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RESUMEN

El oLjetivo principal de esta investigacifn fue adecuar
el paquete de Aprendizaje Estructurado a una poblacidn infan
til., Ademds, se evalué la relacidn entre Habilidades Socia-
les y Conducta Agresiva. /Se trabajé con 23 nifios agresivos,
de edad preescolar. E;-variab1e independiente fue el entre-
namiento en seis habilidades sociales. Las variables depen-
dientes fueron el porcentaje de€ habilidades sociales y agre-
sién que presentaban los nifios.

E1 estudio tuvo tres fases: Preevaluacién, Entrenamien-
to y Postevaluaci6n. Los nifios fueron distribuidos en tres
grupos: Control, Experimental y Contacto Social.

En la primera fase, a todos los nifios se les evalub tan
to habilidades sociales como agresién. E1 grupo Experimental
fue el dnico que recibi6 entrenamiento; simultdneo a ésto, -
el grupo de Contacto Social realizé actividades académicas.-
Finalmente, a los tres grupos se les evaluf la agresifn y --
las habilidades sociales.

Los resultados indican que en algunas habilidades el in
cremento es estadisticamente significativo. No se encontré-
correlacidn entre habilidades sociales y agresidn. A nivel-
cualitativo, se puede observar que los tres grupos incremen-
taron sus habilidades y disminuyeron su agresién. En la dis
cusién se abordan los problemas metodol6gicos que se presen-
taron tanto en las Habilidades Sociales como en la Agresién.



PRESENTACTION

Las investigaciones acerca de las interacciones sociales
son importantes, dado que proporcionan informacifn sobre la -
naturaleza de las condiciones que permiten que un individuo -
se desarrolle "hibilmente"™ en diferentes contextos.

Segiin Goldstein (1981, 198la) y Roth (1983) para que una
persona tenga relaciones interpersonales exitosas, es necesa-
rio que posea ciertos repertorios conductuales socialmente --
aceptados, a éstos se les ha denominado como "Habilidades So-
ciales" o "Competencia Social".

Roth (1983) comenta que el interés que se ha puesto en -
la adquisicién de dichas habilidades se debe a que puede exis
tir relaci6n entre la falta de repertorios sociales y algin -
trastorno conductual.

Los problemas de interaccidén social que presenta un nifo
pueden variar dependiendo del contexto social en el que se en
cuentre, tales como la familija, la escuela y la comunidad.

Entre los trastornos mds frecuentes estdn la hiperactivi
dad, berrinches, negativismo, agresién fisica y verbal, aisla
miento, rechazo social (French y Tyne, 1982; Van Hasselt, Her
sen, Whitehill y Bellack, 1979). Ademds, si un nifio presenta
uno de estos trastornos con frecuencia, puede afectarse su ni
vel académico y su desarrollo psicosocial (Van Hasselt, et.al.
1979).

La agresividad es uno de los problemas que se reporta --
con mayor incidencia (French y Tyne, 1982; Van Hasselt, op. -
cit.). Este tipo de trastorno puede ocasionar diversos pro--
blemas no sélo para el nifio sino también para las personas -
que lo rodean.

Actualmente, dentro del Proyecto Educacifn para la Salud
(PES) de 1a Unidad de Investigaci6én Interdisciplinaria en --



3

Fiencias de la Salud y Ta Educacién (UIICSE - ENEPI - UNAM), se
estdn desarrollando varias investigaciones que tienen como me

a general disefar tecnologfas conductuales que permitan eva-
luar, modificar, rehabilitar o prevenir diferentes trastornos
gue afectan al individuo.

E1 presente reporte forma parte de esas investigaciones,
especificamente /se orienta al desarrollo de un paquete de en-
trenamiento en habilidades sociales alternativas a la conduc-

a agresiva de nifios preescolares. E1 objetivo a largo plazo
s que las maestras contemplen déntro de su programa escolar-
1 entrenamiento de diferentes habilidades, en este caso las
elacionadas a la conducta agresiva.

