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Esta obra permite al lector reflexionar sobre la importan-
cia de mantener relaciones interpersonales eficaces en la 

sociedad actual de cara a la consecución del deseado éxito 
personal y profesional.
El marco de referencia de la temática abordada se establece 
desde la psicología social. Por ello se incide continuamente 
en la interacción social y en el importante peso que el contex-
to situacional posee sobre la conducta humana, incluso por 
encima de elementos de carácter individual. El recorrido de 
esta obra transcurre desde lo más general, donde se abordan 
los tópicos fundamentales de la psicología social básica y los 
elementos fundamentales de la comunicación interpersonal, 
hasta lo más particular, donde se trata la importancia y los 
modelos teóricos sobre habilidades sociales, la técnica del 
entrenamiento en habilidades sociales y la comunicación aser-
tiva como una forma exitosa de habilidad social.
Se presta especial atención a la descripción de la comunica-
ción asertiva donde se presenta de forma sistematizada una 
extensa y ejemplificada colección de técnicas que ayudan a 
conocer y a poner en práctica dichas habilidades. A este res-
pecto, se incluye un apartado de ejercicios prácticos diseña-
dos para que el lector pueda comprender y aplicar los diferen-
tes aspectos trabajados en el libro.
La obra es un texto exhaustivo y riguroso científicamente que 
resulta apropiado para aquellos que están dedicados a la for-
mación, para quienes necesitan interactuar con otras personas 
por motivos profesionales o para cualquier otra persona inte-
resada en la mejora de sus relaciones interpersonales.

María Reyes Bueno Moreno es profesora colaboradora doctora de 
Psicología Social de la Universidad de Sevilla donde trabaja en la for-
mación de futuros maestros en aspectos relacionados con la interacción 
social. Participó en la elaboración de los actuales planes de estudio de 
Maestro de Primaria de la Universidad de Sevilla, donde defendió la 
existencia de contenidos sobre relaciones interpersonales. Desarrolla su 
investigación sobre perfiles psicosociales y relaciones interpersonales 
referidas al empleo y desempleo, lo cual transfiere a las enseñanzas den-
tro del máster en Formación y Orientación para el Empleo Laboral.
Miguel Ángel Garrido Torres es profesor titular de Psicología Social de 
la Universidad de Sevilla. Su docencia ha girado en torno a temas rela-
cionados con la interacción social y los grupos sociales. Asimismo, 	
es profesor de la Escuela de Seguridad Pública de la Junta de 
Andalucía, donde imparte a la Policía Local materias relacionadas con 
los grupos sociales y las habilidades sociales. Actualmente desarrolla su 
investigación en el ámbito académico y deportivo, donde las habilida-
des de comunicación se revelan trascendentes. 
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Prólogo

Presentamos una nueva obra: Relaciones inter-
personales en la educación, que ha nacido de la 
experiencia y el esfuerzo de un equipo docente 
cohesionado y proactivo. Los autores, que han 
sido también los coordinadores de este equipo 
durante su andadura docente, no se han plantea-
do tan sólo la redacción de un libro de texto, sino 
la de un tratado, al tiempo serio e interesante, 
que ofrece amplias posibilidades de formación y 
profundización en habilidades interpersonales de 
comunicación. Es, en efecto, una obra muy útil 
para la formación del profesorado y en general 
de todas aquellas personas que, en su actividad 
profesional, necesitan interactuar con otras per-
sonas, es decir, necesitan saber cómo comunicarse 
de manera eficaz y satisfactoria. La comunica-
ción en la vida social es la clave del éxito laboral, 
la base de la serenidad personal y, sobre todo, 
una herramienta fundamental para la tarea edu-
cativa.

La formación humana es una responsabilidad 
de todas las instancias educativas y por ello de 
toda la sociedad en su conjunto. El ser inmaduro 
que crece y ha de ser educado necesita la presen-
cia catalizadora del modelo humano y la oferta 
de la cultura... y ésa es la acción de los agentes 
socializadores que actúan frente y junto a él. De 
aquí la propuesta de la comunicación como ins-
trumento privilegiado de educación. Tanto la fa-
milia como los profesionales de los centros docen-
tes tienen por fuerza que saber cómo comunicarse 
para dialogar con los educandos: la prole desde la 
perspectiva familiar o el alumnado cuando se tra-
ta de centros docentes.

Comunicar es ante todo dialogar y hemos de 
considerar tres facetas importantes en esta faceta 
comunicativa. Hay, en primer término, un diálogo 
de amor y afectos que es el que ha de predominar 
en el hogar, porque el consenso social es que los 
miembros de la familia se quieren y basan sus re-
laciones en códigos donde cuentan mucho las ma-
nifestaciones afectivas. En segundo lugar hay un 
diálogo intelectual y racional que se desarrolla en 
la escuela entre el alumnado y sus docentes. En el 
mundo académico lo que se pretende es el creci-
miento intelectual y el conocimiento, y por eso lo 
que debe primar en las relaciones interpersonales 
es la serenidad y la motivación hacia el saber. Fi-
nalmente, el diálogo grupal, que es el que se esta-
blece entre los «pares» juveniles, amigos, compa-
ñeros, familiares, y resulta la forma de interacción 
que estimula la socialización, el aprendizaje de 
valores y las conductas de cooperación y compe-
tición. El grupo, frente a la masa, hace que la 
interacción directa y positiva sea posible entre 
miembros que saben oír y hacerse entender.

Los autores de esta obra, para fortalecer y 
consolidar la intencionalidad educativa que les 
ha guiado, se han basado en presupuestos cientí-
ficos correctos y bien fundamentados en el con-
cepto general «psicología social», la parcela cien-
tífica que sustenta el desarrollo del trabajo. Y a 
partir de aquí los contenidos fundamentales de la 
obra se estructuran de manera sistemática y ase-
quible configurándose en los siguientes capítulos:

1. � La psicología social, que se presenta como 
la parcela científica en el que se incardi-
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nan todos los demás que siguen. En este 
capítulo se trabaja también el enlace que 
se establece entre la psicología social y la 
dinámica educativa. Es éste un elemento 
científico esencial para comprender la in-
formación que la obra ofrece.

2. � La comunicación humana, que se puede ca-
lificar como un compendio básico y com-
pleto de aquellos conocimientos sobre «co-
municación» que apoyarán la comprensión 
y el aprendizaje del resto de la obra. Toca 
todos los puntos que completan el panora-
ma de las interacciones comunicativas: 
concepto y proceso, errores y barreras, co-
municación verbal, conductas no verbales, 
la comunicación en la escuela, etc. No en 
vano es el capítulo más extenso, como co-
rresponde a su importancia.

3. � Habilidades interpersonales, donde ya se 
entra en el análisis pormenorizado de la 
temática central de libro, con todo tipo de 
explicaciones que incluso dan respuestas a 
preguntas tales como ¿por qué hay quien 
tiene habilidades sociales y también hay 
quien no? Queda claro igualmente que ser 
una persona habilidosa en la interacción 
tiene una clara relación con el bienestar 
personal y el éxito profesional.

4. � Entrenamiento en habilidades sociales. Este 
capítulo es la entrada a los juegos y activi-
dades prácticas. Porque el gran mensaje 
educativo y formativo en relación con las 
habilidades sociales es el del aprendizaje a 
través del entrenamiento. Sería triste llegar 
a concluir que se nace con esta capacidad 
y si no se posee no hay nada que hacer. 
Por el contrario, las habilidades de comu-
nicación se aprenden y gracias al entrena-
miento una persona puede llegar a cam-
biar la conducta en la dirección adecuada. 
En el texto del capítulo se presentan los 
fundamentos y el desarrollo del aprendiza-
je de estas habilidades tan necesarias.

5. � La comunicación asertiva. Es el estilo ideal 
para lograr una comunicación satisfacto-
ria y eficaz. En este capítulo se describen, 

con sus características, posibilidades y 
consecuencias, los tres estilos clásicos que 
pueden encontrarse en la comunicación 
interpersonal: el pasivo (poco, inseguro, 
tarde), el agresivo (violento, apresurado, 
dañino) y el asertivo (eficaz, equilibrado, 
positivo). Sobre este último estilo se am-
plían informaciones y detalles que conti-
núan en el siguiente capítulo.

6. � Estrategias de comunicación asertiva. Éste 
es el último de los capítulos que confor-
man el corpus teórico, y puede afirmarse 
que es ya una puerta abierta a la práctica 
sobre las habilidades sociales. Correspon-
de, en efecto, a una descripción pormeno-
rizada de las técnicas de comunicación 
asertiva más usuales y efectivas. Se anali-
zan las siguientes: aceptación asertiva, dis-
co rayado, el acuerdo viable, decir «no», 
banco de niebla, interrogación negativa, 
aserción negativa, ironía asertiva y mensa-
jes «yo».

Aunque con este capítulo finaliza la parte teó-
rica, no termina la obra, porque cada uno de los 
seis capítulos se acompaña de abundantes aplica-
ciones prácticas en forma de propuestas de ejer-
cicios para completar los contenidos de este ma-
nual conformando así las líneas formativas que la 
obra ofrece.

Los autores han preparado un material abun-
dante y variado para que los lectores hagan ejer-
cicios diversos de cada tema y comprendan cada 
cosa que se les haya explicado. Y todo ello con la 
forma amena y estimulante de los ejercicios lúdi-
cos del llamado juego formativo. Hay un sinfín 
de razones que justifican la idea de que el juego 
es una de las más saludables formas de actividad 
humana. Y no sólo en la infancia, sino a lo largo 
de toda la vida. Jugar nos ayuda a escapar de la 
rutina cotidiana para poder vivir situaciones en 
las que vale todo aquello que deseemos o haya-
mos decidido crear; en las que vale también ser 
de otra forma, cambiar, crecer. Es bien sabido 
que el comportamiento atrevido y lúdico de los 
grandes científicos y pensadores ha potenciado la 
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creatividad para el progreso de las ideas, la cultu-
ra, el arte...

Haber estudiado e investigado acerca de lo 
que se escribe es tarea obligada de todo autor 
científico que se precie, pero en esta obra está 
también la sabiduría viva de haber ya probado su 
calidad didáctica porque se ha escrito el libro 
después de haber enseñado el tema y no antes, 
pues, como dijimos al principio, esta obra es un 

fruto sereno y maduro del trabajo de un amplio 
equipo docente (del que me enorgullece haber 
formado parte), y que, coordinado por los auto-
res, ha vivido y puesto en práctica todo lo que 
ahora ofrece a estudiantes, estudiosos e investiga-
dores del tema.

Sevilla, 27 de octubre de 2011.

Felicidad Loscertales
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La psicología social.  

El estudio de la interacción 1

1.  Presentación

Los seres vivos estamos en continua relación o 
interacción con nuestro entorno. De él nos nutri-
mos y a él suministramos la materia y energía que 
nos demanda. Somos parte de un ecosistema en el 
que interactuamos dentro de nuestro medio físico, 
psicológico y social, fundamentalmente con indi-
viduos de nuestra misma especie, es decir, con 
otros seres humanos. Unas veces esa interacción 
es muy evidente, como cuando un niño pide ali-
mento a su madre o cuando un maestro enseña 
una lección a su discípulo; sin embargo, en otras 
ocasiones no lo es tanto. ¿Acaso existe interacción 
cuando únicamente somos interesados observa-
dores de cómo un pescador recoge el carrete de su 
caña de pescar? Triplett (1898), uno de los padres 
de la psicología social, a la luz de los resultados 
de sus experimentos pioneros respondería afirma-
tivamente. De hecho, este investigador observó 
que la mera presencia de otra persona era sufi-
ciente para que el pescador recogiera el carrete 
con más ahínco que cuando no existía este obser-
vador. Este fenómeno que tanto ha sido estudia-
do desde los albores del siglo xx se conoce en 
psicología social como facilitación social. Hay nu-
merosas investigaciones que se han hecho en los 
últimos años sobre este fenómeno, y por citar al-
guna, comentamos la que recientemente publica-
ron Caracuel, Jaenes y De Marco (2011) sobre 
equipos de remo en la que demuestran que el des-
censo hallado en los metros recorridos en la con-

dición grupal no se podía explicar por el número 
de paladas dadas; además, la fatiga percibida in-
dividualmente es menor que la grupal, a pesar de 
haber recorrido más metros que en grupo.

La psicología social es psicología y, como tal, 
estudia el comportamiento humano. Dado que 
hay fenómenos muy concretos que sólo pueden 
abordarse considerando el ambiente social donde 
se desenvuelven las personas, la peculiaridad de la 
psicología social es que estudia el comportamien-
to humano desde la perspectiva de esa interac-
ción, es decir, desde las relaciones entre la persona 
y su ambiente. Probablemente no considere raro 
que pidamos a niños que dibujen monedas de un 
euro; quizá observe sin extrañarle que ellos dibu-
jen las monedas de diferentes tamaños; pero ¿se 
sorprendería si se percatara de que los niños de 
clases más desfavorecidas económicamente dibu-
jan las monedas más grandes que los demás? Es-
tos hechos no son sorprendentes para Bruner y 
Goodman (1947): ellos encontraron estas diferen-
cias sistemáticamente en sus investigaciones y 
concluyeron que el significado del ambiente social 
en el que se encuentran los niños que dibujan las 
monedas, condiciona el tamaño con que son re-
presentadas. Éste es un claro ejemplo de cómo el 
ambiente social interactúa con las personas e in-
fluye en su comportamiento, pero también en sus 
emociones y pensamientos. Es decir, el ambiente 
social ha impregnado con su influencia a estos ni-
ños. Recientes investigaciones, como la de Ulzen, 
Semin, Oudejans y Beek (2008), encuentran resul-
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tados similares de los de Bruner y Goodman, 
comprobando que la carga afectiva de los objetos 
afecta al tamaño con que éstos son representados.

En los ejemplos reseñados antes sobre facilita-
ción social aludimos a una forma de interacción 
humana que no es recíproca; sin embargo, la in-
teracción que se produce en las relaciones inter-
personales la caracterizamos por su reciprocidad. 
Son relaciones sociales y, por lo tanto, están re-
guladas por leyes implícitas y consuetudinarias. 
¿Qué pasaría si usted está tomando café y un des-
conocido se acerca a empapar sus galletas en él? 
¿O si mientras usted lee su periódico en el metro 
alguien comparte la lectura descaradamente? 
Puede que usted se forme automáticamente una 
nefasta impresión de esa persona, que condiciona 
la forma en que vamos a interactuar con ella, 
únicamente por haber incumplido esas leyes so-
ciales aludidas.

2.  La psicología social

La psicología social es la ciencia que estudia  
el comportamiento humano en interacción. Se 
cuestiona cómo los seres humanos hemos evolu-
cionado de seres biológicos a seres sociales. Como 
Torregrosa y Jiménez Burillo (1991) afirman, la 
noción de interacción invita a mirar el comporta-
miento humano como algo distinto al mero resul-
tado de resortes neurofisiológicos. Los diferentes 
tipos de interacciones que mantenemos con todo 
lo que nos rodea (personas, grupos, instituciones, 
calles, jardines, barrios, ciudades, mobiliario, en-
seres, utensilios, etc.) posibilitan que cada uno de 
nosotros hagamos nuestra peculiar interpretación 
de ello. Afirmamos pues, que la realidad social 
no es algo objetivo ni obvio para todos, sino que 
es una experiencia singular. Smith y Mackie 
(1997) afirman que esta experiencia se forma por 
dos tipos de mecanismos: 1) procesador, median-
te el cual analizamos y procesamos la informa-
ción observada para poder entenderla, y 2) moti-
vacional, gracias al cual establecemos las bases 
para interpretar de común acuerdo fenómenos de 
la realidad, al menos dentro de los grupos rele-

vantes para nosotros. ¿Imaginan qué pasaría si ni 
siquiera pudiéramos llegar al acuerdo sobre de 
qué color es el papel de este libro?

2.1.  Axiomas

Acabamos de afirmar el primer axioma de la 
psicología social: cada uno de nosotros construi-
mos nuestro mundo social. Ahora expresamos el 
segundo: las personas nos inundamos o impregna-
mos de la influencia social. Las otras personas in-
fluyen sobre nuestro comportamiento. ¿Ha anali-
zado cuánto cambia su comportamiento en 
función de la situación en la que se encuentre? Si 
algún comportamiento de una persona no le gusta, 
pruebe a cambiar su situación, y verá cómo proba-
blemente ya no despliegue esa conducta. Por ejem-
plo, si observa que los alumnos están muy alboro-
tados en el aula y no desea que esto ocurra, cambie 
algo (la distribución de las sillas, de los compañe-
ros, el tipo de tarea que realizan, las formas que 
tiene de tratarlos, etc.). Éste es un claro ejemplo de 
influencia comportamental del mundo social.

No obstante, esta influencia del mundo social 
no sólo es comportamental. También puede ser 
cognitiva, sobre nuestros pensamientos, y afecti-
va, sobre nuestros sentimientos. A veces resulta 
evidente que de alguna manera quieren influen-
ciarnos para que hagamos, pensemos o sintamos 
en alguna dirección determinada o como alguien 
postula. Ése es el objetivo de las diferentes estra-
tegias que utiliza la publicidad comercial. Cuan-
do esta influencia es muy evidente, tenemos me-
canismos que posibilitan que nos defendamos 
ante ella; sin embargo, cuando las estrategias de 
influencia no son tan claras, la repercusión que se 
ejerce en nosotros puede ser muy profunda.

2.2.  Principios

Pero ¿cómo nos impregnamos de la influencia 
social o cómo construimos nuestra peculiar reali-
dad? Mediante dos motivos básicos: 1) tendiendo 
a tratar la información de una manera determi-
nada, y 2) desarrollando unas motivaciones bási-
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cas respecto a nuestro mundo social. Es lo que 
llamamos los principios procesadores y los prin-
cipios motivadores.

2.2.1.  Principios procesadores

Los principios procesadores nos informan so-
bre las estrategias que utilizamos para compren-
der nuestro complejo entorno. Estamos someti-
dos a gran cantidad de estímulos y nuestro 
sistema cognitivo no es infinito, sino que tiene 
sus limitaciones: ¿ha probado a sumar de dos en 
dos mientras que su compañero lo hace de tres en 
tres en voz alta? Esta tarea sencilla se complica 
debido a que nos cuesta trabajo filtrar y procesar 
toda la estimulación que recibimos. De la misma 
manera, ¿ha podido vislumbrar su nombre den-
tro de una auténtica algarabía? Seguro que res-
ponde que sí. Es decir, de alguna manera la infor-
mación que realmente es importante para usted 
—su nombre lo es— ha prevalecido sobre ese al-
boroto como un estímulo saliente.

Desde la psicología social proponemos tres 
principios procesadores, que son el de conserva-
durismo, accesibilidad y superficialidad frente a 
profundidad:

Conservadurismo

El principio de conservadurismo se refiere a que 
los conceptos sobre el mundo y los individuos 
cambian lentamente. Tendemos a tener una ima-
gen estable de lo que nos rodea, lo cual nos per-
mite intentar predecir qué es lo que ocurrirá en 
determinadas situaciones tras las conductas que 
emitimos u observamos. Si su compañero de estu-
dios siempre va a clase, ¿vendrá hoy? Bajo la in-
fluencia del principio de conservadurismo sólo 
podemos responder afirmativamente. Pero ¿y si 
no viniera? Este hecho sería inesperado y, enton-
ces, se pondrían en funcionamiento unos mecanis-
mos o procesos encaminados a que el principio de 
conservadurismo prevalezca. Estos procesos se 
llaman en psicología social atribuciones causales. 
Las atribuciones causales son inferencias o expli-

caciones que realizamos sobre nuestros comporta-
mientos o sobre el de los demás, que se producen 
cuanto más, improbable o extraño es lo aconteci-
do. Una explicación que podríamos dar sobre el 
hecho de que su compañero no vinera hoy sería, 
por ejemplo: «habrá perdido el autobús». En 
cualquier caso, estas explicaciones dejan indemne 
su pensamiento de que «mi compañero viene 
siempre a clase».

De la misma manera que la atribución causal, 
otros procesos psicosociales básicos, como la es-
tereotipia o la formación de primeras impresio-
nes, contribuyen a hacer que lo establecido tienda 
a perpetuarse.

Accesibilidad

El principio de accesibilidad se refiere a que la 
información que se encuentra más rápidamente es 
la que tiene más impacto sobre nosotros. Conti-
nuamente estamos inundados de información, 
pero para nosotros no toda es relevante, por lo 
que, por economía, tendemos a quedarnos, recor-
dar y usar todo lo que nos es más accesible. Ima-
gine a un aficionado al baloncesto que observa un 
mal partido de Pau Gasol. Lo más accesible e in-
mediato para que este aficionado explicara la ba-
jada de rendimiento de Pau podría ser la suerte 
(mala en este caso), pero si el aficionado fuera un 
experto en baloncesto, quizá lo más accesible fue-
ra el excelente despliegue del equipo rival de Pau 
o el conocimiento de que éste juega lesionado.

Superficialidad versus profundidad

Por último, la superficialidad versus profundi-
dad se refiere a que las personas actuamos irre-
flexivamente para hacernos una idea somera o 
vana de la realidad, confiando en la información 
más accesible. La profundidad se refiere a que a 
veces nos tomamos la molestia de analizar a fon-
do lo que nos acontece.

En el ejemplo anterior sobre el compañero que 
siempre asiste a clases explicábamos el hecho de 
su falta por haber perdido el autobús. Sin embar-
go, si la clase hubiera sido muy importante o se 
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tratara de un examen, probablemente no recurri-
ríamos a esa información tan superficial, sino 
que nos tomaríamos la molestia de investigar la 
realidad de lo ocurrido.

Ante una persona que no está preparada en 
temas relacionados con el automóvil, un vende-
dor de coches no puede manejar una información 
profunda sobre las características técnicas del ve-
hículo para venderlo, sino que, por el contrario, 
tratará de usar argumentos de persuasión basa-
dos en los sentimientos o emociones que genera 
tener ese determinado coche.

De esta manera, en función del interés, moti-
vación, preparación o del grado de coincidencia 
de los acontecimientos con nuestras expectativas 
decidiremos afrontarlos superficialmente o en 
profundidad. Es verdad que la mayor parte del 
tiempo la gente parece funcionar automática-
mente, esforzándose poco para explicar su reali-
dad social; pero cuando el tema es interesante o 
motivador para ellos o cuando lo acontecido no 
coincide con nuestras expectativas nos esforza-
mos en buscar explicaciones más profundas.

2.2.2.  Principios motivadores

Los principios motivadores nos informan so-
bre qué es lo que guía o alimenta nuestras accio-
nes tendentes a la construcción o interpretación 
de la realidad. Son tres los principales objetivos o 
principios motivadores: esfuerzo de dominio, bús-
queda de conexión y valoración de lo personal.

Esfuerzo de dominio

El esfuerzo de dominio se refiere a que nos to-
mamos bastante interés en tener controlado todo 
lo que nos sucede o por dominar nuestro entorno. 
De esta manera tendemos a buscar explicaciones 
de todo para entender y predecir sucesos. Saber 
comprender los acontecimientos que nos suceden 
es una habilidad básica para nuestra superviven-
cia. Esto nos proporciona el poder tomar decisio-
nes correctas de cara a la consecución de nuestros 
objetivos. Un maestro debe comprender en qué 

situación se encuentran sus alumnos para después 
decidir qué acciones concretas realizar con ellos 
para alcanzar sus objetivos. ¿Se plantearía usted 
explicar al alumnado de primaria divisiones por 
dos cifras la primera hora tras la vuelta de las va-
caciones de Navidad? La respuesta debería ser 
«no». Usted ya sabe que cuando los alumnos se 
encuentran de nuevo tras la larga temporada de 
Navidad se produce cierta algarabía, por lo que 
pretender explicar las divisiones supondría fraca-
sar en el objetivo que se ha marcado. Entonces, el 
maestro tratará de cambiar esta situación fomen-
tando hábitos eficaces de comunicación. Éste es 
un ejemplo de esfuerzo de dominio, de cómo un 
maestro ha entendido la situación y ha realizado 
predicciones sobre lo que podría suceder en fun-
ción de la conducta que emitiera; posteriormente 
ha emitido aquellas conductas con las que pro-
nostica que se conseguirán mejor sus metas.

Búsqueda de conexión

La gente busca conexión, es decir, busca man-
tener sentimientos de apoyo, agrado y aceptación 
con las personas, grupos o instituciones que valo-
ra e interesan. La homogeneidad grupal o el he-
cho de que los grupos sociales cuenten con per-
sonas muy similares en muchos aspectos ilustran 
esa forma de buscar y mantener esos sentimien-
tos de apoyo y aceptación. El ser humano es un 
ser social, necesita tener esos vínculos o senti-
mientos de apoyo para sobrevivir como indivi-
duos y como especie. Maslow postulaba que tras 
las necesidades básicas y de seguridad del ser hu-
mano aparecen las de relación. Estas necesidades 
son psicosociales por excelencia y se refieren a la 
necesidad de amigos, de compañeros, de una fa-
milia, de identificación con un grupo, etc.

Valoración de lo personal

La gente se autovalora: nos vemos a nosotros 
y a los nuestros de manera positiva. Esto explica 
el diferente prisma de los endogrupos respecto a 
los exogrupos, o el etnocentrismo típico de los 
grupos sociales, es decir, la tendencia a concebir 
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todo lo que nos rodea desde el punto de vista de 
que las ideas, valores, pautas de conducta, etc., 
de nuestro grupo son naturales, importantes y 
mejores; mientras que lo propio de otros grupos 
es de carácter negativo.

En la figura 1.1 puede observarse la relación 
entre los principios y axiomas de la psicología 
social.

En resumen: cada persona interpreta la reali-
dad que vive sobre la base de sus experiencias, 
valores, motivaciones, ideas, etc.; pero al mismo 
tiempo el entorno ejerce una poderosa influencia 
social que afecta a todas las facetas de su vida. 
Desde esta perspectiva, la psicología social se ha 
venido centrando en el estudio de los siguientes 
tópicos (Schreer, 2003):

—  �La cognición social y la percepción. Me-
diante estos procesos:

    •  �«Vemos lo que queremos o esperamos 
ver» (atribuciones, formación de impre-
siones, estereotipos).

    •  �«Construimos nuestra propia realidad 
social» (el yo, los errores, prejuicios).

    •  �«Tomamos atajos o economizamos en el 
procesamiento de información social» 
(esquemas, categorización).

—  �La influencia social, mediante la cual:

    •  �«Podemos hacer que los demás hagan lo 
que esperamos» (fenómeno de la profe-
cía autocumplida).

    •  �«Hacemos lo que la situación dicte» 
(conformidad, obediencia).

    •  �«Nos autopersuadimos» (disonancia 
cognitiva, autopercepción).

—  �Las interacción social, que se refiere a que:

    •  �«Todos somos animales sociales» (los 
procesos del grupo, la atracción interper-
sonal).

    •  �«Muchas manos hacen el trabajo más li-
gero» (holgazanería, el comportamiento 
de ayuda).

    •  �«Las personas somos partícipes y resul-
tados de nuestro mundo social» (salud, 
organizaciones).

Figura 1.1.—Axiomas y principios de la psicología social (Smith y Mackie, 1997).

Impreg. influencia social

Persona Mundo social

Construcción de la realidad

Principios procesadores
— Conservadurismo

— Accesibilidad
— Superficialidad

Principios motivadores
— Esfuerzo de dominio

— Búsqueda de conexión
— Valorar el «YO y lo MÍO»
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3.  psicología social y educación

La dimensión psicosocial de la educación ha 
sido objeto de la atención de numerosos autores. 
Desde la psicología social se ha especificado el 
hecho de que la educación pretende alcanzar ob-
jetivos sociales, el papel socializador de la inte-
racción en el aula o la influencia que el entorno 
social tiene sobre la escuela y los conflictos que 
genera en el aprendizaje y en el cambio de actitu-
des de los alumnos.

La psicología social amplía a los profesionales 
de la educación sus perspectivas sobre el proceso 
de enseñanza-aprendizaje: resulta evidente para 
cualquier persona que las características de per-
sonalidad de los niños españoles no deben ser 
tan cuantitativamente diferentes a los de niños de 
otros países europeos como para explicar esas 
diferencias en los informes del Programa Inter-
nacional para la Evaluación de Estudiantes 
(PISA). Son las variables psicosociales, prove-
nientes de la interacción social, las que más peso 
tienen en la explicación del fracaso escolar; sin 
embargo, cuando un maestro está ante una situa-
ción de este tipo tiende a acudir al llamado error 
fundamental de atribución, o lo que es lo mismo, 
a tender a dar excesiva importancia a variables 
personales infravalorando el poder que la situa-
ción puede tener en el resultado de la conducta. 
Por ello, muchos estudios de psicología se han 
centrado en el individuo (análisis de la conducta 
escolar, del rendimiento escolar, etc.), y por lo 
tanto en variables individuales (fundamental-
mente cognitivas), como la inteligencia. Desde 
finales de la década de los noventa hay un incre-
mento sustancial de artículos que consideran el 
fracaso escolar como un constructo social e his-
tórico, por lo que es crucial analizar las condicio-
nes sociohistóricas y sociofamiliares en las que se 
produce este hecho.

No cabe duda de que el tratamiento de la 
educación bajo el enfoque psicosocial no sólo es 
pertinente, sino indispensable, pues de otra ma-
nera no sería posible analizar los procesos de 
relación individuo-individuo, individuo-grupo o 
las relaciones intergrupales que acontecen, no 

sólo en el ámbito escolar —grupos de alum-
nos—, sino en el educativo —profesores, padres, 
instituciones, etc.—.

Sobre 1960, la psicología social y la psicolo-
gía de la educación confluyen en sus investiga-
ciones: de hecho, desde entonces, la segunda co-
mienza a prestar más atención a los procesos 
típicamente psicosociales (estereotipos, discrimi-
nación, actitudes, comportamiento grupal, lide-
razgo, influencia social, etc.), mientras que la 
primera se preocupa más de los procesos educa-
tivos (rendimiento académico, motivación, es-
trés del docente, etc.). Por esto, surge la necesi-
dad de plantear una psicología social de la 
educación consistente en la aplicación de la psi-
cología social al campo de la educación, es decir, 
la aplicación de desarrollos psicosociales al ám-
bito educativo e incluir a la vez conceptos psico-
sociológicos y educativos; por ejemplo, Pacheco, 
Díez y García (2010) reflejan en sus investigacio-
nes que las dificultades de aprendizaje de los ni-
ños podrían explicarse por carencias en las habi-
lidades sociales.

La psicología social de la educación tendría 
como objeto de estudio las dimensiones educati-
vas de la conducta humana entendida como inte-
racción, y su desarrollo teórico, se centra en tres 
campos (Gilly, 1986):

—  �Las relaciones entre entorno familiar y so-
cial del alumno con el rendimiento escolar.

—  �Las expectativas, percepciones y represen-
taciones entre profesorado y alumnado. A 
este respecto, conviene aludir al conocido 
efecto de la profecía autocumplida de Ro-
senthal y Jacobson (1968) consistente, bá-
sicamente, en que las expectativas que el 
profesorado tiene sobre su alumnado po-
seen una fuerte influencia en el rendimien-
to escolar del mismo. Recientes estudios 
como el de Jaramillo et al. (2008) conclu-
yen que la percepción negativa que los 
maestros poseen sobre el comportamiento 
de niños socialmente excluidos, comparado 
con el de los niños socialmente aceptados, 
podría contribuir al mantenimiento de di-
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chas diferencias en lugar de ser estímulos 
para el cambio de ese statu quo.

—  �El análisis de modelos de interacciones 
profesor-alumno y entre alumnos. Nos 
permitimos añadir en este apartado las in-
teracciones que el profesorado debe tener, 
tanto con sus compañeros como con las 
familias de los niños.

3.1.  Relaciones interpersonales

Cuando nos referimos a educación, tendemos 
a centrarnos en la escuela, cuando en realidad 
aquélla es más amplia que ésta. La familia es un 
microsistema educativo que funciona como pro-
motora del desarrollo de los niños y que potencia 
la adaptación al entorno escolar más allá del 
mero rendimiento académico, abarcando áreas 
como la de las habilidades sociales (Menéndez, 
Jiménez y Lorence, 2008), donde la interacción es 
un elemento fundamental. Por ello, insistimos en 
la idea de considerar la familia como un contexto 
más donde se desarrolla el proceso educativo 
(aunque de carácter predominantemente infor-
mal).

En el contexto escolar y familiar se producen 
relaciones de atracción, amistad, liderazgo, popu-
laridad, conformismo, relaciones basadas en el 
poder social y la sumisión de quienes intervienen 
en el acto educativo. Igualmente, estas relaciones 
pueden ser de conformismo o, como lamentable-
mente estamos viendo en los últimos años, de 
agresividad o violencia.

La propia estructura educativa posee un carác-
ter eminentemente interactivo cuyos puntos clave 
son: educador, educando y contenido. La influen-
cia mutua entre educando y educador es constan-
te en el proceso de interacción, y ambos condicio-
nan los contenidos y la relación que entre ellos se 
establece. Pero el educador o maestro no sólo in-
teractúa con el educando, también lo hace con los 
contenidos que enseña. Desde este punto de vista, 
resulta difícil afirmar que el educador transmita 
únicamente contenidos. Mientras hace esto tam-
bién está transmitiendo, de manera más o menos 

sutil, su propia forma de enfrentarse ante el mun-
do. El educador selecciona los contenidos, afron-
ta de manera diferente aquellos que son de su 
especial interés o agrado, o incide en su aplica-
ción o no según el resultado de la interacción con 
los alumnos, compañeros o familias.

Socialización como producto de la interacción

El que la educación ha existido siempre es un 
hecho. No es atrevido afirmar que toda sociedad 
es educativa. La familia y la escuela son dos ele-
mentos más —aunque muy importantes— dentro 
de la variedad de medios con que cuenta la socie-
dad para educarnos: familia, escuela, medios de 
comunicación, grupos sociales o la propia comu-
nidad con sus normas, valores e ideas. De hecho, 
desde posturas radicales como la de Natorp o 
Durkheim del llamado sociologismo pedagógico, 
se postula que el hombre es educado como la so-
ciedad quiere. Desde esta perspectiva se puede 
afirmar que la educación estaría controlada por 
la sociedad, de forma que cada sociedad educaría 
en función de la propia concepción que tenga del 
ser humano, la vida o la misma sociedad.

También es un hecho que la educación es inte-
racción. En ella, las relaciones interpersonales 
como una forma de interacción cobran especial 
relevancia. El ambiente social en que nos desen-
volvemos podemos describirlo como una red de 
complejas interacciones sobre las que continua-
mente influimos y somos influidos.

Esta influencia que el medio ejerce sobre no-
sotros se plasma en los procesos de socialización. 
La socialización es el medio que, como antes di-
jimos, tiene la sociedad para educarnos: es un 
proceso mediante el cual las personas aprende-
mos un conjunto de normas, valores y repertorio 
de conductas que nos son de utilidad para desen-
volvernos eficazmente dentro de nuestra estructu-
ra social. Estos procesos son fruto de nuestras 
interacciones en nuestro medio que, a su vez, es-
tán mediatizados por la cultura.

La familia es, sin lugar a dudas, el agente o 
medio de socialización más potente. Especial-
mente, a ciertas edades o en ciertos períodos evo-
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lutivos (primera infancia, etapa preescolar, etapa 
escolar y pubertad). La familia es lo que se llama 
un agente de socialización primaria. Tras ella le 
sigue la escuela, también sobre todo a edades 
tempranas. Los modelos que esos agentes utilizan 
para educar a la infancia, así como las distintas 
expectativas que tenemos sobre ellos, van a deter-
minar la adquisición, manifestación y perpetua-
ción de los roles que adoptarán en el futuro.

Aunque los fundamentos biológicos de la con-
ducta humana son incuestionables, todas las con-
ductas tienen componentes principales que son 
aprendidos. Desde conductas indeseadas aparen-
temente poco importantes como respuestas in-
adecuadas al maestro, padres o amigos, hasta las 
conductas sociales desviadas, tales como el uso 

de drogas, el crimen y la violencia, están entre 
estas conductas sociales aprendidas (Oetting y 
Donnermeyer, 1998). Tanto las normas prosocia-
les como las desviadas son activamente aprendi-
das en el proceso de la socialización primaria.

La socialización tiene lugar en el contexto de la 
interacción social, es un proceso de interacción. 
La interacción es el aspecto central de la sociali-
zación. El ser humano, como ser social que es, 
necesita interactuar con otros para crecer, para 
construirse como persona. De hecho, el autocon-
cepto que tenemos de nosotros mismos, es decir, 
lo que pensamos que somos, está formado por 
ideas provenientes de las relaciones y comparacio-
nes que continuamente estamos realizando con 
los demás (personas, grupos, instituciones, etc.).
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La comunicación humana. 

Concepto, axiomas, modelos,  
componentes y tipos

2

1.  Presentación

El propósito de este capítulo es describir el 
proceso de comunicación como elemento funda-
mental de la interacción, diferenciando los tipos 
de comunicación y los problemas surgidos en 
ella. Se destaca también la importancia de la mis-
ma en la escuela.

Probablemente la comunicación surgió cuan-
do los seres vivos sintieron la necesidad de hacer 
a otros partícipes de diferentes aspectos sobre sí 
mismos. Entre esos seres encontramos al ser hu-
mano, cuya necesidad de comunicación se re-
monta al mismo momento del nacimiento (e in-
cluso desde el interior del seno materno). ¿Acaso 
no es el llanto una forma de comunicación?

Sin embargo, a diferencia de lo que ocurre con 
otros seres vivos que desarrollan potentes y varia-
das armas e ingenios para su supervivencia, po-
demos considerar la comunicación como la más 
poderosa herramienta que tiene el hombre, sin la 
cual sería difícil su supervivencia.

La trascendencia del ser humano de lo concre-
to a lo simbólico puede ser una de las caracterís-
ticas que más nos distingan del resto de seres vi-
vos. Este manejo de lo simbólico se plasma en los 
complejos sistemas de comunicación que hemos 
sido capaces de desarrollar para entender, clasifi-
car, ordenar y predecir la realidad que nos rodea. 
La comunicación es lo que une a los individuos 
en un sistema social, hasta tal punto que los sis-
temas sociales pueden ser considerados como li-

mitadas redes de comunicación (Katz y Kahn, 
1978).

La comunicación es tanto un medio para al-
canzar ciertos objetivos como un fin en sí mismo, 
aquello mediante lo cual entendemos nuestro 
mundo, el elemento socializador por excelencia, 
el fundamento de la percepción social, el instru-
mento que nos permite controlar nuestro entor-
no, fuente de nuestra identidad; es, en definitiva, 
lo que nos hace sobrevivir como individuos y 
como especie.

Comunicación es sinónimo de intercambio y 
esos intercambios no tienen por qué ser única-
mente verbales, a través de la palabra: una mira-
da, un gesto, la forma de caminar, etc., son for-
mas de comunicación. Cayo Salustio, reputado 
historiador romano por su habilidad para retra-
tar psicológicamente a las personas, en su libro 
La conjuración de Catilina afirmaba que Catilina 
era una persona «desequilibrada» porque «a ve-
ces paseaba despacio y a veces deprisa».

Ferrer (1998) señala que «sin la comunicación, 
el hombre carecería de historia, no habría comu-
nidad». Esto significa que la comunicación cons-
tituye el elemento socializador por excelencia, y 
por medio de ella se forman los grupos y las so-
ciedades, porque hace posible que las personas 
adopten los papeles que les corresponden. La co-
municación es tan universal como la sociedad 
misma. La comunicación, ya sea con otras perso-
nas (interpersonal) o con otros seres vivos, ocupa 
el epicentro de la vida del hombre.



24  /  Relaciones interpersonales en la educación

©  Ediciones Pirámide

2.  Concepto de comunicación

Comunicación es una palabra culta derivada 
de communicatio, que quiere decir compartir, ha-
cer partícipe a otro de lo que uno sabe. Todos 
tenemos, de una forma u otra, la necesidad de 
describir, manifestar o hacer saber a alguien algu-
na cosa; esto sin comunicación sería imposible.

Es difícil definir qué entendemos por comuni-
cación dada la variedad de áreas de conocimien-
to que se interesan por este tema. Por ello, encon-
tramos múltiples definiciones de comunicación 
que ponen su acento en diferentes características 
de la misma. Entre ellas, proponemos las siguien-
tes:

Theodorson y Theodorson (1969) se centran 
en el intercambio de contenidos y definen la co-
municación como la transmisión de información, 
ideas, actitudes, o emociones de una persona o 
un grupo a otro (u otros) primariamente a través 
de símbolos.

Rogers, Millar y Bavelas (1985) se refieren a la 
comunicación como fuente de identidad, y afir-
man que la comunicación es el «proceso por el 
cual los miembros del sistema se definen a sí mis-
mos en relación al otro y simultáneamente crean 
la naturaleza continua de sus relaciones».

Centrados en la interacción, Pearson, Turner y 
Todd Mancillas (1993) señalan la existencia de 
comunicación siempre que exista interacción y, 
con intención o no, se negocie el significado de 
un determinado fenómeno.

En definitiva, podríamos definir el acto comu-
nicativo como un proceso de interacción social, 
más o menos complejo, mediante el cual nos de-
finimos mientras compartimos mensajes con 
otras personas que intervienen utilizando códigos 
de interpretación similares.

3.  Comunicación e interacción

La comunicación es la esencia de la sociedad. 
Sin comunicación no puede hablarse de sistema 
social: «todo lo que es comunicación es socie-
dad» (Luhmann, 1993). Sociedad y cultura deben 

su existencia a la comunicación. En la interacción 
comunicativa se manifiesta la cultura como prin-
cipio organizador de la experiencia humana. La 
existencia humana es una actividad comunicati-
va, y la cultura, un producto humano cargado de 
significado.

La comunicación es un proceso fundamental 
de toda relación social, pues gracias a ella se re-
gula la interacción de las personas haciéndola 
posible. El conjunto de relaciones sociales con-
forman las redes sociales, y todas ellas, lo que 
denominamos sociedad.

Las aportaciones de la escuela del interaccio-
nismo simbólico dentro de la psicología social 
establecen que la importancia de la comunicación 
va más allá de regular la interacción haciéndola 
posible. Gracias a la comunicación conformamos 
nuestra propia identidad social, pues ésta depen-
de de las interacciones que mantenemos con 
nuestro entorno. Somos lo que somos en función 
de las comparaciones que efectuamos con las 
personas, grupos o sistemas con los que nos rela-
cionamos. La identidad es un proceso de nego-
ciación del «nosotros» frente al «ellos» que con-
forma la construcción de la intersubjetividad y el 
mundo de significados compartidos, o lo que es 
lo mismo, el hecho de que las personas que per-
tenecemos a los mismos grupos entendamos la 
realidad de la misma manera.

