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Resumen

La competencia social durante la edad escolar presenta una serie de progresos a nivel
cognitivo, emocional y conductual. El fomento de interacciones sociales adecuadas durante
esta etapa contribuye al desarrollo de factores protectores que ayudaran al nifio a hacer frente
a situaciones adversas y prevendran diferentes formas de psicopatologia. Para lograr la
implementacion de programas efectivos y basados en evidencia, se deben identificar las

caracteristicas principales de aquellos que han mostrado resultados significativos.

Con el objetivo de identificar los factores que contribuyen a la efectividad en los
programas para promover la competencia social en poblacibn normoevolutiva de edad
escolar, se realizé una basqueda sisteméatica en cuatro bases de datos especializadas (ERIC,
PsycINFO, Redalyc y Web of Science). Tras la revision de los 23,240 resultados obtenidos,
se seleccionaron 23 articulos para ser analizados en términos del tipo de evaluacion y tipo de
intervencion empleados. Se encontraron seis factores asociados con la efectividad en los
programas, los cuales se clasificaron en dos categorias: aspectos relacionados con el
desarrollo tedrico de la intervencion, y aspectos relacionados con la evaluacion y aplicacion
de la intervencién. De igual manera, se detecté una serie de limitaciones relacionadas con la

metodologia empleada en las investigaciones y la falta de programas de prevencién universal.

Palabras clave: Competencia social, edad escolar, intervencion, programa, efectividad,

revision sistematica



Introduccién

El interés por la interaccion social humana ha estado presente desde la antigiedad.
Un ejemplo de ello es la declaracion realizada por Aristételes (trad. en 1988) “el hombre es
por naturaleza un animal social” (p. 50). La vida en grupo resulta necesaria para la satisfacciéon
de toda clase de necesidades; de acuerdo con la jerarquia propuesta por Maslow (1991), las
necesidades fisioldgicas, de seguridad y de afiliacién requieren del contacto con otras
personas; una vez satisfechas, llevaran al individuo a la satisfaccion de sus necesidades de

reconocimiento y, finalmente, a la autorrealizacion.

La habilidad para formar redes de apoyo e interactuar satisfactoriamente con las
personas sirve como predictor para numerosos aspectos relacionados con la salud mental
(Gumpel, 2007). Se ha demostrado que la socializacién desarrollada en la infancia esta
relacionada con el conjunto de habilidades utilizadas para adaptarse a entornos adversos
(Meilstrup et al., 2019) y con la calidad de las relaciones entabladas durante la adolescencia

y la adultez (Carter et al., 2018; Masten et al., 1995; citado en Junge et al., 2020).

Las interacciones que establecen los nifios durante la etapa escolar muestran una
evolucién notable causada por factores tanto internos como externos, por ejemplo, los hitos
del desarrollo a nivel cognitivo y emocional, ademés de la introduccién del entorno escolar
donde los pares y profesores se vuelven parte de la cotidianeidad. De igual manera, el
surgimiento de nuevas expectativas por parte de la familia y la sociedad son elementos que
sientan las bases para formar una concepcién sobre lo que significa interactuar con los otros,
plantear objetivos de acuerdo con dichas creencias y disefiar a su vez, estrategias para

alcanzarlos.

El vinculo establecido con los comparieros, los profesores y la formacién de nuevas
experiencias con la familia seran una fuente invaluable de aprendizaje para el nifio sobre las

relaciones sociales y su significado; la calidad de éstas impactard de manera directa en su



actitud hacia la interaccion social durante la adolescencia y la adultez (Harris y Orth, 2020;

Jones et al., 2018; Wang et al., 2018)

Fomentar la calidad en las interacciones sociales y el uso eficaz de las herramientas
sociales propias es primordial durante esta etapa debido a que la convivencia armoniosa con
los demas impacta positivamente en el bienestar psicolégico a nivel individual, grupal y
colectivo. La falta de interacciones sociales satisfactorias podria implicar una serie de
dificultades en el bienestar psicolégico del nifio, las cuales aparecen de forma externalizante
(agresion, disruptividad, rechazo de los pares) e internalizante (aislamiento, ansiedad social)
(Happé y Frith, 2014; Rose-Krasnor, 1997). Los problemas en la interaccién con los pares al
inicio de la edad escolar tienden a predecir la cantidad de conductas de aislamiento en el
nifio, asi como la presencia de sintomas depresivos y ansiosos (Wang et al., 2017). La
dificultad para expresar emociones y las distorsiones en el pensamiento se asocian también

con una competencia social deficiente (Scott et al., 2017).

La falta de consideracién respecto al otro y los rasgos de insensibilidad emocional en
los nifios se asocian de manera significativa con manifestaciones de agresion, perpetracion
de bullying y falta de empatia hacia aquellos que sufren de acoso escolar (Waschbusch et al.
2020). Por otro lado, la incapacidad para defender los intereses propios lleva a problemas de
aislamiento, victimizacion y sintomas depresivos (Perren et al., 2012). EI comportamiento
agresivo y el aislamiento son los principales causantes del rechazo por parte de los
comparieros durante la edad escolar (Greco, 2019; McDougall et al., 2001), situacion que a
su vez, provoca dificultades en el ambito académico, expresadas en niveles bajos de
aprovechamiento y falta de adaptacion al entorno escolar (Dollar et al., 2017; Eisenberg et

al., 2018).

El rechazo sufrido durante la infancia impacta en la calidad de vida a largo plazo, ya
gue se asocia con una mayor cantidad de estrés, una mayor probabilidad de deterioro fisico

prematuro, desarrollo de psicopatologias en la edad adulta (por ejemplo, trastornos por



consumo de alcohol, trastornos conductuales, depresidén, ansiedad, problemas con la
autoestima y la soledad), y problemas asociados con la criminalidad (Geoffroy et al., 2018;

McDougall et al., 2001; Segrin, 2017).

Las revisiones sisteméaticas y los metaanalisis realizados para estudiar la efectividad
de las intervenciones enfocadas al fomento de competencia social presentan resultados que
no son concluyentes, debido a que las formas de abordar variables como caracteristicas de
los participantes, el tipo de intervencion, y los efectos a corto y largo plazo son
considerablemente diferentes de un estudio a otro. Para saber qué tipo de intervenciones son
efectivas no basta solo con observar sus resultados; deben considerarse los elementos que
constituyen dichos programas en sus bases tedricas y metodologia (Sanchez et al., 2018).
De esta manera podran aprovecharse de manera mas eficiente los aspectos que hacen a un
programa efectivo para la mejora de los mismos y para la creacién de nuevas estrategias.
Conocer qué hace efectiva a una intervencion contribuye tanto a la realizacién de nuevos

programas como a la evaluacién continua de aquellos que ya se han consolidado.

Considerando los aspectos anteriormente mencionados, la presente investigacion
buscé identificar los factores que estan involucrados en la efectividad de las intervenciones
para promover la competencia social en la edad escolar, a través de una revision sistematica

de los articulos de investigacion publicados durante los Gltimos cinco afios.



El desarrollo durante la edad escolar

La edad escolar o niflez media es el periodo del desarrollo humano comprendido entre
los seis y los once afios de edad (Berger, 2015; Craig y Baucum, 2009; Papalia et al., 2009).
Esta etapa ha sido conceptualizada como un periodo de relativa calma e inactividad (Freud,
1924; citado en Gilmore y Meersand, 2014); no obstante, implica una serie de logros

importantes para el desarrollo infantil a nivel fisico, psicolégico y social.

Los nifios que empiezan a ir a la escuela se enfrentan a un mundo lleno de nuevas
oportunidades y experiencias; los conocimientos transmitidos en la educacion formal exigen
de manera gradual el uso del pensamiento l6gico y la adquisiciébn de nuevos cédigos de
conducta. La interaccion con los pares toma un lugar cada vez mas relevante en la vida del
nifio, dando lugar a que el tiempo compartido con la familia se reduzca para convivir con
nuevos comparieros de juego o amigos. Los logros alcanzados durante la nifiez media tienen
implicaciones en caracteristicas individuales que se manifiestan en etapas posteriores de la
vida, tales como la personalidad, la sexualidad y la posible aparicién de psicopatologias (Del

Giudice, 2018).

Desarrollo fisico

Los cambios fisicos en la etapa escolar ocurren de manera lenta y persistente. Las
nifias y los nifios muestran un incremento estable en la fuerza muscular y en la densidad del
tejido 6seo. En promedio creceran cinco centimetros y aumentaran su peso entre dos y tres
kilogramos cada afo. Los cambios en la complexion se manifiestan en una apariencia mas
delgada y atlética para ambos sexos; sin embargo, las nifias tienden a almacenar mas grasa
y ser de menor estatura que los nifios. Esta Ultima caracteristica se revertira al inicio de la

pubertad (Paris et al., 2021).

La nifiez media es considerada como un periodo sensible para el desarrollo del
sistema nervioso (Mak y Ford-Jones, 2012). El cerebro alcanza el mismo tamafio que el de

un adulto a la edad de siete afios. A lo largo de este periodo las &reas de asociacion se
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mielinizan casi por completo (Johnson, 2005; citado en Paris et al., 2021), lo cual promueve
una velocidad de procesamiento de la informacion mas eficaz. La mielinizacion del cuerpo
calloso y las &reas subcorticales permiten una activacion cada vez mas selectiva de las
regiones cerebrales y una mejor comunicacion interhemisférica. Los Iébulos frontales
muestran un desarrollo importante entre los 10 y los 12 afios, reflejado en un fortalecimiento
de habilidades cognitivas relacionadas con la légica, la planificacion, la atencién selectiva y

la memoria (van der Molen y Molenaar, 1994; citado en Paris et al., 2021).

El desarrollo motor se ve influenciado de forma directa por la maduracién fisica. La
capacidad que tienen los nifios para realizar actividades que involucren habilidades motoras
gruesas y finas incrementa entre los seis y los nueve afios de edad (Kuther, 2019). El
crecimiento fisico permite el desarrollo de habilidades motoras gruesas en relaciéon con la
flexibilidad, el balance, la agilidad y la fuerza, que se hace notar en actividades como andar
en bicicleta y jugar deportes que impliquen la realizacion de dos acciones al mismo tiempo,
por ejemplo, correr y atrapar una pelota (Gabbard, 2018; citado en Kuther, 2019). En relacion
con la motricidad fina, algunos de los logros alcanzados en esta etapa de desarrollo son la

capacidad de escribir, tocar un instrumento musical y construir con pequefias piezas de juego.

El tipo de ambiente en el que se desarrolla el nifio impacta en sus logros respecto a
la maduracion fisica. Para favorecer un desarrollo fisico adecuado, el entorno donde los nifios
crezcan deberd permitirles realizar diferentes actividades fisicas y cumplir con sus
necesidades nutricionales de manera oportuna. Esto cobra especial importancia en las demas
areas del desarrollo debido a que las habilidades fisicas han mostrado tener influencia directa
en los logros cognitivos, sociales y académicos (Kantomaa et al., 2013; citado en Kuther,

2019).



Desarrollo cognitivo

El desarrollo cognitivo hace referencia a los cambios en las habilidades mentales del
individuo a lo largo de la vida (Doherty y Hughes, 2014). Las teorias del desarrollo cognitivo

se encargan de estudiar la forma en que el nifio le da sentido al mundo (Lindon, 2012).

La teoria propuesta por Jean Piaget (1969; citado en Miller, 2011) sostiene que el
desarrollo humano es resultado de la interaccion entre la maduracion fisica, la experiencia
con el ambiente fisico, la interaccién social y la equilibracion. El desarrollo cognitivo sucede
a través de una serie de etapas, cada una con caracteristicas definidas y que superan las
limitaciones de la anterior, mediante ciclos de asimilacion y acomodacion de esquemas

(Newman y Newman, 2020).

Los esquemas son “acciones o representaciones mentales que organizan el
conocimiento” (Piaget, 1954, citado en Santrock, 2010, p. 172). La asimilaciéon consiste en
incorporar nueva informacién a los esquemas existentes, mientras que la acomodacién es el
ajuste de dichos esquemas con el fin de adaptar nueva informacion y experiencias (Miller,
2011). Cuando el esquema existente deja de ser adaptativo para entender el mundo y

procesar la informacion, ocurre un cambio de esquema denominado equilibracion.

El desarrollo del nifio se basa en tres puntos de equilibracién a lo largo de la infancia
(Lindon, 2012), dando lugar a las cuatro etapas definidas por Piaget: sensoriomotora,
preoperatoria, operacional concreta y operacional formal. Durante la edad escolar, los niflos

y nifias atraviesan por la etapa operacional concreta y el inicio de la operacional formal.

La etapa operacional concreta inicia entre los cinco y los siete afios (Berk, 2012; Craig
y Baucum, 2009), cuando el nifio deja atrds el pensamiento egocéntrico e irreversible de
forma paulatina, empieza a hacer uso de la inferencia légica y es capaz de formular hipétesis
sobre situaciones concretas o especificas. El nifio en edad escolar es capaz de realizar

actividades mentales relacionadas con la categorizacion, el uso numérico y la conservacion.



Los logros cognitivos alcanzados durante la etapa operacional concreta son los

siguientes (Berk, 2012):

e Reversibilidad. Caracteristica del pensamiento que permite replantear una situacién o
problema de diversas formas (Mora, 2012). Se tiene la capacidad de “invertir las
propias acciones a fin de establecer su estado inicial” (Piaget, 1979, citado en

Sanchez y Rodriguez, 2012).

e Conservacion. Conocimiento de que las propiedades cuantitativas de un objeto no son
modificables por cambios en su apariencia. La conservacion de los diferentes tipos de
propiedades (numero, area, volumen, orientacion) se adquiere de forma gradual

(McGarrigle y Donaldson, 1974).

e Clasificacion. Habilidad de enfocarse en relaciones entre una categoria general y dos
categorias especificas al mismo tiempo, usando las jerarquias de clasificacion de

forma paralela.

e Seriacion. Habilidad de ordenar elementos usando como referencia una dimensién
cuantitativa, como longitud o peso. Es la base para lograr inferir la relaciéon entre dos

objetos a partir de la relacién de estos con un tercero.

e Razonamiento espacial. Capacidad de realizar rotaciones mentales e identificar
puntos de referencia desde posiciones que no son las propias. Ademas, realizan

representaciones de espacios grandes, denominados mapas cognitivos.

El nifio durante el periodo operacional concreto razona objetivamente, debido a que
supera el pensamiento centralizado; adquiere la capacidad de considerar aspectos fuera de
su contexto perceptual inmediato y considera multiples posibilidades de una misma situacion.
Se deja atrés el pensamiento egocéntrico, lo cual posibilita la creacién de estrategias de

autorregulacion e inhibicion conductual (Gilmore y Meersand, 2015). Dichos logros a nivel



cognitivo permiten el desenvolvimiento en situaciones académicas y sociales cada vez mas

complejas.

El pensamiento concreto presenta ciertas limitaciones que impiden razonar mas alla
del mundo real. Inhelder y Piaget (1985) refieren que el equilibrio logrado es restringido e
inestable debido a cuestiones relacionadas con la forma y el contenido de las operaciones.
Respecto a la forma, la informacién obtenida se estructura de forma directa (en forma de
clasificacion, seriacién, etcétera) y dicha organizacion se limita al contenido real. El individuo
solo tiene la capacidad de pensar en la posibilidad de continuar estructurando objetos o

situaciones tangibles, dando como resultado una visién reducida de lo que es posible.

El contenido del pensamiento concreto se ve limitado por la incapacidad de
generalizar a multiples dominios del conocimiento. De acuerdo con Inhelder y Piaget (1985),
lo posible, “no constituye sino una extension limitada de lo real” (p. 212). Dicha restriccion

cognitiva se supera a través de la elaboraciéon del pensamiento formal.

La etapa operacional formal inicia aproximadamente a los 11 afios y puede alcanzar
su maximo durante la adolescencia, o bien en la edad adulta. Durante este periodo surgen
habilidades para el razonamiento abstracto y la capacidad de conceptualizar; ademas, se
adquiere consciencia y entendimiento de emociones complejas (Ray, 2016). Existe un cambio
cualitativo en el pensamiento: mientras que en el pensamiento concreto se utilizan las
operaciones mentales para la explicacion de lo percibido de manera directa, el periodo
operacional formal permite el uso de dichas operaciones para manipular los pensamientos y

distinguir lo posible de lo real (Piaget, 1972; citado en Newman y Newman, 2020).

Al final de la etapa escolar, los nifios logran hacer inferencias légicas y utilizar los
recursos de reversibilidad, conservacion y clasificacion, consolidados en el periodo
operacional concreto, para la formacién de hipotesis sobre objetos o situaciones abstractas
(Purswell, 2016). Aunque el desarrollo del pensamiento formal no concluye durante la nifiez

media, se perciben modificaciones a nivel cognitivo que, de acuerdo con Inhelder y Piaget

9



(1955; citado en Cano de Faroh, 2007), permiten un cambio en la vision gque tiene el individuo
sobre el mundo. Dichas modificaciones impactan a su vez en la planeacion de metas
personales, la manera de entablar relaciones interpersonales y el andlisis de informacion a

nivel cientifico (Newman y Newman, 2020).

El pensamiento formal, en su etapa inicial, posee las siguientes caracteristicas

funcionales (Inhelder y Piaget, 1955; citado en Cano de Faroh, 2007):

e Lo real es percibido como una fraccion de lo que es posible.

e Inicia el desarrollo del pensamiento hipotético-deductivo: Existe la capacidad para
formular hipétesis, pero estas no pueden comprobarse adecuadamente, debido a un

desarrollo todavia limitado del razonamiento deductivo.

e Caracter proposicional: Se tiene la habilidad para razonar sobre proposiciones

verbales, sin necesidad de acudir a objetos concretos.

Gracias a estas caracteristicas, los nifios podran anticipar las consecuencias de sus
acciones, detectar inconsistencias en una serie de premisas y pensar de forma relativa sobre

si mismos, sobre otras personas y el mundo en general (Newman y Newman, 2020).

