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La infancia temprana le gencra al nifio una serie de necesidades nuevas; su mundo social se amplia, aumen-
tan sus nccesidades y las personas y contextos con los que interactia, asi como las exigencias que lc plantea
el ambicnte social. A la vez, la interaccion con los demas cs fuente de crecimicnto y desarrollo, siendo por
tanto las habilidades sociales y el ajuste social, temas de gran relevancia a esta edad.

En esta area son de suma importancia las habilidades socio-cognitivas, las cuales mediatizan la adaptacion
social del nifio a su entorno. En este articulo se revisan aquellas habilidades que han recibido mayor apoyo
tedrico y empirico en esta ctapa del desarrollo —resolucion de problemas interpersonales, atribucion de
causalidad, atribucion de intencionalidad y toma de perspectiva— asi como ¢l nivel de logro esperado cn
cada una de cllas.

Palabras clave: Habilidades socio-cognitivas, infancia temprana, desarrollo social.

Early childhood generates to the child a series of new needs. His social world is expanded, his needs and the
people and contexts with he interacts increase, as well as the exigencies that the social environment presents.
At the same time, the interaction with others is a source of growth and development, being the social skills
and social adjustment, matters of great relevance at this age.

In this area the social-cognitive skills are extremely important, by them are that the child adapts to his
environment. In this article are reviewed those skills that have received more teorical and empiric backup in
this stage of development —resolving interpersonal problems, cause attribution, intention attribution and

choosing a perspective— and the level of achicvement expected from each of them.

Kenvords: Social-cognitive abilities, Early childhood, Social development.

El ser humano es por naturaleza un ser so-
cial. Existe en €l una tendencia natural a esta-
blecer relaciones con otros seres humanos a lo
largo de su vida, ya que el establecimiento de
estas relaciones es una condicion necesaria para
una adecuada satisfaccion de sus necesidades,
desde las mas basicas hasta aquellas de indole
superior.

Desde que el nifio nace, queda en evidencia
su naturaleza social, puesto que establece una
estrecha relacion con otro ser humano, su ma-
dre, de quien depende absolutamente para lo-
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grar la satisfaccion de todas sus necesidades, por
ejemplo alimentacion, abrigo, cuidado, efc. A
medida que el nifio crece va aumentando el ni-
mero de necesidades, exigencias y también el
nimero de personas con las que va interactuan-
do; de esta manera su desarrollo se da en estre-
cha relacion con el ambiente social,

La interaccion con los demas es fuente de
crecimiento y desarrollo en la medida que le
brinda al nifio estimulacion e informacion acer-
ca de si mismo y de la realidad que lo rodea.
Esta informacion va siendo procesada e incor-
porada, estructurandose un marco de referencia
que lo orientara en sus conductas futuras.

Por todo lo antes mencionado, se puede con-
cluir que es fundamental que la persona posea
las habilidades necesarias para poder procurar-
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se relaciones sociales satisfactorias, lo cual hace
necesario revisar el tema del desarrollo social y
la influencia que en €l tienen los logros alcanza-
dos en otros planos del desarrollo psicolégico.

Desarrollo Social

El ser humano desde su nacimiento, y aun
antes, desde su concepcion y hasta su muerte,
esta sometido a un continuo proceso de desa-
rrollo en sus distintas areas de funcionamiento,
avanzando desde estados de indiferenciacion
hacia una mayor complejidad y diversificacion
de funciones (Berwart & Zegers, 1980). Los
planteamientos de la psicologia evolutiva ofre-
cen una vision acerca de como se da este desa-
rrollo en las distintas areas que configuran a la
persona, las cuales son interdependientes e in-
teractiian entre si, por lo tanto los cambios ob-
servados en cualquiera de ellas van a repercutir
en las demas, puesto que el ser humano es un
todo integrado y funciona como tal.

En lo que se refiere al desarrollo social, ya
en los primeros momentos de la vida se consta-
ta la existencia de respuestas sociales, como por
ejemplo, la sonrisa social en la quinta o sexta
semana de vida (Berwart & Zegers, op. cit.).

Dentro de este continuo de desarrollo, des-
pués del primer afio de edad el nifio logra dos
grandes adquisiciones sustentadas en la madu-
racion bioldgica, que son la marcha y el lengua-
je, las cuales incrementan sus posibilidades de
contacto con otras personas (Berwart & Zegers,
op. cit.).

Hasta los cuatro o cinco afios de edad el nifio
estd basicamente unido a su familia, es muy de-
pendiente de sus padres y es la familia el medio
de socializacion mds importante. Luego el in-
greso al colegio constifuye para muchos nifios
la primera separacion de la madre durante gran
parte del dia y casi diariamente, por lo que el
colegio pasa a jugar un rol importante en ayu-
dar al nifio a disminuir sus lazos de dependen-
cia del hogar y le ofrece al mismo tiempo dos
nuevos agentes de socializacion: los profesores
y los compaiieros de curso. A esta edad se am-
plia el ambiente social y se le presentan nuevas
exigencias al nifio (Mussen, 1982).