En la adquisición de la identidad social son 
especialmente relevantes los procesos de sociali-
zación. Ésta es un proceso por el cual las perso-
nas adquirimos las normas, valores y pautas de 
conducta que nos ayudan a adaptarnos a nuestro 
medio. En ella juegan un papel muy importante 
los procesos de: 1) asimilación con el grupo al 
cual pertenecemos (endogrupo), de forma que to-
dos los integrantes del grupo nos comportemos 
de manera similar, y 2) de contraste con otros 
grupos a los que no pertenecemos (exogrupos), 
de forma que nuestra conducta se hace diferen-
ciada de los miembros de los exogrupos.

Desde esta perspectiva podemos afirmar que 
el significado que damos a los diferentes elemen-
tos de nuestro mundo social depende en gran me-
dida de nuestro propio autoconcepto, y que éste 
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está mediado por nuestra pertenencia a diferentes 
grupos a lo largo de nuestra vida.

Desde la Escuela de Palo Alto, representada por 
Watzlawick, Veabin y Jackson (1967), se establecen 
una serie de premisas o axiomas dentro de la co-
municación desde un punto de vista psicosocial.

1. � Resulta imposible no comunicar, es decir, 
todo comportamiento es comunicativo: 
cualquier conducta de alguien tiene un va-
lor de mensaje para los demás. Por ejem-
plo, si usted está paseando y se cruza con 
un conocido que, habiéndose percatado de 
su presencia, lo ignora agachando la cabe-
za o mirando hacia otro lado, se ha comu-
nicado con usted, pues esa ignorancia que 
ha percibido es comunicación; podría in-
terpretarse como «no tengo nada que de-
cirte».

2. � En toda comunicación cabe distinguir en-
tre aspectos de contenido o semánticos y 
aspectos relacionales entre emisores y re-
ceptores. Un aspecto de contenido se re-
fiere al aspecto explícito de la comunica-
ción; por ejemplo, si a una mujer alguien 
la llama «zorra», el contenido de la comu-
nicación es sólo ese que se ha explicitado; 
pero ¿realmente esa persona ha querido 
llamar mamífero carnívoro de la familia 
de los cánidos a esa mujer? Una lectura 
desde la semántica nos diría que no. Pro-
bablemente, lo que haya querido decir fue-
ra «prostituta». La semántica se refiere al 
sentido, interpretación o significado de un 
determinado elemento, símbolo, palabra, 
o expresión. Por otro lado, es necesario 
contemplar la relación emisor-receptor: en 
el ejemplo anterior, si es la madre la que 
llama a una hija «zorra», probablemente 
esté aludiendo a una característica atribui-
ble a esos animales: la astucia; pero si el 
que lo dice es su ex marido, entonces sí 
que es bastante plausible que su intención 
sea insultarla. Todo esto significa que la 
variación en cualquier elemento de la co-
municación podrá alterar su significado.

3. � La definición de una interacción está 
siempre condicionada por la puntuación 
de las secuencias de comunicación entre 
los participantes; es decir, de la valoración 
que hacen de la situación de interacción. 
No es tan importante que exista una «rea-
lidad objetiva», sino el significado de los 
diferentes puntos de vista de la «realidad» 
que surgen de nuestras valoraciones o 
puntuaciones. Cuando un niño lleva ma-
las calificaciones a su casa y no existe 
buen clima familiar, puede que sus padres 
expliquen este hecho sobre la base de la 
conducta del niño (no estudia); mientras 
que el niño puede que explique su resulta-
do por la conducta del maestro (no expli-
ca bien); sin embargo, si el clima fuera 
adecuado, la situación de interacción po-
dría transcurrir buscando caminos o pro-
cedimientos para evitar esos resultados 
por parte de todos los implicados.

4. � Los seres humanos comunicamos tanto 
digital como analógicamente. Lo digital se 
refiere a signos que representan arbitraria-
mente objetos o eventos. Consta de una 
sintaxis poderosa, pero una semántica 
poco adecuada al campo de la relación. 
Las instrucciones que da un maestro so-
bre cómo hacer un ejercicio es un claro 
ejemplo de comunicación digital. El ejem-
plo más característico de esto es el lengua-
je verbal, en el cual las palabras poseen 
una relación convencional con los objetos. 
Lo analógico tendría características inver-
sas. Está constituido por similitudes con 
las características de los objetos que quie-
ren representar. Esto es lo que ocurre en 
un dibujo, una fotografía o un gesto. Una 
salida de emergencia en un colegio está 
representada analógicamente, dado que es 
necesaria una comprensión rápida de su 
significado en una situación de emergen-
cia. Todo el comportamiento no verbal es 
analógico. Algunos sistemas tradicionales 
de enseñanza de la lectura combinan lo 
digital (palabras y letras) con lo analógico 
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(pictogramas); con ello se persigue la 
comprensión y asociación de determina-
das construcciones verbales al contexto 
expresado por los pictogramas. Por últi-
mo, es necesario señalar que la comunica-
ción digital es procesada más lentamente 
que la analógica dada la complejidad de 
la primera.

5. � El último axioma establece que toda rela-
ción de comunicación puede ser simétrica 
o complementaria, según se base en la 
igualdad o en la diferencia de los partici-
pantes en ella, respectivamente. La simetría 
ocurre cuando las personas intercambian 
el mismo tipo de comportamiento, expe-
riencia o conocimiento, de modo que exis-
ten idénticos deberes y derechos. Un ejem-
plo de esto es el alumnado del grupo clase. 
La complementariedad es la característica 
de aquellas relaciones en que se intercam-
bian diferentes tipos de comportamiento, 
como ocurre entre profesorado y alumna-
do, padres e hijos, etc.

Estas corrientes de estudio rompen con la vi-
sión anterior de la comunicación de carácter re-
duccionista, en la que sólo se tiene en cuenta emi-
sor, mensaje y receptor; pues plantean que «el 
concepto de comunicación incluye todos los pro-
cesos a través de los cuales la gente se influye mu-
tuamente» (Bateson y Ruesch, 1984). De esta 
manera, se enriquece el debate comunicativo y 
permite relacionar la comunicación con otros as-
pectos de la cultura y la sociedad, en este caso, 
con la construcción de las identidades.

De hecho, el mismo Watzlavick (1983) define 
la interacción humana como «un sistema de co-
municación caracterizado por las propiedades de 
los sistemas generales: el tiempo como variable, 
relaciones sistema-subsistema, totalidad, retroali-
mentación y equifinalidad» (Watzlavick, 1983). 
El sistema, que está compuesto por objetos con 
propiedades particulares, se define como el con-
junto de las relaciones entre ellos y sus atributos. 
Estas relaciones son las que mantienen unido y 
vivo al sistema. Y la mejor manera de describir la 

interacción de los objetos en el sistema es verlos, 
no como individuos, sino como agentes que se 
comunican entre sí. Lo importante no es el con-
tenido de la comunicación en sí, sino su aspecto 
relacional.

4.  El proceso de comunicación

Si el concepto de comunicación es difícil aco-
tarlo por la variedad de áreas de conocimiento 
interesadas en él, no menos complicada está la 
situación respecto a su descripción.

Ya en el siglo i, Quintiliano planteaba ocho 
preguntas que un buen orador debe hacerse (Re-
petto, 2001).

—  �¿Quién habla o emite el mensaje?
—  ¿A quién se emite?
—  ¿Qué dice dicho mensaje?
—  ¿Cómo se dice?
—  ¿Cuándo se dice?
—  ¿Dónde se dice?
—  ¿Por qué se dice?
—  ¿De qué se vale?

En esta línea, posteriormente, Lasswell (1948) 
expresó una frase muy notoria en la investigación 
referente a la comunicación: un modo adecuado 
para describir un acto de comunicación consiste 
en responder a las preguntas siguientes: quién 
dice, qué, en qué canal, con qué efecto. A la an-
terior frase se la denomina como la fórmula de 
Lasswell.

Asumiendo el modelo cibernético de Shannon 
y Weaver (1949), describimos la comunicación 
como un proceso lineal, unidireccional, con la 
presencia de cinco funciones que se tienen que 
cumplir:

1. � Fuente de información.
2. � Transmisor.
3. � Receptor.
4. � Destino.
5. � Ruido, que aparece como factor disfun-

cional.
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De esta forma, el que tiene (transmisor) un 
pensamiento o sentimiento (información) que 
quiere compartir, para comunicarse debe selec-
cionar palabras o acciones y transmitirlas por 
medio de un canal (banda de frecuencia, el aire, 
papel, etc.); por tanto, el mensaje compuesto por 
palabras o acciones debe ser interpretado por el 
receptor. El lugar en el que se desarrolla la comu-
nicación de los participantes representa el con-
texto físico, social, histórico, psicológico y cultu-
ral. Durante el proceso de comunicación pueden 
producirse ruido externo, interno y semántico 
(confusión en el significado del mensaje), que 
puede afectar la habilidad del emisor y del recep-
tor para compartir significados. Además, el emi-
sor tiene que tener el objetivo del mensaje clara-
mente definido, así como a quién va a dirigir el 
mensaje. Es una forma de asegurarse que será 
captado, entendido y asimilado por el receptor y, 
a su vez, podrá obtener retroalimentación.

Sin embargo, parece acertado que para que la 
secuencia comunicativa propuesta tenga lugar es 
necesario que una persona quiera comunicar algo 
y otra esté dispuesta a captar el mensaje, enten-
derlo y retroalimentarlo. Es decir, el receptor en-
viaría al emisor reacciones verbales y no verbales 
a través de la retroalimentación, y el emisor inter-
pretaría la retroalimentación a fin de comprender 
la respuesta que obtiene del receptor. De esta ma-
nera, los participantes se influyen mutuamente, 
no de manera lineal, sino a través de un proceso 
circular de mutua interacción e influencia, en 
donde ambos papeles se ejercitan de forma simul-
tánea en cada una de las partes comunicativas. 
Así, transmisor y receptor de la información cam-
biarían sus papeles continuamente, es decir, que 
los actores que intervienen en la comunicación se 
consideran como iguales y ejercen tres funciones 
idénticas: codificación (equiparable a la transmi-
sión del modelo de Shannon y Weaver), la desco-
dificación (recepción del modelo de Shannon y 
Weaver) y la interpretación.

Todos los elementos de la comunicación (par-
ticipantes, mensaje, canal, ruidos, contexto y re-
troalimentación) descritos en el apartado ante-
rior no pueden darse aisladamente de los demás. 

Estos elementos de la comunicación suponen la 
intervención de los interlocutores, de forma si-
multánea, creando una secuencia organizada en 
la que todos intervienen, en mayor o menor me-
dida, en uno o varios momentos.

Berlo (1999) señala que el emisor puede afectar 
a los receptores en forma distinta de lo que pre-
tendía si olvida que su mensaje puede ser recibido 
por aquellos a quienes no estaba destinado. Si 
esto llegara a suceder, se presentarían malos en-
tendidos y, por tanto, existirían ruidos dentro del 
mensaje, ya que éste no fue captado de la forma 
esperada. Por ejemplo, el director de un centro 
escolar puede citar al consejo del mismo para tra-
tar de «los problemas de comunicación en el cen-
tro»; el profesor de lenguaje puede que asista a la 
reunión para comentar lo parco del vocabulario 
que emplean los alumnos, el de física puede creer 
que lo que se va a tratar es de instalar Internet en 
las aulas, y el representante de los padres esperará 
que se trate de la escasez de información que reci-
ben de los profesores. En realidad, el director no 
quería hablar de nada de eso, sino de lo costoso 
que resulta el gasto telefónico, es decir, creía que 
sus destinatarios iban a ponerse en el papel de 
gestores del centro cuando esto no ha ocurrido.

5.  �Problemas en el proceso  
de comunicación

Muchos de los problemas con los que nos en-
frentamos a diario están relacionados con la difi-
cultad para comunicarnos con las otras personas: 
estamos pensando una cosa y decimos otra, ele-
gimos un mal momento para emitir un determi-
nado mensaje, el medio elegido para comunicar-
nos puede resultar poco adecuado, etc. Es decir, 
de manera no intencionada nuestro mensaje no 
es percibido por nuestro interlocutor tal y como 
nosotros hubiéramos deseado, probablemente 
porque el proceso de comunicación no se culmi-
na adecuadamente.

En otras ocasiones estos problemas de comu-
nicación se producen con cierta intención: en la 
cultura occidental y en nuestras sociedades ac-
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tuales, es frecuente encontrar normas de relación 
que obstaculizan la calidad de nuestras comuni-
caciones. Pretendemos que éstas estén basadas en 
el respeto, la preocupación por el otro, la apertu-
ra o la comprensión; sin embargo, hemos apren-
dido a no expresar nuestros sentimientos, o a fin-
gir que entendemos lo que nos dicen, a creer que 
los demás no hacen un verdadero esfuerzo por 
comprender nuestros mensajes, o a competir para 
captar la atención de nuestros interlocutores has-
ta el extremo de entrar en conflicto con otras per-
sonas. La burocracia con la que a veces nos en-
frentamos está compuesta de normas que pueden 
llegar a dificultar la comunicación, aunque tam-
bién es cierto que ayuda a clarificar y unificar 
procedimientos de actuación. También hemos 
aprendido a clasificar a las personas según unos 
cánones predeterminados y a tener una imagen 
especial de nosotros mismos. Esta forma de pro-
ceder tiene como finalidad presentar una imagen 
social favorable del propio yo, acomodarse a las 
normas de conducta ya establecidas, generar un 
clima especial y controlar la conducta del otro, 
con el fin de obtener los mejores beneficios de 
nuestras interacciones sociales.

Sea de manera intencionada o no, lo cierto es 
que una comunicación inadecuada nos impide 
conseguir el logro de los objetivos últimos que 
nos planteamos, suele resultar una fuente de in-
satisfacción personal —aunque sea a medio o 
largo plazo— y bloquea la eficacia en lo laboral.

En estos problemas de comunicación juegan 
un importante papel los vínculos afectivos que 
mantenemos con nuestros interlocutores: si estos 
vínculos resultan excesivos, supone un gasto 
emocional añadido que se podría traducir en una 
sobrecarga de la actividad; si, por el contrario, 
intentamos minimizarlos al máximo llegando a 
una no implicación, evitaremos por supuesto el 
desgaste emocional, aunque se produciría una 
despersonalización y se perdería la riqueza y ca-
lidad humana que confiere la presencia de las 
emociones en las relaciones. Buscar el equilibrio 
de los nexos emocionales, presentes en toda co-
municación, es una tarea que un buen profesio-
nal debe considerar de cara a sus intervenciones.

Podemos entender que cualquier fenómeno 
que dificulte, obstaculice o impida la interacción 
entre los participantes de proceso comunicativo 
es un inconveniente para lograr una conducta co-
municativa eficaz y satisfactoria.

Si analizamos el proceso de comunicación, po-
demos deducir que estos problemas pueden tener 
su origen básicamente en el emisor, en el canal, 
en el mensaje o en el receptor. De esta forma pue-
de existir una diferencia importante entre lo que 
quiere decir el emisor y lo que realmente llega:

—  �Lo que se quiere decir. Cuando el emisor 
inicia el proceso de comunicación, quiere 
decir algo, tiene una idea, un contenido 
que ha de codificar hasta convertirlo en 
mensaje.

—  �Lo que se dice. Sin embargo, lo que se quie-
re decir no es exactamente lo que se dice. 
Al hacerlo se pierde un poco de la riqueza 
del contenido que se tenía in mente.

—  �Lo que el otro oye. El mensaje decodifica-
do siempre va a tener alguna diferencia 
con el mensaje emitido y, evidentemente, 
con la idea original.

—  �Lo que el otro escucha, lo que llega a sus 
oídos.

—  �Lo que el otro comprende. Es lo que ha 
quedado del mensaje original.

—  �Lo que el otro retiene. Lo que se retiene 
después de haber recibido el mensaje es, 
evidentemente, menos en cantidad y a veces 
en significados que lo recibido, no sólo por 
lo que dicen las leyes de la memoria, sino 
porque lo retenido está muy relacionado 
con el conjunto de intereses y necesidades 
de las personas situadas en el polo receptor.

—  �Finalmente, lo que se devuelve al otro. Es 
con lo que nos podemos hacer una idea de 
los efectos reales del proceso comunicativo. 
Tal y como señala Wiener (1948), «nunca 
sé exactamente lo que he dicho hasta no 
escuchar la respuesta a lo que he dicho».

De forma artificial, y sólo con el objetivo de lo-
grar una mejor comprensión de los problemas que 
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se presentan en la comunicación, podemos clasifi-
carlos en dos grandes apartados: errores y barreras.

5.1.  Errores de comunicación

Los errores son aquellos problemas que defor-
man el proceso comunicativo. Podemos encon-
trar tres grandes tipos de problemas que generan 
errores:

1.	� Derivados del propio mensaje, su manejo 
y su proceso de transmisión (dobles senti-
dos, gazapos, juegos verbales, incorreccio-
nes en la construcción, mensajes incom-
pletos o distorsionados, etc.).

2.	� Humanos, personales y relacionados con 
la interacción (incomunicación, autocen-
sura, supersticiones, eufemismos, patolo-
gías, etc.). Dentro de éstos, juegan un im-
portante papel los llamados errores 
cognitivos, es decir, aquellos pensamientos 
automáticos —y, por tanto, difíciles de 
controlar si no sabemos que existen— que 
nos ocurren cuando escuchamos y elabo-
ramos el mensaje que nos intenta transmi-
tir el otro. Entre los errores cognitivos des-
tacamos los siguientes:

	 a)	� Filtraje. Consiste en la tendencia que 
tenemos a tomar y magnificar los de-
talles negativos de la situación más 
que los positivos. Por ejemplo, cuan-
do un maestro le dice a un padre: «su 
hijo trabaja mucho, pero es preciso 
apoyarlo», es probable que el padre 
únicamente se quede con la última 
parte del mensaje.

	 b)	� Pensamiento polarizado. En muchas 
ocasiones tendemos a pensar que no 
existen términos medios, que las co-
sas o son blancas o negras, que una 
actuación ha sido perfecta o un au-
téntico desastre. En realidad, esto no 
es así, existiendo múltiples posibili-
dades entre los dos extremos.

	 c)	� Sobregeneralización. Este pensa-
miento distorsionado consiste en ex-
traer una conclusión general de un 
simple incidente o parte de la eviden-
cia. Si un padre corrige al maestro en 
una reunión, puede que éste extraiga 
de ese hecho que el padre es un per-
feccionista.

	 d)	� Interpretación del pensamiento. Es la 
tendencia de nuestros interlocutores a 
explicar por qué actuamos de una ma-
nera concreta o qué estamos pensan-
do. Naturalmente, esto no es así.

	 e)	� Visión catastrófica. Tendemos a es-
perar el desastre. Cuando escucha-
mos un problema comenzamos a de-
cir «Y si...».

	 f )	� Personalización. A veces creemos 
que todo lo que la gente hace o dice 
es alguna forma de reacción contra 
nosotros. Por ejemplo, alguna vez 
podemos haber pensado que algún 
compañero maestro ha elegido un 
curso que nos interesaba a nosotros 
sólo por el hecho de fastidiarnos. 
También se compara con los demás, 
intentando determinar quién es más 
elegante, tiene mejor aspecto, etc.

	 g)	� Falacias de control. Ocurre cuando 
nos sentimos constantemente contro-
lados por todo, a la vez que desampa-
rados, como unas víctimas del desti-
no. Esta situación no nos permite 
afrontar correctamente los proble-
mas, ya que pensamos que la solución 
no está en nosotros mismos, sino en 
las circunstancias que nos rodean.

	 h)	� Falacia de justicia. Resentimiento 
personal al pensar que los demás no 
están de acuerdo con las normas o 
no están dispuestos a acatarlas. Ésta 
es una situación que se presenta en 
numerosas ocasiones en el trabajo del 
maestro cuando a pesar de haber ob-
tenido buenos resultados nos critican 
los métodos utilizados para ello.
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	 i)	� Culpabilidad. Ocurre cuando mante-
nemos que los demás son los respon-
sables de nuestros problemas.

	 j)	� Debería. Sucede cuando poseemos 
una lista de normas rígidas de actua-
ción. Lo pasamos mal cuando noso-
tros o los demás transgredimos esas 
normas.

	 k)	� Razonamiento emocional. Tendencia 
a creer que lo que sentimos es lo ver-
dadero. Si una cosa la sentimos como 
estúpida y aburrida, es que debe ser 
estúpida y aburrida para todos.

	 l)	� Las etiquetas globales o estereotipos. 
Suceden cuando tendemos a conside-
rar como iguales a los integrantes de 
una misma categoría social. Por 
ejemplo, cuando Artur Mas (presi-
dente de la Generalidad de Cataluña) 
afirma textualmente: «... y no le ha-
blo ya de Sevilla, de Málaga, de Co-
ruña, etc., porque allí hablan el cas-
tellano, efectivamente, pero a veces a 
algunos no se les entiende. A veces 
no se les acaba de entender del todo 
pero hablan castellano, efectivamen-
te...».

	 m)	� Tener razón. Consiste en estar conti-
nuamente comprobando que nues-
tras opiniones y acciones son las co-
rrectas. Es imposible equivocarnos y 
se hará cualquier cosa por demostrar 
que tenemos razón.

	 n)	� La falacia de la recompensa divina. 
Se produce cuando actuamos sólo 
por la esperanza de recibir algún día 
recompensas de todo el sacrificio y 
abnegación como si hubiera alguien 
que llevara las cuentas. Se resiente 
cuando se comprueba que la recom-
pensa no llega.

3.	� Psicosociales. Como las demandas simul-
táneas o contradictorias, la desinforma-
ción, la censura, prejuicios, etc. Por ejem-
plo, cuando determinados maestros tienen 

problemas en la clase de «conocimiento 
del medio» para explicar algunos aspectos 
relacionados con la reproducción (prejui-
cios y/o censura) o cuando a un alumno se 
le pide que ordene su escritorio y prepare 
su tema de trabajo, puede ocurrir que éste 
no haga alguna de las cosas porque se le 
han solicitado simultáneamente tareas ex-
cluyentes entre sí.

5.2.  Barreras a la comunicación

Dificultar o hacer errónea la comunicación no 
son barreras a la misma (errores de comunica-
ción). Las barreras impiden que el mensaje de la 
comunicación fluya adecuadamente. Se refiere a 
aquellas circunstancias que, más allá de las sim-
ples dificultades, pueden paralizar, detener o im-
pedir el proceso comunicativo y la relación perso-
nal que se establece en éste.

Las barreras a la comunicación podemos en-
contrarlas en el emisor, medio o receptor. Entre 
ellos, destacamos:

—  �El lugar o momento elegido. A un alumno 
no se le ocurre solicitar una revisión de 
examen después de que en la clase haya ha-
bido alguna situación incómoda. El mo-
mento no es el más adecuado. Tendrá en él 
un obstáculo importante.

—  �Los estados emocionales también dificul-
tan la comunicación. Cuando un alumno 
se encuentra alterado no podemos persua-
dirlo de nada, y en primer lugar habrá que 
conseguir que se calme para que así poda-
mos eliminar la barrera a la comunicación 
que su estado supone.

—  �El no escuchar activamente, es decir, no 
mostrar al otro que estamos escuchando, 
obstaculiza de nuevo nuestra comunica-
ción, ya que puede hacer pensar al otro 
que lo que nos comunica no nos importa, 
por lo que el tono del mensaje o incluso el 
mismo contenido podría variar sustancial-
mente.
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—  �No empatizar o no ponernos en el lugar 
del otro hace que el mensaje no nos llegue 
adecuadamente.

—  �No hacer preguntas abiertas o específicas 
detiene igualmente el mensaje que desea-
mos recibir reemplazándolo por otro que en 
realidad no hemos solicitado. Por ello, de-
bemos esforzarnos en preguntar de manera 
clara y sin rodeos lo que deseamos conocer.

—  �Pretender imponer las cosas hace que 
nuestro interlocutor, por sistema, no nos 
escuche. En lugar de ello es mejor proceder 
a la petición de parecer o solicitar la opi-
nión de nuestro interlocutor. La razón de 
esto es que las cosas no son así porque sí, 
sino que todo tiene un motivo, que si lo-
gramos hacerlo entender a nuestro interlo-
cutor, se abrirá a la comunicación.

—  �No expresar claramente nuestros deseos u 
opiniones frena de nuevo nuestra comuni-
cación, ya que nuestro interlocutor no nos 
responde al no saber qué es lo que debe 
responder.

—  �Emitir mensajes inconsistentes no es una 
buena estrategia para abrir canales de co-
municación a consecuencia de que pone a 
la defensiva a nuestro interlocutor.

—  �La no aceptación de críticas, ni siquiera 
parcialmente, es un elemento que frena la 
comunicación. No somos perfectos y, aun-
que tenemos cualidades, la percepción de 
que somos honestos con nuestro interlocu-
tor se acentúa si somos capaces de recono-
cer nuestras limitaciones.

—  �No todos nuestros interlocutores tienen 
nuestra formación. Por ejemplo, el alum-
nado no tiene la misma formación que el 
profesorado. Cuando no nos acomodamos 
a ellos estamos obstaculizando la comuni-
cación. Tenemos que dirigirnos a cada per-
sona en función de sus intereses, forma-
ción, capacidades, etc.

—  �Cuando no alabamos lo bueno del otro no 
nos abrimos a la comunicación. En este 
sentido es bueno fijarnos en los detalles 
positivos de las cosas que hacen o dicen los 

otros y comunicárselo a éstos para que así 
vuelvan a repetirse. Ya conoce la regla de 
las «tres erres»: las Respuestas que se Re-
compensan se Repiten.

—  �Por supuesto, no usar el mismo código o 
lenguaje de nuestro interlocutor nos impi-
de comunicarnos con él; pero no sólo ha-
blamos del idioma, sino de las expresiones 
que utilizamos. Por ejemplo, si le decimos 
a un alumno de primero de educación pri-
maria que lo vamos a castigar porque aca-
ba de infringir el artículo x del reglamento 
de convivencia escolar probablemente nos 
mire con extrañeza.

Marroquín y Villa (1995) explicitan algo más 
las barreras de la comunicación que pueden dar- 
se dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje:

—  �Personales, que son originadas por emo
ciones, valores y limitaciones.

—  �Físicas. Son las que tienen su origen en el 
ambiente. Por ejemplo, una mala disposi-
ción del mobiliario del aula puede dificultar 
la interacción con el maestro o entre los 
propios alumnos. Ruido de otras aulas tam-
bién puede interferir en la comunicación.

—  �Semánticas. Estas barreras tienen su origen 
en la interpretación errónea de los símbolos 
y las convenciones que se utilizan para la 
comunicación. Frases o mensajes mal cons-
truidos o que puedan dar lugar a dobles 
interpretaciones ejemplifican este tipo de 
barreras. También el hecho de que se utili-
cen códigos con significados diferentes en 
función del contexto en el que se expresen.

—  �Comunicativas. Son barreras que se rela-
cionan con la forma en que se emplean los 
elementos no verbales de la comunicación, 
de forma consciente o no.

6.  Facilitadores de la comunicación

Una comunicación eficaz se consigue traba-
jando para subsanar los errores y barreras que 
hemos comentado anteriormente.
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No obstante, es conveniente que sepa que la 
comunicación se facilita cuando proporcionamos 
feedback o retroinformación al otro sobre lo que 
hace o dice.

Proporcionar feedback o retroinformación es 
comunicar información verbal o no verbal a la 
otra persona de lo que nos afecta sobre su con-
ducta. En definitiva es una forma de ayudar a 
otra persona que considere la posibilidad de 
cambios en su conducta.

Las emisiones de mensajes de feedback tienen 
la función principal de dar a conocer al que nos 
habla de nuestra disposición positiva en la comu-
nicación y de enviarle información sobre el con-
tenido de lo que nos está diciendo. Este proceso 
puede tener valor modificativo o evaluativo del 
acto comunicativo. Cuando el alumno interaccio-
na con el profesor éste modifica su conducta en 
función de las necesidades de la relación y al mis-
mo tiempo puede y debe evaluar la conducta de 
su pupilo.

Disponemos de varios modos de efectuar el 
feedback: valorando explícitamente la comunica-
ción, repitiendo parte de lo escuchado en último 
lugar, o haciendo un resumen o síntesis de los úl-
timos argumentos emitidos.

Sea cual fuere el camino elegido, en toda re-
troalimentación es conveniente ajustarse a unas 
máximas genéricas que pueden resumirse en las 
siguientes acciones:

Es conveniente hacer ver que se desea feed­
back, bien manifestándolo abiertamente o ha-
ciendo preguntas que obliguen al interlocutor a 
responder. Otras formas de inducir las contesta-
ciones son utilizando los silencios o pausas bre-
ves durante la comunicación, acompañándolas 
de expresiones no verbales; o bien reforzar los in-
tentos que la otra persona tenga para intervenir 
durante la interacción.

Para que el feedback o retroinformación sea 
adecuado y útil para nosotros y nuestro interlo-
cutor, debe cumplir una serie de requisitos:

—  �Descriptivo más que evaluativo, es decir, 
describir el hecho o suceso que deseamos 
comentar y no entrar en evaluar si es bue-

no, malo o está bien o mal. Es decir. limi-
tarse a comentar lo que es la evidencia, lo 
real, no cayendo en interpretaciones per-
sonales. Por ejemplo, decir «has entregado 
el trabajo fuera de plazo» y no añadir «y 
eso no está bien» o «usted no debe hacer 
esto».

—  �Emitir y solicitar conductas específicas 
más que generales. Siguiendo con el ejem-
plo anterior, no comentar aspectos genéri-
cos como «es que parece que no tienes in-
terés ninguno», y sí decir «la tarea debe ser 
entregada al día siguiente de haberla man-
dado para casa», que es más específico.

—  �Una buena comunicación contempla las 
necesidades del interlocutor. Para ello es 
necesario que observemos que éste posee 
necesidades concretas que le hacen actuar 
de una manera determinada. Retomando 
el ejemplo anterior, podemos ponernos en 
el lugar de nuestro interlocutor aludiendo 
a la dificultad del trabajo o a la escasez o 
premura de tiempo para entregarlo, para 
después insistirle que aun así es necesario 
respetar las normas y concluir con los as-
pectos positivos que lleva aparejado este 
hecho (expresando ideas del tipo que en-
tregando el trabajo a tiempo, las califica-
ciones estarán disponibles antes, que se li-
berará de un trabajo y tendrá más tiempo 
libre o que podrá dedicarse a otros asun-
tos, etc.).

—  �Para que la comunicación sea eficaz debe-
mos comprobar la comprensión de nuestro 
mensaje, asegurarnos de que se ha recibido 
y que se ha hecho correctamente. Para ello, 
podemos utilizar las técnicas de comunica-
ción que más adelante veremos.

—  �Consideramos anteriormente que el mo-
mento y lugar preciso para la comunicación 
pueden dificultar nuestra comunicación, 
pero también pueden convertirse en nues-
tros mejores aliados. Comunicarnos en el 
lugar y momento oportuno facilita la co-
municación al abrirnos numerosos canales 
para ello.
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7.  �Análisis interpersonal  
del proceso comunicativo: 
Comunicación verbal y no verbal

Cuando hablamos de comunicación, tende-
mos a considerar únicamente el sistema lingüísti-
co; sin embargo, aun teniendo un conocimiento 
exhaustivo de éste podemos no ser del todo com-
petentes comunicativamente. Si analizamos el 
peso que en comunicación tiene la parte verbal y 
la no verbal, podremos darnos cuenta de la enor-
me importancia de esta última.

Sin embargo, no debemos caer en la tentación 
de separar comunicación verbal de la no verbal. 
Todo es comunicación y así es necesario enten-
derlo. Watzlawick y Weakland (1977) consideran 
la comunicación como un todo integrado. No 
hay que contraponer la comunicación verbal a la 
no verbal. Como Knapp (1995) propone, resulta 
imposible estudiar la comunicación no verbal se-
parada del proceso global de comunicación. Úni-
camente a efectos prácticos para aportar claridad 
a cada una nos permitimos hacer esta artificial 
distinción.

7.1.  Comunicación verbal (CV)

Cuando hablamos de comunicación verbal 
desde la psicología social nos referimos a lo que 
en lingüística se conoce como lenguaje. Es decir, 
cualquier tipo de código de signos estructurado 
empleado en un contexto dado y que sigue deter-
minadas reglas de uso. Es una herramienta clave 
en la comunicación, con gran valor respecto a la 
afectividad y a la regulación de la conducta de las 
personas (López-Rubio, Fernández-Parra, Men-
doza y Ramos, 2010).

No podemos hablar de comunicación verbal 
sin hacerlo del modelo de Jakobson (1960) (aun-
que Jakobson sugirió que su modelo también po-
día aplicarse a aspectos no verbales). Este autor 
desarrolló y completó el modelo cibernético ante-
riormente comentado de Shannon y Weaver 
(1949). De esta forma, apuntó que el proceso de 
comunicación verbal posee una serie de factores, 

cada uno de ellos con una función determinada: 
emisor, receptor, mensaje, código, canal y contex-
to (véase cuadro 2.1). Las funciones del lenguaje 
asociadas a estos factores serían emotiva, conati-
va, poética, metalingüística, fática y referencial, 
respectivamente. En una situación de comunica-
ción podemos encontrar varias funciones, aun-
que siempre hay una que predomina, que deter-
mina la estructura verbal del mensaje.

La función emotiva o expresiva se centra en el 
emisor al manifestar emociones, sentimientos, es-
tados de ánimo, etc. Esto significa que el hablan-
te intenta transmitir una información al otro. Sin 
embargo, esa información refleja una actitud ha-
cia lo que dice que le produce una determinada 
emoción. De esta forma, en cada circunstancia 
comunicativa habrá matices emocionales concre-
tos (cólera, ironía, asertividad, enfado, ira, duda, 
etcétera).

La función conativa se centra en el receptor o 
destinatario, pues el emisor pretende que el re-
ceptor actúe en conformidad con lo solicitado a 
través de órdenes, ruegos, preguntas, etc., de for-
ma que si el oyente permaneciera indiferente o no 
hubiera cambios conductuales en él, no habría 
comunicación. Esta función, como cualquier 
otra, está siempre presente porque el oyente siem-
pre se encuentra reaccionando al mensaje.

La función referencial está centrada en el con-
tenido y el contexto o marco de referencia. Es la 
función por la cual a través del lenguaje se infor-
ma algo a nivel cognoscitivo (por ello se la llama 
también función cognoscitiva). Esta función tiene 
que ver con el contexto, dado que éste es funda-
mental para tener un conocimiento exacto del 
contenido del mensaje. La expresión «nos salva-
mos por poco» adquiere un significado bastante 
diferente en función de si acabamos de hacer un 
examen o de tomar el metro.

La función metalingüística se utiliza cuando el 
código sirve para referirse al propio proceso de 
comunicación. La comunicación entre personas 
sólo es posible si emplean el mismo código (idio-
ma, dialecto, habla, etc.). Cuando los comuni-
cantes necesitan comprobar si emplean o no el 
mismo código, es decir, cuando se centran en el 
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código, predomina la función metalingüística. 
Expresiones en las que se sospecha que no se está 
compartiendo el mismo código son típicamente 
metalingüísticas («¿qué me ha querido decir?», 
«¿qué significa llegar tarde?», etc.). También las 
típicas situaciones de aprendizaje de idiomas en 
las que alumno-profesor dialogan sobre el mismo 
código se refieren a esta función.

La función fática se centra en el canal y trata 
de todos aquellos recursos que pretenden man-
tener la interacción. La comunicación sólo es 
posible cuando los comunicantes están en con-
tacto. Expresiones como «¿te enteras?», o 
«¡ajá!» cumplen la función de mantener el con-
tacto. También hay expresiones de inicio o fin 
de conversación (como «hola» o «adiós»). La 
función fática cumple también con el cometido 
de regular la comunicación, manteniéndonos en 

la posición de receptor o dándonos a oportuni-
dad de ser emisores dentro del proceso de co-
municación.

La función poética centrada en el mensaje pue-
de ser una denominación engañosa: no se trata 
de que el mensaje sea poesía, sino de que tenga 
una estética en su organización y en su eufonía. 
Predomina la función poética cuando hay una 
preocupación por organizar bien el mensaje.

Más arriba afirmamos que la función predo-
minante determinará la estructura verbal del 
mensaje. Cuando un compañero de trabajo me 
dice «hoy no tengo nada para cenar» está dando 
un mensaje correspondiente a la función referen-
cial; sin embargo, si realmente estoy interpretan-
do «invítame a cenar», la función predominante 
será la conativa (lógicamente, la clave para inter-
pretar esto se sitúa en el contexto).

CUADRO 2.1

Funciones de la comunicación

Factores Funciones Descripción

Emisor Emotiva —  �El emisor manifiesta emociones, sentimientos, estados de ánimo.
—  �Refleja una actitud hacia lo que dice.
—  �Cada situación tendrá matices emocionales.

Receptor Conativa —  �Si el receptor permaneciera indiferente ante el emisor, no habría 
comunicación.

—  �El emisor pretende que el receptor actúe conforme él quiere.

Contexto Referencial o cognoscitiva —  �El contexto es fundamental para tener un conocimiento exacto del 
contenido del mensaje.

—  �Informa cognitivamente de algo.

Código Metalingüística —  �El lenguaje sirve para referirse a él mismo.
—  �Cuando los participantes necesitan comprobar si hablan de lo 

mismo, predominaría esta función.

Canal Fática —  �Regula la comunicación. Recursos para mantener la interacción.
—  �Muletillas, expresiones de inicio o fin de la conversación, etc.

Mensaje Poética —  �Se centra en la estética y la eufonía.
—  �Predomina cuando existe la preocupación por organizar el men-

saje.
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7.2.  Comunicación no verbal (CNV)

El concepto de comunicación no verbal no 
ha sido tradicionalmente bien tratado. Ha esta-
do muy extendida la idea de que la comunica-
ción no verbal es comunicación menos lenguaje 
(CNV = C – L), lo cual no deja de ser negativo, 
simplista y obscurantista (Sebeok, 1977). Por el 
contrario, Watzlawick y Weakland (1977) consi-
deran la comunicación como un todo integrado 
que, como afirma Knapp (1995), resulta impo-
sible separar del proceso global de comunica-
ción.

Cuando antes analizamos los axiomas de la 
comunicación, postulamos que los seres huma-
nos nos comunicamos tanto analógica como di-
gitalmente. Pues la CNV es más analógica que 
digital (Schulman y Penman, 1992) y no puede 
expresar relaciones de carácter lógico (no hace 
uso de la lógica lingüística), a la vez que mani-
fiesta mucho mayor grado de ambigüedad al es-
tar sujeta en menos medida a convenciones explí-
citamente definidas como ocurre con los códigos 
lingüísticos.

Serrano (1992) comenta algunas característi-
cas de la CNV, entre las que destacamos:

—  �Presenta una relación de carácter interde-
pendiente con respecto a la interacción 
verbal.

—  �Los mensajes no verbales suelen ser más 
significativos que los verbales.

—  �Está presente en toda situación comunica-
tiva.

—  �Predomina la función expresiva sobre la 
referencial.

—  �Cada cultura posee sistemas no verbales 
diferentes.

Existen varios tipos de CNV:

—  �Paralenguaje. Se refiere a las cualidades fí-
sicas del sonido y los modificadores fóni-
cos (tono, timbre, cantidad o intensidad). 
Una misma expresión puede significar co-
sas muy variadas en función del cómo se 

emita. También los sonidos fisiológicos o 
emocionales (llanto, risa, suspiro, bostezo, 
etcétera) son sonidos que comunican esta-
dos de ánimo en general, aunque también 
regulan la conversación o cumplen otras 
funciones. El ritmo y la velocidad de la 
conversación, pausas, errores y acentos son 
elementos también incluidos en este apar-
tado.

—  �Quinésica. Incluye: 1) los gestos y movi-
mientos psicomusculares, tanto faciales 
como corporales (elevar las cejas, sonreír, 
abrir más los ojos, levantar el brazo y agi-
tar la mano para saludar, etc.); 2) las ma-
neras (modos de comer, caminar, esperar, 
etcétera) o formas de moverse para realizar 
actos que comunican, y 3) las posturas, 
que son las posiciones estáticas que adopta 
el cuerpo humano.

—  �Proxémica. Se refiere a la utilización del 
espacio personal, proximidad física, dis-
tancia de interacción y conducta territo-
rial. De esta forma, podemos clasificarla 
en tres grupos: 1) Conceptual: son los há-
bitos de creencia y comportamiento rela-
cionados con el concepto del espacio (aquí/
ahí/allí; cerca/lejos). 2) Social: uso que ha-
cemos del espacio cuando nos relaciona-
mos con otros (dejar paso en escaleras me-
cánicas, intentar cubrir dos asientos en un 
transporte público, etc.). 3) Interaccional: 
la distancia que adoptamos para realizar 
actividades comunicativas interactivas. 
Puede ser íntima, personal, social y públi-
ca. La longitud de esas distancias varía en 
las diferentes culturas; así, una distancia 
personal puede llegar a ser íntima o social 
en función del tipo de cultura a la que nos 
refiramos.

—  �Cronémica. Este tipo de CNV tiene que ver 
con las características del tiempo. Puede 
ser: 1) Conceptual o valoración que se 
hace del tiempo, el valor cultural de con-
ceptos como puntualidad frente a impun-
tualidad; prontitud frente a tardanza; aho-
ra, enseguida, un momento, etc. Por 
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ejemplo, si un mexicano nos expresa que 
viene «ahorita mismo» no significa que 
venga enseguida, sino que puede que ven-
ga (o no). 2) Social: depende directamente 
del concepto que se tenga del tiempo. 
Cuánto debe durar una visita, una entre-
vista de trabajo, una conversación telefóni-
ca, un almuerzo, etc. Supone una estructu-
ración de los encuentros sociales o las 
actividades diarias. 3) Interactiva: supone 
la duración de los signos con los que nos 
comunicamos (cuánto dura una despedida, 
saludo, etc.). La mayor o menor duración 
de estos signos refuerzan el significado o 
también pueden cambiar el significado de 
los mismos.

La CNV cumple numerosas funciones. Cestero 
(2004) plantea que los signos de comunicación no 
verbal son plurifuncionales, es decir, que cumplen 
una o más funciones dentro de la interacción. 
Entre éstas destaca:

—  �Añadir información o matizar el contenido 
o sentido de un enunciado verbal.

—  �Sustituir al lenguaje verbal en la comuni-
cación.