Procesamiento de la informacioén en la edad escolar

De acuerdo con las teorias de procesamiento de la informacién, las habilidades
cognitivas del nifio son producto de la forma en que supera las limitaciones de su
pensamiento, expandiendo su capacidad de procesar la informacion y adquiriendo nuevos

conocimientos y estrategias (Doherty y Hughes, 2014).

Los cambios evolutivos en la cognicidn son causados por el aumento de los recursos
cognitivos, definidos como aquellos relacionados con la capacidad y la velocidad del
procesamiento de la informacién. El crecimiento de dichos recursos es resultado de factores
biol6gicos y ambientales, impactando a su vez en la capacidad de memoria y resolucion de

problemas (Santrock, 2010).
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Si bien existe evidencia de que el entendimiento de estados mentales como deseo,
intencién, conocimiento y creencias inicia entre los cuatro y los cinco afios de edad (Flavell y
Miller, 1998; citado en Pillow, 2012), el nifio en estas edades aun no logra entender que

existen multiples interpretaciones de una misma situacion.

A los seis afios, el nifio prefiere realizar actividades estructuradas y su atencién
sostenida dura de 20 a 30 minutos (Stulmaker, 2015). Investigaciones (Pozuelos et al, 2014,
Zupan et al., 2018) sugieren que a partir de los siete afios comienzan a mostrarse cambios
en la habilidad atencional, teniendo la capacidad de mantenerse alerta y orientado hacia un
estimulo o tarea determinados, disminuyendo la distraccién de forma gradual hasta el inicio
de la adolescencia. Asimismo, pueden detectar estimulos que puedan estar interfiriendo en
sus habilidades atencionales y actuar para minimizarlos o alejarse de estos (Miller y Bigi,

1979; citado en Pillow, 2012).

Los nifios de ocho afios cuentan con la capacidad de usar y elegir estrategias como
el repaso y la organizacién de informacion para lograr memorizarla (Atkinson y Shiffrin, 1968;
citado en Akay, 2016). Durante esta etapa, la capacidad de recordar planes para llevarlos a
cabo posteriormente se mantiene relativamente estable y con una estrecha relacién con el
pensamiento episddico futuro (Terrett et al., 2018). Los nifios logran recordar planes hechos
en torno a un evento especifico o bien dentro de un periodo de tiempo determinado. Dicha
habilidad es importante para la realizacién de actividades y tareas en el ambito académico y

social, contribuyendo a que el nifio aumente considerablemente su independencia.

La nifiez media resulta una etapa crucial para el desarrollo de la metacognicion y
procesos relacionados con la regulacion conductual (Metcalfe y Finn, 2013; citado en Berger,
2015). Las funciones ejecutivas se desarrollan considerablemente; por ejemplo, la memoria
de trabajo muestra un desarrollo acelerado entre los ocho y los doce afios de edad (Brocki y
Bohlin, 2004; Lensing y Elsner, 2018), lo cual permite al nifio mantener y manipular la

informacion para realizar una tarea determinada. No obstante, algunas habilidades como el
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autocontrol pueden mostrar un decremento a través del tiempo, relacionado con el aumento

de eventos estresantes diarios (Ong et al., 2019).

Los logros adquiridos en el &rea del lenguaje se relacionan con su entendimiento y su
uso. Alrededor de los siete u ocho afios se adquiere consciencia del lenguaje a través del
desarrollo de habilidades metalingliisticas; se reconocen componentes como reglas
gramaticales, y cambios en el tono y uso del mismo en contextos que no son literales, como
bromas o juegos de palabras (Edwards y Kirkpatrick,1999; citado en Rappley y Kallman,

2009).

El progreso alcanzado a nivel cognitivo en la etapa escolar constituye la base de una
nueva vision acerca de las intenciones, creencias, emociones y acciones tanto ajenas como
propias (Delval, 1998). La capacidad para atribuir dichos estados mentales a uno mismo y a
los demas recibe el nombre de teoria de la mente (Premack y Woodruff, 1978; citado en
Cassetta et al., 2018) y constituye uno de los logros del desarrollo humano mas notables a

nivel intelectual (Wellman, 2011).

La teoria de la mente empieza a formarse desde el segundo afio de vida (Delval,
1998); pero muestra un desarrollo significativo durante la edad escolar. El nifilo encuentra
diversas oportunidades para crear vinculos con sus pares, permitiéndole aprender mensajes
sociales y emocionales relacionados con sus interacciones y el estado mental de otras
personas. El aumento de la interaccién con los pares en esta etapa influye de manera
importante en el desarrollo de la teoria de la mente (Bosacki, 2013; Peterson y Wellman,
2019). Otros factores como el control de impulsos, la flexibilidad cognitiva y el género también
han mostrado una correlacion positiva respecto a esta habilidad (Cassetta et al., 2018; Devine

et al., 2016; Miller et al., 2018).

De acuerdo con Astington y Gopnik (1991; citado en Delval, 1998), los logros mas

importantes respecto a la teoria de la mente en nifios mayores de cinco afios incluyen:

e Comprension de los rasgos de personalidad.
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e Habilidad de tener creencias sobre las creencias (A cree que B cree que C cree...)

e Entendimiento de conceptos como responsabilidad, compromiso y confianza.

e Manejo de promesas, mentiras e ironia.

Desarrollo socioemocional

El desarrollo socioemocional hace referencia a la adquisicion de habilidades para
lograr identificar, comprender y manejar las emociones tanto en uno mismo como en los
demas de forma adecuada, asi como para la formacion y mantenimiento de relaciones
interpersonales significativas. A continuacion, se mencionaran de forma breve las principales
teorias del desarrollo socioemocional y los factores asociados con el desarrollo
socioemocional durante la edad escolar, asi como los logros esperados durante esta etapa

de la vida.

Teorias del desarrollo socioemocional

Actualmente se cuenta con amplia evidencia del rol que juega la interaccién social en
el aprendizaje y el desarrollo humano. Entre las aproximaciones que consideran la influencia
de los otros en el desarrollo individual se encuentran la teoria sociocultural, la teoria del

desarrollo psicosocial y la teoria del aprendizaje observacional.

De acuerdo con la teoria del desarrollo propuesta por Lev Vygotsky, la habilidad de
experimentar y comunicar las emociones esté relacionada con las capacidades cognitivas
logradas a través de la interaccién con otras personas. Las funciones del nifio aparecen
primero a nivel interpsicolégico o social y posteriormente en lo intrapsicolégico; por tanto, la
interaccién con pares y cuidadores es el medio a través del cual el nifio es capaz de mejorar

sus habilidades (Lindon, 2012).

El desarrollo es visto como una serie de periodos de estabilidad atravesados por
etapas de crisis, las cuales se manifiestan al nacer y al cumplir 12 meses, tres, siete, 13y 17

afos (Blunden, 2011). Las crisis se daran de maneras diferentes y la edad en la que ocurren
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también podra variar dependiendo de las condiciones sociales en las que se lleven a cabo.
La crisis de los siete afios corresponde a los inicios de la etapa escolar y se caracteriza por
la expansién gradual de sus actividades mas alla del circulo familiar y la diferenciacién entre
lo interpersonal y lo intrapersonal, reflejado en un control mas adecuado de sus relaciones

con los otros y un pensamiento mas estratégico.

El concepto de situacion social del desarrollo (SSD) resalta la importancia de la
percepcion del nifio sobre el entorno que lo rodea y su impacto en la formacién de las
caracteristicas individuales. Vygotsky (1987; citado en Carvajal et al., 2018) define la SSD
como “una relacién peculiar, Unica e irrepetible, especifica para esta etapa de la vida, entre
el nino y su medio, ante todo social” (p. 3). Al percibir e interactuar con la realidad de manera
distinta en cada periodo del desarrollo se producen cambios en el pensamiento, las

emociones y la conducta del nifio, los cuales determinan el desarrollo de su personalidad.

Conforme el nifio avanza en su desarrollo, la SSD se ve enfrentada a una
contradiccion, donde el nifio ve satisfechas sus necesidades gracias a la ayuda de los adultos
gue lo rodean, pero a la vez descubre que tiene otras necesidades para las cuales tendra que
asumir un nuevo rol, surgiendo asi un cambio en la situacién social (Blunden, 2011). Cada rol
establece diferentes expectativas y formas de relacionarse con los otros de acuerdo con la

edad, y varian dependiendo de la cultura.

Durante los periodos estables del desarrollo el nifio se dedica a dominar aquellas
funciones psicolégicas esperadas en su SSD. Al entrar en un periodo de crisis, empieza a
descubrir nuevas posibilidades que le permitirian satisfacer sus necesidades, pero no es
capaz de lograrlas debido a sus limitaciones. La adquisicion de nuevas habilidades se logra
mediante la interaccion con otros en la zona de desarrollo proximal (ZDP), definida como el
rango de habilidades que son dificiles de dominar para el nifio por si mismo, pero que pueden
ser aprendidas con la guia y apoyo de adultos o nifios mas habiles (Rubstov, 2020). Consta

de dos niveles: 1) el evolutivo real, que incluye las habilidades que ya son dominadas por el
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nifo, y 2) el evolutivo potencial, definido como aquello que esta “en vias de dominar e
incorporar” para lo cual necesita ayuda de otros (Ruiz y Estrevel, 2010, p. 138). El concepto
de ZDP introduce un punto de vista prospectivo en el estudio del desarrollo, al resaltar las

funciones que aun no se han consolidado, pero alcanzaran su dominio a corto plazo.

Cuando una persona ofrece su ayuda a otra para realizar una actividad determinada
y va retirando el apoyo gradualmente conforme esta uUltima se vuelve méas habilidosa, ocurre
un proceso llamado andamiaje (Ruiz y Estrevel, 2010). A través del andamiaje, los adultos u
otros nifios mas habiles utilizan su experiencia para ayudar al nifio a desarrollar su propia
percepcion del mundo y formas de afrontar situaciones. La ayuda permanece y se ajusta
hasta que el nifio es capaz de dominar una nueva habilidad o conocimiento; de igual forma,
implica un cambio en la manera en que se percibe la actividad. No consiste sélo en imitar o

reproducir una conducta (Mercer, 1997, 2000; citado en Ruiz y Estrevel, 2010).

La relevancia de la interaccion social en la teoria vygotskiana muestra que el
aprendizaje dirige el desarrollo, siempre y cuando la ensefianza del adulto contribuya a que
el nifio tenga la capacidad de saber cuales son las tareas que domina y cuales puede realizar
con el apoyo de alguien mas; de esta manera dejard de memorizar tareas y adquirird
conciencia de sus alcances a nivel individual. Segun Vygotsky, “aquello que el nifio pueda

hacer hoy con ayuda, o en el juego, podra hacerlo mafana sin ayuda” (Blunden, 2011, p. 7).

Erikson, en su teoria del desarrollo psicosocial (1988, citado en Newman y Newman,
2020) afirma que durante la etapa escolar se enfrentan sentimientos de laboriosidad e
inferioridad. Durante la nifiez media se realiza el descubrimiento de habilidades cuyo objetivo
es la productividad y lograr aquello exigido por las demandas externas. Bordignon (2006)
resume el alcance de la laboriosidad en la frase “Yo soy el que puedo aprender para realizar
un trabajo” (p. 56). Caso contrario sucede con la inferioridad: cuando el nifio no alcanza a
percibir sus habilidades llega a un estado de inercia, donde predominan sentimientos de

fracaso, falta de motivacion y poca confianza en si mismo (Erikson, 1980; citado en Clark et
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al, 2017). Atravesar por esta crisis de forma satisfactoria permite al nifio la percepcién de sus
propias capacidades, resultando en la adquisicion de una fortaleza psicosocial: el sentido de

competencia (Ray, 2016).

La teoria del aprendizaje observacional propuesta por Bandura hace énfasis en la
relacién entre los procesos cognitivos, las experiencias sociales, la conducta y el desarrollo
(Grusec, 1992). En el aprendizaje social, nuevos patrones de conducta pueden adquirirse a
través de la experiencia directa, o bien al observar el comportamiento de otros (Bandura,
1977). A través de la identificacién el individuo moldea sus pensamientos, sentimientos o
acciones tomando como base lo observado en otra persona o grupo (Bandura, 1969). Entre
las variables que definen si el aprendizaje por identificacion sera incorporado de manera
espontanea se encuentran la existencia de reforzamiento controlado de dicha conducta, el
reforzamiento vicario, las caracteristicas del modelo y otras variables relacionadas con el

sistema social.

La autoeficacia percibida se relaciona con las creencias de la persona acerca de sus
propias capacidades para la consecucion de una tarea (Bandura, 1989). Las interacciones
sociales constituyen la base para el desarrollo de la autoeficacia en los individuos, ya que a
través de estas se logra comprender la relacion causal entre la conducta y los cambios en el

ambiente, ademas de formar conocimientos tanto de uno mismo como del entorno.

Cuando el nifio es consciente del efecto de sus acciones, desarrollard reacciones
afectivas que lo impulsaran a hacer una o varias conductas determinadas. Las relaciones que
se mantienen con la familia, los pares y los profesores proveen informacién sobre las
habilidades que uno mismo posee e influyen fuertemente en la autoeficacia percibida

(Pastorelli, 2001).

El sentido de eficacia es un factor clave para la regulacion a nivel emocional,
conductual y cognitivo, e implica una relacion directa entre el individuo, sus conductas y el

ambiente que lo rodea (Bandura, 1986; citado en Pastorelli et al., 2001). Las habilidades de
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autorregulacién también requieren un sentido de resiliencia, es decir, tener la capacidad de
usarlas eficientemente bajo diversas circunstancias. Cuando una persona no esta convencida
de su eficacia personal y por lo tanto no logra adaptar sus habilidades ante una situacion
determinada, buscard abandonar rapidamente dicha situacién si llega a fracasar, debido a
gue no obtuvo el resultado esperado de manera facil o considera que la actividad requiere
mucho esfuerzo (Bandura, 1989). La autoeficacia percibida en la edad escolar se ve reflejada
en las creencias del nifio respecto a su aprovechamiento académico, su desempefio en
actividades extracurriculares y su capacidad de iniciar y mantener relaciones interpersonales,

asi como en la participacion en conductas disruptivas (Pastorelli et al., 2001).

Factores relacionados con el desarrollo socioemocional

El desarrollo socioemocional del nifio se ve influenciado por una serie de factores que
involucran aspectos intrinsecos y extrinsecos. Una de las caracteristicas intrinsecas es el
temperamento, definido como las diferencias individuales de base bioldgica en la reactividad
ante cambios en el ambiente y autorregulacion en los dominios afectivos, atencionales y

conductuales (Rothbart y Bates, 2006).

Se ha demostrado que el temperamento interviene en la regulaciéon y expresion
emocional. Un metaanalisis realizado por Rothbart y Bates (2006) sugiere que el
temperamento del nifio contribuye a la forma en que responde al cambio ambiental tanto
interno como externo, incluyendo reacciones emocionales, corporales y estrategias de
afrontamiento. Representa la base sobre la cual se construye la personalidad en sus procesos

mas basicos de reactividad y autorregulacion, mostrando estabilidad a lo largo del tiempo.

Otro factor interno implicado en el &rea socioemocional es la consciencia de si mismo
y el incremento de la autocritica que se produce durante esta edad. La comparacién social
con los pares impacta en el autoconcepto debido a que contribuye a la autovaloracion y al
abandono de ideas fantasiosas, resultando en una autopercepcion mas realista que incorpora
la comparacion, los juicios de los compafieros y las normas sociales en general. De acuerdo
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con Maunder y Monks (2019), el hecho de que los nifios sean reconocidos positivamente por

los demas contribuye a sus niveles de autoestima.

La competencia autopercibida atraviesa cambios notables durante la edad escolar;
alrededor de los ocho afios, un sentido de competencia difuso y generalizado empieza a
diferenciarse en dominios y actividades especificas que son relevantes en la vida diaria del
nifio (Harter 1989; Marton et al., 1988; citados en Cole et al., 2001). Los nifios que logran
completar una o varias de estas actividades tendran una mayor capacidad para anticipar
resultados positivos y utilizar estrategias efectivas de solucion de problemas. Por otra parte,
aquellos que fallen se percibiran como incompetentes, pensaran mas en sus deficiencias
personales, exageraran las consecuencias del fracaso y podrian manifestar déficits en su

desempefio (Cole et al., 2001).

Los factores extrinsecos relacionados con el desarrollo socioemocional incluyen el
tipo de relacion establecido con la familia y con los pares. El vinculo entre padres e hijos es
indispensable para entender de qué forma los nifios aprenden habilidades socioemocionales.
El tipo de apego seguro se relaciona con un funcionamiento mas adaptativo respecto a la

emocionalidad, de acuerdo con una revision realizada por Stuart-Parrigon et al. (2015).

La crianza positiva se asocia con una baja probabilidad de seguir una trayectoria de
empatia negativa; es decir, al encontrarse en un ambiente familiar de apoyo, los nifios cubren
satisfactoriamente sus necesidades emocionales y en consecuencia podran preocuparse
menos por ellos mismos, desarrollando a su vez la capacidad para reconocer emociones y
problemas en los demas (Duong y Bradshaw, 2017). Este tipo de crianza se caracteriza por
la presencia de afecto, comunicacién y promocion de la autonomia (Oliva et al., 2008; citado
en Cuervo, 2010). Los cuidadores deben proveer oportunidades para el éxito académico o
en actividades recreativas, elegir entornos donde el nifio pueda interactuar con sus pares y

planear rutinas predecibles en un hogar seguro y tranquilo (Berger, 2015).
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Un factor relevante del contexto familiar es la reaccion de los padres ante las
emociones de los nifios. Aquellas respuestas relacionadas con el apoyo y ensefianza de
estrategias centradas en el problema contribuyen al desarrollo de la regulacién emocional,
mientras que los niveles excesivos de critica impactan negativamente en la expresion,
regulacion y relaciones interpersonales, ademas de relacionarse con rasgos de

psicopatologia infantil (Sosa-Hernandez et al., 2020).

