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Resumen
Noruega es el país de los fiordos. Está situado en un rincón septentrional del globo terráqueo
y ligeramente apartado de la Unión Europea. Sus 5 millones de habitantes han adoptado los
ideales de igualdad y organización democrática propios de un estado de bienestar. Este país
cuenta con una tradición consolidada de descentralización y autonomía escolar especialmente
patente en los centros de primaria y primera etapa de secundaria, tanto es así que los ciuda-
danos sienten que pertenecen a las comunidades locales y esperan que éstas respondan a sus
necesidades antes que a los requerimientos de las autoridades nacionales. Muchas de estas co-
munidades, especialmente en las zonas rurales, son muy pequeñas y gestionan pocos centros. 

Como país productor de petróleo, la riqueza de Noruega ha aumentado y, a raíz de esto, pa-
recen haber aumentado las diferencias entre ricos y pobres y por tanto, disminuido el nivel
de igualdad. Sin embargo, la sólida economía del país garantiza una situación diferente a la exis-
tente en muchos otros países y permite que se asigne gran cantidad de recursos financieros
a los centros escolares. Por ejemplo, la proporción media de docente por número de alumnos
en Noruega es un 28% superior a la ratio media de los países de la OCDE. 

Sin embargo, llama la atención que esta asignación de recursos económicos no lleve aparejados
unos mejores resultados en materia de educación. En distintos estudios realizados, Noruega des-
taca por obtener peores resultados académicos que otros países que invierten cantidades simi-
lares en educación. Dichos estudios ponen de manifiesto que en las aulas noruegas hay mucho
ruido y se producen numerosas interrupciones en clase. Los resultados académicos son medio-
cres, los alumnos parecen carecer de estrategias de aprendizaje y sus habilidades matemáticas
y de resolución de problemas son muy inferiores a las de otros países equiparables. Parece ha-
ber una gestión deficiente en las aulas, hecho que podría explicar la falta de disciplina y el bajo
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La competencia social en las escuelas noruegas
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(Noruega) cuenta con una tradición consolidada de
descentralización y autonomía escolar …tanto es así que 
los ciudadanos sienten que pertenecen a las 
comunidades locales…

Estudios ponen de manifiesto que en las aulas noruegas
hay mucho ruido y se producen numerosas interrupciones
en clase.
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rendimiento académico al que se enfrentan los centros. Según un nuevo estudio, sólo el 70% de
los profesores considera tener un buen nivel de autoridad y control en el aula, lo que significa
que son muchos los que se sienten incapaces de gestionar sus clases adecuadamente.
Los profesores podrían sentirse más seguros y protegidos si conocieran determinadas estra-
tegias con las que afrontar los retos que se presentan actualmente en las escuelas. Tales es-
trategias están incluidas en diferentes programas concebidos para promover y aumentar las
competencias emocionales y sociales y según las conclusiones de diversas investigaciones los
centros escolares donde se aplica una perspectiva contextual respecto a los problemas de con-
ducta, presentan una menor incidencia de comportamientos inadecuados y requieren menos
ayuda externa que otros centros. Por tanto, cuando los centros escolares disponen de unos pro-
gramas de educación emocional y social eficaces, son capaces de fomentar su propia capaci-
dad para actuar como igualadores sociales respecto a problemas de conducta, dificultades de
aprendizaje y diferencias entre entornos culturales.

En un informe de ámbito nacional aprobado por el Gobierno noruego para su uso en centros
escolares dónde se describen los programas de aprendizaje emocional y social, se destacan
hasta nueve  programas basados en buenas prácticas (principalmente noruegos) y con resul-
tados eficaces documentados. En este capítulo se describirán aquellos que han abordado es-
pecíficamente el aprendizaje de competencias sociales del alumnado y otros programas cen-
trados en mejorar el entorno del aprendizaje social. Es significativo que las escuelas de mayor
éxito estén dirigidas por personas dinámicas que promueven el cambio.

Los programas de formación se basan en una concepción que engloba aspectos cognitivos, co-
municativos y emocionales en el desarrollo de las personas. Estas intervenciones que adop-
tan un enfoque amplio en materia de competencia social, muestran efectos positivos tanto en

Cuando los centros escolares disponen de unos programas
de educación emocional y social eficaces, son capaces de
fomentar su propia capacidad para actuar como
igualadores sociales respecto a problemas de conducta,
dificultades de aprendizaje y diferencias entre entornos
culturales.

Desde el punto de vista pedagógico, las habilidades sociales
y la competencia emocional y social se consideran
conductas aprendidas que pueden perfeccionarse.
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alumnos con alto riesgo de presentar problemas de conducta, como en los que no lo tienen.
Es fácil dar por sentado que un alumno tiene competencias emocionales y sociales, dado que
la mayoría de ellos son guiadas en su proceso de aprendizaje por interacciones positivas con
adultos y compañeros competentes. Desde el punto de vista pedagógico, las habilidades socia-
les y la competencia emocional y social se consideran conductas aprendidas que pueden per-
feccionarse. Así, al alabar cualquier actuación positiva observada en las interacciones socia-
les de un niño con sus compañeros, ya se les está ofreciendo la oportunidad de aprender a
través de la imitación y el refuerzo indirecto. Un niño socialmente competente es capaz de adap-
tarse, ser consciente de los demás y reivindicar sus propias necesidades, mostrándose auto-
asertivo y prosocial al mismo tiempo. Con el tiempo, toda persona entiende que existen dis-
tintas maneras de desplegar una habilidad en diferentes contextos, desarrollará una
competencia reflexiva sobre la misma.

El desarrollo del aprendizaje de estas habilidades y su refuerzo se puede facilitar mediante la
aplicación de un planteamiento pedagógico sistémico. Además, la competencia social es, al
mismo tiempo, una condición previa del juego y una consecuencia del mismo y, por otra parte,
condición previa y consecuencia del desarrollo del lenguaje. 

Si analizamos determinadas situaciones a través de un prisma tintado de competencia social,
percibiremos en las interacciones infantiles actos que no veríamos de otro modo. Debemos ase-
gurarnos de estar utilizando unas lentes adecuadas, dado el vital cometido que se nos ha asig-
nado: enseñar competencias emocionales y sociales a niños y jóvenes.

La competencia social es, al mismo tiempo, una condición
previa del juego y una consecuencia del mismo y, por otra
parte, condición previa y consecuencia del desarrollo del
lenguaje.

Johannes Finne posee un máster en Educación Social. Es directivo y profesor titular del Cen-
tro de Competencia Social (centro ART) en el Colegio Universitario Diakonhjemmet. Cuenta con
varios años de experiencia en terapias con jóvenes agresivos y violentos, dirigiendo la imple-
mentación de programas de competencias sociales destinados a jóvenes y familias en hoga-
res residenciales del Centro Lindoy, en Noruega. Johannes Finne es coautor del manual noruego
del programa ART y ha dirigido diversos seminarios, presentaciones, supervisiones y talleres,
tanto en Noruega como en el extranjero. 



La competencia social 
en las escuelas noruegas
Noruega es un país de fiordos, una fina franja
que se extiende hacia la cima del mundo, es
el camino hacia el norte, tal y como indica su
nombre en inglés(North-way). El paisaje que
se ve desde las alturas o en los mapas en re-
lieve, rugoso y esculpido por la climatología,
está descrito poéticamente en su himno na-
cional. Con sus incontables fiordos rodeados
de abruptas montañas, la línea costera
noruega es en realidad tan extensa como la
de Australia. Esta proximidad al mar siempre
ha sido trascendental para su población. Las
industrias pesquera y naval han sido esen-
ciales en la sociedad del país desde la época
de los vikingos, hace ya más de 1000 años.
Además, es sorprendente su inagotable vo-
luntad de mantener vivos todos y cada uno de
los pueblecitos situados en la costa y en los
profundos e inaccesibles valles. Los 5 millo-
nes de habitantes de Noruega fortalecen sus
orígenes a través de actividades de ocio po-
pulares que, en gran medida, llevan inhe-
rentes el disfrute de la naturaleza.

Los noruegos están en muchos sentidos or-
gullosos de su historia como vikingos, aunque
muchos de los relatos sobre sus embestidas
no les sean del todo favorables. Aunque la
imagen que tengamos de los vikingos sea de
saqueos y combates, aquella época también
estuvo caracterizada por la expansión, el co-
mercio y las expediciones. Fue 9000 años
después del primer asentamiento, cuando
Noruega se constituyó como reino. El talento
diplomático era ya patente en aquellos años,
en los que también florecieron la literatura y
la economía, hasta que la peste negra asoló el
país. La epidemia se cobró la vida de la mitad
de los habitantes y supuso el punto de partida
de los siguientes siglos de declive. Durante
más de 500 años, Noruega formó parte de
Dinamarca y posteriormente de Suecia, de-
bido fundamentalmente a que no contaba
con una clase noble abundante, por lo que le

resultó prácticamente imposible crear un sis-
tema alternativo para no ser gobernados por
estos países vecinos. 

De modo que cuando en el siglo XIX floreció
el nacionalismo en Europa, este movimiento
se extendió también a Noruega y estimuló a
sus habitantes a desarrollar y crear su propio
sentimiento de identidad nacional. Noruega
ratificó su Constitución en 1814 e instauró
un sistema de gobierno parlamentario en
1884, que en 1905 llevó a la disolución de su
unión con Suecia. El país deseaba ferviente-
mente instaurar la monarquía, pero seguía
sin contar con el estamento de la nobleza. Así
pues, ofreció la corona a un príncipe danés,
que pasó a ser el primer rey de Noruega. Su
capacidad para entender a su gente quedó pa-
tente a principios de mayo de 1945, cuando
él y su familia regresaron a Noruega tras su
exilio en Londres. El tesón de los miembros
de la familia real volvió a confirmarse tras los
terribles acontecimientos que tuvieron lugar
el 22 de julio de 2011, cuando consiguieron
fomentar la reivindicación de los valores po-
sitivos de su pueblo por encima de la sed de
venganza y odio, en unos momentos tan pro-
picios para que estos se desataran. 

Desde que Noruega obtuvo la independencia
hace cien años, sus habitantes han apoyado la
consolidación de un estado fuerte. Este deseo
de independencia ha podido ser el causante
de que no haya querido formar parte de la
Unión Europea y está presente en los muni-
cipios, que tienen un alto nivel de autoridad
en el ámbito local.

Los noruegos tienen mucha confianza en el
Estado, que en el último siglo ha conseguido
un estado de bienestar basado en los princi-
pios socialdemócratas. Esto ha sido impor-
tante para el desarrollo económico del país y
ha influido también en la opinión de los
noruegos sobre la propiedad pública de la
industria y el comercio. A finales de la década
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de 1960, Noruega entró en una nueva era: se
encontró petróleo en el Mar del Norte. Este
descubrimiento tuvo un impacto extraordi-
nario en la vida de los noruegos, ya que los
ingresos del país se dispararon, superando
todas las expectativas. Desde el primer mo-
mento quedó claro que la explotación de las
compañías petrolíferas debía ser controlada
por el Estado.

El derecho de los trabajadores a participar en
la gestión de su lugar de trabajo es también
un rasgo característico de la industria y el co-
mercio noruego. Esta preocupación por los
derechos y la igualdad entre la población y
sus dirigentes podría explicar la incesante
lucha a la que se enfrentan muchos profeso-

res noruegos frente a aquellos alumnos que
cuestionan persistentemente su autoridad. En
cualquier caso, en los últimos años parece
que el nivel de igualdad en Noruega ha dis-
minuido; cada vez parecen ser más los ciu-
dadanos que forman parte del sector desfa-
vorecido de la sociedad, las diferencias entre
ricos y pobres son cada vez mayores, y la dis-
tancia entre los que tienen estudios superio-
res y los que no, va en aumento.

La economía de Noruega hoy en día es sólida
y garantiza una calidad de vida decente para
las generaciones futuras. El tema candente del
momento es cómo utilizar los recursos fi-
nancieros. En opinión de muchos ciudadanos

noruegos, debería invertirse más en educa-
ción y en el desarrollo de niños y jóvenes. Ar-
gumentan que el mayor recurso de noruega
no es el petróleo, sino su capital humano así
que desde este punto de vista, es necesario
instaurar políticas educativas más definidas y
proactivas.

El sistema escolar noruego
En Noruega, la enseñanza entre los 6 y los 16
años es obligatoria y gratuita. En las últimas
décadas han aumentado las expectativas de
que los jóvenes continúen sus estudios de
enseñanza secundaria superior (16 a 19
años), que sigue siendo gratuita, pero no obli-
gatoria. Los centros de educación inclusiva, a
los que asiste la mayoría de niños y jóvenes,

ofrecen una educación igualitaria a todos los
alumnos, con independencia de sus capaci-
dades académicas, su lugar de residencia o la
situación económica de sus padres. La idea de
la educación inclusiva parte del valor de apli-
car un enfoque de enseñanza adaptado e
igualitario para todos, en el seno de un sis-
tema escolar coordinado. En este sistema
educativo, la docencia se basa en unos planes
de estudio generales que incluyen, entre otras
cosas, el desarrollo de competencias emo-
cionales y sociales. Las escuelas tienen bas-
tante autonomía local en su labor docente,
siempre que cubran las materias troncales del
plan de estudios.
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Esta preocupación por los derechos y la igualdad entre 
la población y sus dirigentes podría explicar la incesante
lucha a la que se enfrentan muchos profesores noruegos
frente a aquellos alumnos que cuestionan
persistentemente su autoridad.



En las décadas de 1950 y 1960, el sistema
escolar noruego sufrió una reforma integral.
Entonces se ofrecían 7 años de educación a
todos los niños, y aunque en las ciudades los
alumnos podían proseguir sus estudios para
tener acceso a los ciclos de enseñanza supe-
rior y universitaria, en la práctica estaba res-
tringida a una minoría. En la década de 1950
tomó fuerza la idea de la escuela inclusiva y,
en 1959, una nueva ley de educación per-
mitió a las comunidades ofrecer 9 años de es-
colarización a niños y jóvenes. Esta reforma
se produjo simultáneamente con otros cam-
bios en el resto de la sociedad. El nuevo
mundo exigía una mayor formación, la so-
ciedad se había modernizado, se necesitaban
menos peones en el campo y los jóvenes de-
jaron de ser tan importantes como mano de
obra. Como consecuencia de dichas reformas,
en 1969 se establecieron por ley 9 años de

educación general obligatoria y en 1997 se
ampliaron a 10. 

El hecho de que el sistema educativo noruego
haya sido objeto de numerosas reformas du-
rante los últimos 50 años, ha dificultado el
desarrollo de unos sistemas de enseñanza y

habilidades docentes a largo plazo. Estos in-
cesantes cambios en las exigencias y expec-
tativas estatales, han repercutido negativa-
mente en la calidad general de la enseñanza
en las escuelas noruegas. En 2006 se llevó a
cabo la última reforma, conocida como Pro-
moción del Conocimiento (Knowledge Pro-
motion), que afectó tanto al sistema de 10
años de enseñanza obligatoria, como a los
centros educativos de secundaria superior.
Con ella se introdujeron cambios sustancia-
les, estructurales y organizativos desde el pri-
mer curso de la etapa de enseñanza obliga-
toria, hasta el último de educación y
formación secundaria superior. Por ejemplo,
la reforma refuerza las asignaturas troncales
como lengua (noruega) y matemáticas, des-
cribe las habilidades básicas requeridas en to-
das las asignaturas y los nuevos objetivos de
competencia académica, al mismo tiempo que

exige una nueva estructura en los horarios.
Sin embargo, cede a los centros educativos la
responsabilidad de escoger sus enfoques pe-
dagógicos y materiales didácticos. 