—  �Regular la interacción.
—  �Subsanar deficiencias verbales o resolver 

problemas comunicativos por falta de co-
nocimiento o por no recordarlo en ese pre-
ciso instante.

—  �Favorecer las conversaciones simultáneas 
(por ejemplo, hablar por teléfono y a la vez 
con otra persona que está en nuestra pre-
sencia).

Un aspecto interesante de la CNV es que está 
más alejada de nuestro control que la comuni
cación verbal. Hay aspectos de la CNV que 
controlamos conscientemente. Así, cuando asis-
timos a una celebración seleccionamos cuidado-
samente nuestro vestuario, peinado, etc., e igual-
mente seleccionamos nuestro comportamiento 
(movimientos, miradas, gestos, etc.). El propósi-
to que perseguimos al hacer esto es autopromo-

cionarnos o presentarnos ante los demás. Trata-
mos de causar una impresión favorable en el 
otro. Las primeras impresiones que causamos 
tienen la particularidad de que están elaboradas 
con muy poco material informativo y que son 
duraderas, de manera que la forma en que los 
demás interactuarán con nosotros se producirá 
en función de cómo seamos apreciados por los 
demás.

Sin embargo, hay aspectos de la comunicación 
no verbal que no están tan al alcance de nuestro 
control. Algunas emociones y comportamientos 
escapan de nuestro dominio directo, asumiendo 
el mismo el sistema nervioso autónomo. ¿A quién 
no se le ha enrojecido la piel en una situación 
embarazosa?, ¿hay a quién no le haya temblado 
la voz en algunas situaciones o quizá la voz «no 
le salía del cuerpo»?, ¿alguna vez ha notado al-
gún tic o movimiento involuntario?, ¿se ha dado 
cuenta de algunas expresiones muy fugaces en el 
rostro de los demás?, ¿le ha entrado alguna vez 
escalofríos que incluso son evidentes para los de-
más, o se le ha quedado la cara blanca? Todas 
estas cosas y algunos detalles más que obviamos 
en estas líneas están delatando emociones que 
circulan por nuestro cuerpo. Todo ello es comu-
nicación no verbal y, a menos que nos interese 
poco la persona a la que le ocurre alguno de es-
tos síntomas que hemos relatado, nos informará 
claramente del estado de la misma, sin apenas es-
fuerzos.

Hay investigadores que afirman que observan-
do detenidamente el lenguaje corporal y las mi-
croexpresiones faciales son capaces de detectar 
cuándo el mensaje verbal de una persona es falso, 
es decir, cuándo una persona miente.

8.  La comunicación en la escuela

Podemos conceptualizar la escuela como una 
organización que, como grupo humano, es un 
sistema abierto dotado de una formación social 
compleja en la que se distinguen las dimensiones 
que la componen. Se trata de un sistema de roles 
en el que existe coordinación comunicativa y re-
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des de comunicación entre los distintos grupos 
funcionales. Es posible, desde un enfoque inte-
raccional y sistémico, analizar la relación entre 
los conceptos «organización» y «comunicación», 
y afirmar que existe un profundo nexo entre 
ellos: es impensable una organización sin comu-
nicación.

La naturaleza de las relaciones que estructu-
ran la comunicación en la organización es de dos 
tipos: una comunicación formal que responde a 
mecanismos de interacción determinados por la 
organización de cara a la consecución de objeti-
vos, y una comunicación informal que responde 
a patrones de interacción entre las personas sur-
gidos por la necesidad que tienen éstas de pro-
porcionarse apoyo socioemocional y de suplir las 
posibles carencias de los mecanismos formales de 
comunicación. Seguidamente pasamos a tratar 
con algo más de detenimiento cada una de ellas.

8.1.  Comunicación formal

Es la comunicación que la organización, como 
totalidad, ha regulado. Define las reglas de co-
municación estables en ella. Por tanto, la comu-
nicación formal recoge el modo en que cada 
miembro de la organización escolar ha de com-
portarse para confirmar el tipo de relación que 
han de mantener los miembros de ella entre sí.

Podemos establecer que la comunicación for-
mal cumple dos funciones principales en la orga-
nización: permitir la toma de decisiones y moti-
var. Para garantizarlas conforman estructuras 
que faciliten la transmisión de la información. 
Sin embargo, para que la información sea ade-
cuadamente transmitida es necesario que exista 
un flujo de comunicación que lo permita. Éste 
debe cumplir los siguientes objetivos de informa-
ción:

—  �Transmitir la información útil para la toma 
de decisiones.

—  �Transmitir la información con exactitud.
—  �Transmitir la información con rapidez.
—  �Transmitir la información sin errores.

8.1.1.  Estructuras de comunicación

Las principales estructuras de flujo de comu-
nicación son dos: las estructuras centralizadas y 
las descentralizadas.

El flujo de comunicación adecuado es aquel 
que: a) ofrece una estructura de comunicación 
que no la obstruya; b) posee fuentes de comu
nicación capaces de recoger y transmitir la co
municación que se necesita en cada momento, y 
c) conforma caminos o rutas de comunicación 
apropiados.

Decimos que el flujo de comunicación está 
centralizado cuando todo el poder de decisión se 
concentra en un único o pocos puntos. La centra-
lización es el mejor medio para coordinar la toma 
de decisiones cuando la información no es tan 
abundante y compleja como para producir una 
sobrecarga, lo cual limitaría la eficacia de la  
coordinación.

De otro lado, el flujo de comunicación estará 
descentralizado cuando la información se reparte 
entre varios individuos. Descentralizar el flujo de 
comunicación permite una mayor reacción ante 
el ambiente y es un estímulo de motivación.

La comunicación no circula aleatoriamente 
por la organización educativa, sino que lo hace 
mediante caminos. Tres son los caminos princi-
pales de la comunicación, mostrando cada uno 
de ellos determinadas dificultades para que la co-
municación transmita adecuadamente la infor-
mación por ellos: comunicación vertical, hori-
zontal y por redes.

La comunicación vertical

Caracterizamos la comunicación vertical 
como aquella que fluye entre diferentes niveles 
jerárquicos de la organización. Decimos que es 
descendente cuando el flujo de comunicación se 
produce desde niveles superiores a niveles inferio-
res; mientras que en el caso de la ascendente la 
comunicación transcurre desde niveles inferiores 
a los superiores.

En la comunicación vertical descendente fluye 
la información que permite la regulación y con-
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trol de la conducta de los subordinados, tal 
como:

—  �Instrucciones sobre la tarea que hay que 
realizar.

—  �Comprensión de la tarea y su relación con 
otras tareas: justificación del trabajo.

—  �Información sobre procedimientos y prác-
ticas.

—  �Información al alumnado, profesorado o 
padres sobre el rendimiento, ejecución, etc.

—  �Información ideológica para inculcar un 
sentido o ideario.

Antes de enviar algún mensaje descendente, 
los emisores deben conocer a qué audiencia quie-
ren llegar y cómo llegar hasta ella. Por ello deben 
saber elegir el canal de comunicación más apro-
piado. Los canales de comunicación más utiliza-
dos en la comunicación descendente son: cartas, 
circulares, reuniones, teléfono, manuales y guías.

Las reuniones permiten un contacto interper-
sonal cara a cara, junto con el teléfono constitu-
yen los llamados canales orales. Estos medios son 
más eficaces cuando el tiempo en la comunica-
ción es un factor crucial.

La comunicación escrita, como las cartas o 
circulares, es conveniente cuando la tarea por la 
que se requiere la comunicación es compleja y 
debe realizarse de una forma determinada; por 
ejemplo, cuando la dirección de un colegio remi-
te a las familias una circular informando de la 
activación del protocolo de sanidad por casos de 
meningitis. La palabra escrita no está a prueba 
de distorsiones, pero se distorsiona menos que la 
palabra hablada, es menos susceptible de malen-
tendidos y rumores; de ahí la importancia del 
tipo de comunicación desplegada en el ejemplo 
anterior. Otra ventaja de los medios escritos es 
que aseguran un registro permanente de la infor-
mación, lo que con frecuencia resulta necesario. 
Por otra parte, con los medios escritos se llega a 
un auditorio más amplio en menos tiempo que 
con los medios orales. El correo electrónico es el 
medio escrito más utilizado en las instituciones, 
pero otros medios escritos tienen particular im-

portancia para la gestión y motivación de los tra-
bajadores.

Los manuales son un libro de instrucciones 
sobre cómo hacer el trabajo. Tienen un gran nivel 
de autoridad y son muy formales. En su mayor 
parte, tratan del reglamento del centro y de las 
normas de la organización. Por lo general, los 
manuales adoptan la forma de un cuaderno de 
páginas sueltas, por lo que resultan fáciles de re-
visar.

Las guías son libros de referencias. Suelen ser 
menos autoritarias, menos formales, con un con-
trol no muy rígido y generalmente son aplicables 
a los niveles inferiores de la organización. Son 
más pequeñas que los manuales. Su cometido ge-
neralmente es indicar obligaciones y derechos. 
Adoptan un enfoque personal y sencillo, siendo 
la forma pedagógica de comunicar las normas y 
procedimientos más habituales que aparecen en 
el manual. De hecho, la guía sirve para simplifi-
car el material del manual. Sin embargo, las guías 
se suelen hacer antiguas antes que los manuales y 
su información es menos completa.

En la comunicación vertical ascendente fluye 
la información que permite comprobar la com-
prensión de la comunicación y actualizar la infor-
mación.

Los medios o canales de comunicación más 
comunes para comunicarse por la vía ascendente 
son: los sistemas de sugerencias, reivindicaciones 
y cuestionarios de actitudes.

Un sistema de sugerencias es un procedimien-
to por el que los maestros y usuarios (padres, 
alumnado, etc.) pueden exponer sus ideas o suge-
rencias para mejorar la eficacia de la escuela.

Las reivindicaciones son quejas formales escri-
tas. Generalmente hay varios pasos en las reivin-
dicaciones. En primer lugar, la reivindicación es 
revisada por el supervisor inmediato. Si no se 
puede resolver, el siguiente paso puede ser el ape-
lar al siguiente nivel jerárquico, y así sucesiva-
mente. Los receptores de estos mensajes suelen 
ser personas responsables que tienen poder para 
hacer las correcciones precisas.

Los cuestionarios de actitudes son utilizados 
para conocer cuáles son los sentimientos y actitu-
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des de las personas que componen la organiza-
ción escolar.

Es habitual que la comunicación sufra distor-
siones en su curso; por ejemplo, se tiende a res-
tringir y filtrar la información que circula hacia 
arriba, transmitiendo aquella que probablemente 
despertará una reacción favorable y ocultando la 
que pudiera tener efectos nocivos para la propia 
persona que la transmite. Roberts y O’Reilly 
(1974) identifican tipos de modificaciones que se 
pueden dar en la transmisión de mensajes ascen-
dentes: gatekeepering (no pasa toda la informa-
ción); reducción/síntesis (cambios de énfasis en 
distintas partes del mensaje); ocultación (no pa-
sar información relevante o útil), y finalmente, 
distorsiones generales (cambio activo de la natu-
raleza de la información que se va a transmitir, o 
transmisión de una información no habitual). 
También pueden generarse bloqueos en la comu-
nicación ascendente por las actitudes prejuiciosas 
y la desconfianza de superiores hacia inferiores.

Con respecto a estas distorsiones, se pueden 
considerar en la comunicación ascendente cuatro 
principios para predecir estas disfunciones:

—  �El poder del superior. Las personas situa-
das en el nivel inferior de la jerarquía no 
transmiten información ascendente que las 
pueda perjudicar.

—  �Influencia del superior. Los subordinados 
pasan información más favorable a los su-
periores que tienen más influencia.

—  �Confianza del subordinado en su superior. 
Se transmite más información distorsiona-
da cuando no se confía en el superior. En 
situaciones donde hay confianza, la trans-
misión de la información es más exacta.

—  �Aspiraciones de ascenso del subordinado. 
No se transmite información que se supo-
ne pueda perjudicar el desarrollo de su ca-
rrera profesional.

Comunicación horizontal

La comunicación horizontal consiste en un in-
tercambio lateral de mensajes entre miembros de 

un mismo nivel jerárquico. En este camino de co-
municación el poder queda fuera de la estructura 
lineal, por lo que se convierte en poder informal 
o desprendido de las relaciones interpersonales 
más que de la propia estructura jerárquica.

La principal distorsión que se produce a este 
nivel deriva de los conflictos que puedan surgir 
entre los diferentes departamentos o grupos que 
han de colaborar entre sí con objetivos organiza-
cionales comunes, objetivos específicos diferentes 
y con el mismo poder jerárquico.

Redes de comunicación

Establecen circuitos determinados por la orga-
nización escolar por los que fluye la comunica-
ción. Constituyen los intercambios reales entre 
miembros del grupo con vistas a realizar una ta-
rea dada.

Básicamente pueden ser centralizadas o no 
centralizadas. Son centralizadas cuando la infor-
mación debe pasar por una o pocas personas 
para ser después distribuidas a todos. En las re-
des centralizadas el tiempo de resolución de pro-
blemas es menos elevado, pero no ocurre lo mis-
mo con la tasa de errores. Por ello, son aptas 
cuando las tareas son rutinarias y no se precisa 
una motivación especialmente alta para desarro-
llarlas. Las redes descentralizadas se caracterizan 
porque prácticamente todos los miembros de la 
red pueden disfrutar del acceso a la comunica-
ción. Son aptas para resolver problemas comple-
jos, si bien el tiempo necesario para ello puede 
ser más elevado. El cuadro 2.2 aporta claridad a 
lo antes expresado.

8.2.  Comunicación informal

Se forma en torno a las relaciones sociales de 
los miembros y surge siempre que un miembro 
siente la necesidad de comunicarse con otro sin 
que exista ningún canal formal para ello, o si los 
que existen son inadecuados. Son las interaccio-
nes que conforman relaciones no reguladas por 
la comunicación formal.
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Este tipo de comunicación aparece donde la 
comunicación formal es insuficiente para satisfa-
cer las necesidades emocionales y de información 
de los miembros de la organización. Estas redes 
ayudan a mantener relaciones sociales ajenas a 
las relaciones estipuladas en las normas, generan 
sistemas políticos y de inteligencia a través de los 
que se toman decisiones.

El principal medio de comunicación empleado 
en la comunicación informal es el cara a cara, la 
relación interpersonal directa. Sin embargo, algu-
nas organizaciones son conscientes de la impor-
tancia de este tipo de comunicación para conec-
tar con el empleado, y utilizan un medio de 
comunicación que les permite llegar a todos ellos, 
y que utilizan con un carácter informal: son los 
boletines o revistas de la empresa.

Los boletines pueden contener historias sobre 
empleados citados por su buen servicio o por un 
rendimiento laboral sobresaliente, anuncios sobre 
las funciones sociales de la empresa, preguntas y 
respuestas acerca de temas laborales, información 
sobre actividades informales de los empleados 
etcétera. Se utilizan como inyecciones de moral, 
ayudan a que los empleados sientan que forman 
parte del todo.

La distorsión principal que se forma en este 
tipo de comunicación es la causada por los rumo-

res, que aquí se forman con cierta facilidad, al ser 
una comunicación no controlada y que busca 
complementar la falta de comunicación de la co-
municación formal.

8.2.1.  El rumor

El rumor es definido en el diccionario como 
voz que corre entre el público. Las características 
principales que lo definen son el ser un mensaje 
interesante, seductor, ambiguo, destinado a ser 
creído y secreto.

Un rumor es una creencia transmitida oral-
mente como cierta, sin medios evidentes para de-
mostrarla, constituyendo noticias improvisadas; 
resultante de procesos de deliberación colectiva y 
a partir de un hecho importante y ambiguo.

¿Quién no se ha hecho nunca eco de un ru-
mor? Está tan arraigado en la sociedad y en las 
relaciones sociales que ya forma incluso parte de 
todos nosotros y de muchos e importantes con-
tratos y acuerdos empresariales y políticos.

El interés del rumor como herramienta de co-
municación es muy importante y somos cons-
cientes de su existencia y utilización. La comuni-
cación adquiere, cada vez, un mayor protagonismo 
en las organizaciones, unas veces con una base de 
rigor (información) y otras no (rumor). Cuando 
se utiliza esta segunda forma de comunicación es, 
en la mayoría de los casos, para desestabilizar o 
desprestigiar a una persona u organización, y la 
única forma de atajarlo es yendo a la raíz del pro-
blema mediante un buen diseño estratégico de 
comunicación.

El rumor está continuamente presente en 
nuestras vidas y hay que acostumbrarse a convi-
vir con él, ya que ejerce un decisivo y estratégico 
papel regulador dentro de la cultura organiza-
cional.

Como comunicación oral interpersonal, el ru-
mor requiere la mediación de una serie de actores 
que, en complicidad, deciden presionar a un gru-
po o persona mediante la creación de un mensaje 
interesante y ambiguo, de fuente desconocida 
pero fiable.

CUADRO 2.2

Relación entre tipo de red, tareas  
y efectos sobre las personas

Red

Centralizada Descentralizada

Tarea Simple Compleja Simple Compleja

Eficacia + – + +

Satisfacción – – + +

Participación – – + +

Rapidez + – – –
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Su transmisión es encadenada y exponencial, 
ya que el emisor del rumor difundirá el mensaje 
a otros receptores cómplices seleccionados, y és-
tos, a su vez, a otros que lo seguirán propagando 
de forma rápida y creciente hasta que se inte-
rrumpa y muera.

Por orden de importancia, la transmisión del 
rumor depende de (Páez y Márquez, 1999):

—  �Ansiedad y cantidad de personas que lo 
propagan (a mayor ansiedad, mayor pro-
pagación; de cuantas más personas pro-
venga el rumor, mayor tendencia a trans-
mitirlo).

—  �Incertidumbre general (en atmósferas de 
incertidumbre existe mayor probabilidad 
de propagación del rumor).

—  �Credibilidad del rumor (la credibilidad o 
certeza ante el rumor aumenta su transmi-
sión).

Las funciones del rumor son varias, aunque 
cabe destacar tres:

1. � Como barómetro de la situación, ya que 
no siempre el rumor encuentra la tierra 
abonada para su expansión, sino que hay 
que saber escoger el momento idóneo 
para su propagación.

2. � Como elemento de persuasión en la toma 
de importantes decisiones.

3. � Simplemente cumple una función gratifi-
cante para los actores que lo emiten.

La creación y difusión de rumores se arraiga 
en las barreras que muchas organizaciones po-
seen contra la fluidez en la comunicación, así 
como en la relación de unos individuos con otros. 
En este último caso, las personas con posiciones 
menos elevadas suelen estar mejor informadas 
que otras, hecho que los sitúa en una posición de 
ventaja inicial que los ayuda a compensar la des-
igual posición de poder que ostentan de partida. 
Esto explica el poder reforzante que a una perso-
na con posición poco elevada le supone transmi-
tir rumores a su superior. Además, el rumor ac-
túa como elemento de liderazgo, ya que el líder 
suele serlo en muchos casos, entre otras razones, 
porque recibe mayor número de confidencias, y 
por ello conoce mejor que nadie lo que pasa en el 
grupo: es el mejor informado.

Cuando el rumor afecta negativamente a la 
organización o a la persona hay que tomar medi-
das urgentes y de forma profesional, pero siem-
pre teniendo en cuenta los mecanismos que origi-
nan y definen el fenómeno.

Para atajar el rumor hay que ser consciente de 
que el rumor existe y realizar una acción comuni-
cativa que lo neutralice caracterizada, fundamen-
talmente, por la captación de la raíz del problema 
y el acuerdo con una fuente de gran credibilidad 
(por ejemplo, un líder de opinión) que despresti-
gie la información facilitada a través del rumor. 
Lo ideal es diseñar e implantar un plan estratégi-
co de comunicación interna que garantice credi-
bilidad, transparencia y fluidez de la informa-
ción.
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Concepto, importancia,  
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3

1.  Presentación

Este capítulo trata de aclarar los conceptos re-
lacionados con las habilidades interpersonales, 
así como describir de qué se componen y cómo 
funcionan las habilidades sociales.

Seguramente si nos preguntaran dónde radica 
el éxito profesional de un trabajador afirmaría-
mos que en el conjunto de sus conocimientos y 
en sus competencias técnicas. Sin embargo, habi-
tualmente observamos que existen personas 
igualmente preparadas con diferentes niveles de 
éxito y nos planteamos qué es lo que tienen o no, 
los unos y los otros. Pues ese «algo» que todos 
buscamos puede residir en las relaciones sociales. 
En todo lo que hacemos hay un componente de 
relaciones con los demás (Palanco, 2009), por lo 
que para conseguir con mayor facilidad eso que 
anhelamos es necesario disponer de habilidades 
interpersonales. Estas habilidades son complejas 
pero fáciles de aprender poniendo interés y es-
fuerzo en ello. Son numerosas la investigaciones, 
por ejemplo la de Baron y Tang (2009), que indi-
can que las habilidades sociales están significati-
vamente relacionadas con la eficacia en el desem-
peño laboral.

Igualmente ocurre en nuestra vida personal, es 
decir, en la familia, con los amigos, con la pareja, 
con los vecinos, etc. Ser habilidosos socialmente 
facilita y mejora sustancialmente nuestras rela-
ciones interpersonales, evitando el aislamiento y 
el rechazo social.

Báez y Jiménez (1994) comentan que la educa-
ción es un proceso de interacción comunicativa 
estructurada entre diversos actores (maestros, 
alumnos, padres, etc.). Esta interacción hace que 
las habilidades sociales de los intervinientes evo-
lucionen espontáneamente (López, 2008); sin em-
bargo, habitualmente encontramos que la inte-
racción entre iguales en la escuela es indeseable 
bajo la argumentación de que ésta puede distor-
sionar la marcha de la clase. Así, basta observar 
la distribución espacial del mobiliario de algunas 
aulas para comprobar que se ha dispuesto de 
cara a no facilitar la interacción entre iguales 
(Monjas y González, 1998).

Por otro lado, se ha constatado empíricamen-
te que la influencia del profesorado en el desa-
rrollo de habilidades sociales y de comporta-
miento del alumnado es muy importante y algo 
mayor que sobre el desarrollo académico. Como 
Jennings y DiPrete (2010) muestran, los maes-
tros que son buenos en la mejora de las habilida-
des sociales y de comportamiento del alumnado 
proporcionan un impulso indirecto adicional 
para la adquisición de competencias académicas 
(aparte de la enseñanza directa de contenidos 
académicos).

La importancia de las habilidades interperso-
nales radica en que contribuyen fuertemente al 
desarrollo cognitivo y social de los niños. Ade-
más, Hartup (1992) constata que el mejor predic-
tor infantil de la adaptación adulta no es el co-
ciente de inteligencia, ni las calificaciones, sino la 
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habilidad con que el niño se relacione con otros. 
Por ello, debido a las limitaciones observadas en 
el alumnado con deficiencias en habilidades so-
ciales (Pacheco, Díez y García, 2010), sería nece-
sario sensibilizar al profesorado y al alumnado 
para promover el ajuste entre esfuerzo y motiva-
ción mediante la correcta integración de los tres 
niveles de la respuesta humana: pensamientos 
(competencia cognitiva), sentimientos (compe-
tencia emocional) y acciones (competencia com-
portamental) (Megan y Christine, 2008).

2.  �Concepto, importancia  
y desarrollo de habilidades 
interpersonales

Ya somos conscientes de la importancia que 
tiene poseer habilidades interpersonales, pero 
¿qué son realmente?, ¿cuáles son sus característi-
cas principales?

En primer lugar, conviene dejar claro que las 
habilidades interpersonales son un caso concreto 
dentro de las relaciones sociales en general. Las 
relaciones sociales pueden referirse a una multi-
tud de interacciones reguladas por normas socia-
les, y se encuentran en un nivel de estudio más 
macro o amplio que el comportamiento o la inte-
racción social. Las relaciones sociales se desarro-
llan principalmente en un grupo social, dentro 
del cual las personas desempeñarán roles recípro-
cos y actuarán conforme a las mismas normas, 
valores y fines con vistas a conseguir un objetivo 
común. Aspectos como pertenecer a diferentes 
grupos, los roles desempeñados en ellos, partici-
par activamente en actividades comunitarias, etc., 
son propios del estudio de las relaciones sociales; 
mientras que las habilidades interpersonales in-
cluyen comportamientos verbales y no verbales, 
más específicos y discretos (Michelson et al., 
1987), como los integrados en competencias; sa-
ber preguntar algo, dar las gracias, presentarse a 
sí mismo, saludar, etc.

Es conveniente advertir que, pese al creciente 
interés de este tema en psicología social, clínica y 
educativa, la clasificación de las mismas es des-

concertante y divergente, tanto en el ámbito de la 
evaluación como en el de la intervención (Eceiza, 
Arrieta y Goñi, 2008).

2.1.  Desarrollo histórico

El origen y desarrollo de la temática de las ha-
bilidades interpersonales parte de los estudios de 
Thorndike en 1920, quien habla de inteligencia 
social para referirse a la capacidad para com-
prender e interactuar con el entorno social. En 
1930 se iniciaron estudios como los de Jack 
(1934), Murphy et al. (1937), Page (1936) y Wi-
lliams (1935), quienes se centraron en el análisis 
de algunos aspectos de la conducta social en ni-
ños (búsqueda de la aprobación social, ser res-
ponsable, simpático, etc.). En esos años también 
es de destacar el clásico Handbook of Social Psy-
chology, de Murphy, Murphy y Newcomb (1937), 
donde al estudiar la conducta social en los niños, 
ya se diferenciaba entre conductas asertivas fren-
te a las socialmente molestas y ofensivas. Todos 
estos análisis tenían la particularidad de ser exce-
sivamente mentalistas, dado que no valoraban 
suficientemente el papel de las variables ambien-
tales.

De manera más sistemática y científica, cabe 
destacar los trabajos sobre la terapia de reflejos 
condicionados de Salter (1949), quien, influido 
por estudios realizados por Pavlov, describe las 
primeras formas de entrenamiento en asertividad 
y autoexpresión para hacer frente a las respuestas 
desadaptadas (como la ansiedad o la depresión). 
Wolpe (1958) continúa esta tradición y emplea 
por primera vez el término asertivo. Esta línea 
fue reimpulsada por los trabajos de Lazarus 
(1966).

Los trabajos de Zigler y Phillips en los años 
1960 (Zigler y Phillips, 1960, 1961 y 1962, y Phi-
llips y Zigler, 1961 y 1964) son de especial tras-
cendencia para el estudio de las relaciones inter-
personales desde el área de psicología social. 
Demuestran la importancia de las relaciones in-
terpersonales y del apoyo social para la mejora 
de trastornos psiquiátricos: a mayor competencia 
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social previa de los pacientes psiquiátricos inter-
nados, menor la duración de su internamiento y 
su tasa de recaída.

El creciente interés por esta temática se fue ex-
tendiendo al ámbito de la supervisión de grupos 
de trabajo. Los clásicos trabajos de la Universi-
dad de Michigan (Lickert, 1961) se centraban en 
descubrir los elementos fundamentales del estilo 
eficaz de supervisión laboral. Estos estudios fue-
ron replicados en Europa, donde tuvieron una 
fuerte aceptación. La particularidad europea es-
tuvo en el enfoque del procesamiento de la infor-
mación. Así, las habilidades necesarias (implican 
características perceptivas, decisorias, motoras y 
de procesamiento de información) para que una 
persona utilice adecuadamente una herramienta 
o equipamiento (relación hombre-máquina) se-
rían análogas al empleo de habilidades que per-
mitan a las personas establecer una eficiente rela-
ción de trabajo y profesional con los demás 
(relación hombre-hombre). De esta forma, Ar-
gyle y Kendon (1967), basándose en las similitu-
des entre habilidades motoras y conducta social, 
formulan un modelo psicosocial básico de com-
petencia social.

Todos estos antecedentes debemos unirlos a 
los planteamientos de la teoría del aprendizaje 
social de Bandura en 1976 para comprender el 
estado actual del enfoque de las habilidades in-
terpersonales. Bandura no propone directamente 
un modelo de habilidades sociales, sino una teo-
ría, la del aprendizaje social, que es de gran utili-
dad y relevancia para comprender el comporta-
miento social, sobre todo en lo que se refiere a la 
influencia que el aprendizaje observacional o vi-
cario (que él llamó «modelado») posee sobre la 
conducta social. También resulta relevante el pa-
pel que Bandura dio a las expectativas de éxito o 
fracaso al incluir el concepto de autoeficacia o 
creencias de un individuo acerca de su posibili-
dad de actuar eficazmente para alcanzar lo que 
quiere. Como conclusión, para Bandura es cierto 
que la conducta está controlada fuertemente por 
variables de origen externo, pero también existe 
un autocontrol mediante metas autoimpuestas y 
autorreforzamientos.

El futuro de este tema se encamina a centrarse 
más en matrices o redes sociales que en cognicio-
nes individuales. Esto permitirá que la persona 
carente de habilidades interpersonales no sea tra-
tado como un caso de anormalidad y/o psiquiá-
trico, sino como un ejemplo de influencia social 
y de un «entrenamiento erróneo de sus habilida-
des, derivado en gran medida de un ambiente so-
cial insano y nocivo» (Phillips, 1985: 17-18).

De otro lado, también merece la pena contras-
tar los llamados modelos interactivos que enfati-
zan las variables ambientales, características per-
sonales y la interacción entre ellas a la hora de 
producir la conducta socialmente habilidosa 
(Mischel, 1973). Esto implica que la persona se 
considera como un ser activo intencional que da 
un significado a las diferentes situaciones y que 
se ve envuelto en un feedback continuo con la si-
tuación.

2.2.  Concepto

Habiendo repasado someramente la evolución 
del estudio de las habilidades interpersonales o 
sociales, merece la pena centrarse ahora en qué 
entendemos por ellas.

La comunidad científica, pese a muchos años 
de estudio, no logra un acuerdo sobre la defini-
ción de habilidades sociales y utiliza diferentes 
denominaciones y expresiones que podrían consi-
derarse como sinónimos. Éstas dependen del 
punto de vista del enfoque en el que nos situe-
mos, aunque es verdad que estos conceptos no se 
refieren exactamente a lo mismo, sino que existen 
matizaciones:

—  �Thorndike (1920) y Gresham (1988) se re-
fieren a la inteligencia social al hablar de la 
capacidad de la persona para comprender 
e interactuar eficazmente con su entorno 
social.

—  �Cobb (1976) prefiere indicar el término ha-
bilidades de supervivencia, con el que se re-
fiere a las conductas necesarias para per-
manecer en un contexto social determinado.
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—  �Spitzberg y Cupach (1985) usan el término 
competencia social (muy utilizado hoy en 
día) para referirse al proceso por el cual la 
gente se relaciona eficazmente con los de-
más. De esta forma, mientras que el con-
cepto habilidad social se refiere a las capa-
cidades de una persona para interactuar 
con los demás, el de competencia social 
está más relacionado con la calidad de la 
ejecución en función de las demandas del 
entorno (Mcloughlin, 2009). Por ejemplo, 
López, Iriarte y González (2008) definen 
competencia social como «un concepto 
multidimensional que incluye el dominio 
de un conjunto de habilidades sociales con-
ductuales, así como de procesos sociocog-
nitivos (conocimiento social, atribuciones, 
autoconcepto, expectativas, toma de pers-
pectivas) y de procesos afectivos (expresión, 
comprensión, regulación de emociones y 
empatía), dirigidos hacia el logro de una 
mayor madurez personal y al desarrollo de 
las cualidades que hacen a las personas y a 
las sociedades mejores». Se deduce de lo 
anterior que una persona puede poseer ha-
bilidades sociales, comportamientos com-
plejos y específicos que se emplean en la 
relación con los demás (Camacho y Cama-
cho, 2005), pero desplegarlas con poca efi-
cacia o no mantener la conducta adecuada 
a la situación (Oliva et al., 2010); por ello, 
sería incompetente socialmente.

—  �Monjas (1994) usa el término comporta-
miento adaptativo hablando de las habili-
dades requeridas por el sujeto para funcio-
nar independientemente en el entorno 
social.

—  �Gismero (1996) define uno de los términos 
que goza de más popularidad como es el de 
asertividad. Se refiere a conductas de au-
toafirmación, expresión de sentimientos, 
opiniones, etc., sin negar los derechos aje-
nos. Sería pues un concepto que se integra 
dentro de otro más amplio como el de ha-
bilidades sociales. Otro aspecto a tener pre-
sente es que se prefiere hablar de persona 

asertiva que de asertividad: utilizar asertivi-
dad significaría la aceptación de la existen-
cia de un rasgo unitario y estable ajeno a la 
situación; sin embargo, una misma clase de 
respuesta es difícil que se muestre consis-
tentemente a través de todas las situacio-
nes. La asertividad como tal no tendría ra-
zón de existir, pero sí la persona asertiva o 
aquella que muestra lo justo de las conduc-
tas adecuadas en el momento oportuno.

—  �Pelechano (1999) usa el concepto de habili-
dades interpersonales para referirse a un pa-
trón de respuestas que nos proporciona re-
conocimiento personal y son eficaces para 
controlarnos a nosotros mismos y a los de-
más usando formas socialmente admisibles.

Caballo (2002) argumenta que esa gran canti-
dad de definiciones, con sus matices correspon-
dientes, se debe a problemas de tres tipos:

1. � El gran número de investigaciones y publi-
caciones sobre el tema usando terminolo-
gía diferente en función de modas para 
hablar de lo mismo.

2. � Es prácticamente imposible desarrollar 
una única definición, dado que la habili-
dad social depende de un contexto social 
cambiante en un marco cultural determi-
nado y de factores personales (edad, géne-
ro, clase social, educación, capacidades 
cognitivas, actitudes, valores, etc.). Esto 
hace que no podamos establecer un crite-
rio único y absoluto de habilidad social, 
pues lo apropiado para un caso puede no 
serlo para otro. Por otro lado, también 
hay que tener presente que cada individuo 
posee sus propias metas, y lo que nosotros 
consideramos no adecuado, puede que 
otra persona lo dé por válido en función 
de sus propios objetivos.

3. � Es frecuente que las definiciones no se 
centren en lo mismo. Así, mientras unas lo 
hacen en los contenidos, otras en las con-
secuencias y otras en los procedimientos 
o, incluso, en una mezcla de todo.
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Por tanto, existe confusión terminológica. Sin 
embargo, en lo que de un modo u otro sí hay 
acuerdo en todas las definiciones es en que las 
habilidades sociales son comportamientos apren-
didos —y pueden enseñarse—, que manifestamos 
en el contexto de las relaciones interpersonales, 
que respetan la conducta de los demás, por lo 
que son aceptadas socialmente, y que se orientan 
a la consecución de objetivos o refuerzos. Estos 
refuerzos pueden ser instrumentales o materiales, 
sociales y personales.

Nosotros, en este capítulo trataremos habilida-
des interpersonales y habilidades sociales como 
sinónimos, si bien preferimos este último término.

2.3.  �Importancia de las habilidades sociales

En las últimas décadas, la sociedad actual vie-
ne preocupándose demasiado por el desarrollo de 
las competencias técnicas de las personas, pero 
no tanto por el desarrollo de las competencias 
sociales. Basta leer las hemerotecas para compro-
bar el enorme eco que suponen los informes 
PISA en los que las competencias sociales casi ni 
existen. También en el mundo de la empresa co-
bran una importancia desmedida los currículos 
de los trabajadores, en los que las referencias a 
competencias sociales se reducen a citar el llama-
do «don de gentes». Por otro lado, no es extraño 
comprobar en el día a día las veces que no nos 
sentimos bien tratados por diferentes profesiona-
les, desde el conductor del autobús, pasando por 
el cajero de un supermercado o el funcionario de 
atención a la ciudadanía de la Administración.

En general, el comportamiento desprovisto de 
habilidades sociales es perjudicial tanto para las 
personas que la sufren como para aquellos con 
los que interaccionan. Sin habilidades sociales 
nuestra vida es deficiente en el trabajo, las amis-
tades, las relaciones íntimas y con uno mismo. 
Específicamente, cuando el comportamiento es 
incompetente socialmente posee una serie de con-
secuencias negativas para el individuo tales como: 
baja aceptación social o rechazo social (Rapee, 
Schniering y Hudson, 2009), desajustes psicológi-

cos (Matiensen, Sanson, Stoolmiller y Karevold, 
2009; Vieno, Kiesner, Pastore y Santinello, 2008), 
problemas emocionales y académicos (Neil y 
Chiristensen, 2009) y comportamiento antisocial 
(Cummings, Kaminski y Merrell, 2008).

Por el contrario, poseer habilidades sociales 
nos hace ser amables y respetuosos con los otros, 
interesarnos por ellos y sentirnos bien con noso-
tros mismos.

Tener habilidades sociales es sinónimo de efi-
cacia en el comportamiento, o lo que es lo mis-
mo, aumenta la probabilidad de conseguir aque-
llas cosas que deseamos cuando interactuamos 
con los demás.

Las habilidades sociales pueden aprenderse 
(Llanos, 2006) mediante el proceso de aprendiza-
je social y tienen un carácter cultural de modo 
que están sujetas a las normas sociales del con-
texto en el que se desarrollan.

Las habilidades sociales están orientadas ha-
cia la consecución de objetivos; por tanto, pode-
mos considerarlas como comportamientos in-
tencionales (conocemos sus consecuencias y 
tenemos capacidad para generarlos) para obte-
ner reforzamientos materiales y/o sociales. Entre 
los reforzamientos materiales podemos mencio-
nar el conseguir algún objeto, algún favor, evitar 
hacer una tarea no deseada, dar a conocer nues-
tros sentimientos y emociones, solucionar un 
problema, etc. Podrían ser reforzamientos socia-
les el obtener reconocimiento público, aumentar 
el número de amigos, ligar con más facilidad... 
Y no podemos olvidar el autorrefuerzo, que, 
como ya hemos comentado, el hecho de recono-
cernos capaces de desenvolvernos con eficacia 
ante determinadas situaciones nos hace sentir-
nos bien aumentando así nuestra autoestima.

3.  �Componentes de las habilidades 
sociales

La conducta de los seres humanos presenta 
tres niveles de respuesta interrelacionados: pensa-
mientos, sentimientos y acciones. Éstos están a su 
vez influenciados por el medio ambiente en el 
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que nos desenvolvemos de forma que un correcto 
ajuste de ellos al medio nos hace eficaces. Calde-
la (2008) refiere que el docente debe tener presen-
te que la comunicación está compuesta por pala-
bras, voz y acción, y su fin es transmitir ideas y 
sentimientos al alumnado.

Ocurre que muchas veces no somos conscien-
tes de la importancia de esos niveles. Solemos 
centrarnos sólo en uno de ellos cuando todos son 
elementos importantes e influyentes en la rela-
ción con nuestro entorno. ¿Por qué a veces ha 
dudado de lo que le ha dicho alguien? ¿No será 
que existen otros elementos cognitivos o afectivos 
que le hacen dudar del mensaje del interlocutor? 
Naturalmente: mientras que el nivel conductual 
expresaba una idea, probablemente los niveles 
cognitivo y afectivo estaban transmitiendo otra.

La comunicación es una respuesta humana 
que requiere, por un lado, que se combinen co-
rrectamente los componentes cognitivos, fisiológi-
cos y conductuales, y por el otro, que se ajusten al 
interlocutor y las demandas del entorno en el que 
se produce. Es decir, debe existir correspondencia 
entre lo que decimos, sentimos y pensamos en 
función de la situación que experimentemos.

En toda interacción comunicativa intervienen 
los componentes cognitivos, fisiológicos y con-
ductuales. La combinación de éstos determinará 
el estilo de comunicación que se mantiene en 
cualquier interacción, así como la impresión, po-
sitiva o negativa, que se causa en el interlocutor.

El componente conductual, también llamado 
comportamental o conativo, hace referencia a 
acciones concretas de carácter verbal o no ver-
bal, incluyendo los paralingüísticos (hablar, mo-
verse, señalar, caminar, gesticular, volumen de la 
voz, etc.). Son conductas observables desplega-
das en situaciones sociales que sean relevantes, 
significativas y funcionales para la persona, de 
modo que incremente la probabilidad de interac-
ciones positivas. Estas conductas poseen diferen-
tes niveles de dificultad. Las más simples o bási-
cas para la interacción social hacen referencia a 
la expresión facial, la postura corporal y el ha-
bla. Iniciar y mantener una conversación presen-
tan una dificultad intermedia; mientras que ex-

presar o responder a ideas y emociones, reforzar 
(a nosotros mismos o a otros) o defender nues-
tros derechos pertenecen al grupo de las difíciles 
(Caballo, 2005).

El componente cognitivo lo constituyen los 
procesos y capacidades cognitivas presentes en la 
interacción de la persona con el ambiente, es de-
cir, todos los pensamientos, ideas, percepciones e 
interpretaciones que hacemos de la situación. Si-
guiendo la teoría cognitivo-social de Bandura 
(1986) destacamos el importante papel que jue-
gan los cuatro procesos básicos de este nivel. Este 
componente está estrechamente relacionado con 
los demás, en especial con el afectivo, pues ansie-
dad, miedo, cólera, envidia, etc., afectarán a los 
demás en función de cómo se procesen, pudiendo 
afectar al despliegue de una respuesta (Bandura, 
1986).

El componente afectivo o fisiológico incluye 
las emociones y sentimientos, junto con el corre-
lato fisiológico que comporta la situación, tales 
como ritmo cardíaco, estrés, ansiedad, respuesta 
galvánica de la piel, etc. También hace referencia 
a los componentes emocionales de los procesos 
motivacionales, la autoeficacia, la autoestima, el 
autoconcepto, los valores, las creencias y las acti-
tudes (Caballo, 2005).

De este modo, una habilidad social determina-
da, por ejemplo, responder ante un insulto, se 
compone de elementos de tipo conductual, como 
ignorar al agresor; de tipo cognitivo, como valorar 
si enfrentarse a él o seguir la conversación como si 
tal cosa, y de tipo emocional o afectivo, que lógi-
camente tiene su correlato fisiológico, como con-
trolar la ansiedad generada por la situación.

Ante todo, las habilidades sociales son con-
ductas. Como tales pueden observarse e identifi-
carse en las diferentes situaciones en las que se 
manifiestan. Por ello, tradicionalmente la investi-
gación y la praxis ha otorgado gran importancia 
al componente conductual dejando al margen el 
resto de componentes de la respuesta humana 
(Pades, 2003).

Caballo (2000), tras una completa revisión de 
estudios sobre habilidades sociales, establece los 
componentes de las mismas (cuadro 3.1).
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Las habilidades sociales son específicas para 
cada situación. De hecho, los niveles de la res-
puesta humana están en continua interacción con 
ella. Por ello, es necesario considerar la existencia 
de un componente más en las habilidades socia-
les: el situacional o ambiental.

