Utilizar la habilidad en otras situaciones o con otros estudiantes.
2, Dar tareas para casa.

Tanto las habilidades sociales contempladas, como la estructura seguida en el
proceso de entrenamiento son, con pequefias diferencias, comunes a los distintos
programas resefiados anteriormente.

Aunque los programas mas criticados han sido los que han utilizado los proce-
dimientos de maodificacién de conducta, cabria sefialar algunas lagunas comunes al
conjunto de programas que han surgido de las tres perspectivas presentadas.

La implementacién de los programas puede ser realizada de tres formas dife-
rentes: (1) sacando a uno o varios alumnos objeto de intervencién fuera del aula y
desarrollar el programa con ellos con la intervencion de un “instructor”; (2) llevar a
cabo el programa en el propio aula, pero atendiendo tan sélo al grupo de alumnos
que presentan la necesidad, con la presencia de un “instructor” y, (3) implementar el
programa a toda la clase completa.

De las tres posibilidades, la que en un principio parece mis eficaz es la terce-
ra, con el grupo clase completo, pues se mantiene al alumno dentro de su grupo
natural de interaccion, a la vez que se posibilita que los propios compafieros sir-
van como modelo, apoyo o ayuda. No obstante, esta posibilidad es la que menos
se plantea en los distintos programas, optindose por la realizacién de los mismos
con grupos reducidos o de forma individual. Este hecho encuentra su explicacion
en su origen psicolégico y terapéutico de tales programas. Es mds, en algunos se
requiere incluso la presencia de varios educadores, lo cual puede ser una dificul-
tad afiadida, en ciertos contextos escolares caracterizados por el binomio un

grupo clase/un profesor.
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Estos programas, al plantearse como programas estandarizados, no pueden
tomar en cuenta el contexto en el que interacciona el alumno; y, attin cuando
podrian tener su validez de forma independiente al propio curriculum (en cuanto
se pone el énfasis en habilidades que es necesario desarrollar), no obstante, lo
ideal seria contemplar la integracion de los objetivos de estos programas en el
curriculum ordinarijo.

Otro de los elementos comunes a los distintos programas reside en el énfasis
puesto en la relacién terapeuta-sujeto, de tal forma que no llegan a contemplarse
otras caracteristicas del propio medio escolar, llegando a establecerse una relacién
uno a uno, olvidando uno de los aspectos fundamentales como es la dimension
contextual. No se contemplan otras variables como puedan ser la organizacion del
aula o del propio centro, olvidando que en el proceso de interaccién, dentro del
marco escolar, el clima del aula y del propio centro juegan un papel fundamental y
esencial.

En definitiva, en los distintos programas de intervencién subyace una concep-
ci6n psicologica/terapeitica del proceso de intervencion centrado fundamentalmen-
te a nivel individual, olvidando otros niveles como son el aula, el centro y el contexto
social. Este hecho resulta mis evidente cuando se analizan las estrategias de evalua-
cién utilizadas por los programas, de tal forma que centran el anilisis en el nifio y no
en la interaccién de éste con su entorno. En la revision llevada a cabo por parte de
Mclntosh, Vaughn y Zaragoza (1991), de un total de 22 estudios analizados, tan s6lo
en uno de ellos se planteaba la evaluacién de determinadas variables contextuales,
como podian ser aquellas que facilitasen un ambiente de trabajo cooperativo.

De lo expuesto hasta el momento, caben entresacar tres conclusiones que
resultan de suma importancia para el planteamiento de un modelo de intervencién
educativa. En primer lugar, no disponemos en la actualidad de un marco tedrico
comprehensivo y explicativo del desarrollo de las habilidades sociales, constructo,
por otra parte, que no esta bien definido ni suficientemente delimitado. En segundo
lugar, los modelos que se proponen para organizar la intervencion en este irea
suponen la consideracion de elementos exclusivamente conductuales o cognitivos,
y que no cuestionan el sistema de valores ni la validez social de los criterios que
estin en la base de las conductas o de las creencias de determinado grupo social. En
tercer lugar, cabe cuestionar la posicion deficitaria de la que se parte en el analisis
de las dificultades que puede presentar un sujeto en su proceso de interaccién
social. Esta posicion centra las causas en el propio sujeto, no concediendo demasia-
da importancia al contexto en el que se desenvuelve y que, en gran medida, puede
modificar su propio proceso de interaccion.