El ajuste emocional del nifio se relaciona de manera significativa con la aceptacion
gue obtienen de los pares. Durante este periodo se comparte mas tiempo con ellos, las
relaciones de amistad adquieren estabilidad y se vuelven mas complejas. Las deficiencias en
habilidades sociales pueden contribuir a una emocionalidad negativa. Cuando un nifio
manifiesta problemas de regulacion emocional, es mas probable que experimente soledad,
ansiedad y comportamiento disruptivo (Visconti y Troop-Gordon, 2010; citado en Kamper-

DeMarco et al., 2020)

Las relaciones entre compafieros ocurren a nivel intergrupal e intragrupal. La
popularidad y el estatus otorgado por los pares ofrece un sentido de inclusion y aceptacion,
mientras que las amistades cercanas cumplen una funcién de seguridad, intimidad vy
confianza (Maunder y Monks, 2019). De acuerdo con Bukowski (2001; citado en Maunder y
Monks, 2019) las funciones principales de la amistad son: proporcionar sentido de autovalia,
validacién personal y proteccién, facilitar el aprendizaje y desarrollo de nuevas habilidades, y

moldear el desarrollo a través de la incorporacion de diferencias socioculturales.

Los efectos de las relaciones de amistad no estan relacionados con la cantidad, sino
con la calidad de estas. Los nifios que reportan una calidad pobre en sus relaciones de
amistad tienden a mostrar un autoconcepto negativo, que a su vez influye en la forma en que
los demas los identifican y perciben. Esto puede resultar en un trato desagradable de los otros

manifestado en victimizacién y acoso escolar.
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Una relacion de amistad se caracteriza por la reciprocidad. Aquellas amistades que
son correspondidas con el mismo nivel de intensidad contribuyen a la calidad de la relacion,
en términos de compania, seguridad, ayuda y cercania. Tener al menos una relacion estable
de amistad cercana es relevante para el ajuste socioemocional del nifio, ya que se ha
relacionado con niveles bajos de agresion y victimizacion (Bowker et al., 2006). El tiempo
compartido con los comparieros desarrolla la formacién de relaciones intimas y cercanas, la
aceptacion e identidad grupal resultan muy importantes para el nifio y algunos aspectos de
las relaciones se vuelven mas estables. Los problemas como rechazo de los otros,

victimizacién y soledad se asocian con problemas del ajuste psicolégico posteriores.

Logros en el desarrollo socioemocional durante la edad escolar

Las emociones se diferencian y se complejizan conforme se avanza en el desarrollo;
aguellas que son consideradas innatas (miedo, alegria, tristeza) son inherentes al ser humano
y son compartidas con otras especies. Posteriormente surgiran otras que requieren cierta

madurez de los procesos cognitivos y poseen una fuerte carga cultural (Heberle et al., 2020).

Izard (1992; citado en Heberle et al., 2020) propone el uso del término emocién con
base en los siguientes niveles: 1) el estado cerebral asociado con la presentacién o retirada
de un incentivo, 2) la experiencia subjetiva de una sensacién corporal, 3) los nombres o el
significado atribuido a la sensacion, y 4) una manifestacién conductual, tales como acciones

0 expresiones faciales.

En términos de desarrollo infantil, a partir de los dos afios ocurren cambios
significativos en la reaccion del infante a las sefiales emocionales de otras personas. Se
establecen diferentes respuestas conductuales a diferentes expresiones emocionales y se

hacen progresos en la comunicacion de éstas.

Los factores sociales influyen en la manifestacion, la experiencia y la expresion
emocional de manera distinta en la edad escolar, ya que el nifio prefiere depender de si mismo

y no acudir de forma inmediata a la familia en aspectos relacionados con la autorregulacion y
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el trato con sus pares. Al crecer muestran niveles mas altos de eficiencia en el uso de
estrategias autbnomas de regulacion emocional y afrontamiento del estrés. También
aprenden a manejar emociones como la verglienza y usan estrategias para los sentimientos

intensos que aun no pueden regular satisfactoriamente (Carr, 2017).

Desde los seis afios, la expresion de las emociones muestra un decremento en
solitario, pero se mantiene estable en condiciones interpersonales; esto se relaciona con la
habilidad de discriminar entre expresion y sensaciones a nivel conceptual (Holodynski, 2004).
Hay una internalizacion de las expresiones emocionales que contribuye a este tipo de

autorregulacion.

Un estudio experimental realizado por Parsafar et al. (2019) cuyo objetivo fue indagar
sobre la flexibilidad de las estrategias de regulacion emocional en nifios, indica que durante
la edad escolar se tiene la habilidad de describir estrategias de autorregulacién tanto
instruidas como propias, y se tiende a usar la distraccién como método de afrontamiento para
emociones negativas al recibir instrucciones especificas. Ademas, se logra hacer un uso
flexible de estrategias de regulacion emocional, cambiando de forma consistente al enfrentar

emociones displacenteras.

La competencia emocional es un término utilizado para evaluar la adaptacion y
funcionamiento del nifio en su desarrollo socioemocional. Se define como “la demostracion
de autoeficacia en transacciones sociales que involucran emocion” (Saarni et al., 2006, p.

235).
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Tabla 1

Logros esperados en términos del desarrollo socioemocional en la edad escolar

Area

Habilidades

Expresion emocional

Regulacién emocional

Manejo emocional en
relaciones

interpersonales

Uso de expresiones emocionales para modular las relaciones
interpersonales.
Distincidbn entre expresién emocional genuina con amigos

cercanosy comportamiento convencional con otras personas.

Aumento de la autonomia en la regulacion de emociones.
Identificacién y uso de estrategias de autorregulacion emocional y
manejo del estrés.

Uso de estrategias de distanciamiento ante situaciones donde se

tiene poco control.

Consideracion de las emociones ajenas.

Consciencia de que la falsa expresibn de emociones puede
causar malentendidos sobre el estado emocional.

Uso de habilidades sociales para lidiar con las emociones propias
y ajenas.

Entendimiento de que una misma persona 0 situacion puede
causar multiples emociones.

Uso de informacion sobre sus emociones y las emociones de otros

para hacer y mantener amistades.

Nota. Adaptado de Social and Emotional Development (p. 84), por Carr, 2017, John Wiley

and Sons.

A lo largo de este capitulo se han mencionado los principales cambios y logros que

ocurren durante la edad escolar, la cual esta lejos de ser un periodo de inactividad en el

desarrollo infantil. EI nUmero de investigaciones enfocadas en nifios escolares suele ser

menor en comparacion con etapas como la preescolar o la adolescencia, a pesar de ser una

etapa compleja con un impacto considerable en la vida de las personas. Esto ha provocado

gue la niflez media sea conocida como los afios olvidados (Mah y Ford-Jones, 2012; Wong

etal., 2017; Black et al., 2021). Es evidente que aun se tiene la percepcién de la edad escolar

Unicamente como una etapa intermedia; a pesar de ello, es de suma importancia recordar
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gue los afios escolares implican un grado de actividad constante, reflejado tanto en la
consolidacion de lo adquirido en edades tempranas como en la generacién de nuevas

habilidades para etapas posteriores del ciclo vital.

El crecimiento fisico y los avances a nivel cognoscitivo sientan las bases para que el
nifio logre adquirir las habilidades socioemocionales necesarias en esta etapa de su vida. Las
nuevas demandas del ambiente familiar y la introduccién de la educacion formal requieren de
nuevas formas de interaccion social. La socializacion con los pares es un punto central
durante la etapa escolar debido a que a través de la interaccién con estos el nifio es capaz
de descubrir sus caracteristicas personales, preferencias, habilidades y limitaciones. Al
conocer estos aspectos de si mismo, tendra un soporte que le permitira desarrollar empatia
y habilidades de comunicacion y colaboracion. Esto finalmente se traduce en relaciones de
calidad con sus pares y los adultos que lo rodean, proporcionando satisfacciones personales

gue fortalecen la autoestima del nifio.
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La competencia social y las intervenciones para su desarrollo

El interés por la manera en que los nifios se relacionan entre si y con los adultos ha
estado presente desde hace siglos. Ladd (2005) realiz6 un seguimiento histérico sobre el
estudio de la interaccién social en los nifios; de acuerdo con su investigacion, en la segunda
mitad del siglo XIX surgi6 el interés en esta area del conocimiento debido a que durante esta
época se buscé explicar las causas de la conducta criminal y la enfermedad mental en la
juventud. El uso de métodos empiricos para estudiar las relaciones entre pares inicié
aproximadamente en la década de 1920 y se extendi6 hasta el periodo de la segunda guerra
mundial. Tras la revision y evaluacion de los resultados de las evaluaciones realizadas, la
investigacion empez6 a tomar un rumbo ligeramente distinto al intentar explicar los factores
0 antecedentes que predisponen al nifio a tener éxito o no en las interacciones con sus
compafieros. Este seria el origen del término competencia social, del cual ha surgido una
gran variedad de investigaciones, pero sigue teniendo un caracter ambiguo dadas las
diferencias en el enfoque tedrico y la metodologia usada en la evaluacion. El siguiente
capitulo busca abordar la conceptualizacion de la competencia social y sus caracteristicas
durante la edad escolar, asi como los métodos de evaluacién e intervencion utilizados en la

actualidad para su desarrollo.

Aspectos teoricos de la competencia social: definicién y modelos

Masten et al. (2015) definen el término competencia como “una familia de constructos
relacionados con la capacidad, motivacion, proceso o resultados de adaptacién efectiva al
ambiente, a menudo inferida de una trayectoria de efectividad en funciones esperadas de
acuerdo con la etapa del desarrollo y siempre inmersas en un contexto cultural e histérico” (p.
704). Dichas funciones se clasifican en tres categorias (Masten et al., 1999): logros
académicos, conducta (seguimiento de las reglas vs conducta antisocial) y competencia

social (incluyendo aceptacion de los pares y amistades).
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Existen multiples definiciones operacionales de competencia social; sin embargo, se
comparte la idea general de que este concepto hace referencia al funcionamiento del
individuo respecto a los demas, haciendo énfasis en la convivencia y la formacion de

relaciones cercanas (Burt et al., 2008).

Rose-Krasnor (1997) recopilé varias definiciones (ver tabla 2) y llegé a la conclusion
de que todas estas coinciden en que la competencia social es el grado de “efectividad en la
interaccion social” (p. 112). Cada definicion ha resaltado, en mayor o menor medida, la
importancia de aspectos cognitivos, conductuales, emocionales y del desarrollo que influyen

en la calidad de las interacciones sociales del individuo.

Tabla 2

Definiciones de competencia social (Rose-Krasnor, 1997)

Autor Definicién

Ford (1982) El logro de metas sociales relevantes en contextos sociales
especificos, utilizando medios apropiados y cuyos resultados

son positivos para el desarrollo.

Howes (1987) Comportamiento que se refleja en un funcionamiento social
exitoso.

Rubin y Rose-Krasnor La habilidad de alcanzar metas personales en la interaccion

(1992) social, mientras se mantienen relaciones positivas con los otros

a través del tiempo y de los diferentes entornos.

Taylor y Asher (1984) La formulacion y adopcion de metas personales que son
apropiadas y adaptativas para situaciones sociales especificas,
asi como la implementacion de estrategias conductuales
efectivas para alcanzar dichas metas.

Yeates y Selman (1989) El desarrollo de conocimiento y habilidades socio-cognitivas,
incluyendo la capacidad para el control emocional, moderar el
desempefio conductual en contextos especificos que a su vez
son juzgados por uno mismo y los otros para ser exitoso y por
lo tanto incrementar la probabilidad de un ajuste psicosocial

positivo.

Nota. Adaptado de Definitions of Social Competence (p. 113), por Rose-Krasnor, 1997.
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De acuerdo con Stump et al. (2017), el caracter ambiguo del término competencia
social podria deberse a que la metodologia empleada para su estudio se basa en la busqueda
de conductas y pensamientos socialmente competentes para identificar posteriormente
cudles son sus fundamentos comunes (aproximaciones conocidas como top-down). La
categorizacion inicial de una conducta en términos de competente o incompetente se
encuentra inevitablemente sujeta al contexto historico, social y cultural en el que se lleve a
cabo una investigacion, evaluacion o intervencion. Un ejemplo de ello es la valoracion positiva
de la individualidad y las habilidades sociales de tipo asertivo en las culturas norteamericana-
europea, y el énfasis en el control conductual para favorecer la armonia grupal en las culturas

asiaticas y latinoamericanas (Triandis, 1995; citado en Cheny French, 2007).

En relacion con aquellos comportamientos sociales valorados positivamente, es
importante considerar que las conductas percibidas como competentes por el investigador, el
psicologo clinico o las personas cercanas al nifio pueden no serlo para este ultimo
considerando su etapa del desarrollo, sus propias motivaciones y el contexto en el que realiza
dichas conductas. Por lo tanto, un nifio con aparente dificultad para tener una competencia
social 6éptima podria ser mas bien evaluado de forma inadecuada. Con el objetivo de evitar
estas situaciones, Oppenheimer (1989) resalta la importancia de abordar también la influencia
gue tienen los estandares de la sociedad para catalogar algo como competente o no

competente:

“[...] muchas de las habilidades que han sido evaluadas y se piensa que estan
relacionadas con “habilidades sociales” reflejan meramente la capacidad del nifio para
cumplir con las demandas y expectativas del ambiente social. En consecuencia, lo
gue ha sido estudiado es el desarrollo del comportamiento socialmente deseable, no

el desarrollo de la competencia social” (p. 41).

Ante esta problematica, Stump et al. (2017) proponen la adopcion de una metodologia

bottom-up en donde los esfuerzos de las investigaciones se centren mas bien en hallar las
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raices que subyacen a la conducta del individuo, permitiendo asi que la competencia social
aparezca de varias formas y no s6lo en lo que se considera moralmente adecuado. Para
ejemplificar los modelos bottom-up, los autores utilizaron como base la teoria de la
autodeterminacion y la teoria del apego (Deci y Ryan, 2000; Ainsworth et al., 1978; citado en
Stump et al, 2017), considerando la satisfaccion de necesidades innatas, la motivacion

intrinseca y el apego seguro como los fundamentos de la competencia social.

Los modelos explicativos de los procesos subyacentes a la competencia social son
tan variados como las definiciones existentes. Los aspectos contextuales, cognitivos o
emocionales tienen una relevancia distinta en cada uno de estos. Durante los Ultimos afios
se han realizado esfuerzos para conceptualizar e investigar la competencia social desde una
perspectiva integradora que vaya mas alla de los aspectos conductuales. Por ejemplo, el
modelo de Greenspan (1981) toma a consideracién tres caracteristicas que determinarian el
grado de competencia social en el nifio: el temperamento, el caracter y la conciencia social.
Todos son aspectos intrinsecos y factores externos como el tipo de ambiente y las conductas

del otro parecen tener poca relevancia.

Dodge (1985) por otra parte, describe un modelo basado en el procesamiento de
informacion social cuyo fin es responder efectivamente a situaciones de un contexto
determinado. De acuerdo con este modelo, el nifio ante una situacion social cuenta con una
serie de capacidades de respuesta biolégicamente determinadas y una base de datos que
responden a las sefiales sociales recibidas (input del ambiente). Al generar procesos de
representacion, interpretacion, busqueda de respuestas y toma de decisiones, se lleva a cabo
una respuesta conductual cuya retroalimentacion de parte de los demas determinard las

conductas siguientes.

El modelo prismatico de la competencia social propuesto por Rose-Krasnor (1997)
tiene una organizacion jerarquica en tres niveles y una profundidad que representa su

aplicacién en los diferentes contextos donde se desenvuelve la persona:
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e Elnivelinferior (de las habilidades) representa la base conductual y motivacional sobre
la cual se establecen los otros elementos de la competencia social. Incluye habilidades
especificas que se relacionan con una buena calidad en la interaccion, tales como
toma de perspectiva, comunicacion, empatia, regulacion del afecto y soluciéon de
problemas en contextos sociales. El factor motivacional involucra las metas y valores
propios del individuo que impulsan y dirigen el comportamiento social. Dichas
habilidades y motivaciones son valoradas dependiendo del contexto en el que se

manifiesten (Asendorf y Aken, 1994; citado en Rose-Krasnor, 1997).

e El nivel medio (de los indices) engloba las caracteristicas utilizadas para medir y/o
evaluar la competencia social. Dichas caracteristicas pertenecen a dos dominios: el
self, que refleja la efectividad desde la perspectiva individual y comprende los
sentimientos de éxito y eficacia en la interaccién social; y el otro, donde el individuo
pone como prioridad el bienestar de los demés. Este nivel se ve reflejado en las
relaciones sanas con los pares y los adultos, lograr un lugar apropiado en grupos
sociales y llenar las expectativas de la sociedad a través del comportamiento

socialmente responsable.

e EI nivel superior (teérico) retne las caracteristicas generales del concepto
competencia social, definida como efectividad en la interaccién (Rose-Krasnor, 1997).
De acuerdo con este modelo, la competencia social es a) transaccional, porque surge
de las interacciones interpersonales; b) dependiente del contexto; c¢) parte del
desempefio en situaciones tipicas en lugar de situaciones ideales; y d) relativa a metas

especificas.

Este modelo ha sido de utilidad en diversas investigaciones (Denham et al., 2003;
Strohmeier et al., 2012; Fabes et al., 2006; Cillessen y Bellmore, 2014; Arsenio y Lemerise,
2001; Gomez-Ortiz et al., 2017) debido a que hace una descripcidn detallada de los elementos

gue componen la competencia social y considera la relevancia del contexto en la calidad y
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efectividad de las interacciones. Recientemente, Junge et al. (2020) realizaron una revision
del modelo prismatico considerando las modificaciones que ha sufrido el ambiente social y
cultural en el que se desarrollan los nifios, tales como el incremento en el uso de las
tecnologias tanto de forma individual (por ejemplo, uso de la television/videojuegos) como
para establecer interacciones sociales (por ejemplo, conversaciones online). En relacion con

los contextos, proponen cuatro dicotomias que guian el desarrollo de competencia social:

e Casa vs. escuela. El hogar proporciona las bases para la interaccion social desde la
infancia temprana; sin embargo, la escuela se convierte en el contexto social

dominante en etapas posteriores del desarrollo.

e Offline vs. online. Si bien la mayoria de las interacciones son de tipo presencial en los
primeros afios de vida, los nifios en etapa escolar y los adolescentes han aumentado
el uso de redes sociales en linea para comunicarse o jugar con sSus amigos o

compafieros.

e Con adultos vs. con pares. El nifio no puede elegir la interaccién que tiene con sus
cuidadores o con los profesores; mientras que con los pares se tiene la libertad de

establecer amistad o bien mantener una relacién mas distante.

e Con amigos vs. sin amigos. Los nifios interactian de manera distinta cuando se

encuentran con alguien que no les es familiar.