Para que nuestra conducta sea socialmente ha-
bilidosa debemos adecuar la conducta a los obje-
tivos perseguidos y a las características de la si-
tuación, alejándonos del uso de patrones de 
conducta repetitivos y estereotipados. Por ejem-

plo, no es socialmente eficaz tratar a una persona 
poco conocida como a un amigo de la pandilla, 
ni tampoco es adecuado dirigirse a un profesor 
como si se tratara de nuestro padre o intentar es-
tablecer relaciones de carácter más íntimo en si-
tuación de elevado ruido y hacinamiento.

Esta especificidad que requieren las normas 
sociales las ilustra Argyle (1975): los japoneses 
son instruidos para no expresar las emociones 
negativas y a evitar las miradas directas a los 
ojos; sin embargo, la mirada entre los varones 

CUADRO 3.1

Componentes de las habilidades sociales

Componentes conductuales

Comunicación no verbal Comunicación paralingüística Comunicación verbal

Expresión facial
Mirada
Gestos

Automanipulaciones
Proximidad
Orientación

Tono postural
Apariencia

Volumen de voz
Inflexiones

Tono
Claridad
Ritmo
Fluidez

Perturbaciones del habla

Duración
Generalidad
Formalidad

Variedad
Humor

Turnos de palabras

Componentes cognitivos

Percepciones Variables cognitivas del individuo

Sobre el ambiente de comunicación
De formalidad

De un ambiente cálido
Del ambiente privado

De restricción
De la distancia

Competencias cognitivas
Estrategias de codificación y constructos personales

Expectativas
Valores subjetivos de los estímulos

Sistemas y planes de autorregulación

Componentes fisiológicos

Tasa cardíaca
Presión sanguínea
Flujo sanguíneo

Respuestas electrodermales
Respuestas miográficas

Respiración
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árabes posee una elevada tasa y, además, existe 
mucho contacto físico en sus conversaciones so-
ciales.

También es necesario contemplar como varia-
bles ambientales influyentes en las habilidades 
sociales las de carácter físico (polución, hacina-
miento, ruido, etc.), sociodemográfico (edad, gé-
nero, edad, estado civil, variables familiares, es-
tructura económica, social y política, religión, 
etcétera), organizativo (como las normas básicas 
de convivencia en diferentes entornos), interper-
sonal o psicosocial (roles desempeñados, estatus, 
liderazgo, etc.) y conductual (tipos de conducta 
que se van a adoptar en un ambiente determina-
do como conductas motoras, fisiológicas o cogni-
tivas).

4.  �¿Por qué hay quien tiene 
habilidades sociales y también 
hay quiEn no?

4.1.  Los modelos de competencia social

Cuando repasamos la historia del desarrollo 
de las habilidades sociales comentamos que Ar-
gyle y Kendon (1967) propusieron un modelo ex-
plicativo del funcionamiento de las habilidades 
sociales basado en la analogía hombre-máquina 
(es decir, cuando una persona maneja una herra-
mienta, junto a las conductas motoras se inte-
gran procesos perceptivos y cognitivos) a la hom-

bre-hombre en una situación de interacción 
social.

Esta analogía se representa en un circuito ce-
rrado en el que cualquier fallo en cualquiera de 
sus elementos haría que no se desplegara la habi-
lidad social dentro del sistema hombre-hombre, 
al igual que tampoco se conseguiría el objetivo 
propuesto dentro del sistema hombre-máquina. 
Los elementos son los siguientes (figura 3.1):

1. � Fines de la actuación. En toda conducta 
nos marcamos un objetivo a conseguir. 
Por ejemplo, un maestro puede plantearse 
como objetivo explicar a un padre por qué 
su hijo debe repetir curso.

2. � Percepción selectiva de las señales sociales 
de los demás. Por ejemplo, ese maestro 
observa que el padre se aproxima muy ve-
lozmente y serio.

3. � Procesos centrales de traducción. La in-
formación recibida se procesa, se otorga 
una significación específica a esas señales 
del sujeto. Por ejemplo, el maestro piensa 
que el padre está molesto por la informa-
ción que le va a transmitir.

4. � Planificación. Se buscan y valoran las al-
ternativas de actuación que se consideren 
eficientes. Por ejemplo, el maestro puede 
pensar: «no es el momento adecuado para 
que la información que le doy al padre la 
entienda correctamente, o si no es hoy, 
mañana va a ocurrir igual, o tengo sufi-

Figura 3.1.  Modelo de Argyle y Kendon (1967).

Timing

Fines Traducción Planificación Actuación

Percepción
selectiva Feedback
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cientes motivos y recursos para transmitir 
eficazmente la información que deseo, o le 
digo que su hijo ha superado el curso y 
me quito de problemas, etc.».

5. � Respuestas motrices o de actuación. Selec-
cionada la opción más adecuada, ésta se 
ejecuta. Por ejemplo, el maestro al com-
probar el estado de ánimo se excusa para 
no atender hoy al padre.

6. � Feedback y acción correctiva. La respuesta 
motriz o actuación es a su vez una señal 
social para el otro, quien pondría en mar-
cha todos los procesos anteriores. Es decir, 
somos percibido, por el otro en función de 
nuestras acciones. Por ejemplo, el padre 
puede plantearse el tener que resolver el 
problema ahora mismo (fines) y percibir 
que no quiere atenderle (percepción), para 
interpretar cierta irresponsabilidad del 
maestro (traducción), etc.

7. � El timing de las respuestas. Se refiere a la 
sincronía de las respuestas durante la inte-
racción social. Así, la expresión del maes-
tro, «buenos días, encantado de saludar-
le», da la oportunidad al padre de tomar 
la palabra.

Bandura (1987) sostiene que en el funciona-
miento psicológico de una persona hay una con-
tinua y recíproca interacción entre factores perso-

nales y ambientales. De esta forma, aunque es 
innegable el poder de la situación sobre la con-
ducta, también es cierto que las personas tienen 
control sobre su propio comportamiento median-
te metas autoimpuestas y consecuencias genera-
das por ellas mismas (autorreforzamiento). En 
este sentido, el concepto de autoeficacia (creen-
cias de una persona acerca de su posibilidad de 
actuar eficazmente para alcanzar lo que quiere), 
que él mismo acuñó, juega un importante papel.

Partiendo de estas premisas, diremos que las 
habilidades sociales se adquieren como conse-
cuencia del reforzamiento directo, del resultado 
de experiencias observacionales, del efecto de la 
retroalimentación interpersonal y de las expecta-
tivas cognitivas respecto a situaciones interperso-
nales.

El entrenamiento en habilidades sociales que 
veremos en próximos capítulos se basa en estos 
principios: saber qué conductas nos demanda la 
situación; tener la oportunidad de observar y eje-
cutar esas conductas; tener información sobre lo 
efectivo o no de nuestra ejecución; mantener los 
logros alcanzados y hacer las conductas habitua-
les en nuestro repertorio de conducta.

Existen otros modelos de competencias socia-
les llamados interactivos. Éstos son más comple-
jos y se centran en la interacción entre persona y 
situación. Por ello habrá factores personales y 
ambientales relevantes en el desarrollo de las ha-

Figura 3.2.—Modelo interactivo de competencia social.
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bilidades sociales que interactúan en un proceso 
dinámico y continuo. La persona puede ser el 
factor que determina la tendencia a triunfar o 
fracasar, en función de que posea y consiga em-
plear habilidades necesarias y adecuadas a la si-
tuación (véase figura 3.2).

Entre los factores personales destacamos: capa-
cidades psicofisiológicas y cognitivas, habilidades 
o competencias cognitivas, aspectos psicosociales 
(sociales, demográficas, roles desempeñados, etc.), 
autopresentación, repertorio conductual, etc.

Serían factores situacionales la estructura de 
la meta, reglas y normas, secuencias de conducta, 
conceptos o vocabulario especial para cada situa-
ción, cultura, condicionantes físicos, etc.

Desde estos modelos se insiste en que las habi-
lidades sociales no son unas características de las 
personas, sino de los comportamientos. Es decir, 
una habilidad social está determinada por su 
contenido y su consecuencia (Caballo, 2005), y en 
esta consideración el contexto situacional juega 
un importante papel para la determinación de los 
comportamientos que deberán ser considerados 
hábiles (Stephen y Lang, 2004).

4.2.  �Explicaciones sobre la incompetencia 
social

Dado que se ha considerado que para determi-
nar si una persona es habilidosa o si su conducta 
ha sido eficaz debemos tener en cuenta el contex-
to psicosocial de la misma. Los estudiosos del 
concepto aventuran modelos que tratan de expli-
car el porqué una persona no tiene habilidades 
sociales o las tiene deficitarias, así como de dón-
de, cómo y cuál es la naturaleza de dicho déficit.

Son dos las hipótesis de este comportamiento 
disruptivo: el déficit y la inhibición o interferen-
cia (Martínez, 1992).

4.2.1.  Modelo de déficit

Puede ocurrir que una persona no muestre las 
habilidades sociales porque no las ha aprendido 

o porque las ha aprendido incorrectamente.  
A veces el problema sólo consiste en no saber qué 
hacer en una determinada situación (por ejem-
plo, cuando viajamos a un país desconocido para 
nosotros puede que nos comportemos de la ma-
nera más extraña, inapropiada e incompetente 
que imaginemos para los residentes en ese país). 
Otras veces nos enfrentamos a situaciones muy 
complejas, con códigos de relación menos con-
cretos, etc., que hace que no sepamos exactamen-
te qué hacer. También pueden constatarse déficits 
en habilidades sociales como consecuencia de dis-
capacidades sensoriales. Por ejemplo, los niños 
con sordera profunda poseen escasos amigos, in-
teraccionan poco con iguales oyentes y son rele-
gados por ellos debido a que las habilidades de 
interacción con éstos se basan en la lengua (Ipi-
ña, Molina, Guzmán y Reyna, 2010). Además, 
ésta impacta en la capacidad del niño para apren-
der habilidades de comunicación eficaces (Noll, 
2007). Es decir, una persona puede no mostrar 
habilidades sociales porque presente carencias en 
la conducta, en la percepción de las situaciones o 
en la interpretación o valoración de las mismas.

En este modelo cabe diferenciar entre el déficit 
situado en la respuesta conductual que se produce: 
1) cuando la persona no sabe o no ha aprendido 
cómo llevarla a cabo, y 2) cuando existe ansiedad 
o necesidad de huir de dicha situación, pues ésta 
bloquea la secuencia normal de conducta, como si 
de un cortocircuito se tratara. Estas interferencias 
pueden ser de diversa naturaleza y, con cierta pro-
babilidad, aparecer de manera combinada a nivel 
perceptivo y cognitivo (García y Gil, 1995).

Un sujeto puede presentar un déficit percepti-
vo cuando:

—  �No discrimina adecuadamente las situacio-
nes sociales; por ejemplo, cuando alguien 
puede, al observar a una persona gritar a 
otra, interpretar que se están peleando, 
cuando en realidad lo único que hacen es 
divertirse.

—  �Comete errores sistemáticos de percepción; 
por ejemplo, si percibe a los demás más 
hostiles de lo que son.
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—  �Posee estereotipos inexactos, es decir, cree 
que todas las personas que pertenecen a 
una misma categoría social son iguales.

—  �Comete errores de atribución, o lo que es 
lo mismo, piensa que él mismo o los demás 
son culpables de algo sin detenerse a anali-
zar todo lo sucedido. Dentro de éstos des-
tacamos el, ya aludido anteriormente, 
error fundamental de atribución que con-
siste en creer que somos o actuamos siem-
pre igual, independientemente de la situa-
ción, es decir, menospreciamos el poder 
que la situación tiene sobre la conducta 
humana.

El llamado déficit cognitivo ocurre cuando el 
sujeto no evalúa las posibles alternativas de res-
puesta; fracasa al discriminar conductas adecua-
das; no toma decisiones, o si las toma, lo hace 
demasiado tarde; por ello, tiende a tomar decisio-
nes negativistas fruto de una baja autoestima.

En nuestro trabajo cotidiano en un colegio de-
beremos decidir qué saludo es más adecuado se-
gún las características de nuestro interlocutor 
(alumnos, padres, compañeros, dirección, etc.). De 
esta forma evitaremos abrazar calurosamente a un 
padre cuando lo más apropiado, con toda proba-
bilidad, hubiera sido dar la mano afectuosamente.

4.2.2.  Modelo de inhibición

Explica la incompetencia social por la inhibi-
ción de conductas cuando la persona sufre ansie-
dad condicionada a las situaciones en las que se 
deben emitir. La ansiedad es un sentimiento pa-
ralizante de difícil manejo cuya resolución inme-
diata pasa normalmente por la evitación de la 
situación ansiógena: imaginemos a un alumno 
que quiere preguntar algo al maestro porque no 
ha comprendido las explicaciones, pero cada vez 
que va a preguntar su ansiedad aumenta hasta el 
punto de no poderla controlar y desiste. Éste es 
un conflicto de aproximación-evitación propio de 
niños tímidos. Éstos no rechazan el contacto con 
los demás, sino que esta tendencia a acercarse a 

los demás se ve fuertemente inhibida por otra de 
signo contrario, es decir, evitar la situación social 
que les produce ansiedad y temor.

El modelo de inhibición también explica la in-
competencia social cuando hacemos evaluaciones 
cognitivas incorrectas (por ejemplo cuando pen-
samos «haré el ridículo ante el jefe si en estos mo-
mentos le pido un anticipo» o «ya verás cómo me 
pongo nervioso en la entrevista con el director 
del colegio»).

En cualquier caso, estos modelos se centran 
demasiado en la persona cuando ya hemos visto 
en el primer capítulo la importancia que el am-
biente posee en nuestra conducta. Por ello, no 
hay que perder de vista que el comportamiento 
humano se produce en un entorno concreto pla-
gado de estímulos y refuerzos ambientales; por 
ello es muy recomendable analizar la calidad de 
las relaciones interpersonales con los compañe-
ros, los profesores, el ambiente educativo, la fa-
milia, comunidad, etc.

5.  �La evaluación de las habilidades 
sociales

La evaluación de habilidades sociales es un 
procedimiento fundamental para identificar los 
posibles problemas que pudiera tener una perso-
na en interacción con los contextos sociales en 
los que se desenvuelve, implementar programas 
de entrenamiento y posteriormente comprobar si 
realmente se han obtenido los resultados desea-
dos tras los mismos.

Si ya observábamos problemas en la concep-
tualización del término, debemos comentar como 
consecuencia, que la evaluación de habilidades 
sociales no está exenta de dificultades metodoló-
gicas. Pese a esto hay que afirmar que el campo 
de la evaluación es cada vez más prolífico y que 
se van elaborando procedimientos de medición 
más afinados.

Para evaluar las habilidades sociales debemos 
tener en cuenta dos niveles de análisis de las mis-
mas: molecular y molar. A nivel molar encontra-
mos tipos de habilidades generales, como la aser-
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tividad, habilidad de solución de problemas 
interpersonales, de hablar en público, etc. Sin em-
bargo, estas habilidades generales dependen del 
nivel que presenten y de la forma de manifesta-
ción de cada una de las conductas concretas o 
moleculares de las que se componen, como el 
contacto ocular, el volumen de la voz, duración 
de una sonrisa, los tiempos en la interacción o la 
postura, como ya se ha comentado anteriormen-
te. Son conductas más concretas, más precisas y 
mejor definidas.

Como en las habilidades sociales están presen-
tes los tres niveles de la respuesta humana que 
antes reseñamos, en su evaluación debemos ana-
lizarlos todos ellos, es decir, el componente con-
ductual, el cognitivo y el fisiológico o afectivo. 
Del nivel conductual evaluamos aspectos verba-
les, no verbales y motores; del nivel cognitivo me-
dimos atribuciones, locus de control, solución de 
problemas, etc., y a nivel fisiológico evaluamos 
emociones a través de su correlato fisiológico, 
como, por ejemplo, la resistencia galvánica de la 
piel (véase figura 3.3).

Respecto a lo anterior es importante tener en 
cuenta que casi siempre la evaluación de habili-
dades sociales se ha ocupado del análisis a nivel 
conductual, dejando en un segundo plano los 
otros dos niveles; sin embargo, lo motor, lo fisio-
lógico y lo cognitivo conforman un sistema de 
relaciones interdependientes, por lo que si desea-
mos conocer qué tipo de intervención es más ade-
cuada, habrá que identificar sobre qué compo-
nente es necesario incidir más. Buena prueba de 
la importancia de los otros componentes es que 
de los trabajos realizados con escalas centradas 
en componentes cognitivos, se extrajo la conclu-
sión de que las autoverbalizaciones negativas de 
las personas son un elemento cognitivo básico de 
la actuación social inadecuada (Caballo y Buela, 
1989). Respecto al dominio cognitivo es necesa-
rio señalar la especial dificultad que entraña su 
medición; sin embargo, se han construido exce-
lentes instrumentos para ello, entre los que desta-
ca, dentro del ámbito de las habilidades de comu-
nicación asertiva, el propuesto por Vagos y 
Pereira (2010).

Figura 3.3.—Elementos a considerar de las habilidades sociales.
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Tras conocer el porqué y el qué evaluar de las 
habilidades sociales cabe preguntarnos el cómo 
las vamos a llevar a cabo. A este respecto, una de 
las cuestiones importantes se refiere al uso de me-
didas directas o indirectas de las habilidades so-
ciales y conductas. Thomas, Shapiro, DuPaul, 
Lutz y Kern (2011), en un estudio con 137 niños 
de 3 a 5 años, confirman otras investigaciones 
anteriores sobre la evaluación de las habilidades 
sociales y sugieren que las medidas directas e in-
directas no miden los mismos aspectos de las ha-
bilidades sociales, por lo que para evaluarlas en 
profundidad es necesario acudir tanto a procedi-
mientos directos (la observación de la conducta 
en su contexto natural) como indirectos (escalas, 
cuestionarios, etc.).

5.1.  �Instrumentos de evaluación  
de las habilidades sociales

Se utilizan muchos y variados instrumentos 
de medida, bien de elaboración propia de los 
autores en función de sus objetivos y de las ca-
racterísticas de la población, bien instrumentos 
ya utilizados en otras áreas de la terapia de con-
ducta.

Monjas (1994) plantea cuáles son los factores 
que condicionan la elección de un procedimiento 
evaluador:

—  �El tipo de comportamiento a evaluar.
—  �La disponibilidad de recursos personales y 

materiales, las fuentes de evaluación (pa-
dres, madres, amigos, etc.).

—  �Características del sujeto: edad, nivel de 
comprensión oral y escrita, etc.

—  �Contextos en los que se realiza: escolar, fa-
miliar o social.

—  �Cualidades psicométricas de las técnicas de 
evaluación disponibles.

—  �Las áreas a evaluar (aspectos concretos de 
la competencia social).

Una vez tenidos en cuenta todos estos factores 
debemos aproximarnos a las técnicas más usadas 

en la evaluación de habilidades sociales. Desta-
can (Vallés y Vallés, 1996): la entrevista, los cues-
tionarios, la observación natural, el role-play, el 
videoanálisis, el autoinforme, la autoobservación 
y el autorregistro y el análisis funcional de la 
conducta.

La entrevista supone una conversación dirigi-
da con la persona respecto a sus interacciones 
sociales para detectar sus competencias o déficits 
sociales. Con ella se puede observar directamente 
la conducta interpersonal, situaciones sociales 
difíciles para la persona, las habilidades necesa-
rias para la actuación apropiada en cada situa-
ción, así como la evaluación subjetiva de la ac-
tuación social del entrevistado. El interés de la 
entrevista como método de evaluación de las ha-
bilidades sociales radica en que se trata de una 
situación de interacción social más, en la que, 
aparte de lo que se nos dice, podemos prestar 
atención a cómo se nos dice.

Ballester y Gil (2002) proponen que en la en-
trevista debe atenderse a:

—  �Factores sociales: como la atención y el re-
fuerzo que se recibe de personas más o me-
nos significativas.

—  �Factores cognitivos: como las autoverbali-
zaciones anticipatorias de enfrentamiento 
a situaciones, de recriminación o de auto-
rreproche con posterioridad a una conduc-
ta en cuyo origen encontramos que las 
creencias irracionales son el origen de mu-
chas de estas autoverbalizaciones.

—  �Factores físicos: el consumo de sustancias 
como el alcohol u otros estupefacientes o 
drogas como forma de facilitar comporta-
mientos sociales. Cansancio, dolor, cam-
bios hormonales, etc., también influyen 
sobre el comportamiento socialmente ha-
bilidoso.

—  �Factores afectivos: la ansiedad, la depre-
sión o la ira pueden llevar al sujeto a evitar 
la interacción social.

—  �Habilidades cognitivas y conductuales: 
como los sesgos atencionales o el estilo 
atribucional del sujeto.



56  /  Relaciones interpersonales en la educación

©  Ediciones Pirámide

Otra forma de evaluar las habilidades sociales 
es el autoinforme. En él la persona comunica sus 
competencias sociales (cuestionarios, inventarios, 
escalas, etc.). Consta de preguntas o afirmaciones 
referidas a situaciones de interacción social a las 
que el sujeto debe responder en función de la 
conducta que desplegaría ante ella. El listado de 
medidas de autoinforme es numerosísimo (Balles-
ter y Gil, 2002), y se refieren a las habilidades 
sociales en general, a la ansiedad social, inventa-
rios cognitivos, etc.

Como críticas a las medidas de autoinforme se 
ha señalado el que no se ha hecho una categori-
zación de situaciones a pesar de la importancia 
de la especificidad de las habilidades sociales 
(Furnham y Henderson, 1984), ausencia de crite-
rio externo de validación (hay pocos estudios que 
correlacionen la medida de las habilidades socia-
les por medio de autoinformes con otras medi-
das), influencia de la deseabilidad social por par-
te de la persona analizada, especificidad de las 
situaciones en las que se ejecuta la conducta fren-
te a generalidad de las medidas, influencia del 
error actor-observador de la conducta (la inter-
pretación de una acción puede diferir en función 
de si se ha sido actor u observador de la misma), 
sesgos de memoria, obligación de categorizar en 
un ítem toda una serie de conductas complejas, 
planteamiento de situaciones en abstracto o a 
aquellas que el sujeto nunca se ha enfrentado,  
etcétera. Dentro de estas medidas de autoinfor-
me, podemos destacar la clásica Rathus Asserti-
veness Schedule (RAS), utilizada en numerosas 
investigaciones por su brevedad y facilidad de 
uso. Recientemente se ha publicado una versión 
de sólo 19 ítems (Asertividad Simple Rathus Sca-
le-Short Form, SRAS-SF), que reduciendo la car-
ga de respuesta consigue mantener índices simila-
res de fiabilidad y validez que la RAS (Jenerette 
y Dixon, 2010).

En la autoobservación o autorregistro el pro-
pio observado hace de observador, es decir, el 
sujeto presta atención a su propia conducta y la 
registra de una manera preestablecida. Los prin-
cipales inconvenientes son la falta de fiabilidad 
o inconsistencia de la observación y la reactivi-

dad o cambio en la conducta del sujeto ante la 
situación de observación (Bellack y Morrison, 
1982).

La observación natural consiste en un registro 
de los parámetros de la conducta social (frecuen-
cia, duración, intensidad, etc.) que el sujeto desa-
rrolla en sus contextos cotidianos. El principal 
inconveniente es que si la conducta a observar es 
muy compleja, la observación natural no es fácil 
(Calleja, 1994), aunque se han desarrollado técni-
cas para superar esta dificultad.

Como últimas técnicas de evaluación de las 
habilidades sociales señalamos el videoanálisis. 
Es un método de observación que se graba para 
posteriormente poder analizarlo. El role-play 
consiste en la observación de conductas interper-
sonales en una situación artificial en la que cada 
actor desempeña el rol o papel que se le ha asig-
nado. Permite realizar un análisis funcional de la 
conducta, basado en un enfoque conductual que 
considera los antecedentes, refuerzos y conse-
cuencias de la conducta social.

Una vez hayamos evaluado las habilidades so-
ciales de un sujeto o un grupo de sujetos estamos 
en disposición de plantearnos la planificación e 
implementación de un programa de entrenamien-
to de habilidades sociales.

6.  �Aprender habilidades sociales  
en el mundo actual

Si una persona no sabe comportarse adecuada-
mente cuando se relaciona con otras, no es nece-
sario que tire la toalla, o que busque un trabajo 
donde no tenga que tratar con público. Lo que 
debe hacer es iniciar el aprendizaje de las llama-
das habilidades sociales. Estas técnicas pueden 
llegar a dominarse con entrenamiento adecuado, 
mediante un programa dirigido por profesionales 
y con una actitud personal positiva de coopera-
ción. Hay ocasiones en las que la destreza para la 
intercomunicación social puede bloquearse debi-
do a problemas de ansiedad, depresión o a la exis-
tencia de demasiados pensamientos negativos.

Para empezar, es básico identificar, en los 
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comportamientos propios y ajenos, aquello que 
está obstaculizando una relación cordial, y saber, 
al mismo tiempo, que las actitudes y capacidades 
para relacionarse se pueden aprender y modifi-
car. Es sólo cuestión de proponérselo y practicar 

las técnicas adecuadas. Inicialmente, podrá pare-
cer algo complicado, pero poco a poco se comen-
zará a actuar con naturalidad, sin apenas esfuer-
zo. El resultado del aumento de la competencia 
social será beneficioso para todos.
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Entrenamiento en habilidades sociales. 

Técnicas psicológicas utilizadas 4

1.  Presentación

El entrenamiento en habilidades sociales ha 
suscitado un enorme interés y desarrollo en los 
últimos tiempos. Es difícil encontrar una inter-
vención psicológica que no lleve algún compo-
nente de la modificación del comportamiento 
interpersonal. Tanto en el campo clínico (com-
portamiento desadaptado de jóvenes, parejas, pa-
cientes psiquiátricos, etc.) como en el profesional 
(policías, maestros, médicos, enfermeros, trabaja-
dores sociales, comerciantes, comunicadores, po-
líticos, etc.) el entrenamiento en habilidades so-
ciales es un clásico:

Las organizaciones patronales y sindicales re-
lacionadas con el comercio continuamente plani-
fican cursos de entrenamiento en habilidades so-
ciales, con el objetivo último de aumentar las 
ventas del establecimiento y a la vez conseguir 
mayor satisfacción entre los trabajadores.

En la Escuela de Seguridad Pública de Anda-
lucía, donde entre otros colectivos se forma a los 
aspirantes a los cuerpos municipales de policía, 
existen asignaturas impartidas por psicólogos 
con un elevado contenido teórico-práctico de en-
trenamiento en habilidades sociales.

En la práctica sanitaria cada vez existe mayor 
preocupación por el desarrollo de las habilida-
des sociales de los profesionales de la salud. 
Con ello se consigue mayor satisfacción en la 
interacción con el paciente, mayor adhesión del 
mismo al tratamiento y mejores interacciones 

dentro del equipo de trabajo (Smith, Rhodes y 
Vella, 2010). Como consecuencia de esto cada 
vez son más frecuentes las evaluaciones sobre 
habilidades sociales: en personal sanitario y, 
consiguientemente, la prescripción de entrena-
miento para la mejora de las mismas (Ibrahim, 
2011; Pragya, Sanatombi, Latha, Ratna y Sree-
mathi, 2010) y la proliferación de manuales y 
materiales de aprendizaje de las habilidades so-
ciales específicos para estos colectivos, como los 
de León, Medina, Cantero, Gómez, Barriga y 
Loscertales (1997) o Cibanal, Arce y Carballal 
(2010).

De igual manera, en el plan de estudios de 
maestro de educación primaria de la Universi-
dad de Sevilla, la mitad de la asignatura de pri-
mer curso «Familia, escuela, relaciones inter-
personales y cambio social» está impartida por 
psicólogos y orientada a la enseñanza teórica y 
práctica del entrenamiento en habilidades so-
ciales. Esto, aunque ha supuesto un paso más 
para reafirmar la importancia de las habilida-
des sociales para los maestros, es insuficiente: si 
un piano moderno consta de 88 teclas y a un 
maestro en piano se le exige casi toda una vida 
de dedicación para convertirse en virtuoso, 
¿cómo podemos pretender que un maestro do-
mine algo tan complejo, con innumerables «te-
clas» como es la respuesta humana en el ámbi-
to de la interacción en apenas siete semanas? 
Este objetivo sería demasiado pretencioso. 
Aunque conocer este tema, las posibilidades 
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que ofrece y la facilidad de su aprendizaje pue-
de hacer que el alumnado de maestro de educa-
ción primaria se interese por él y cultive sus 
habilidades sociales. Máxime cuando ellos son 
privilegiados respecto a las otras especialidades 
del magisterio.

Sólo o junto a otras técnicas terapéuticas, el 
entrenamiento en habilidades sociales se aplica 
a un gran número de problemas de conducta en 
la infancia y en la adolescencia (niños rechaza-
dos, con excesos conductuales, tímidos, aisla-
dos, con necesidades educativas especiales, con 
problemas psiquiátricos, maltratados, etc.). De 
esta forma, el entrenamiento en habilidades so-
ciales es una de las técnicas más potentes y más 
frecuentemente utilizadas en: 1) el tratamiento 
de problemas psicológicos, 2) la mejora de la 
efectividad interpersonal, y 3) la mejora de  
la calidad de vida (Caballo, 2002). Un buen 
ejemplo de esto es el programa PEHIA (Pro-
grama de Enseñanza de Habilidades Interper-
sonales para Adolescentes) (Inglés, 2007), el 
cual fue desarrollado para potenciar las rela-
ciones interpersonales durante la adolescencia. 
PEHIA está diseñado para su aplicación por 
profesores, psicólogos, psicopedagogos, etc., en 
adolescentes de 12 a 18 años en situaciones de 
riesgo social.

Pero aparte de mostrar su eficacia en lo tera-
péutico, también son un procedimiento psicoedu-
cativo: el entrenamiento en habilidades sociales 
entra de lleno en la escuela, lo cual supone que 
todos los niños se benefician de lo que supone la 
enseñanza de las habilidades de interacción so-
cial. En este sentido, una revisión de la literatura 
realizada por Durlak, Weissberg y Pachan (2010) 
muestra que los programas de entrenamiento en 
habilidades sociales y personales en niños y en 
adolescentes incrementan significativamente su 
autoimagen, la vinculación con la escuela, los 
comportamientos sociales positivos y las califica-
ciones; del mismo modo se aprecia que estos pro-
gramas disminuyen los comportamientos proble-
máticos.

La citada potencia del entrenamiento en habi-
lidades sociales no es casual, sino que se debe a 

su fundamentación: estos procedimientos están 
basados en las aportaciones de las técnicas de 
modificación de conducta, de la psicología social 
y de la teoría del aprendizaje social.

2.  �Aprendizaje social y adquisición 
de conductas

Hemos comentado que las habilidades sociales 
son conductas que llevamos a cabo en diferentes 
situaciones de interacción social. También se ha 
evidenciado que son susceptibles de aprendizaje 
y, obviamente, de ser enseñadas.

También hemos comentado en el capítulo 3 
que las personas aprendemos de diversas formas, 
entre las cuales se encuentra el aprendizaje social 
(Bandura, 1987). Este tipo de aprendizaje es un 
mecanismo que ayuda a que nos adaptemos al en-
torno en función de las consecuencias que tienen 
nuestras conductas, las cuales se moldean me-
diante el rechazo o aprobación de las mismas. Por 
ejemplo, si un niño pide a su madre un dulce gri-
tando y ella no se lo da, existe una probabilidad 
muy alta de que otro día se lo pida sin gritar. 
También si un niño recibe una alabanza de su 
maestro por llevar todas las tareas realizadas a 
tiempo y con pulcritud, probablemente los com-
pañeros tiendan a imitar su acción y él mismo 
volverá a repetir esa acción.

Por eso, la base del aprendizaje de habilidades 
sociales la encontramos en la teoría del aprendi-
zaje social de Bandura (1976, 1987). Aprendemos 
de forma más rápida y óptima a través de la ob-
servación de modelos adecuados y/o de la expe-
riencia directa.

Debemos tener en cuenta que la influencia de 
los modelos es determinante en este tipo de 
aprendizaje, ya que mediante éstos no sólo apren-
demos la conducta, sino también sus consecuen-
cias positivas o negativas.

Según Bandura (1986), los requisitos para que 
se dé aprendizaje social son:

—  �Presentación del modelo de conducta a 
realizar.
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—  �La adquisición de la conducta (conseguir 
nuevos conocimientos).

—  �La ejecución de la conducta (manifesta-
ción externa mediante acción del conoci-
miento adquirido).

Los procesos que nos llevan a que aprenda-
mos una conducta mediante la observación de 
modelos son: atención y retención en la adquisi-
ción, y reproducción y motivación en la ejecución 
(figura 4.1).

1. � En la adquisición de la conducta intervie-
ne el proceso de atención. Mediante éste 
seleccionamos la información relevante 
para nosotros en función del significado 
que otorgamos a los estímulos sobre la 
base de su valor afectivo y funcional. 
Prestar atención al modelo y a sus rasgos 
significativos es una condición indispen-
sable para aprender. Además debemos 
tener en cuenta que todas las personas no 
centran su atención de igual manera ni lo 
hacen en los mismos modelos. Esto de-
pende de la experiencia previa que se tie-
ne de nuestras relaciones sociales, de si la 
conducta observada nos es útil o no y de 
si los modelos nos resultan atractivos. Por 
ejemplo, una persona anciana probable-
mente nunca tome como modelo para 

imitar su forma de vestir al fenómeno de 
masas entre jóvenes de hoy en día Lady 
Gaga.

2. � El proceso de retención consiste en la 
codificación simbólica de la nueva infor-
mación y su organización con las estruc-
turas cognitivas previas. Esto permite re-
cordar la secuencia del comportamiento 
a imitar verbalmente o por imágenes. Sin 
embargo, algo muy importante para que 
se consiga retener es la repetición mental 
o encubierta de la ejecución de la con-
ducta, o lo que es lo mismo, la represen-
tación en la memoria de la conducta del 
modelo cuando éste no está presente. 
Esto permite tanto la práctica de nuevas 
habilidades a nivel cognitivo como la dis-
ponibilidad del repertorio conductual 
para responder a la interacción social 
presentada.

3. � En la ejecución, la reproducción motriz 
consiste en convertir las representaciones 
simbólicas en acciones. No todo el mundo 
tiene la misma capacidad para imitar ade-
cuadamente todas las conductas y por eso 
la calidad del comportamiento aprendido 
depende de sus habilidades, de su desarro-
llo físico y de la retroalimentación infor-
mativa recibida.

4. � También es importante comentar que 
para aprender algo es imprescindible es-
tar motivado. Esta motivación o tenden-
cia a ejecutar la conducta aprendida de-
pende de sus consecuencias sobre el 
modelo y/o el observador, de forma que 
un comportamiento que es gratificado 
tiene más probabilidad de realizarse que 
uno que no lo es.

Los fundamentos de la teoría de aprendizaje 
social son usados fundamentalmente en el ámbi-
to educativo para la autorregulación de la con-
ducta infantil: se utiliza como un paquete de 
«tratamiento» basado en las técnicas de modela-
do y role-playing y se corresponde con las fases 
del entrenamiento en habilidades sociales.Figura 4.1.—Procesos implicados en el aprendizaje social.

Adquisición

Atención

Retención

Ejecución

Reproducción motriz

Motivación
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3.  �Concepto y características  
del entrenamiento en habilidades 
sociales

El entrenamiento en habilidades sociales bási-
camente consiste en observar a alguien que ejecu-
ta adecuadamente una determinada conducta, 
practicarla, corregirla, perfeccionarla, recibir re-
forzamiento y practicarla en situaciones reales.

Una buena definición de entrenamiento en ha-
bilidades sociales la proporciona Curran (1985), 
quien escribe que es «un intento directo y siste-
mático de enseñar estrategias y habilidades inter-
personales a los individuos con la intención de 
mejorar su competencia interpersonal individual 
en clases específicas de situaciones sociales», es 
decir, un conjunto de procedimientos para adqui-
sición habilidades sociales (Caballo, 1987).

Entre las características del entrenamiento en 
habilidades sociales destacan (García y Gil, 
1995):

—  �Que reproducen de forma controlada expe-
riencias de situaciones reales.

—  �Son independientes del origen de la con-
ducta problemática.

—  �Los participantes en el entrenamiento po-
seen un papel activo, es decir, aceptan, 
comprenden y están motivados por el pro-
cedimiento.

—  �Están orientados al desarrollo de conduc-
tas nuevas y alternativas en los sujetos.

—  �Son procedimientos psicoeducativos más 
que un programa de tratamiento de enfer-
medades mentales.

Concretamente, las competencias que deben 
alcanzar los sujetos entrenados son las siguientes 
(Caballo, 2002):

—  �Adquirir y dominar los componentes de la 
habilidad social a entrenar.

—  �Exhibir la secuencia correcta, sin ayuda ni 
supervisión.

—  �Mostrar las habilidades sociales ante dife-
rentes circunstancias de la situación real.

—  �Ser capaz de reproducir la habilidad de 
forma espontánea y no mecánica.

Una vez comentadas las características y com-
petencias del entrenamiento en habilidades socia-
les cabe preguntarnos qué ventajas posee (Gil y 
García, 2000): las técnicas de entrenamiento son 
simples, por lo que no exigen demasiada forma-
ción de los entrenadores; son fácilmente adapta-
bles a diferentes tipos de personas o grupos; el 
proceso es breve y pueden obtenerse resultados 
desde el principio de la aplicación; es un procedi-
miento estructurado con pasos sistematizados y 
delimitados previamente; y están basados en 
principios aplicados en contextos naturales.

4.  �Preparación y aplicación  
del entrenamiento  
en habilidades sociales

El paso previo a la implementación de un pro-
grama de entrenamiento en habilidades sociales 
es planificar el mismo. Para ello debe determinar-
se qué habilidad o habilidades se desea entrenar 
mediante la realización de una evaluación del su-
jeto o del grupo, y delimitar cuáles son las condi-
ciones de aplicación que debemos tener en cuenta 
(García, Sanz y Gil, 1998).

Tras la evaluación de los sujetos debemos 
identificar el contexto o las situaciones sociales a 
las que se va a enfrentar; elegir la modalidad de 
entrenamiento, es decir, determinar si se aplicará 
un tratamiento único o formará parte de un pro-
grama integrado; decidir si se realizará indivi-
dualmente o en grupo, y en caso de hacerlo en 
grupo delimitar su composición, número y nor-
mas; especificar la duración e intervalo de las se-
siones; técnicas a aplicar; estrategias de generali-
zación y cómo va a realizarse el seguimiento.

De esta forma, una buena planificación debe 
ser personalizada y contemplará: los déficits que 
presentan los individuos, la manifestación o no 
de problemas asociados, el impacto que el inicio 
del entrenamiento puede tener en el sujeto, etc. 
(Pades, 2003).
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En la aplicación del entrenamiento en habili-
dades sociales es necesario diferenciar tres eta-
pas: preparación, adquisición y generalización 
(García et al., 1998) (véase cuadro 4.1).

La preparación tiene un doble objetivo: por 
un lado, informar al sujeto o sujetos participan-
tes de los beneficios y las reglas del juego del en-
trenamiento. Por otro, lograr la adhesión de éste 
al programa manteniendo una actitud proactiva, 
tanto hacia él como hacia los demás. En esta eta-
pa también resulta de utilidad elaborar un inven-
tario de situaciones problemáticas para los parti-
cipantes en el entrenamiento en habilidades 
sociales cuyas respuestas podrán ser entrenadas 
con posterioridad.

En la adquisición se trata de conseguir los 
objetivos marcados de interacción social. Al se-
leccionar estos objetivos o habilidades a entre-
nar es necesario valorar su importancia social, 
su efectividad y su valor para mejorar las inte-
racciones (Michelson, Sugat, Wood y Kazdin, 
1987). Además, dado que el entrenamiento en 
habilidades sociales debe ser efectivo desde el 
primer momento, conviene seleccionar cuidado-
samente la secuencia de intervención (Gil y Gar-
cía Saiz, 2000), pues de esta manera, el reforza-
miento que supone para el sujeto hacer muchas 

cosas correctamente, o mejor, tal y como esta-
ban planificadas desde el inicio, anima al mismo 
a seguir.

La etapa de la generalización tiene como obje-
tivo básico el que las conductas adquiridas en el 
proceso de entrenamiento sean desplegadas efi-
cazmente en otras situaciones similares, adaptan-
do la ejecución a las características concretas de 
las demandas situacionales. De esta forma se 
consigue consolidar las conductas adquiridas. Un 
buen diseño de esta etapa debe tener en cuenta 
los diferentes grados de dificultad que pueden 
presentar las diversas situaciones; por ello, es ne-
cesario indicar dónde, cómo y cuándo pueden 
encontrar refuerzos fácilmente.

En las condiciones de aplicación es necesario 
considerar los siguientes aspectos de cara al dise-
ño de un entrenamiento en habilidades sociales 
eficaz (García et al., 1998):

—  �Contextos sociales que el sujeto debe 
afrontar: debe describirse detalladamente e 
incluir los interlocutores y demandas de la 
situación.

—  �Los criterios de éxito del entrenamiento: 
debe tomar como referencia la evaluación 
inicial del sujeto.

CUADRO 4.1

Etapas en la aplicación del entrenamiento en habilidades sociales

Preparación Adquisición Generalización

Objetivos:
—  �Informar a participantes de los 

beneficios y las reglas del juego.
—  �Lograr la adhesión de partici-

pantes y actitud proactiva.

De utilidad:
—  �Elaborar inventario de situacio-

nes problemáticas para poder ser 
entrenadas con posterioridad.

Objetivos:
—  �Conseguir las habilidades previs-

tas.

Es necesario:
—  �Valorar su importancia social, 

efectividad y valor para mejorar 
las interacciones.

—  �Debe ser efectivo desde el primer 
momento (cuidar la secuencia de 
intervención para que el sujeto 
haga muchas cosas bien y se pue-
da reforzar).

Objetivos:
—  �Transferir conductas a diferentes 

situaciones.
—  �Consolidar la adquisición de las 

conductas.

Es necesario:
—  �Indicar diferentes situaciones en 

las que pueden ensayar y conse-
guir refuerzos.

—  �Graduar la intensidad y dificul-
tad de las mismas de cara a evi-
tar fracasos en esas situaciones.
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—  �Decisión de emplear un entrenamiento en 
habilidades sociales único o un programa 
integrado.