En Noruega hay unos 3.000 centros escola-
res de primaria y secundaria, con una media
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Las escuelas tienen bastante autonomía local en su labor
docente, siempre que cubran las materias troncales del
plan de estudios.

Estos incesantes cambios en las exigencias y expectativas
estatales, han repercutido negativamente en la calidad
general de la enseñanza en las escuelas noruegas.



de 200 alumnos por centro. Aproximada-
mente el 7% son privados, en su mayoría
fruto de iniciativas locales llevadas a cabo en
zonas rurales y pequeñas aldeas en las que el
Estado ha cerrado las escuelas públicas por el
reducido número de alumnos.

Los centros educativos desempeñan un im-
portante papel como igualadores sociales. El
umbral de exclusión de alumnos de los cen-
tros de enseñanza ordinaria es alto y a los
centros de educación especial sólo asiste a
tiempo completo el 0,5% (la media en Europa
se sitúa en el 2%). En la enseñanza primaria,
las aulas están integradas por un máximo de
28 alumnos y la ratio media de alumno-
profesor es de 11,9 en los centros de prima-
ria y de 10,5 en los de secundaria. Por tanto,
Noruega presenta una excelente relación
profesor-alumno, un 28% mejor que el resto
de los países de la OCDE. De esta manera, el
capital invertido en el sistema educativo
noruego es extraordinario. Muchas veces me
han preguntado por qué en un país tan rico
como Noruega no es capaz de obtener mejo-
res resultados académicos.

Todos los datos indican que la productividad
en las escuelas noruegas de enseñanza pri-
maria y secundaria es baja si se tiene en
cuenta proporcionalmente el bajo rendi-
miento de los alumnos comparado con el ca-
pital invertido. Aunque Noruega no es el
único país que invierte mucho en educación,
sí destaca negativamente en pruebas inter-
nacionales, tales como el PIRLS, PISA y
TIMSS, respecto a otros países que invierten
cantidades similares en este sector.

En el último siglo, Noruega se ha caracteri-
zado por una sociedad democrática. La ense-
ñanza inclusiva ha proporcionado un marco
en el que se ha consolidado el desarrollo.
Esto significa de acuerdo con sus objetivos,
que todos los ciudadanos tienen las mismas
posibilidades de progresar, con independen-

cia de su capacidad adquisitiva y de su lugar
de residencia en un área urbana o rural. Y
efectivamente, así parece que es en realidad,
pues ni esta variable, ni el número de alum-
nos por clase parecen afectar a los resultados
académicos o al comportamiento de los alum-
nos. Sin embargo, diversos estudios (Wiborg
et al., 2011) indican que el nivel de educación
de los padres tiene un mayor impacto en el
rendimiento académico de los alumnos que
los factores demográficos, étnicos o de otra
índole. Las diferencias en el rendimiento, te-
niendo esto en cuenta, se incrementan con el
paso del tiempo, y no parece que los centros
escolares vayan a modificar esta tendencia, ni
en los resultados académicos, ni en lo que
atañe al número de años dedicados a la for-
mación. Esto es esencial cuando uno tiene en
mente que el principal objetivo de la ense-
ñanza obligatoria es ofrecer las mismas opor-
tunidades a todos los alumnos, con indepen-
dencia de sus circunstancias personales. Los
resultados obtenidos en los centros privados
sólo superan ligeramente a los obtenidos en
los públicos. 

Han sido muchas las razones que se han adu-
cido para tratar de explicar esta despropor-
ción entre costes y beneficios. Algunos afir-
man que los alumnos noruegos obtienen
buenos resultados en asignaturas que no se
evalúan en este tipo de pruebas. Por ejemplo,
las pruebas PISA de 2000 y 2003 indican
que hay más ruido e interrupciones en las
clases de los centros noruegos que en la ma-
yoría de los países participantes. Los resulta-
dos académicos son mediocres y muestran
que nuestros alumnos carecen de estrategias
de aprendizaje y no dan tanto valor a los re-
sultados académicos como en otros países.
Otros estudios indican que las habilidades
para la resolución de problemas y la compe-
tencia matemática son muy inferiores en
Noruega respecto a otros países, incluso en
comparación con otros países nórdicos. El
informe PISA plantea una cuestión 
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fundamental al preguntarse en qué medida ha
logrado la enseñanza noruega fomentar las
competencias fundamentales de sus alum-
nos, tales como las estrategias de aprendizaje
y de resolución de problemas, los cuales con-
tribuyen al aprendizaje de niños y jóvenes a
lo largo de toda la vida, algo sobre lo que
existe un amplio consenso internacional
(Kjærnsli y Lie, 2005). 

Kjærnsli y otros investigadores (2007) hacen
alusión a la deficiente gestión del aula y al de-
bilitamiento de la autoridad del profesorado
cuando explican la falta de disciplina y los
malos resultados académicos en las escuelas
noruegas. Un reciente estudio de Vaaland y
Ertesvåg (2013) investigó cómo percibían
los profesores su propia autoridad, en parti-
cular respecto al control en las aulas. En una
muestra representativa, alrededor del 70%
indicó que tenían un buen nivel de autoridad
y control, lo que implica que un gran número
de profesores (esto es, el 30%) se siente in-
capaz de dirigir sus clases de manera apro-
piada. El comportamiento disruptivo y la mala
conducta del alumnado no sólo ocasionan
problemas a los profesores sino también tie-
nen consecuencias indeseables en el apren-
dizaje de los alumnos.

Por otra parte, el sistema educativo parece no
estar atendiendo las necesidades de los alum-
nos varones, que a pasos agigantados están
pasando a ser minoría en los centros de 

secundaria superior y universitarios, ciclos
que exigen mucho esfuerzo y buenos resulta-
dos. Un tercio de los estudiantes varones
abandonan la enseñanza secundaria superior
antes de terminar sus estudios y parece que
esta tendencia va en aumento. Este problema
queda especialmente patente en los centros en
los que existe una mayoría de alumnos varo-
nes y en los que se cree que es fácil entrar. 

En la última década, el sistema educativo ha
pasado por numerosas reformas que se han
centrado especialmente en el comporta-
miento del alumnado. En ellas se ha aumen-
tado el nivel de influencia de los alumnos
concediéndoles una mayor participación. Esta
oleada democrática en los centros escolares
lleva inherente, por ejemplo, un mayor com-
promiso del alumnado, el trabajo por pro-
yectos y la autoevaluación, algo que se co-
rresponde con la tendencia en la vida laboral
de los adultos. El nuevo papel del alumno ha
sometido al profesor a mucha presión
(Kjærnsli y Lie, 2005), pues parece que tien-
den a centrarse más en los derechos que en
las obligaciones. Detrás de esta tendencia se
esconde el derecho del profesorado a impo-
ner límites, exigir a sus alumnos y esperar
que se esfuercen. Sin embargo, en los centros
escolares, el papel de los adultos no ha cam-
biado ni en la misma proporción ni en la
misma dirección que el de los niños y jóve-
nes, lo que ha llevado a los profesores a sen-
tir inseguridad y confusión en su papel y 
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derechos que en las obligaciones. Detrás de esta tendencia
se esconde el derecho del profesorado a imponer límites,
exigir a sus alumnos y esperar que se esfuercen.



nivel de autoridad. En este contexto de mayor
igualdad entre alumnado y profesorado, es
complicado ejercer el papel de adulto autori-
tario tal y como lo hemos entendido hasta
ahora. Numerosos modelos, programas y
planteamientos aplicados en los centros es-
colares parecen orientados a reforzar la ca-
pacidad de los profesores para mostrarse au-
toritarios. Desde la perspectiva del alumnado,
las normas, directrices y sistemas parecen re-
forzar el papel del profesor y del centro como
colectivo autoritario. 

En la actualidad, hemos recabado mucha in-
formación sobre la conexión entre los pro-
blemas de conducta y el éxito académico
(Nordahl, 2005). También sabemos que la
competencia social presenta una correlación
positiva con un alto rendimiento académico.
Esto significa que desarrollar competencias
sociales no es sólo un objetivo en sí mismo,
sino que también lleva implícito el fin de re-
forzar las habilidades de aprendizaje del
alumnado. En los últimos años, el término
“intervención temprana” ha acaparado una
gran atención, tanto en los debates políticos
como en los de ámbito profesional. Es mucho
más sencillo generar comportamientos posi-
tivos a edades tempranas, que modificar con-
ductas a edades más avanzadas. Por ello para
muchos alumnos sería beneficioso que se les
inculcaran habilidades sociales en los prime-
ros cursos escolares, en lugar de en cursos
más avanzados, cuando se requieren inter-
venciones más extensivas. Sin embargo, la
realidad es que hay el doble de alumnos con
necesidades educativas especiales en los cen-
tros de secundaria que en los de primaria.
Así, a pesar de la buena voluntad y las 

medidas concretas que se han adoptado, los
centros escolares han tenido una contribu-
ción muy limitada a la hora de ayudar a los
alumnos a desarrollar las habilidades, cono-
cimientos y valores necesarios para forjarse
un buen porvenir.

¿Cómo promovemos el desarrollo 
de la competencia social en las 
escuelas noruegas?
Es fácil dar por adquiridas habilidades emo-
cionales y sociales, dado que la mayoría te-
nemos una referencia basada en nuestro pro-
pio proceso de aprendizaje y en interacciones
positivas con adultos competentes y compa-
ñeros. Sin embargo, a medida que aumentan
nuestros conocimientos sobre tales compe-
tencias e interacciones sociales, nos damos
cuenta de que los niños bien adaptados po-
seen un gran número de habilidades y capa-
cidades muy desarrolladas para reflexionar y
adaptarse a diferentes situaciones (Ogden,
2006). Las competencias sociales no nos vie-
nen dadas como capacidades innatas ni se
desarrollan al madurar ni tampoco mediante
un aprendizaje incidental, desde un punto de
vista pedagógico. Las habilidades sociales y la
competencia emocional y social se consideran
conductas aprendidas que pueden seguir
desarrollándose a lo largo de toda la vida
(Gundersen, 2010). Nadie carece totalmente
de habilidades, ni nadie está totalmente for-
mado en esta materia, de tal manera que la
competencia social puede entenderse como
un conjunto de habilidades sociales unidas a
la capacidad de saber cómo y cuándo utili-
zarlas, de distintas maneras y en diferentes
situaciones. Ser socialmente competente im-
plica generalmente establecer un equilibrio
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entre distintos objetivos de forma simultánea.
Cabe esperar que los niños sepan ponderar
tanto objetivos individuales como colectivos,
es decir, que sean capaces de mostrarse al

mismo tiempo prosociales y asertivos. Esto
puede originar un conflicto de intereses que
debe solucionarse a través de lo que podría-
mos llamar la competencia reflexiva. Por
ejemplo, se puede dar el caso de que un
alumno decida quedarse hablando con un
amigo que tiene problemas y, por ello, llegar
tarde a clase, en este caso ha escogido entre
ser un buen amigo o un buen estudiante.

Si un alumno tiene problemas con sus ami-
gos o está preocupado por lo que pueda pa-
sar a la hora del recreo, perderá concentra-
ción en el aprendizaje. Se calcula que
alrededor del 75% de los niños con dificulta-
des de aprendizaje carecen asimismo de ha-
bilidades sociales (Kavale y Forness, 1995).
Por tanto, es importante resaltar que la com-
petencia social presenta una correlación po-
sitiva con el rendimiento académico (Caprara
et al., 2000; Nordahl et al., 2006; Wentzel,
1991).

También se considera la competencia social
como una competencia humana superior que
engloba aspectos cognitivos, comunicativos y
emocionales (Vedeler, 2000). Por ello, tradi-
cionalmente, la competencia social y las ha-
bilidades sociales se describían desde enfo-
ques médicos, y su falta se consideraba debida
a un “daño” psicológico que requería diag-

nóstico y tratamiento. Probablemente sea este
el motivo por el que la competencia social y las
habilidades sociales no se hayan incorporado
hasta ahora a los planes de estudios (Hargie y

Hargie, 1995); es decir, hasta que no se le ha
prestado más atención a la interacción entre
las condiciones contextuales, las personas y su
entorno, con el fin de explicar por qué las per-
sonas se comportan cómo lo hacen. Y es que
en la actualidad, se llega a afirmar que la acu-
mulación de capital social, como son los re-
cursos y las competencias sociales, es más
compleja que antes.

En esta propuesta de adquisición de compe-
tencias sociales basada en el conocimiento, se
requiere una mayor participación de la fami-
lia. Este fortalecimiento de la posición que
ocupa la familia en el desarrollo de las com-
petencias sociales podría dar lugar a unas
mayores diferencias entre los niños, dado
que unos padres tendrán mayor capacidad
que otros para fomentar el desarrollo de sus
hijos (Frønes, 2010). Este escenario refor-
zará el fin del centro escolar como igualador
social ya que sin él aumentarían las diferen-
cias sociales existentes. 

Un estudio noruego sobre la competencia so-
cial en alumnos de 10 a 13 años (Ogden,
1995), indica que cabe esperar que estos jó-
venes presenten simultáneamente las habili-
dades de asertividad, autocontrol y coopera-
ción. Por una parte, parece que padres y
profesores tienen diferentes expectativas en
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esta materia, ya que los padres tenderían
más hacia la asertividad y los profesores ha-
cia la cooperación. Por otra parte, para ser un
buen amigo, se deben poseer distintas habi-
lidades, tales como regular y reconocer emo-
ciones, compartir, escuchar, esperar el turno
y mostrar consideración hacia los demás. Los
niños con dichas habilidades se encuentran
en un ciclo positivo en el que es probable que
entablen amistades positivas y duraderas con
niños con habilidades similares. Dado el re-
fuerzo mutuo de este comportamiento pro-
social, la competencia inicialmente positiva se
consolida aún más. Por el contrario, un com-
portamiento agresivo y egocéntrico presenta
una correlación negativa con la aceptación de
los demás. De esta manera, parece que los ni-
ños con problemas de conducta quedan ais-
lados o entablan amistades con otros niños
que carecen también de competencia social.
Esto originará un ciclo negativo en el que

quedará reforzada esta conducta transgre-
sora y el individuo se forjará la identidad de
niño con problemas de conducta (Dodge,
2006). Estos ciclos positivos y negativos son
claves para entender cómo la capacidad para
entablar amistades es fundamental en la
competencia social. 

En otro estudio también se confirmó que los
alumnos que tienen relaciones positivas con
sus profesores, entablan además buenas
amistades con sus compañeros (Nordahl,
2005). Y que tanto a los 10 como a los 13
años, existe una correlación positiva entre la
competencia social y la motivación para

aprender y obtener un buen rendimiento
académico. Los alumnos con una alta com-
petencia social también parecen ser los favo-
ritos, tanto para trabajar en grupo como para
pasar con ellos los recreos (Ogden, 1995). La
competencia social es una condición previa
subyacente al comportamiento en sociedad de
niños y jóvenes. Pero si un alumno quiere
prosperar como miembro competente de la
comunidad escolar, tiene que estar conven-
cido y percibir que ha adquirido las habilida-
des necesarias para cumplir sus obligaciones
frente a los demás alumnos y profesores, y
que es capaz de fomentar el bienestar indivi-
dual y colectivo. Bandura (1997) apuntaba
que para la resolución de problemas es aún
más importante la autoeficacia que el domi-
nio mismo de las propias habilidades socia-
les requeridas para resolver el problema. Esta
autopercepción de competencia social se ve
más reforzada cuando dichas habilidades 

sociales se aplican satisfactoriamente a si-
tuaciones de la vida real. 