El ingreso y participacion del nifio en este
ambiente social mas complejo se ve facilitado
por el hecho de que entre los tres afios y medio
y los cinco afios y medio aproximadamente, se
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manifiesta un aumento de la sociabilidad, de la
tendencia a reunirse, comunicarse, y compartir
con los demés (Remplein, 1980). Al inicio de la
edad escolar se constata la emergencia y/o par-
ticular acentuacion de los motivos sociales, se
observa una bisqueda de amigos y compaiieros
de juego, una necesidad de estar con otros ni-
ilos y de pertenecer a un grupo. Aparecen senti-
mientos de lealtad, de compafierismo, y de ad-
miracion hacia sus pares. Todos estos nuevos
motivos le plantean al nifio una serie de tareas
cuyo logro requiere alcanzar un grado satisfac-
torio de ajuste social. Esto implica por una par-
te, la adquisicién de conductas y actitudes simi-
lares a las del grupo, y por otra parte, compren-
der el funcionamiento del grupo. De esta mane-
ra las dos metas de la socializacion en esta eta-
pa son la adquisicion de roles y el aprender a
modular la conducta de acuerdo a las normas
de la convivencia y regulacion social (Berwart
& Zegers, 1980).

Otro aspecto importante que posibilita y fa-
vorece la adaptacion a las exigencias plantea-
das por el medio social que se amplia, son los
logros en el area del desarrollo moral que se han
alcanzado a esta edad. En este dmbito se espera
que el nifio haya alcanzado la etapa de la moral
convencional, lo que implica que debe ser ca-
paz de aceptar la norma, pero dadas las caracte-
risticas de su pensamiento concreto no puede
adoptar una posicion critica frente a ella y a los
valores que la sustentan. Son centrales ademas
valores tales como la justicia, la reciprocidad y
el respeto mutuo (Berwart & Zegers, op. cit).
Estas adquisiciones en el ambito del desarrollo
moral posibilitan y favorecen las interacciones
con pares y con adultos distintos a los padres.

A partir de esta edad el horizonte social se va
ampliando cada vez mas, planteandole al indivi-
duo nuevas y mas complejas exigencias, debien-
do entrar en interaccion con diferentes personas
y establecer relaciones significativas. Los logros
alcanzados en cada etapa en los distintos planos
del desarrollo psicologico influyen en la expre-
sion conductual de las habilidades sociales y en
el grado de ajuste social de la persona.

Habilidades Sociales y Ajuste Social

Los planteamientos de la teoria del aprendi-
zaje social de Bandura (1976) sobre la conduc-
ta interpersonal sostienen que las respuestas de
las personas en distintas situaciones sociales han
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sido adquiridas por experiencias previas asi
como de la observacion del comportarse de otras
personas, y son mantenidas y/o modificadas por
las consecuencias sociales que derivan de la
conducta propia y de la de los otros.

El individuo no es visto como un recipiente
pasivo que se moviliza sdlo en funcion de la
influencia de la conducta de los demads, sino que
por el contrario, se plantea una interaccion reci-
proca en la que cada persona con su conducta
puede influir en la conducta social del otro, y
asi en la conducta que el otro tiene hacia ella. E1
comportamiento de los demas retroalimenta a
la persona acerca de su actuar, el cual puede
mantenerse o modificarse.

La relacion entre las distintas situaciones.

sociales a las que el individuo se ve enfrentado
y las respuestas que emite frente a ellas no es
automatica, sino que hay una participacién de
los procesos cognitivos (expectativas, atribucio-
nes, intenciones entre otros) los cuales
mediatizan las respuestas de la persona en los
procesos de interaccion social.

Cuando una persona se enfrenta a una situa-
cion social desarrolla una serie de expectativas
o anticipaciones acerca de la persona con la que
interactiia, y también anticipa las probables con-
secuencias que sus propias respuestas pueden
elicitar en el otro. La respuesta que el sujeto eli-
Jja para interactuar serd aquella que le ha dado
éxito en el pasado, o que ha aprendido a través
de la observacion de otras personas en situacio-
nes similares (Bandura, op. cit.). La respuesta
elegida producird ciertas consecuencias socia-
les, y segun el éxito o fracaso de los resultados,
la persona volvera o no a utilizar conductas si-
milares en situaciones futuras (Eisler &
Frederiksen, 1980).

Las personas tienen como objetivo obtener
satisfaccion de la gran gama de relaciones socia-
les que establecen. En la sociedad contempora-
nea un funcionamiento exitoso con los demas
requiere de cierta maestria en el desempefio so-
cial, lo que implica poder desarrollar habilidades
sociales relativamente complejas. La destreza con
la que un individuo es capaz de crear un clima
social favorable en el cual los otros respondan de
acuerdo a sus expectativas y deseos, es un
parametro que indica cudn habil socialmente es
la persona (Eisler & Frederiksen, op. cit.).

Esta destreza implica aprender un reperto-
rio de conductas sociales que sean efectivas,

entre las cuales se pueden mencionar un ade-
cuado conocimiento de las normas que rigen la
conducta social en distintas situaciones, la ha-
bilidad para seleccionar la respuesta mas efec-
tiva entre distintas alternativas, la habilidad para
percibir de manera exacta la retroalimentacion
de los demas y poder modificar la conducta en
base a esta informacion, etc. En la practica esto
significa que las personas necesitan aprender a
desarrollar habilidades para negociar, compro-
meterse, ser asertivo, escuchar de manera efec-
tiva, usar y responder al humor, entre otras
(Eisler & Frederiksen, op. cit.). La adquisicién
de este repertorio conductual facilita la adapta-
cidn o ajuste de la persona a su medio social.

El ajuste social se refiere a la capacidad de
poner en juego un conjunto de habilidades que
le permitan al individuo enfrentarse a situacio-
nes interpersonales. Implica un grado de eficien-
cia general en el ambito interpersonal que in-
cluye interacciones exitosas con los demas y un
comportamiento que se adecue a las normas que
regulan estas interacciones sociales (Ladd &
Mize, 1983).