—  �Aplicar el entrenamiento en habilidades 
sociales individual o grupalmente: los gru-
pos aportan ahorro económico, de esfuer-
zo y de tiempo. El entrenamiento indivi-
dual es más indicado que el grupal.

—  �Composición del grupo: mejor usar grupos 
similares en necesidades, objetivos, forma-
ción, etc. (grupos homogéneos), aunque a 
veces puede ser necesaria la incorporación 
de otras personas que, si bien no tienen los 
mismos objetivos, son partícipes de la situa-
ción problemática. Por ejemplo: si un niño 
no sabe expresarse ante la figura del maes-
tro que le pregunta, puede ser necesario 
contar con este último en el entrenamiento.

—  �Las normas de funcionamiento del grupo: 
deben establecerse antes del entrenamiento 
en habilidades sociales y los participantes 
en el mismo deben comprometerse a respe-
tarlas. Forman parte de estas normas as-
pectos como respetar los turnos de pala-
bra, participar activamente, respetar los 
horarios de las sesiones, traer realizadas 
las tareas para casa, etc.

—  �El tamaño de los grupos: existe bastante 
acuerdo al considerar que para que un en-
trenamiento en habilidades sociales sea efi-
caz debe contar con entre 8 y 12 personas. 
En el área formativa o psicoeducativa (el 
aula escolar) el grupo puede llegar a 20-25 
personas (Kelly, 1998).

—  �Los criterios de selección de los sujetos: no 
deben participar quienes no tengan una de-
cidida intención de cambio. Además deben 
poseer las capacidades mínimas para com-
prometerse y comprender el procedimiento.

—  �Los criterios de selección del terapeuta o 
monitor: debe tener habilidades para diri-
gir grupos, promover la participación y ser 
capaces de manejar conflictos interperso-
nales si aparecieran. La presencia de varios 
monitores puede enriquecer el proceso de 
entrenamiento.

—  �La duración de las sesiones de entrena-
miento no debe ser excesiva: el cansancio es 
un enemigo importante del entrenamiento. 
Se recomienda sesiones de entre los 30 y los 
150 minutos (Caballo, 2002), con pausas 
cada 45 minutos aproximadamente.

—  �El material de apoyo necesario: es útil un 
equipamiento audiovisual mínimo (vi-
deoproyector, cámara de vídeo, material ya 
grabado, etc.).

5.  �Técnicas del entrenamiento  
en habilidades sociales

Como afirman Vallejo y Ruiz (1993), el entre-
namiento de las habilidades sociales está com-
puesto por un conjunto de técnicas dirigidas cada 
una de ellas a la consecución de determinados 
objetivos particulares dentro de la estrategia ge-
neral. Esas técnicas que constituyen el entrena-
miento en habilidades sociales son: instrucciones, 
modelado, ensayo de conducta, retroalimenta-
ción, refuerzo y generalización.

5.1.  Instrucciones

Dar instrucciones consiste en explicar claramen-
te a la persona en qué va a consistir el entrena-
miento, concretamente, informar específicamente 
cuáles son y cómo se ejecutan los comportamien-
tos adecuados, así como razonar la importancia 
que tiene para el sujeto llevar a cabo esas conduc-
tas adecuadas.

Fundamentalmente se dan al comienzo de 
cada sesión, aunque si fuese necesario se pueden 
emplear a lo largo de todo el entrenamiento.

Vallejo y Ruiz (1993) plantean las característi-
cas de las instrucciones para que resulten más 
eficaces:

—  �La información suministrada debe ser breve.
—  �Los conceptos empleados deben ser enten-

dibles por los sujetos evitando tecnicismos 
innecesarios.
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—  �Las frases empleadas deben ser cortas y 
emplear un lenguaje claro.

—  �Se han de enfatizar y reiterar los conceptos 
que se consideren más importantes.

Caballo (2002) y Gil y García (2000) plantean 
la conveniencia de insistir y repetir los conceptos 
fundamentales o claves.

5.2.  Modelado

Consiste en presentar a los sujetos, por medio de 
un modelo de actuación (persona que realiza ade-
cuadamente la conducta), los patrones adecuados 
de los comportamientos objeto de entrenamiento 
para que llegue a alcanzarse un aprendizaje por 
medio de la imitación o aprendizaje observacional.

Con esta técnica no sólo se consigue la adqui-
sición de conductas nuevas, sino la inhibición/
desinhibición de conductas existentes en el reper-

torio conductual del sujeto. Además ofrece infor-
mación sobre conductas verbales, no verbales y 
paralingüísticas (García y Gil, 1995).

Los modelos durante la sesión de entrena-
miento pueden presentarse in vivo o mediante al-
gún tipo de grabación (Kelly, 1998). Un ejemplo 
de modelado in vivo pueden ser dos personas del 
grupo interactuando o representando la conduc-
ta objeto de entrenamiento y desplegando todos 
los componentes de la misma. Mediante una pe-
lícula de vídeo podemos controlar la calidad y 
asegurarnos de la eficacia del modelado.

Para alcanzar eficacia en el modelado se debe te-
ner en cuenta una serie de factores relacionados con 
el modelo, su forma de presentación y con el obser-
vador (García y Gil, 1995; Vallés y Vallés, 1996). En 
el cuadro 4.2 se aprecian tales características.

Las etapas del modelado son: atención y re-
tención y reproducción. Por ello, los sujetos de-
ben atender a las situaciones planteadas, recor-
darlas y retenerlas.

CUADRO 4.2

Características del modelo y del observador para un modelado eficaz

Características  
del modelo

—  �Debe ser similar al observador.
—  �No debe ser extremadamente competente en la conducta, para así manifestarse amigable 

y cercano.
—  �Debe existir un tiempo prolongado de presentación del modelo.
—  �Deben presentarse varios modelos adoptando formas alternativas de conducta.
—  �Debe ir seguido de consecuencias positivas, como felicitaciones o recompensas.

Características de la 
forma de presentación

—  �Los comportamientos se han de presentar de forma clara, precisa y sencilla.
—  �Hay que repetir la técnica hasta lograr el sobreaprendizaje.
—  �Las conductas hay que presentarlas progresivamente, es decir, de menor a mayor dificultad.
—  �La secuencia de interacción presentada debe tener sentido completo.
—  �Hay que crear unas condiciones óptimas de presentación intentando reducir cualquier 

distractor.

Características del 
observador

—  �Dar instrucciones concretas para que observe al modelo y preste atención al comporta-
miento objetivo que luego deberá imitar.

—  �Desarrollar una actitud favorable hacia el modelo.
—  �Solicitarle que realice un análisis de la conducta del modelo. Debe poder identificar las 

etapas de la interacción, el orden de estas etapas, etc.
—  �Debe poder practicar y ensayar las conductas observadas de manera simultánea o inme-

diatamente después de la actuación del modelo.
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5.3.  �Ensayo conductual o role-play

Para aprender a jugar al tenis no es suficiente 
leer un manual sobre técnicas y estrategias del te-
nis y ver cómo Rafa Nadal o Björn Borj lo hace, 
es necesario practicar. Para adquirir conductas 
eficaces de interacción ocurre lo mismo.

El ensayo conductual es el núcleo central del 
entrenamiento en habilidades sociales. Consiste 
en que los sujetos pongan en práctica las conduc-
tas que han observado de los modelos hasta que 
logren ejecutarla correctamente. Además, estas 
conductas practicadas deben ser valoradas, corre-
gidas y reforzadas inmediatamente.

Los procedimientos de ensayo dependen del 
tipo de habilidades que se pretenda entrenar, del 
tipo de situaciones que le resultan problemáticas 
al sujeto y de la naturaleza de la intervención (in-
dividual o grupal) (Kelly, 1998).

Gil y García (1995) destacan dos modalidades 
básicas de ensayo conductual: ensayo de conduc-
ta real y ensayo de conducta encubierto.

—  �Ensayo de conducta encubierto. Son repro-
ducciones mentales de las conductas. El 

sujeto se imagina a sí mismo ejecutando el 
comportamiento correctamente, de forma 
que puede anticipar las consecuencias po-
sitivas o negativas que pudieran derivarse 
de su ejecución. Normalmente se producen 
inmediatamente después del modelado y 
favorecen la retención del modelo.

—  �Ensayo de conducta real. El sujeto practica 
la conducta objetivo en interacción con las 
personas que componen el grupo de entre-
namiento.

Es importante tener en cuenta una serie de re-
quisitos relacionados con la implicación de los 
participantes y con respecto al desarrollo de la 
técnica para que se ejecuten eficazmente (Vallejo 
et al., 1993).

5.4.  Retroalimentación y refuerzo

Se realiza inmediatamente después o simultá-
neamente al ensayo conductual y consiste en in-
formar al sujeto sobre su actuación para que pue-
da perfeccionarla. Normalmente, las personas 

CUADRO 4.3

Requisitos para un ensayo conductual eficaz

Respecto a la 
implicación de los 
participantes

—  �Concederles papeles auxiliares en la ejecución de sus compañeros.
—  �Que el entrenador siga un guión estructurado, sobre todo al principio, y que actúe como 

interlocutor con la finalidad de mantener la situación bajo control durante todo el pro-
ceso.

—  �Se realicen ensayos previos en grupos pequeños para después hacerlo en el grupo grande.

Respecto al desarrollo 
de la técnica

—  �Otorgar al sujeto un papel activo, permitiéndole que describa situaciones, plantee formas 
de afrontarlas...

—  �Plantear las situaciones y habilidades a mostrar de menor a mayor dificultad.
—  �Avanzar de situaciones planificadas a situaciones improvisadas.
—  �Progresar de representaciones estructuradas (guión, ayuda del monitor) a semiestructura-

das (sin participación del monitor) y para terminar con representaciones no estructura-
das.

—  �Repetir los ensayos hasta alcanzar el sobreaprendizaje.
—  �Variar los contextos e interlocutores para incrementar y asegurar la generalización de las 

conductas ensayadas.
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que ofrecen la retroalimentación son participan-
tes del grupo que también han observado al mo-
delo, además del monitor.

Como afirma Kelly (1998), quien proporcione 
feedback debe:

—  �Hacer comentarios específicos y concretos 
sólo sobre los componentes conductuales 
entrenados.

—  �Ofrecer en primer lugar la retroalimenta-
ción positiva o de aceptación.

—  �Hacer comentarios enfocados hacia la co-
rrección o mejora de la conducta.

—  �Ofrecer instrucciones o sugerencias especí-
ficas cuando resulta necesario.

Para que una retroalimentación sea efectiva 
debe seguir unas directrices básicas (Caballo, 
1993):

—  �Deben especificarse las conductas a retroa-
limentar.

—  �Ha de centrarse sólo en la conducta y no 
en la persona.

—  �Debe ser detallada, específica y referida a 
las conductas objeto de aprendizaje.

—  �Debe ofrecerse retroalimentación de un 
número reducido de conductas (como mu-
cho tres).

—  �Proporcionar información directa al sujeto.
—  �Debe centrarse en lo positivo, con sugeren-

cias de mejora y cambio.
—  �La retroalimentación depende de la perso-

na que la dé, por lo que es subjetiva.
—  �La retroalimentación se ve influida por los 

valores, normas y cultura de quien la 
ofrezca.

Si el resultado de la ejecución no fuera el de-
seado, se reiteraría el modelado y la retroalimen-
tación hasta que la conducta esté correctamente 
aprendida.

Para concluir ha de añadirse la idea que Gil y 
García (1995) aportan sobre la actitud del sujeto 
de entrenamiento ante la retroalimentación: es 
fundamental que el propio sujeto analice su ac-

tuación para que preste atención en su compor-
tamiento, desarrolle una capacidad de autoobser-
vación y autovaloración del efecto de su 
conducta sobre sí mismo y sobre el entorno so-
cial, y vaya adecuando sus criterios de evaluación 
a criterios más eficaces y válidos.

5.5.  Reforzamiento

Como ya se ha comentado en capítulos ante-
riores, para que una conducta se repita ha de ser 
reforzada. La famosa regla de las tres erres dice 
que las respuestas que se refuerzan se repiten. Re-
forzamiento es un suceso que sirve para aumen-
tar la probabilidad de que se realice una determi-
nada conducta (Goldstein, Sprafkin, Gershaw y 
Klein, 1989).

Mediante este reforzamiento se consigue moti-
var al sujeto para que continúe entrenando y pos-
teriormente ponga en práctica todo lo aprendido 
en diferentes situaciones sociales y a lo largo del 
tiempo. En definitiva, el reforzamiento es el res-
ponsable de la adquisición y del mantenimiento 
de las conductas.

Igual que en el caso de la retroalimentación, el 
reforzamiento puede ser proporcionado tanto 
por el entrenador como por los demás miembros 
que componen el grupo de entrenamiento.

En la selección de los refuerzos hay que contar 
con la historia individual y necesidades de los 
participantes.

Básicamente, el reforzamiento puede ser social 
(abrazo, alabanza, sonrisa, aprobación, etc.) y 
material (ofrecer al sujeto cosas que le agraden en 
función de sus gustos, edad y/o necesidades). De 
ambos tipos, el usado con más frecuencia es el de 
tipo verbal, si bien en niños o pacientes psiquiá-
tricos son necesarios los materiales.

La técnica de reforzamiento en el entrena-
miento de habilidades sociales sigue las mismas 
pautas del refuerzo aplicado en el ámbito de mo-
dificación de conducta (Vallés y Vallés, 1996):

—  �Debe ser funcional de acuerdo con lo que 
sea reforzante para el sujeto.
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—  �Debe adecuarse a la especificidad situacio-
nal.

—  �Debe aplicarse de forma inmediata y con-
tingente a la ejecución correcta o casi co-
rrecta de la conducta a instaurar.

—  �Debe aplicarse con programas de reforza-
miento establecidos (refuerzo continuo, de 
intervalo, intermitente, reforzamiento am-
biental, autorrefuerzo).

5.6.  Generalización de conducta

Cuando planteamos los objetivos del entrena-
miento en habilidades sociales afirmábamos que 
el sujeto debería aprender a desempeñar la con-
ducta en condiciones diferentes y durante un pe-
ríodo de tiempo más allá del entrenamiento. Esto 
hace referencia al concepto de generalización.

La generalización de los efectos del entrena-
miento se refiere a la aparición de una respuesta o 
habilidad recién aprendida bajo condiciones dis-
tintas a las del aprendizaje inicial (Kelly, 1993). 
Existen varios tipos de generalización aplicados al 
entrenamiento de habilidades sociales, entre las 
que destacan: la generalización en el tiempo 
(mantenimiento de la habilidad más allá del mo-
mento del entrenamiento), la generalización a am-
bientes distintos (se hace presente si la habilidad 
se muestra en contextos diferentes a la situación 
del entrenamiento) y generalización a situaciones 
interpersonales distintas (que el sujeto sea capaz 
de enfrentarse eficazmente a situaciones que no 
ha practicado en los ensayos).

Podemos diferenciar dos tipos de estrategias 
utilizadas para alcanzar la generalización en fun-
ción del lugar donde se desarrollen: en el contex-
to del entrenamiento y en el ambiente real (Gil y 
García, 1995). En el cuadro 4.4 se especifican al-
gunas de esas estrategias.

Las estrategias de generalización en el ambien-
te real consisten en realizar algún cometido simi-
lar al efectuado en los entrenamientos. Con ello, 
el sujeto sigue practicando en contextos naturales 
y elabora su estilo propio de comportamiento 
que ajusta a las demandas de la situación. Para 
que sean eficaces es recomendable que seleccione 
situaciones en las que la probabilidad de éxito es 
elevada.

También se han mostrado eficaces como es-
trategias de generalización: 1) el registro del 
comportamiento de otros (enseñar a registrar el 
comportamiento de otros en interacción y hacer-
les partícipes en la observación de los otros en-
trenados), con el que se consigue que el sujeto 
preste atención correctamente a las situaciones 
de interacción, y 2) las autoobservaciones (aten-
der deliberadamente a la emisión de la propia 
conducta).

6.  �¿Cuándo no debe aplicarse  
el entrenamiento  
en habilidades sociales?

A pesar de que existen pocas contraindicacio-
nes del entrenamiento en habilidades sociales, 
Curran (1985) cita las siguientes:

CUADRO 4.4

Estrategias de generalización aplicadas en el contexto del entrenamiento

—  �Repetir los ensayos para conseguir sobreaprendizaje de las conductas entrenadas para que se conviertan en com-
portamientos habituales.

—  �Abarcar situaciones variadas e importantes.
—  �Variar los interlocutores.
—  �Variar las condiciones de entrenamiento y contextos.
—  �Realizar entrenamientos en grupos.
—  �Planificar el entrenamiento.
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—  �Cuando el ambiente real donde se desenvuel-
ve el sujeto no tolerase el cambio en el nivel 
de competencia social de éste. Por ejemplo, si 
una pandilla le otorga a un adolescente el rol 
de agresivo, es muy difícil que se produzca 
un cambio en las características de interac-
ción de éste, dado que los miembros de su 
grupo recompensarán las respuestas relacio-
nadas con ese rol asignado (efecto Pigmalión 
o Rosenthal), y por tanto, comportarse de 
esa manera va a ser más gratificante (al me-

nos por lograr captar la atención) que de 
otra forma que no va a ser reforzada.

—  �Existen otros procedimientos más eficien-
tes que podrían producir cambios más fá-
cilmente en el nivel de competencia de los 
sujetos que el entrenamiento en habilida-
des sociales.

—  �El nivel motivacional o la capacidad inte-
lectual de un sujeto son tales que no se be-
neficiaría del entrenamiento en habilidades 
sociales.
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La comunicación asertiva. 

Un tipo de habilidades sociales 5

1.  Presentación

Muchas veces habrá escuchado el término 
asertividad y probablemente lo asocie a personas 
que tienen el «don» de saber hablar o comunicar­
se muy bien. Probablemente, también lo asocie a 
una serie de técnicas que le permiten llevar razón. 
Hay algo de cierto en todas esas suposiciones, 
pero ni el concepto se muestra por entero ni to­
das esas suposiciones son ciertas completamente. 
Desde la psicología decimos que una persona es 
asertiva si está segura de sí misma, se expresa con 
claridad, se comporta de forma autoafirmativa, 
evita ser ignorado por los demás y comprende y 
respeta los sentimientos, derechos y opiniones de 
los demás. Como afirma Roche (1995), la aserti­
vidad permite a la persona expresarse libre, direc­
ta, sincera y adecuadamente con cualquier inter­
locutor. De esta forma una persona asertiva 
parte de objetivos realistas en su interacción y 
persevera hasta poderlos conseguir.

En todas las facetas de nuestras vidas, en las 
que se incluyen la familia y la escuela, realizamos 
tareas que exigen interacción con los demás. En 
éstas son muy habituales las quejas que tienen su 
origen en malos entendidos y fallos en la comu­
nicación en general. Estos fallos puede que estén 
originados por deficiencias en la estructura gru­
pal (Garrido y Bueno, 2012), pero también existe 
cierta responsabilidad individual debido a la ca­
rencia personal de algunas competencias comuni­
cativas.

La comunicación es algo tan cotidiano para 
nosotros que casi todos estimamos que la domina­
mos, que es algo natural para nosotros. Distinto es 
cuando hablamos de comunicación eficaz, que 
nos conduzca a la consecución de nuestros objeti­
vos. ¿Consigue todo lo que se plantea? Si la res­
puesta es no, quizá tenga que invertir algún tiem­
po en cultivar habilidades de comunicación como 
las asertivas. Con ello, no le aseguramos que pue­
da conseguir todo lo que desee, pero desde luego 
sí que aumentará la probabilidad de que lo haga.

Existen muchos cursos sobre asertividad, in­
cluso hay algunos diseñados a colectivos específi­
cos que permiten realizarlos a distancia, con la 
ayuda de materiales audiovisuales (León et al., 
1997), pero cuando preguntamos el nivel de ad­
quisición de estas habilidades al alumnado de los 
cursos nos informan que no son capaces de po­
nerlas en práctica o que se sienten extraños con 
esa forma de comunicarse. Como ya expresamos 
anteriormente, si preguntamos a un pianista si 
domina el piano, responde habitualmente que tie­
ne mucho que aprender. Mucho que aprender 
para manejar correctamente 88 teclas y tres peda­
les. Nosotros le preguntaríamos a usted ahora: ¿y 
cuántas «teclas» hay que manejar en la comuni­
cación humana? Seguro que piensa que son mu­
chas más que 88. Si el pianista que invierte mu­
chas horas de entrenamiento con el piano dice 
que tiene mucho que aprender, ¿pretende usted 
aprender a comportarse de manera asertiva en 
apenas 30 horas?
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La asertividad no es sólo un conjunto de téc­
nicas que aplicadas en un orden nos hacen conse­
guir cosas. Más bien es una forma de ver el mun­
do, una actitud ante los demás, ante nosotros 
mismos y ante la vida que no se adquiere en un 
cursillo, sino que éste sirve de base para que po­
damos construir esa manera de entender el mun­
do con nuestra práctica cotidiana.

2.  �Estilos de comunicación 
interpersonal

La mayoría de los mamíferos logran sobrevivir 
en su medio ambiente gracias a dos tipos de con­
ductas. Unos mamíferos sobreviven gracias a sus 
capacidades para la lucha; mientras que otros lo 
hacen gracias a su velocidad o capacidad para 
pasar desapercibidos. En definitiva, podemos de­
cir que huyen si pueden perder la lucha y luchan 
cuando no pueden huir o tienen claras posibilida­
des de ganar (Güell, 2005).

En nuestra vida diaria, los seres humanos ac­
tuamos de forma similar. Cuando un padre rega­
ña a su hijo, éste quiere irse o pasar desapercibi­
do; cuando un niño le arrebata a otro su juego 
favorito, éste reacciona agresivamente, llegando 
incluso a pelearse por él; cuando un maestro 
piensa que va a tener una tutoría difícil, intenta 
aplazarla lo más posible para evitarla; cuando el 
maestro observa que un alumno se levanta dema­
siado y sin permiso de su asiento, regaña al alum­
no elevando el tono de voz. Son algunos ejem­
plos en la familia y en la escuela de nuestra forma 
natural de comportarnos, en función de lo que 
esperamos recibir de nuestro entorno; pero, ade­
más, estas actuaciones se producen en otros mu­
chos ámbitos.

Nehidharet, Weinstein y Conry (1989) descri­
ben una serie de formas de comunicación incorrec­
tas que son una mezcla de esos comportamientos 
de agresión o huida con que solemos reaccionar 
ante nuestro entorno (véase cuadro 5.1).

Cuando hablamos desde la óptica de la comu­
nicación asertiva, todos estos tipos de personas 
podemos resumirlas en dos: 1) personas con un 

estilo de comunicación pasivo (equivalente a res­
puestas relacionadas con la huida), y 2) personas 
con un estilo de comunicación agresivo (se co­
rresponde con respuestas parecidas a la lucha o 
ataque). La forma adecuada o eficaz de comuni­
cación sería el tercer tipo, denominado personas 
con un estilo de comunicación asertivo (se corres­
ponde con respuestas relacionadas con la defensa 
de nuestros derechos y la de los demás).

Bishop (2000) señala que los estilos de comuni­
cación pasivo y agresivo resultan naturales y en 
ocasiones parecen la opción más fácil de compor­
tarnos, aunque raramente resultan los más efica­
ces. No obstante, también es cierto que el empleo 
del estilo de comunicación asertivo requiere poner 
un marcha un proceso cognitivo más elaborado, 
es decir, requiere un mayor esfuerzo cognitivo.

Estos estilos de comunicación tienen unas ca­
racterísticas que se resumen en el cuadro 5.2.

Aunque los estilos de comunicación pasivo y 
agresivo pueden proporcionar a corto plazo sen­
saciones complacientes, como la reducción de la 
ansiedad causada por una situación concreta y la 
sensación de control sobre los demás, a largo pla­
zo genera aislamiento, agresividad y estrés Mu­
ñoz, Crespí y Angrehs (2011).

A continuación describiremos más pormenori­
zadamente cada uno de estos estilos de compor­
tamientos comunicativos, así como sus elementos 
más representativos.

2.1.  Estilo de comunicación pasivo

Una de las características que mejor define a 
personas que utilizan el estilo de comunicación 
pasivo de forma habitual es que parecen no reac­
cionar a las demandas del entorno, perjudicando 
sus propios intereses.

Las personas pasivas piensan que defendiendo 
sus intereses y derechos no consiguen nada y, sin 
embargo, puede hacer que los otros se molesten y 
dejen de apreciarlo. Expresan que se sienten poco 
importantes en comparación con los demás, que sí 
que tienen deseos, ideas u opiniones interesantes. 
Las personas pasivas tienen dificultad para afron­



La comunicación asertiva. Un tipo de habilidades sociales  /  73

©  Ediciones Pirámide

CUADRO 5.1
Formas de comunicación incorrecta

Tipo de persona Características Consecuencias

Huidizas
—  �Evitan la confrontación.
—  �Huyen de los conflictos.
—  �Simulan que están ocupados en otras cosas.

—  �Dificultan que otros expresen lo que sienten.

Conformistas
—  �Desean hacer creer que no existen los problemas. —  �Desconcertantes (los demás sí ven los problemas).

—  �Con sentimientos de culpa y resentimiento.

Mártires
—  �No dicen abiertamente que no desean algo, sino que 

hacen a los demás responsables del sufrimiento que 
les causa.

—  �Hacen sentir mal a los demás por posibles conse­
cuencias negativas.

Cambia temas
—  �Huyen cambiando de tema en asunto conflictivo. —  �No examinan sus problemas.

—  �No solucionan problemas.

Críticas
—  �No enfrentan el problema.
—  �Contraatacan al otro en cualquier aspecto.

—  �No expresan lo que realmente sienten.
—  �No abordan temas delicados.

Adivinas
—  �Interpretan lo que los demás sienten.
—  �Piensan antes o por los demás.

—  �Evitan manifestar sus sentimientos.
—  �Impiden que los demás expresen lo que desean.

Tramposas

—  �Usan artimañas o tretas para conseguir lo que quie­
ren.

—  �Se excusan alegando que han empleado tretas por 
nuestro bien.

—  �Pierden la confianza de los demás.

Inocentes
—  �Envían indirectas o señales obvias de lo que sienten, 

pero nunca expresan abiertamente lo que desean.
—  �Ocasionan problemas en la comunicación y malos 

entendidos.

Acumuladoras  
de agresividad

—  �No reaccionan en el acto, sino que guardan su resen­
timiento.

—  �Suelen descargar su frustración en personas que 
nada tienen que ver con el causante del malestar.

Tiranas
—  �Hacen cosas que saben que molestan.
—  �Desean mantener el statu quo.

—  �Pierden la confianza de los demás.

Bromistas
—  �Evitan los conflictos haciendo bromas o chistes. —  �Anula la expresión de sentimientos importantes de 

los demás.

De golpe bajo
—  �Se aprovechan de las cosas personales que conocen 

de los demás para sacar partido.
—  �Pierden la confianza de los demás.

Jueces
—  �Se centran en el causante del problema.
—  �Olvidan la solución de un conflicto.

—  �Los otros se ponen a la defensiva y actúan de la mis­
ma manera.

Castigadoras
—  �No expresan su enfado, sino que privan o niegan 

otras cosas.
—  �Aumentan el resentimiento en las relaciones.

Saboteadoras

—  �No saben defenderse adecuadamente de los ataques 
del otro.

—  �Golpean a traición.
—  �Buscan el ridículo del otro.

—  �Aumentan el resentimiento de las relaciones.
—  �Pierden la confianza de los demás.
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tar una negativa o un rechazo. Esa muestra de in­
seguridad hace que prefieran ceder o pasar por 
alto cosas aunque a veces se sientan mal por ello.

Las personas en las que predomina este estilo 
de comunicación habitualmente poseen una baja 
autoestima; por ello no tienen confianza en sus 
propias ideas y decisiones, por lo que priorizarán 
las de los demás en detrimento de las suyas pro­
pias.

Es importante que distingamos este estilo de 
comunicación del estilo evitativo como estrategia 
de negociación (Lewicki y Hiam, 1998), en la 
cual se utiliza con una finalidad concreta, como 
puede ser el ganar tiempo para resolver un asun­
to o evitar la confrontación porque sabemos que 
no vamos a sacar nada de ella. Por el contrario, 
Güell y Muñoz (2000) comentan, respecto de la 
conducta pasiva, que se ha comprobado que se 
encuentra relacionada con sentimientos de culpa­
bilidad, ansiedad y muy baja autoestima.

Elementos verbales lingüísticos

Las personas que utilizan predominantemente 
un estilo de comunicación pasivo se caracterizan 
por que se les entiende poco lo que expresan: ha­
blan poco y de manera vacilante o dubitativa. No 
realizan afirmaciones claras, ni se enfrentan con 
sus palabras a las opiniones de los demás, siendo 
habitual el uso de expresiones como: «quizá», 

«bueno», «supongo», o frases como: «te importa­
ría mucho...», «no quiero molestar», «a mí no me 
importa», «no sé», «realmente no es importante».

También tienden a utilizar profusamente los 
diminutivos como una estrategia para no dar im­
portancia a las cosas: «un momentito», «un pro­
blemita», «un asuntito», etc.

Realizan pocas preguntas, ni siquiera suelen 
hacerlo cuando dudan o precisan alguna aclara­
ción; con lo cual no se enteran ni comprenden 
qué se demanda de ellos. Los malos entendidos o 
los comportamientos ineficaces son consecuencia 
de esta práctica tan habitual en el estilo de comu­
nicación pasivo.

Cuando las personas con un estilo de comuni­
cación pasivo tienen que dar respuestas lo hacen 
utilizando monosílabos, con independencia de 
que la pregunta planteada sea abierta o cerrada. 
Son personas con las que resulta difícil entablar 
una conversación fluida.

Elementos verbales paralingüísticos

Durante el proceso comunicativo las interven­
ciones que realizan las personas con un estilo pa­
sivo son breves, escuetas, utilizando además silen­
cios muy prolongados. Cuando hablan lo hacen 
muy parcamente, con un volumen casi inaudible 
y una voz titubeante. No existe apenas fluidez 
verbal, las frases están entrecortadas, no las fina­

CUADRO 5.2

Características básicas de los tres estilos de comunicación

Estilo pasivo Estilo asertivo Estilo agresivo

—  �Permiten que violen sus derechos 
y que se aprovechen de ellos.

—  �No logran sus objetivos.

—  �Se sienten frustrados, infelices 
heridos y ansiosos.

—  �Se muestran inhibidos y retraí­
dos.

—  �Permiten que los demás decidan 
por ellos.

—  �Protegen sus propios derechos y 
respetan los de los demás.

—  �Logran sus objetivos sin detri­
mentos de los otros.

—  �Se sienten bien consigo mismos y 
tienen confianza.

—  �Se muestran sociables y expresi­
vos.

—  �Deciden por sí mismos.

—  �Vulneran los derechos de los de­
más.

—  �Logran sus objetivos a costa de 
los demás.

—  �Son beligerantes, humillan y des­
precian a los demás.

—  �Reaccionan de forma exagerada, 
hostil e iracunda.

—  �Se meten en las decisiones de los 
demás.
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lizan correctamente y su construcción es deficien­
te. Es muy frecuente la utilización de muletillas 
de cualquier tipo (sonidos o palabras). La veloci­
dad pasa de muy lenta a muy rápida sin término 
medio adecuado, pero predomina la lentitud en 
la exposición que puede llegar a ser desesperante. 
El resultado de esto es que existe poca claridad 
en la expresión oral.

Elementos no verbales

El estilo de comunicación pasivo muestra, en 
general, personas cabizbajas, hombros caídos, 
mirada hacia abajo, brazos y piernas entrecruza­
dos y en tensión, postura retraída, etc.

Este estilo comunicativo se caracteriza tam­
bién por una tendencia a mantener una expresión 
facial seria, y las raras veces que observamos ri­
sas vemos que éstas son forzadas, fuera de lugar 
o falsas.

Es infrecuente que miren directamente a los 
ojos del interlocutor; si cruzan la mirada, la rehú­
yen. Al mantener la cabeza baja, su mirada no se 
centra en la persona con quien interactúan; es 
más, cuando mantienen erguida la cabeza tienden 
a mirar hacia los lados. En cualquier caso, su mi­
rada es inexpresiva.

Las manos ni apoyan ni ayudan a la comuni­
cación verbal. Los movimientos con las manos 
suelen ser escasos y de carácter automanipulativo 
(entrecruzar dedos, frotarse las manos, manipu­
lar objetos, etc.).

Su postura corporal es distante, retraída, evi­
tando estar cara a cara con su interlocutor y re­
huyendo el contacto físico con éste.

Consecuencias de este estilo de comunicación

Son personas que se sienten insatisfechas con­
sigo mismas e irritadas. Dado que no son capaces 
de comunicar adecuadamente, casi nadie los 
toma en consideración, por lo que no consiguen 
satisfacer necesidades que se derivan de la inte­
racción, lo que les lleva a sentirse incomprendi­
dos, manipulados, tensos, frustrados y con gran 
carga emocional que pueden liberar despropor­

cionadamente en algunas situaciones. Poseen por 
esto sentimientos de culpa.

Son percibidos como personas inseguras, ten­
sas, sin control, con baja autoestima y depresivas. 
Sus interlocutores tienden a rehuir interactuar 
con ellos debido al esfuerzo que supone interpre­
tar sus ideas o lo que realmente quieren decir. 
Así, muchas veces asumen decisiones y responsa­
bilidades por ellos, lo cual ocasiona un deterioro 
en las relaciones, que se tornan frías y distantes.

2.2.  Estilo de comunicación agresivo

La conducta agresiva es el reflejo de una con­
ducta ambiciosa, que intenta conseguir los obje­
tivos a cualquier precio, incluso transgrediendo 
las normas éticas, valores y los derechos de los 
demás.

Los estilos de comunicación agresivos son per­
cibidos como muy efectivos por quienes los ejer­
cen. Es cierto que las consecuencias a corto plazo 
de este estilo parecen ser favorables, dado que se 
consiguen los propósitos y permiten expresar lo 
que pensamos y sentimos. Sin embargo, este esti­
lo anula los sentimientos y pensamientos del otro, 
con las consecuencias que ello conlleva para la 
relación social, pues genera odio y resentimiento.

El estilo de comunicación agresivo utiliza for­
mas dañinas y desafiantes para expresar lo que 
pensamos o sentimos. Consiguen los objetivos 
personales a costa de los demás, a quienes preten­
den dominar; para ello se sirven del ataque, como 
una estrategia para hacer prevalecer su postura o 
intereses, y la intimidación, como una forma de 
hacerse respetar. Con estas estrategias debilitan a 
los demás, quienes son incapaces de defender sus 
propósitos o expresar sus sentimientos.

Dado que las personas con un estilo de comu­
nicación agresivo suelen ser autorreferentes (se 
centran mucho más en sí mismos y en las conse­
cuencias negativas que puede tener cualquier 
contexto que en los demás o en la situación), se 
consideran más importantes y se creen mejores y 
que poseen la verdad absoluta, suelen faltar al 
respeto a los demás y muestran que las opiniones, 
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sentimientos y deseos de los demás carecen de 
importancia.

Con frecuencia, al enfrentarse a las relaciones 
interpersonales, pierden con facilidad el control 
de la situación y de sus propios recursos. Aunque 
a corto plazo este estilo puede tener resultados 
positivos, dado que implica sentimientos de po­
der, expresión de emociones y, en muchas ocasio­
nes, la consecución de objetivos a largo plazo 
posee efectos negativos, al presentarse sentimien­
tos de culpa, tensión, frustración, etc.

Podemos distinguir dos matices en el estilo 
agresivo de comunicación: la forma invasiva y di­
recta y la forma sutil e indirecta. El que el estilo 
de comunicación agresivo sea de un matiz o de 
otro estará influenciado por los elementos lingüís­
ticos y paralingüísticos, el contexto, la relación 
interpersonal, etc. Normalmente, el sarcasmo, la 
ironía maliciosa, un mal comentario delante de 
gente, etc., son considerados elementos de una 
agresión indirecta. Un ejemplo de estilo sutil o in­
directo de comunicación agresiva son ciertos co­
mentarios de carácter machista que algunos pro­
fesan (por ejemplo, en un determinado contexto: 
«Oye, guapa, hay que estudiar más»).

Neidharet, Weinstein y Conry (1989) diferen­
cian también entre dos estilos de comunicación 
agresivos: la agresividad propiamente dicha o in­
timidación y el desvalimiento o conducta pasiva 
de solicitud de ayuda de forma indirecta, la cual 
manipula al interlocutor mediante acusaciones de 
egoísmo, la reclamación de ciertos deberes u obli­
gaciones y mediante críticas, dejar en ridículo, etc.

Vemos ahora, con cierto detalle, la forma en 
que este estilo de comunicación se refleja en los 
componentes conductuales de la misma.

Elementos verbales lingüísticos

Dado que la persona con estilo de comunica­
ción agresivo se caracteriza por intentar imponer 
su punto de vista, impidiendo que los interlocu­
tores se expresen libremente, son características 
básicas del mismo la utilización de verbos en for­
ma imperativa; de calificativos y sustantivos para 
criticar el comportamiento de los demás, descali­

ficar, degradar o humillar y de expresiones ame­
nazantes. Son palabras muy usuales en este estilo: 
«haz», «déjame», «deberías», «mal», etc., o frases 
como «eres tonto», «harías bien en...», «ten cui­
dado con... si no...», «si no lo haces...», «deberías 
hacer...», «no me vale...», «esto ya tenía que estar 
hecho...», «no me importa, aquí las cosas se ha­
cen de esta manera...», «así no vamos a ninguna 
parte...».

Es frecuente que formulen muchas preguntas 
a la vez con el ánimo de atosigar o abrumar al 
interlocutor, y cuando son preguntados, no res­
ponden, sino que tienden a contestar con otra 
pregunta o bien con una respuesta sin relación 
con la pregunta formulada, manteniéndose así a 
la defensiva.

Elementos verbales paralingüísticos

Dado que quien ejerce un estilo de comporta­
miento agresivo considera que tiene que defender 
sus derechos o intereses a cualquier precio, sin 
escuchar al interlocutor, es frecuente el uso de 
una comunicación unidireccional por quien lo 
ejerce; ésta llega a ser un monólogo. Para ello, 
utilizan al hablar un tiempo excesivo, impidiendo 
que los demás puedan tomar la palabra, sin ape­
nas pausas ni silencios.

El volumen de su voz es muy elevado y enfáti­
co, demasiado exagerado, pero a veces hay mur­
muraciones de carácter malicioso. Poseen fluidez 
verbal, pero su habla resulta demasiado rápida y 
seguida, lo que hace que no resulte lo suficiente­
mente clara.

Elementos no verbales

Nos encontramos con personas de expresiones 
faciales muy tensas (ceño fruncido, labios apreta­
dos, sin sonrisa). La mirada es directa a los ojos, 
intensa, fija, penetrante, continuada; lo que hace 
que sea la persona con la que interactúa la que 
tenga que desviar su mirada. Todo hace que el 
interlocutor perciba una cara malhumorada.

El componente no verbal del estilo de comuni­
cación agresivo incluye abundantes gestos con las 
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manos con indicadores hostiles o de amenaza (es­
grimir el puño, señalar con el índice, etc.). Tam­
bién son habituales los gestos físicos realizados a 
espaldas del otro y actos físicos dirigidos hacia 
otras personas u objetos.

La postura resulta intimidatoria, invaden nues­
tro territorio y no respetan las distancias persona­
les. Su orientación es enfrentada.

Consecuencias de este estilo de comunicación

El estilo de comunicación agresivo violenta la 
expresión de las emociones e intereses propios, 
por lo que hace que los interlocutores la perciban 
como una persona conflictiva, frustrada, tensa, 
con una imagen pobre de sí misma y sin control 
sobre la situación.

El estilo de comunicación agresivo puede tener 
consecuencias positivas, sobre todo a corto plazo, 
derivadas de poder expresar lo que se piensa, 
siente, o desea desde una posición que perciben 
como de poder. Incluso las estrategias de intimi­
dación o castigo hacia los demás pueden dar re­
sultados y hacer conseguir a la persona con este 
estilo lo que desea.

Sin embargo, también encontramos conse­
cuencias negativas. A corto plazo, la persona con 
estilo de comunicación agresiva puede tener sen­
timientos de culpa (es frecuente que estas perso­
nas se arrepientan al poco de haber actuado de 
esa manera) o puede agredir (verbal o no verbal 
y directa o indirectamente) a su interlocutor.

A largo plazo, las relaciones interpersonales se 
deterioran (cargadas de tensión y sin implicación 
emocional); los interlocutores se sienten insatisfe­
chos, humillados, invadidos y no respetados; se 
generan en ellos sentimientos de ira y venganza.

El resultado final es que se evitan los contac­
tos con las personas con un estilo de comunica­
ción agresivo.

2.3.  Estilo de comunicación asertivo

Las personas que usan el estilo de comunica­
ción asertivo son eficaces en la interacción, pues 

consiguen comunicarse en cada ocasión de la me­
jor forma posible. Expresan directamente sus 
sentimientos, ideas y opiniones y defienden sus 
derechos, pero nunca a expensas de los demás, 
con quienes son considerados y respetuosos. Se 
adaptan al contexto, son resolutivas, reconocen 
sus oportunidades y convierten en reto sus limi­
taciones. Aprenden de las relaciones conflictivas 
y minimizan el riesgo de que en futuras interac­
ciones surjan problemas.

Son personas que resultan expresivas social y 
emocionalmente, honradas consigo mismas y con 
los demás, comprensivas con el punto de vista del 
otro y se comportan de modo maduro, íntegro y 
racional. Esto es posible dado que el objetivo de 
la conducta asertiva no es conseguir lo que desea 
a toda costa, sino comunicarlo de forma clara y 
directa de forma que no se produzcan malos en­
tendidos.

La consecuencia de hacer valer los derechos 
asertivamente es que se aprecian a sí mismos y 
hacen que los demás también lo hagan, les mues­
tren consideración y les respeten sus orientacio­
nes personales. De esta forma, aumentan su au­
toestima, se sienten con control ante situaciones 
difíciles y, por ello, se muestran relajados (dismi­
nuye el estrés) y se facilita la comunicación.

En las personas asertivas no figura el objetivo 
de hacer daño al otro, sino autoafirmarse e in­
tentar modificar el comportamiento que atenta 
contra sus derechos. Por ello, el respeto de los 
demás no se logra imponiéndose a ellos, sino 
ayudándolos a cambiar su comportamiento. 
Sólo de esta forma lograremos ser personas sig­
nificativas para los demás, de manera que no 
seamos ignorados como ocurre con las personas 
pasivas y agresivas.