Construyendo competencias emocionales 
y sociales en las escuelas noruegas
Hoy en día se dedican un gran número de re-
cursos a prevenir y reducir problemas como
el acoso, la falta de disciplina y las conductas
inadecuadas entre los colectivos infantil y ju-
venil. Los esfuerzos dedicados y los distintos
programas aplicados se encuentran, en mu-
chos casos, deficientemente basados en datos
teóricos y empíricos. En la mayoría de los ca-
sos, los programas se implantan una vez que
se ha producido el problema disciplinario,
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conductual o de otro tipo. Además, muchas de
las intervenciones no se evalúan de forma
adecuada. Esto se traduce en que gran parte
de la práctica pedagógica, tanto proactiva
como reactiva, en los centros escolares
noruegos se basa en unas condiciones previas
equivocadas y por tanto, las intervenciones no
abordan los problemas para cuya resolución
están concebidas, o sólo lo hacen en parte. 

En Noruega no existe ninguna estrategia ge-
neral estatal de educación emocional y social.
Sin embargo, las autoridades han estable-
cido unas claras directrices por las que 

delegan la responsabilidad de escoger e im-
plementar tales programas a los responsables
de las comunidades y escuelas. Actualmente
se aplican determinados programas que, en
mayor o menor medida, se basan en pruebas
y se encuentran correctamente implementa-
dos en centros escolares y de educación in-
fantil noruegos (Nordahl et al., 2006). 

Aunque el Gobierno recomienda enérgica-
mente la enseñanza de competencias emo-
cionales y sociales en las escuelas noruegas,
corresponde a las comunidades y a las es-
cuelas decidir qué programa implementar y a
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Tabla 1. Programas con efectos documentados que abordan específicamente el aprendizaje
de competencias sociales (Nordahl et al., 2006)

Programas que abordan específicamente el aprendizaje de competencias sociales

Programa Descripción

*ART (Formación Formación grupal para alumnos de 1º a 10º curso 
para reemplazar (6 a 16 años) a través de rol-play, una estructura fija
la agresión) de formación, juegos y refuerzo positivo. Integrado
Estadounidense por tres elementos de idéntica importancia: habilidades 
Adaptación noruega: sociales, gestión de la ira y razonamiento ético.
Colegio Universitario Utilizado para prevenir y tratar problemas conductuales,
Diakonhjemmet tanto para alumnos pequeños, como para los más mayores

Los años increíbles Utilizado para la prevención y el tratamiento de 
Estadounidense problemas conductuales en niños de 1º a 3º 
C. Webster-Stratton (3 a 8 años). Programa grupal en el que se implica a 

familias y alumnos. Programa de prevención para
clases y profesores

*Tú y yo y nosotros dos Programa para fomentar sistemáticamente la competencia
Noruego social en niños y su desarrollo entre los profesores.
Kari Lamer Educación infantil y primaria (3 a 9 años). 

Los amigos de Zippy Programa basado en el diálogo y la conversación para
Reino Unido fomentar la capacidad de resolución de problemas en 
Organización situaciones cotidianas. Intervención temprana en 
Partnership for Children educación primaria (6 a 8 años). Se centra en reforzar

la capacidad de resistencia e inculcar habilidades
sociales y formas de abordar distintas situaciones

(*) programas que se presentan en el apartado dedicado a los casos prácticos



qué nivel (por ejemplo, pueden optar por
aplicar el programa a un grupo o curso en
concreto o al centro escolar en general). En
2006, un comité gubernamental redactó un
informe (Nordahl et al.) en el que se descri-
ben las buenas prácticas que deben seguir los
centros con respecto a los programas de
aprendizaje emocional y social, indicando el

programa adecuado para cada grupo. Se ana-
lizaron numerosos programas, pero sólo
nueve obtuvieron la calificación de “programa
con efectos documentados”, se dividen en dos
grupos:

1. Integrado por programas que abordan espe-
cíficamente el aprendizaje de la competencia
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Tabla 2. Programas con efectos documentados que se centran en el entorno escolar de
aprendizaje (Nordahl et al., 2006)

Programas que se centran en el entorno escolar de aprendizaje social 

Programa Descripción

Respeto Hace hincapié en un planteamiento escolar global 
Noruego participativo, en el que se involucra a todo el alumnado,
Universidad de Stavanger el profesorado y las familias. Se centra en la disciplina,

la concentración y la prevención del acoso escolar.
Programa basado en valores, destinado a alumnos de 1º
a 10º curso (6 a 16 años)

Modelo LP (Entorno Fomenta el aprendizaje académico y social de 1º a 10º
de aprendizaje y curso (6 a 16 años). Método analítico cuyo objetivo es
análisis pedagógico) que el profesorado comprenda los factores que originan
Universidad de Stavanger conductas problemáticas y que hacen que 

se prolonguen en el tiempo

Programa de Olweus Reduce y previene el acoso escolar y las conductas
contra el acoso escolar antisociales, de 1º a 10º curso (6 a 16 años). Establece un
Noruego entendimiento y unas normas y fomenta el apoyo entre 
Universidad de Bergen compañeros y la resolución de problemas relativos

al acoso escolar

PALS (Comportamiento Planteamiento escolar global para 1º a 7º curso (6 a 12
positivo y entorno favorable años) para la prevención de conductas problemáticas. 
para el aprendizaje y la Consta de un programa de intervención dirigido a todos
interacción social) los alumnos, un programa de formación para el personal 
Noruego docente y estrategias de implementación
Universidad de Oslo

*Cero Centrado principalmente en reducir y prevenir el acoso
Noruego escolar en los cursos 1º a 10º (6 a 16 años), con especial
Universidad de Stavanger énfasis en el liderazgo autoritario en el aula.

La implementación organizativa se efectúa según la
estructura y el modelo de gestión existente en el 
centro escolar

(*) programas que se presentan en el apartado dedicado a los casos prácticos



social del alumnado. Todos basados en manua-
les que recogen actividades pedagógicas para
aumentar sus capacidades conductuales y cog-
nitivas. En este grupo se incluyen los cuatro
programas que se describen a continuación
(véase Tabla 1): Formación para reemplazar
agresiones (Aggression Replacement Training,
ART), Los años increíbles (The Incredible Years),
Tú y yo y nosotros dos (You and I and Us Two) y
Los amigos de Zippy (Zippy’s Friends).

2. Integrado por programas que se centran en
el entorno escolar del aprendizaje. Proporcio-
nan herramientas para prevenir el acoso esco-
lar y crear, por ejemplo, un modelo de métodos

para resolver problemas, reforzar sistemática-
mente las conductas positivas y elaborar unas
normas comunes para el centro escolar. Este
tipo de programas involucra al alumnado con
actividades pedagógicas que establecen un en-
torno de aprendizaje positivo. Los siguientes
cinco programas (véase Tabla 2) consiguieron
formar parte de este grupo: Respeto (Respect),
Modelo LP (Entorno de aprendizaje y análisis
pedagógico) (LP-Model; Learning Environment
and Pedagogical Analysis), Programa de Olweus
contra el acoso escolar (Olweus Anti-Bullying
Programme), PALS (Comportamiento positivo y
entorno favorable para el aprendizaje y la
interacción social) y Programa Cero frente al
acoso (Zero Anti-Bullying Programme). 

Dado que el aprendizaje de determinadas es-
trategias con las que afrontar los retos que se
presentan en los centros educativos podría
ayudar al profesorado a sentir más protección

y seguridad (Visser, 2000), también se in-
cluyen diferentes programas diseñados para
facilitar y desarrollar competencias emocio-
nales y sociales. 

Desde una perspectiva contextual, el compor-
tamiento se considera un efecto del entorno
social y de la calidad de las relaciones entre el
profesorado, profesorado y alumnos, y entre
los propios alumnos. En este sentido, Nordahl
y otros investigadores (2009) concluyeron
que las escuelas en las que el personal docente
aplicaba una perspectiva contextual respecto
a los problemas de conducta, se observaba
una menor incidencia de conductas indebidas

y una menor necesidad de ayuda externa que
en los centros donde no se aplicaba dicha
perspectiva.

En el siguiente apartado se describen los ca-
sos basados en tres escuelas noruegas que
aplican diversos programas para desarrollar
competencias emocionales y sociales. Se trata
de escuelas normales sin ningún tipo de pa-
sado dramático ni ninguna necesidad acu-
ciante de utilizar programas de EES. Sin em-
bargo, el personal de dichos centros se
percató de la necesidad de adoptar una ges-
tión más estructurada y un planteamiento
más sistemático para fomentar la competen-
cia emocional y social de su alumnado. Tam-
bién, se expondrá brevemente un programa
para centros de educación infantil.

Comenzamos con la descripción de las inter-
venciones en diferentes grupos y los diversos
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programas implantados actualmente en los
centros escolares y de educación infantil
noruegos. El primero de ellos es un programa
de lucha contra el acoso escolar llamado Cero,
que aborda el entorno de aprendizaje escolar
y la prevención del acoso escolar. En segundo

lugar, se expondrá el programa ART (Forma-
ción para reemplazar la agresión), presentado
como un programa para estudiantes basado
en trabajo en grupos. En tercer lugar, se pre-
sentará ART-Integral (Whole-ART), que se des-
cribe como una herramienta eficaz para com-
binar programas de formación escolar y
mejorar su entorno de aprendizaje. Por úl-
timo, se describirá brevemente el programa
Tú y yo, y nosotros dos como programa más
utilizado en los centros de educación infantil,
para fomentar la competencia social entre
los niños y la competencia pedagógica entre
el personal docente. 

1. Programa Cero para la reducción y la
prevención del acoso escolar
Escuela Vaagen

Introducción
Determinados estudios (Utdanningsdirekto-
ratet, 2011) demuestran que el 8,5% de los
alumnos de los centros escolares noruegos
sufren acoso escolar varias veces al mes, por-
centaje que ha permanecido estable desde
hace unos años. Como porcentaje no parece
demasiado alarmante, pero cuando lo anali-
zamos en números reales nos damos cuenta
de su alcance: mensualmente, sufren acoso

escolar más de 50.000 alumnos. El hecho de
que el número de afectados disminuya al au-
mentar la edad significa que el porcentaje de
niños pequeños que sufren acoso es incluso
mayor. A pesar de las iniciativas contra el
acoso escolar implantadas desde hace más de

una década en las escuelas, muchos niños se
siguen sintiendo inseguros. El acoso escolar
es un problema de seguridad y como estos
problemas surgen por iniciativa de los pro-
pios compañeros y suele ocurrir en privado,
para los adultos es difícil controlarlos. El re-
ciente auge del ciberacoso es un buen ejem-
plo de ello (Cowie, 2011). 

El acoso escolar como mecanismo
En las publicaciones especializadas se habla
de dos tipos de agresión. En primer lugar, de
la agresión reactiva, entendida como una ten-
dencia a reaccionar con ira cuando uno se
siente frustrado o ha sido provocado, esta
agresión no es importante como variable en
la conducta del acoso. Y en segundo lugar, se
habla de la agresión proactiva, una tendencia
estable basada en actuar de manera agresiva
a fin de alcanzar cualquier objetivo social sin
ninguna provocación previa. Existe una co-
rrelación muy estrecha entre la agresión pro-
activa y el acoso escolar, especialmente en los
cursos más avanzados.

El acoso escolar crea una sensación de poder
sobre la víctima y un sentimiento de identi-
ficación con los demás agresores, dado que
tiende a ser una actividad en grupo. La 
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amistad entre los agresores se ve reforzada a
través de estos actos de acoso en grupo y el
hecho de que la víctima quede fuera de su 
círculo, refuerza aún más este sentimiento de
hermandad. A pesar de sus acciones, la 
mayoría de los agresores dicen que el acoso
escolar está mal y, teóricamente, están en
contra de dicha conducta. Al actuar en grupo,
el sentido de responsabilidad individual se
diluye. Por eso es importante, en el proceso
dedicado a la resolución del problema, hablar
individualmente con cada uno de los impli-
cados. Otro mecanismo que facilita el acoso es
inventar hechos falsos acerca de la víctima,
trasladándole la responsabilidad de los actos
de sus agresores. Estos consideran que sus
actos ya no son incorrectos, ya que la víctima
se merecía el castigo. Estas son las típicas ex-
plicaciones que ofrecen los agresores cuando
se les pregunta sobre sus actos. Es importante
que los adultos que trabajen con acosadores
de este tipo conozcan la función de dichos 
argumentos y no acepten ningún tipo de 
objeción respecto a la autoría de los actos. 

Por otro lado, los espectadores desempeñan
un papel importante en el acoso escolar. No
participan en los actos de acoso a la víctima,
pero cumplen el papel de grupo mayoritario
que contempla en silencio. Los espectadores
parecen creer que los otros espectadores apo-
yan este tormento, pero en la mayoría de los
casos están equivocados y, generalmente, la
intervención de los compañeros y el apoyo a
la víctima son conductas eficaces para poner
fin al acoso.

Las aulas en las que se producen problemas
de conducta y acoso escolar se caracterizan
por contar con unos cuantos alumnos que no
están seguros de qué lugar ocupan en la clase,
grupos de estudiantes que exhiben compor-
tamientos disruptivos y alumnos marginados.
Esa inseguridad genera una verdadera lucha
por alcanzar protagonismo, en la que se uti-
liza como arma el acoso. Los profesores con

autoridad son capaces de bloquear estos 
comportamientos en aquellos alumnos po-
tencialmente agresivos. En otras palabras, una
prevención eficaz reside en gran medida en el
tipo de gestión del aula que utilice el profesor
y el centro escolar en conjunto (Martinussen
y Eng, 2010; Roland y Vaaland, 2006). 

La escuela Vaagen
Desplazándonos desde la costa occidental ha-
cia las montañas que recorren el centro de
Noruega de norte a sur, pasamos por un pue-
blo llamado Ølen. Allí se suelen ver platafor-
mas petrolíferas ancladas para su reparación
en los astilleros costeros del fiordo, que nos
dan una idea de la importancia que tiene la
industria petrolera en este país. La pequeña
escuela Vaagen está situada en este pueble-
cito. A ella acuden unos 90 alumnos de 1º a
7º curso (6 a 12 años) y el personal docente
está integrado por 16 personas. Allí se cono-
cen todos y, en pueblos como Ølen, las fami-
lias llevan viviendo distintas generaciones,
con sus tradiciones, anécdotas y relaciones de
amistad.

Durante las clases, se respira el silencio en los
pasillos y, en los recreos, el ruido que hacen
los niños al jugar es el que se esperaría en
una escuela de una línea por curso. Como
símbolo, el póster del programa Cero cuelga
intacto y limpio en el muro exterior que lleva
al campo de fútbol. ¿Será que los alumnos de
las escuelas pequeñas se identifican más con
la propiedad común? El despacho de la di-
rectora, Liv Ingunn Heie Medhaug, se en-
cuentra en la primera puerta del pasillo, justo
al lado de la entrada. Se percibe inmediata-
mente que cualquier persona es bienvenida:
alumnos, docentes y familias. Siempre hay
disponibles herramientas de comunicación y
resolución de problemas y se utilizan de
forma adecuada. Liv Ingunn me habló sobre
su centro y sobre porqué había decidido im-
plementar un programa para mejorar el en-
torno de aprendizaje. 
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Antes de implantar el programa, no se habían
producido en la escuela problemas significa-
tivos de acoso escolar o comportamientos
disruptivos. Sin embargo, el personal docente
compartía la convicción de que la implanta-
ción de un planteamiento sistemático para
prevenir situaciones desagradables entre los
alumnos y para construir conductas proso-
ciales, contribuiría positivamente al entorno
de aprendizaje del centro. Liv explica por qué
consideró que este era el programa idóneo
para el centro:

Queríamos un programa que no fuera
demasiado extenso y que pudiéramos
implementar y utilizar con arreglo a
nuestras necesidades. El programa Cero
tiene muchas particularidades positivas
y se basa en distintas investigaciones.
Favorece la autoridad institucional del
centro dado que se basa en hechos em-
píricos y esto nos da más confianza y
autoridad a la hora de comunicarnos
con los padres.