2. HACIA LA CONSIDERACION DE UN MODELO ECOLOGICO DE INTERVENCION

Hasta aqui hemos podido evidenciar algunas de las limitaciones de las que,
desde nuestro punto de vista, adolece el 4mbito de las habilidades sociales, tanto en
conceptualizacién como en programas de intervencién en el contexto escolar. Nos
corresponde ahora ofrecer nuestra propia perspectiva de lo que podria configurarse
como un modelo mis comprehensivo de esta intervencion.

La linea de investigacion o intervencion sobre habilidades sociales, como evi-
dencia nuestra revision, es subsidiaria de dos modelos explicativos bien conocidos.
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De una parte, el modelo basado en las “habilidades” como constructo explicativo
del progreso en el aprendizaje (la habilidad confirma el aprendizaje, entendido
como dominio de una determinada tarea). De otra parte, el modelo deficitario,
segin el cual, la falta de “habilidad” es una laguna que el “tratamiento” puede lienar.
Ambos modelos revierten en una concepcion tecnolégica de los programas de ense-
fianza (como aplicacién de las leyes del aprendizaje) que contrasta con las aproxi-
maciones actuales mis interesadas en modelos mediacionales y ecolégicos.

Desde nuestro punto de vista, los modelos mediacionales, no obstante, siguen
manteniendo la base de su intervencién en el modelo deficitario, coincidiendo en
algunas de sus propuestas con el modelo de habilidades (véase, por ejemplo, Tom-
linson, 1989), participando de su mismo énfasis en la relacién profesor o terapeuta-
sujeto a la que hemos aludido mis arriba. Por ello, para nosotros es el modelo eco-
logico el que se constituye como una alternativa real a aquellos modelos en los que
se han basado los programas de intervencion hasta ahora. Feiler y Thomas (1988)
aluden a una caracteristica comin de la intervencion tradicional:

“Las ideas sobre necesidades especiales han sido formuladas tradicionalmente dentro
de paradigmas psicologicos. Aunque estos paradigmas difieren marcadamente en el
modo de ver los prohlemas y en el modo de generar soluciones, tienen una cosa en

comin: su interés sobre lo singular” (p.25).

Para estos autores los paradigmas psicolégicos siempre han aislado los proble-
mas y, en este modo de proceder, han sacrificado su relacién con el contexto donde
éstos se desarrollan, quizds por ello “los paradigmas de la psicologia, sus tradiciones y
sus metodologias, nunca han estado suficientemente engranados con los objetivos de
la educacién o con las realidades de la vida de la clase” (Feiler y Thomas, 1988: 26).

Si en los programas de intervencion anteriores, la influencia de los paradigmas
psicolégicos es evidente, los que se derivan de los ecolégicos tienen una tradicién
intelectual distinta: la antropologia, la sociologia, la sociolingiistica. Sus seguidores
tienen una visién de la ciencia social como fuente de critica y planteamiento de pro-
blemas, perdiendo los resultados de sus investigaciones el interés central sobre los
datos objetivos en pro de una interpretacién del significado. Dentro de esta tradi-
ci6n intelectual Shulman (1986) identifica a autores como Smith y Geofry (1968),
Erickson (1973), Mehan (1979), Green (1980), Delamont y Atkinson (1980), Phillips
(1983), Lighgoot (1983), Doyle (1983). Las cuestiones sobre las que se ha investiga-
do en esta tradicién son muy variadas aunque sus intereses coincidan en :

a) El énfasis en la interaccién entre las personas y su ambiente.

b) El tratamiento de la ensefianza y del aprendizaje como procesos de interac-

cién continua.
©) la visién del contexto de la clase incluido en otros contextos (escuela,

comunidad, familia, cultura, ...).
d) El tratamiento de procesos no observables (pensamientos, actitudes, per-
cepciones de los participantes) como fuente de datos.