Elementos verbales lingüísticos

Las personas con un estilo de comunicación 
asertiva suelen hablar en primera persona. Esta 
es la mejor manera de expresar sus derechos, opi­
niones y necesidades.

Utilizan expresiones tales como «opino», 
«pienso», «necesito», «siento», «me gusta», etc. 
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También emplean frases en primera persona de 
plural que implican la colaboración del interlocu­
tor para conseguir algo («hagamos...», «vaya­
mos...», etc.). Por otro lado, más que imponer 
utilizando imperativos, invitan a los demás a par­
ticipar en la realización de actividades, resolución 
de problemas, etc., con preguntas que incluyen 
verbalizaciones positivas («¿cómo podemos resol­
ver...?», «¿qué te parece si...?», «¿necesitas...?», 
«¿qué piensas de...?», etc.).

Responden a las preguntas en función del tipo 
de formulación realizada, es decir, se extienden 
en las preguntas abiertas y concretan en las cerra­
das. En cualquier caso, no responden a preguntas 
ambiguas, pues en esos casos piden detalles de 
forma directa («no comprendo...», «¿puede expli­
carme...?», etc.).

Elementos verbales paralingüísticos

La característica que llama la atención de este 
estilo de comunicación es que el habla es fluida y 
directa. No interrumpe al interlocutor y procura 
un reparto de tiempos de intervención proporcio­
nal entre los participantes.

El volumen de la voz es el adecuado al tipo de 
interacción. La velocidad permite que su discurso 
pueda ser seguido sin esfuerzo, lo que unido al 
uso de una entonación correcta y a pausas ade­
cuadas facilita la escucha activa del interlocutor.

Elementos no verbales

La expresión facial es distendida, relajada, con 
sonrisas frecuentes y acorde con las circunstan­
cias. El contacto ocular es directo hacia el inter­
locutor, aunque evita que la mirada se mantenga 
fija o escudriñadora.

La postura es erguida, no rígida. La orienta­
ción es directa y frontal. Respeta el espacio per­
sonal adecuado a la circunstancia, aunque en 
ocasiones permite que se pueda establecer el con­
tacto físico.

Los gestos de las manos y brazos son abun­
dantes, fáciles y relajados y sirven para dar acom­
pañamiento y énfasis a la comunicación verbal.

3.  La asertividad

La palabra «asertividad» proviene etimoló­
gicamente del verbo asserô del latín, que signi­
fica reivindicar, declarar, afirmar, atribuir o de­
fender.

Covey (1995) describe la asertividad como una 
forma de vida que se hace un hábito profundo y 
lo inserta como una de las habilidades de lo que 
llama el hábito de ser proactivo (ser responsable 
de nuestro propio destino y de nuestras acciones 
y sus resultados). Afirma que la asertividad nos 
asegura recibir exactamente los estímulos que 
nos han mandado y que remitamos exactamente 
lo que deseamos enviar. De este modo no hay lu­
gar para las malas interpretaciones o entendidos 
en la relación interpersonal.

La asertividad ha sido descrita como una ca­
racterística de la personalidad (Riso, Pérez, Rol­
dán y Ferrer, 1988) y como un componente de la 
inteligencia emocional (Bar-On, 1997; Gómez et 
al., 2000). Esta última concepción está más próxi­
ma a la que consideramos en este manual, es de­
cir, más que hablar de personas asertivas creemos 
más oportuno emplear el término personas con 
un estilo de comunicación asertiva. La asertivi­
dad no la consideraríamos un rasgo o caracterís­
tica de personalidad, sino que es una conducta 
que convertida en hábito forma parte del cómo 
somos percibidos. Al ser una conducta, es impor­
tante considerar que la asertividad es una tenden­
cia a responder o a comportarnos ante unos es­
tímulos determinados.

Por ello, nos atrevemos a definir asertividad 
como una conducta caracterizada por permitir­
nos defender y expresar lo justo de nuestras emo­
ciones, opiniones y sentimientos con los compor­
tamientos adecuados en el momento oportuno, 
de forma que no se vulneren los derechos del in­
terlocutor en la relación interpersonal.

Dado que es una conducta, puede aprenderse 
como cualquier habilidad social. Hay personas 
que la aprenden naturalmente en los contextos en 
los cuales se desenvuelven; mientras que otras se 
inician en la comunicación asertiva acudiendo a 
cursos.
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La conducta asertiva facilita la comunicación 
y la honestidad en la relación interpersonal. 
Esto no significa que se consiga todo lo que se 
desea o que no se produzcan conflictos en la co­
municación, pero sí que aumente la probabili­
dad de conseguir esas cosas y que los conflictos 
se resuelvan con beneficios para las partes, dado 
que se ha posibilitado la exposición clara, con­
creta y exhaustiva del problema que lo originó. 
Esta forma de comunicación respeta los dere­
chos del interlocutor no imponiendo el punto de 
vista personal, pero defendiéndose ante los in­
tentos de manipulación, chantajes, etc., del mis­
mo, a la vez que se afirma en sus conductas y 
consecuencias.

Es decir, una persona asertiva es, y se hace, 
responsable de su conducta y de las consecuen­
cias de ella, lo cual crea situaciones de comunica­
ción favorables para todos que aumentan la posi­
bilidad de que las necesidades, tanto de la 
persona que se comporta asertivamente como las 
de su interlocutor, se vean satisfechas.

Eggert (2011) postula que la asertividad es la 
defensa de la integridad y dignidad de uno mis­
mo, solicitando lo que legítimamente nos perte­
nece a la vez que se fomentan, reconocen y respe­
tan los comportamientos de los demás. En la 
figura 5.1 se muestra esta idea.

Una comunicación asertiva discurrirá por el 
terreno del diálogo más que por el del debate. De 
esta manera podremos entender y aprender del y 
con el otro; mientras que si predominara el deba­
te lo único válido sería nuestra propia opinión, 
quedando como único objetivo el ganar al otro a 
toda costa (Álvarez, 2011).

3.1.  Ventajas de la asertividad

Desde el punto de vista personal, se ha estu­
diado la relación de la asertividad con numerosas 
variables psicopatológicas. Por ejemplo, se ha ha­
llado que las personas deprimidas son menos 
asertivas (Hersen et al., 1995), lo cual podría ex­

CUADRO 5.3

Qué es y qué no es la asertividad

ES... ASERTIVIDAD NO ES...

Una conducta. Un rasgo de personalidad.

Puede aprenderse. Hereditaria ni genética.

Respetuosa con uno mismo y los demás. Una conducta manipulativa.

Permite resolver mejor los conflictos. La panacea para los conflictos.

Tiene como objetivo conseguir lo que una persona consi­
dera mejor para ella y más justo para los demás.

Conseguir siempre lo que nos proponemos.

Facilita la comunicación y tiene como objetivo una rela­
ción eficaz con los demás.

Imponer a los demás lo que pensamos.

Obliga a la persona a ser responsable de su conducta. Comportarnos de forma cínica o irresponsable.

Tiene consecuencias favorables para todos. Favorecer sólo a la persona asertiva.
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plicarse por la influencia del menor apoyo social 
y menor nivel de autoestima del sujeto (Walker, 
1998). También se han encontrado correlaciones 
de la asertividad con la ansiedad social, aunque 
en este caso negativas (Anderson, 1997) atribui­
das: 1) a la inhibición conductual de la respuesta 
del individuo, según el modelo clásico de Wolpe 
(1969) (la desensibilización sistemática desarro­
llada por Wolpe se basa en el principio de inhibi­
ción recíproca por el que se supone que al empa­
rejar dos respuestas antagónicas —ansiedad y 
relajación— se inhibirá la ansiedad), y 2) a la in­
cidencia de factores cognitivos.

Pero para encontrar ventajas no es necesario 
recurrir a la psicopatología, sino que desde el 
punto de vista personal se observa que las perso­
nas que se comportan asertivamente se sienten 
más satisfechas consigo mismas y de las formas 
de hacer frente a las situaciones, pues obtienen el 
máximo partido de la interacción social. Por ello 
cuentan con más probabilidades de conseguir lo­
gros que satisfagan a todos.

También en el ámbito educativo se ha demos­
trado que el entrenamiento en comunicación 
asertiva aumenta la autoestima en los niños, aun 
cuando poseen dificultades de aprendizaje (Cook, 
2011).

3.2.  �Importancia de la comunicación 
asertiva para el maestro

Dentro del perfil de maestro de educación pri­
maria debe considerarse un conjunto de actitudes 
y capacidades básicas para cumplir con su rol.

Entre estas actitudes y capacidades destacamos:

1. � Apertura y disposición, que consiste en la 
capacidad de escuchar a las personas 
(alumnado y familia de los mismos) e in­
teresarse por ayudarlas.

2. � La escucha activa, que implica tanto lo 
que el maestro comunica como la retroali­
mentación que recibe.

3. � Es necesario tener la capacidad de mos­
trarse al alumnado tal y como uno es, es 
decir, ser auténticos.

4. � Todas las personas necesitan ser valoradas 
sin apelar a juicios morales; de esta forma 
se puede aceptar al alumno como persona.

Estas capacidades se relacionan con algunos 
de los componentes de la asertividad que hemos 
tratado anteriormente. El cuadro 5.4 resume esas 
capacidades básicas.

Fuente: Eggert, 2011, pág. 6.

Figura 5.1.—¿Qué es la asertividad?

Asertividad

Disfrutar de nuestros derechos

Expresar nuestros sentimientos
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CUADRO 5.4

Capacidades básicas en el perfil del docente tutor (MED, 2007)

Actitud y capacidad Contenido Componente asertivo relacionado

Apertura y disposición
Capacidad de escuchar al alumnado. Inte­
rés por conocerlos y comprenderlos.

Reconocer el derecho de los demás a expre­
sar pensamientos y sentimientos.

Escucha activa
Importancia de cómo comunica el maestro 
y la receptividad ante el alumnado.

Capacidad consciente de expresar pensa­
mientos y sentimientos de forma adecuada.

Autenticidad
Capacidad de presentarse a uno mismo tal 
y como es ante el alumnado.

Expresión de aquello que se piensa y siente.

Aceptar al alumno 
como persona

Reconoce que todos necesitamos ser escu­
chados y valorados. No hacer juicios mora­
les sobre lo comunicado por el alumnado.

Reconocer el derecho de los estudiantes a 
expresar sus pensamientos y sentimientos.
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Estrategias de comunicación asertiva. 

Aplicaciones en las interacciones escolares 6

En el capítulo anterior habrá podido compro-
bar las ventajas que la comunicación asertiva po-
see frente a los otros dos estilos. También expre-
samos que existen personas que han aprendido 
naturalmente en su entorno ese tipo de comuni-
cación.

Es nuestra pretensión enseñarle algunas técni-
cas o herramientas con las que podrá iniciarse en 

la comunicación asertiva. Poniéndolas en prácti-
ca logrará resultados desde el primer momento, 
pero recuerde que para dominarlas son necesa-
rios muchos ensayos.

Debe tener presente que la asertividad no con-
siste en un conjunto de técnicas o herramientas 
que, aplicadas en un orden, nos hacen conseguir 
cosas. Más bien es una forma de ver el mundo, 

Figura 6.1.—Procedimientos para una comunicación asertiva.
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una actitud ante los demás, ante nosotros mis-
mos y ante la vida. Por ello, es necesario práctica 
y repetición en las técnicas para que éstas lleguen 
a formar parte de sus competencias naturales.

Ser asertivo no es fácil, pues la cultura de la 
competitividad en la que nos hemos educado se 
encarga de propagar valores y formas de compor-
tamientos más parecidos a los agresivos. Incluso 
los patrones diferenciales entre niños y niñas que 
se transmiten en algunas familias, hacen que los 
primeros tiendan a comportarse agresivamente y 
las segundas pasivamente. Frases como «los ni-
ños no lloran» o «las niñas son muy sensibles» 
ayudan a esta diferenciación que puede llegar a 
persistir toda la vida.

En la figura 6.1 se presenta un esquema de los 
procedimientos de comunicación asertiva.

1.  Preparando la comunicación

1.1.  El lenguaje corporal

En primer lugar debe recordar que la asertivi-
dad no sólo contempla la comunicación verbal, 
sino que otorga mucha importancia a la de carác-
ter no verbal (incluida la paralingüística) (Zim-
merman y Luecke, 2010).

Volvemos a iterar la importancia de la postu-
ra, mirada, gestos, etc., de una persona asertiva 
en todas las situaciones que se presenten. De 
poco sirve aprender las palabras o técnicas que 
debemos llevar a la práctica, si estamos transmi-
tiendo con nuestro cuerpo todo lo contrario. Por 
ello, es necesario ser consciente de en qué medida 
nuestro lenguaje corporal apoya al verbal. En el 

CUADRO 6.1

El lenguaje corporal en los tres estilos de comunicación (Fritchie, 1988)

Asertivo Agresivo Pasivo

Postura
Erguida.
Firme.

Inclinada hacia delante. Encogida.

Cabeza Firme, no rígida. Mentón hacia fuera. Cabeza baja.

Ojos
Mirada directa, sin escudri-
ñar y contacto visual nor-
mal.

Mirada concentrada, escu-
driñadora, a menudo pene-
trante y airada.

Desviando la mirada.
Poco contacto ocular.

Cara
Expresión acorde con las pa-
labras.

Firme.
Sin expresión.

Sonriente, aun estando dis-
gustado.

Voz
Bien modulada, acorde con 
lo que se dice.

Alta.
Con énfasis.

Vacilante.
Baja, palabras y frases entre-
cortadas.

Brazos y manos
Relajados.
Moviéndose con facilidad.

Controlados.
Gestos pronunciados y mar-
cados.
Apuntando, señalando con 
los dedos.

Con desánimo.
Inmóviles.

Movimientos, 
forma de andar

Paso medido en consonancia 
con la situación.

Lentos y pesados o rápidos, 
deliberados, marcados.

Lentos y vacilantes o rápi-
dos y bruscos.
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cuadro 6.1 puede recordar el lenguaje corporal de 
los tres estilos de comunicación.

1.2.  Los diálogos interiores

El diálogo interno es un mecanismo que nos 
ayuda a decidir qué hacer o cómo queremos que 
sean las cosas ante cualquier circunstancia para 
evitar que ésta nos controle.

Hay que atender a los mensajes que nos dirigi-
mos a nosotros mismos para evitar caer en los 
errores cognitivos que analizamos en capítulos 
anteriores. Si un maestro acude a una entrevista 
de trabajo en un colegio y piensa que hay muchos 
maestros, muy bien preparados, y que tiene pocas 
posibilidades de que lo contraten, desde luego 
poco tiene que hacer. Ha caído en un pensamien-
to negativo basado en el filtraje (tendencia a 
magnificar los detalles negativos de la situación 
más que los positivos). Dirán los lectores que en 
la situación actual, la vida no es de color de rosa, 
que en un marco estructural donde existe una ele-
vadísima tasa de desempleo poco se puede hacer. 
Efectivamente así es, pero sí podemos cambiar 
nuestra forma de pensar desproveyéndola de jui-
cios. ¿Qué tal si ese maestro pensara: «Hay mu-
chos maestros muy preparados en desempleo. Yo 
también me he preparado y tengo mis posibilida-
des y no las voy a desaprovechar. En cualquier 
caso, la entrevista de trabajo me sirve de expe-
riencia»?

Esta forma de pensar es importante porque 
nuestro diálogo interior determina nuestra forma 
de pensar, sentir y actuar, nuestras disposiciones 
y actitudes.

Gallwey (2010), en su libro El juego interior del 
tenis, postula que el tenista, aparte de jugar con-
tra un adversario externo, tiene que jugar en su 
propia mente contra obstáculos tales como la fal-
ta de concentración, el nerviosismo, las dudas 
sobre sí mismo y la excesiva autocrítica. Las vic-
torias en el «juego interior» no significarían tro-
feos adicionales, pero nos proporcionan elemen-
tos que contribuyen a nuestro éxito en cualquier 
contexto. Gallwey distingue entre dos «yo».

1. � Al «yo1» le otorga un papel crítico. El pro-
blema capital de este «yo1» es que al pen-
sar demasiado y esforzarse tanto origina 
demasiada tensión. Éste es el origen de la 
disminución de la capacidad de respuesta.

2. � El «yo2» centra su pensamiento en la ac-
ción. Otorga seguridad, decisión, tranqui-
lidad. Encarna todo el potencial que la 
persona ha desarrollado y está mucho 
más capacitado para controlar la respues-
ta humana.

Si el «yo1» interfiere con el «yo2», se crea un 
diálogo interno disfuncional que lleva confusión 
y conflicto. Por ello hay que controlar el «yo1», 
evitando pensamientos futuristas para centrar la 
atención que en lo que se está llevando a cabo. 
En el ejemplo que pusimos antes del maestro en 
una entrevista de trabajo, éste no debe pensar en 
qué va a pasar en la entrevista (visión de futuro), 
sino en que está preparado para ello y tiene posi-
bilidades (visión de presente).

En el ejemplo comentado, fíjese que el pensa-
miento que proponemos como correcto evita jui-
cios de valor (nada es bueno ni malo, ni mejor ni 
peor). Se hace así porque es imposible eliminar 
sólo el lado negativo de un juicio, pues las eva-
luaciones positivas y las negativas van juntas o en 
comparación unas con otras. Dejando de juzgar 
no se evita la realidad, sino que se consigue que 
las cosas aparezcan tal y como son. De esta for-
ma se logra evitar la intervención egoísta del 
«yo1», quien quiere ser el protagonista del desa-
rrollo de los acontecimientos, y se facilita que las 
cosas transcurran como son para que el «yo2» 
pueda desplegar sus capacidades.

Relacionado con lo anterior, en el cuadro 6.2 
aparecen otros errores cognitivos que solemos co-
meter con frecuencia.

2.  �Los primeros pasos  
en la comunicación asertiva

Entendemos que ser asertivo significa ser ho-
nesto consigo mismo y con los demás, tener la 
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capacidad de expresar directamente nuestros sen-
timientos y pensamientos, lo que necesitamos, 
deseamos u opinamos, pero nunca a expensas de 
los demás, a quienes debemos tener en considera-
ción.

Teniendo en cuenta esta premisa, resulta fácil 
identificar y aplicar los tres pasos básicos que 
debe tener la comunicación asertiva:

1. � Escuchar de forma activa a nuestro inter-
locutor.

2. � Decir qué pensamos, sentimos, opinamos, 
etcétera.

3. � Decir qué queremos que ocurra.

Nuestro interlocutor tiene derecho a expresar 
su opinión o pensamiento. Por ello, es muy im-
portante que nuestro interlocutor se sienta aten-
dido y entendido, lo cual no significa que com-
partamos su punto de vista. Sólo de esta forma 
podremos ponernos en su lugar y debatir sus ar-
gumentos si se considera necesario. Podemos co-
menzar la comunicación asertiva con las siguien-

tes palabras: «Entiendo que...» (es obvio que 
pueden usarse otras expresiones similares).

En el segundo paso es donde expresamos 
nuestra forma de ver las cosas, nuestras opinio-
nes, nuestros sentimientos, etc., independiente-
mente de lo que nuestro interlocutor haya dicho. 
Es uno de nuestros derechos asertivos. Por ello, 
tras haber dado el paso uno, hacemos una breve 
pausa, que da a nuestro interlocutor la posibili-
dad de intervenir si se da cuenta de que no le 
hemos comprendido, y seguimos con la expresión 
«sin embargo...». Nótese que no hemos empleado 
la expresión «pero...», pues ésta se emplea con la 
intención de prevenir a alguien para que no pro-
siga con esa idea; ésa no es nuestra intención, ya 
que predispone al interlocutor a una defensa 
agresiva de sus planteamientos. La expresión «sin 
embargo...» lo que hace es añadir nuestra idea o 
posición para después poder expresar lo que se 
desprende de ella. Otras expresiones válidas pue-
den ser «no obstante...», «aun así...», etc.

El tercer y último paso consiste en expresar 
libremente qué deseamos o qué queremos que 

CUADRO 6.2

Pensamientos erróneos frecuentes en la interacción (León et al., 1997)

Pensamiento original Error cometido Pensamiento corregido

«Nunca me hacen caso, soy un cero a 
la izquierda».

Generalización. De una situación 
particular se ha hecho una ley.

1.  �No anticipe lo que pueda pasar. 
En todo caso piense en términos 
de probabilidades: «Algunas ve-
ces no me hacen caso».

2.  �Especificar: «Esta vez no me han 
atendido».

«La culpa es mía». Culpabilidad. Autocastigo. 3.  �Pensar en términos de responsa-
bilidad: «El responsable de lo su-
cedido soy yo».

«No soy tan buen profesional como 
otros».

Negativismo. Ver las cosas desde el 
lado oscuro.

4.  �Relativice: «Hay cosas que otros 
hacen mejor que yo».

«Me mira como si fuese un demo-
nio».

Personalización. Pensar que lo que 
los demás hacen tiene que ver con 
nosotros.

5.  �Comprobar y salir de dudas: «¿Te 
he molestado?».
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ocurra. Éste se empleará de forma clara y directa, 
sin vacilar o sentirse culpable, de forma que no 
haya malos entendidos ni interpretaciones sobre 
él. Podemos utilizar expresiones como «me gusta-
ría...», «desearía...», «prefiero que...», «me intere-
saría que...». Es bueno que utilice una forma ver-
bal condicional, pues, como sabe, mediante la 
comunicación asertiva no se pretende imponer 
nada a nadie, sino que es importante dar libertad 
de acción al interlocutor.

Pongamos un ejemplo práctico: si un alumno 
de primero de primaria se acerca a usted y le dice 
que «quiere ir al aseo a hacer pipí», podemos em-
plear los tres pasos de la asertividad como sigue:

1. � Entiendo que te estés haciendo pipí.
2. � Sin embargo, en este momento estoy ex-

plicando algo muy importante.
3. � Me gustaría que te sentaras y ya te avisaré 

cuando puedas ir.

En el primer paso, demostramos que entende-
mos al interlocutor. En este caso, el mensaje im-
portante es la necesidad que acucia al niño (se 
hace pipí) y no que quiera ir al aseo. Por eso, este 
paso no siempre consiste en repetir lo mismo que 
ha dicho el interlocutor, sino decir cómo nosotros 
los hemos interpretado.

Acabamos de dar los primeros pasos dentro 
de la comunicación asertiva. Insistimos en tres 
ideas: 1) la importancia del lenguaje corporal,  
2) los diálogos interiores, y 3) es básico que prac-
tique estos tres pasos en diferentes situaciones 
para que forme parte de su repertorio conductual 
habitual.

3.  �Técnicas de comunicación 
asertiva

Seguidamente vamos a mostrar algunas técni-
cas de comunicación asertiva que le serán de uti-
lidad en diferentes circunstancias. Es importante 
tener presente que en la comunicación asertiva no 
son importantes las técnicas en sí, sino el objetivo 
que se haya marcado en la interacción. También 

debe saber que muy a menudo los diálogos aser-
tivos requieren la combinación de varias de las 
técnicas que se explican a continuación.

3.1.  Aceptación asertiva

En la relación interpersonal, mediante el po-
der, podemos aumentar la probabilidad de conse-
guir que la otra persona haga lo que nosotros 
solicitamos. A veces este poder se basa en la re-
compensa; por ejemplo, cuando un alumno con-
testa a una pregunta del maestro en público para 
conseguir la aprobación social de éste. Otras ve-
ces, el maestro adquiere poder sobre la base de 
los castigos; por ejemplo, cuando amenaza a un 
alumno con suspenderlo o con un punto negativo 
si no hace lo que él demanda. Es normal que los 
maestros tengan poder sobre el alumnado porque 
saben más que ellos de los temas que se tratan en 
clase; por eso los niños atienden a las explicacio-
nes y permanecen sentados y callados en el aula. 
También es habitual que el maestro sea visto 
como una figura de autoridad, como un superior 
en la escala jerárquica de la clase, lo cual es un 
motivo suficiente para que se le obedezca. ¿Re-
cuerdan con cariño a sus maestros por el ejercicio 
de estos poderes? Probablemente recuerden con 
más cariño a aquel maestro que ha significado 
algo para usted, quien fue capaz de ganarse su 
confianza y llegó a ser significativo para usted, es 
decir, el que fue capaz de ejercer el poder de refe-
rencia. Acabamos de ilustrar la tipología de po-
deres de French y Raven (1959), quienes estable-
cieron cinco bases diferentes del poder social 
(entendido éste por la capacidad de una persona 
para que otra haga o deje de hacer algo que de 
otra forma no haría): de recompensa, de castigo, 
de experto, legítimo y de referencia.

Pero ¿cómo se adquiere el poder de referen-
cia?, ¿cómo se llega a ser significativo para los 
demás? A menudo, sólo nos dirigimos a las per-
sonas para comunicarles que han hecho algo 
mal; sin embargo, olvidamos reconocer que tam-
bién las personas hacen cosas bien. Pues en esto 
consiste esta técnica, en reconocer los logros o las 
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cosas que nos gustan de los demás. Prácticamen-
te a todos nos encanta recibir comentarios de re-
conocimiento o cumplido de los demás, por lo 
que su aplicación fomentará que nuestro interlo-
cutor vuelva a repetir esas cosas que hemos reco-
nocido que nos gustaron de él. Recuerde la regla 
de las tres erres: las Respuestas que se Recom-
pensan se Repiten.

Cómo se lleva a la práctica:
En cuanto al mensaje, lo principal de todo es 

fijarnos al algún aspecto concreto y específico de 
la conducta del otro que nos guste. Expresiones 
del tipo «qué bueno eres» no dicen nada, son 
poco efectivas en la relación social; es mejor fijar-
nos en aspectos conductuales concretos para dar 
mensajes positivos como «Miguel, te felicito por 
el buen trabajo que has hecho». Otras expresio-
nes que pueden usarse son «qué bueno que ha-
yas...», «te felicito por...», etc.

También podemos expresar nuestros senti-
mientos personales positivos que nos provoca la 
conducta de los demás con expresiones como 
«me siento muy bien cuando hablo contigo», «me 
agrada...», «me alegra que...», etc.

Respecto a la comunicación no verbal, debe-
mos cuidar el contacto visual (debe ser manteni-
do mientras se expresa el mensaje verbal), el vo-
lumen de la voz (claro y audible para la persona 
que recibe el elogio).

Imagine que un maestro ve que un alumno 
está ayudando a un compañero a resolver un pro-
blema. Actuaría de la siguiente forma:

1. � [Maestro] (se dirige al alumno con la mira-
da y le toca el hombro). Alfonso, ¡qué bue-
no que ayudes a Rocío a resolver el pro-
blema! Te felicito por esa actitud.

Es importante destacar una serie de puntos:  
1) usa el nombre propio del alumno, de esta ma-
nera consigue captar su atención (¿acaso no es 
capaz de escuchar su nombre en una conversa-
ción en la que no participa?), 2) la interacción es 
mantenida con la mirada, 3) tocando el hombro 
de su alumno transmite calidez, y 4) el mensaje 
verbal se centra en un aspecto concreto: la ayuda.

3.2.  Disco rayado

Ésta es una de las técnicas de comunicación 
más descrita para afrontar discusiones. Hay oca-
siones en las que nuestro interlocutor no llega a 
comprender qué queremos decirle. Esto puede ser 
debido a que no comprende la forma de expre-
sarnos (las palabras y construcciones que em-
pleamos), porque está demasiado centrado en sus 
ideas e intereses y no permite ninguna opinión 
más o porque el tema que estamos tratando no le 
suscita demasiada atención. Otras veces, nuestro 
interlocutor desea manipularnos mediante tram-
pas verbales que hacen que nos desviemos de 
nuestro objetivo, lo cual nos desgasta emocional-
mente. Hay veces que lo que pretende nuestro 
interlocutor es que hagamos cosas que no están a 
nuestro alcance, fuera de nuestras competencias o 
que simplemente no deseamos hacer. El disco ra-
yado es una técnica que hace a nuestro interlocu-
tor sensible a nuestras posiciones y objetivos, re-
duce su posible hostilidad y reitera la importancia 
para nosotros de nuestro objetivo.

Aplicando la técnica del disco rayado conse-
guimos que ni nosotros, ni nuestro mensaje pueda 
ser ignorado, que se haya atendido y entendido el 
mismo y que sea abordado. Con ella podemos ha-
cer frente a cualquier tipo de manipulación y con-
seguimos mantener lo que pensamos.

Es una técnica de muy fácil aplicación, de he-
cho cuando éramos niños lo hacíamos, aun sin 
saber el nombre de esta técnica. En efecto: los 
niños repiten una y otra vez las cosas hasta que 
su demanda se ve satisfecha. Consiste en repetir 
una y otra vez el mensaje hasta que nos asegure-
mos de que no ha sido ignorado. Esta conducta 
asertiva nos permite insistir en nuestros legítimos 
deseos sin caer en trampas verbales o artimañas 
manipuladoras del interlocutor y sin dejarnos 
desviar del tema que nos importa, hasta lograr 
nuestro objetivo; pero para conseguirlo existe un 
elemento al que tenemos que prestar especial 
atención: es necesario que siempre mantengamos 
el control emocional (no alterarnos, ni molestar-
nos por tener que insistir en el mensaje). También 
es útil no repetir siempre las mismas palabras, 



Estrategias de comunicación asertiva. Aplicaciones en las interacciones escolares  /  89

©  Ediciones Pirámide

pues esta forma de comunicación podría ser in-
terpretada proveniente de una persona prepoten-
te o soberbia (agresiva).

Paso a paso, se ejecuta de la siguiente manera:

1. � Repita el mensaje hasta que no pueda ser 
ignorado, muéstrese insistente.

2. � Mantenga el control emocional, no pierda 
la calma.

3. � No emplee las mismas palabras.

Imagine la posible situación en que los padres 
de un niño insisten para que le manden a éste 
más tareas para casa. El maestro puede respon-
der como sigue:

1. � Maestro [MA]. Es bueno que se preocupe 
por su hijo; sin embargo considero que ya 
trabaja suficientemente en clase. No creo 
oportuno mandarle más tareas.

2. � Padres [PA] (haciendo gestos de insisten-
cia). Es que en otras clases mandan debe-
res y en ésta no.

3. � [MA] (calmado). Estoy enterado de que 
en otras clases mandan deberes. A pesar 
de eso, considero que los alumnos de mi 
clase trabajan bien en ella, y por ello no 
creo necesario mandarles más.

4. � [PA] (algo enojado). Insisto en que mi hijo 
tiene que hacer más deberes. ¡A ver si va a 
repetir curso por no trabajar!

5. � [MA]. Me alegra su insistente preocupa-
ción por su hijo y es por esto por lo que le 
expreso que según mi criterio profesional 
no es necesario sobrecargarlo de tareas. 
Por ello, no creo conveniente pedir más 
trabajo extra a su hijo.

3.3.  El acuerdo viable

En el ejemplo anterior pueden ocurrir dos co-
sas: 1) que los padres se enteren de que no son 
necesarias más tareas, y 2) que sigan disconformes 
con la forma de actuar del maestro y no se cierre 
el diálogo. Piense que los padres tienen derecho a 

seguir pensado como deseen a pesar de nuestros 
esfuerzos para que comprendan nuestra postura.

¿Qué hacer ante esta situación? Un maestro 
agresivo impondría su parecer («Yo no le voy a 
poner deberes. Usted haga lo que crea oportu-
no»), uno pasivo cedería («Bueno..., quizá lleve 
razón, no sé... Le pondré algunos deberes»). Sin 
embargo, una persona asertiva trataría de buscar 
un procedimiento que acerque ambas posturas.

En el referido ejemplo, ¿merece la pena impo-
ner nuestro punto de vista, aunque estemos reves-
tidos de autoridad como maestros? La respuesta 
es no, pues probablemente nos ganemos un ene-
migo y en la educación de los niños los padres 
deben ser nuestros aliados. La técnica del acuer-
do viable es muy útil cuando existe un enfrenta-
miento cuyas consecuencias negativas no hacen 
aconsejable una postura de fuerza.

Hay muchas situaciones en las cuales hay es-
pacio de maniobra suficiente que nos permite to-
mar decisiones que no menoscaben nuestros de-
rechos ni los de los demás. En eso consiste el 
acuerdo viable. En buscar alternativas para que 
la solución al problema sea «nuestra», de las dos 
partes. Esto implica que las dos partes deben ce-
der algo, pasando de posturas extremas a otras 
más cercanas donde es posible el entendimiento.

La técnica del acuerdo viable se emplea como 
una continuación del disco rayado, que nos sirve 
para: 1) mantenernos en nuestra postura, y 2) va-
lorar los motivos verdaderos que hacen que el 
interlocutor se oponga a lo que le planteamos. 
Para utilizarlo adecuadamente, debemos seguir 
los siguientes pasos:

1. � Plantee el problema claramente.
2. � Escuche activamente.
3. � Póngase en el lugar del interlocutor.
4. � Busque alternativas.
5. � Seleccione la mejor y sugiera la solución.
6. � Logre el compromiso usando expresiones 

como.
7. � «Que te parece si intentamos...».

En el diálogo anterior, el maestro puede darse 
cuenta de que la verdadera preocupación de los 
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padres es que su hijo no avance, que se quede 
atrás (véase interacción 4 del diálogo); por ello, 
en lugar de responder como lo hizo, aplicando la 
técnica del acuerdo viable sería así:

5. � [MA]. Me alegra su insistente preocupa-
ción por su hijo y es por esto por lo que le 
expreso que según mi criterio profesional 
no es necesario sobrecargar a su hijo de 
tareas. Sin embargo, ¿por qué no observa-
mos un tiempo la progresión de su hijo? Si 
vemos que su hijo no avanza suficiente-
mente, le aumentamos el trabajo ¿Lo in-
tentamos?

3.4.  Decir «no»

Hay muchas personas para las que no es fácil 
decir «no» a las demandas de otros. Bien sea por 
complacencia hacia su interlocutor, por temor a 
las consecuencias de la negativa, por no ser rea-
listas acerca de lo que podemos o no cumplir o 
por cualquier otra causa. El hecho es que hay 
personas que dicen que «sí» en lugar de «no» y, 
luego, sufren las consecuencias de esta actitud y 
se lamentan de su decisión («vaya en el lío que 
me he metido», «si lo sé, le digo que no», etc.).

Cuando desea decir «no», tiene derecho a ha-
cerlo, pero para ello debe buscar la forma más 
correcta y el momento adecuado.

El «no» debe ser firme, directo, claro y expre-
sado sin ningún sentimiento de culpabilidad, 
pues tiene derecho a negarse. Debe emplearse 
usando razones aceptables para el interlocutor, 
pero no excusas. Tenga presente que las excusas 
pueden convertirse en trampas.

El «no» asertivo niega una petición, pero en 
absoluto rechaza a la persona que la hace.

Para aplicar esta técnica es necesario dar los 
tres pasos de la respuesta asertiva e introducir el 
«no» en el segundo de ellos, es decir, al dar la 
opinión. Además, en este paso es donde es nece-
sario dar las razones que le hacen decir «no».

Por ejemplo, en el caso de que un alumno soli-
cite escribir con bolígrafo en lugar de lápiz porque 

ya sabe escribir bien, usted tiene derecho a negar-
se. Para ello lo haría con los tres pasos siguientes:

1. � Ya veo que escribes bien y que quieres es-
cribir con bolígrafo.

2. � Sin embargo, no te voy a dejar; aún no 
dominas del todo la escritura.

3. � Me gustaría que, de momento, siguieras 
practicando con el lápiz.

3.5.  Banco de niebla

Hay ocasiones en que su interlocutor se empe-
ña en criticarle con el objetivo de ridiculizarle o 
manipularle. Otras veces puede ocurrir que éste 
intente entablar una conversación con usted, pero 
alterado emocionalmente, incluso agresivo.

Con la técnica del banco de niebla se consigue 
afrontar adecuadamente estas situaciones, y de 
esta forma se evita el escalamiento del conflicto a 
la vez que nos mantenemos firmes en nuestra 
postura.

Esta técnica se basa en el dicho que «dos no se 
pelean si uno no quiere», y, desde luego, la perso-
na asertiva no desea «pelearse» ni comportarse 
de forma agresiva con su interlocutor, pero tam-
poco cederá en su posición. Empleando esta téc-
nica asertiva parece como si las palabras se amor-
tiguaran en una nube (de ahí su nombre) de 
forma que nos protegen sin mandar mensajes 
perjudiciales para nuestro interlocutor.

La técnica se emplea dando una respuesta que 
la otra persona en absoluto espera. Esto se puede 
hacer dando la razón al otro en parte o el algún 
punto limitado en el que podamos estar de acuer-
do con él; es decir, consiste en no negar comple-
tamente las opiniones del interlocutor y no con-
traatacar con otras.

Oponerse a nuestro interlocutor es seguirle su 
juego y entrar en una espiral de confrontación. El 
banco de niebla permite reconocer que la otra 
persona tiene sus motivos (que no tienen por qué 
parecernos razonables) para mantener su postu-
ra, pero sin dejar de expresar que mantendremos 
la nuestra, puesto que también tenemos motivos 
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para hacerlo. Para llevar a cabo el banco de nie-
bla se debe tener en cuenta lo siguiente:

—  �No discutir sobre razones que quizá sean 
aceptables.

—  �Reconocer cualquier verdad contenida en 
las declaraciones de la otra persona, pero 
sin aceptar lo que propone.

—  �Aceptar la posibilidad de que las cosas 
pueden ser como las entiende el otro.

—  �Conviene parafrasear los puntos clave de 
la postura mantenida por la otra persona y 
tras ello añadir una frase que deje clara 
nuestra opinión contraria.

Vamos a analizar un caso en el que el maestro 
de primaria ha comunicado a los padres de un 
alumno que su hijo repetirá curso. Es normal que 
esta situación posea una enorme carga emocional 
para los padres que es necesario canalizar para 
que la comunicación sea efectiva:

1. � [PA] (con semblante de sorpresa). ¡Eso no 
es posible! ¡Si mi hijo se ha hartado de tra-
bajar durante el curso! ¡No me no puedo 
creer!

2. � [MA] (calmado). Entiendo que pueda pen-
sar que su hijo ha trabajado mucho (banco 
de niebla, los padres tienen derecho a pensar 
así); sin embargo, éstos son los resultados. 
Por ello, es necesario que repita curso.

3. � [PA] (muy alterado, voz muy enfática). ¡A 
eso no hay derecho! ¡Hay niños que no 
han trabajado y pasan del curso; mientras 
que el mío no!

4. � [MA]. Sí, es verdad que los niños que han 
trabajado mucho no deben repetir curso 
(banco de niebla, se coincide con esta opi-
nión de los padres y se evita discutir). No 
obstante, los resultados de su hijo no han 
sido buenos (disco rayado), y por ello su 
hijo debe repetir curso.

5. � [PA]. Pero ¿cómo es posible? Mi hijo ha 
trabajado mucho en casa.

6. � [MA]. Es verdad que su hijo ha trabajado 
mucho en casa; sin embargo, más que una 

cuestión de cantidad es una cuestión de 
calidad, por lo que los resultados no han 
salido buenos (disco rayado).

7. � [PA] (más calmado). Ya veo que los resul-
tados no son buenos, pero ¿tan malos son 
que debe repetir?

8. � A partir de aquí, y calmados los padres, el 
maestro podrá dar las explicaciones opor-
tunas.

Nuestro interlocutor estaba deseando que le 
dieran la razón, por eso en la interacción 4, cuan-
do más alterado estaba, el maestro le ha dado lo 
que solicitaba: el «sí», aunque después matizó en 
qué consiste su afirmación. Con este «sí» se logra 
captar la atención del interlocutor haciendo que 
escuche nuestro mensaje y éste no pueda pasar 
desapercibido.

La argumentación inesperada que se produce 
en el banco de niebla puede elaborarse con dife-
rentes estrategias:

1. � Coincidir con la verdad. Consiste en reco-
nocer cualquier verdad de las declaracio-
nes del interlocutor (véase interacción 6 
del ejemplo anterior).

2. � Coincidir con el principio. Se trata de dar 
la razón en lo subyacente u origen de la 
crítica (véase interacción 4).

3. � Coincidir con la posibilidad. Esta estrate-
gia se basa en que cada uno tiene derecho 
a mantener un punto de vista (véase inte-
racción 2).

3.6.  Interrogación negativa

La interrogación negativa es muy útil cuando 
se valora más la relación con las personas que el 
contenido de la comunicación en sí, pues hace 
que nuestro interlocutor nos responda asertiva-
mente. De manera natural, suele producirse en 
ámbitos donde la comunicación informal está 
presente (familia, amigos, compañeros cercanos 
de trabajo, etc.).
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Esta técnica capta datos sobre nuestro interlo-
cutor y los motivos reales que le mueven a criti-
carnos. Consiste en suscitar críticas sinceras por 
parte del interlocutor; de esta manera se conse-
guirá, bien obtener provecho o sacar partido de 
esas situaciones, bien agotarlas (si las críticas tu-
vieran un fin manipulativo), haciendo que los crí-
ticos demuestren más asertividad y dejando claro 
que no podrán manipularnos. La técnica se em-
plea solicitando a la persona que ha realizado la 
crítica información sobre los pensamientos, sen-
timientos u opiniones que han dado lugar a ella. 
De esta forma se busca aclarar el verdadero mo-
tivo de la crítica.

Para que el crítico se vuelva asertivo, es conve-
niente solicitar información sobre la crítica cen-
trándola en los componentes conductuales.

En el ejemplo que sigue vemos cómo responde 
el maestro cuando un compañero hace críticas 
sobre sus informes acerca del alumnado.

1. � Compañero [CO]. Tus informes sobre los 
niños no hay quien los entienda.

2. � Maestro [MA] (interrogación negativa). 
¿Te refieres al contenido o a la letra?

3. � [CO]. Bueno, la letra no es muy buena que 
digamos.

4. � [MA] (interrogación negativa). ¿Qué tiene 
de malo mi letra?

5. � [CO]. No es eso. Es que me parece extraña.
6. � [MA] (interrogación negativa). ¿Y no se 

puede leer?
7. � [CO]. No sé..., en realidad no me gusta.

En el diálogo anterior se aprecia que el inter-
locutor, de decir que no entiende nuestro informe 
ha terminado diciendo que lo que pasa es que no 
le gusta la letra.

3.7.  Aserción negativa

Si cuando nos equivocamos hay quien nos ata-
ca por ello, de manera natural tendemos a adop-
tar una posición defensiva. Sin embargo, el pro-
pósito de la aserción negativa es intentar que el 

interlocutor cambie su ataque por autoverbaliza-
ciones positivas. Con esta forma de afrontar las 
críticas, nos desensibilizamos emocionalmente 
frente a ellas, es decir, las críticas dejarán de afec-
tarnos negativamente.