En el logro de un adecuado ajuste social in-
fluyen tanto factores ambientales como perso-
nales. Dentro de los primeros es importante des-
tacar el contexto en el que la persona estd inser-
ta, las posibilidades que el ambiente le ofrece
para ejercitar distintas conductas, la ausencia o
presencia de modelos de conducta o la exposi-
cién a modelos ajustados o desajustados. En
cuanto a los factores personales se consideran
las caracteristicas fisicas, la adecuacion de la
conducta en funcion del rol, caracteristicas emo-
cionales, ritmo y nivel de desarrollo, lenguaje,
repertorio conductual, y muy especialmente las
habilidades sociales que posea el individuo.

Considerando las definiciones planteadas
por distintos autores, las habilidades sociales
pueden ser conceptualizadas como un reperto-
rio de conductas verbales y no verbales que per-
miten la interaccion con los demds en los dis-
tintos contextos sociales, de maneras especifi-
cas que son socialmente aceptadas y valoradas
(Combs & Slaby, 1977; Ladd & Mize, 1983;
Rinn & Markle, 1979).

Las habilidades sociales dependen estrecha-
mente de la situacién o contexto especifico en
que se da la interaccion social (Eisler &
Frederiksen, 1980), se manifiestan en el plano
conductual, y su expresion es mediatizada por
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factores cognitivos que reciben el nombre de
“habilidades socio-cognitivas”, Se considera que
una persona es habil socialmente en la medida
que es exitosa en la obtencion de resultados de-
seables asi como en la evitacion de las conse-
cuencias indeseables, sin ocasionar dafio a los
demads y sin violar sus derechos (Eisler &
Frederiksen, op. cit.).

Eisler y Frederiksen (1980) plantean que las
habilidades sociales son un constructo multidi-
mensional, implicando una dimensién conduc-
tual, una cognitiva y una situacional. Dentro de
la dimensién conductual sefialan las conductas
verbales y no verbales, asi como las conductas
motoras que acomparian al lenguaje. Dentro de
la dimension cognitiva consideran el conoci-
miento de alternativas de respuesta que sean
adecuadas, las creencias y actitudes en relacion
al desarrollo de cierto tipo de conductas, la per-
cepcion de las intenciones y motivaciones del
otro, y las expectativas en relacion a las proba-
bles consecuencias de realizar determinadas
conductas. Finalmente los autores destacan la
relevancia de considerar el contexto en el cual
ocurre una conducta, ya que los elementos si-
tuacionales llevan a que un comportamiento sea
evaluado como adecuado o inadecuado.

Piaget e Inhelder (1969) también han postu-
lado una estrecha relacion entre lo cognitivo y
lo social, en el sentido que los logros en el area
cognitiva son condicidén necesaria —aunque no
suficiente— para un adecuado desempefio social.

El implementar estrategias para ensefiarle a
la persona a ser mas habil socialmente puede
verse como una importante via de accion que
permita ayudarle a obtener mayor satisfaccion
en sus interacciones interpersonales, siendo a la
vez un factor protector de patologias psicologi-
cas asociadas a un bajo nivel de ajuste social.
Ello adquiere especial relevancia en el trabajo con
nifios, puesto que es fundamental detectar los
desajustes a edades tempranas en las cuales una
intervencion terapeitica podria tener un mejor
pronostico, dado que las consecuencias negati-
vas del desajuste atn no estarian tan arraigadas.

Una serie de estudios han demostrado rela-
ciones significativas entre el grado de ajuste
social y el aprendizaje y rendimiento escolar, el
ajuste escolar, la desercion escolar (Hartrup,
1970), conductas delictivas, desordenes emocio-
nales (Michelson, Sugai, Wood & Kazdin, 1983)
y autoestima (Hamacheck, 1978).
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Las investigaciones muestran que hay cier-
tas caracteristicas que se asocian a los nifios
socialmente ajustados. Entre ellas se puede ci-
tar que tienden a ofrecer su ayuda, se muestran
interesados por los demas, presentan mayor ca-
pacidad para enfrentar y superar obstaculos, una
mayor capacidad para completar actividades por
si mismos, y muestran una mayor autonomia e
iniciativa (Spivack, Platt & Shure, 1976).

En lo que se refiere a los nifios desadaptados
socialmente se ha descrito un continuo de des-
ajuste, cuyos polos serian la impulsividad y la
inhibicion social. Los nifios inhibidos social-
mente son descritos como excesivamente con-
trolados en su conducta y en la expresion de sus
emociones, especialmente la agresion (Spivack
y col,, op. cit.). Manifiestan ademas una baja
frecuencia de interaccion con otros, no plantean
sus derechos y se conforman a los deseos de los
demas, tienden a mostrarse pasivos, lentos en
sus reacciones y en su discurso, generalmente
son ignorados por sus pares, y tienden a experi-
mentar sentimientos depresivos y de inadecua-
cion (Michelson y col., 1983).

Los nifios impulsivos son descritos como no
cooperadores, desobedientes, peleadores, con ten-
dencia a violar los derechos de los demas y a lla-
mar la atencion, y destructivos e impopulares
entre sus pares, de quienes reciben frecuentes
muestras de rechazo (Michelson y col., op. cit.).

En sintesis, el nifio requiere de un repertorio
de habilidades sociales para lograr ajustarse a
su medio social. Este repertorio es mediatizado
de manera fundamental por las habilidades so-
cio-cognitivas, las cuales se abordaran a conti-
nuacion.