Este reporte estd constituido por 5 Capitulos, en le pri
ero se abordan los problemas tebricos y metodolégicos rela-
ionados con las habilidades sociales. En el segundo, se des
riben los factores que originan y mantienen la conducta agre
iva, asimismo, se mencionan los diferentes procedimientos --

utilizados para su modificacién. E1 tercero es el reporte -
propiamente dicho, pues se incluyen los antecedentes del estu
dio, método, sujeto, procedimiento. Los resultados se rese-
fian en el cuarto capitulo y en el capitulo 5 se presenta la -
discusién y conclusiones, donde se comentan los diversos pro-
blemas metndol6gicos que se encontraron en las propuestas para
superar dichos inconvenientes. Posteriormente se presentan -
algunas tablas y figuras que ayudan a la interpretacifn de --
los resultados; ademds aparecen varios anexos donde se pueden
observar los tipos de registro, las definiciones y situacio-
nes empleadas.



I1.- ASPECTOS TEORICOS Y METODOLOGICOS
SOBRE LAS HABILIDADES SOCIALES

E1 estudio de las habjlidades sociales ha tenido un gran
auge en los @1timos afios. Quizd este interés se deba a que -
pueda existir alguna relacién entre habilidades sociales y --
trastornos de conducta, es decir, si una persona presenta pro
blemas tales como alcoholismo, dorgadiccidn, agresidn, proble
mas maritales y familiares por mencionar algunos, pueden de-
berse a un déficit en dichas habilidades, 1o cual impide rela
cionarse competentemente {(Roth, 1986).

En este capitulo se comentardn _los aspectos tefricos y -
metodol8gicos relacionados con las habilidades sociales. Por
tanto, se describirdn los diferentes modelos, instrumentos de
evaluacidn y técnicas que se han propuesto para el estudiodel
tema; asimismo, se expondr&n las investigaciones que han em-
pleado el entrenamiento en habilidades sociales, como alterna
tiva a diversas patologfas.

E1l entrenamiento en habilidades sociales es una de las -
formas m&s comunes con las cuales, los psicbSlogos clinicos se
aproximan a la conducta inadecuada (Bellack y Hersen, 1979; -
citado en: Sarason y Sarason, 198l). Este programa de entre-
namiento ayuda a eliminar déficits conductuales y refuerza a-
la conducta adecuada (Sarason y Sarason, 1981).

Entre los trastornos de conducta que se han asociado a -
un déficit de habilidades sociales estdn el alcoholismo (Twen
tyman y cols., 1982), agresidn (Rahaim, Lefebvre y Jenkins, -
1980; Olson y Roberts, 1987), esquizofrenia (Liberman, Neuch-
terlein y Wallace, 1982). Ahora bien, las poblaciones con --
las que se ha trabajado varian mucho, por ejemplo, se han rea
lizado estudios con pacientes psiquidtricos (Elder, Edelstein
y Narick, 1979), con adolescentes que presentan diversos pro-
blemas tales como: hipoacusia y relaciones interpersonales no
exitosas (DTaz de Leén y Villa, 1986), preadolescentes recha-

4
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zados con déficit en habilidades de conversaci6n (Bierman y -
Furman, 1984; Bierman, 1986), desercibfn y delincuencia (Sara-
son y Sarason, 1981). Tambi&n se ha implementado a poblacio-
nes que aparentemente no presentan problemas como por ejemplo,
Tos estudios de|Margalef (1983) y Roth (1983) con estudiantes
de psicologia y“de secundaria, a ellos les entrenaron habili-
dades que les permitieron mejorar sus relaciones interpersona
les }tamb1en se ha trabaJado con estudiantes de medicina - - -
(Blair y Fretz, 1980\ con el objetivo de mejorar sus habilida
des de conversacién con los pacientesy Goldstein y Goedhart -
(1973) trabajaron con paraprofesionales para mejorar la empa-
tia. ﬁEd el caso de la poblacién infantil, se han realizado -
investigaciones con nifnos de diferentes edades; en el estudio
de Garcia y Rodriguez (1985) se eligieron nifios de edad prees
colar; en el estudio de La Greca y Santogrossi (1980) la po-
blacién fue constituida por nifios de 3° a 5° grados de escue-
la primaria; también existen estudios con nifios agresivos ---
(Bornstein, et.al., en prensa; Papentino (1976), ambos cjta--
dos en Van Hasselt, et.al., 1979).