Efectivamente, a diferencia de los paradigmas psicolégicos anteriores, lo que la
tradicién antropolégica y sociolégica plantea es un interés por la interaccion de los
participantes en los procesos. Esto supone que, en el caso de la ensefianza, el profe-
sor y el alumno son vistos como participantes del medio donde interactiian, la clase.
Es en ella donde podrin definirse las situaciones de interaccion, dentro del contexto
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de las relaciones sociales que la caracterizan y cuya consideraciéon nos remitira a
organizaciones sociales mas complejas (escuela, comunidad, etc.).

Nosotros entendemos que cualquier mejora en las estrategias de ensefianza que
tengan por objetivo la socializacion, ha de partir de la consideracion del contexto social
en el que se trata de intervenir y no de una valoracién de la conducta del sujeto inde-
pendientemente del contexto en la que ésta se produce. Estamos convencidos de que
es necesario retomar el sentido original de la adaptacion social, considerando el signifi-
cado particular de los comportamientos indivividuales en contextos determinados.

Uno de los primeros problemas con los que nos encontramos a la hora de inter-
venir en la clase es que, en ella, las relaciones sociales pocas veces se consideran de
forma explicita. Cualquier programa de ensenanza implica un tipo de relaciones
entre el profesor y los alumnos, y entre los alumnos, pero estas relaciones no se
entienden como una exigencia diferente al aprendizaje “académico”. Lo mismo
sucede a gran escala al plantear el curriculum: aunque se entiende la socializacion
como uno de sus objetivos fundamentales, sus objetivos de ensefianza parecen estar
implicitos en otros objetivos. Esta situacién da lugar 2 que muchos profesores que
creen conocer bien lo que ocurre en su clase se vean sorprendidos cuando se les
presentan algunos resultados obtenidos mediante observaciones, sociogramas o
inventarios como el MCI (My Classe Inventory) de Fraser (1986). Esta dimension
social del trabajo de clase se torna importante en el caso de que se den situaciones
excepcionales, no necesariamente problemdticas. Una de estas situaciones puede
ser la integracion, a la que nos referiremos mas adelante.

Nuestro objetivo altimo radica en que el alumno llegue a tener un mejor
conocimiento del mundo social, en sus distintas manifestaciones, objetivo éste
cuya consecucion resulta evidente que no puede darse sélo a través de un curricu-
lum enfocado sélo hacia los contenidos “académicos”, sino a través de estrategias
de participacion que favorezcan la interaccién social del sujeto en los contextos
donde se desenvuelve: el aula, el centro, la familia, el barrio...etc. El nifio se desa-
rrolla socialmente en un proceso de interaccién con su entorno, y en el caso de la
escuela, este proceso de interaccién implica a padres, profesores y a los propios
alumnos. Centrar la intervencion en uno de los elementos, y mis especificamente
en el alumno, supone, en definitiva, responsabilizar al mismo de las dificultades,
eximiendo al resto de sus posibles responsabilidades (Fernindez Enguita, 1990).
No se pretende tanto un dominio de determinadas habilidades como la compren-
sién del significado de estas interacciones entre iguales y no iguales, dentro de un
conjunto de normas y valores con respecto a las cuales su comportamiento va a
ser considerado.

Tres principios servirin de base para nuestra intervencion:

1. Lavaloracion del contexto donde el sujeto ha desarrollado el tipo de comporta-
miento que le caracteriza

Sefialdbamos anteriormente cémo centrar el proceso de evaluaciéon en uno de
los elementos que intervienen en el proceso supone responsabilizar al mismo de las
dificultades, olvidando que el resto de elementos también comparten la responsabi-
lidad. Ademis, hemos podido comprobar la importancia que tiene el contexto en el
desarrollo de la socializacién. Es mas, podriamos decir que una condicién necesaria,
aunque no suficiente, es la de contar con un ambiente que ofrezca oportunidades
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para aprender y poner en juego las relaciones sociales, que fomente la participa-
cién, que sea capaz de comunicar sus normas, valores y expectativas, y que favorez-
ca la interaccién entre iguales.