La adicién de estas dicotomias al modelo prisméatico de la competencia social permite una
comprension mas amplia de su adquisicién y pone de manifiesto un elemento clave de la
comunicacion actual: las interacciones sociales en linea. El uso cotidiano de Internet a través
de dispositivos electrénicos como ordenadores, smartphones y tabletas permite a los nifios
relacionarse con sus amistades y conocer a otros gracias a los mundos virtuales que, de
acuerdo con Boellstorff (2008; citado en Marsh, 2011), son aquellos recursos que permiten el
intercambio de ideas y experiencias via remota, tales como paginas web, redes sociales o

videojuegos.
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Aunque se ha advertido de las consecuencias desfavorables del uso de medios digitales
en el bienestar emocional de los nifios (tales como depresion, ansiedad y soledad), también
existe evidencia de que la naturaleza social de la comunicacién online puede ser utilizada
para mejorar aspectos relacionados con el estado de animo y promover estrategias que
promueven la salud (Hoge et al., 2021). Es necesario reconocer el impacto de la virtualidad
en la sociedad actual y considerarla ademas como un elemento clave para comprender los

contextos en los que la competencia social se hace presente.

Las interacciones por medio de recursos virtuales han tomado un papel de vital
importancia debido a las problematicas globales actuales. La aparicion del virus SARS-COV-
2, causante de la enfermedad COVID-19, es un suceso reciente que desencadend un gran
ndamero de cambios a nivel global en la vida cotidiana de las personas. Los confinamientos
alrededor del mundo surgieron por la necesidad de realizar distanciamiento social para evitar
contagios. En consecuencia, la socializacién tradicional tuvo que ser reemplazada por
interacciones virtuales desde inicios del 2020. Las clases de tipo presencial fueron
suspendidas en México a partir de marzo de dicho afio (Reséndiz-Aparicio, 2021) y aunque
se realizaron estrategias para implementar la educacion a distancia, en la poblacién mexicana
existen diferencias considerables a nivel socioeconémico que impiden llevar a cabo una
ensefianza virtual (Martinez-Dominguez y Fierros-Gonzalez, 2022). La falta de socializacion
resultante del cierre de las escuelas ha mostrado tener un impacto negativo en la salud mental
de nifias, nifios y adolescentes alrededor del mundo (Viola y Nunes, 2021); sin embargo,
regresar por completo a la normalidad no es una opcion viable debido a que la emergencia
sanitaria continGia. Ante tal situacion, se han hecho esfuerzos para aprovechar al maximo las
ventajas de los medios tecnolégicos y la interaccién social online. Un ejemplo notable es el
sistema disefiado por Tsoi et al. (2021) cuyo objetivo es combatir los efectos desfavorables
del distanciamiento social en los nifios. Dicho sistema hace posible llevar a cabo sesiones de

juego fisico en tiempo real sin necesidad de compartir el mismo espacio.
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La interaccion social a distancia durante la pandemia causada por COVID-19 cumple una
funcion importante en el bienestar de los nifios y en la calidad de su educacion (Baber, 2021)
y refleja que los avances tecnologicos pueden traer beneficios significativos si son utilizados

adecuadamente.

La competencia social en la edad escolar

Como ya se ha mencionado, la introduccién de los nifios al ambiente escolar favorece
la interaccién con sus pares de forma constante y con mayor frecuencia que en el periodo de
infancia temprana. Los logros en el desarrollo durante la edad escolar permiten, ademas, que

dichas interacciones surjan y se desarrollen de maneras més elaboradas.

Al entrar a la escuela, los nifios deben realizar grandes ajustes relacionados con su
conducta y su manera de interactuar con profesores y compafieros (Walker et al., 1985; citado
en Gresham, 1997); necesitan adaptarse a las demandas de los profesores dentro del sal6n
de clases y cumplir las tareas que le son requeridas. Estos autores sostienen que los
profesores determinaran el grado de competencia social en el nifio, basandose principalmente
en aspectos conductuales observados en este Ultimo, tales como la presencia de
comportamientos que fomenten el buen rendimiento académico y la ausencia de aquellos que
sean disruptivos, agresivos o que alteren la convivencia. Los pares, por otro lado, valoraran
comportamientos de apoyo y cooperacion para el grupo, y perciben de forma negativa la

agresividad tanto directa como indirecta y la falta de iniciativa.

En la actualidad, las escalas de medicién y cuestionarios cuyo objetivo es evaluar la
percepcion de los profesores sobre la competencia social de sus alumnos hacen uso
frecuente de reactivos asociados con el comportamiento socialmente aceptado dentro del
salén de clases (Magelinskaité-Legkauskiené et al., 2018), mientras que los instrumentos de
evaluacion dirigidos a los pares tomaran a consideracion elementos asociados con el cuidado
dirigido a las relaciones, la presencia de conflictos y la ayuda recibida, entre otros (Haas et

al., 2018).
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Las habilidades para formar y mantener relaciones interpersonales con los pares en
el ambiente escolar surgen gracias a los progresos en el desarrollo cognitivo y emocional, asi
como a los cambios en el contexto inmediato de los nifios. Milligan et al. (2017) desglosan los
factores que interactian en conjunto para el desarrollo de la competencia social durante la
infancia (ver Figura 1). A continuacién, se describirdn dichos factores y los progresos

observados durante la edad escolar.
Figura 1

Factores asociados al desarrollo de competencia social

Conductuales

Habilidades sociales,
tales como tomar
turnos, hacer
contacto visual,
mantener una
conversacion,
negociacion del
conflicto

Cognitivos
Emocionales

Conocimiento sobre
situaciones sociales,
toma de perspectiva,

atribuciones, procesos

cognitivos
neuropsicolégicos

Entendimiento y
regulacion emocional

Nota. Adaptado de Behavioral, cognitive, and emotional factors interact to support

development and enactment of social competence (p. 65), por Milligan et al., 2017, Springer.
Factores cognitivos

Se distinguen dos tipos o0 niveles de cognicion que interactian de forma reciproca
para el fomento de la competencia social en el nifio: las habilidades del pensamiento y los

procesos cognitivos neuropsicolégicos, de los cuales se habla a continuacion.
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Habilidades del pensamiento. El pensamiento relacionado con el desarrollo de
competencia social incluye el conocimiento adquirido sobre las situaciones sociales y su
posterior interpretacion. El conocimiento sobre las expectativas a cumplir en un tiempo y lugar
especificos, la percepcion interpersonal, la formacion de atribuciones sobre los
comportamientos del otro y la habilidad para inferir estados mentales ajenos se desarrollan
de forma considerable a partir de los seis afios, lo que permite al niflo conocer la influencia
de sus propias acciones en las relaciones con los otros, ademas de contribuir al aprendizaje
y uso adecuado de habilidades relacionadas con la conversacién, el sentido del humor y la
empatia (Bellmore y Cillessen, 2004; Malloy et al,.1996; citado en Sermund-Clikerman, 2007).
Estas habilidades han mostrado tener influencia en el rendimiento académico (Lecce et al.,

2017).

Desde los cinco afios, los nifios desarrollan la capacidad para razonar sobre la
eficiencia de las acciones de otros al momento de predecirlas (Gonul y Paulus, 2021), lo cual
permite reconocer no soélo lo que hara una persona, sino también los posibles resultados de
dichas acciones y alternativas que pudieran ser mas o menos eficaces para la consecucion
de un objetivo. El desarrollo de la teoria de la mente durante la nifiez media hace que las
nociones de equidad cambien de manera considerable; los nifios tienden a rechazar ofertas
o0 situaciones donde existe inequidad, independientemente de si esta resulta beneficiosa para
ellos (Tsoi y McAuliffe, 2019). Esta caracteristica promueve la convivencia grupal armoniosa

debido a que se busca tener condiciones justas para cada uno de los miembros.

Las alteraciones del pensamiento impactan de manera negativa en la cantidad y
calidad de las interacciones, asi como en el desarrollo de habilidades sociales. Las
metacogniciones desadaptativas sobre uno mismo se relacionan con manifestaciones de
ansiedad social (Esbjorn et al., 2020). La capacidad para inferir estados mentales se ve
disminuida en nifios con problemas de conducta y caracteristicas de insensibilidad afectiva
(Roberts et al., 2020). Los nifios con niveles reducidos de competencia social hacen uso de

estrategias cognitivas que organizan la atencion, la percepcién sensorial y la planificacion de
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formas inadecuadas, lo cual provoca fallos en las habilidades sociales y una percepcion
distorsionada de si mismo y de las intenciones que tienen los demas hacia ellos (Challita et

al., 2019).

Procesos cognitivos neuropsicolégicos. El desarrollo neuropsicoldgico durante la
edad escolar permite que los nifios utilicen de forma mas deliberada estrategias para controlar
Su pensamiento y memoria, aumentando sus capacidades para planificar, autorregularse y
solucionar problemas. El progreso en el lenguaje les permite establecer conversaciones mas
sofisticadas con otros; ademas, la convivencia con los pares conduce a cambios en su
autoconcepto debido a la comparacion de las caracteristicas y habilidades propias con las de

los demas (Bauer et al., 2011).

La atencién sostenida se relaciona de manera directa con el aprendizaje de
habilidades sociales y normas situacionales. Existen problemas relacionados con la atencién
gue impactan de manera directa en la competencia social; por ejemplo, algunos nifios con
trastorno por déficit de atenciéon e hiperactividad (TDAH) presentan dificultades para la
convivencia con sus pares debido a una falta de adecuacion al contexto, desencadenando en
altos indices de rechazo y hostilidad por parte de los comparieros de escuela (Nixon, 2001).
La atencion centrada en uno mismo en la edad escolar predice niveles mas elevados de

ansiedad social durante la adolescencia (Chiu et al., 2021).

Las funciones ejecutivas permiten que los nifios sean capaces de evaluar un
comportamiento y responder con base en la informacioén obtenida; facilitan la creacién de
estrategias relacionadas con el control cognitivo y emocional, permitiendo una interaccion
social efectiva (Fong y larrocci, 2020). Por ejemplo, la flexibilidad cognitiva ha mostrado tener
influencia en la interpretacion y respuestas a comentarios irénicos (Zajgczkowska y Abbot-
Smith, 2020). Otros procesos cognitivos relacionados con la competencia social son la

velocidad de procesamiento y las habilidades visoespaciales, que resultan necesarias para
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interpretar y responder a la comunicacion tanto verbal como no verbal de manera eficaz

(Miligan et al., 2017).

Un metaanalisis realizado por Robson et al. (2019) sugiere que la autorregulacion
mostrada en edades tempranas se relaciona de manera positiva con la competencia social,
funcionando como un factor protector para el acoso escolar y la apariciéon de sintomas
externalizados e internalizados. A su vez, cumple un papel predictor del logro académico y la
disminucion de conductas agresivas, sintomas depresivos y uso de sustancias al inicio de la
adolescencia, mientras que en la edad adulta se relaciona de manera negativa con el

desempleo, la obesidad y los sintomas de depresién y ansiedad.

Factores emocionales

Se ha prestado especial atencion al rol del elemento emocional en las interacciones
sociales. Un elemento que influye en el desarrollo de la competencia social es la regulacion
emocional, definida como los procesos de cardcter interno y externo responsables de
monitorear, evaluar y modificar las reacciones emocionales, en términos de su intensidad y
temporalidad, para lograr las metas del individuo (Thompson, 1994, citado en Milligan et al.,
2017). Estos procesos, de acuerdo con Gross (1998), pueden enfocarse en las situaciones
previas a la emocion o bien en la manifestacion de la respuesta emocional. Asi, existen cuatro
estrategias enfocadas en el antecedente y una enfocada en la respuesta (Gross, 1998;

Milligan et al., 2017):
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Tabla 3

Estrategias para la regulacion emocional del modelo de Gross (1998)

Tipo

Estrategias

Enfocada en el

antecedente

Enfocada en la

respuesta

Seleccion de la situacion. Capacidad para interpretar el contexto en el
gue se encuentra durante un momento determinado.

Modificacibn de la situacion. Habilidad para utilizar los recursos
cognitivos y de solucion de problemas en orden de modificar el
impacto emocional de dicha situacion.

Despliegue atencional. Cambio del enfoque atencional para alejarlo de
la situacion detonante de la emocion.

Cambio cognitivo. Seleccion de uno o varios significados
(reinterpretacién) sobre la situaciéon para no sentirla de forma tan

intensa, irracional o inapropiada.

Modulacién de la respuesta. Influenciar las tendencias de la respuesta
una vez que han sido elicitadas. Uso de estrategias para disipar las

emociones manifestadas en un momento determinado.

La capacidad para entender y manejar las emociones durante los afios escolares se

desarrolla de manera simultanea con los procesos cognitivos que facilitan el andlisis,

integracion e interpretacion de la informacién emocional. De acuerdo con Colle y Del Giudice

(2010), el progreso en la regulacién emocional en la nifiez media es principalmente notorio

en dos areas: el entendimiento de emociones complejas de tipo social (como la verglienza y

el orgullo) y el empleo deliberado de estrategias de regulaciébn emocional. Las estrategias

sofisticadas de regulacion como la evaluacién cognitiva aparecen durante la etapa escolar,

ademas la habilidad de reconocer expresiones emocionales muestra un desarrollo acelerado;

a los 12 afios de edad se muestran patrones de reconocimiento similares a los observados

en poblacién adulta (Karayanidis et al., 2009; citado en Colle y Del Giudice, 2010).

De acuerdo con Clemente y Adrian (2004), los problemas de regulacion externalizados

mas frecuentes durante la edad escolar son los niveles bajos de tolerancia a la frustracion,
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control del enojo y la agresividad. Los problemas internalizados, tales como la timidez y el
control excesivo de las emociones suelen pasar desapercibidos debido a que no significan un
problema para los adultos que rodean al nifio e incluso pueden exaltarse como cualidades

(en el caso del control emocional excesivo).

Los nifios que son mas eficaces regulando sus emociones son mAas propensos a
experimentar interacciones sociales mas favorables, incluyendo relaciones positivas con los
pares, mayor aceptacion de los mismos y calidad en sus amistades. No obstante, la relacion
entre la competencia social y la regulacibn emocional es de tipo reciproco. Ademas de
mostrar patrones de desarrollo estables durante la edad escolar, los niveles altos de
habilidades sociales al inicio de la nifiez media tienen un caracter predictor en la capacidad

para regular las emociones en edades posteriores (Blair et al., 2015).

El término competencia social afectiva relaciona la capacidad de establecer relaciones
adaptativas con las personas y la habilidad de experimentar las emociones adecuadamente.
Es definida como “la comunicacion eficaz del afecto propio, la interpretacion y respuesta
exitosas a la comunicacion afectiva de otros, y la conciencia, aceptacion y manejo del afecto
propio” (Halberstadt et al., 2001, p. 82). Los procesos involucrados en el desarrollo de
competencia social afectiva son, de acuerdo con Camras y Halberstadt (2017), la
experimentacion de la emocion, la comunicacién efectiva de las emociones propias y el
entendimiento de las emociones. Saarni (1999, citado en Sermund-Clikerman, 2007) enlista
las siguientes habilidades emocionales necesarias para la comunicacion interpersonal

efectiva, dando lugar al desarrollo de competencia social afectiva:

1. Ser consciente del propio estado emocional y de las motivaciones

2. Habilidad para entender las emociones del otro con base en sefiales no verbales

3. Habilidad para utilizar el lenguaje emocional

4. Empatia
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5. Capacidad para entender que las expresiones internas y externas pueden no ser

concurrentes

6. Afrontamiento funcional para las emociones displacenteras

7. Capacidad para entender que las relaciones estan intimamente asociadas con la

manera en que se maneja la comunicacién emocional

8. Autoeficacia emocional

Dentro del contexto escolar, los nifilos con capacidades para regular su atencion,
emociones y conductas pueden hacer un buen manejo del enojo, son empaticos y se
comportan de manera adecuada en situaciones interpersonales. Son agradables para el resto
de sus comparieros y por tanto muestran niveles mayores de interaccion a través del juego,
son capaces de solucionar conflictos y no presentan dificultades para tomar turnos y
compartir. Aquellos que no logan regularse adecuadamente pueden ser catalogados como
inmaduros y poco agradables para el resto de los nifios; llevandolos al aislamiento y el
rechazo (Fantuzzo et al., 2004; Sanson et al., 2002; citados en Macklem, 2006). La expresion
desbordada de emaciones, incluso de aquellas catalogadas como positivas, se relaciona con
una falta de habilidad para entender las situaciones sociales y con dificultades para utilizar
estrategias de solucion de problemas relacionadas con las interacciones entre pares

(Denham et al., 1990; citado en Sermund-Clikerman, 2007).

Factores conductuales: las habilidades sociales

De acuerdo con Sheridan y Walker (1999; citado en Warnes et al. 2005), las
habilidades sociales hacen referencia a “conductas discretas y orientadas a metas que
permiten al individuo interactuar de manera efectiva con otros en su entorno” (p. 177).
Involucran necesariamente la interaccién con los otros y se componen de comportamientos
aprendidos que son socialmente reforzados y especificos del contexto, los cuales funcionan

para iniciar y/o responder a situaciones sociales. Las conductas que se consideren como
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habilidades sociales dependeran en gran medida de la etapa del desarrollo en la que se
encuentre una persona; las exigencias y las expectativas sufren cambios considerables

conforme la edad avanza (Lacunza y Gonzélez, 2011).