Cabe sefalar que todos los estudios tienen relacifn con
habilidades sociales, pero su instrumentaci6én y evaluacién es
diferente debido a que cada estudio estd vinculado a varias -
aproximaciones tebfricas, 1o cual va a determinar la forma de
concebir la habilidad o las habilidades que necesiten los su-
jetos para cambiar su problema. Se considera importante antes
de continuar con la descripcifn de esos estudios una breve ex
posfcién de los diferentes modelos que se han propuesto para
aproximarse al estudio de las habilidades sociales.

Como menciona Trower (1982) no hay una definicifn gene--
ral sobre Habilidades Sociales, por 1o cual no hay un consen-
so acerca de lo que es una habilidad social, asi, ésta depen-
der§ de la aproximacibn tebrica. Debido a la falta de una de
finicién general existen problemas para su evaluacifn. Otro -
problema es, que se conoce poco acerca de las normas y reglas
establecidas implicitamente en una situacién determinada. - -
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A continuacibén se describirdn los modelos que existen sobre -
el tema, Estos pueden clasificarse en dos grupos: la aproxima
ci6én cognitiva y la conductual (Roth, 1986).

En la aproximacién cognitiva se resalta la importancia -
de la estructura cognitiva que posee el individuo, as como -
el papel que juegan las normas sociales y las metas en dicha
estructura y cébmo ellas influyen en la forma en como se orga-
nice tal estructura.

Algunos modelos que segin Roth (1986) pueden incluirse -
dentro de esta aproximacién son: el antropom6rfico, el script,
el aprendizaje social, el generativo y el andlisis de tarea.

En el modelo antropomérfico propuesto por Harré y Secord
(1972, citado por Trower, 1982) el ser humano es considerado-
como un agente reflexivo y racional que es capaz de elegirlos
medios més adecuados para obtener las cosas que necesita o --
que se pone como metas. A la persona se le considera como ob
servadora activa y crftica de su propio comportamiento. Para
estos autores la realidad social no es objetiva sino intersub
jetiva, de aquf que se le dé tanta importancia a 1os procesos
cognitivos.

Nuestro conocimiento, segln gl modelo etogénico o script,
estd organizado alrededor de una serie de situaciones estereo
fipadas que implican actividades rutinarias. Una persona ad-
quiere esos estereotipos, ya sea por experiencia directa o vi
caria. Entonces para aprender a relacionarnos debemos proce-
sar la informacién que estd almacenada en la memoria y dicha-
informacién se traducirs en roles, objetos o secuencias de ac
ciones, y &stas se pueden emplear cada vez que las condicio--
nes son las adecuadas para la emisi6én de la habilidad (Harré,
1977; citado en Roth, 1986).

En el modelo de aprendizaje social, hay que considerar -
ciertos factores que son importantes para describir qué es --
una habilidad social; dichos factores son las variables perso
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nales, las normas sociales, los esquemas cognitivos y el apren
dizaje. Mischel (1973, citado en Trower, 1982) plantea que -
las variables personales influyen en la formacién de conduc--
tas estereotipadas que se adquieren a través de la observa- -
cién y estdn sujetas a reglas sociales y valores subjetivos -
que la persona posee o tiene en su esquema cognitivo.