Habilidades Socio-Cognitivas

Como ya ha sido senalado, las habilidades
socio-cognitivas son procesos cognitivos que
median entre las distintas situaciones-estimulo de
caricter interpersonal y la expresion de las habi-
lidades sociales en dicho contexto. Es decir, son
procesos internos que estan influyendo en la ca-
lidad del ajuste social (Shure & Spivack, 1978).

Estas destrezas socio-cognitivas se van de-
sarrollando en la medida que el nifio va crecien-
do e interactuando con su medio ambiente. El
grado en que se posean estas destrezas va a de-
pender de variables individuales, ambientales,
y de la interaccion entre ambas.
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En los Giltimos afios se han abordado los pro-
blemas en el ajuste social enfocando los défi-
cits en las habilidades socio-cognitivas, lo que
se ha visto como muy promisorio ya que se ata-
ca la base del problema y los logros que se al-
cancen con intervenciones de este tipo son
generalizables a diferentes areas de la conducta
social (Shure & Spivack, op. cit.).

La literatura describe una serie de habilida-
des socio-cognitivas. Aquellas que han sido mds
investigadas aportando evidencia empirica de
su relacion con el ajuste social, y respecto de
las cuales se encuentra un mayor acuerdo con-
ceptual, son la habilidad de resolucién de pro-
blemas interpersonales, las caracteristicas del
estilo atribucional, tanto en lo que se refiere ala
causalidad de los eventos (locus de control)
como a la atribucién acerca de la intencionali-
dad de la conducta de los demas, y la habilidad
para tomar la perspectiva del otro (Borke, 1972;
Chandler & Greenspan, 1972; Dodge & Frame,
1982; Enright & Lapsley, 1980; Galejs, 1978;
Kaiser, 1975; Kaplan, Konecni & Novaco, 1984;
Milgram & Milgram, 1975; Shure & Spivack,
1972; Spivack y col., 1976).

A Hg!)f/f'a’afi de Resolucion de Problemas
Interpersonales

Esta habilidad se refiere a la capacidad de
generar conductas que apunten a resolver los
problemas que se plantean en una situacion
interpersonal, lo cual implica evaluar distintas
alternativas de accion y seleccionar la més ade-
cuada, para llevarla a cabo (Pellegrini, 1985;
Spivack y col., 1976).

Los autores que mds han investigado esta
habilidad son Spivack, Platt y Shure, quienes
proponen que esta habilidad estd compuesta por
seis subhabilidades (1976):

= Habilidad que la persona posee para reco-
nocer los recursos con que cuenta para rela-
cionarse con los demas.

» Pensamiento alternativo, que es definido
como “la habilidad para generar mentalmen-
te diferentes soluciones que pueden ser uti-
lizadas para resolver un mismo problema”
(p. 19). Amayor cantidad de alternativas que
la persona genere, mayores son las posibili-
dades que tiene de alcanzar su objetivo. Ade-
mas es importante que las distintas alterna-
tivas sean relevantes para la obtencion de lo
que se desea, y que consideren la utilizacion

de conductas adecuadas (e.g. no recurrir al
uso de la fuerza fisica).

* Pensamiento medios-fines, €l cual se refiere
a la habilidad para planear y coordinar una
serie de pasos determinados para el logro de
un objetivo social, reconociendo posibles
obstaculos, asi como la relevancia (signifi-
cacion) de las distintas alternativas para el
logro del objetivo.

* Pensamiento en relacion a consecuencias. Es
la habilidad de anticipar posibles consecuen-
cias de un acto interpersonal, lo cual es de
gran importancia en la eleccion de la alter-
nativa que serd implementada. Esta antici-
pacion de consecuencias debe hacerse tanto
para la propia persona como para los demés.

* Pensamiento causal. Es la habilidad de rela-
cionar un evento con otro en el tiempo, con
el fin de explicar las causas de una conducta
en funcidn de los eventos pasados en el con-
texto social que podrian haberla generado.

» Sensitividad a los problemas interpersona-
les. Esta habilidad alude a reconocer las si-
tuaciones interpersonales conflictivas, como
tales. Es decir, que frente a una determinada
situacion la persona sea capaz de darse cuen-
ta que el problema se presenta debido a que
hay dos personas interactuando, y que cons-
tituye un problema debido a la interaccion,
sin ser necesariamente un problema en si,

Una serie de estudios han demostrado que la
habilidad de resolucion de problemas interperso-
nales se correlaciona significativamente con el
funcionamiento cognitivo global de la persona
(Dudek, Lester, Goldberg & Dyer, 1969; Shantz,
1975), con su competencia social, conductual y
académica (Weinstein, 1969), con el entendimiento
interpersonal, el estatus entre los pares, las con-
ductas prosociales (Pellegrini, 1985) y con la toma
de perspectiva social (Fefter & Gourevich, 1960).

Otras investigaciones han demostrado una
correlacion de esta habilidad con el nivel so-
cioecondmico y cultural de la persona (Shantz,
1983), no encontrandose en cambio evidencia
que la variable “sexo” tenga una influencia sig-
nificativa. Ademas se relaciona directamente con
el ajuste social, la tolerancia a la frustracion y a
la ambigiiedad, e inversamente con los niveles
de ansiedad y la tendencia a mentir (Higgins &
Thies, 1981; Muuss, 1960; Ojemann, 1967,
Platt, Spivack, Altman, Altman & Peizer, 1974,
Shure & Spivack, 1972).
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Spivack, Platt y Shure (1976) postulan que
el desarrollo de esta habilidad depende tanto de
factores internos, tales como un cierto desarro-
llo cognitivo y un estilo mas reflexivo, como de
factores externos al nifio, entre los cuales tie-
nen un rol importante la presencia de modelos
que resuelvan adecuadamente ciertas situacio-
nes interpersonales, y la oportunidad que tenga
el nifio de practicar estas habilidades.