¢En qué medida el medio en que se desenvuelve el alumno desarrolla y poten-
cia todos los factores sefialados? De la respuesta que se dé a este interrogante
podremos determinar un conjunto de necesidades sobre las que se hari necesaria la
intervencién, y ello implica la valoracién no s6lo del propio alumno, sino, también,
la de su entorno préximo: aula, centro, familia... .

2. laintervencién como parte de una educacion integral que se desarrolla en con-
textos normalizados y no en situaciones de “programas”

La practica educativa se desarrolla en un contexto en el que intervienen multi-
tud de variables, muchas de las cuales son dificiles de controlar o predecir. Al plani-
ficar una intervencion educativa se ha de tener en cuenta esta realidad, permitiendo
la flexibilidad necesaria para poder adaptar la actuacién a las necesidades y dificul-
tades que surgen en cada momento. Pensar en un proceso de intervencion donde
cada minuto esti planificado, en el que s6lo existe una via Gnica de actuacion y res-
puesta es lo mas alejado de la realidad cotidiana de la propia escuela.

Ademis de esta flexibilidad en la intervencién debemos tener presente que
todo proceso de intervenciénleducativa es, precisamante, eso, educativa. Y este
hecho supone la consideracion de la integralidad. No puede concebirse una actua-
ci6én educativa que tan sélo se centre en una parcela de la realidad.

3. La concepcidn de la adaptacion social en su sentido original de esfuerzo activo
que tiende no s6lo a asimilar, sino también a transformar el medio

Nuestra critica al estudio de las habilidades sociales no ha de considerarse en
menoscabo de su aportacién a la comprension de los procesos de adaptacion social.
Sobre la base de estos trabajos podemos hoy contemplar nuevas perspectivas, que
nos hacen situar el problema de la adaptacion social desde una mayor complejidad.
La adaptacion social se ejerce en un proceso de interaccién, de relacién reciproca,
en la cual lo sustancial es la construccién de los significados, reglas, normas, valo-
res, etc., que resultan de ciertas negociaciones y renegociaciones.

Por lo tanto es muy limitado explicar el proceso de adaptacion social, como
aquél en el que un sujeto intenta comprender y actuar de acuerdo con unas normas,
valores, creencias..etc, que se suponen preexistentes. Precisamente la mayor preten-
sion del sujeto que interactia serd siempre que los demds tengan en cuenta sus opi-
niones y puntos de vista; y que cualquier grupo social o sistema sea lo suficiente-
mente flexible como para permitir que él pueda interactuar sin presiones.

Tomando como base estos principios, planteamos la necesidad de establecer
una estrategia de intervencién que implique una actuacion a distintos niveles:

a) A nivel de alumno: Facilitindole las estrategias y medios necesarios para
que adquiera las habilidades necesarias para conocer, comprender, criticar y
adaptarse al medio social en que se desarrolla.

b) A nivel de aula: Posibilitando los medios necesarios para conseguir un
clima de cooperacién y colaboracién entre todos, alumnos y profesores,
replanteando estrategias metodologicas y organizativas de caricter flexible.
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¢) A nivel de centro:Tomando las medidas necesarias para establecer un clima
de coherencia en la actuacién y organizacién del propio centro, y tomando
como un objetivo bésico del propio curriculum escolar el desarrollo social
de los alumnos, haciendo explicitas todas las actuaciones que en este senti-
do se realicen.

d) A nivel familiar: Integrando a la propia familia en el proceso de intervencion
a fin de reducir el enfrentamiento entre la actuacion seguida en el centro y
la del propio medio familiar.