Trower (1982) propone el modelo generativo y resalta la-
importancia de las variables cognitivas que se organizan a la
manera de un sistema cibernético. Las variables que toma en-
cuenta este modelo son: a) capacidad de automonitoreo; b) ca-
pacidad de ejecucifn; c) metas y prop6sitos; d) representacio
nes y funciones 16gicas. Una ejecucidén hdbil se logra cuando
el monitoreo es el adecuado, es decir, se pone atencibn a las
sefales externas y €stas son interpretadas con base en una es
tructura cognitiva ya existente, la cual estd constituida por
reglas sociales y normas que pueden ser positivas o negativas,
todo ésto es considerado para tomar una decisifn que posibili
te alcanzar la meta deseada. )

En el andlisis de tarea (McFall, 1982) se hace distin- -
cién entre competencia, habilidad y tarea. Para McFall (1982)

la competencia es una categorfa mds general ;ﬁ‘aonae se contem
pla a la habilidad social. Este término es generalmente eva-
luativo ya que /se puede referir a la calidad o adecuacidn de-
la habilidad de 1a ejecucibn total de una persona en una tarea
particular. (Las habilidades sociales son patrones de respues
ta adquiridos y son necesarios para ejecutar competentemente-
una tarea. | Este G1timo término es la condicién necesaria - -
para ju{EKr si una ejecucibén fue competente o no. En aste mo
delo se establece una jerarqufa de tareas, desde las mds glo-
bales y generales hasta las especfificas y particulares. Aqui
no se considera en abstracto a la competencia de una persona,
ya que debe ser estudiada en referencia a una tarea en concre
to, también intenta analizar la ®jecucibén con base en la inte
rrelacién de los sistemas fisiolSgico, cognitivo y conductual.
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En resumen, los modelos que anteriormente se describie-=
ron resaltan como punto principal, el anilisis de las habili-
dades sociales, el proceso cognitivo que el individuo realiza
antes de comportarse, dicho comportamiento serd etiquetado co
mo competente o no, con base en las reglas y normas sociales-
que rijan la situaci6n en la cual el sujeto se encuentra.

_Toca ahora describir 1o que corresponde a la aproxima- -
cibn conductual, asf tenemos que una habilidad social es un -
término que designa el grado de éxito que puede alcanzar un -
individuo en una interaccién (Conger y Conger, 1982; citado -
en Roth, 1986)¥C;£i§\habi1idades son un conjunto de respues--
tas objetivas se integran en un contexto o situacifn. Asf,
una conducta puede ser considerada como h&bil en un contexto,
pero no serlo en otroax Roth (1986), ubica a los modelos eto-
16gico, de los rasgos y molecular, dentro de esta aproxima- -
cidn.

Dadas las caracterfisticas de las investigaciones en habi
lidades sociales existe la posibilidad de que los et6logos --
propongan elementos a nivel tedrico y metodolégico. En las -
investigaciones sobre habilidades sociales se analizan episo-
dios sociales; segln Boice (1982), existe mucho por aprender-
acerca de las secuencias conductuales y los registros tempora
les, de aquf que/el principal aporte de los etdlogos esté en:
relacién con sus sistemas de medicién de la interaccién social
en ambientes naturq]es._ Ahora bien, ellos consideran que la-
impasividad es un rasgo general del comportamiento h&bil, por
1o cual es un objetivo que hay que tomar en cuenta en la géne
sis de la competencia social, el entrenamiento directo de la-
impasividad o calma emocional debe ser mayor que los ejerci--
cios relajadores.

Por otro lado, en el modelo de los rasgosl las habilida-
des sociales se analizan como constructos hipotéticos que re-
flejan caracteristicas de la personalidad. Si una persona se
comporta agresiva o ansiosa, entonces &stos pueden ser rasgos
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de cardcter o personalidad. Se supone que dicho rasgo es esta
ble, es decir, que esa persona se comportar8 ansiosa siempre,
en situaciones parecidas. Este modelo evalGa caracterfisticas
de la personalidad mediante cuestionarios e 1nventarios!