Ademas estos autores plantean que esta ha-
bilidad se desarrolla a través de una secuencia
evolutiva. Asi, los preescolares resuelven sus
problemas en forma mds bien rudimentaria y
egocéntrica, sin una sensitividad a los proble-
mas interpersonales ni reconociendo una
causalidad social. La apreciacion de las conse-
cuencias que pueda tener una determinada con-
ducta en las relaciones interpersonales parece
no correlacionarse con el ajuste social antes de
los cinco afios de edad.

Al inicio de la escolaridad, entre los cinco y
seis afios, cobran mas importancia en relacion al
ajuste social el pensamiento alternativo, el pen-
samiento en relacion a consecuencias, el pensa-
miento causal y la sensitividad a los problemas
interpersonales. Posteriores estudios empiricos
corroboran la relevancia de las dos primeras
subhabilidades con el ajuste social a esta edad;
no asi en el caso de las dos ultimas (Shure &
Spivack, 1970, 1974, 1975; Shure, Spivack &
Jaeger, 1971; Shure, Spivack & Powell, 1972;
Shure, Newman & Silver, 1973; Spivack &
Shure, 1975). Se observé que los nifios mas adap-
tados generaban un mayor nimero de alternati-
vas de solucion y que éstas eran de mejor cali-
dad, es decir, eran relevantes a la situacién y no
implicaban el uso de agresion. Ademads, mostra-
ban una mejor anticipacion de las consecuencias
de sus acciones en el plano interpersonal.

Durante la nifiez media y la adolescencia
pasa a tener un rol central el pensamiento me-
dios-fines, incrementandose a la vez en forma
gradual la sensitividad a las motivaciones so-
ciales y la anticipacion de consecuencias.

2. Locus de Control o Arribucion de
Causalidad

Esta habilidad se refiere a la atribucion que
la persona hace acerca de la localizacion de la
causa de los hechos, en el sentido de si ésta se
encuentra en la persona o en su entorno.
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En la atribucion externa de causalidad se
adscribe la causa de los hechos a cualquier su-
ceso externo al individuo; el ambiente que lo
rodea, la persona con quien interactia, las re-
glas del rol que desempefia, las recompensas o
castigos que pueden surgir de la accion, la natu-
raleza de la tarea o la suerte. En la atribucion in-
terna la causa se ubica dentro de la persona; ras-
gos de personalidad, motivos, estados de animo,
actitudes o esfuerzo (Rotter, 1990; Weiner, 1985).

Se considera como una habilidad socio-cog-
nitiva el atribuir el resultado de las propias ac-
ciones preferentemente a variables internas més
que a variables externas, con la consecuente
sensacion de la persona de que posee un grado
de control sobre su ambiente (Kaiser, 1975).

Se ha encontrado evidencia que esta habili-
dad se correlaciona significativamente con la
autoestima y las expectativas de autoeficacia de
la persona (Kelley, 1967; Milgram & Milgram,
1975), con su rendimiento académico (Galejs,
1978), con la persistencia en una tarea, con po-
pularidad, con conductas constructivas y con
responsabilidad (Kaiser, 1975).

Se propone que esta habilidad surge en los
aflos preescolares y se va desarrollando en un
continuo, formandose a partir de las expectati-
vas que el nifio va teniendo, donde juegan un
rol importante los éxitos y fracasos, en el senti-
do de ir estableciendo relaciones causales entre
las conductas llevadas a cabo y los resultados
observados. Otro factor que influye en el desa-
rrollo de esta habilidad es la historia previa del
tipo de refuerzos aplicados preferentemente por
los otros significativos en relacion a la conduc-
ta del nifio (Ayabe, Freese, Kyoung-Ja, Araky
& Kameoka, 1983).

Hegland y Galejs (1983) proponen que esta
habilidad se desarrolla en una secuencia que si-
gue las siguientes etapas:

* Internalidad egocéntrica: en esta etapa el
nifio atribuye a si mismo la causalidad de
todos los eventos ocurridos en el entorno.

+ Externalidad descentrada: aqui la atribucién
es externa tanto para los eventos positivos
como para los negativos. Esto se produce al
captar el nifio que, al igual que él, otras per-
sonas pueden modificar el ambiente con su
conducta y, como no es capaz de integrar
aun ambas perspectivas, prima lo externo por
considerar a los otros como més poderosos
que él. Esta etapa tiene lugar en el nifio pre-
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escolar, al encontrarse éste en un nivel de
pensamiento preoperacional.

* Internalidad descentrada: en esta etapa se da
una atribucion interna para los eventos po-
sitives, y externa para los negativos. Esto se
va logrando en el nifio escolar, en la medida
que éste avanza en su desarrollo cognitivo
hacia la etapa del pensamiento concreto. En
el curso del desarrollo el nifio va adquirien-
do mayor sentimiento de control sobre su
propio ambiente, mostrando una tendencia
a tomar crédito por sus éxitos antes de asu-
mir culpa por sus fracasos. Esto puede ser
visto como una conducta defensiva natural
en la medida que se estd constituyendo el
concepto de si mismo (Milgram & Milgram,
1975).