Cero – programa contra el acoso escolar
Cero es un programa universal de prevención
del acoso escolar destinado a centros de pri-
maria y secundaria y desarrollado por The
Norwegian Centre for Learning Environment
and Behavioural Research in Education de la
Universidad de Stavanger. Desde su lanza-
miento en 2003, se ha implantado en 370
escuelas. Su principal objetivo consiste en
reducir y prevenir el acoso escolar, aumen-
tando así el bienestar del alumnado en los
centros y reduciendo la preocupación sobre
el acoso. No está basado en ningún manual,
sino que se ha diseñado en base a unos prin-
cipios que ofrecen distintas directrices para
llevarlo a cabo. Los centros escolares son los
que escogen las actividades y los principios
Cero que desean incluir en su programa, se-
gún sus propias necesidades y sus propios re-
cursos. Tolerancia cero es uno de los princi-
pios fundamentales, lo que significa que no se

permite realizar acciones desagradables a los
demás, por muy insignificantes que sean.
Tanto el alumnado como sus familias y el
personal docente, deben tener claro que el
acoso escolar es algo inaceptable. Esto es lo
que nos decía la directora del centro: 

La gente interpreta las señales de dife-
rentes maneras. A veces, se producen
desacuerdos entre el centro escolar y las
familias al analizar si un incidente ha
constituido o no un acto de acoso esco-
lar. Si existe una cultura caracterizada
por el respeto y todos saben que se
analizará incluso el menor de los inci-
dentes, al alumno le resulta más fácil co-
municar estos incidentes a los profeso-
res. La otra cara de disfrutar de un
entorno seguro y abierto es que proba-
blemente es que sean menos los inci-
dentes que se interpreten como acoso
escolar. Se siente menos miedo desde el
principio.

El programa está integrado por tres elemen-
tos claves. En primer lugar, la gestión auto-
ritaria del aula para prevenir el acoso esco-
lar. Se supone que los profesores deben
dirigir las aulas con mano firme y ser com-
prensivos al mismo tiempo. El profesor debe
ser tanto el líder formal como informal de la
clase, imponiendo su autoridad, controlando
lo que ocurre y ganándose la confianza de los
alumnos. Se tiene muy en cuenta cualquier
observación individual y el alumnado sabe
que el profesor estará atento a lo que ocurra
en el aula e intervendrá cuando sea necesa-
rio. El segundo elemento clave es la consis-
tencia, que hace referencia a que este tipo de
trabajo debe estar integrado en todas las ac-
tividades escolares existentes. Un buen lide-
razgo en las aulas se considera un elemento
preventivo en sí mismo. Y, por último, se re-
quiere continuidad si queremos que el pro-
grama genere resultados positivos. Por lo que
habrá que prestar atención al patrón de 
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intervención y mantener el nivel de calidad a
lo largo del tiempo. La implementación de un
programa Cero se prolonga durante un año.

Plan de actuación
El plan de actuación estructurado es como un
hilo argumental presente a lo largo de todo el
proceso de implementación, que se prolonga
durante alrededor de un año. El proceso de
implementación tiene lugar en primavera y la
preparación del nuevo curso supone su pri-
mer paso. En una fase inicial, se constituye un
grupo de recursos integrado por personas
clave de la comunidad escolar. Se entiende
que los principales miembros del grupo son
aquellas personas que integran el equipo di-
rectivo del centro, más los representantes
del consejo de alumnos y los del comité de fa-
milias. La principal función de este grupo
consiste en garantizar la implementación del
programa Cero, involucrando a la plantilla
del centro, a las familias y al consejo de alum-
nos. 

Es esencial que los padres se comprometan
con el proyecto. Si no se establece una cola-
boración con los padres, implantar un pro-
grama como Cero resultaría prácticamente
inútil, apunta la directora. 

En esta primera fase se realiza también una
evaluación del alumnado. En primavera, la
escuela pasa una encuesta anónima entre el
alumnado para averiguar si se están produ-
ciendo casos de acoso escolar en el centro.
Esta misma encuesta se repite un año des-
pués. En función de sus resultados, se crea
un plan de actuación local, que presenta un
gran valor como guía para la implementa-
ción del programa Cero en la escuela; in-
cluso el propio proceso de elaboración de
este plan es valioso. Tanto el grupo de re-
cursos como los grupos de estudiantes, el
personal docente y las familias, participan en
el proceso de elaboración de las normas del
centro escolar, una serie de métodos para

resolver problemas, material de informa-
ción y actividades pedagógicas.

Para nosotros, lo más importante ha sido
el proceso. Subprocesos como los de
escribir nuestros propios documentos,
decidir en qué queremos centrarnos y el
resto de pormenores de este tipo son las
cosas que aportan contenido a un pro-
grama como este.

El plan de actuación estructurado consta de
cuatro partes. Primero se detecta cualquier
caso de acoso. Tanto la encuesta anual, como
la comunicación diaria entre adultos y alum-
nos, son actos importantes en este sentido. 

A continuación, la escuela desarrolla una es-
trategia común para garantizar que los pro-
fesores, alumnos y familias que comuniquen
un caso de acoso escolar sepan que el centro
intervendrá tal y como indican las directrices
del programa Cero. En tercer lugar, se inicia
la fase de prevención. El mejor modo de pre-
venir conductas indebidas consiste en fo-
mentar el buen comportamiento. Aquí son
importantes tanto la relación del profesor
con cada uno de los alumnos, la clase en
conjunto y los padres, como las relaciones
entre compañeros. El hecho de centrar la
atención en las conductas positivas y reforzar
este tipo de actuaciones, repercute enorme-
mente en el comportamiento del alumnado,
aunque también desempeña un papel crucial
el entorno social del centro. El hecho de te-
ner clases nuevas en 1º (cuando los niños pa-
san del centro de educación infantil al cole-
gio, a los 6 años) y en 8º (cuando los niños
pasan de primaria a secundaria, a los 13
años), repercute en gran medida en el al-
cance del acoso escolar. 

Y, por último, está la continuidad. Resolver un
problema desde el nivel más bajo posible es
un principio importante, de modo que el per-
sonal sepa qué hacer cuando tienen lugar
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este tipo de incidentes. Numerosos estudios
subrayan la importancia de que el líder se
mantenga firme durante el proceso de im-
plementación. 

Si pensamos que el proceso va a seguir
aplicándose por sí solo, se vendrá abajo.
Debemos debatir sobre esta iniciativa y
tenerla en mente en todo momento. Está
claro que los profesores nuevos resol-
verán los problemas a su manera si no
conseguimos incluirlos en nuestra cul-
tura y expresarles aquello en lo que 
creemos y cómo vivimos nuestros prin-
cipios en la estructura escolar. Como
directora, debo estar alerta en todo 
momento.

La colaboración entre la escuela 
y la familia
A menudo, profesores y padres sienten im-
potencia a la hora de intervenir en el mundo
privado que construyen para sí mismos los
niños y jóvenes (Cowie, 2011). En ocasiones,
no se trata necesariamente de una cuestión
de acoso escolar, sino más bien de actos de
inclusión y exclusión. Las invitaciones a las
fiestas de cumpleaños es un típico ejemplo de
ello. Según me comentó la directora, los
alumnos incorporaron este asunto al pro-
grama. 

Existe un planteamiento común acerca
del modo de afrontar esta cuestión.
Cuando, por ejemplo, los padres permi-
ten que sus hijos excluyan a compañeros
de clase de sus fiestas de cumpleaños,
con su actitud pueden estar legitimando
y reforzando la exclusión.

A continuación se recoge un ejemplo de plan-
teamientos comunes para la escuela en su
conjunto, determinados por el comité de pa-
dres y madres:

1 Debes invitar a todos los compañeros de tu

mismo sexo a tu fiesta de cumpleaños,
fiestas de pijamas y otro tipo de eventos
hasta 7º (12 años). Puedes invitar a todos
tus compañeros, de ambos sexos.

2 El representante de los padres debe ga-
rantizar que en todas las aulas se celebre
como mínimo un evento social positivo al
año, ya sea para un grupo de amigos o
para todo el alumnado. La escuela puede
colaborar a establecer grupos de amigos si
fuera necesario (para garantizar que nin-
gún alumno se quede al margen). Se puede
solicitar a dirección que ceda las instala-
ciones escolares para tales eventos. 

3 En nuestro centro escolar, respetamos la
restricción por la que sólo pueden utilizar
Facebook los mayores de 13 años. Si los
padres de los chicos de 13 años autorizan
a sus hijos a utilizar Facebook, deberán ser
amigos suyos en esta red. 

4 Si a los padres les preocupa la seguridad
o el bienestar de sus hijos en el centro es-
colar o en el trayecto hasta el mismo, ro-
gamos lo comuniquen al tutor. Es impor-
tante analizar y poner fin a las conductas
indebidas lo antes posible. Los padres
también pueden ponerse en contacto con
la dirección, el profesional sanitario o los
servicios psicopedagógicos. Todos estos
profesionales están sujetos al deber de
confidencialidad.

Presente y futuro
Como resultado de la implantación del pro-
grama Cero, los padres están más preparados
para afrontar los problemas de acoso escolar
y cuentan con más instrumentos procedi-
mentales que antes de aplicarlo. Además, ex-
presan su interés en que el centro desempeñe
un papel activo y sea el punto de encuentro
cuando surjan problemas. No obstante, saben
perfectamente que lo que ocurre fuera del
centro debe solucionarse fuera, aunque el
profesor pueda ofrecerse puntualmente como
observador, por ejemplo, cuando las familias
deseen resolver algún problema o incidente.
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A este respecto, la directora nos indica lo si-
guiente: 

El hecho de que los padres quieran que el
centro escolar intervenga es una muestra de
nuestra autoridad y de la confianza que tie-
nen en nosotros. Hemos comprobado que los
padres abordan abiertamente cuestiones
complicadas, porque nosotros, como centro
educativo, hemos instaurado una política de
transparencia y unas directrices de conducta
y gestión de procesos para la resolución de
problemas.

El programa Cero nos ha ayudado a dejar el
listón muy alto, apunta Liv. Los alumnos ex-
presan mejor lo que es aceptable y lo que no
lo es; tienen más claro lo que se puede hacer
y lo que no. Bajo esta óptica, el eslogan del
programa ha cambiado. Era Cero, un pro-
grama para prevenir el acoso escolar, y ahora
es Cero, un programa para crear un entorno
saludable de aprendizaje psicosocial. Se cen-
traba considerablemente en el acoso escolar,
algo que no resulta sorprendente, ya que se
trata de un programa de lucha contra el
acoso, pero ahora el objetivo consiste en
construir algo positivo, más que en prevenir
algo negativo. En muchos sentidos, se trata de
un giro de 360º, quizá no en lo que respecta
a actuaciones o a la estructura organizativa, ni
en lo que respecta a la sensibilización, sino en
lo que atañe a la capacidad que tienen ahora
los alumnos para expresar qué ven, quiénes
son y qué quieren. 

Este año nuestro objetivo se centra en el tema
de los niños y las redes sociales. Se trata de
construir buenas conductas y valores y esta-
blecer límites personales. Las redes sociales
existen y tenemos que aceptarlo, pero el cen-
tro escolar no puede asumir toda la responsa-
bilidad al respecto. Las charlas y el trabajo en
grupo con los padres y los alumnos posibilitan
que podamos establecer límites y actitudes co-
munes. (Directora, Liv Ingunn Heie Medhaug).

El derecho de los niños a sentirse seguros en
la escuela es incuestionable. El saber que uno
está rodeado de adultos y compañeros que
contribuirán positivamente a convertirlo en
un lugar inclusivo y agradable, no tiene pre-
cio. La escuela Vaagen ha cultivado las cuali-
dades que ya tenía, añadiendo sensibiliza-
ción y herramientas estructuradas para
reducir la probabilidad de que se produzcan
casos de acoso escolar en el futuro. El pro-
grama Cero se ha traducido al inglés y al es-
pañol e implementado en diversos lugares
del mundo, incluida Latinoamérica.

2. Formación para reemplazar 
la agresión (ART)
Cuando la asertividad es un objetivo 
para la escuela (Colegio Smeaheia)

ART. Descripción del programa
El programa ART, Formación para reemplazar
la agresión (Aggresion Replacement Training)
(Goldstein, Glick y Gibbs, 1998) es un pro-
grama multimodal para la enseñanza de com-
petencias sociales. Inicialmente fue conce-
bido para su aplicación con jóvenes que
presentaban graves problemas de conducta y
de hecho se ha demostrado su elevada efica-
cia en centros penitenciarios o como medida
alternativa a la pena de prisión (Hollin, 1999;
Barnoski y Aos, 2004). Más recientemente y
especialmente en Noruega, el programa “ART”
ha sido adaptado y utilizado en centros de
educación infantil, centros escolares, resi-
dencias de acogida para niños y jóvenes y ac-
tividades con personas que sufren síndrome
de Asperger y autismo. El programa ART ha
sido el más utilizado como método de pre-
vención y como herramienta de interven-
ción en la docencia de competencias sociales
en los centros escolares y de acogida de
Noruega. Se realizaron tres estudios para
evaluar su eficacia, que confirmaron un au-
mento general de las competencias sociales y
una reducción de conductas problemáticas
(Gundersen y Svartdal, 2006; Gundersen et
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al., 2010; Langeveld, Gundersen y Svartdal,
2011). Dada su eficacia, se ha recomendado
su uso en centros de menores para tratar
problemas de conducta (Andreassen, 2003)
y en escuelas (Nordahl et al., 2006).

El programa consta de tres elementos de for-
mación: en habilidades sociales, en el manejo
de la ira y en razonamiento ético. Tiene una
estructura fija y utiliza en gran medida juegos
de diverso tipo, como por ejemplo de rol play
y ejercicios de distinto tipo. Normalmente los
grupos se componen de 2 formadores y en-
tre 4 y 8 jóvenes con problemas conductua-
les de distinto nivel y con una carencia en ha-
bilidades sociales. Se presta especial atención
a la implicación del alumno, tanto para hacer
más amenas las clases, como para aumentar
el aprendizaje a través de la observación.
Además, el desarrollo de este programa ha
llevado a la creación de diversas estrategias
para reforzar el aprendizaje, su generaliza-
ción (esto es, la transmisión y retención del
mismo), y su puesta en práctica. 

Formación en habilidades sociales
El objetivo de la formación en habilidades
sociales consiste en enseñar a los alumnos
opciones de comportamiento prosociales que
se puedan usar en situaciones cotidianas. Con

el objeto de lograr una conducta prosocial se
describen 50 habilidades distintas con las di-
rectrices y pautas para su aplicación. Por
ejemplo, la habilidad de alabar a alquien tiene
distintos pasos que implican procesos de pen-
samiento, verbales y conductuales, como se
describe a continuación: 

Paso 1. Decide qué es lo que quieres alabar
de la otra persona.
Paso 2. Decide cómo vas a hacer el cum-
plido.
Paso 3. Elige el momento y el lugar adecua-
dos.
Paso 4. Transmite el elogio.