'se hace énfasis

en unidades conductuales observables especificas y concretas,
las cuales dan por resultado una destreza particular. A esas
unidades se les conoce como componentes, &stos pueden variar-

Por el contrario, en el modelo molecular

de una habilidad a otra, de una situacién a otra y de un con-
texto social a otro. AsT tenemos que, en una destreza social
podemos observar que existen conductas aprendidas en situacio
nes y contextos especificos.

En los modelos descritos, se hace &nfasis en la forma en
que se comporta un individuo, ya que puede ocurrir que aunque
éste posea habilidades sociales, &stas pueden ser aceptables-
en una situaci6n pero quizd no 1o sea en otra. Esto nos lle-
va a realizar un andlisis mds especifico de Ta situacibn, To
cual implica que una habilidad puede tener varios componentes
Yy que estos se van adecuando a la situacifn particular en la-
cual la persona se encuentre,

En general, las aproximaciones revisadas analizan de di-
ferente manera un episodio social, mientras una estudia el as
pecto cognitivo, la otra fija la atencidn en lo que hace el -
individuo.

Para la realizaci6n de este estudio, se eligid la postu-
ra conductual por varias razones: a) es el marco tefrico que
sustenta el estudio; b) en ella se encuentra el modelo molecu
lar, con el cual se comparte la forma de analizar una habili-
dad social; c) se conoce una forma especifica de evaluacidn y
entrenamiento ligado a esta concepcifn; d) este trabajo no se
realiz6 desde el punto de vista cognoscitivo, porque requiere
de ciertas capacidades como: aufomonitorearse y analizar su -
comportamiento con base en las normas sociales, y dichas accio
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nes son dificiles de implementar en nifios pequefios. A conti-
nuacién se describird de manera general los tipos o estrate--
gias de evaluacifn y adquisici6n de habilidades sociales. Con
respecto a los tipos de evaluacifn, se comentardn los traba--
jos de revisién que sobre el tema realizaron Margalef (1983),
Rinn y Markle (1979) y Van Hasselt, et.al. (1979).

Seglin Margalef (1983), existen dos tipos de evaluaciones
en las habilidades sociales: indirecta y directa. ET1 primer-
caso, estd representado por las técnicas de autorreporte que
proporcionan informacifn en relaci6n a 1o que hace, piensa y-
siente el sujeto. En la segunda forma se necesita la presen-
cia de observadores que registren la conducta, ésto se reali-
za en un periodo de tiempo determinado y se considera la exis
tencia de componentes verbales y no verbales que constituyen-
cada habilidad; para realizar estas observaciones se requie--
ren ciertas condiciones, tales como: disponibilidad de obser-
vadores, sujetos y situaci6n, o también puede realizarse en -
ambientes andlogos que posibiliten la evaluacién.

La evaluacién indirecta comprende las siguientes técni--
cas:

a) Entrevista.- Se necesita la relacidn de dos personas,
una que pregunta -otra responde, ayuda a detectar caracterfis-
ticas de la persona y lugares en los que se manifiesta la ha-
bilidad, asi como la deteccifn de estimulos, antecedentes y -
consecuentes a la emisifén de la habilidad.

b) Automonitoreo.- Permite conocer los componentes con--
ductuales presentados en una situacién especifica por el suje
to. Aqui se necesita que el propio sujeto observe su conduc-
ta, 1os eventos asociados a ésta y describir c6mo fue la eje-
cucifn de la habilidad en un contexto particular. Se regis--
tra de manera individual, en intervalos previamente especifi-
cados; en esta técnica estdn involucradas conductas tales co-
mo: discriminaci6én de la conducta que se va a observar, regis
tro de dicha conducta y representaci6fn grdfica de los datos.
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c)! Inventarios estructurados.- Estos tienen preguntas re
feridas directamente a la conducta, evaldan las habilidades -
sociales y todos los componentes tomando en cuenta ambientes
distintos. Generalmente, cada uno de los ftems estd asociado
con un valor que corresponde a una escala, lo cual ayuda a la
cuantificacién y validez del instrumento.