« Internalidad descentrada madura: en esta eta-
pa se espera una atribucion interna tanto para
los eventos positivos como para los negati-
vos, que se base en una consideracion objeti-
va de los hechos. Las investigaciones
enfatizan que el ajuste social en nifios entre
los 5 y los 8 afios de edad se relaciona con la
habilidad para hacer este tipo de atribuciones
(Galejs, 1978; Milgram & Milgram, 1975).

Se ha visto en investigaciones que los ni-
fios con un locus de control interno son mas efec-
tivos en las relaciones interpersonales que aque-
llos con un locus de control externo (Nowicki,

1971). También se ha encontrado que estos ni-

fios son mas populares entre sus pares, son mas

responsables, y presentan mas conductas
prosociales (Kaiser, 1975), ademas se les des-
cribe como més independientes y estables, y sus
conductas son catalogadas como mas positivas
y menos desviadas dentro de la sala de clases
(Galejs, 1978).

3. Atribucion de Intencionalidad

Esta habilidad se refiere a la atribucion que
hace una persona respecto de los motivos de la
conducta de otro, en el sentido de si ésta es ac-
cidental o intencional. Esto es de suma impor-
tancia en aquellas situaciones en que la persona
ha recibido un dafio o molestia. Se considera
adecuada una atribucion no sesgada de agresion,
lo cual implica una tendencia a hacer atribucio-
nes objetivas en cuanto a la presencia o ausen-
cia de intencion hostil en la conducta del otro
(Brickmann, 1978; Dodge & Frame, 1982).

El atribuir una intenci6n agresiva a la con-
ducta del otro refleja la interpretacion que hace
el sujeto del hecho de haber sido dafiado o mo-
lestado, percibiendo selectivamente las claves
hostiles de la situacion, lo que ha sido explica-
do como un déficit socio-cognitivo especifico.
Investigaciones han demostrado una relacion
entre la tendencia a atribuir sesgadamente una
intencidn hostil al otro, y el desajuste social, en
el sentido de que existe una mayor probabilidad
que la persona responda de manera agresiva en
las interacciones interpersonales, en las que ge-
neralmente se da un cierto grado de ambigiie-
dad (Brickman, 1978; Dodge & Frame, 1982).

La atribucion de intencionalidad depende de
una serie de factores internos y externos a la
persona; sus expectativas respecto al agresor, la
severidad del dafio percibido, claves ambiguas
del contexto, y el propio rol en la situacion (ob-
servador versus victima), entre otros (Jones &
McGillis, 1976; Kaplan, Konecni & Novaco,
1984).

Rule y Ferguson (1981) plantean que la eva-
luacion de intencionalidad que se realiza sigue
una secuencia; primero se evalia la situacion,
para determinar la responsabilidad causal del
otro en el dafio recibido —hubo o no planifica-
cion de la conducta—. Si no fue planificada, se
la considera accidental; si fue planificada se ana-
liza si la intencion era hacer dafio o no. Si la
intencion fue hacer dafio, se distingue si éste
era un medio para obtener un fin distinto a da-
fiar (conducta intencional benévola), o si el fin
u objetivo de la conducta era agredir (conducta
intencional malévola). Todo esto determina
como se respondera en esa situacion.

Entre los 5 y 7 afios el nifio es capaz de cap-
tar la intencion en la conducta del otro (Spivack,
Platt & Shure, 1976), pero dado su nivel
cognitivo, solo logra distinguir entre una con-
ducta accidental y una intencional, guiandose
por las claves concretas de la situacion. Es de
gran peso la contigiiidad temporal y/o espacial
entre la conducta del otro y su efecto, y priman
criterios situacionales e inestables, por sobre los
consistentes, distintivos y consensuales en la
realizacion de la atribucion (Rosenbach,
Crockett & Wapner, 1973; Rotenberg, 1982;
Siegler & Liebert, 1974).

En estudios realizados con nifios agresivos,
se ha demostrado una tendencia de éstos a per-
cibir de manera selectiva las claves hostiles de
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las situaciones interpersonales, especialmente
cuando el nifio ha sido victima de la agresion y
la situacion es ambigua. Ademas se ha postula-
do una relacion directa entre la atribucion de
una intencion hostil, y la conducta de vengarse,
lo cual explicaria la agresividad de estos nifios
(Dodge, 1980; Dodge & Frame, 1982).

4. Toma de Perspectiva

Es la habilidad de percibir el mundo desde
la perspectiva de los demas (Borke, 1973;
Enright & Lapsley, 1980). Esto se desarrolla de
acuerdo a una secuencia, desde un estado de
egocentrismo, hasta llegar a una etapa en la cual
la persona es capaz de descentrarse de su pro-
pio punto de vista para considerar adecuadamen-
te el punto de vista de los demas.

Esta habilidad socio-cognitiva ha sido divi-
dida en dos componentes:

4.1. Toma de Perspectiva Cognitiva:

La toma de perspectiva cognitiva se define
como la habilidad de pensar acerca de lo que
otra persona estd pensando (Enright & Lapsley,
1980). Distintos autores han planteado niveles
de desarrollo para esta habilidad socio-cogniti-
va. Enright & Lapsley (1980) realizan una inte-
gracion de los planteamientos de una serie de
autores (Byrne, 1974; Chandler, 1972; De Vries,
1970; Feffer & Gouveritch, 1960; Selman, 1971,
Selman & Byrne, 1974), y proponen la siguien-
te secuencia evolutiva:

»  Primera etapa: aqui el nifio se encuentra en
una posicion egocéntrica, no siendo capaz
de considerar un punto de vista diferente al
propio y creyendo que los demds piensan
igual que él.