Los factores cognitivos y emocionales sientan las bases para el aprendizaje de
habilidades sociales; no obstante, debe recordarse que el ambiente en el que se desenvuelva
el nifio también sera determinante para el desarrollo de dichas conductas. Una conducta
socialmente reforzada en la familia, por ejemplo, podria tener repercusiones diferentes dentro

del contexto escolar o en las interacciones con los pares.

Durante la nifiez media, la escuela y los comparieros tienen expectativas diferentes
sobre el comportamiento que es apropiado en situaciones sociales. Cada uno de los
contextos (familiar, escolar, entre pares) requiere de conductas diferentes para un
funcionamiento social adecuado; en consecuencia, los nifios deben ser capaces de ajustar
las diferencias en estas demandas y comportarse de forma que se adapte a los

requerimientos del contexto inmediato (Warnes et al., 2005).

Las habilidades para entrar a las conversaciones, tomar turnos, negociacion del
conflicto, escuchar a lo que el otro dice y mostrar comprensién de manera no verbal se
vuelven importantes durante la edad escolar para la aceptaciéon de los pares. A su vez, el
juego en paralelo pasa a ser juego cooperativo, lo cual refuerza el aprendizaje de estas

conductas (Sermund-Clikerman, 2007).

De acuerdo con los hallazgos obtenidos por Warnes et al. (2005) algunas de las

conductas identificadas como relevantes para la competencia social son las siguientes:

e Capacidad para hacer acuerdos (puede ceder, negociar, no siempre quiere hacer las
cosas a su modo o ser el primero, no es mandén)
e Empatia (comprensivo, carifioso, compasivo, ayuda cuando alguien esta triste o

emocional)
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e Respeto a otras personas (adultos y pares) y con su propiedad (no destruye o pierde
cosas)

e Ayuda a otros con tareas personales (levanta cosas, ayuda a encontrar algo perdido)

e No insulta verbalmente a otros (poner apodos, hablar a sus espaldas, criticar, callar,
burlarse de otros)

e No dafia fisicamente a otros

e Extroversion y amigabilidad (se acerca a otros con facilidad, busca hacer amigos,
inicia conversaciones)

e Modales (amable, cortés, dice por favor y gracias)

e Seguimiento y respeto de las reglas (dentro del salén de clases, en un contexto de
juego o dentro de la familia)

e Generosidad (comparte juguetes, dinero u otros objetos)

Las interacciones, relaciones y grupos que formen los nifios a lo largo de esta etapa
son relevantes a nivel psicologico y emocional. Ademas, constituyen oportunidades para
abrirse camino en otros ambientes; por ejemplo, seran capaces de aportar de diferentes

formas en el ambiente familiar, en la escuela o0 en su comunidad (Rubin et al., 2012).

Identificar los comportamientos que son necesarios para la competencia social es la
base para disefiar intervenciones que fomenten su desarrollo en los entornos familiar, escolar
y con los pares. Es de suma importancia adoptar una perspectiva contextual para la
evaluacion de conductas que son significativas y corresponden a la calidad en las

interacciones sociales (Warnes et al., 2005).

Evaluaciéon de la competencia social e intervenciones para su desarrollo

Métodos de evaluacion

A pesar de ser constructos diferentes, la competencia social tiende a ser considerada
como un sinénimo de habilidades sociales. La distinciéon entre los dos conceptos es que la

competencia social comprende las conductas sociales que muestran efectividad en generar,
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mantener e incrementar las interacciones adaptativas con otras personas, mientras que las
habilidades sociales son los componentes especificos o conductas discretas pertenecientes
a la competencia social (Foster y Richtey, 1979; citado en Boisjoli y Matson, 2009). La
competencia social implica qué tan bien las personas utilizan las habilidades sociales que
tienen en su repertorio (Boisjoli y Matson, 2009). Encontrar métodos efectivos para la
evaluacién de la competencia social es una tarea compleja debido a las multiples dimensiones
gue impactan en la misma. Gresham (1986, 1997; citado en Little et al., 2017) describe las

siguientes categorias generales utilizadas para la evaluacién de la competencia social:

e Aproximacion conductual. Es la forma méas comdn de definicién y evaluacion. De
acuerdo con esta perspectiva, la conducta verbal y no verbal es aprendida en la
interaccion social, siendo susceptible de ser reforzada o castigada dependiendo de

las caracteristicas individuales, de los otros y de la situacion especifica.

e Aceptacién de los pares. Se utiliza la aceptacion y la popularidad del individuo para
definir las habilidades sociales. Se considera que los nifios aceptados y vistos como

populares por sus comparfieros poseen un mayor nivel de competencia social.

e Validacion social. De acuerdo con esta categoria, una persona es habil socialmente
cuando es capaz de realizar conductas que dan lugar a resultados favorables en un

contexto especifico.

La importancia de establecer métodos validos y confiables para la evaluaciéon de la
competencia social reside en que de esta manera pueden identificarse fortalezas y areas de
oportunidad tanto en poblaciones normoevolutivas como en aquellas con algun tipo de
trastorno o que se encuentran en entornos desfavorables. De esta manera pueden disefiarse
intervenciones adecuadas para las necesidades especificas de cada grupo considerando los
diferentes contextos (escolar, clinico, comunitario, entre otros). Evidentemente, el progreso

logrado en las intervenciones y sus efectos a mediano y largo plazo también debera ser
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medido a través de los métodos de evaluacion disefiados para la medicion de la competencia

social.

Boisjoli y Matson (2009) distinguen los siguientes métodos de evaluacion:

e Observacional. Incluyen el role-play y la observacién directa. Se consideran aspectos
como el contacto visual, el volumen de la voz, nimero de palabras dichas y la
expresion facial, asi como la frecuencia, la intensidad y la duracion de otros

comportamientos durante una situacién social real o ficticia.

e Escalas de medicion. Consisten generalmente en escalas tipo Likert donde se
muestran enunciados relacionados con posibles conductas, pensamientos o
emociones manifestados por el nifio durante las situaciones sociales. Los puntajes de

estas escalas son comparados con el grupo normativo de la misma edad y sexo.

e Sociometria. Hace referencia a la calificacién otorgada por los pares de las habilidades
sociales del nifio. Se distinguen dos categorias: nominacion de los pares, donde se le
pide a los nifios que nombren a aquel compafiero que es mas adecuado para una
situacion determinada (por ejemplo: ¢,quién es la persona mas querida en la clase?);
y calificacion de los pares, donde se les pide a los nifios que califiquen a los otros en

ciertas actitudes o comportamientos utilizando escalas tipo Likert.

e Autorreportes. Son escritos por el nifio donde se describen las creencias y las

percepciones de sus propias habilidades sociales.

En cualquiera de los métodos a utilizar deben considerarse las caracteristicas individuales
del nifio y su posible implicacién en los resultados de la evaluaciéon; un comportamiento puede
manifestarse o estar ausente por falta de competencia social o bien por otras variables de
tipo intrinseco (edad, sexo, estatus socioecondmico, presencia de trastornos, entre otras) o
extrinseco. Hupp et al. (2009) resaltan el hecho de que la mayoria de los enfoques dedicados

a estudiar la competencia social se han centrado casi exclusivamente en el exceso o déficit
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de conductas para disefar estrategias de evaluacion y de intervencion, ignorando el impacto
del contexto en que estas se presentan o dejan de presentarse. Ante esta problemética,
sugieren el uso de un enfoque contextual donde se tome a consideracién tanto las metas a
alcanzar y la motivacién para realizar una conducta social desde la perspectiva del nifio, como
las respuestas externas del ambiente que pudieran reforzarla o disuadirla (Haring, 1992;

Sheridan y Walker, 1999; Warnes et al., 2005; citados en Hupp et al., 2009).

Intervenciones

Gumpel y Golan (2000) clasifican la perspectiva tedrica utilizada en las intervenciones
para habilidades sociales en dos grandes grupos. Los modelos moleculares tienen como
objetivo aumentar la frecuencia de comportamientos especificos que pueden ser reforzados
en el ambiente cotidiano, asi como la eliminacion de comportamientos desadaptativos. Una
de las debilidades de este modelo es su falta de generalizacion fuera del tratamiento; en
respuesta a ello, se han incrementado las estrategias encaminadas a generalizar los
resultados obtenidos en diferentes situaciones, momentos y respuestas. Por otro lado, los
modelos enfocados al proceso son de orientacion mas cognitiva y buscan desarrollar los
procesos encargados de incrementar la generalizacion de las conductas, tales como solucién
de problemas, automonitoreo y autorreforzamiento. Estos dos modelos son la base para una
amplia variedad de estrategias cuya meta final es fortalecer la competencia social en los
nifios. Hupp et al. (2009) distinguen los siguientes tipos de intervencidn con base en las

estrategias utilizadas en éstas:
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Tabla 4

Tipos de estrategias utilizadas en las intervenciones para el desarrollo de competencia social

Tipo Descripcion

Técnicas operantes  Utilizacién de estrategias de reforzamiento positivo (economia de
fichas, reforzamiento social, entre otros) y en algunos casos de
castigo (desaprobacion social) para la modificacién de un nimero
especifico de comportamientos sociales. Los efectos suelen
perderse una vez que se retira el reforzador y no han mostrado

efectividad para la ensefianza de nuevas habilidades.

Entrenamiento en Se busca corregir el déficit en habilidades sociales a través de una
habilidades sociales combinacién de diversas estrategias: modelamiento, seguimiento
de instrucciones, ensayos, retroalimentacion y reforzamiento, entre
otras. Suelen incluirse componentes cognitivos, pero no son el

punto central del entrenamiento.

Entrenamiento Su objetivo es desarrollar las habilidades cognitivas de solucién de
cognitivo-conductual problemas bajo la premisa de que el cambio conductual sera
causado por el progreso en estas. Incluye la generacién de
respuestas conductuales alternativas y el desarrollo de una mejor

toma de perspectiva interpersonal.

Intervenciones Ademas de los aspectos cognitivos y conductuales, abordan las
multicomponente influencias contextuales y el componente fisioldgico asociado con
las emociones, especialmente las respuestas relacionadas con el
enojo y la ansiedad. Se identifican los componentes que provocan

dichos estados y se implementan técnicas para su regulacion.

El tipo de intervencién a utilizar en una poblacion determinada debe ser adecuado
para las caracteristicas de esta Ultima. Algunos de los aspectos a considerar son: la existencia
de trastornos del desarrollo, problemas externalizados/internalizados y/o las situaciones de

vulnerabilidad en el nifio (Nurcombe, 2007; Flament et al., 2007).
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Las intervenciones para promover la competencia social en nifios de edad escolar con
un desarrollo normoevolutivo, se han enfocado en la ensefianza de habilidades a un nivel
esencialmente conductual; sin embargo, en la actualidad se han realizado esfuerzos por
integrar aspectos cognitivos y emocionales en los programas. El contenido y las
caracteristicas de los programas estan influenciados principalmente por la edad a la que se
dirigen. Por ejemplo, en nifios de 10 afios 0 menores es comun el entrenamiento de acciones
fisicas simples como compartir juguetes, iniciar una conversacion, escuchar en silencio
mientras los otros hablan y ayudar a los otros. Mientras los nifios crecen, el contenido de los
programas de competencia social refleja los avances que tienen en términos de procesos
cognitivos y emocionales (Milligan et al., 2017). Las intervenciones disefiadas para los nifios
mayores de 10 afios prestan mas atencidn a los aspectos cognitivos y emocionales de la
competencia social. Se incorporan elementos que reflejan el entendimiento socioemocional y
la autopresentacion, la regulacién emocional (manejo del estrés, tolerancia a la frustracion,
expresion apropiada del enojo), empatia, comunicacion eficaz, asertividad social, resistir a la

presion social y habilidad para tomar la perspectiva del otro.

Eficacia de las intervenciones. La eficacia de los programas de entrenamiento de la
competencia social ha sido estudiada a través de la realizacién de metaanalisis que calculan
tanto el efecto global de la intervencion como el causado por elementos particulares de la
misma (Hupp et al., 2009); sin embargo, la evidencia obtenida no es del todo concluyente.
Dichos andlisis han detectado de manera general dos probleméticas: los programas en su
mayoria solo tienen efectos moderados y no existe evidencia sélida de que estos se
mantengan a largo plazo. De acuerdo con Foster y Bussman (2008), la heterogeneidad
mostrada por los estudios refleja diferencias considerables tanto en los programas como en

los criterios y categorias establecidos para determinar su efectividad.

¢, Cudles son los lineamientos utilizados para considerar efectiva una intervencién?
Silverman y Hinshaw (2008) realizaron una clasificacion de los criterios para la clasificacion

de los tratamientos basados en evidencia de la cual se derivan cuatro categorias: los
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tratamientos consolidados, cuya aplicacion basada en un manual de tratamiento y en
poblaciones delimitadas han mostrado evidencia significativamente superior a la del placebo
o del tratamiento previo; los tratamientos probablemente eficaces, cuyos resultados son
estadisticamente significativos en comparacion con un grupo control; los tratamientos
posiblemente eficaces, en los que al menos un estudio muestra evidencia de la eficacia sin
evidencia que demuestre lo contrario; y los tratamientos experimentales, los cuales no han

sido probados en ensayos que cumplen los criterios de trabajo segun la metodologia utilizada.

Una revision de programas de prevencion dirigidos a nifios y adolescentes realizada
por Nation et al. (2003) distingue nueve caracteristicas que son propias de las intervenciones

efectivas:

e Amplitud. Son dirigidas a los niveles individual, familiar y/o escolar. Se abordan los
factores de riesgo y se resaltan los factores protectores.

e Variacion en los métodos de ensefianza. Se promueve la adquisicion de habilidades
a través de las instrucciones interactivas y la experiencia practica

e Dosificacion adecuada. Intervenciones con la duraciéon e intensidad suficiente para
tener un efecto.

e Modelo tebrico. Basadas en modelos tedricos explicitos de la interaccién entre
factores de riesgo y protectores.

e Promocion de relaciones positivas. Se abordan las relaciones padres-hijos, alumno-
profesor y relaciones entre pares.

e Timing apropiado. Las intervenciones son aplicadas antes de que los participantes
hayan desarrollado el problema objetivo por completo, dando la oportunidad de alterar
trayectorias patogénicas del desarrollo.

e Relevancia sociocultural. Reflejan las normas de la comunidad, creencias culturales y
se incluyen practicas que incrementen la receptividad de los participantes y sus

familias.
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e Evaluacion de los resultados. Los programas eficaces incorporan mejoras continuas
de su calidad mediante la retroalimentacion obtenida de las evaluaciones.
e Apoyo y entrenamiento al personal. Prestan especial atencién a la seleccién,

entrenamiento, supervision y apoyo continuo del personal que aplicara la intervencion.

Para que una intervencion logre los resultados deseados deben tomarse en cuenta
los componentes que impulsan su efectividad, asi como aquellos rubros donde se tiene
oportunidad de mejorar. Uno de los problemas frecuentemente encontrados en los programas
de prevencién universal es la falta de intensidad y duracién para lograr un cambio significativo
(Nurcombe, 2007). Los programas deben aspirar a tener un funcionamiento eficaz en
multiples niveles (en el nifio, la familia, la escuela y la comunidad), contar con una base

empirica solida y estar en constante revision.

En este capitulo se hizo una breve exposicién de los elementos que conforman la
competencia social, asi como las caracteristicas de su evaluacion e intervencion. La
aceptacioén de los pares en el contexto escolar, asi como la reputacion adquirida en edades
tempranas tienen implicaciones a futuro en el desarrollo de caracteristicas de personalidad y
rasgos psicopatolégicos (Gest et al., 2006). Dentro de la psicopatologia del desarrollo, el
déficit en la calidad y cantidad de las relaciones con los pares juegan un rol significativo en el
desarrollo de sintomas externalizados e internalizados, dificultades en las competencias
académicas, laborales y en la capacidad para mantener relaciones sociales y de tipo

romantico (Roisman et al., 2004; citado en Gest et al., 2006).

Los diferentes dominios en los que se manifiesta la competencia cumplen con una
funcion relevante en la adaptacion y el desarrollo de otras habilidades. Masten (2014) afirma
que “la competencia genera competencia” (p. 73) y ejemplifica su impacto de la siguiente

manera:

“La competencia [...] en un periodo del desarrollo ha demostrado prever una funcién
efectiva en dominios de etapas posteriores. Por ejemplo, la competencia social con
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los pares durante la nifiez tardia y la adolescencia temprana prevé el éxito en las
relaciones romanticas, el empleo y la crianza durante la adolescencia y la adultez

temprana” (p. 73)

Los programas de intervencion enfocados a la prevencion universal deben considerar
como una tarea indispensable promover el desarrollo de la competencia social con los
componentes cognitivos, conductuales y emocionales que esta involucra, debido a que
conforma un factor protector ante multiples problemas de salud mental y a su vez propicia el
desarrollo de otras habilidades y logros a lo largo del ciclo vital. Algunos de los aspectos en
los que se ha visto reflejado el impacto positivo de la prevencion universal en nifios y
adolescentes son el aprovechamiento académico (Pandey et al., 2022), la resiliencia (Chen
et al., 2022), los problemas de tipo conductual (Losel et al., 2013; Muratori et al., 2016;

Waasdorp et al., 2022) y el manejo de la ansiedad (Scaini et al., 2022).
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Justificacion

Como se ha sefialado hasta el momento, el desarrollo adecuado de la competencia
social durante la infancia constituye un factor de proteccion importante ante problemas de
salud mental debido a que permite la formacién de redes de apoyo sélidas y contribuye al

éxito en los ambitos escolar, profesional y familiar (Huber et al., 2019).

Estudiar las implicaciones que tiene la competencia social en las primeras etapas de
la vida sirve como punto de partida para la creacién de estrategias que ayuden a promoverla
a gran escala. El fomento de la competencia social a través del entorno escolar podria ser
una manera efectiva de reducir factores de riesgo y de contribuir favorablemente a la salud

mental de la poblacion general (Meilstrup et al., 2019).