En la evaluacién directa se cuenta con dos estrategias:
la observacién conductual directa y 1a observacifn conductual
en ambientes andlogos.

La observacifn directa se 1leva a cabo en el medio ambien
te natural del individuo, con ayuda de 1a gente que le es fa-
miliar. Se requiere que el observador tome en cuenta los si-
guientes puntos (Margalef, 1983):

- Definicibn de la conducta a observar, considerando conductas
y factores medioambientales.

- Especificacién de los factores que pueden aumentar y/o dismi
nuir la confiabilidad y validez de los datos obtenidos.

- La forma en la cual se van a cuantificar.

- Cb6digo accesible.

- Disponibilidad del lugar,

- Material adecuado.

- Tiempo y tipo de registro,

- Caracterfisticas de los observadores.

- Nimero de situaciones que se van a evaluar,

La evaluacién en ambientes andlogos requiere de situacig
nes creadas para posibilitar la ejecucién de la conducta a --
evaluar, puede ser en vivo o por videotape. E1 procedimiento
m&s conocido es el juego de roles, antes de realizarlo es - -
aconsejable que se establezca la consigna a seguir, es decir,
dar las instrucciones adecuadas para que después se pueda ob-
servar la respuesta que generalmente se ejecuta en el medio -
natural. Este procedimiento permite evaluar adecuadamente la
conducta, ya que se pueden registrar los componentes verbales
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y no verbales y se puede trabajar con diferentes situaciones-
sociales (Spence, 1980; citado en Margalev, 1983).

Por otro lado, segin Van Hasselt y col. (1979) asf como-
Rinn y Markle (1979), las estrategias usadas para la evalua--
cién en habilidades sociales en nifios son: cuestionarios so-
ciométricos, escalas de maestros, entrevistas, inventarios y-
tareas congnitivo-social.

En los cuestionarios sociométricos} al nifio se le pregun
tan cosas especificas, tales como nlmero de amigos, lugar en-
tre sus amigos; ésto indica el status que tiene ese nifio en -
el grupo., A veces también se hace una lista por orden alfabg
tico y se les pregunta a cada nifio con qué compaiiero les gus-
tarfa trabajar o jugar, se contabilizan Tos datos y se obtie-
ne una calificacién para cada nifio de! grupo.

Las escalas de los maestros;\se obtienen frecuentemente-
por medio de preguntas acerca del comportamiento de los nifios
dentro del saldn de clase, En las entrevistas se obtiene in-
formaci6n directa de los nifios y puede ser mids efectiva si se
conjunta con otras técnicas de evaluacifn.

Los @nventarios‘genera1mente estdn constituidos por ftems
0 preguntas que tienen varias respuestas, las cuales estdn --
asociadas a un puntaje que indica cudl es la situacibfn en 1la
que se encuentra el nifio que es evaluado.

Con las tareas cognitivo-sociales se evalla la capacidad
que tiene un individuo para considerar simultdneamente su pun
to de vista con el de otra persona.

En la evaluacién motora;ﬁe contemplan dos estrategias: -
1a observacifn en el medio ambiente natural y las situaciones
andlogas que pueden ser observadas por medio de juego de roles.
La observacidn directa de la interaccifn social de los nifios-
en el medio ambiente natural ha ayudado a detectar a sujetos-
que tienen problemas en habilidades interpersonales, los datos
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han sido presentados en forma de frecuencia, tasa o porcenta-
Je de interaccibn o total de conductas. Es necesario especi-
ficar claramente qué es 10 que se va a registrar, es decir, -
la conducta de interés debe ser registrada por observadores -
entrenados.