¢ Segunda etapa: en esta etapa el niflo es ca-
paz de darse cuenta que otros pueden pen-
sar en forma distinta a él frente a una situa-
cion, pero aun no es capaz de comprender
cabalmente estos puntos de vista distintos,
por lo cual tiende a mantener su propia po-
sicion frente a los hechos.

» Tercera etapa: El nifio es capaz de adoptar
distintas perspectivas, pero todavia no es
capaz de coordinarlas simultaneamente; solo
de forma secuencial (asume primero un pun-
to de vista y luego otro).

» (Cuarta etapa: En esta etapa final se logra la
capacidad de considerar diferentes perspec-
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tivas de manera simultdnea. Ademas de asu-
mir dos puntos de vista —el propio y el del
otro con quien se interactiia— pueden verse
ambos “desde fuera” (posicion de observa-
dor externo).

4.2, Joma de Perspectiva Afectiva o Empatia:

La empatia —o habilidad de Toma de Pers-
pectiva Afectiva como ha sido denominada por
algunos autores como Enright y Lapsley—es la
habilidad de inferir y comprender las emocio-
nes y sentimientos de otra persona. La respues-
ta empatica ademds implica una reaccion emo-
cional vicaria evocada por el estado emocional
percibido en el otro, aunque el énfasis en cuan-
to a habilidad socio-cognitiva estd puesto en la
comprension de esa respuesta emocional
(Enright & Lapsley, 1980).

Siguiendo la misma secuencia planteada por
Enright & Lapsley (1980) en la toma de pers-
pectiva cognitiva, esta habilidad se desarrolla
en un continuo, partiendo de una posicion
egocéntrica, en la cual se es incapaz de com-
prender otros estados emocionales distintos al
propio, y es caracteristica del pensamiento
preoperacional. En esta primera etapa el nifio si
es capaz de reconocer las emociones y senti-
mientos que se originan en la otra persona, di-
ferenciando inicialmente entre estados de pla-
cer y displacer, y posteriormente entre alegria,
tristeza, rabia y miedo (Berwart & Zegers, 1980;
Hoffman, 1976; Selman & Byrne, 1974).

En una segunda etapa el nifio es capaz de
anticipar correctamente las reacciones afectivas
del otro. Ello lo logra a través de mecanismos
de proyeccion, identificacion y estereotipos
(Borke, 1972). Posteriormente (inicio etapa
escolar) es capaz de darse cuenta que otro puede
sentir de manera distinta a él frente a un mismo
hecho, comprension que es inestable, oscilando
entre mantener el punto de vista propio, y consi-
derar el del otro (Chandler & Greenspan, 1972).

Finalmente en una cuarta etapa el nifio pue-
de asumir multiples puntos de vista en relacion
a las emociones y sentimientos de otros, de
manera flexible y coordinada. Esta ltima etapa
puede ser alcanzada en la nifiez media y corres-
ponde a una posicion descentrada madura, en la
cual el nifio puede hacer juicios sociales més
exactos y puede ademas anticipar lo que el otro
puede estar sintiendo precisamente cuando esos
sentimientos son distintos a los propios frente a
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un mismo hecho (Chandler & Greenspan, op.
cit.; Piaget & Inhelder, 1956).

Una serie de estudios correlacionan esta ha-
bilidad en forma significativa con el ajuste so-
cial, con la conducta altruista, con la generosi-
dad (Feshbach, 1973; Kaplan, Konecni &
Novaco, 1984; Levine & Hoffman, 1975) y con
la conducta prosocial (Hudson, Forman & Brion-
Meisels, 1982). Ademas muestra correlaciones
negativas con competitividad, agresion (Barnett,
Mattews & Howard, 1979; Kalliopuska, 1981),
y delincuencia (Chandler, 1973).

Discusion General

En los Gltimos afios los desajustes sociales
se han abordado enfocando los deficits en las
habilidades socio-cognitivas, lo cual se ha visto
como un area bastante promisoria, ya que ataca
el problema en sus raices, y los logros alcanza-
dos en las intervenciones son generalizables a
distintas areas de la conducta social (Shure &
Spivack, 1978).

El estudio de las habilidades socio-cogniti-
vas cobra a la vez gran relevancia en el inicio
de la etapa escolar, por los desafios que esta edad
le implica al nifio. Su mundo social se ha am-
pliado, otros agentes socializadores ademas de
la familia han cobrado importancia, y un ade-
cuado desarrollo de destrezas sociales se hace
un requisito indispensable para el logro exitoso
del ajuste social y de las metas del desarrollo.
Las intervenciones en esta etapa permiten pre-
venir problemas en el ajuste, o trabajar estos
problemas de manera precoz, previniendo las
secuelas que ellos generan en la adolescencia y
en el desempeflo social del adulto.

En este articulo se han revisado cuatro habi-
lidades socio-cognitivas que son las que reci-
ben mayor apoyo tanto tedrico como empirico
sobre su relevancia en la nifiez temprana: la re-
solucion de problemas interpersonales, la atribu-
cion de causalidad o locus de control, la atribu-
cion de intencionalidad y la toma de perspectiva.

La habilidad de resolucion de problemas in-
terpersonales es una habilidad socio-cognitiva
que tiene gran significacion en la infancia tem-
prana, ya que al ampliarse el entorno social del
nifio, le ofrece un adecuado esquema de enfren-
tamiento a los problemas interpersonales, sean
estos semejantes a situaciones conflictivas que
el nifio ha debido resolver previamente, o bien,
se trate de situaciones nuevas y desconocidas.