A partir de estas consideraciones, en la actualidad nos encontramos disefiando
un proceso de intervencién que, sobre la base de los principios sefialados, integre
estos distintos niveles, para ofrecer un conjunto de lineas programadticas bdsicas de
actuacién que supongan un replanteamiento del trabajo llevado a cabo en los cen-
tros. Nuestra primera meta en el trabajo que viene desarrollando nuestro equipo de
investigacion es la construccién de unos instrumentos de evaluacién que caracteri-
cen el contexto socio-educativo mds préximo (Rodriguez Gémez, Garcia Jiménez y
Garcia Pastor, en prensa). Esto nos llevard a una identificacion de problemas, no de
déficits o falta de habilidades en los sujetos, para los que se plantearin propuestas
de solucion a los tres niveles sefialados.

La segunda meta es configurar un modelo de intervencién flexible que pueda
responder con facilidad a los problemas particulares que puedan plantearse en con-
textos socio-educativos diferentes. En esta linea estamos revisando, también, dife-
rentes modelos de apoyo para la implementacion de tales intervenciones (consulta,
coaching, supervision clinica... etc).

3.  APORTACIONES DE UN MODELO ECOLOGICO PARA LA MEJORA DE LAS RELACIONES SOCIA-
LES EN LAS CLASES INTEGRADAS

Precisamente Gresham (1982) fue uno de los primeros autores que puso de
manifiesto la necesidad de trabajar las relaciones sociales en clases integradas,
rechazadas las denominadas “hipotesis de contacto” segin las cuales los nifios defi-
cientes y normales se relacionarian espontaneamente una vez compartieran las mis-
mas clases. Las primeras investigaciones dieron, efectivamente, resultados que
rechazaban estas hipétesis; el trabajo de Gresham ponia de manifiesto tres tipos de
investigaciones distintas en cuanto a los resultados obtenidos:

— Aquéllas que manifestaban que los nifios deficientes interactdan menos vy,

con frecuencia, negativamente con sus comparieros no deficientes.

— Aquéllas que manifestaban que los nifios deficientes no son bien aceptados

por sus companeros.

- Aquéllas que manifestaban que los nifios deficientes no modelan su conducta.

Dos tipos de consideraciones debemos hacer con respecto a estos resultados:

a) Gresham se refiere a investigaciones desarrolladas a lo largo de los anos setenta,
en los cuales la integracion esti adn sin regular y existen en las escuelas muchas
reticencias hacia la integracién.
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b) Los nifios que se integran vienen remitidos desde los servicios de educaciéon
especial, por lo que se ha de tener en cuenta que estin considerados como “suje-
tos de educacibén especial”, no siendo extrafio ademds que su experiencia educa-
tiva anterior haya influido negativamente en su “comportamiento social”.

La revision de MacMillan, Keoghs y Jones de 1986 no es, sin embargo, mas opti-
mista, manifiestando que “la evidencia hasta la fecha hace testificar el hecho de que
el simple emplazamiento de nifios deficientes ligeros en clases regulares sin trata-
miento especifico, es probable que produzca la baja aceptacién del compafiero para
la mayoria de estos nifios” (p. 710).

Este tipo de resultados han supuesto una base para el desarrollo de estos pro-
gramas especificos, algunos de los cuales se han referido en este trabajo. Para noso-
tros no obstante tanto estos resultados como las soluciones que se toman olvidan
aspectos esenciales del desarrollo de las relaciones sociales. De ahi que muchos de
estos programas no hayan tenido mucho éxito. Aparte de las razones a las que
hemos aludido mas arriba, desde nuestro punto de vista, resulta ficilmente com-
prensible la funcionalidad de unos programas que para mejorar las relaciones socia-
les se apliquen a sujetos particulares que se consideran “desajustados”, cuando lo
mas claro en las relaciones sociales es que es cosa de mis de uno.