La prevencién universal debe ser considerada como un recurso valioso para hacer
frente a problemas sociales cuyo origen puede explicarse por una competencia social
ineficiente, tales como la agresion y la exclusion (Hukkelberg et al., 2019). Esto cobra especial
relevancia en paises como México, donde siete de cada diez nifios y adolescentes de
educacioén basica han sufrido de acoso escolar, ocupando el primer lugar a nivel internacional

(Senado de la Republica, 2019).

A pesar de los beneficios individuales y colectivos que trae consigo el promover la
competencia social, hay poca evidencia respecto a intervenciones dirigidas a nifios con
desarrollo normal. recientemente se ha reportado que la mayoria de las intervenciones de
tipo universal tienen como objetivo la prevencion de otras complicaciones, tales como la
ansiedad y la depresién (Scaini et al., 2022) o bien, buscan el desarrollo de la competencia
social en individuos con caracteristicas muy especificas; tal es el caso de los programas
dirigidos a nifios con diagnéstico de TDAH o trastorno del espectro autista (Martinez et al.,
2021; Morris et al., 2021). Estas situaciones reflejan que la estimulacion de habilidades
relacionadas con la socializacion puede quedar relegada o bien volverse exclusiva para

poblacion clinica.
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La presente investigacion busca proporcionar un panorama introductorio y
esclarecedor respecto a las particularidades de los programas de prevencion universal
dirigidos a desarrollar la competencia social en la etapa escolar, debido a que las revisiones
previas sobre el tema han mostrado ambigtedad en torno a la definicion de los componentes
especificos que favorecen su efectividad (Chorpita y Daleiden, 2009; citado en de Mooij et al.,
2020). Ademas, los criterios para delimitar la poblacién suelen ser amplios, ocasionando que,
por ejemplo, en un solo estudio se analicen los resultados para nifios y adolescentes que
pueden presentar problemas de conducta, trastornos del desarrollo o bien pertenecer a un
grupo normoevolutivo. De esta manera resulta complicado saber qué elementos de la
intervencion tienen efecto en una poblacion de edad y caracteristicas conductuales

especificas.

Se ha reportado que los tratamientos orientados a promover habilidades de indole
social fallan en dos grandes ambitos: la generalizacién de las conductas y la individualizacion
del tratamiento (Evans et al., 2000). Estas deficiencias pueden deberse, en parte, a que las
intervenciones suelen realizarse considerando Unicamente componentes aislados de la
competencia social, dando como consecuencia una perspectiva reduccionista de la mismay
haciendo que se ignoren aspectos de suma relevancia, tales como el contexto y la etapa del
desarrollo en la que se encuentran los nifios. Se ha sugerido en diversos andlisis (Bernazzani
y Tremblay, 2006; Fernandez et al., 2014; Spence, 2003) que la ensefianza de habilidades
sociales debe tomar en cuenta aspectos internos y externos del individuo para lograr
resultados significativos y duraderos. Revisar la evidencia empirica mas reciente sobre el
fomento de la competencia social permite observar si las limitaciones detectadas
anteriormente han sido superadas, y también abre paso a la reflexién respecto a los nuevos

obstaculos que enfrentan los programas para lograr su objetivo.
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Método

Pregunta de investigacion

¢, Cudles son las caracteristicas de las intervenciones que han reportado ser

efectivas para el fomento de la competencia social en nifios de edad escolar?

Objetivos

Objetivo general:

e Describir las caracteristicas de las intervenciones enfocadas al desarrollo de

competencia social en la edad escolar.

Obijetivos especificos:

¢ Revisar la evidencia empirica relacionada con el desarrollo de la competencia social
reportada en los ultimos cinco afios.
e Analizar los aspectos asociados con las intervenciones que han reportado ser

efectivas para desarrollar la competencia social durante la edad escolar.

Definicion conceptual

La competencia social se define como el grado en el cual los individuos son capaces
de utilizar sus recursos intrinsecos y extrinsecos de manera efectiva para ganar aceptacion
de los demas, hacer amistades, mantener relaciones interpersonales satisfactorias y terminar
con relaciones que puedan resultar desfavorables (Gresham, 2001). La competencia social
tiene componentes emocionales (entendimiento y regulacién de las emociones), cognitivos
(conocimiento sobre situaciones sociales, capacidad de tomar la perspectiva del otro,
capacidad para explicar las causas de un comportamiento y procesos cognitivos
neuropsicologicos), asi como conductuales (habilidades sociales como tomar turnos, hacer
contacto visual, mantener una conversacion y negociar ante conflictos) necesarios para la

adaptacion social (Semrud-Clikeman, 2007). Dichos componentes mantienen una relacién
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bidireccional con el contexto social inmediato, compuesto por los cuidadores, profesores y

pares, el cual a su vez estd inmerso en una esfera cultural y temporal especifica.

De acuerdo con Little et al. (2017), las habilidades para alcanzar la competencia social
incluyen: comunicacion (contacto visual, tomar turnos, tono de voz apropiado), cooperacion
(ayudar a otros, compartir, seguir instrucciones), asertividad (pedir informaciéon de otros,
presentarse, responder a las acciones de otros), empatia (mostrar preocupaciéon por el otro,
tomar la perspectiva del otro), compromiso (unirse a actividades, hacer amigos, interactuar
con otros de manera constante) y autocontrol (tomar turnos, comprometerse a realizar 0 no

una conducta determinada, responder apropiadamente al conflicto).

Tipo de estudio y disefo

La presente investigacion es del tipo no experimental, caracterizada por la ausencia
de manipulacién directa de la variable independiente “debido a que sus manifestaciones ya
han ocurrido o0 a que son inherentemente no manipulables” (Kerlinger y Lee, 2002, p. 504). El
disefio transversal descriptivo propio de esta investigacion tiene como meta especificar las
caracteristicas mas relevantes del objeto de estudio con base en la recoleccion de datos en

un punto temporal especifico (Creswell y Creswell, 2017).

Una revision sistematica se define como la revision de una pregunta claramente
formulada utilizando métodos sistematicos y explicitos para identificar, seleccionar y evaluar
criticamente las investigaciones relevantes en torno a dicha pregunta, asi como para la

recopilacién y analisis de los datos de los estudios incluidos (Moher et al., 2009).

La presente revision sistematica es de tipo cualitativo debido a que los resultados se
reportan Unicamente de manera descriptiva y hay ausencia de analisis estadistico (Aguilera-

Eguia, 2014).
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Procedimiento

Se realiz6 una busqueda sistematica de las intervenciones enfocadas a promover la

competencia social tomando como base los siguientes criterios de elegibilidad:

e Tipo de publicacion: articulos de investigacion

e Afo de publicacién: 2016 a 2021

e |dioma: espafiol e inglés

e Rango de edad de los participantes: 6 a 11 afios

e Intervenciones realizadas en poblacién con desarrollo normoevolutivo.

e Intervenciones cuyo objetivo general sea la promocién de la competencia social

e Intervenciones que hayan reportado efectividad por medio de diferencias
estadisticamente significativas entre grupos (en el caso de disefios experimentales o
cuasiexperimentales) o entre el pre-test y el post-test (en el caso de disefios no

experimentales)

e Los términos utilizados para la busqueda deben encontrarse ya sea en el titulo, en el

resumen o en las palabras clave.

La busqueda se realizé en las siguientes bases de datos especializadas: ERIC,
PsycINFO, Redalyc y Web of Science, debido a que son bases cuya tematica incluye la
psicologia y se tiene acceso a las mismas gracias al acervo de la Universidad Nacional

Auténoma de México.

Se utilizaron los siguientes términos de busqueda en espafiol: competencia social,
habilidades sociales, edad escolar, primaria, intervencion, programa, entrenamiento. Se hizo
la traduccién de los términos al inglés para introducirlos en las bases de datos angloparlantes:
social competence, social skills, middle childhood, school age, elementary, intervention,

program, training.
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A pesar de que la competencia social y las habilidades sociales son conceptos
diferentes, se utilizd también este ultimo como término de busqueda debido a que los
entrenamientos en habilidades sociales persiguen el objetivo de incrementar la habilidad de
aplicar comportamientos sociales necesarios para alcanzar la efectividad en situaciones
sociales (Spence, 2003), lo cual se encuentra directamente relacionado con la definicion de

competencia social: efectividad en la interaccion.

Los operadores booleanos se emplearon de la siguiente manera:

e Competencia social and (intervencion or programa or entrenamiento) and (edad

escolar or primaria)

e Habilidades sociales and (intervencion or programa or entrenamiento) and (edad

escolar or primaria)

e Social competence and (intervention or program or training) and (middle childhood or

school age or elementary)

e Social skills and (intervention or program or training) and (middle childhood or school

age or elementary)

Los hallazgos y su delimitacién se reportaron utilizando el diagrama de flujo propuesto en la
declaraciébn PRISMA 2020 con la finalidad de mantener una estructura detallada y
transparente del método y los hallazgos obtenidos (Page et al., 2021). La informacién de los
textos incluidos en la revisibn se organiz6 en una tabla (ver Anexo 1) que incluye los
siguientes datos: Pais, Afio, Autor(es), Titulo, Objetivo, Método, Tipo de evaluacién, Tipo de

intervencion, Resultados, Discusion, Conclusiones.
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Resultados

Se obtuvo un total de 23,240 resultados tras realizar la busqueda en las cuatro bases
de datos establecidas. Se eliminaron 6,111 registros que no cumplian con las caracteristicas
de tipo de publicacion, idioma, citas duplicadas o texto completo no disponible, dejando
17,129 citas para revision rapida. De estas, 17,066 fueron descartadas, principalmente por
tratarse de articulos no relacionados con el objetivo de esta revision, y también por las

caracteristicas de la muestra utilizada en las investigaciones.

Se seleccionaron 63 articulos para ser revisados a texto completo y determinar su
elegibilidad. Se excluyeron 40 de estas publicaciones debido a los siguientes motivos: edad
de la muestra, resultados poco relevantes para la revision, muestra con diagnéstico clinico de

trastorno/discapacidad, objetivo diferente al acordado a la revision y tipo de publicacién.

Finalmente, 23 articulos fueron seleccionados e incluidos en la presente revision
sistematica (ver Figura 2). La informaciéon mas relevante de cada una de estas publicaciones

se encuentra en el Anexo 1.
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Figura 2.

Diagrama de flujo de la informacion de la revision sistemética propuesto por la declaracion

PRISMA (Traduccién de Urrutia y Bonfil, 2010).
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De los 23 articulos seleccionados, ocho (34.78%) son investigaciones realizadas en
Estados Unidos; tres (13.04%) se llevaron a cabo en México y dos (8.7%) son provenientes
de Reino Unido. Los diez articulos restantes (43.5%) provienen de diferentes paises (ver tabla

5).

Respecto al afio de publicacion, siete de los 23 articulos (30.43%) son del afio 2016.
Cinco (21.74%) fueron publicados en 2020, cuatro (17.39%) en 2017 y en 2019
respectivamente, y tres 13.04%) en 2021 (ver tabla 5). Se tiene un promedio de cuatro

articulos por afio.

21 articulos (91.3%) fueron escritos en inglés y dos (8.7%) en espafiol. 13 siguieron
una metodologia cuantitativa con disefio cuasiexperimental (es decir, el grupo control no se
conformd de manera aleatorizada). Cinco llevaron a cabo un disefio no experimental (con
ausencia de grupo control), tres fueron realizados con disefio experimental (con grupos

aleatorizados), uno con metodologia mixta y uno con cualitativa (ver tabla 5).

Tabla 5

Frecuencia y porcentaje de articulos por pais de publicacién, afio, idioma y metodologia

utilizada.
Pais n %
Estados Unidos 8 34.78%
México 3 13.04%
Reino Unido 2 8.7%
Argentina 1 4.35%
Australia 1 4.35%
China 1 4.35%
Espafa 1 4.35%
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Grecia 1 4.35%

Hong Kong 1 4.35%
Letonia 1 4.35%
Noruega 1 4.35%
Polonia 1 4.35%
Portugal 1 4.35%
Afio n %
2016 7 30.43%
2017 4 17.39%
2018 0 0%
2019 4 17.39%
2020 5 21.74%
2021 3 13.04%
Idioma n %
Inglés 21 91.3%
Espafiol 2 8.7%
Metodologia n %

Cuantitativa — Disefio

_ _ 13 56.51%
cuasiexperimental
Cuantitativa — Disefio no

. 5 21.75%

experimental
Cuantitativa — Disefio experimental 3 13.04%
Mixta 1 4.35%
Cualitativa 1 4.35%
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Método de evaluacién

Considerando la clasificacion realizada por Boisjoli y Matson (2009), el método de
evaluacioén utilizado con mayor frecuencia fue el de las escalas de medicién; 21 (91.3%) de
los 23 articulos seleccionados hicieron uso de al menos un instrumento estandarizado de
evaluacién que pudo haber sido dirigido a los nifios, a los profesores y/o a los cuidadores

principales.

Cinco investigaciones (21.74%) utilizaron la evaluacién sociométrica; tres (13.04%)
autorreportes y dos (8.7%) observacion directa. Se afiade un tipo de evaluacion no
considerado en la clasificacion de Boisjoli y Matson (2009): la entrevista semiestructurada,
gue fue utilizada en dos de las investigaciones revisadas (Cunningham et al., 2019; Garcia-

Esparza y Méndez-Sanchez, 2016) (ver Figura 3).

Figura 3

Frecuencia de articulos por métodos de evaluacion.

2 (6.1%)

= Escalas de mediciéon

Sociometria

21 (63.6%)

= Autorreportes
= Entrevista

Observacion directa
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Nueve articulos (39.15%) hicieron uso de mas de un método de evaluacion, realizando

las siguientes combinaciones:

e Escalas de medicién con sociometria (Carro et al., 2020; Collins et al., 2016; Garcia-
Bacete et al., 2019; Papieska et al., 2017; Vassilopoulos et al., 2017)

e [Escalas de medicién con autorreportes (Lewis et al., 2021)

e Escalas de medicion con entrevista semiestructurada (Cunningham et al., 2019)

e Escalas de medicién con observacion directa (Griffin Jr et al., 2017)

e Observacion directa con entrevista semiestructurada (Garcia-Esparza y Méndez-

Sanchez, 2016)
Caracteristicas de las intervenciones
Modelo teérico utilizado

La mayoria de los articulos revisados (12; 52.2%) reportaron el uso de dos o mas
modelos tedricos para el disefio de su intervencion; por otra parte, 11 investigaciones

(47.85%) tomaron como base Unicamente el modelo cognitivo-conductual.
Técnicas utilizadas

El tipo de intervencion mas frecuente fue el basado en técnicas multicomponente, con
un total de 12 programas (52.2%). Seis programas (26.1%) pertenecen a la categoria de
entrenamiento basado en técnicas cognitivas; tres (13.05%) son programas basados en el
modelamiento y moldeamiento, y dos (8.7%) son entrenamientos que hacen uso exclusivo de

técnicas operantes (ver Figura 4).
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Figura 4

Frecuencia de articulos por tipo de técnicas utilizadas

2 (8.7%)

= Técnicas multicomponente
Técnicas cognitivas
= Técnicas de modelamiento y

moldeamiento
= Técnicas operantes

Técnicas multicomponente. La mayoria de las intervenciones aplicadas en los
estudios de esta revision hacen uso de estrategias de tipo multicomponente. Estas se
distinguen por tener como base teorias integrativas del desarrollo y buscar el desarrollo de la
competencia social mediante el uso de técnicas que consideran el rol de las emociones, el
contexto y las relaciones con adultos cercanos (entre otros factores), ademas de los

componentes conductuales y cognitivos.

Todas las intervenciones basadas en técnicas multicomponente seleccionadas para
la presente revision han demostrado tener un impacto significativo en el desarrollo de la

competencia social en la nifiez media.

Estos programas mostraron tener una influencia especifica en areas que conforman
la competencia social a nivel individual, tales como el autocontrol, la conciencia y
entendimiento social (Carroll et al., 2020; Humphrey et al., 2016; Coelho et al., 2016; Liu et

al., 2017; Papieska et al., 2017), la regulacion emocional (Amador-Buenabad, 2020; Greaves
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et al., 2016; Green et al., 2021), la adaptacién social, la autogestion, la solucion de problemas
y la toma responsable de decisiones (Carro et al., 2020; Carroll et al., 2020; Green et al.,

2021).

Estos programas también mostraron resultados positivos en aspectos directamente
relacionados con la calidad de las relaciones interpersonales; por ejemplo, la aceptacion de
los pares (Garcia-Bacete et al., 2019); el clima emocional dentro del salén de clases (Lewis
et al., 2021), la comunicacion (Green et al., 2021), y la intencién de ayudar a otros (Amador-

Buenabad et al., 2020; Carro et al., 2020; Greaves et al., 2016)

De igual manera, se reportaron disminuciones en la conducta agresiva (Vassilopoulos
et al., 2017), los sintomas externalizados e internalizados (Humphrey et al., 2016; Greaves et
al., 2016), la hiperactividad (Papieska et al., 2017) y los niveles de estrés percibido (Carro et

al., 2020).

Ademas, algunas de estas intervenciones contribuyeron a desarrollar la autoestima
de los niflos (Coelho et al., 2016; Lewis et al., 2021); la resiliencia (Green et al., 2021) y la

disciplina (Amador-Buenabad, 2020).

Técnicas cognitivas. Seis de las 23 intervenciones plantearon como objetivo general
el uso eficaz de las habilidades sociales a través de técnicas que tienen impacto a nivel de
pensamiento. Si bien la mayoria de los programas dentro de esta categoria obtuvo resultados
significativos, algunos reportan efectos moderados (Aasheim et al., 2019; Wu et al., 2016)

atribuidos principalmente a la duracién breve de los mismos.

Estos entrenamientos se asociaron con aumentos en la habilidad para codificar
sefales sociales (Wu et al.,, 2016), el autocontrol (Aasheim et al., 2019), la asertividad
(Almaraz-Fermoso et al., 2019; Hunter et al., 2020), la identificacién y resolucion de
problemas (Hunter et al., 2020), asi como en el empleo de respuestas socialmente apropiadas
a las demandas del contexto (Cunningham et al., 2019). Se disminuyeron los indices de

conducta agresiva y problemas conductuales (Aasheim et al., 2019; Almaraz-Fermoso et al.,
62



2019) y se promovieron conductas relacionadas con la busqueda de ayuda (Mariani y

Silvestro, 2019) y el compromiso académico (Hunter et al., 2020).