La técnica de la aserción negativa se basa en el 
reconocimiento decidido de la crítica. Para ello:

1. � Escuchamos atentamente a nuestro inter-
locutor.

2. � Mantenemos el control emocional y la 
postura y mirada asertiva.

3. � Reconocemos decididamente nuestro 
error, sin excusar y sin sentimientos de 
culpa.

4. � Hacemos verbalizaciones positivas rela-
cionadas con la mejora.

Imagine que un compañero critica a un maes-
tro que ha sido muy intransigente con un alum-
no:

—  �Maestro [MA]. Es verdad que he sido 
duro, y esta experiencia no se me va a olvi-
dar para el futuro.

3.8.  Ironía asertiva

Hay veces que nos critican indiscriminada-
mente, con la única intención de insultarnos o 
hacernos daño. Con la ironía asertiva se responde 
asertivamente a estas críticas hostiles en situacio-
nes muy puntuales, con interlocutores agresivos y 
con los que la calidad de la relación no es impor-
tante (puede desencadenar cierta agresividad en 
el interlocutor).

Consiste en responder de forma positiva a una 
crítica destructiva. En el ejemplo que sigue se 
aprecia esta forma de respuesta ante una crítica 
que alguien realiza a un maestro, en la cual se 
obtiene algo positivo dentro de la crítica: ese al-
guien se ha fijado en el maestro.

1. � Alguien. ¡Vaya ridículo que vas vestido!
2. � Maestro. Me alegra que te fijes en mí.



Estrategias de comunicación asertiva. Aplicaciones en las interacciones escolares  /  93

©  Ediciones Pirámide

3.9.  Mensajes «yo»

Cuando vemos que alguien hace algo que no 
nos gusta, nos enfadamos y tendemos a recrimi-
narlo. Con esta forma de actuar, salvo liberar ten-
siones, no ganamos nada porque no informamos a 
nuestro interlocutor de nuestras opiniones y deseos.

Un mensaje «yo» es un mensaje enviado en 
primera persona que facilita la comunicación y 
persuade o convence a nuestro interlocutor para 
que cambie su modo de actuar hacia la forma 
que nosotros deseamos.

Enviando mensajes «yo» son tenidas más en 
cuenta nuestras opiniones, deseos y sentimientos 
y promueven las disposiciones hacia un cambio 
de comportamiento, porque ni implican evalua-
ciones negativas de la conducta de los demás, ni 
dañan la relación.

Se realiza de la siguiente manera:

1. � Describir la conducta que no nos gusta.
2. � Describir en qué nos afecta esa conducta.
3. � Expresar los sentimientos que nos origina 

este inconveniente.
4. � Evitar generalizaciones, juicios, etiquetas, 

etcétera.
5. � Diga qué puede hacer su interlocutor.

En el ejemplo que sigue vamos a comprobar 
cómo responde el maestro ante la conducta de 
otro compañero que otra vez ha vuelto a llegar 
tarde a sus clases.

—  �Compañero [CO]. Buenos días.
—  �Maestro [MA]. Buenos días, Lorenzo: has 

llegado de nuevo tarde a clase.
—  �[CO]. Es que he perdido de nuevo el autobús.
—  �[MA]. Cuando llegas tarde a clase, dejas a 

tus niños solos (paso 1), con lo que me 
tengo que dividir entre tu clase y la mía 
(paso 2). Eso me pone nervioso y me alte-
ra (paso 3) (no se emplean expresiones del 
tipo «los buenos maestros nunca llegan tar-
de», paso 4). Me gustaría que en otra oca-
sión tomaras medidas para intentar ser 
puntual (paso 5).

En el caso anterior se aprecia que lejos de acu-
sar o reprender a alguien, el mensaje se centra en 
la conducta, describiendo sus consecuencias, y 
por último se expresa qué le gustaría que ocurrie-
ra. Con esto aumentamos la probabilidad de que 
la conducta del interlocutor cambie.

4.  Afrontamiento de críticas

La calidad de nuestras relaciones sociales de-
pende en gran medida de cómo seamos capaces 
de afrontar una crítica. Ante éstas, habitualmente 
solemos adoptar una actitud defensiva y respon-
demos con algunas de las siguientes formas:

1. � Evitarla. La podemos ignorar, nos pode-
mos marchar, o cambiar de tema. En cual-
quier caso, el problema que suscita la crí-
tica quedará sin resolver.

2. � Negarla. Lo cual tiene la misma conse-
cuencia que en el caso anterior.

3. � Disculparnos. Damos explicaciones y qui-
tamos importancia a la crítica, con lo cual 
no estamos teniendo en cuenta los objeti-
vos de nuestro crítico interlocutor.

4. � Devolverla. Es decir, responder a la crítica 
con otra crítica. Aunque consigue expre-
sar nuestro sentimiento, daña las relacio-
nes, pues puede hacer que los conflictos se 
escalen.

Observará que ninguna de esas formas de res-
ponder es eficaz. Para actuar de forma eficaz 
ante una crítica, en primer lugar debemos mante-
nernos calmados y después actuar en función de 
los siguientes aspectos.

—  �Antes de nada, debemos analizar la forma 
de la crítica. Puede haber críticas cuyas for-
mas sean inadecuadas (las dicen gritándo-
nos, alterados, nos insultan). En ese tipo de 
situaciones, antes de centrarnos en su con-
tenido debemos considerar que nuestro in-
terlocutor cambie su manera de comportar-
se; por ejemplo, enviando mensajes «yo».
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—  �En el caso de que ni la persona ni la crítica 
nos interesen, simplemente reconocer la 
opinión del otro utilizando la técnica del 
banco de niebla y dando señales no verba-
les de desinterés.

—  �Si la persona o la crítica son importantes, 
debemos abordarlas de forma constructi-
va. Lo primero que es preciso es que nos 
quede claro en qué consiste exactamente la 
crítica, pues muchas veces ésta nos la ha-
cen demasiado genérica o algo ambigua. 
Para ello, pedimos detalles a fin de concre-
tarla y operativizarla («¿Qué quieres decir 
con...?» «¿A qué te refieres...?» «¿Qué sig-
nifica...?»).

    •  �Si la crítica es verdadera y decidimos 
cambiar, es necesario aceptar nuestra 
responsabilidad utilizando por ejemplo 
la aserción negativa.

    •  �Si la crítica es verdadera, pero no decidi-
mos cambiar, es necesario reconocer el 
hecho que ha sido criticado (aserción ne-
gativa) y expresar que no vamos a cam-
biar (decir «no»).

    •  �Si la crítica no es verdadera, es necesario 
explicar nuestro punto de vista y añadir 
información que pueda ser relevante 
para el interlocutor. Si procede, aplica-
mos la técnica del disco rayado a fin de 
evitar ser manipulados.
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Ejercicios sobre el capítulo 1 
(Psicología social: el estudio  

de la interacción)
1

1.1.  �Explorando algunos procesos 
de influencia social

Introducción

Hemos visto que las personas somos seres so-
ciales y que vivimos en grupos. Una de las carac-
terísticas más importantes de todos los grupos es 
que poseen normas sociales. Las personas somos 
muy obedientes, estamos acostumbradas a seguir 
normas, pues éstas nos ayudan a orientar y guiar 
nuestro comportamiento. Las normas sociales 
son unas reglas que se deben seguir o a las que se 
deben ajustar las conductas, tareas y actividades 
del ser humano. Sherif  y Sherif  (1969) afirman 
que las normas sociales se refieren a todos los 
productos de la interacción social compartidos 
por los participantes y que reglamentan sus con-
ductas como individuos.

Objetivos

1. � Comprobar la necesidad de las normas en 
la interacción social.

2. � Conocer qué ocurre cuando no existen 
normas.

3. � Comprobar qué pasa cuando se incum-
plen las normas.

4. � Experimentar con el efecto Rosenthal.

Material necesario

Anexo 1. Autorretratos de un niño de primaria.

Duración

Unos 120 minutos.

Procedimiento

1. � Diga a un alumno que se ponga en pie y 
que se dirija hacia la puerta de entrada de 
la sala. A continuación, dígale que acuda 
a la pizarra y que escriba en ella su nom-
bre. Seguidamente ordénele que vaya al 
final de la sala y que traiga a su presencia 
a un alumno que lleve alguna prenda de 
vestir de color rojo. Ordene al alumno que 
se siente en su sitio. Fin de este ejercicio.

2. � Circule por la sala donde está dispuesto el 
alumnado y pida a alguno de ellos que 
cuente un poco sobre sí mismo. Cuando 
termine, siga haciendo lo mismo con unos 
cuantos alumnos más.

3. � Haga lo mismo que en el punto número 2, 
pero antes diga a tres personas (sin que el 
resto del grupo vea o sepa qué está ha-
ciendo) que van a intervenir en primero, 
segundo y tercer lugar, y que tendrán que 
expresar su nombre y apellidos, color fa-
vorito, hobby y animal con el que se iden-
tifica.

4. � Tras la discusión de lo acontecido (véase 
más abajo, otras consideraciones), pro-
ponga al alumnado que establezca hipóte-
sis acerca de qué pasará en las siguientes 
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situaciones: 1) si en una cafetería se sienta 
en la misma mesa que ocupa otra perso-
na; 2) cuando lea descaradamente el pe-
riódico o libro que otra persona está le-
yendo en el autobús, metro, cafetería, etc.; 
3) si en la calle hace señales a una persona 
para que no pase por donde va a hacerlo 
(por ejemplo, «¡oiga!, ¡por ahí no!, que no 
se puede pasar, mejor por allí», haciéndo-
le dar un pequeño rodeo), y 4) al ofrecer 
amablemente 50 céntimos a una persona 
desconocida. A continuación, debatir esas 
hipótesis y animar al alumnado a experi-
mentar qué ocurrirá. Analizar los resulta-
dos en una próxima sesión.

5. � Fotocopie y distribuya el autorretrato de 
un niño de primaria (anexo 1) entre sus 
alumnos. Divida al alumnado en dos gru-
pos. A un grupo entréguele el texto que 
tiene como encabezado «Éste fue el mejor 
autorretrato de la clase», y a otro el de 
«Éste fue un autorretrato que no se ajustó 
a los objetivos de la clase» (los distintos 
grupos no deben conocer las diferencias 
en el encabezado). Dígales que lo lean  
y que lo evalúen individualmente, y sin 
comentar nada entre los compañeros, en-
tre 0 y 10. Calcule las medias de las pun-
tuaciones de las evaluaciones del autorre-
trato en función del tipo de encabezado. 
¿Hay diferencias entre ellas? Comentar los 
resultados obtenidos.

Otras consideraciones

Es importante que el alumnado se dé cuenta 
del origen de la influencia social en los puntos 1, 
2 y 3. En el primer caso, es la autoridad quien 
establece las reglas de la interacción (puede deba-
tirse sobre la naturaleza o los tipos de poder so-

cial existentes). En el segundo caso, en ausencia 
de normas, es el mismo grupo quien las crea, lo 
cual puede comprobarse dado que prácticamente 
todo el alumnado contesta de manera similar a 
como lo han hecho los primeros. Por último, en 
el punto tercero, comprobamos que la influencia 
social sobre los tres primeros intervinientes vuel-
ve a establecerla la autoridad; después, por in-
fluencia mayoritaria, se hace norma para el resto 
del grupo.

Puede debatir acerca de las conclusiones que 
Sherif  y Sherif  (1969) obtuvieron sobre las nor-
mas:

—  �Un estímulo ambiguo hace que una perso-
na cree un patrón cada vez más estable en 
los juicios sobre éste (punto número 2).

—  �Cuando una persona posee una norma es-
table y se enfrenta a individuos cuyas nor-
mas difieren de las suyas, con el tiempo los 
juicios de las personas convergen (es lo que 
ocurre en el punto 3, después de hacer el 2).

—  �Después de que el individuo haya partici-
pado con otros en la formación de una 
norma, incluso estando solo, continuará 
acatando la norma establecida en la situa-
ción de grupo (esto es un ejemplo de que 
un producto social o grupal se convierte en 
una norma personal).

En el punto 4 es útil que el alumnado conozca 
que los usos o las costumbres son el origen de la 
norma y que su incumplimiento no conlleva san-
ción institucional, pero puede que sí conlleve re-
criminación o rechazo social.

En el punto 5 es muy posible que encuentre 
ciertas diferencias en las evaluaciones en función 
del encabezado que haya entregado. De esta ma-
nera podrá comprobar y discutir el fenómeno de 
la profecía autocumplida o efecto Rosenthal.
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Ejercicios sobre el capítulo 2 

(La comunicación humana) 2

2.1.  �El valor de la retroalimentación 
en la comunicación

Introducción

La retroalimentación en la comunicación es la 
información de regreso al emisor. Ésta permite la 
comprensión y el control de las comunicaciones, 
para prevenir errores, tergiversaciones o malas 
interpretaciones de aquello que se está comuni-
cando.

La retroalimentación no sólo es verbal. Una 
mirada, un gesto, una posición es suficiente para 
obtener datos acerca de qué impacto está causan-
do en el receptor la información que surge del 
emisor.

¿Qué ocurre cuando se restringe la retroali-
mentación comunicativa?

Objetivos

1. � Analizar las diferencias entre un sistema 
de comunicación unidireccional y otro bi-
direccional.

2. � Descubrir el valor informativo de los pro-
cesos de retroalimentación.

Material necesario

Cuatro copias de un dibujo formado por 5 o 6 
polígonos contiguos y en diferentes posiciones, y 
cuatro copias de las instrucciones para realizar 
ese dibujo. Puede obtenerlos del anexo 2.

Duración

60 minutos aproximadamente.

Procedimiento

1. � Se forman cuatro subgrupos en los cuales 
se nombrará a un instructor y a un obser-
vador.

2. � Cada miembro de cada grupo deberá rea-
lizar un dibujo tal y como les indique el 
instructor según unas instrucciones que se 
le facilitará (anexo 2).

3. � A los participantes del subgrupo 1 se les 
indica que cualquier comunicación entre 
ellos o al instructor está prohibida (ni ver-
bal ni no verbal). Se sugiere que el instruc-
tor dé la espalda a su grupo.

4. � El instructor del subgrupo 2 estará de es-
paldas al grupo. El grupo no puede pregun-
tar ni al instructor ni entre sí, pero sí se les 
permite comunicación no verbal entre ellos.

5. � En el subgrupo 3 el instructor dará ins-
trucciones mirando al grupo y puede reci-
bir preguntas de éste que sólo contestará 
con «sí» o «no».

6. � En el subgrupo 4 la comunicación es libre.
7. � El observador velará el cumplimiento de 

las normas de funcionamiento de cada 
grupo.

8. � Terminados los dibujos, los instructores y 
observadores podrán comprobar la ejecu-
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ción de todos los dibujos de todos los 
subgrupos. Tras ello, valorarán entre 0 y 
10 los siguientes aspectos de cada uno de 
los miembros de los grupos que no hayan 
sido el instruido u observado por ellos: 1) 
limpieza del trabajo; 2) existencia de cada 
figura; 3) tamaño de cada figura; 4) com-
posición de la figura, y 5) encuadre de la 
misma. Por último se calculará la nota 
media de cada individuo en esas valora-
ciones (anexo 2) y la de cada subgrupo 
completo.

Otras consideraciones

Concluido el ejercicio, es conveniente mostrar 
todos los dibujos al grupo clase. Éstos se comen-
tarán teniendo en cuenta la opinión de los obser-
vadores y de cualquier otro miembro de grupo 
que quiera intervenir. Se expondrán las puntua-
ciones obtenidas. Para orientar las explicaciones 
finales y evaluación, el monitor puede formular 
preguntas sobre los sentimientos experimentados 
en cada grupo, la importancia de la retroalimen-
tación en la comunicación, sus ventajas e inconve-
nientes, en qué situaciones es más conveniente el 
uso de la comunicación en un sentido o en dos 
sentidos, cómo puede influir el empleo de uno de 
los dos tipos de comunicación en el comporta-
miento de los receptores y si la situación de comu-
nicación libre es adecuada, entre otras cuestiones.

2.2.  Comunicación no verbal

Introducción

Habitualmente atribuimos a la comunicación 
verbal una gran importancia; sin embargo, entre 
un 65 y un 80 por 100 del total de nuestra comu-
nicación se distribuye por canales no verbales.

Para que la comunicación sea eficaz es pri-
mordial que los mensajes verbales y no verbales 
coincidan. ¿Qué pasa cuando alguien le pide una 
dirección y usted le indica con el dedo índice ha-
cia la izquierda mientras le dice «a la derecha»?

Por otro lado, la comunicación no verbal es 
tan importante que incluso puede sustituir com-
pletamente a la verbal. ¿Desea experimentarlo?

Objetivos

1. � Demostrar la importancia de la comuni-
cación no verbal.

2. � Mostrar cómo la comunicación no verbal 
puede llegar a suplir a la verbal.

Material necesario

—  �Ordenador conectado a Internet y proyec-
tor para mostrar el vídeo de YouTube de la 
dirección http:/ /www.youtube.com/
watch?v=IEGamVBeeOc (también sirve 
cualquier otro material audiovisual, no de-
masiado largo, en el que la comunicación 
no verbal sea predominante sobre la comu-
nicación verbal). El vídeo propuesto tiene 
una duración de 1,42 minutos.

—  �Plantilla con el diálogo del material audio-
visual (en el anexo 3 tiene la plantilla del 
vídeo propuesto).

Duración

30 minutos aproximadamente.

Procedimiento

1. � Ver, sin audio, el material audiovisual.
2. � Responder a las preguntas: ¿Dónde es-

tán?, ¿qué está pasando?, ¿hay algún pro-
blema?, ¿está la gente contenta y tranqui-
la?, ¿por qué lo crees así?, ¿qué te ha 
ayudado a comprender lo que ocurre?

3. � Posteriormente, en grupos de cinco perso-
nas inventar un diálogo que se pueda 
adaptar a la situación de los personajes. 
Para ello se debe observar el vídeo unas 
dos veces más sin el sonido.

4. � Comentar en común si los diálogos entre 
los diferentes grupos han sido parecidos o 
no, y qué razones hay para que así sea (las 
imágenes, la situación en la que se encuen-
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tran y los gestos pueden servir de apoyo 
para la comprensión oral).

5. � Volver a ver el vídeo, pero esta vez con so-
nido y completar individualmente el diá-
logo (anexo 3) con las palabras que no se 
llegan a pronunciar y se expresan median-
te gestos.

Otras consideraciones

Además de comentar la importancia y funcio-
nes de los elementos no verbales en la comunica-
ción, resulta interesante comentar los elementos 
cuasi léxicos que se usan para regular la interac-
ción; por ejemplo: «ay», «mmm», «eee», etc.

2.3.  �Facilitadores y obstáculos  
de la comunicación

Introducción

Independientemente de que la comunicación 
verbal y no verbal vayan al unísono, es muy im-
portante tener en cuenta que hay diferentes ele-
mentos que pueden interferir el proceso comuni-
cativo.

Si el equipo favorito de su jefe acaba de perder 
un partido, ¿se atrevería a pedirle un aumento de 
sueldo? Quizá, antes de ello, trate de crear las cir-
cunstancias propicias para poder hacerlo. En el 
ejercicio que sigue podrá familiarizarse con innu-
merables facilitadores y obstáculos a la comuni-
cación.

Objetivos

1. � Describir los principales facilitadores de 
la comunicación.

2. � Describir las principales barreras de la co-
municación.

3. � Saber reconocer los facilitadores e inhibi-
dores de la comunicación en diversas si-
tuaciones.

Material necesario

—  Fábula de la ostra y el pez (anexo 4).
—  Situaciones de interacción (anexo 4)

Duración de la sesión

90 minutos aproximadamente.

Procedimiento

1. � Leer individualmente la «fábula de la os-
tra y el pez».

2. � Debatir en pequeño grupo la pregunta 
¿por qué posee el pez habilidades de co-
municación?

3. � Identificar en pequeño grupo los facilitado-
res y obstaculizadores de la comunicación.

4. � Puesta en común de las aportaciones de 
cada grupo haciendo hincapié en el análi-
sis del proceso comunicativo y en los faci-
litadores y obstaculizadores de la comuni-
cación.

5. � Aplicar de manera individual los conoci-
mientos adquiridos a las situaciones que se 
proponen: 1) analizar los obstáculos perci-
bidos, y 2) plantear un diálogo alternativo.

6. � Transcribir un diálogo que haya tenido úl-
timamente en el que crea que existieron 
obstáculos para la comunicación.

7. � En pequeño grupo, seleccionar uno de 
esos diálogos originales, identificar los 
obstáculos y plantear uno nuevo.

Otras consideraciones

Es interesante que piense en conversaciones 
que haya tenido recientemente en las que: 1) haya 
obtenido los resultados deseados, y 2) que no los 
haya obtenido. Sobre éstas, trate de identificar 
los facilitadores y obstáculos que han estado pre-
sentes en las mismas. Por último, elabore estrate-
gias de cara a solventar los obstáculos de la con-
versación con resultados insatisfactorios.
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Ejercicios sobre los capítulos 3 y 4 

(Habilidades de comunicación) 3

3.1.  �Cómo se adquieren las 
habilidades sociales

Introducción

Cuando aprendemos a hacer cualquier cosa, 
no somos conscientes de cómo lo hacemos. Co-
nocer los procedimientos de aprendizaje hace que 
puedan valorarse más las estrategias que se usan 
para adquirir habilidades de comunicación. Es 
importante conocer los procedimientos de apren-
dizaje que ayudan a comprender y a valorar la 
adquisición de habilidades sociales.

Objetivos

1. � Mostrar que adquirimos o aprendemos 
las habilidades sociales como cualquier 
otra conducta.

Material necesario

—  �Guión para entrevistar a un compañero 
(anexo 5).

Duración

20 minutos aproximadamente.

Procedimiento

1. � Realizar una entrevista de unos 10 minu-
tos a cualquier compañero siguiendo el 
guión que se expone en el anexo 5.

2. � En pequeño grupo, extraer los elementos 
comunes que se puedan obtener de las en-
trevistas realizadas.

3. � Describir cómo cree que se han aprendido 
las diferentes conductas.

4. � Puesta en común de lo trabajado.

Otras consideraciones

Resulta oportuno comentar los resultados so-
bre la base de la teoría del aprendizaje social de 
Bandura.

3.2.  �Evaluación de los componentes 
moleculares en las habilidades 
sociales

Introducción

Los elementos moleculares de las habilidades 
sociales son la base sobre la que se construyen las 
habilidades sociales. Muchos problemas en las 
mismas sólo pueden ser abordados cuando se 
describen correctamente estos elementos molecu-
lares.

Las habilidades sociales constan de compo-
nentes verbales, paralingüísticos y no verbales. 
Cada habilidad social requiere que esos niveles 
tomen valores oportunos. La guía de observación 
SECHS (Caballo, 2008) clasifica y sistematiza los 
componentes de forma que, mediante la observa-
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ción, sea relativamente fácil evaluar las conduc-
tas moleculares de las habilidades sociales.

Objetivos

1. � Hacer comprender al lector las dificulta-
des que presenta la metodología observa-
cional.

2. � Familiarizar al lector con los componen-
tes moleculares de las habilidades sociales.

3. � Proporcionar un instrumento útil y sencillo 
de evaluación de las habilidades sociales.

Material necesario

—  �Sistema de evaluación conductual de la ha-
bilidad social SECHS (anexo 6).

—  Una propuesta de role-play (anexo 7).

Duración

120 minutos aproximadamente.

Procedimiento

1. � Un grupo de 4 o 5 personas elegidas al 
azar entre el alumnado deberá trabajar 
ante el resto de la clase una de las pro-
puestas de role-play.

2. � El resto de la clase deberá completar el 
sistema de evaluación conductual de la 
habilidad social (SECHS) centrándose en 
uno de los integrantes del role-play.

3. � Es conveniente que se den instrucciones a 
fin de asegurar que todos los miembros 
del role-play sean evaluados.

Otras consideraciones

Evaluar los componentes moleculares de las 
habilidades sociales permite mejorar has habili-
dades sociales de las personas actuando sobre los 
componentes en los que se presenten deficiencias.

Es importante que trate de identificar de qué 
elementos moleculares se compone alguna habili-
dad social específica (saludar, hablar en público, 
dar un cumplido, pedir favores, etc.).

Es interesante debatir acerca de la dificultad 
que entrañan las técnicas de observación directa 
de la conducta humana, así como de los procedi-
mientos que pueden existir para solventarlas.

Dada la longitud del SECHS, se sugiere que 
cada alumno evaluador se centre en algunos 
componentes concretos de aquél.

3.3.  �Evaluación molar  
de las habilidades sociales

Introducción

Como habrá podido comprobar en el ejercicio 
3.2, la evaluación de los componentes molecula-
res presenta dificultades propias de la observa-
ción de conductas. Éstas son particularmente 
mayores cuando la conducta a observar es com-
pleja.

Por ello se han desarrollado numerosos instru-
mentos de evaluación de habilidades sociales so-
bre la base de sus componentes molares.

Objetivos

1. � Enseñar un instrumento de evaluación de 
habilidades sociales a nivel molar.

2. � Reflexionar acerca de la especificidad de 
las habilidades sociales.

Material necesario

—  �Cuestionario de evaluación de las dificul-
tades interpersonales en la adolescencia 
(CEDIA) (anexo 8.1).

—  �Cuestionario de dificultades interpersona-
les (CDI) (anexo 8.2).

Duración

60 minutos aproximadamente.

Procedimiento

1. � Cumplimentación del cuestionario de eva-
luación de las dificultades interpersonales 
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en la adolescencia (CEDIA) o de dificul-
tades interpersonales (CDI).

2. � Corregir e interpretar dicho cuestionario.

Otras consideraciones

Debatir acerca de la objetividad de las medi-
das, pues cuando se evalúa mediante este procedi-
miento se están emitiendo juicios o valoraciones 
acerca de la competencias social de las personas. 
Ya sean cuestionarios de autoevaluación o de he-
teroevaluación, es necesario tener presente que los 
informes son subjetivos. A pesar de ello, hay au-
tores que defienden la validez ecológica de estas 
escalas, pues contienen opiniones acerca de lo que 
le ocurre cotidianamente a la persona evaluada.

3.4.  ¿Cuánto de asertivo es usted?

Introducción

Uno de los aspectos más importantes a desta-
car dentro de las habilidades sociales, y por con-
siguiente en las habilidades de comunicación 
asertiva, es su evaluación.

Los datos sobre la misma nos proporcionan 
un marco de referencia para poder planificar las 
sesiones de trabajo.

Por otro lado, el mero hecho de cumplimentar 
instrumentos de este tipo hace que seamos obser-
vadores de nuestra propia conducta, lo cual pue-
de ser un primer paso para el cambio de la mis-
ma, caso de que ése sea necesario.

Objetivos

1. � Enseñar instrumentos de evaluación de la 
asertividad (anexo 9.1).

2. � Hacer que se familiarice con los elementos 
de la comunicación asertiva (anexo 9.2).

Material necesario

—  �Escala de asertividad RAS de Rathus.
—  �Inventario de asertividad de Gambrill y 

Richey.

Duración

60 minutos aproximadamente

Procedimiento

1. � Administrar de forma individual la escala 
de asertividad de Rathus y, posteriormen-
te, la de Gambrill y Richey

2. � Debatir acerca de los resultados obtenidos 
entre ambas escalas.

Otras consideraciones

Ambas escalas son muy clásicas y de las más 
utilizadas en la evaluación de la comunicación 
asertiva.

Es muy interesante comentar aspectos que 
afectan a este tipo de instrumentos, como la de-
seabilidad social.

3.5.  �Los tres estilos  
de comunicación

Introducción

Ante una misma situación comunicativa pode-
mos comportarnos de diferentes formas, es decir, 
podemos adoptar tres estilos de comunicación, 
como hemos estudiado en capítulos anteriores.

Podrá comprobar la eficacia de la comunica-
ción asertiva en comparación con los otros dos 
estilos de comunicación.

Objetivos

1. � Presentar las características de los tres es-
tilos de comunicación haciendo hincapié 
en el más adecuado, el asertivo.

2. � Enseñar a discriminar entre situaciones 
agresivas, pasivas y asertivas.

Material necesario

—  �Es conveniente disponer de modelos efica-
ces de comportamiento de los tres estilos. 
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Hay abundante material audiovisual en In-
ternet sobre el tema. También puede recu-
rrirse a pequeños cortes de películas en los 
cuales aparezcan estos estilos.

Duración

60 minutos aproximadamente.

Procedimiento

1. � Explicar los tres estilos de comunicación 
presentando algún modelo eficaz de los 
mismos.

2. � Leer individualmente las situaciones que 
se proponen en el anexo 10 y escribir una 

respuesta agresiva, pasiva y asertiva para 
la misma.

3. � Poner en común el trabajo realizado, a fin 
de comprobar las respuestas de otros 
compañeros.

Otras consideraciones

Es posible que haya tenido más dificultades 
para completar unos estilos que otros. Esto pue-
de deberse a que usted, de forma natural, usa 
más asiduamente alguno de esos estilos. Este he-
cho hace que deje en desuso las características de 
esos estilos de comunicación, independientemen-
te de las valoraciones que sobre estos estilos po-
damos realizar.
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Ejercicios sobre los capítulos 5 y 6 

(Entrenamiento en comunicación asertiva) 4

4.1.  �Practicando los tres pasos 
hacia la asertividad

Introducción

La experiencia práctica nos dice que a pesar 
de lo simples que son las técnicas de comunica-
ción asertiva, en general, y los tres pasos hacia la 
asertividad en concreto, no resulta fácil para los 
practicantes desplegarlas. No obstante, el proce-
dimiento descrito en este ejercicio permitirá obte-
ner resultados desde el primer momento.

Objetivos

1. � Demostrar la importancia de las habilida-
des de comunicación asertiva.

2. � Dominar los tres pasos hacia la asertivi-
dad.

Material necesario

—  �Es conveniente disponer de algún modelo 
audiovisual de comunicación asertiva en el 
que aparezcan claramente los tres pasos 
hacia la asertividad. En el caso de no dis-
poner de él, el mismo instructor o algún 
alumno aventajado (mejor) puede servir de 
modelo.

Duración

90 minutos aproximadamente.

Procedimiento

1. � Explicar las ventajas de la comunicación 
asertiva y los inconvenientes de no com-
portarse asertivamente.

2. � Explicar cuáles son los tres pasos para 
desplegar un comportamiento asertivo.

3. � Demostrar mediante un modelo los tres 
pasos hacia la asertividad.

4. � Ensayar individualmente los tres pasos 
hacia la asertividad, según la ejecución del 
modelo.

5. � Retroalimentar y reforzar cada actuación 
por parte del profesor y de todo el grupo.

6. � Utilizar las situaciones del anexo 10, a fin 
de aplicar los tres pasos hacia la asertivi-
dad.

7. � Proponer otras situaciones en las que se 
pueda desarrollar este comportamiento.

Otras consideraciones

En este ejercicio conviene recordar el procedi-
miento de adquisición de cualquier tipo de con-
ducta.

No olvide comentar la importancia de la co-
municación no verbal en la asertividad. Ésta debe 
estar presente en todo momento. Igualmente ocu-
rre por lo que respecta a los diálogos interiores.

Para que se transfiera el aprendizaje a otras 
situaciones es necesario practicar en otras cir-
cunstancias.
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Recuerde que la naturalidad en el empleo de 
esta estrategia de comunicación se consigue prac-
ticando, tal y como le sucede a los conductores 
noveles.

4.2.  �Practicando las técnicas de 
comunicación asertiva

Introducción

Conocer cómo se realiza una técnica de comu-
nicación no es suficiente, aunque sí necesario, 
para llegar a mostrarla con eficacia y dominarla.

A medida que vaya practicando las diferentes 
habilidades en diferentes entornos, podrá com-
probar que aumenta su éxito en las relaciones 
interpersonales y se sentirá más seguro. Esto in-
crementará su deseo por aprender nuevas formas 
de afrontar las situaciones.

Objetivos

1. � Enseñar las ventajas, condiciones de aplica-
ción y el proceso de las diferentes técnicas 
de comunicación asertiva (disco rayado, 
decir no, el banco de niebla, autorrevela-
ción, afrontamiento de críticas, etc.).

2. � Asimilar las técnicas de comunicación 
asertiva.

Material necesario

—  �Es conveniente disponer de algún modelo 
audiovisual en el que aparezcan las técni-
cas de comunicación asertiva. Hay nume-
rosas fuentes en Internet sobre el tema, 
pero también puede recurrirse a breves 
cortes de películas.

—  �En el caso de no disponer de materiales 
audiovisuales, el mismo instructor o algún 
alumno aventajado (mejor) puede servir de 
modelo.

Duración

240 minutos aproximadamente.

Procedimiento

1. � Realizar los pasos del entrenamiento en 
habilidades sociales para cada técnica de 
comunicación asertiva.

2. � Es conveniente comenzar con situaciones 
y técnicas sencillas o elementales de cara a 
conseguir resultados positivos inmediata-
mente.

Otras consideraciones

Se insiste en el hecho de la importancia de la 
comunicación no verbal en la asertividad. Ésta 
debe estar presente en todo momento. Igualmen-
te ocurre por lo que respecta a los diálogos inte-
riores.

Es muy útil el uso de la técnica de la visualiza-
ción como estrategias de ensayo individual. Tam-
bién, una vez que el alumnado haya comprendi-
do la técnica, éste puede practicar en pequeños 
grupos; entonces serán éstos los que proporcio-
nen retroalimentación y refuerzo.

Recomendamos que busquen situaciones ele-
mentales y fáciles donde sea muy probable que 
obtengan éxito en la aplicación de estas técnicas.

Las situaciones que se nos presentan a lo largo 
de nuestra vida no son demasiado originales. Ha-
blando en un argot musical, podemos decir que 
son variaciones sobre un mismo tema. Por ello, 
antes de poner en práctica estas técnicas dentro 
de su entorno es conveniente que haga un listado 
de esas situaciones y las características de cada 
una de ellas. Una vez que tenga claro cómo suelen 
presentársele las diferentes situaciones de interac-
ción podrá elaborar estrategias para llevarlas a la 
práctica eficazmente. La persona asertiva se ca-
racteriza por mostrarse segura, seguridad que se 
adquiere llevando preparadas las situaciones.
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Anexo 1. 
Autorretrato de un niño de primaria 1

Éste fue el mejor autorretrato de la clase:
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Este fue un autorretrato que no se ajustó a los objetivos de la clase:
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Anexo 2.

Material para realizar el ejercicio sobre el valor 
de la retroalientación en la comunicación

2
2.1.  Figura modelo
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2.2.  Hoja de Instrucciones

Coloca el folio de forma vertical.
Divide mentalmente el folio en cuatro filas de 

igual tamaño.
No se va a dibujar nada ni en la primera ni en 

la última fila.
Comenzamos a dibujar:

—  �Dibuja un pentágono, de unos dos centí­
metros de lado, centrado en la parte supe­
rior de la segunda fila (recuerda que la pri­
mera debe quedar vacía).

—  �Desde el punto base izquierdo del pentá­
gono dibuja un rombo de unos 2,5 centí­
metros de lado.

—  �Dibuja un polígono en forma de «L» con 
las siguientes características:

    •  �La base y la altura tienen 3 centímetros.
    •  �Las dos alturas menores tienen 1,5 centí­

metros.
    •  �La base menor y el lado superior tienen 

1,5 centímetros.
    •  �El lado superior conecta en su mitad con 

el vértice inferior del rombo.

—  �Dibuja ahora un rectángulo de las siguien­
tes características:

    •  �El vértice superior izquierdo conecta con 
el vértice inferior derecho de la L anterior.

    •  �El rectángulo mide 4 centímetros de base 
por 3 de altura.

—  �Vamos a dibujar otro rectángulo dentro 
del anterior, dejando una separación de 0,5 
centímetros aproximadamente.

—  �Ahora dibujaremos un polígono en forma 
de cruz (como el símbolo de las farmacias).

    •  �Si la cruz fuera un cuadrado, sería de 
3 × 3.

    •  �El lado superior es de 2 centímetros y 
coincide con el centro del lado inferior 
del rectángulo exterior. Su base y los la­
terales mayores también son de 2 centí­
metros.

    •  �Para dibujar la cruz te recomiendo que 
imagines (o dibujes suavemente, para 
después borrar) el cuadrado de 3 × 3, y 
en el centro de sus lados marca los lados 
mayores de la cruz, que son de 2 centí­
metros. Cuando lo tengas hecho, com­
pleta la cruz y borra las esquinas sobran­
tes del cuadrado.

2.3.  �Hoja de valoración 
de las figuras

Aspectos 1-10

Limpieza

Existencia de los distintos polígonos

Tamaño de cada uno de los polígonos

Encuadre del dibujo

Tamaño global de la figura

Representación de la figura total

Puntuación media
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Anexo 3. 

Diálogo para el análisis  
de la comunicación no verbal

3

Texto tomado de García, G. (2009): «La co­
municación no verbal». I Jornadas de formación 
de profesores de ELE: estrategias de aprendizaje 
y enseñanza del español en China. Suplementos 
de Marco ELE, 8.

A:	� Perdone, ¿me puede traer la __________?
B:	� ¿Qué quiere, la ________?
A:	� Sí.
B:	� Un segundo, que estoy con la _________.
A:	� Pues no se preocupe que yo ...
B:	� ¿Quiere que mientras le invite a _________?
A:	� No, no, que luego tengo que ____________.
C:	� Oiga, ¿me puede poner a mí un __________?
B:	� Un segundo, que estoy con la ___________.
C:	� Ya, pero es que tengo un poco de 

___________.
B:	� Ya, bueno, pero es que está este señor an­

tes que quiere la ___________.
A:	� No, pero no se preocupe que yo no tengo 

_________.
B:	� ¿Usted me va a pagar con ____________?
A:	� Sí, pero cuando me traiga la __________.
B:	� Bueno, un segundo, que estoy con la 

___________.
A:	� No se preocupe que yo no ...
C:	� Sí, pero acuérdese de mi __________.
D:	� Oiga, perdone, ¿podría bajar un poquito el 

___________? Es que me estoy quedando 
___________.

E:	� Y de paso nos trae dos ___________.
B:	� ¿Dos más de __________? ¡Cómo se nota 

que no tienen que _________! Enseguida 
se las llevo.

C:	� Oiga, ¿cómo que enseguida? Pero si a mí 
no me ha traído todavía mi __________.

A:	� Sí, y yo la ____________.
B:	� Pero usted, ¿no me ha dicho que no tenía 

___________?
A:	� No, no, no, yo no ...
E:	� Oiga, que yo tampoco tengo _________, 

vamos, que cuando acabe con la _________, 
le pone a este señor su ________ y me trae 
mis dos ___________.

D:	� Lo que sí le pido es _______________.
B:	� ¿A usted no le importa que baje un poqui­

to _________? Es que la chica se está que­
dando _____________.

A:	� No, no, no, ningún problema, si yo no ...
C:	� Pero, un momento, es que usted entre que 

________ la esto ... y luego que tiene que 
bajar el _________ a mí... se le está amon­
tonando el trabajo y a mí no me llega mi 
____________.

A:	� Y cuando pueda me prepara a mí la 
___________.

B:	� Sí, pero después de mi ____________.
C:	� Pero yo también quiero mi ____________ 
E:	� Por favor, baja el _____________.
	 (Murmullo.)
B:	� Bueno, a ver, a ver, lo que sí les pido es un 

poco de _________. Cuando yo termine de 
__________, le llevo a usted su __________, 
que tiene un poquito de ___________ y an­
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tes le llevo a usted su __________, que me 
va a pagar con ______________. Y des­
pués bajo un poquito el _________________, 
que están ustedes todos ____________. Y 
luego le llevo a ustedes sus dos __________ 

porque no tienen __________ y tampoco 
tienen que __________, ¿no es así?

(Clientes): Sí, sí, sí.
B:	� ¿Es que no ven como hablando se entiende 

la ___________?
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Anexo 4. 

Material para los ejercicios sobre facilitadores 
y obstáculos en la comunicación

4

4.1.  Fábula de la Ostra y el Pez

Tomado de Costa, M. y López, E. (1991). Ma-
nual para el educador social. Madrid: Ministerio 
de Asuntos Sociales.

Érase una vez una ostra y un pez. La ostra 
habitaba las aguas tranquilas de un fondo mari­
no, y era tal la belleza, colorido y armonía del 
movimiento de sus valvas que llamaba la aten­
ción de cuantos animales por allí pasaban.

Un día acertó a pasar por el lugar el pez, que 
quedó prendado al instante. Se sintió sumamente 
atraído por la ostra y deseó conocerla. Sintió un 
fuerte impulso de entrar en los más recónditos 
lugares de aquel animal misterioso. Y así, partió 
veloz y bruscamente hacia el corazón de la ostra, 
pero ésta cerró, también bruscamente, sus valvas. 
Por más y más intentos que el pez hacía para 
abrirlas, con sus aletas y su boca, aquéllas más y 
más fuertemente se cerraban.

Pensó entonces en alejarse, esperar a cuando 
la ostra estuviera abierta y, en un descuido de 
ésta, entrar veloz sin darle tiempo a que cerrara 
sus valvas. Así lo hizo, pero de nuevo la ostra se 
cerró con brusquedad. La ostra era un animal 
extremadamente sensible y percibía cuantos mí­
nimos cambios en el agua ocurrían, y así, cuando 
el pez iniciaba el movimiento de acercarse, ésta se 
percataba de ello y al instante cerraba sus valvas.

El pez, triste, se preguntaba ¿por qué la ostra 
le temía?, ¿cómo podría decirle que lo que desea­

ba era conocerla y no causarle daño alguno?, 
¿cómo decirle que lo único que deseaba era con­
templar aquella belleza y compartir las sensacio­
nes que le causaban?

El pez se quedó pensativo, y estuvo durante 
mucho rato preguntándose qué podría hacer. ¡De 
pronto!, se le ocurrió una gran idea. «Pediré ayu­
da», se dijo. Sabía que existían por aquellas pro­
fundidades otros peces muy conocidos por su 
habilidad para abrir ostras, y hacia ellos pensó 
dirigirse. Pero sabía que eran peces muy ocupa­
dos y no deseaba importunarles. Deseaba que le 
escucharan y que le prestaran su ayuda. Comen­
zó a dudar si aquella idea era una buena idea. 
Pensó: «Seguro que estarán tan ocupados que no 
podrán ayudarme. ¿Qué puedo hacer?». Tras 
pensar algún rato llegó a la conclusión que lo 
mejor era informarse por otros peces que les co­
nocían de cuál era el mejor momento para abor­
darles y cómo tendría que presentarse. Después 
de informarse muy bien, eligió el momento más 
oportuno y hacia ellos se dirigió.