En este sentido somos mis partidarios, desde luego, de recobrar una tradicién
intelectual diferente que conceda la mixima importancia a la “interaccién”. La inte-
raccion no es un tema de interés nuevo en el campo de la educacion y, mds concre-
tamente, en los estudios sobre la clase; una prueba de ello puede constituirlo la obra
“Interaction in classroom” de Delamont, aunque quizis seria necesario remitirse a
Flanders (1973, 1977) para empezar por el principio. Nuestro interés, no obstante, se
centra en determinado momento en que la investigacion sobre la clase se vuelve
mds etnogrifica, coincidiendo en nuevos intereses investigadores de diferentes con-
textos (véase Delamont, 1985: 24 y ss.).

Nuestro grupo de investigacion (ISIS), viene trabajando en un tipo de investiga-
ci6n sobre integracién que, aunque no puede considerarse etnografica, participa de
muchos de sus supuestos y procedimientos. Es mis, hemos desarrollado desde hace
afios una idea de la integracién como “subcultura”, que explicaria parte del conflicto
que supone su implementacién en los centros (Garcia Pastor y Orcasitas, 1987). Esta
idea nos ha llevado a trabajar desde las perspectivas de los-protagonistas de la inte-
gracién y acercarnos a los planteamientos del interaccionismo simbdlico, en los que
ya existe una tradicién investigadora dentro del 4dmbito de la educacién especial
(Bogdan, 1986). Hasta ahora hemos trabajado con los centros, con sus profesores y
con los alumnos integrados, tratando de evidenciar problemas y necesidades. Tam-
bién hemos trabajado en las clases integradas y, a este respecto, deberiamos sefalar
que no sblo nuestros resultados, sino también nuestras impresiones no son tan
negativas con respecto a las relaciones sociales que en ellas se desarrollan; sin
embargo si creemos que en la misma medida que los profesores de aulas integradas
deben considerar la necesidad de poner en prictica nuevas estrategias de ensefian-
za, deben considerar las exigencias e interacciones implicitas en el desarrollo de
tales estrategias.

Estudiar la clase desde un enfoque interaccionista simbdlico tiene, como sefiala
Delamont (1985), algunas consecuencias:"La relacién en la clase entre el profesor y
los alumnos es considerada como un acto conjunto: una relacién que se desarrolla y
funciona alrededor del trabajo. La interaccién es entendida como un toma-y-dame
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diario entre el profesor y los alumnos” (p. 34). Una idea fundamental de esta autora
toma del interaccionismo simbélico es la de que los modelos cambiantes de la vida
de la clase estin socialmente construidos sobre la marcha, y sujetos a una negocia-
cidn y renegociacién constante.

Esta idea es fundamental para nuestros propgsitos, ya que entendemos que la
integracién supone para la escuela, y mis concretamente para la clase, una renego-
ciacion de significados muy importantes para el profesor y los alumnos como, por
ejemplo, el valor de los resultados del aprendizaje, el respeto a las diferencias, etc.

También para nosotros resultan una fuente de referencia fundamental los traba-
jos de Doyle sobre la naturaleza del medio de la clase, como contexto idiosincratico
que se define por las demandas interactivas de sus miembros. Resulta especialmente
interesante su concepcién del “orden” en la clase: el orden como propiedad del sis-
tema social supone un ajuste entre los participantes, una organizaciéon de los cursos
de accién, en los que deben estar definidos los roles de participacién social y las
demandas del trabajo académico (véase Doyle, 1986: 395 y ss.).

Tann (1988) se referia a la clase como el lugar donde la integracion se logra o
falla, porque es éste el lugar donde el alumno se mezcla con los demas, habla y
coopera.

A la luz de todas estas aportaciones resulta necesario enfrentarse al reduccionis-
mo implicito en el tratamiento individual de las habilidades sociales, pasando a unos
programas de intervencion que partan de la consideracion de la clase como un
marco donde las relaciones sociales tienen un orden particular, donde cada cual
desarrolla un rol, donde las acciones tienen un determinado significado, donde es
posible negociar y renegociar.
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