Modelamiento y moldeamiento. Los programas dentro de esta categoria se
caracterizan por la utilizacién recurrente de estrategias basadas en la teoria del aprendizaje
social (modelamiento y moldeamiento) para la correccion de aguellos comportamientos que
se consideran socialmente inadecuados. Las tres investigaciones pertenecientes a esta
categoria reportan efectos moderados debido principalmente a las dificultades presentadas
en la aplicacién de las conductas aprendidas (Garcia-Esparza y Méndez-Sanchez, 2016) y a
la duracion de los efectos, ya que no se mantienen a mediano y largo plazo (Krach et al.,

2021).

Cabe mencionar que, de los tres programas analizados, dos consistieron en el uso de
recursos virtuales (softwares especializados) que buscaban el modelamiento de situaciones
reales (Krach et al., 2021) o bien adaptar el contenido a las necesidades Unicas de cada nifio
(Craig et al.,, 2016). Estos programas tuvieron efectos significativos en areas como la
autoeficacia y satisfaccion social, el control de impulsos y la cantidad de comportamientos
sociales en los nifios. Otra intervencion, aplicada en un salén de clases, logré que los
estudiantes distinguieran las conductas socialmente aceptables de aquellas que no lo son,
con base en las consecuencias que conllevan cada una de estas (Garcia-Esparza y Méndez-

Sanchez, 2016).

Entrenamiento basado en técnicas operantes. Estos entrenamientos se definen
como aquellos en los que se hace uso de técnicas de reforzamiento y castigo con el objetivo
exclusivo de aumentar la frecuencia de conductas relacionadas con la socializacion. Las dos
intervenciones dentro de esta categoria reportan efectos moderados en el aumento de las
habilidades sociales. En ambos programas se promovid la aceptacion de los pares, lo cual se

reflejo en un cambio favorable en las calificaciones sociométricas (Collins et al., 2016) y en la
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cantidad de nifios en solitario durante el tiempo de juego (Griffin et al., 2017). Se desconoce

si el efecto de estas intervenciones se mantuvo a largo plazo.

Objetivos especificos planteados

15 intervenciones (64.5%) plantearon objetivos adicionales al desarrollo de la
competencia social. De estas, 3 (20%) fomentaron el desarrollo de la autoestima, dos (13.3%)
se enfocaron en la autoeficacia y una (6.7%) en la resiliencia. Ocho programas implementaron
el uso de estrategias de regulacion emocional (53.3%%) y uno (6.7%) promovié las

estrategias de solucién de problemas (ver Figura 5).

Figura5

Frecuencia de intervenciones por objetivos especificos planteados

3 (20.0%)

= Desarrollo de autoestima

Desarrollo de autoeficacia
8 (53.3%)

= Desarrollo de resiliencia

= Estrategias de solucion de
problemas

Estrategias para la regulacion
emocional

Duracién de la intervencion

Nueve programas (39.15%) tuvieron una duracion breve, es decir, igual 0 menor a
seis sesiones llevadas a cabo con frecuencia semanal. 14 (60.9%) fueron planeados para

llevarse a cabo en siete 0 mas sesiones semanales.
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Caracteristicas de los facilitadores

14 programas (60.9%) fueron impartidos por personal previamente capacitado
(psicblogos educativos, psicélogos clinicos o profesores que cursaron una capacitacion
realizada por profesionales). Ocho (34.8%) se impartieron por profesores sin ningun tipo de
entrenamiento previo. Una investigacion (4.35%) hizo uso de pares entrenados (ver Figura

6).

Figura 6

Frecuencia de intervenciones por caracteristicas de los facilitadores

= Personal previamente
capacictado

14 (60.9%)

Profesores sin entrenamiento

= Pares entrenados

Los resultados obtenidos en la presente revision dejan ver que la mayoria de las

intervenciones cumplen con las siguientes caracteristicas:

e Han probado su efectividad a través de estudios cuasiexperimentales (56.51%) o no
experimentales (21.75%)

e Utilizan escalas de medicion como método para evaluar sus resultados (91.3%)

e Se basan en dos o mas enfoques teoricos (52.2%)

e Son intervenciones que hacen uso de técnicas de tipo multicomponente (52.2%)
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¢ Plantean objetivos adicionales al desarrollo de competencia social, entre ellos el
fortalecimiento de la autoestima y la autoeficacia (64.5%)
e Tienen una duracién igual o mayor a siete sesiones (60.9%)

e Son llevadas a cabo por facilitadores profesionales y con capacitacion previa (60.9%)

A continuacion, se profundizara en cada uno de estos puntos, analizando su relevancia
en torno al fomento de la competencia social y a los logros esperados durante la etapa

escolar.
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Discusion

La presente investigacion establecié como objetivo la identificacion y el andlisis de los
factores que caracterizan a una intervencion que ha reportado ser efectiva para el desarrollo
de la competencia social en la nifiez media. Con base en la revision de las caracteristicas
principales de cada uno de los articulos encontrados, se lograron reconocer seis aspectos

gue pueden favorecer su efectividad:

Aspectos relacionados con el desarrollo teérico de la intervencion

Vision integral del desarrollo

Si bien existen diferencias entre los objetivos de los programas con base en el enfoque
utilizado, todos parten del supuesto de que el desarrollo del nifio es resultado de la interacciéon
de componentes tanto internos como externos. Las intervenciones buscan constituir una
oportunidad para que el nifio adquiera, domine y perfeccione aquellas habilidades que son
esperadas para su edad, sus caracteristicas individuales y el contexto sociocultural del que
forma parte. Es fundamental que la promocién de la competencia social tenga esta
perspectiva debido a que modelos como el prisméatico (Rose-Krasnor, 1997) dejan ver que la
efectividad en la interaccién social es un fenébmeno que involucra una amplia variedad de
niveles y contextos; ademas, los factores cognitivos, emocionales y conductuales
relacionados con la competencia social interactian de manera reciproca (Milligan et al.,

2017); es decir, no pueden verse como componentes aislados.

Uso de técnicas multicomponente

Las intervenciones que consideran el factor emocional de la competencia social y
aplican estrategias enfocadas a incrementar las competencias socioemocionales obtuvieron
resultados mas significativos en contraste con aquellas enfocadas Unicamente en los
componentes cognitivos y/o conductuales de la competencia social, cuyo impacto fue

moderado en la mayoria de los casos.
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De acuerdo con Camras y Halberstadt (2017), la inclusion de las experiencias
emocionales, la comunicacion y el entendimiento de emociones tanto propias como ajenas
son los elementos necesarios para lograr construir la competencia social afectiva. Esto se
asocia directamente con la calidad de las relaciones interpersonales y la prevencion de

psicopatologia externalizada e internalizada (Clemente y Adrian, 2004).

Otro factor que consideran las intervenciones multicomponente es la influencia del
ambiente en el que los nifios se encuentran. Durante la edad escolar surgen oportunidades
para establecer formas de interaccion diferentes a las que previamente se habian
experimentado, sobre todo con los pares y los profesores. Los programas que logran
aprovechar la aparicion de estas nuevas relaciones interpersonales y procuran impulsar su
calidad obtienen resultados favorables, especialmente en relaciéon con la manera en que los
nifios son percibidos por los demas (Cunningham et al., 2019; Garcia-Bacete et al., 2019;

Papieska et al., 2017).

La relacién con los cuidadores principales es también un punto importante en esta
etapa (Berger, 2015; Stump et al., 2017), aunque parezca perder el protagonismo en
comparacion con las etapas previas del desarrollo. Cuando las intervenciones incorporan
aspectos relacionados con el apoyo parental y la crianza positiva, se obtienen efectos
significativamente positivos en las habilidades sociales de los nifios (Amador-Buenabad et
al., 2020) debido a que se considera el rol que cumplen los padres en el aprendizaje de

conductas, asi como la formacion de ideas y actitudes relacionadas con la socializacion.

Promocion del autoconocimiento y la autoestima del nifio

Un punto clave en los logros de la edad escolar es que los nifios descubran su
capacidad para realizar aquello que desean, ademas de la identificacién del impacto que
tienen sus propias acciones en si mismos, en los demas y en el entorno que les rodea (Clark
et al., 2017). El sentido de competencia y la autoeficacia percibida (Bandura, 1977) se

relacionan estrechamente con el fortalecimiento del autoconcepto, la autoestima y el
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autoconocimiento de los nifios (Ray, 2016), los cuales, a su vez, tendran implicaciones en la
aceptacion y la calidad de las relaciones que entablen con sus pares (Maunder y Monks,
2019). Las intervenciones que ademas de fortalecer la competencia social consideran el
impacto del autoestima en las relaciones interpersonales (Almaraz-Fermoso et al., Carroll et
al., 2020; Coelho et al., 2016; Craig et al., 2016) muestran resultados que contribuyen al uso
efectivo de las habilidades sociales, tanto a nivel intrapsicolégico (por ejemplo, en aumentos
en la autoeficacia social, satisfaccion social e iniciativa social) como interpersonal (por
ejemplo, reduccidon en el aislamiento, mayor aceptacién de los pares y desarrollo de

comunicacion asertiva).

Aspectos relacionados con la evaluacién y aplicacion de la intervencion

Uso de diferentes métodos de evaluacion

El uso de diversas combinaciones de métodos para evaluar la efectividad de la
intervencidn permite conocer en qué ambitos especificos se lograron cambios y cuéles son
las areas que pueden mejorarse (Nation et al., 2003). Un claro ejemplo de ello es que el uso
simultdneo de escalas de medicibn y nominacién sociométrica permite la deteccion de
cambios tanto a nivel individual como grupal (Carro, 2020). Utilizar mas de un método de
evaluacion permite, ademas, tener un mayor acercamiento al enfoque contextual sugerido
por Hupp et al. (2009), donde no sélo se tome en cuenta la ejecucién de conductas, sino las
metas propias, la motivacion y las respuestas externas que influyen en el comportamiento del
nifo.

Al hacer uso de escalas de medicion, es primordial determinar a quién irdn dirigidas
(a los nifios, profesores, padres, cuidadores u observadores externos) debido a que cada uno
de ellos puede percibir de forma diferente los efectos de la intervencion, llevando a posibles
contradicciones entre los sujetos evaluados; por ejemplo, en el programa aplicado por

Vassilopoulos et al. (2017), los profesores reportaron cambios positivos en las relaciones
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interpersonales de los nifios, sin embargo, estos Ultimos no mostraron cambios en las

puntuaciones obtenidas en las evaluaciones.

La evaluacion directa a los nifilos es otro punto clave a considerar, ya que en algunas
investigaciones se toma en cuenta Unicamente la aplicacion de instrumentos a adultos
cercanos al nifio, tales como profesores y padres de familia (Aasheim et al., 2019; Carroll et
al., 2020; Collins et al., 2016; Greaves et al., 2016; Krach et al., 2021; Mariani y Silvestro,
2020). Es fundamental conocer el efecto directo de los programas en los nifios a través de
sSus propias respuestas y opiniones, debido a que: 1) son ellos quienes obtienen el beneficio
inmediato de la intervencion, y 2) debe conocerse cuales son las conductas, los pensamientos
y las emociones que ellos consideran relevantes para desarrollar su propia competencia
social, con el fin de evitar caer en el estudio de conductas socialmente deseables

(Oppenheimer, 1989).

Duracién del programa

La duracion, la intensidad y la frecuencia del programa de intervencién, son
caracteristicas relevantes al hablar de la efectividad de un programa de esta indole (Nation
et al., 2003). Cabe mencionar que la duracion de las intervenciones se relaciona tanto con la
presencia de resultados como con la permanencia de los mismos. Es posible que un
programa muestre efectividad en las evaluaciones posteriores inmediatas, pero a mediano y
largo plazo los logros obtenidos disminuyan considerablemente o incluso desaparezcan por
completo (Krach et al., 2021). Los programas breves (de una a seis sesiones) reportan efectos
menores (Aasheim et al., 2019; Collins et al., 2016; Wu et al., 2016) comparados con aquellos
de mayor duracion (de siete sesiones 0 mas) cuyos resultados son significativos en un amplio
rango de factores asociados con la competencia social (Amador-Buenabad, 2020; Carro et

al., 2020; Carroll et al., 2020; Garcia-Bacete et al., 2019).
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Facilitadores con entrenamiento previo

Es comudn que los programas de prevencion universal sean facilitados por personas
gue no recibieron asesoria 0 un entrenamiento adecuado; por ejemplo, si la intervencion se
aplica en un contexto escolar, regularmente son los profesores quienes la llevan a cabo. Si
estos Uultimos no pasan por un proceso de preparacion para conocer los puntos clave de las
actividades del programa y pautas basicas para su aplicacion, tanto la fidelidad como los
efectos de la intervencién pueden verse afectados (Aasheim et al., 2019; Krach et al., 2021).
Al desarrollar y evaluar un programa de intervencion debe considerarse fundamental la
capacitacion y supervision del equipo que estard a cargo de la misma para garantizar su

adecuada réplica.

Al analizar las particularidades mas relevantes de las intervenciones orientadas a la
competencia social, se puede tener una nocién inicial de los elementos que deben ser
tomados en cuenta para la creacion o perfeccionamiento de estos programas. No obstante,
la presente investigaciébn cuenta con una serie de limitaciones que impiden concluir de
manera definitiva que la efectividad de dichos programas se debe a los puntos anteriormente

expuestos.

La primera limitacion surge de la falta de un analisis cuantitativo que permita contrastar
rigurosamente los efectos de las intervenciones, provocando que el alcance de esta revision
sisteméatica sea descriptivo y, en consecuencia, no sea posible afirmar que los aspectos
discutidos previamente sean determinantes al promover la competencia social en nifios
escolares. Otra limitacién relevante tiene su origen en las caracteristicas propias de las
investigaciones publicadas; una gran cantidad de articulos tuvo que ser excluida de la
presente revision debido a que las muestras utilizadas en los mismos no cubrian el requisito
de tener un desarrollo normoevolutivo, dejando ver que existe un nimero considerablemente
limitado intervenciones cuya finalidad sea la prevencién universal. El disefio

cuasiexperimental o no experimental predominante en las investigaciones también es un
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factor que obstaculiza el hablar de factores determinantes de la efectividad en los programas

gue promueven la competencia social.

A pesar de los inconvenientes mencionados, se logré el cumplimiento de los objetivos
planteados debido a que la revision de la evidencia empirica mas reciente permitié reconocer
las particularidades de los programas dirigidos a que los nifios de edad escolar desarrollen
las habilidades necesarias para la interaccion social satisfactoria con pares y adultos
cercanos. El tener una aproximacién preliminar hacia los factores que potencialmente estan
impulsando la efectividad en estas intervenciones constituye un primer paso hacia la
realizacién de analisis mas rigurosos y exhaustivos; asimismo, la informacién contenida en la
presente revision puede ser utilizada como un recurso de apoyo para la creacién y evaluacion

de intervenciones de caracter preventivo.
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Conclusiones

Los programas efectivos para el desarrollo de la competencia social durante la edad
escolar cumplen con un conjunto de caracteristicas que deben ser consideradas al momento
de desarrollar nuevas intervenciones, o bien para evaluar y mejorar aquellas que ya han sido
creadas. La revision continua de los resultados obtenidos es esencial para que se mantengan
los efectos deseados del programa, o bien para detectar areas de oportunidad en este (Nation

et al., 2003; Nurcombe, 2007).

Si bien todos los articulos revisados cumplen con el objetivo de aumentar la
competencia social en la nifiez media, estas se enfrentan a mdltiples limitaciones
relacionadas principalmente con el tamafo reducido de la muestra y con la dificultad para
aplicar un disefio experimental puro en contextos escolares, provocando que la gran mayoria
de investigaciones opten por el uso de disefios cuasiexperimentales (con grupos sin
aleatorizar) o no experimentales (sin grupo control). Dichas caracteristicas dificultan la
generalizacién de los hallazgos y resaltan la necesidad de replicar las investigaciones en
poblaciones diversas (nacionalidad, raza, estatus socioeconémico, situacién familiar, entre
otras) y procurar la aleatorizaciéon de los grupos experimental y control si el contexto en el que

se lleva a cabo la investigacion lo permite.

Otro de los obstaculos a enfrentar en la aplicacién de estos programas es la falta de
seguimiento a mediano y largo plazo. En esta revision sistematica, tnicamente dos de los 23
articulos analizados hicieron uso de evaluaciones post-intervencion a largo plazo (Amador-
Buenabad, 2020; Lewis et al., 2021), ocasionando que exista evidencia insuficiente sobre el
efecto de los programas a través del tiempo. La falta de evidencia sélida respecto al
mantenimiento de los efectos de las intervenciones es una problematica que se presenta de
manera constante (Hupp et al., 2009); por lo tanto, otra sugerencia a futuras investigaciones
es incluir evaluaciones de seguimiento para asegurar que el efecto del programa no

disminuye con el paso del tiempo.
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El uso de herramientas virtuales en estas intervenciones responde a los cambios
ocurridos en el contexto social de los nifios en las ultimas décadas, donde las interacciones
entre pares via electrénica han ganado protagonismo (Junge et al., 2020), sobre todo ante la
necesidad de confinamiento derivada de la pandemia por COVID-19. Los articulos que
hicieron uso de programas de tipo virtual Unicamente mostraron situaciones hipotéticas a los
nifios e hicieron uso del modelamiento para el aprendizaje de respuestas correctas ante un
contexto determinado (Craig et al., 2016; Krach et al., 2021). No se hizo uso de interacciones
reales con otros nifios; las cuales pueden ser un recurso valioso para fomentar el uso
adecuado de las habilidades sociales. En la actualidad, existe un gran numero de
herramientas, programas y juegos que permiten llevar a cabo intervenciones en modalidad
virtual que incorporan la convivencia en tiempo real con otras personas. El disefio y aplicacion
de programas en modalidad virtual para el desarrollo de competencia social tendria multiples
beneficios, entre ellos, la capacidad de llevarlos a cabo via remota e incluir el uso de estimulos

gue resultan atractivos e interesantes para los nifios (tales como videojuegos).