Los primeros tres pasos implican distintas
habilidades de pensamiento, como el pensa-
miento empático, la reflexión sobre qué es lo
que mejor se ajustará a la situación real y la
elección del momento oportuno. Muchos ni-
ños y jóvenes fracasan a la hora de poner en
práctica estas habilidades porque desarro-
llan pocas alternativas y no saben planificar
cómo y cuándo es aceptable elogiar o pedir
ayuda a los demás. La comunicación real
exige el dominio de muchas microhabilida-
des, como el lenguaje corporal, la expresión
facial, el tono de voz y otras similares. Cuando
se hace un cumplido cara a cara, por ejemplo,
se debe mostrar un lenguaje corporal abierto
y acogedor, mirar al otro a los ojos y utilizar
un tono de voz afectuoso. Si uno además son-
ríe al decirlo, probablemente reducirá el
riesgo a ser malinterpretado y podrá asegu-
rarse de que se entiende lo que quiere decir.
Comunicarse con los demás de un modo po-
sitivo es, en realidad, bastante complicado. 

El programa ART recalca la necesidad de pen-
sar antes de actuar, por ejemplo, interpre-
tando la situación, el lenguaje corporal y las
intenciones de los demás, y siendo conscien-
tes de las normas y expectativas contextuales
que podrían afectar a las consecuencias de
elegir las acciones o palabras utilizadas. 
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Podemos decir que esta formación tiene como
mínimo tres objetivos: prevenir la interpre-
tación errónea de situaciones complicadas,
aumentar el repertorio conductual del indivi-
duo y reducir la posibilidad de utilizar la agre-
sión como solución, al ofrecerse otras alter-
nativas. En definitiva se pretende que los
alumnos reflexionen sobre sus opciones con-
ductuales y utilicen alternativas adecuadas
para cada situación. 

Como comentábamos anteriormente estas
habilidades se aprenden con una estructura
fija, lo cual implica definir la habilidad, su de-
mostración por parte del formador, rol-play
del alumno y las observaciones positivas de
otros alumnos y formadores. 

Formación en el manejo de la ira
La gestión de la ira se refiere a la habilidad del
alumno para regular su ira y resolver situa-
ciones potencialmente complicadas de modo
aceptable para todos los implicados. El pro-
grama se centra en las respuestas fisiológicas,
los procesos cognitivos y las respuestas con-
ductuales. Las respuestas fisiológicas englo-
ban la habilidad del alumno para identificar
indicadores externos e internos y sus propias

señales de ira, así como utilizar técnicas para
controlarla (como respiraciones profundas,
cuenta atrás, etc.). La atención a los procesos
cognitivos visibilizan los patrones de pensa-
miento típicos que suelen utilizar las personas
con tendencia agresiva e impulsiva. Por ello,
se emplearán estrategias de reestructuración
cognitiva con el objeto de ayudar a los alum-
nos a identificar patrones de pensamiento
irracionales y sustituirlos por análisis más
racionales de la situación. El componente
conductual implica ensayar conductas proso-
ciales alternativas que puedan reemplazar a
los patrones previos de conducta inadecuada,
cuyos exponentes más comunes son la agre-
sión física y/o verbal, o la evitación de la si-
tuación. En la Figura 1 se describe el corre-
lato de procesos propios del ciclo que sigue el
manejo conductual de la ira.

El razonamiento ético es el tercer compo-
nente del programa ART. Es muy relevante
dado que diversos estudios muestran que
quienes presentan mayores problemas de
conducta también evidencian unos juicios
morales inmaduros. Por tanto, el objetivo de
la formación en razonamiento ético consiste
en ayudar a los alumnos a identificar dilemas
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y ampliar su comprensión y sus perspectivas
a la hora de reflexionar sobre posibles solu-
ciones.

Los fundamentos teóricos
El programa ART se inspira en la Teoría del
Aprendizaje Social (Bandura, 1977), y a su
vez en importantes contribuciones de enfo-
ques cognitivo-conductuales y análisis pura-
mente conductuales. Parte de la premisa de
que la agresión, al igual que cualquier otro tipo
de conducta, se aprende, de modo que según
este enfoque, también es posible modificar
dicho comportamiento. La reestructuración
cognitiva es una pieza importante de este mé-
todo, pues en esencia, trata de orientar a las
personas a la hora de evaluar sus propios
pensamientos, sentimientos, creencias y 

actitudes, a fin de que identifiquen nuevos
pensamientos que reduzcan sus conductas de
riesgo (Glick y Gibbs, 2011).

El aprendizaje por observación constituye
la base didáctica más importante del pro-
grama ART. Según Bandura (1977) se puede
aprender a través de la observación si-
guiendo un método que consta de tres par-
tes y que ha arrojado unos resultados muy
prometedores. En primer lugar, se modelan
(demostrado) reiteradamente las habilidades
alternativas, preferiblemente por distintas
personas que expongan cómo se puede apli-
car esta habilidad en situaciones distintas. En
segundo lugar, los alumnos deben ensayar
estas habilidades en entornos seguros. Es
importante subrayar que los alumnos deben
recibir un refuerzo positivo al practicar es-

tas nuevas habilidades, con el fin de que si-
gan utilizándolas. De ahí que, en tercer lugar,
el método de formación planifique situacio-
nes en las que se lleven a cabo las habilida-
des entrenadas de forma correcta. Esta
puesta en práctica es especialmente impor-
tante cuando se presenta y se trabaja una
nueva habilidad. El método es eficaz cuando
incluye el modelado de una habilidad y se
ayuda al alumno a practicarla en entornos
seguros, de modo que tenga una experien-
cia positiva.

Al observar distintas maneras de utilizar una
habilidad en diferentes contextos, a la larga se
desarrollará una competencia reflexiva. Si
una persona cuenta con un amplio repertorio
de alternativas, tendrá muchas probabilidades

de alcanzar el nivel adecuado de interacción
social en situaciones cotidianas. Y el hecho de
disponer de un repertorio más amplio redu-
cirá, como efecto colateral, el uso de la agre-
sividad, dado que en muchas situaciones re-
sultan más apropiadas otras alternativas
conductuales.

Para ser un buen alumno serán esenciales
determinadas habilidades, tales como recibir
instrucciones, formular preguntas, recabar
información y escuchar, simplemente para
manejarse de forma adecuada como miem-
bro de la clase. Además, para ser un alumno
apreciado, también son importantes otras ha-
bilidades, como felicitar a los demás, expre-
sar sentimientos, ayudar a los demás, en-
frentarse a la presión del grupo, etc.
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ART. Intervención complementaria 
en la escuela de Smeaheia
En muchas escuelas, el programa ART se uti-
liza para reemplazar conductas disruptivas y
agresivas, prevenir comportamientos negati-
vos e inculcar conductas prosociales. En cual-
quier centro, ya sea en mayor o menor me-
dida, surgen problemas con alumnos que no
se comportan tal y como se espera de ellos o,
más bien, tal y como debieran. En la escuela
de Smeaheia se produjeron diversas peleas e
interacciones negativas entre determinados
grupos del centro y alumnos extranjeros, por
lo que fue necesaria una intervención. No se
requería un programa intensivo para abordar
esas agresiones en concreto, sino alguno que
se pudiera utilizar tanto en los primeros cur-
sos (niños de 6 a 9 años) como en 7º (12
años) para fomentar la competencia social y
prevenir comportamientos negativos. El pro-
grama se utiliza tal y como se ha expuesto an-
teriormente, pero el objetivo de esta inter-
vención es bastante inusual. En la mayoría de
las escuelas, los profesores quieren que los
alumnos se adapten y se centren en clase
como colectivo y en este caso, un objetivo im-
portante de esta formación consistía en que
cada alumno reforzara su autoafirmación. 

Stig Hølland es Subdirector e instructor del
programa ART en la escuela de Smeaheia. En
su trayectoria profesional ha presenciado la
aplicación de diferentes programas concebi-
dos para la enseñanza de competencias emo-
cionales y sociales en otros centros.

La escuela de Smeaheia está situada en una
zona de alto nivel educativo y económico, en
una ciudad con una población de 70.000 ha-
bitantes llamada Sandnes. Los modernos y
coloridos edificios del centro se encuentran
junto a una zona residencial cercana a un pe-
queño bosque y zonas verdes. La gente que
vive en esta zona se caracteriza por  unas ex-
pectativas bastante preestablecidas con res-
pecto a su imagen y su comportamiento, de

modo que los padres de los alumnos suelen
esperar que sus hijos tengan buenos resulta-
dos tanto en el ámbito académico como en el
deportivo. Los resultados en las pruebas ca-
lificativas nacionales sitúan al centro por en-
cima de la media, tanto a nivel regional como
nacional. En lo que respecta al bienestar del
alumnado y la incidencia del acoso escolar, el
centro recibe una puntuación media. El cen-
tro educativo ya ha implementado un pro-
grama conocido con el nombre de Respeto
(del Norwegian Centre for Learning Envi-
ronments and Behavioural Research in Edu-
cation, véase también Tabla 2) con el fin de
apoyar de manera sistemática un entorno de
aprendizaje social. Sin embargo, se quería
introducir tambien algún programa más es-
pecífico que atendiera a las necesidades de los
alumnos que presentaran un comportamiento
problemático y con otro tipo de necesidades. 

Necesitábamos implementar el pro-
grama ART porque el programa exis-
tente no llegaba a los alumnos que más
necesitaban este tipo de formación. Se
había convertido en un programa válido
únicamente para aquellos alumnos que
ya disponían de competencias sociales.

En cierta medida, el personal docente y las fa-
milias sostienen opiniones diferentes respecto
al comportamiento de los niños, algo que
puede suponer una gran frustración para mu-
chos. Sin embargo, les brinda la oportunidad
de desarrollar la capacidad de reflexionar so-
bre una situación determinada desde distintos
ángulos, permitiéndoles saber qué es lo que
quieren y esperan de ellos. Los grupos de
clase se van formando a medida que los alum-
nos van entablando relaciones y ganándose la
aceptación de los demás. Transcurrido cierto
tiempo, se instaura una cierta conformidad y
el sentimiento de la clase como un “nosotros”.
En todos los grupos, se distribuyen los roles y
se establece una jerarquía en términos de
aceptación social e influencia. En grupos más
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pequeños, como los de amigos o familias, hay
más espacio para las individualidades y los
comportamientos basados en las emociones y
la impulsividad. Stig Hølland, inspector de
educación e instructor del programa ART, con-
sidera este dato relevante. 

Un importante objetivo de cualquier
programa de enseñanza de competen-
cias sociales en nuestro centro es incul-
car una autoafirmación en nuestros
alumnos. Para ajustarse al programa de-
ben adaptarse a un marco bastante es-
tricto de exigencias y expectativas. Los
padres saben muy bien qué incidentes
desbordan lo que cabe esperar y, en
general, es poca la tolerancia que mues-
tran hacia comportamientos que se sa-
len de dicho marco. El centro educativo
tiene el importante cometido de aceptar
el desarrollo de cada uno tal y como es,
de manera que se atreva a sentirse bien
consigo mismo, con su propio cuerpo y
con su mente.

Al investigar qué motiva y a quién motiva este
programa, se obtuvieron diferentes respues-
tas. La mayoría de los participantes indicaron
que apreciaban escuchar las reflexiones de
los demás y conocer los pensamientos mu-
tuos cuando se discutían situaciones cotidia-
nas. El hecho de observar los ejemplos de
otros compañeros y obtener un refuerzo po-
sitivo tras la propia actuación, aporta cierta
asertividad, facilitando la práctica de nuevas
reflexiones y conductas en situaciones de la
vida real. Sin embargo, todo debe partir de la
voluntad de cambio del propio individuo, sin
la cual este no tendrá lugar.

La participación de las familias
Es esencial que en este tipo de formación
participen tanto los niños como sus padres. Si
este aprendizaje no se basa en una libre vo-
luntad de todos los participantes, lo más pro-
bable es que no se alcancen unos resultados

positivos significativos. Además, si los pa-
dres no quieren que su hijo participe en este
programa, no estarán apoyando los cambios
de conducta que su hijo intenta adoptar. 

En general, la colaboración con las familias de
la escuela de Smeaheia parece ser buena. Sin
embargo, los padres se mostraban cada vez
más escépticos en cuanto a la aplicación, por
ejemplo, del programa ART a alumnos de los
cursos más avanzados. Es más sencillo acep-
tar que un hijo necesita ayuda en su de-
sarrollo cuando es pequeño. Es como si los
padres sintieran que han fracasado en la edu-
cación de su hijo si este desea participar en
un programa de EES en cursos escolares más
avanzados. 

Tanto el rol de los profesores como el de los
padres son esenciales, si ambos están aten-
tos a cada pequeño cambio y lo refuerzan
cuando se produce, es probable que au-
menten la capacidad y voluntad del niño
para poner en práctica esta nueva habilidad.
Si los niños tienen la expectativa de que las
nuevas habilidades son de utilidad, también
es probable que prueben a aplicarlas en
nuevos contextos y en diferentes situacio-
nes. Esa transferencia de habilidades exige
un alto nivel de consciencia entre los pro-
fesores (y los padres). Los profesores de-
berían reforzar el comportamiento de cual-
quier niño que en lugar de gritar para pedir
ayuda en clase, como solía hacer habitual-
mente, levante la mano, espere a que el
profesor le dé la palabra y pregunte de ma-
nera prosocial. Así, la próxima vez es pro-
bable que ese mismo alumno vuelva a pedir
ayuda de manera prosocial, especialmente
en su clase. Muchas de las habilidades que
se trabajan son también escolares, como
por ejemplo: escuchar, preguntar, seguir
instrucciones, concentrarse en una tarea,
etc. Si los profesores y los padres saben
qué habilidad están practicando los niños
cada semana, es más fácil que puedan dar-
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les una respuesta adecuada. De igual modo,
cuanto mejor sea el resultado que consiga
un alumno al emplear una habilidad, más
probabilidad habrá de que la repita y que, a

la larga, esta se convierta en un compo-
nente permanente de su repertorio con-
ductual. 

En las escuelas surgen muchas oportunida-
des de practicar habilidades. Para que desde
los centros se puedan transferir habilidades
a los hogares se requiere la colaboración de
los padres. Esta transferencia de habilida-
des y la consolidación de las mismas (des-
crita como generalización) se verán refor-
zadas si los padres disponen de información
sobre el contenido del curso de formación
y se les recuerda cómo deben recompensar
los esfuerzos y las conductas positivas en
casa. 

Ha quedado demostrada la eficacia del pro-
grama ART con adolescentes, pero también
hay estudios que demuestran que incluso los
pequeños obtienen beneficios con su apli-
cación. Asimismo, los investigadores indi-
can que los alumnos de 2º (7 años) obtie-
nen mejores resultados que los de 7º (12
años). Cuando los alumnos están en 2º, aún
podemos crear competencias, mientras que
en 7º se trata más bien de reparar lo que no
es del todo adecuado, apunta Stig Hølland.
Esta afirmación coincide con los hallazgos
de nuestros propios estudios (Langeveld,
Gundersen y Svartdal, 2012), que indican

que cuanto más pequeños son los partici-
pantes en el programa, más son las proba-
bilidades de obtener buenos resultados. Por
otra parte, familias y profesorado indican

que los niños son más capaces de mostrar
habilidades prosociales en clase tras finali-
zar la formación.

¿Qué significa este programa de formación
para nosotros?
El subdirector de la escuela de Smeaheia, Stig
Hølland, afirma que los programas que fo-
mentan las competencias sociales repercuten
enormemente sobre el entorno de aprendi-
zaje, y sobre cada uno de los participantes.
Asimismo recalca la correlación existente
entre la competencia social y el rendimiento
académico (Wentzel, 1991; Caprara et al.,
2000).