Spivack, Platt & Shure (1976) postulan que
la combinacidn de pensamiento alternativo y de
pensamiento en relacion a las consecuencias es
el mejor indice respecto al grado de ajuste so-
cial del nifio en la edad de cinco y seis afios. La
capacidad de generar distintas alternativas de
solucién frente a un problema indica una mayor
flexibilidad conductual, y la anticipacién de
consecuencias juega un rol importante en la
modulacion de la conducta del nifio. Todo esto
cobra especial importancia a esta edad en la cual
se amplia el espectro social del nifio, debido a
que empieza a asistir al colegio y debe poder
desarrollar relaciones satisfactorias con sus pa-
res y profesores, lo cual fortalecera sus expec-
tativas de autoeficacia y autoestima, aseguran-
do el progresivo desarrollo de las habilidades
ejercitadas.

Otra habilidad socio-cognitiva relevante en
la infancia temprana es la habilidad de atribu-
cidn de causalidad, puesto que facilita el reco-
nocimiento por parte del nifio que su conducta
provoca un efecto sobre su medio ambiente, lo
cual influye como ya ha sido dicho, en su au-
toestima y expectativas de autoeficacia. Una
atribucion interna implica la expectativa de po-
der aumentar la probabilidad de ocurrencia de
una recompensa, o de disminuir la probabilidad
de un evento aversivo, en la medida que se va-
rie la propia conducta.

Esto ha sido asociado a un sentimiento de
control sobre el ambiente, el que a su vez se
relaciona con la salud mental de la persona, en
el sentido que al sentirse no participando en la
causalidad de los eventos que ocurren, y espe-
cialmente si estos tienen un efecto negativo para
el sujeto, puede conducir al desarrollo de ex-
pectativas de incontrolabilidad en relacion a di-
chos eventos, lo que se ha asociado a sentimien-
tos de desamparo y depresion (Abramson,
Seligman & Teasdale, 1978). Dado que los esti-
los atribucionales comienzan a sentar sus bases
a muy temprana edad, es importante que ya en la
nifiez llegue a establecerse la tendencia a hacer
atribuciones de causalidad interna tanto para los
eventos positivos como para los negativos, con-
siderando a la vez objetivamente a la realidad.

Debe tomarse en cuenta que en la infancia
temprana esta atribucion interna se realiza pri-
meramente para los eventos positivos, y luego
para los negativos. En los casos en que esto se
da inversamente, se han encontrado correlacio-
nes significativas con depresion infantil,
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También se ha revisado la habilidad de atri-
bucion de intencionalidad, en cuanto habilidad
socio-cognitiva. Se espera que los nifios que
estan iniciando su escolaridad sean capaces de
captar la intencion en la conducta del otro, dis-
tinguiendo entre una conducta accidental y una
intencional, guidndose por las claves concretas
de la situacion. Los estudios realizados indican
una relacion entre la tendencia a atribuir inten-
ciones agresivas a otros, y el mayor despliegue
de conductas agresivas en las situaciones inter-
personales. A la vez, se ha observado que aque-
llos nifios que despliegan mas conductas agre-
sivas adquieren un estatus de agresivos dentro
del grupo de pares. Estos nifios inician y también
reciben mas agresion que otros nifios, puesto que
generalmente son rechazados por el grupo.

El rechazo social a una temprana edad tiene
una influencia negativa en el desarrollo social
del nifio, puesto que puede fomentar una ten-
dencia al aislamiento, o también puede favore-
cer el desarrollo de conductas desviadas en la
linea de la delincuencia o transgresion de las
normas que rigen la conducta social (Dodge &
Frame, 1982).

Finalmente se ha revisado la habilidad de
toma de perspectiva. Se debe esperar que en la
infancia temprana los nifios al menos sean ca-
paces de reconocer las cuatro emociones basi-
cas (alegria, miedo, rabia y tristeza) en otra per-
sona, y que sean capaces de darse cuenta que
otros pueden pensar y sentir de manera diferente
a €l ante un mismo suceso. Sin embargo, dado el
nivel de desarrollo cognitivo a esta edad (pensa-
miento concreto), el nifio no tendria la capacidad
para considerar de manera coordinada y flexible
diferentes perspectivas en forma simultdnea.

Esta habilidad también es un importante
mediador del ajuste social, fundamental para el
desarrollo y establecimiento de interacciones
interpersonales adecuadas. El poder abandonar
la posicion egocéntrica y comenzar a conside-
rar y entender que otros pueden ver los hechos
desde puntos de vista distintos al propio, es fun-
damental a la edad en que el nifio empieza a ir
al colegio, puesto que se amplia su ambiente
social y debe empezar a interactuar con otras
personas, quienes no lo aceptarian de manera
incondicional como lo hacen sus padres, sino que
se verd obligado a modular su conducta de ma-
nera tal que logre la aceptacion de parte de los
demas. El que el nifio pueda situarse en la pers-
pectiva del otro le va a permitir regular su con-

SUMMA Psicologica UST, 2006, Vol. 3, N° |

ducta, respetando los derechos de los demas y
las normas para la adecuada convivencia social.

Ademaés esta habilidad cobra significacion
en la medida que favorece el establecimiento y
mantencién de las relaciones interpersonales
estrechas, dado que le permite a la persona una
adecuada captacion de las necesidades del otro
y favorece la calidez, la comprension y el com-
promiso personal.
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