Finalmente, cabe mencionar que existe un nimero reducido de programas dirigidos a
poblacién con desarrollo normoevolutivo; lo cual tuvo implicaciones en la presente revision
sistemética debido a que Unicamente se pudo analizar una cantidad limitada de
investigaciones. La gran mayoria de intervenciones para desarrollar la competencia social
son aplicadas a nifios con trastornos del neurodesarrollo (por ejemplo, trastorno del espectro
autista) o con alteraciones de tipo conductual (como el trastorno negativista desafiante). Esto
deja ver que actualmente los esfuerzos estan siendo dirigidos hacia la intervencion de tipo
secundario o terciario; la prevencién no es vista como una prioridad al momento de disefiar y
aplicar programas para mejorar la calidad de las interacciones sociales. Debe considerarse
como urgente la implementacién de programas de prevencion universal ante el incremento
de problemas relacionados con la agresividad, el acoso escolar, el aislamiento y el rechazo
(Greco, 2019; Waschbusch et al., 2020). Promover el uso adecuado de los recursos y
habilidades en las interacciones sociales permitira a los nifios desarrollar otras habilidades
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aprovechando al maximo los recursos que tienen a su alcance, y servira ademas como un
factor de proteccion esencial ante las adversidades que enfrenten en las diferentes etapas de

su desarrollo.
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convivencia | bajo la enla positivas/negati | presentaron adquiridas solo | poner prioridad
escolar técnica del convivencia Entrevista vas ante ciertas | dificultades fueron ala
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Unido am, L., the impact impacto de medicién psicoterapéutic | recibieron la pequefia. de
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Kreppner, | children's (nurture habilidades Role Play de experiencias | una forma subjetiva de la intervencion), y
J. social groups) en sociales y Measure. de apego socialmente mas | investigacion en lista de
skills: a las emocionales Taxonomy of | reparadoras apropiada a las cualitativa. espera para
mixed- habilidades bésicas, Problematic dentro de un demandas de su evaluar los
methods sociales de mediante un Social contexto contexto escolar. efectos de esta
approach los nifios. incremento de | Situations educacional. intervencion.

las
oportunidades

Los nifios
reportaron haber
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para Entrevistas disfrutado la
desarrollar cualitativas intervencion y
relaciones con el objetivo mencionan que
estables y de explorar ayudo en la
confiables con | las mejora de sus
adultos en el percepciones habilidades
entorno de los nifios sociales. Aun
escolar. sobre sus asi, reportaron
habilidades "retos" al
sociales. interactuar con
sus comparfieros
fuera de la
intervencion,
especialmente
durante los
momentos de
recreacion o
juego.
México Almaraz- | Habilidades | Presentar un | Programa de Escalas de Programa con Tras la Falta de Replicar el
Fermoso, | sociales en | programa de | habilidades medicién duracion de 10 | aplicacién del seguimiento. estudio con
2019 D., nifios de habilidades sociales sesiones programa hubo una muestra
Coeto, primaria sociales Nifios: Escala | semanales, con | una disminucion | Tamafoy mas grande y
G, llevado a Promover de duracién de 60 | estadisticamente | caracteristicas aleatorizando
Camacho cabo en una | conocimiento comportamien | a 90 minutos. significativa de muy especificas | los grupos.
, E. primaria sobre las to asertivo Se utilizaron las conductas de la muestra.
para ver su habilidades para nifios. técnicas agresivas en los Hacer uso de
éxito en un sociales y Evaluacion de | diversas, como | nifios. No hubo métodos
grupo de estrategias la autoestima | debates, aleatorizacion observacionale
nifnos y especificas en la infancia. | sociodramas, Hubo un de los grupos S
nifias de 9 a | relacionadas Lavida en la teatro guifiol, aumento en la experimental y
10 afios con los escuela. juegos asertividad control
siguientes did4cticos y dentro de las
temas: modelamiento relaciones
asertividad, interpersonales.
inteligencia
emocional,
escucha
activa,
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negociacion,
comunicacion,

apariencia
personal y
autoestima.
Noruega | Aasheim, | Evaluation Examinar si | The Incredible | Escalas de Intervencion Se report6 una Falta de Replicar el
M., of the un programa | Years (lY) medicion aplicada por ligera aleatorizacion. estudio con
2019 Reedtz, Incredible implementad | Teacher profesores con | disminucion de aleatorizacion
C., Helge, | Years o0 amanera | Classroom Profesores: duracion de los problemas Las de grupos,
B., Teacher de Management SESBI-R, The | seis mddulos, conductuales al evaluaciones incluir el uso
Martinuss | Classroom prevencion (TCM) Teacher que busca finalizar la Unicamente se de escalas de
en, M., Managemen | reduce el Report Form, | construir intervencion. aplicaron a los medicién para
Morch, t Program in | desarrollo Fortalecer en The Social relaciones profesores. los
W. a Regular de los profesores | Skills Rating positivas entre Hubo un estudiantes.
Norwegian problemas estrategias System. el profesor y los | progreso Muerte
School conductuale | basadas en estudiantes, moderado en la experimental. Realizar un
Setting sy mejora la | evidencia para motivar a los competencia seguimiento de
competencia | el manejo de estudiantes a social de los Falta de los efectos a
social en grupos, con el través de nifos, seguimiento largo plazo.
nifios de objetivo de palabras de especificamente
primaria reducir la aliento e en las areas de
aparicién de incentivos, cooperacion y
problemas reducir autocontrol.
conductuales y conductas
promover la inadecuadas y En general, el
competencia proporcionar programa mostré
social de los habilidades tener un impacto
alumnos sociales considerable-
bésicas. mente
moderado.
México Amador- | Cluster Evaluar la Dejando Escalas de Huellitas: Los cuidadores Consideracione | Incorporar este
Buenaba | randomized | efectividad Huellitas en tu | medicion Intervencion en la condicion s economicas tipo de
2020 d,N. G., trial of a de dos Vida basada en el multicomponente | (en relacién con | préacticas en
Sanchez | multicompo | intervencion | (Huellitas); Nifios: The desarrollo de (Huellitas + el presupuesto programas
Ramos, nent esy sus Criando con Child Social habilidades CAPAS-MX) otorgado a la oficiales del
R., school- efectos en Amor, Skills sociales y reportaron una investigacién), sistema de
Schwartz, | based las Promoviendo Questionnaire | emocionales, menor educacién/salu

108




S, program in habilidades | Armoniay consiste en 12 | puntuaciéon en Los cuidadores | d a manera de
Gutiérrez, | Mexico to sociales, Superacion en | Padres: sesiones los problemas fueron prevencion.
M., Diaz, | prevent conducta de | México Huellitas- organizadas en | externalizados principalmente
A., Ortiz, | behavioral los nifios y (CAPAS-MX) Caregivers cuatro médulos | de los nifios y mujeres
A., problems practicas Questionnaire mayor puntaje
Gonzélez | and develop | parentales Desarrollo de , Child CAPAS-MXx: en las areas de:
T, social skills | de los habilidades Behavior Intervencion
Vazquez, | in children cuidadores sociales y Checklist 6- dirigida a disciplina,
L., emocionales 18, mejorar las estimulacion de
Medina- en nifios Generation practicas de habilidades,
Mora, M., (Huellitas). PMTO crianza, adaptacion
Domenec Promover el parenting tomando como | social, control
h, M., desarrollo de practices, base el rol de emocional y
Villatoro, habilidades de | Caregivers’ los padres en la | conducta
J. crianza en los | Tools Booklet | capacidad de prosocial.
cuidadores socializacién de
(CAPAS-MX). los nifios.
Austra- Carroll, Evaluating Examinar KoolKIDS Escalas de Programa de Tras la Area Replicar el
lia A., the los efectos medicién 13 sesiones aplicacion del sociodemogra- estudio en
McCarthy | effectivenes | de un Ayudar a los facilitado por el | programa se fica muy muestras con
2020 , M., s of programa de | nifios a Profesores: profesor. mostré un especifica. caracteristicas
Houghton | KooLKIDS: aprendizaje | desarrollar sus | Social and Dividido en incremento mas diversas,
, S, An socioemocio | capacidades Emotional cuatro médulos, | significativo enla | No hubo mediante
Sanders, | interactive nal en la de regulacion Competence cada uno con competencia aleatorizacion ensayos
E. social competencia | emocional, Questionnaire | las siguientes social y de los grupos aleatorizados.
emotional social y habilidades . Strenghts tematicas: emocional, en
learning emocional sociales, and las subescalas Todos los Incluir
program for | de nifios en | empatia, Difficulties e Fortalezas | de consciencia instrumentos de | instrumentos
Australian edad compasion y Questionnaire y de si mismo, evaluacion de evaluacién
primary escolar. autoestima. (SDQ) autoestima | autogestion, fueron para los nifios.
school e Regulacién | conciencia respondidos por
children emocional som_a@l, profesores.
Empatia habllldades
Amistad y interpersonales y
habilidades | oM de
) decisiones
sociales.

responsable.
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Se reporto
ademas una
reduccion en los
problemas
internalizados y
externalizados.

Estados | Mariani, Making Evaluar el Kelso’s Choice | Escalas de Intervencion Después de Caracteristicas | Replicar la
Unidos M., Choices to impacto de medicién aplicada por aplicar el de la muestra intervencion
Silvestro, | Resolve una Incrementar el psicélogos programa, los (pequefiay con | con muestras
2020 K. Conflict: An | intervencién | conocimientoy | Profesores: escolares, con estudiantes caracteristicas mas grandes y
Evaluation enfocada a uso de las Kelso’s duracion de fueron capaces muy generales.
of the la solucion habilidades de | Choice cuatro sesiones | de recordar 91% | especificas)
Kelso’s de conflictos | resolucion de Survey y enfocada en de las Considerar la
Choice enla conflictos en la ensefianza estrategias de Falta de otros observacién
Program for | competencia | diferentes Autorreportes | de nueve solucién de métodos de directa y datos
Elementary | socialy la contextos: de los nifios estrategias de problemas. evaluacion tales como
Students conducta en | familiar, (escribir las resolucién de (otras escalas incidentes de
general de escolary estrategias de | conflictos. La evaluacion de | de medicion, bullying para
nifios en comunitario. resolucién de los profesores observacién medir los
edad escolar conflictos que reveld un directa) resultados de
recuerden) incremento la intervencién.
dréstico en la
identificacion de
conflictos,
solucion de
problemas y
busqueda de
ayuda en los
estudiantes.
Argenti- | Carro, N., | An effective | Evaluar si Fomentar Escalas de Programa Los nifios Caracteristicas | Replicar la
na D’Adamo, | intervention | una actitudes medicion aplicado por mostraron una de la muestra intervencion en
P, can intervencion | prosociales, personal mejora (grupo que ya muestras con
2020 Lozada, contribute que relaciones Nifios: especializado significativa en tenia un tiempo | caracteristicas
M. to involucra sociales Universal junto con el las pruebas de de convivencia | diversas,
enhancing practicas positivas y Altruism Test, | profesor del integracion previa) empleando un
social basadas en | reducir el Children’s grupo. social (los nifios grupo control.
integration la atencién estrés Duracién de eligieron a mas
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while plena puede | percibido a Daily Stress ocho sesiones compafieros Ausencia de Analizar otros
reducing fomentar través de Inventory de 60 minutos para jugar) y grupo control indicadores de
perceived actitudes practicas cada una. altruismo estrés cronico
stress in prosociales, | basadas enla | Sociometria Compuesta por | universal en los nifios.
children relaciones atencién Nominacion tres etapas: (aumento de la
sociales plena, de aquellos intencién de
positivas y actividades nifios que son | Practicas compartir
reducir el socioafectivas | preferidos basadas en objetos).
estrés e instancias para jugary mindfulness
percibido en | sociocognitiva | aquellos que Habilidades Hubo ademés
nifos. S. no lo son. socio-afectivas | una disminucién
Habilidades significativa en
socio-cognitivas | los indices de
estrés percibido.
Estados | Hunter, L. | Twice as Examinar Social Skills Escalas de Intervencion Los estudiantes No se Examinar los
Unidos J., Nice? los efectos Improvement medicién aplicada por que participaron | examinaron los | efectos de la
DiPerna, | Sustained de la System - profesores con | en el programa efectos de la exposicion
2020 J.C., Exposure to | exposicion Classwide Profesores: entrenamiento durante el primer | intervencion a sostenida al
Cheng, a Universal | sostenidaa | Intervention Academic previo, con y segundo grado | largo plazo programa,
W., Lei, Social- un programa | Program Competence duracién de 10 | mostraron debido al haciendo uso
P., Hart, Emotional universal de | (SSIS-CIP) Evaluation sesiones y mayores cambio de de disefios de
S. C. Learning aprendizaje Scales enfocada en resultados en evaluadores investigacion
Program socioemocio | Promover el conductas comparacion con | (profesores) al experimental.
Across nal en las desarrollo Nifios: sociales clave aquellos que pasar de un
Multiple areas social, | socioemociona | Cooperative identificadas participaron grado escolar a
Grades conductualy | lylas Learning por los durante un solo otro.
académica conductas Observation profesores afio. Estos
en relacionadas Code for Kids. | como resultados se Ausencia de
estudiantes | con el proceso | STAR Math importantes vieron reflejados | grupo control
de primaria. | de aprendizaje para una en areas de la aleatorizado.
en el contexto interaccién competencia
escolar exitosa dentro social
del aula. (habilidades
sociales en
general,
asertividad,

responsabilidad),
asi como en el
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compromiso

académico.
Estados | Krach.S. | Can Examinar la | The Social Escalas de Programa de Tras la Problemas Utilizar el
Unidos K., computers eficacia de Express medicién computadora aplicacién del respecto a la programa
McCreery | teach social | un programa aplicado en 10 | programa de fidelidad de la durante mas
2021 , M. P, skills to de Proporcionar a | Profesores: sesiones forma universal, | aplicacion (los tiempo para
Doss, K. children? entrenamien | nifios de Social Skills utilizado para la | los estudiantes profesores examinar su
M., Examining toen escolaridad Improvement | ensefianza de del grupo reportaron impacto a
Highsmith | the efficacy | habilidades primaria la System habilidades experimental utilizarla de mediano y
, D. M. of "The sociales por | oportunidad de sociales de mostraron un manera largo plazo.
social computador | practicar forma incremento frecuente, y los
express" in | a. interacciones autobnoma. Se estadisticamente | datos Replicar el
an African- sociales presentan significativo en almacenados estudio en un
American propias de la situaciones que | las habilidades en el software ambiente
sample vida real y modelan sociales, en mostraron que controlado.
aprender escenarios comparacion con | el uso fue
habilidades sociales reales | el grupo control. | considerable-
socioemaociona y los nifios mente menor)
les bésicas. deben Este efecto
seleccionar la desaparece Falta de
respuesta completamente escalas de
social correcta. | tras cinco meses | medicion
de la finalizacion | dirigidas a los
del programa. nifos.
Estados | Lewis, K. | Effects of Evaluar la Positive Action | Escalas de Programa El programa Uso de Examinar las
Unidos M., positive efectividad Program medicién aplicado por mostré tener un autorreportes variables
Holloway, | action in de un profesores efecto mediadoras de
2021 S. D, Elementary | programa Construir Nifios: disefiado para significativo en el | Ausencia de los resultados
Bavarian, | school on universal habilidades en | Cuestionario formar parte del | desarrollo otras escalas del programa,
N., student enfocado a los estudiantes | (escala tipo plan de positivo de los de medicion. para
Silverthor | behavioral las para resolver Likert) de: estudios a nivel | nifios, en las comprender la
n, N., and social- habilidades problemas de | desarrollo primaria. areas de: salud Ausencia de forma en que
Dubois, emotional socio- manera positivo, salud | Consiste en emocional, reportes de el programa
D. L., outcomes. emocionales | efectiva, emaocional, 140 sesiones autoestima, padres de consigue tener
Flay, B. en reconocery , conductas de 15 minutos, | problemas familia o los efectos
R., estudiantes regular saludables, con frecuencia | conductuales, profesores. reportados en
Siebert, de tercer a emaciones, problemas de cuatro veces | conductas esta
C.F. manejar conductuales, | ala semana. saludables, clima investigacion.

112




quinto grado | situaciones clima Dividido en seis | ambiental y
de primaria interpersonale | ambiental y unidades desempefio
s, ser aprove- enfocadas al académico.
honestos y chamiento desarrollo
establecer académico. social y
metas emocional de
positivas. Autorreportes | los nifios.
de los nifios
Estados | Green, A. | Evaluation Reportar los | SPARK Child Escalas de Programa El programa Caracteristicas | Incorporar
Unidos L., of the resultados Mentoring medicién aplicado por logré tener un de la muestra evaluaciones
Ferrante, | SPARK tras la instructores impacto positivo | (tamafio de seguimiento
2021 S., Boaz, | Child aplicacién Reducir Nifios: Three capacitados, en los reducido y a largo plazo
T. L., Mentoring del factores de Principles con duracion estudiantes. obtenida de una | para
Kutash, Program: A | programa riesgo, Inventory For | de 11 sesiones sola escuela) determinar si
K., Social and SPARK descubrir la Youth. semanales. Se | Se reportaron los efectos de
Wheeldo | Emotional Child resiliencia Communicatio | enfoca en diferencias la intervencion
n-Reece, | Learning Mentoring innata, n, Decision hacer que los significativas en | Duracion se mantienen a
B. Curriculum | en promover Making and nifos sean la comunicacion, | relativamente través del
for estudiantes bienestar Problem- conscientes de | toma de corta entre las tiempo.
Elementary | de primaria. | emocional Solving Scale. | los factores que | decisiones, evaluaciones
School natural y Difficulties in favorecen su habilidades de pre- y post-
Students facilitar el éxito | Emotional resiliencia. solucion de intervencion.
académico en | Regulation problemas,
nifios de edad | Scale. regulacion
escolar Resiliency emocional y
Scales for resiliencia.
Children and

Adolescents.
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