Este centro obtiene unas altas califica-
ciones en la mayoría de las pruebas y
estudios. Está claro que nuestro enfoque
centrado en la formación en competen-
cia social tiene mucho que ver con esto.
No podemos centrarnos en los resulta-
dos académicos si los alumnos están lu-
chando por sobrevivir en la clase. Las
relaciones con y entre compañeros son
de la máxima importancia. No conozco
ningún programa que cumpla este obje-
tivo y eso que conozco muchos. El pro-
grama ART es el mejor que tenemos
para alumnos problemáticos. Este pro-
grama, además de proporcionarnos una
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útil estructura fija, ¡nos proporciona
todo el contenido necesario! 

Para alumnos cuyo idioma materno no es el
noruego también resulta especialmente útil.
Estos alumnos suelen tener un vocabulario li-
mitado en esta lengua y probablemente en-
tiendan menos de lo que pensamos, por lo
que si se utilizan palabras fuera de lo común,

puede resultar difícil para ellos entender lo
que les decimos. Esta falta de comprensión y
de capacidad para expresarse en noruego,
generan un elevado nivel de frustración e
ira. El programa ART consigue contextualizar
las palabras y los términos, confiriéndoles
un significado. Por lo que con el aprendizaje

de nuevas palabras mediante los rol-play y
los juegos de comunicación del programa
ART, se proporciona a los participantes he-
rramientas verbales que pueden utilizar en
diferentes situaciones. Pero esta formación se
debe continuar fuera del aula, pues según
apunta Stig Hølland: Cuando más fomentamos
el aprendizaje es cuando contamos en los re-
creos y en el aula lo que hemos visto en las
clases de formación. El uso de términos 

específicos y la delimitación de la competen-
cia social como tema central siempre que sea
posible, permite a los alumnos familiarizarse
con palabras nuevas que les ayudan a enten-
der y describir situaciones y emociones que
pueden surgir en el futuro. 

La semántica es importante. Cuando todos
atribuyen el mismo significado a una palabra,

esta palabra gana concreción y utilidad. Nos
permite entender y describir lo que sentimos
y pensamos. En este sentido, las nuevas pa-
labras pueden originar nuevas interpretacio-
nes y una percepción más precisa de lo que
ocurre en nuestro interior. Es más, la capa-
cidad de reflexionar de manera constructiva,

o lo que podríamos llamar el diálogo interno,
presenta una correlación negativa con la
agresión (Meichenbaum, 1977).

Dado que la competencia social hace refe-
rencia a la capacidad para escoger distintas
conductas y estrategias sociales en cada una
de las situaciones que se presenten, y que esto
implica que en diferentes contextos sociales
se deben exhibir distintas habilidades o 
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distintos usos de una misma habilidad
(Nordahl, 2000), los niños y jóvenes deben
aprender las normas por las que se deberá
regir su comportamiento en un contexto con-
creto. Por ejemplo, si a un niño le apetece ju-
gar al fútbol y a su amigo no, este último de-
berá pensar cómo decírselo sin que su
amistad se vea afectada. Debe ser consciente
de ambas situaciones y tanto de los deseos de
su amigos como de los suyos propios. 

Un niño socialmente competente es capaz de
adaptarse, ser consciente de los demás y rei-
vindicar sus propias necesidades, mostrán-
dose asertivo y prosocial al mismo tiempo. La
competencia social exige reflexionar sobre las
acciones antes de actuar. Esto también signi-
fica que el comportamiento problemático po-
dría ser un comportamiento racional desde el
punto de vista del alumno y que los actos con-
secuentes se pueden entender como parte
del repertorio conductual del alumno. Por
ejemplo, un alumno podría optar por contes-
tar mal a un profesor con el fin de ganar pro-
tagonismo entre sus amigos. Sabe que está
mal lo que hace, pero desea pagar ese precio
para lograr un objetivo más ambicioso.

Este programa ayuda a los alumnos a adqui-
rir confianza. Les aporta la tranquilidad de
saber que está bien ser quienes son y pensar
como piensan. Y les da la seguridad necesa-
ria para actuar de manera reflexiva en dis-
tintas situaciones. Yo creo que la seguridad es
necesaria para todo. Por eso es importante la
estructura: deben hacer rol-play y participar
en las valoraciones positivas estructuradas,
tanto a su favor como a favor de los demás.
Puede darse el caso de que unos cuantos
alumnos se vean arrastrados en una espiral
negativa durante la formación, hasta que se
dan cuenta de que se pueden decir cosas
agradables los unos a los otros. Los efectos de
que los alumnos adquieran la habilidad de
felicitar a sus compañeros como respuesta
útil y se digan cosas agradables cada vez

que se encuentren, son inestimables, indica
Stig Hølland.

Conclusión
La implementación de un programa no es una
solución rápida, más bien al contrario, el pro-
cedimiento para implantarlo de forma ade-
cuada requiere dedicarle grandes esfuerzos
durante un periodo de tiempo que suele osci-
lar entre los dos y los cuatro años, como mí-
nimo. Además, el procedimiento a la hora de
implementar un programa es tan importante
como el programa en sí (Andrews, 1995).
Esto es algo que Stig Hølland sabe: En Noruega,
cuando llevamos varios años con algo, solemos
buscar algo nuevo. Pero es importante que
continuemos aplicando el programa ART de
formación en competencia social. 

Cabe resaltar que este centro combina dife-
rentes tipos de programas, como Respeto, un
programa global para garantizar un buen en-
torno de aprendizaje, y ART. En este sentido,
el personal docente tiene una idea y unos co-
nocimientos claros sobre cómo lograr que
varios programas complementarios se com-
penetren y encajen. Y es que hacer que dos
partes tengan más valor que la mera suma de
las mismas es todo un arte. 

3. Programa escuela global (H-ART) 
La escuela de Sandnes. 
Un planteamiento escolar global

La escuela de Sandnes está situada en Aren-
dal, un pequeño municipio de 43.000 habi-
tantes al sur de Noruega. Cuando dejamos
atrás la autopista, en la carretera que lleva a
Arendal parece que saboreamos las vacacio-
nes y el verano, ya que desde allí vemos los di-
versos puertos costeros en los que amarran
pequeños barcos y, al fondo, vislumbramos el
mar. La escuela está situada en un bello paraje
que limita con un bosque en el que hay gran-
des áreas de juego para niños, una especie de
campo de fútbol y otras zonas de ocio, tiene
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unos 200 alumnos repartidos en 7 cursos, de
1º a 7º (6 a 12 años) y tiene muy buena re-
putación por su capacidad para atender a
alumnos con necesidades educativas especia-
les. Esta fama es lo que impulsaba a los padres
a solicitar plaza para sus hijos en ese centro. 

Hace unos años se producían numerosos con-
flictos entre alumnos durante los recreos, un
problema al que el personal docente tuvo que
dedicar mucho tiempo, tanto en el patio como
en clase. Los profesores y los auxiliares soli-
citaron que se implantara un enfoque común
que les proporcionara herramientas, unas
normas de aplicación general y unas conse-
cuencias claras en caso de incumplimiento
de dichas normas. Los alumnos consiguieron
que el personal del centro se llegara a en-
frentar entre sí. Fue una época complicada,
tanto para los alumnos como para los profe-
sores y el resto del personal. Dada la ausen-
cia de un planteamiento común; es decir, el
hecho de que la plantilla del centro interpre-
tara las normas de distinta manera y de que
no hubiera unas directrices claras para abor-
dar los distintos comportamientos, hizo que se
produjeran muchas discusiones innecesarias. 

Además, mientras estos profesionales se-
guían con sus constantes e inagotables en-
frentamientos, en un breve periodo de tiempo
se suicidaron dos antiguos alumnos de la es-
cuela. Estas tragedias marcaron profunda-
mente al personal del centro y dejaron claro
que había que hacer algo. Tal y como co-
mentaba la directora, Synnøve Solheim
Pedersen: La tarea de inculcarles autoestima
y enseñarles a tomar las riendas de su propia
vida no se puede posponer hasta la adoles-
cencia. Hay que empezar antes y no esperar
a que sea demasiado tarde.

La directora
Synnøve Solheim Pedersen acababa de asu-
mir la dirección cuando se embarcó en el
proceso de transformación absoluta de esta

escuela, desarrollando normas y sistemas co-
munes para reforzar las conductas positivas
y la resolución de conflictos. Había ejercido
como subdirectora del centro durante unos
años y cuando el director anterior anunció
que deseaba dimitir, le preocupaba que la
persona que le reemplazara fuera menos
competente, así que decidió solicitar el cargo
pensando que se trataba de una gran opor-
tunidad para remediar de alguna manera la
situación de la escuela en aquellos momentos.
Quería hacer algo sistémico, estimulante y a
largo plazo; ayudar a producir un cambio vi-
sible en la vida cotidiana del centro y en to-
dos los cursos, no algo provisional. Así se fra-
guó la búsqueda de un buen programa.

Las autoridades locales de Arendal se pusie-
ron en contacto con la Universidad de Agder
(UiA) en la primavera de 2008, con el fin de
esbozar un proyecto común de investigación
y desarrollo. La idea era conseguir que el
centro se convirtiera en un lugar mejor pero
subyacía también el ferviente deseo de crear
en el centro un mejor entorno de aprendizaje
a través de la reducción de conductas pro-
blemáticas y la mejora del rendimiento aca-
démico. La petición de un programa sistémico
y de desarrollo de competencias fue atendida
por los compañeros de la ciudad de Larvik, a
130 km de distancia, donde se había imple-
mentado el programa en unos 20 centros
educativos y 20 escuelas de educación infan-
til. Numerosos responsables visitaron enton-
ces el municipio de Larvik para asistir a una
presentación sobre cómo se había establecido
e implementado el programa Escuela Global
ART. A continuación, se invitó a Arendal a los
responsables de implantar este programa en
Larvik para que presentaran este enfoque a
varios profesores, que se mostraron entu-
siasmados desde el principio y decididos a dar
una oportunidad al programa. 

A. Hay dos respuestas que explican por qué
tuvo más éxito la implementación del 
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programa en el centro escolar Sandnes
que en otros centros similares: una senci-
lla y otra compleja. La respuesta sencilla es
que fue gracias a su directora y a su tesón
y liderazgo durante el proceso. La compleja
es la forma en que el centro acometió este
proyecto. La directora solicitó tres años a
las autoridades para darle la vuelta a la si-
tuación del centro. Pasados esos años, en
2011, la universidad de Agder completó
su informe, consistente en una evaluación
de la implementación del programa Es-
cuela Global ART en Sandnes y ciertas re-
comendaciones para seguir adelante. Al-
gunos de los resultados son bastante
sorprendentes, y su lectura, muy reco-
mendable a continuación destacamos al-
gunos de ellos:

B. El tiempo medio dedicado a la docencia au-
mentó una media de 4 minutos por hora.
La media de interrupciones en clase dis-
minuyó significativamente.

C. Se dedicaba menos tiempo a corregir con-
ductas disruptivas. 

D. Los alumnos estaban más tiempo concen-
trados en clase. 

ART – El planteamiento de Escuela global
Dime algo y lo olvidaré; muéstrame algo y quizá
lo recuerde; déjame hacerlo y aprenderé. 
(Confucio)

El programa Escuela Global ART (Whole
School ART, H-ART) es un planteamiento es-
colar preventivo  que proporciona un marco
global aplicable en cualquier centro educativo
que desee crear, atendiendo a sus propias
necesidades, un entorno positivo en el que se
puedan desarrollar y fomentar las conductas
positivas. Uno de los mayores avances para
aumentar la disciplina en todo el centro y
construir un entorno escolar positivo consiste
en aplicar sistemas de apoyo que incluyan es-
trategias proactivas para definir, inculcar y
apoyar conductas positivas en el alumnado.
En lugar de utilizar un planteamiento 

fragmentario elaborando planes de gestión de
conductas individuales, se implementa en
todo el centro un sistema de refuerzo conti-
nuo de comportamientos positivos para todo
el alumnado, tanto en las aulas como fuera de
ellas (pasillos, patio y baños). En la Figura 2
se ofrece un esquema descriptivo del Pro-
grama ART. 

Además de la implementación global del
programa, también se puede inculcar a de-
terminados alumnos el contenido del pro-
grama ART, ya que se trata de un programa
aplicable a grupos de 6 a 8 participantes que
pueden ser bien de un curso en particular,
o alumnos de un aula con determinados
problemas, o un grupo de alumnos que re-
quieren una intervención más intensiva. El
programa ART consta de 30 lecciones, gene-
ralmente impartidas a lo largo de 10 sema-
nas. 

A través del programa Escuela Global ART se
instauraron en Sandnes determinadas ex-
pectativas en materia de conducta prosocial
dirigidas a todo el alumnado. En definitiva, se
trata de fomentar rasgos de personalidad
como el respeto, la responsabilidad y la 
cooperación. Una vez al mes, los profesores
presentan en todos los cursos del centro una
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característica de la personalidad y las habili-
dades sociales asociadas a la misma; y cada
semana se dedica una clase a analizar las 

habilidades en cuestión, donde los alumnos
reciben formación sobre su utilidad y estu-
dian la conexión entre el rasgo de persona-
lidad que se trabaja y las habilidades corres-
pondientes. Un ejemplo podría ser la
“preocupación”, definida como la muestra de
interés por los demás a través de palabras y
acciones y una habilidad social vinculada po-
dría ser la de “ayudar a los demás”.
Pasos a seguir para desarrollar dicha habili-
dad social:

1. Decide si algún compañero podría necesi-
tar tu ayuda y desea que lo hagas

2. Piensa cómo podrías resultarle útil
3. Pregúntale si necesita y desea que le ayu-

des
4. Ayuda a tu compañero

En la escuela de Sandnes, el programa ART se
aplica como mínimo a un grupo de alumnos
por semestre (en Noruega, un semestre es-
colar dura unas 20 semanas en otoño y unas
25 en primavera). No obstante, se invita a to-
dos los cursos a que soliciten plazas para
participar en el curso de formación del pro-
grama. Una vez escogido el curso en el que se
impartirá el programa, sus alumnos pueden
solicitar la participación en esa formación,
exponiendo los argumentos por los que opi-
nan que se beneficiarían de ella. La directora
y el tutor reúnen a un grupo de alumnos con
diferentes niveles de competencias sociales,
entre los cuales se seleccionarán alumnos

considerados modélicos para que formen
parte del grupo.

Reconocimiento, refuerzo y motivación
Una tarea primordial será la formulación de
las normas y expectativas escolares de ma-
nera explícita. De este modo, será más sen-
cillo que el alumnado aplique sus conoci-
mientos sobre lo que es una conducta
aceptable y faciliten su comprensión y di-
versifiquen su repertorio conductual. A su
vez, estos logros facilitarán que los alumnos
lleguen a mejorar su adaptación social y re-
gulación conductual. 

Conviene recordar que resultará mucho más
eficaz reforzar el comportamiento prosocial e
indicar cuáles serán los próximos objetivos,
que corregir las conductas desajustadas. Por
otra parte, los alumnos pueden llegar a con-
vertirse en excelentes modelos de comporta-
miento si reciben refuerzos positivos delante
de sus compañeros. 