—Hola —dijo el pez—. ¡Necesito vuestra ayuda! 
Siento grandes deseos de conocer una ostra gigante 
pero no puedo hacerlo porque cuando me acerco 
cierra sus valvas. Sé que vosotros sois muy hábiles 
en abrir ostras y por eso vengo a pediros ayuda.

El pez continuó explicándoles las dificultades 
que tenía y los intentos por resolverlas. Llegó a 
decirles la sensación de impotencia que le entraba 
a los deseos de abandonar tras tantos intentos 
fallidos.
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Los peces le escucharon con suma atención, le 
hicieron notar que entendían su desánimo, pues 
ellos se habían encontrado en circunstancias si­
milares. Le felicitaron por el interés que tenía en 
aprender y por la inteligencia que demostraba al 
pedir ayuda y querer aprender de otros.

El pez se sintió mucho más tranquilo y espe­
ranzado, les contó los temores que tenía al pedir­
les ayuda y fue «abriéndose» cada vez más a toda 
la información que aquellos avezados peces le 
contaban. Escuchó con atención cómo ellos tam­
bién habían aprendido de otros peces y cómo in­
cluso hacían cursos de entrenamiento en abrir 
ostras. Escuchó cómo a pesar de sus habilidades 
había alguna ostra que les resultaba difícil de 
abrir, pero ello, más que ser un motivo de desáni­
mo, les estimulaba a seguir investigando y reunir­
se para intercambiar conocimiento y mejorar sus 
prácticas de abrir ostras. Los peces continuaron 
en animada conversación.

—Mira, algo muy importante que has de lo­
grar es suscitar en la ostra el deseo y las ganas de 
comunicarse contigo.

—¿Y cómo podré lograrlo?
—De la misma manera que tú has logrado co­

municarte con nosotros y «abrir nuestras valvas» 
de pez.

—¿Cómo?
—Tú deseabas que nosotros te escucháramos 

y prestáramos ayuda. Nos has dicho que dudabas 
si podrías lograrlo, ¿no es verdad?

—Sí, es así.
—Podías haber quedado con la duda, pero en 

lugar de eso, diseñaste un plan de acción. Buscas­
te información acerca de nosotros, te informaste 
de cuál era el mejor momento de abordarnos y 
qué decirnos. Tú sabías que nosotros éramos muy 
sensibles a la expresión honesta y sincera de «ne­
cesito vuestra ayuda». También sabías que nos 
agrada, como a todo hijo de pez, el reconoci­
miento de nuestra competencia y veteranía en 
abrir ostras. Te confesamos que todo ello nos 
agradó mucho. También nos agradó tu mirada 
franca y serena, y tus firmes y honestas palabras.

—Sí, en efecto eso es lo que hice. Ahora que 
lo decís, «mis valvas de pez» se sintieron también 

abiertas al notar que me escuchabais con aten­
ción. Me agradó mucho el que os hicierais cargo 
de mi impotencia, ¡y por qué no decirlo!, me 
agradó también el que me felicitarais por pediros 
ayuda...

—Claro que todo esto suele ser recíproco  
—contestaron los peces.

—Muy bien, pero ¿cómo podré hacerlo con la 
ostra? No conozco su lenguaje, sus costumbres, 
sus miedos, no conozco tampoco qué es lo que le 
agrada...

—Bien, también has diseñado un plan de ac­
ción para «abrir la ostra». El primer paso ha sido 
el de visitarnos para que te informemos de sus 
costumbres, de sus miedos, de todo aquello que 
le agrada... Te podemos decir todo aquello que 
suele suscitar temor en las ostras. Les asusta el 
movimiento brusco de las aguas, de hecho habrás 
observado que cuando hay tempestades y hay 
mucho oleaje, las ostras están fuertemente cerra­
das. Es por eso que si te acercas a ellas cuando 
hay muchas turbulencias, tendrás grandes dificul­
tades para lograr que se abran. Les asusta el que 
algún animal se acerque de modo imprevisto. Les 
agrada en cambio los movimientos suaves, los be­
sos y las caricias y el que no se entre en sus inte­
rioridades sin antes conocerse durante algún 
tiempo. También les agrada mucho el que se les 
hable en su lenguaje. Habrás observado que lan­
zan a través de sus valvas pequeñas pompas de 
aire. Si las observas con suma atención, podrás 
aprender los códigos que utilizan.

De este modo, los peces continuaron asesorán­
dole. Le invitaron a pasar largos ratos observan­
do el comportamiento de la ostra. Le invitaron 
también a asistir a alguno de los cursillos que or­
ganizaban y le regalaron un manual: El manual 
del abridor de ostras.

Tras varias semanas de observación, aprendi­
zaje y entrenamiento, el pez pudo por fin disfru­
tar con aquella bellísima ostra. Pudo, ¡al fin!, lo­
grar entrar en las interioridades de la ostra y 
compartir las sensaciones que le causaba. Pudo 
también abrir otras ostras, incluso ostras extre­
madamente sensibles y que se cerraban con suma 
facilidad.
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4.2.  Situaciones para el análisis

Situación 1

Nos encontramos en una reunión entre padres 
y madres de alumnos (unos 20) y profesores, sen­
tados en círculo. El moderador introduce un 
tema: «Ocio pasivo vs. ocio activo», y plantea al 
grupo la importancia del ocio proponiendo cam­
bios de actitud en cuanto al ocio familiar. Algu­
nos padres le ponen objeciones.

Secuencia

Educador (ED): Es importante que haya un 
rato a la semana en que estéis todos juntos.

Padre 1 (PA1) (con gestos de escepticismo): 
Está muy bien para los que no tienen que traba­
jar de sol a sol. Con el poco tiempo que tenemos, 
eso es imposible.

ED: Eso es importante aun trabajando tanto.
PA1 (más escéptico aún): Lo dices porque no 

trabajas tanto como nosotros y no tienes esos ho­
rarios tan complicados. Por eso no te puedes po­

ner en mi lugar (el resto de los padres asienten con 
esa opinión).

ED (sintiéndose en tensión y desautorizado, 
trata de buscar dentro del grupo personas que ten-
gan una opinión contraria a la manifestada por ese 
padre): Bueno, ¿y qué pensáis los demás?, ¿estáis 
de acuerdo?

PA2: Yo soy de la misma opinión que el com­
pañero.

Situación 2

Un maestro, viendo que un alumno ha fraca­
sado en el examen de conocimiento del medio le 
dice a éste.

Secuencia

Maestro (MA) (señalándolo con el dedo): 
¡Eres un desastre...!

Alumno (AL): ¿Y yo qué he hecho?
MA: Pues deberías saberlo. ¿No te da ver­

güenza?
AL: Déjame en paz. ¡Qué pesado...! La tienes 

tomada conmigo.
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Anexo 5. 

Guión para entrevistar  
a un compañero

5

Instruciones

Dispone de 10 minutos para entrevistar a un 
compañero. Puede que una respuesta sirva para 
contestar a más de una pregunta; por tanto, for­
mule sólo las que considere necesarias.

Cuestiones:

1. � ¿Qué has aprendido a hacer últimamente?
2.  ¿Por qué y para qué lo aprendiste?
3.  ¿Dónde lo aprendiste?
4. � ¿Cómo lo aprendiste? (responde SÍ o NO, 

según su caso):

     a)	� ¿Recibiste instrucciones de alguien o 
las leíste? (SÍ    NO)

     b)	� ¿Observaste a otros que ya sabían ha­
cerlo? (SÍ    NO)

     c)	� ¿Ensayaste lo aprendido antes de po­
nerlo en práctica? (SÍ    NO)

     d)	� ¿Te informaron acerca de lo bien o 
mal que lo hacías? (SÍ    NO)

     e)	� ¿Practicaste en diferentes situaciones 
ambientales? (SÍ    NO)

     f )	� ¿Practicaste lo aprendido con diferen­
tes materiales? (SÍ    NO)

     g)	� ¿Practicaste lo aprendido con diferen­
tes personas? (SÍ    NO)

5. � ¿Qué capacidades fueron necesarias para 
aprender lo que aprendiste? (responde SÍ 
o NO, según su caso):

     a)	� Sensoriales (vista, oído, tacto, etc.). 
(SÍ    NO)

     b)	� Motoras. (SÍ    NO)
     c)	� Cognitivas. (SÍ    NO)
     d)	� Motivación o estado de ánimo. 

(SÍ    NO)

6. � De 1 a 10, ¿en qué grado dominas lo que 
has aprendido?: _____
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Anexo 6. 

Evaluación conductual  
de una habilidad social

6

6.1.  �Sistema de Evaluación 
Conductual de la Habilidad 
Social (SECHS)

Tomado de Caballo, V. E. (1988): Teoría, eva-
luación y entrenamiento de las habilidades socia-
les. Valencia: Promolibro.

Instrucciones

Para cada componente, rodee con un círculo el 
número correspondiente en función del nivel que 
muestre del mismo la persona evaluada.

Componentes no verbales

A.  Expresión facial

1. � Cara muy desagradable. Expresiones ne­
gativas muy frecuentes.

2. � Cara desagradable. Algunas expresiones 
negativas.

3. � Cara normal. Apenas si se observan ex­
presiones negativas.

4. � Cara agradable. Algunas expresiones posi­
tivas.

5. � Cara muy agradable. Frecuentes expresio­
nes positivas.

B.  Mirada

1. � Mira muy poco. Impresión negativa. Mira 
continuamente. Muy desagradable.

2. � Mira poco. Impresión algo negativa. Mira 
en exceso. Desagradable.

3. � Frecuencia y patrón de mirada normales.
4. � Frecuencia y patrón de mirada buenos. 

Agradable.
5. � Frecuencia y patrón de mirada muy bue­

nos. Muy agradable.

C.  Sonrisas

1. � Sonrisas totalmente ausentes. Impresión 
muy negativa. Sonrisas continuas. Muy 
desagradable.

2. � Sonrisas poco frecuentes. Impresión algo 
desagradable. Sonrisas excesivamente fre­
cuentes. Desagradable.

3. � Patrón y frecuencia de sonrisas normales.
4. � Patrón y frecuencia de sonrisas buenos. 

Agradable.
5. � Patrón y frecuencia de sonrisas muy bue­

nos. Muy agradable.

D.  Posturas

1. � Postura muy cerrada. Da la impresión de 
un rechazo total.

2. � Postura algo cerrada. Da la impresión de 
un rechazo parcial.

3. � Postura normal. No produce impresión de 
rechazo.

4. � Postura abierta. Da la impresión de acep­
tación.
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5. � Postura bastante abierta. Da la impresión 
de una gran aceptación.

E.  Orientación

1. � Orientado completamente hacia otro lado. 
Impresión muy negativa.

2. � Orientado parcialmente hacia otro lado. 
Impresión algo negativa.

3. � Orientación normal. No produce una im­
presión desagradable.

4. � Buena orientación. Impresión agradable.
5. � Muy buena orientación. Impresión muy 

agradable.

F.  Distancia/contacto físico

1. � Distancia excesiva. Impresión de distan­
ciamiento total.

2. � Distancia extremadamente próxima e ínti­
ma. Muy desagradable.

3. � Distancia algo exagerada. Impresión de 
cierto distanciamiento.

4. � Distancia demasiado próxima para una 
interacción casual. Desagradable.

5. � Distancia normal. Ni agradable ni des­
agradable.

6. � Distancia oportuna. Impresión de acerca­
miento. Agradable.

7. � Distancia excelente. Buena impresión de 
acercamiento. Muy agradable.

G.  Gestos

1. � No hace ningún gesto, manos inmóviles. 
Impresión muy negativa.

2. � Algunos gestos pero escasos. Impresión 
negativa.

3. � Frecuencia y patrón de gestos normales.
4. � Buena frecuencia y distribución de los 

gestos. Impresión positiva.
5. � Muy buena frecuencia y distribución de 

los gestos. Impresión muy positiva.

H.  Apariencia personal

1. � Muy desaliñado. Apariencia muy desagra­
dable y sin ningún atractivo.

2. � Algo desaliñado. Apariencia algo desagra­
dable y poco atractiva.

3. � Apariencia normal.
4. � Buena apariencia. Agradable y atractiva.
5. � Muy buena apariencia. Muy agradable y 

atractiva.

I.  � Oportunidad de los reforzamientos

1. � No refuerza nunca, o bien sus reforza­
mientos están siempre fuera de lugar.

2. � Refuerza poco, o bien sus reforzamientos 
están frecuentemente fuera de lugar.

3. � Reforzamiento normal.
4. � Reforzamiento bueno, o bien sus reforza­

mientos encuentran frecuentemente el 
momento oportuno.

5. � Reforzamiento muy bueno, o bien sus re­
forzamientos encuentran siempre el mo­
mento oportuno.

Componentes paralingüísticos

A.  Volumen de la voz

1. � No se le oye. Volumen excesivamente bajo. 
Impresión muy negativa.

2. � Volumen extremadamente alto (casi llega 
al grito). Muy desagradable.

3. � Se le oye ligeramente. Voz baja. Impresión 
algo negativa.

4. � Volumen demasiado alto. Desagradable.
5. � Voz normal, pasable.
6. � Volumen de voz bastante adecuado. Im­

presión positiva.
7. � Volumen de voz muy adecuado. Impre­

sión muy positiva.

B.  Entonación

1. � Nada expresiva, monótona, aburrida. 
Muy desagradable.

2. � Poco expresiva, ligeramente monótona. 
Desagradable.

3. � Entonación normal, pasable.
4. � Buena entonación, voz interesante, viva. 

Agradable.
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5. � Muy buena entonación, muy animada y 
expresiva. Muy agradable.

C.  Timbre

1. � Muy desagradable, muy agudo o muy gra­
ve. Impresión muy negativa.

2. � Algo desagradable, agudo o grave de for­
ma negativa.

3. � Timbre normal, ni agradable ni desagra­
dable.

4. � Timbre agradable. Impresión positiva.
5. � Timbre muy agradable. Impresión muy 

positiva.

D.  Fluidez

1. � Muchas perturbaciones o muchas pausas 
embarazosas. Muy desagradable.

2. � Frecuentes perturbaciones o pausas emba­
razosas. Desagradable.

3. � Pausas y perturbaciones normales. No da 
impresión negativa.

4. � Sin apenas perturbaciones y pausas emba­
razosas. Agradable.

5. � Sin perturbaciones ni pausas embarazo­
sas. Muy agradable.

E.  Velocidad

1. � Habla extremadamente deprisa. No se le 
entiende nada.

2. � Habla extremadamente despacio. Muy 
desagradable.

3. � Habla bastante deprisa. A veces no se le 
entiende.

4. � Habla bastante despacio. Desagradable.
5. � Velocidad normal. Se le entiende general­

mente.
6. � Velocidad de habla bastante apropiada. 

Agradable.
7. � Velocidad de habla muy apropiada. Muy 

agradable.

F.  Claridad

1. � No pronuncia ninguna palabra o frase con 
claridad. Muy negativo.

2. � Articulación excesiva de las palabras. Muy 
desagradable.

3. � Pronuncia con claridad sólo algunas pala­
bras o frases. Negativo.

4. � Demasiada articulación de las palabras. 
Desagradable.

5. � Claridad de pronunciación normal.
6. � Pronuncia las palabras claramente. Agra­

dable.
7. � Pronuncia las palabras muy claramente. 

Muy agradable.

G.  Tiempo de habla

1. � Apenas habla. Grandes períodos de silen­
cio. Impresión muy negativa.

2. � Habla continuamente, sin darle ninguna 
oportunidad a la otra persona. Muy des­
agradable.

3. � Habla poco frecuentemente. Impresión 
negativa.

4. � Habla en exceso. Desagradable.
5. � Tiempo de habla normal. Ni agradable ni 

desagradable.
6. � Buena duración del habla. Agradable.
7. � Muy buena duración del habla. Muy agra­

dable.

Componentes verbales

A.  Contenido

1. � Muy poco interesante, aburrido, muy 
poco variado. Impresión muy negativa.

2. � Poco interesante, ligeramente aburrido, 
poco variado. Impresión algo negativa.

3. � Contenido normal, cierta variación.
4. � Contenido interesante, animado, variado. 

Agradable.
5. � Contenido muy interesante, muy anima­

do, variado. Muy agradable.

B.  Humor

1. � Contenido muy serio y sin humor. Impre­
sión muy negativa.
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2. � Contenido serio y con muy poco humor. 
Impresión negativa.

3. � Contenido de humor normal.
4. � Contenido de humor bueno. Agradable.
5. � Contenido de humor muy bueno. Muy 

agradable.

C.  Atención personal

1. � Nunca se interesa por la otra persona, ni 
le hace preguntas sobre ella. Impresión 
muy negativa.

2. � Apenas se interesa por la otra persona, 
con pocas preguntas. Impresión negativa.

3. � Interés normal por la otra persona.
4. � Buen interés por la otra persona, con un 

número adecuado de preguntas sobre ella. 
Impresión positiva.

5. � Muy buen interés por la otra persona, con 
un número muy adecuado de preguntas. 
Impresión muy positiva.

D.  Preguntas

1. � Nunca hace preguntas. Impresión muy ne­
gativa.

2. � Hace preguntas continuamente. Muy des­
agradable.

3. � Hace pocas preguntas. Impresión negati­
va.

4. � Hace preguntas en exceso. Desagradable.
5. � Patrón de preguntas normal. Ni agradable 

ni desagradable.
6. � Preguntas variadas y adecuadas. Agrada­

ble.
7. � Preguntas variadas y muy adecuadas. Im­

presión muy agradable.

E.  Respuestas a preguntas

1. � Respuestas monosilábicas o muy poco 
adecuadas. Impresión muy desagrada­
ble.

2. � Respuestas breves o poco adecuadas. Im­
presión negativa.

3. � Respuestas normales. Impresión ni positi­
va ni negativa.

4. � Respuestas adecuadas y de duración co­
rrecta. Impresión positiva.

5. � Respuestas muy adecuadas y de duración 
correcta. Impresión muy positiva.
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Anexo 7. 

Propuestas de role-play 
para la discusión

7

7.1.  Abelardo y Eloísa

Abelardo y Eloísa estaban deseando contraer 
matrimonio.

Una vez casados, Abelardo quiere que vivan 
con su madre, una mujer de carácter fuerte y do­
minante a la que Eloísa aprecia, sin duda, pero 
de la que no aguantaría la presencia constante, 
pues teme su continua intervención en la vida 
conyugal.

La empresa en la que ambos trabajan les ha 
ofrecido trasladarse a otra ciudad, en la que aca­
ba de abrir una sucursal, y Eloísa ve con muy 
buenos ojos dicho traslado.

Pregunta:

—  �¿Qué deben hacer, irse a otra ciudad o que­
darse en la que viven ahora?

7.2.  La sentencia de Luis

Luis cuando tenía 18 años estaba metido en la 
droga y en compañía de otros dos jóvenes de su 
edad asaltaron la vivienda de una mujer viuda, 
madre de dos niños pequeños, y le robaron 
100.000 pesetas, que la mujer tenía para pagar el 
colegio de uno de sus hijos, además de algunos 
objetos de valor y recuerdos familiares, valorados 
en 300.000 pesetas.

La sentencia de la Audiencia de Granada le 
condenó en 1985 a más de dos años de prisión. 
La sentencia fue recurrida y el Supremo ratificó la 
condena siete años después. Luis en este tiempo 
se ha casado, tiene un hijo y trabaja en Jaén como 
peón en una empresa de construcción. Ahora tie­
ne que cumplir el año de cárcel que le queda. Su 
abogado ha pedido el indulto para Luis, alegando 
que ya está reinsertado en la sociedad.

Preguntas:

—  ¿Se le debe indultar?
—  ¿Cuáles son las razones para indultarle?
—  �¿Qué razones encuentras para no indul­

tarle?

7.3.  La mujer abandonada

Una mujer, que se siente abandonada por su 
marido demasiado centrado en los negocios, re­
curre a un amante.

Pasa la noche en casa de su amante y a la ma­
ñana siguiente, cuando ella le pide que la lleve a 
casa, él se niega sin dar ninguna razón convin­
cente.

La mujer va andando a su casa hasta que ve 
que tiene que atravesar un puente. En ese puente 
hay un loco gritando y amenazando a todos los 
que estaban cerca.
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A la mujer le da miedo pasar y pide ayuda a 
un hombre que se dedica a llevar a gente de una 
orilla del río a la otra. El barquero se niega a 
llevarla si no le paga el viaje.

La mujer vuelve a casa de su amante y le ex­
plica lo ocurrido. Éste se niega a llevarla o a dar­
le dinero para el barquero.

La mujer recuerda que cerca de allí vive un 
amigo de su juventud. Va a casa de su amigo y le 
cuenta todo lo ocurrido. El amigo, decepcionado 
porque ella haya recurrido a un amante, se niega 
a llevarla o a prestarle dinero.

La mujer se dirige de nuevo al puente. Pide de 
nuevo al barquero que la lleve, le dice que le pa­
gará otro día, pero él se niega.

Al intentar cruzar el río el loco la mata.

Pregunta:

—  �¿Quién tiene la culpa del asesinato, la mu­
jer, el marido, el amante, el loco, el barque­
ro o el amigo?
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Anexo 8. 

Evaluación de habilidades sociales 8

8.1.  �Cuestionario de Evaluación de 
Dificultades Interpersonales en 
la Adolescencia (CEDIA)

Inglés, Méndez e Hidalgo (2000).

Instrucciones

Debes escribir el número que tú creas corres­
ponde mejor en la actualidad al grado de dificul­
tad que, generalmente, te supone cada relación, 
según la siguiente escala:

0 = Ninguna dificultad.
1 = Poca dificultad.
2 = Mediana dificultad.
3 = Bastante dificultad.
4 = Máxima dificultad.

Al decir dificultad nos referimos tanto a aque­
llas situaciones en las que no sabes cómo respon­
der o actuar (por ejemplo, te callas y te pones 
rojo) como a aquellas otras en las que crees que 
te has excedido con la otra persona (por ejemplo, 
le insultas y luego te arrepientes).

Cuestionario CEDIA

¿Tienes dificultad para... Dificultad

  1. � Reclamar a la cajera del supermercado que te ha devuelto 5 euros de menos?
  2. � Hacer cumplidos (elogios, piropos, etc.) a una persona del sexo opuesto por la que te interesas?
  3. � Exponer en clase un trabajo que has realizado?
  4. � Pedir a un camarero que te atienda a ti primero porque tú estabas antes?
  5. � Expresar tu opinión en una asamblea de estudiantes cuando no estás de acuerdo con lo que dicen?
  6. � Decirle a un desconocido que intenta colarse en la cola para el cine que guarde su turno?
  7. � Preguntar en clase cuando no entiendes lo que ha explicado tu profesor?
  8. � Quejarte a un amigo/a que ha dicho algo que te molesta?
  9. � Iniciar una conversación con un desconocido mientras esperas el autobús?
10. � Opinar en contra si no estás de acuerdo con tus padres?
11. � Quejarte a un camarero cuando te sirve comida o bebida en mal estado?
12. � Decirle a una persona que acaban de presentarte lo mucho que te gusta como viste?
13. � Dar las gracias a tus amigos/as cuando salen en tu defensa?
14. � Pedir a un desconocido que apague su cigarrillo porque te molesta?
15. � Vender lotería por la calle para el viaje de estudios?

[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
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¿Tienes dificultad para... Dificultad

16. � Pedir información a un camarero si tienes dudas sobre el menú?
17. � Salir voluntario a la pizarra a pesar de que no llevas preparada la lección?
18. � Preguntar a un desconocido una dirección cuando te pierdes en un barrio que no conoces? 
19. � Preguntar en la ventanillas de tu ayuntamiento sobre el permiso municipal para motos?
20. � Decirle a un familiar (abuelos, tíos, etc.) que te molestan sus bromas pesadas?
21. � Expresar tu punto de vista ante tus compañeros de clase?
22. � Invitar a alguien del otro sexo a ir al cine?
23. � Pedir disculpas a tu madre por no asistir a una comida familiar?
24. � Dar las gracias a un amigo/a que te ayuda en tus tareas escolares?
25. � Defenderte cuando tus padres te culpan de algo que no has hecho?
26. � Decirle a un vecino que no te deja estudiar con el ruido que está haciendo?
27. � Defenderte cuando tu hermano/a te acusa de haberle estropeado algo suyo (libro, prenda de ves­

tir, etc.)?
28. � Acercarte y presentarte a alguien del otro sexo que te gusta?
29. � Felicitar al delegado/a de clase por haber conseguido más tiempo para preparar el examen?
30. � Disculparte con un compañero/a con quien te pasaste discutiendo?
31. � Devolver un CD defectuoso a la tienda donde lo compraste?
32. � Decir que no a un amigo/a que te pide prestada la bici o la moto?
33. � Defender a un amigo/a tuyo/a cuando está siendo criticado/a por otros?
34. � Quejarte a tus padres cuando no te dejan ir a la excursión que ha organizado tu centro escolar?
35. � Iniciar una conversación con una persona del otro sexo que te atrae?
36. � Decir que no a un mendigo que te pide dinero?
37. � Dar las gracias a tu madre por haberte hecho una comida especial el día de tu cumpleaños?
38. � Dar las gracias a un desconocido si te ayuda cuando te caes de la bici o moto?
39. � Pedir a un camarero que te cambie el refresco de cola que te ha servido por el zumo de naranja 

que habías pedido?

[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]

[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]

[  ]
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Plantilla de corrección de CEDIA

F1 Valor F2 Valor F3 Valor F4 Valor F5 Valor
  1   2   8   3 10
  4   9 13   5 23
  6 12 24   7 25
11 22 30 17 27
14 28 33 21 34
15 35 37 29 SUMAR
16 SUMAR 38 SUMAR
18 SUMAR Dividir por 5
19 Dividir por 6 Dividir por 6
20 Dividir por 7
26
31
32 FACTOR 1: Aserción (con personal de servicios).

FACTOR 2: Relaciones con el otro sexo.
FACTOR 3: Relaciones con iguales.
FACTOR 4: Hablar en público.
FACTOR 5: Relaciones familiares (padre-madre-hermanos).

Para cada factor, a mayor puntuación, mayor dificultad

36
39

SUMAR

Dividir por 15

8.2.  Cuestionario de Dificultades 
Interpersonales (CDI) (2008)

Eceiza, Arrieta y Goñi, (2008).

Instrucciones

Indica el nivel de dificultad que tienes para 
cada una de las 36 situaciones que se te plantean 
de forma que:

1.  Ninguna dificultad.
2.  Poca dificultad.
3.  Mediana dificultad.
4.  Bastante dificultad.
5.  Mucha dificultad.

Tienes [  ] dificultad para...

  1
  2
  3

  4
  5
  6
  7
  8

[  ]
[  ]
[  ]

[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]

decir que no a un amigo/a que insiste en que hagas algo que no te apetece hacer.
hacer cumplidos (elogio, piropos, etc.) a una persona que te atrae.
manifestar tu punto de vista a un amigo/a cuando éste/a expresa una opinión con la que estás en des­
acuerdo.
cortar la conversación con tu madre/padre cuando no te interesa el tema.
decir lo que piensas ante tus padres o familiares cercanos.
expresar tu disconformidad ante los compañeros de clase o trabajo.
pedir a un amigo/a que te haga un favor.
decir que no a un amigo/a que te pide prestado algo que te disgusta prestar.
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Tienes [  ] dificultad para...

  9
10
11
12
13

14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36

[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]

[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]

pedir a un amigo que te devuelva algo que le dejaste prestado.
manifestar tu punto de vista cuando éste es impopular.
hacer preguntas en clase o trabajo.
pedir información a un camarero si tienes dudas sobre el menú.
decir lo que piensas en una clase o reunión cuando consideras que la intervención del profesor ha sido 
incorrecta.
expresar tu punto de vista cuando estás con el grupo de amigos o cuadrilla.
solicitar una cita a una persona que te atrae.
opinar en contra si no estás de acuerdo con tus padres.
acercarte y presentarte a una persona que te atrae pero sólo conoces de vista.
decir a alguien que se te cuela en una fila que guarde su turno.
quejarte al camarero si en un bar te sirven una bebida o comida que no está a tu gusto.
pedir al dependiente que te atienda a ti primero porque tú estabas antes.
comunicarle a una persona que insiste en llamarte que no te apetece volver a salir con ella.
decir que se callen a unas personas que en el cine están hablando muy alto.
devolver algo que has comprado cuando compruebas que está defectuoso.
entablar una conversación con una persona atractiva que se acerca y estabas deseando conocer.
pedir el cambio correcto en una tienda si te das cuenta de que te han dado mal las vueltas.
cortar la conversación con un conocido o vecino que te aborda por la calle.
negarte a hacer cosas que tus padres o familiares cercanos te piden y te disgustan.
invitar a una persona que te «gusta» a ir al cine.
expresar tu opinión ante los compañeros/as de clase o trabajo.
pedirle el número de teléfono a una persona que acabas de conocer y que te atrae.
expresar claramente el motivo de tu enfado a tus padres o familiares cercanos.
expresar tus sentimientos a una persona de la que te estás enamorando.
cortar la conversación a un desconocido que te aborda en el autobús, parque, etc.
solicitar información o ayuda en tiendas, oficinas, etc.
decir a tu novio/a «te quiero» y lo bien que estás con él/ella.
mostrar tu enfado a un desconocido/a que hace algo que te molesta.
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Plantilla de corrección de CDI

F1 Valor F2 Valor F3 Valor F4 Valor F5 Valor
12   2   3   4 1
18 15   6   5 7
19 17 10 14 8
20 24 11 16 9
21 28 13 21 SUMAR
22 30 29 31
23 32 SUMAR SUMAR Dividir por 4
25 35
26 SUMAR Dividir por 6 Dividir por 6
33
34 Dividir por 8
36

SUMAR

FACTOR 1: Interacción en situaciones de consumo.
FACTOR 2: Interacción con personas que le atraen.
FACTOR 3: Interacción con amigos y compañeros.
FACTOR 4: Interacción con familiares.
FACTOR 5: Hacer/rechazar peticiones a amigos.

Para cada factor, a mayor puntuación, mayor dificultad.

Dividir por 12
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Anexo 9. 

Escalas de asertividad 9

9.1.  �Escala de Asertividad RAS 
de Rathus (1973)

Instrucciones

Indica, mediante el código siguiente, hasta qué 
punto te describen o caracterizan cada una de las 
afirmaciones de la siguiente lista:

+3  �Muy característico en mí, muy descriptivo.
+2  �Bastante característico en mí, bastante 

descriptivo.
+1  �Algo característico en mí, ligeramente des­

criptivo.
–1  �Algo raro en mí, poco descriptivo.
–2  �Bastante extraño en mí.
–3  �Muy poco característico en mí.

  1
  2
  3

  4
  5

  6
  7
  8
9
10
11
12
13

14
15

16
17
18

19

[  ]
[  ]
[  ]

[  ]
[  ]

[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]

[  ]
[  ]

[  ]
[  ]
[  ]

[  ]

Mucha gente parece ser más agresiva o más pacífica que yo.
He dudado en solicitar o aceptar citas por timidez.
Cuando la comida que me han servido en el restaurante no está hecha a mi gusto, me quejo al camarero 
o camarera.
Me esfuerzo en evitar ofender los sentimientos de otras personas aun cuando me hayan molestado.
Cuando un vendedor se ha molestado mucho mostrándome un producto que luego no me agrada, paso 
un mal rato al decir «no».
Cuando me dicen que haga algo, insisto en saber por qué.
Hay veces en que provoco abiertamente una discusión.
Lucho, como la mayoría de la gente, por mantener mi posición.
En realidad, la gente se aprovecha con frecuencia de mí.
Disfruto entablando conversación con conocidos y extraños.
Con frecuencia no sé qué decir a personas atractivas del otro sexo.
Rehúyo telefonear a instituciones o empresas.
En caso de solicitar un trabajo o la admisión en una institución, preferiría escribir cartas a realizar en­
trevistas personales.
Me resulta embarazoso devolver un artículo comprado.
Si un pariente cercano o respetable me molesta, prefiero ocultar mis sentimientos antes que expresar mi 
disgusto.
He evitado hacer preguntas por miedo a parecer tonto.
Durante una discusión, con frecuencia temo alterarme tanto como para ponerme a temblar.
Si un eminente conferenciante hiciera una afirmación que considero incorrecta, yo expondría pública­
mente mi propio punto de vista.
Evito discutir sobre precios con dependientes o vendedores.
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20
21
22

23
24
25
26
27

28
29
30

[  ]
[  ]
[  ]

[  ]
[  ]
[  ]
[  ]
[  ]

[  ]
[  ]
[  ]

Cuando he hecho algo importante o meritorio, trato de que los demás se enteren de ello.
Soy abierto y franco en lo que respecta a mis sentimientos.
Si alguien ha hablado mal de mí o me ha atribuido hechos falsos, busco a esa persona cuanto antes para 
dejar las cosas claras.
Con frecuencia paso un mal rato al decir «no».
Suelo reprimir mis emociones antes que hacer una escena.
En el restaurante o en cualquier sitio semejante protesto por un mal servicio.
Cuando me alaban con frecuencia, no sé qué responder.
Si dos personas en el teatro o en una conferencia están hablando demasiado alto, les digo que se callen 
o que se vayan a hablar a otra parte.
Si alguien se me cuela en una fila, le llamo abiertamente la atención.
Expreso mis opiniones con facilidad.
Hay ocasiones en que soy incapaz de decir nada.

Corrección

Sume la puntuación directa obtenida en cada 
uno de los ítems teniendo en cuenta que es nece­
sario cambiar el signo (+ o –) en los ítems 1, 2, 4, 
5, 9, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17, 19, 23, 24, 26 y 30.

Obtendrá una puntuación entre +90 y –90. 
Cuanto más positiva sea la puntuación, mayor 
grado de asertividad debe poseer.

9.2.  �Inventario de Asertividad  
de Gambrill y Richey

Instrucciones

Algunas personas tienen problemas para ma­
nejar situaciones en las que es necesario expresar 
sinceramente sus ideas, defender sus derechos o 

mostrar seguridad en sí mismo; por ejemplo: re­
chazar una petición, pedir un favor, halagar a al­
guien, expresar desaprobación, etc.

Por favor, indique su grado de incomodidad o 
ansiedad en el espacio que está a la izquierda de 
cada situación de la siguiente lista.

Después lea la lista por segunda vez e indique 
en el espacio de la derecha la probabilidad de que 
usted actúe así si realmente se le presentara esa 
situación. Por ejemplo, si usted rara vez pide una 
disculpa, marcaría un «4» después de la situación.

Nota: Coloque un pedazo de papel sobre la 
primera columna mientras contesta la segunda. 
Es importante tapar la columna izquierda (grado 
de incomodidad) mientras contesta la columna 
derecha (probabilidad de respuesta) para evitar 
que un puntaje pueda contaminar al otro y la 
evaluación no sea adecuada.
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Grado de incomodidad

1.  Nada
2.  Un poco
3.  Regular
4.  Mucho
5.  Demasiado

Probabilidad de hacerlo

Siempre lo haría = 1
Usualmente lo haría = 2

Lo haría la mitad de las veces = 3
Rara vez lo haría = 4

Nunca lo haría = 5

  1. � Decirle a alguien que le pide su coche que no puede prestárselo.
  2. � Halagar a un amigo.
  3. � Pedir un favor a alguien.
  4. � Resistir la tentación de comprar algo en oferta.
  5. � Pedir una disculpa.
  6. � Rechazar la petición de alguien para tener una reunión o una cita.
  7. � Admitir que tiene miedo y pedir compasión.
  8. � Decirle a una persona, con quien está íntimamente relacionado, que a usted le molesta algo que 

dice o hace.
  9. � Pedir un aumento de sueldo.
10. � Aceptar que no sabe sobre algún tema.
11. � Negarse a prestar dinero.
12. � Hacer preguntas personales.
13. � Cortar la conversación con un amigo que habla mucho.
14. � Pedir una crítica constructiva.
15. � Iniciar una conversación con un extraño.
16. � Halagar a una persona con la cual está usted involucrado sentimentalmente o interesado en ella.
17. � Solicitar una reunión o cita.
18. � Insistir al pedir una reunión o cita que le negaron la primera vez que la solicitó.
19. � Admitir confusión acerca de un punto en discusión y solicitar aclaración.
20. � Solicitar empleo.
21. � Preguntar si usted ha ofendido a alguien.
22. � Decirle a alguien que le cae muy bien.
23. � Reclamar un servicio por el cual usted ha esperado sin ser atendido; por ejemplo, en un restaurante.
24. � Discutir abiertamente con una persona que critica su conducta.
25. � Devolver productos defectuosos; por ejemplo, en una tienda o restaurante.
26. � Expresar una opinión contraria a la de la persona con la que está hablando.
27. � Resistir proposiciones sexuales cuando usted no está interesado.
28. � Decirle a una persona que usted siente que ha hecho algo injusto para usted.
29. � Aceptar una cita romántica.
30. � Contarle a alguien que a usted le ha ido muy bien.
31. � Resistir la presión de alguien que insiste en que usted tome bebidas alcohólicas.
32. � Decirle a una persona importante para usted cuando le hace un reclamo injusto, que no tiene 

razón.
33. � Renunciar a su trabajo.
34. � Resistir la presión de alguien que quiere hacerlo enojar.
35. � Discutir abiertamente con una persona que critica su trabajo.
36. � Solicitar la devolución de cosas prestadas.
37. � Recibir halagos.
38. � Continuar la conversación con alguien que está en desacuerdo con usted.
39. � Decirle a un compañero de trabajo que algo que dice o hace le molesta.
40. � Pedirle a una persona que le está molestando ante otras personas que deje de hacerlo.
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Corrección

Al corregirlo, obtenemos dos puntuaciones di­
ferentes cuyo rango oscila entre 40 y 200. En am­
bas, las puntuaciones más elevadas son indicati­
vas de menor asertividad.

1. � Escala de malestar (suma de los puntos de 
la columna de la izquierda). Una puntua­
ción elevada sería indicativo de un alto 
malestar

2. � Escala de probabilidad de respuesta (suma 
de los puntos de la columna de la dere­
cha). Elevadas puntuaciones indican baja 
probabilidad de respuesta.

Datos psicométricos y puntos de corte

La media informada para una muestra amplia 
de estudiantes fue de 95,61 para la escala de males­
tar y 104,3 para la escala de probabilidad, no ha­
biéndose detectado diferencias significativas entre 
mujeres y hombres para ninguna de las dos escalas.

De la combinación de las puntuaciones que 
los sujetos habían obtenido en ambas escalas, se 
desarrollaron los cuatro perfiles que a continua­
ción se indican:

—  �No asertivos (35 por 100 de la muestra). 
Por encima de 96 en la escala de malestar 
y de 105 en la de probabilidad de respues­
ta. Suelen mostrar fuerte ansiedad y baja 
probabilidad de respuesta en la mayor par­
te de las situaciones.

—  �Realizadores ansiosos (11 por 100). Por 
encima de 96 en malestar y por debajo de 
104 en probabilidad de respuesta. Aun­
que suelen ser personas capaces de mos­
trar conductas asertivas, con frecuencia 
presentan bastante ansiedad en el mo­
mento de la ejecución.

—  �Despreocupados (18 por 100). Por debajo 
de 95 en malestar y por encima de 105 en 
probabilidad. Estas personas, sin soler 
mostrar conductas asertivas, tampoco pre­
sentan manifestaciones de ansiedad.

—  �Asertivos (36 por 100). Por debajo de 95 en 
malestar y de 104 en probabilidad. Son 
personas asertivas que además no mani­
fiestan ansiedad cuando ejecutan esa con­
ducta.

La fiabilidad test-retest informada, con un in­
tervalo de 5 semanas, fue de .87 para la escala de 
malestar y .81 para la de probabilidad de res­
puesta.
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Anexo 10. 

Situaciones sobre estilos  
de comunicación

10

Situación 1

Una madre, en la puerta del colegio a la hora de la salida, insiste en hablar con usted. Lógicamente, 
usted no desea o no puede atenderla. ¿Cómo se lo diría?

Respuesta agresiva:

Respuesta pasiva:

Respuesta asertiva:

Situación 2

Le ha prestado su ordenador portátil a un compañero (lleva una semana con él) y cae en la cuenta de que 
le hace falta a usted. ¿Cómo se lo pediría?

Respuesta agresiva:

Respuesta pasiva:

Respuesta asertiva:
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Situación 3

El director del colegio en el que trabaja quiere que acuda a él más tardes de las que le corresponden y 
usted tiene comprometidas esas tardes para ir al gimnasio. ¿Cómo le diría que no va?

Respuesta agresiva:

Respuesta pasiva:

Respuesta asertiva:

Situación 4

Un padre en tutoría le recrimina que haya suspendido a su hija. Usted piensa que este suspenso es 
justo, ya que la alumna no ha trabajado. ¿Cómo le expresaría su opinión?

Respuesta agresiva:

Respuesta pasiva:

Respuesta asertiva:
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Situación 5

Un alumno ha olvidado llevar al aula el cuaderno que usted tanto ha insistido que era necesario 
ese día. El alumno se excusa diciendo que tiene demasiados cuadernos y que se lía con ellos. ¿Cómo 
actuaría?

Respuesta agresiva:

Respuesta pasiva:

Respuesta asertiva:

Situación 6

Han organizado una visita interesante para los cursos de primer ciclo de primaria de su centro y una 
familia no autoriza la salida de su hija esgrimiendo el argumento que es demasiado pequeña para 
salir. Usted quiere convencerla. ¿Cómo lo haría? 

Respuesta agresiva:

Respuesta pasiva:

Respuesta asertiva:
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Situación 7

En el aula de al lado, aunque están con su maestro, hay tanta algarabía que no le dejan explicar. 
¿Cómo pediría a su compañero que silencien?

Respuesta agresiva:

Respuesta pasiva:

Respuesta asertiva:

Situación 8

Está explicando en clase y hay un grupo alborotador que impide que los demás compañeros atien­
dan. ¿Cómo les llamaría la atención?

Respuesta agresiva:

Respuesta pasiva:

Respuesta asertiva:
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Situación 9

En una entrevista para acceder a un puesto de maestro le dicen que no le admiten pese a tener un 
currículum brillantísimo porque les desagrada su forma de vestir. ¿Cómo respondería?

Respuesta agresiva:

Respuesta pasiva:

Respuesta asertiva:

Situación 10

Observa hiperactividad en un alumno de su clase y piensa que sería buena idea que le realizaran una 
valoración psicológica para poder atajar el problema en caso de ser necesario. ¿Cómo se lo comuni­
caría a sus padres?

Respuesta agresiva:

Respuesta pasiva:

Respuesta asertiva:
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