El refuerzo positivo se puede aplicar impli-
cando a todos los alumnos, por ejemplo, a
través del uso de pogs. Un pog es un trozo de
papel o una tarjeta que se entrega a un
alumno cuando utiliza una habilidad prosocial
o supone un buen ejemplo al presentar la
conducta vinculada a los rasgos que se estén
trabajando. De esta manera, los profesores
pueden destacar lo que están haciendo los
alumnos, mediante tanto el refuerzo indivi-
dual a ese alumno, como el refuerzo indirecto
a los que observan la entrega de dicha tarjeta.
Los alumnos deben saber que sus actos son
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decisivos, y que lo que hacen o dejan de ha-
cer es importante para los demás. Además, el

hecho de verbalizar conductas prosociales
sirve para comunicar al alumno en cuestión
por qué y cómo fue sobresaliente su acción,
y ampliar su repertorio conductual, por ejem-
plo, con maneras de preocuparse por los de-
más, muestras de respeto y formas de hacer
cumplidos a los alumnos.

Las relaciones que se establecen se caracte-
rizan por un patrón de comunicación prefe-
rente que lleva a la repetición de determina-
dos actos de comunicación, lo que significa
que el patrón se reproduce y se confirma a
sí mismo. De esta manera, una relación se
confirma a sí misma mediante la comunica-
ción (Øvreeide, 2002). Además, los alumnos
aprenden a iniciar relaciones a través de la
observación, la modelación y la repetición.
Para reforzar estas relaciones entre compa-
ñeros, así como entre el profesor y los alum-
nos se emplean las críticas positivas inme-
diatas a conductas adecuadas o a la intención
de aplicar tales conductas. Dado que hay
alumnos que a pesar de tener un elevado ni-
vel de competencia social, no llegan a utili-
zarla con arreglo a las expectativas de los de-
más, será esencial que se les pida ejecutar
esas consultas y que se valore dicho com-
portamiento.

Inculcar expectativas sobre las conductas de-
seadas y recompensar al alumnado por con-
seguirlas es un planteamiento mucho más
positivo que esperar a que se produzcan con-
ductas inadecuadas y rectificarlas. Por tanto,

el objetivo del planteamiento del enfoque
Escuela Global ART (H-ART) consiste en es-

tablecer un entorno en el que la norma sea
comportarse de forma correcta.

Normas y consecuencias
Es esencial que exista un consenso sobre las
normas y expectativas del centro educativo y
que tanto el personal escolar, como el alum-
nado y sus familias se impliquen en su ela-
boración; de este modo, todos se identificarán
con estas normas. El proceso de consenso en-
tre el personal docente y los padres sobre las
normas y expectativas adaptadas para su uso
en el aula, debe desembocar en la redacción
de algunas normas básicas (entre 3 y 7 sería
lo apropiado). Dichas normas deben estar
siempre a la vista y el profesorado debe ver-
balizar su adecuado cumplimiento por parte
de los alumnos, siempre que sea necesario.
Además, las normas deben ser interiorizadas
y cumplidas con independencia de la super-
visión externa; es decir, los alumnos las de-
ben cumplir sencillamente porque las consi-
deran importantes y no por miedo a las
consecuencias de su incumplimiento.

En la escuela de Sandnes se establecieron
tres normas fundamentales:
1. En Sandnes somos puntuales y llegamos

con ganas de trabajar.
2. En Sandnes cuidamos nuestras cosas y las

de los demás.
3. En Sandnes nos respetamos unos a otros.

Tanto el alumnado, como las familias y el per-
sonal docente deben conocer las consecuencias
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del incumplimiento de las normas. En aras de
la transparencia y la uniformidad, el personal

docente utilizará una plantilla de consecuencias.
El cumplimiento sistemático de las normas y
consecuencias por parte de alumnos y docen-
tes origina un entorno más predictivo donde los
profesores tienen el compromiso de resolver
los problemas y conflictos con inmediatez.

Gestión del aula
El profesor es el elemento más importante en
lo que respecta a los logros alcanzados en el
aprendizaje y el comportamiento del alum-
nado (Roland, 1998). Por ello y para gestio-
nar el aula con el necesario nivel de autori-
dad marcan unas normas y rutinas muy
claras. Gracias a ellas, se crea un entorno se-
guro donde los alumnos prevén qué es lo que
va a ocurrir y qué es lo que se espera de ellos.
Por ejemplo, ¿se obtendrá un buen nivel de
aprendizaje entre los alumnos si la clase de
matemáticas empieza y acaba con un resu-
men en grupo? (Nordenbo et al., 2008). En
Sandnes todas las clases empiezan y acaban
de la misma manera, ya sean de matemáticas,
historia o arte. De esta forma se facilita la
adaptación al cambio de algún profesor y se
crea un marco seguro y previsible para todas
y cada una de las clases. Además, estas ruti-
nas al inicio y finalización de las clases sólo
llevan unos minutos.

En el aprendizaje de habilidades sociales, más
que el estudio mecánico de determinadas ha-
bilidades, se requiere una atención cons-
ciente. Es probable que al ver cómo ciertos
alumnos obtienen un refuerzo positivo por

ayudar a sus compañeros, los demás se ani-
men a comportarse de la misma manera.

También es probable que presten más aten-
ción a un profesor que generalmente fomenta
las buenas conductas con mano firme y ama-
bilidad al mismo tiempo, que al que corrige
las conductas disruptivas.

Colaboración escuela-familia
La colaboración entre la escuela y las fami-
lias puede fomentarse, por ejemplo, invi-
tando a los padres a confirmar los valores,
las normas y las expectativas que desearían
que el centro trabajara. La colaboración con
los padres empieza con la creación del Co-
mité de padres, que apoyará al centro en la
implementación del programa Escuela Glo-
bal ART. En la implementación de un plan de
estudios de aprendizaje social se necesita la
aprobación de dicho comité, pues si solo se
contara con el visto bueno de determinados
padres se podría percibir que se hace en
contra del deseo de los que no lo apoyen y
esto entorpecería la exitosa aplicación del
programa.

Organización en el centro
El grupo jardinero1 está integrado por algu-
nos miembros del equipo de recursos (direc-
tora y representante de cada uno de los equi-
pos del centro), cuyo cometido consiste en
hacer que el programa produzca sus frutos.
Dicho grupo se encarga del progreso de 
H-ART, asegurándose de que los miembros del
personal hagan lo que se espera de ellos y su-
pervisando tareas cuando sea necesario. Ade-
más, tiene el cometido adicional de mantener
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el entusiasmo y la convicción en la eficacia
del programa entre los miembros del perso-
nal. Muchos estudios confirman que para que
la implementación del programa tenga éxito,
es fundamental que como mínimo haya un
responsable de dicha implementación que
muestre entusiasmo al respecto. 

El CuARTo es una reunión que celebra el
equipo docente durante un cuarto de hora a
la semana, en la que se analiza qué es lo que
funciona y lo que requiere algún cambio,
adaptación o mayor atención. Quizá sea este
el factor que más ayuda al personal a gestio-
nar adecuadamente el programa.

Implantación del programa. Una directora
luchadora
En numerosos estudios de investigación, ar-
tículos e informes se han vertido ríos de tinta
sobre los factores clave para la implementa-
ción adecuada de programas de competencias
emocionales y sociales en escuelas y otras
entidades. Tanto nuestros propios estudios,
como los análisis de otros programas, nos
llevan a las mismas conclusiones: el respon-
sable de la implantación del programa es el
factor clave que determina su éxito. La im-
portancia de la Directora del centro es in-
cuestionable, pero el liderazgo engloba algo
más que un cargo oficial (Larsen, 2005).

Torill es profesora en Sandnes. He aquí sus
declaraciones:

Tenemos una responsable de implementación
tan entusiasta... Ha impulsado este proceso y
ha dedicado muchísimos recursos y capital al
mismo. Synnøve ha gastado mucho dinero a
lo largo de varios años, lo que ha acarreado
unas duras críticas del Gobierno. Pero ahora
la han dejado tranquila durante 3 años. El
grupo Jardinero dispone del tiempo, la for-
mación y el apoyo necesarios para mantener
el programa bien encaminado.

A pesar de la dura lucha, parece que vale la
pena, tal y como apunta la directora:

Se supone que como responsable del pro-
yecto debes ajustarte al presupuesto. Pero es
estimulante obtener buenas críticas de todo el
mundo. Los entrenadores deportivos dicen
que el alumnado de este centro destaca frente
a otros centros en el juego en equipo y en la
forma de animar a sus compañeros. 

¿Funciona el programa “H-ART”?
¿Cuáles son los resultados de este duro trabajo
durante varios años? Puede que resulte com-
plicado ofrecer una respuesta articulando di-
versas partes significativas. Gracias a las en-
trevistas con profesores y con la directora, así
como a las múltiples observaciones realizadas
por los investigadores podremos presentar una
panorámica para hacernos idea de su alcance. 

Sandnes es la escuela con mayor número de
alumnos con necesidades educativas espe-
ciales de la región, tendencia que se encuen-
tra al alza. Sin embargo, aunque el número de
alumnos va en aumento, como el colegio tiene
fama de ser un buen centro para alumnos
con necesidades educativas especiales está
descendiendo el número de alumnos que ne-
cesita apoyos terapéuticos. La mayoría ve sa-
tisfechas sus necesidades gracias a Escuela
Global ART. Dado que el centro ha acumulado
un enorme déficit financiero en los últimos
tres años, la directora ha tenido que pensar
mucho y prestar mucha atención al pro-
grama. Aun así, ella argumenta lo siguiente:

Creo en esto y no puedo rendirme. Si no me
dejan [hacerlo], no podré seguir asumiendo la
dirección del centro. Debemos trabajar para
crear una sociedad más agradable, ya que
está tendiendo hacia la dirección contraria
con tanta fuerza, que el índice de soledad va
en aumento. Este programa va a contraco-
rriente y parece generar mejores resultados y
un mayor bienestar. 
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La vida cotidiana de un director escolar con-
siste en abordar numerosos conflictos entre
alumnos o entre los alumnos y el profesorado. 

Antes, dedicaba buena parte de mi tiempo
como directora a resolver conflictos. Con
nuestras nuevas herramientas, los conflictos
se resuelven en una etapa anterior, antes de
que se agraven. Los alumnos siguen acu-
diendo a mi despacho, pero se trata más a
menudo de alumnos que me quieren enseñar
algo o simplemente hablar conmigo. Ahora
dispongo de más tiempo que puedo dedicar
a otros fines. Lo importante es dar unas ins-
trucciones claras a los miembros del personal
docente para que resuelvan los problemas
en una etapa más temprana. Es mucho mejor
que estos resuelvan los problemas por sí mis-
mos que amenazar con enviar al director.

Algunas cifras indican que el planteamiento
del programa H-ART puede ser útil; tal y como
ya hemos expuesto anteriormente (Nærbø,
2011): 

A El tiempo dedicado a la docencia aumentó
una media de 4 minutos por hora. Esto con
independencia de la aplicación de diversos
procedimientos del programa “H-ART” al
inicio y al final de cada una de las clases (4
minutos por hora son 20 minutos al día, o
más de 2 horas de docencia a la semana);

B El número medio de interrupciones en
clase ha disminuido en torno al 20%;

C Se dedica menos tiempo a corregir con-
ductas disruptivas;

D El promedio de interrupciones por hora
ha caído un 30% en el trabajo individual de
los alumnos en clase;

E La concentración de los alumnos se pro-
longa, de media, más tiempo en cada clase
y también ha aumentado su eficacia a la
hora de trabajar en el aula. Según observa-
ciones previas, en 2009 el nivel de concen-
tración de los alumnos disminuía antes en
todas las clases. Dos años después, se pro-

ducen menos interrupciones en cada clase.
F Antes de la implementación del programa,

las calificaciones obtenidas en las pruebas
nacionales eran inferiores a la media del
país. El año pasado, el centro obtuvo unas
calificaciones superiores a la media en to-
dos los indicadores.

La directora además subraya que la docencia
resultaba más eficaz y que el ritmo de apren-
dizaje había aumentado. Por supuesto, esto
también lo han notado los políticos. Yo creo
que simplemente el cambio en nuestras ex-
pectativas ha tenido mucha importancia para
mejorar los resultados, expone la directora. 

Sin embargo, debemos recordar continua-
mente dichas expectativas, ya que si dejamos
que decaiga nuestra atención, es fácil que ol-
videmos decir a los alumnos qué es lo que es-
tán aprendiendo, añade: Si decae nuestra
atención, también caerán los resultados. A
veces los alumnos dicen ‘¡Ya casi nunca nos
dais refuerzos positivos!’ Y entonces nos da-
mos cuenta de que se trata de la misma clase
con la que hemos estado luchando en los úl-
timos tiempos. Pero tras unos días de atención
a las conductas positivas, en la clase vuelve a
reinar un buen comportamiento y el grupo
vuelve a seguir el camino correcto. Esto tam-
bién significa que debemos ser conscientes
del poder que tenemos para moldear la con-
ducta de los alumnos.

Muchas de las habilidades llevan inherente la
asertividad y otras habilidades relacionadas
con la preocupación por los demás. La ense-
ñanza de habilidades sociales es de alcance
general y útil para todos los alumnos, incluso
para los que ya presentan conductas proso-
ciales. Esto es porque el programa no sólo re-
percute en la regulación del comportamiento,
sino que influye como mínimo en la misma
medida, por ejemplo, en el aprendizaje del
lenguaje. El lenguaje de los niños se desarro-
lla mediante su interacción con los demás y
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el resultado de dicha interacción depende de
las habilidades lingüísticas (Løge y Thorsen,
2005). Esto significa que la competencia so-
cial es tanto condición previa como conse-
cuencia del desarrollo del lenguaje. La direc-
tora manifiesta su conformidad con esta
afirmación: 

Vemos que los niños ya en primero tienen un
vocabulario diferente al de otros alumnos
[de otros centros educativos]. Se les da me-
jor identificar sus sentimientos, expresar lo
que significan, negociar, etcétera. Utilizan
términos más precisos. Verbalizan y utilizan
las palabras y no las manos. La formación en
habilidades sociales influye en el modo de
pensar del individuo. 

En definitiva podemos resumir este apartado
con las siguientes observaciones de la directora: 

Me gustan los principios éticos de este enfo-
que. Recuerdo el 22 de julio del año pasado
(2011), tras el atentado terrorista, cuando
nuestro primer ministro Stoltenberg declaró
que no nos debíamos dejar llevar por el odio,
sino seguir defendiendo los valores positivos.
Entonces pensé: ¡Nosotros ya lo estamos ha-
ciendo, qué alegría! No nos dormimos en los
laureles. Sabemos que esto siempre se puede
mejorar y ampliar. Y tenemos que hacerlo,
porque tenemos el extraordinario cometido
de inculcar competencias emocionales y so-
ciales a los alumnos.

Queremos que los alumnos, al volver la vista
atrás a los años de colegio y lo que aprendían
aquí digan: Sí, teníamos Escuela Global ART,
un programa sobre la vida. Yo creo que así es
como lo resumiría.

4. Tú y yo y nosotros dos
La escuela de educación infantil: el mejor
lugar para aprender competencias emocio-
nales y sociales

En Noruega, los niños de entre 1 y 6 años tie-
nen derecho a asistir a una escuela de edu-
cación infantil (la escolarización es obligato-
ria a partir de los 6 años). Dado que estos
centros tienen un precio reducido, el 90% de
los niños en edad preescolar pasa de media
35 horas semanales en el centro de educa-
ción infantil (Instituto nacional de estadística
noruego, 2010). Los niños se reparten en
grupos por edades, aunque las actividades y
el enfoque didáctico pueden ser muy distin-
tos en cada escuela. Sin embargo, la mayoría
de estos centros se caracterizan por realizar
determinados tipos de actividades en función
de las estaciones y las festividades del año. El
juego libre también es una parte importante
del programa a lo largo de todo el año y,
normalmente, se dedica un día a la semana a
hacer excursiones. De hecho, el juego libre
ocupa gran parte del tiempo habitual de los
niños noruegos en las guarderías, a diferen-
cia de la mayoría de los restantes países de
Europa. 
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Durante el año se abordan distintos temas,
como la naturaleza y el entorno, la electrici-
dad, los niños de otras culturas, etc. La ma-
yoría de los centros de educación infantil han
implantado algún programa para inculcar
competencias emocionales y sociales. Dado
que el desarrollo de la competencia social
tiene lugar en aquella zona donde confluyen
el juego, la crianza y el cariño, en los centros
de educación infantil nórdicos se ha tenido
siempre por costumbre dedicar gran parte del
día al juego libre no organizado y a la

interacción informal. En este tipo de activi-
dades se presentan distintos retos sociales y
oportunidades de aprendizaje. Son dichas ac-
tividades de interacción con otros niños y
adultos las que brindan la oportunidad de
aprender habilidades sociales básicas (Lamer,
2010). Aquellos niños que carecen de este
tipo de competencias les puede resultar difí-
cil participar en interacciones que combinan
la formación social, el compañerismo, el ocio
y el lenguaje. 

Al observar a otros niños que interactúan de
forma correcta con sus compañeros, los demás
tienen la oportunidad de aprender a través de
la imitación y el refuerzo indirecto. A diferen-
cia de las relaciones con los padres y otros
adultos, las relaciones entre compañeros se
basan en la igualdad y por ello, son una valiosa
fuente de experiencias, propicián un sinfín de
negociaciones siempre que estos están juntos.

En este proceso, los niños tienen que de-
sarrollar diversas habilidades necesarias para
participar y contribuir en las interacciones
sociales con otros niños, aunque la mera reu-
nión de unos cuantos no garantizará por sí
misma el desarrollo social. Los niños se orga-
nizan al igual que hacen otros grupos, también
mediante exclusión y posicionamiento (ibíd.).
Por tanto, consideramos que un planteamiento
pedagógico sistémico podría facilitar que los
niños entren en un ciclo positivo junto con
otros niños, en el que aprendan habilidades y

refuercen estas mismas. En este escenario la
competencia social es tanto condición previa
como consecuencia del juego.

Características principales de ¡Tú y yo, y
nosotros dos!

¡Tú y yo, y nosotros dos! (You and I and us
two!) es un programa de EES utilizado en
escuelas de educación infantil y dirigido a los
niños, al personal docente y a la organización
del centro. Según diversos informes, el nivel
de difusión de dicho programa en los centros
de educación infantil noruegos alcanza el 60-
70%. También se aplica en centros de ense-
ñanza primaria, aunque en este caso su difu-
sión es menor (Nordahl et al., 2006).

Este programa fue desarrollado por Kari
Lamer y ya se han publicado tres libros que
describen el programa marco: el libro de
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texto, el manual y el libro de actividades
(Lamer, 1997a, b, c). Las bases del programa
se basan en investigación desarrollada en
pruebas y evaluaciones realizadas con la co-
laboración de 55 centros de educación in-
fantil durante un periodo de 15 años.

El programa está integrado por una parte es-
tructurada y una no estructurada. En la es-
tructurada, se relatan cuentos sobre los dife-
rentes aspectos de la competencia social,
cuyos protagonistas son dos niños de un cen-
tro de educación infantil (Lamer, 1997c).
Los coloquios posteriores sobre estos cuentos
generan reflexiones y nuevas ideas sobre te-
mas como la amistad, la responsabilidad y la
ética. Muchas veces me he quedado sorpren-
dido ante la capacidad de los niños pequeños
para reflexionar y mostrar empatía hacia los
demás. En cierta ocasión, un profesor de edu-
cación preescolar me comentó lo siguiente:
Creo que debemos volver a plantearnos lo
que entendemos por empatía en los niños
pequeños. Cuando le estimulamos y les ayu-
damos a expresar sus reflexiones, su capaci-
dad para entender las distintas perspectivas
es abrumadora. 

Los aspectos estructurados, descritos como
los cinco elementos clave del programa, cons-
tituyen unas directrices procedimentales en-
caminadas a fomentar un enfoque, un nivel
de conocimiento y unas normas de gestión
comunes que favorezcan este modo de pen-
sar en todo el centro. Dichos elementos son
los siguientes:

1. La comprensión y uso consistente del tér-
mino competencia social; 

2. La comprensión y uso del término apren-
dizaje, que hace referencia a la síntesis de
la preocupación por el aprendizaje, el de-
sarrollo y el propio aprendizaje; 

3. Una conducta personal y unas interven-
ciones que tengan en cuenta distintas for-
mas de aprendizaje y diálogos reales; 

4. Aprendizaje, desarrollo de competencias y
una voluntad de cambio por parte del per-
sonal;

5. Un claro liderazgo a cualquier nivel. 

La parte no estructurada engloba todas las ac-
tividades que se realizan de forma habitual en
el centro y resalta el papel desempeñado por
el personal docente. A través de las reflexio-
nes y el diálogo se puede establecer un equi-
librio entre la lealtad al programa y la liber-
tad pedagógica. Es importante reflexionar
tanto a nivel individual como en grupo sobre
los elementos clave del programa, tal y como
indicó el responsable de un centro de educa-
ción infantil:

La competencia social parte de los adultos, de
mí (el director), de los profesores de educa-
ción infantil, y por último de los niños. ¿Qué
conjunto de valores tengo y qué conjunto de
valores se supone que debo tener? Estuvimos
trabajando mucho para consensuar un con-
junto de valores comunes para nuestro cen-
tro. A raíz de ahí, estábamos listos para co-
menzar la implementación de estos cinco
elementos clave. (Lamer, 2008, p. 113).

En las actividades diarias del centro de edu-
cación infantil se llevan a cabo tanto activi-
dades de formación planificadas, como juegos
espontáneos en los que los miembros del
personal docente pueden reforzar y expresar
los aspectos que observen. Gracias a la ver-
balización positiva, se refuerza y nutre la
conducta de los niños respecto a sus refle-
xiones y conductas posteriores y el personal
docente adquiere una mayor consciencia de
las diferentes perspectivas conductuales. A fin
de ayudar al personal docente a estar atentos
a los diferentes tipos de conducta, las habili-
dades se dividen en cinco grupos. En el pri-
mer grupo se encuentran la empatía y la
adopción de roles, en el segundo la conducta
prosocial y en el tercero el autocontrol. En el
cuarto se incluye la asertividad y el quinto y
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último grupo está compuesto por el juego, el
disfrute y el humor (Lamer, 1997a). A este
respecto comentó un profesor que: Este pro-
yecto ha cambiado nuestro modo de pensar.
Hemos aprendido a expresar en palabras lo
que observamos.

Se considera que las conductas específicas
son más fácilmente reconocibles cuando se
describen claramente a través de palabras
sencillas. Así, ciertos tipos de conducta pue-
den resultar eficaces para unas personas pero
no para otras. A veces estas conductas tam-
bién pueden entrar en conflicto como, por
ejemplo, en el caso de la asertividad y la em-
patía. En la mayoría de las situaciones, se al-
canzaría un resultado más satisfactorio para
las partes implicadas si se aplicara una pe-
queña dosis de ambas habilidades.

Tanto la reflexión como las nuevas condicio-
nes permiten al personal docente percibir y
describir características que antes quizá no
habrían percibido en las interacciones entre
niños. Tal y como apuntó un responsable de
un centro de educación infantil: Como adul-
tos, podemos escoger entre ver o no ver, por
ejemplo, la dimensión empática de una si-
tuación. Cuando optamos por mirar una si-
tuación a través de unas lentes tintadas de
competencia social, tomamos consciencia de
ciertas situaciones que se producen entre ni-
ños y que con otras lentes no percibiríamos
(Lamer, 2008).

Al adoptar la tarea de interpretar la intención
y el contenido de las acciones de los demás,
los adultos asumen una gran responsabilidad,
pues si se busca algo bueno, es posible que se
encuentre, y si se busca algo malo, posible-
mente también. Por tanto, queda en manos
del adulto ser consciente, observar e inter-
pretar lo observado.

Es fácil imaginar lo caótico que puede resul-
tar que 20 niños y varios adultos se pongan

los abrigos para salir a jugar al patio en in-
vierno. ¿Qué pensaría y cómo actuaría usted
como adulto si viera a un niño ayudar a una
niña, incluso más pequeña que él, subiéndole
la cremallera de la cazadora? Ante esta
misma situación, las reacciones de los maes-
tros pueden ser distintas. He aquí unos ejem-
plos:

1. He visto lo que ha hecho, pero no tenía ni
tiempo ni energía suficiente para comentar la
situación. 2.- He visto lo que ha hecho, pero
no creo que sea necesario reforzar las con-
ductas de los niños a todas horas. 3.- Creo
que hay que reforzar las conductas de los ni-
ños de manera habitual, Les he mirado y son-
reído. 

Otros podrían decir:

¡Qué bien que os ayudeis entre vosotros! o
Cuando os ayudáis entre vosotros, también
me ayudáis a mí en esos momentos en los
que tantos niños necesitan mi ayuda al mismo
tiempo (Lamer, 2008).

Los procesos de aprendizaje deben incluir
procedimientos sistemáticos en los que se
deje espacio a la reflexión y al diálogo, como
por ejemplo, celebrar reuniones frecuentes.
Pero para que de dichas reuniones salgan
resultados positivos, es necesario que exista
una voluntad general de aceptar y realizar
críticas constructivas entre compañeros. Un
miembro del personal docente indicaba lo
siguiente: Nos hemos abierto más y nos atre-
vemos a pedirnos ayuda los unos a los otros
a la hora de ponderar algo que hizo o dijo al-
guien. ¿Qué pensaste al decir o hacer…? Nos
damos mutuamente ideas y sugerencias sobre
cómo actuar de otra manera (Lamer, 2008).

Tales procesos suelen traducirse en una ma-
yor motivación y un mayor sentimiento de
profesionalidad, aunque algunos de los
miembros del personal los consideren más
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exigentes. Según decía el responsable de un
centro de educación infantil:

El personal ha cambiado mucho y a me-
jor. Han desarrollado competencias muy
útiles y son más conscientes que antes
respecto a su planteamiento profesional
hacia los niños, lo que también ha per-
mitido que se vean a sí mismos como
maestros de educación infantil (Lamer,
2008).

A través del diálogo y la colaboración durante
el proceso de implementación, los miembros
del personal pueden participar en importantes

reflexiones y decisiones relativas a su enfoque
profesional. La capacidad para probar y adap-
tar un programa a un grupo de niños deter-
minado podría repercutir enormemente en el
sentimiento de identificación con el nuevo en-
foque. Por su parte, el sentimiento de identi-
ficación podría afectar al nivel de consciencia
profesional. En este sentido, uno de los maes-
tros afirmó claramente:

Cuando hablamos de niños y de competencia
social, no podemos olvidar que todo el pro-
ceso parte de los adultos. Somos modelos de
conducta, elaboramos normas y ponemos
condiciones sobre lo que se supone que de-
ben o no deben hacer los niños. La imple-
mentación de un programa como ¡Tú y yo, y

nosotros dos! influirá en el modo de pensar
de los profesores sobre su planteamiento pro-
fesional hacia los niños y el comportamiento
del personal escolar. Es importante conside-
rar un proyecto de este tipo como algo más
que una mera intervención destinada a los
alumnos. Como maestros, hemos avanzado y
cambiado el modo de expresar nuestra com-
petencia social y, a su vez, la transmitimos al
alumnado y a sus familias (Lamer, 2008).

En general el proyecto genera un ambiente de
trabajo más favorable que, a su vez, fomenta
un mejor comportamiento entre el alumnado.
Por tanto, el trabajo diario con niños y la

educación del colectivo infantil deberían ca-
racterizarse por entablar unas relaciones de
calidad. En este contexto, es importante re-
calcar que los entornos son, ante todo, los
creados por los adultos y que estos son res-
ponsables de garantizar que los niños reciban
un aprendizaje basado en experiencias que se
ajusten al objetivo de adquirir competencias
sociales.

Está demostrado que los niños que asisten a
escuelas de educación infantil donde se aplica
el programa ¡Tú y yo, y nosotros dos! pre-
sentan menos problemas de conducta rela-
cionados con la extroversión y la introversión
que los de otros centros (Lamer y Hauge,
2006). Además, resulta especialmente 
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interesante resaltar que también se vió una
disminución de conductas problemáticas en-
tre niños de 1,5 y 2 años desede cuando se
inició la evaluación del programa. Esto con-
firma la hipótesis de que una intervención
temprana es eficaz a la hora de prevenir con-
ductas problemáticas.

Ayudando a los niños a no acumular estrate-
gias conductuales mediocres desde el princi-
pio y, por el contrario, ofreciéndoles la opor-
tunidad de entrar en un ciclo positivo de
patrones de interacción, les protegeremos
frente a numerosas experiencias negativas,
tanto presentes como futuras. Un entorno de
conductas y relaciones positivas proporciona
una base a partir de la cual, los pequeños hé-
roes pueden adquirir nuevas habilidades y
valiosas perspectivas sobre sí mismos, los
demás y las relaciones.

Conclusión

Para lograr que cualquier programa tenga
éxito, la dirección del centro tiene el impor-
tante cometido de garantizar que se sigan y
desarrollen cuidadosamente sus directrices en
el centro educativo. Al mismo tiempo, deter-
minados estudios demuestran que la capacidad
del profesor para mostrarse autoritario, inter-
viniendo cuando surgen situaciones negati-
vas, y para preocuparse por sus alumnos y
darles apoyo, presenta una correlación positiva
con la sensación de libertad de los alumnos
(Thuen y Bru, 2005). Aunque en la cultura
noruega es más común pensar lo contrario;
que cuanta más libertad se dé a los niños para
decidir, más libres se sentirán.

Para garantizar la eficacia de programas
como los presentados, la cultura de la es-
cuela es quizá más importante que el pro-
grama en sí (Berg, 1999). En cualquier caso,
los programas que he descrito incluyen unas
herramientas eficaces para fomentar la au-
toridad del profesorado en una cultura 

escolar positiva. Para conseguir los resultados
esperados, los programas de EES deben apli-
carse de forma sistemática y durante un pe-
riodo prolongado (como mínimo de 2 a 4
años, según Fixsen et al., 2005). Las inter-
venciones con un acercamiento amplio a la
competencia social generan resultados posi-
tivos, tanto para alumnos con un alto riesgo
de adoptar conductas problemáticas, como
los que no (Nordahl et al., 2005). Los centros
educativos con buenos resultados se caracte-
rizan por contar con un liderazgo dinámico
hacia el cambio (capacidad de involucrar y
delegar responsabilidades en el personal do-
cente), así como por la profesionalidad del
personal escolar (Hajnal et al., 1998).

Las conclusiones de este tipo de estudios pa-
recen demostrar que en aquellos centros en
los que se implementan programas de EES,
tanto los profesores como los responsables de
su implantación se muestran más entusiastas
con su trabajo. Por tanto, debemos pregun-
tarnos si se es más entusiasta por trabajar
con un programa en el que se cree, o si se al-
canzan estos resultados debido al entusiasmo
de los profesores. (Zins et al., 2004).

Notas

1 El nombre del grupo deriva de la palabra noruega
gartner, que significa ‘jardinero’ y que recoge el acró-
nimo ART (gARTner). Detrás de este término des-
cansa el compromiso de este grupo para conseguir que
el programa ART produzca sus frutos en el centro

educativo.
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