Como se puede detectar no existen muchas diferencias - -
entre las clasificaciones presentadas, una se refiere a los -
tipos de evaluacifn que se utiliza por 1o general en los estu
dios de habilidades sociales {adultos) y la otra hace &nfasis
en los tipos que se han empleado para poblaciones infantiles.
Hay que considerar que la evaluacién de las habilidades socia
les tienen tres fuentes para la obtencidn de datos, &sto es,-
se pueden obtener datos por tres diferentes medios: el propio
sujeto, las personas que viven o que interactlan mds frecuen-
temente con el sujeto en evaluacidn y, por Gitimo, el experi-
mentador que por medio de la observacifén directa obtiene la -
informacifn que desea.

E] juego de ro]eslcomo instrumento de evaluacifn directa
ha sido empleado bajo el supuesto de que la conducta instiga-
da en la situacidn de prueba o estructurada, es muy similar o
idéntica a 1a manifestada en condiciones naturales. La forma
de aplicacién es sencilla, ya que solamente se describe la si
tuacién problema y se pide al sujeto que se comporte como ge-
neraimente 1o hace. Dependiendo de los componentes que se --
evalGen, del tipo de formato de registro y de los objetivos -
que se persigan, tendremos una gran variedad de presentacio--
nes del juego de roles, como por ejemplo, el Test Situacional
propuesto por Rehm y Marston (1968; citado en Roth, 1986), el
Test Conductual de juego de roles {McFall y Marston, 1970; --
Litlesand, 1971; McFall y Twentyman, 1973; citados en Roth, -
1986). Roth (op.cit.) comenta que este tipo de evaluacibn --
tiene problemas de validez, ya que no se tiene la seguridad -
de que Ta ejecucifn instigada per el juego de roles sea simi-
lar a la que se emite en condiciones naturales. Los intentos
por demostrar la validez de dicho instrumento han sido varios,
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por mencionar algunos, tenemos los trabajos de Twentyman y Mc
Fall (1975), Hersen y Bellack (1977), Curran (1977) (todos --
ellos citados en Roth, 1986) y el de Bellack, Hersen y Turner
(1978},

Uno de los instrumentos de evaluacién de habilidades so-
ciales que ha resultado ser efectivo y probado en poblaciones

mexicanas, ha sido el denominado|Test Analfgico de Simulaci6n

(TAS), originalmente propuesto por Goldstein y col. (1982) y -
adaptado a las caracteristicas de la poblacién mexicana por -
Roth (1983, 1986).

Roth (1986) menciona que una persona se desarrolla psico
16gicamente gracias a una constante y activa interaccifn con-
el medio social en el cual se encuentra. Para &1 una habili-
dad social es una integraci6n de cierto tipo de respuestas --
muy concretas que son contextualizadas por una situacidn so-
cial. Asf, tomando en cuenta 1o anterior, é1 plantea que el-
TAS permite evaluar el grado de integracifn de los componen--
tes que constituyen una habilidad particular dentro de una si
tuaci6n especifica. Para su aplicacifn se requiere de un pro
ceso de simulacién en la que los episodios son relativamente-
largos, esta interaccifn es instigada por una consigna que --
opera a manera de instruccién y se da al inicio de la evalua-
ci6n (Roth, op. cit.). Para que alguien eval(e por medio del
TAS es indispensable que previamente haya sido capacitado tan
to para representar el papel de coactor como de actor princi-
pal. La confiabilidad entre los jueces que registran la emi-
si6én de la habilidad no debe ser menor de 90%. Para la elabo
racién de este instrumento se consideraron los siguientes fagc
tores: que la conducta que se ejecuta en situaciones "artifi-
ciales" tenga alguna semejanza con la que se manifiesta en el
medio natural en situaciones cotidianas. La conducta de co-
actor debe ser muy parecida a la de quien eventualmente desem
pefia ese rol en su ambiente natural. De ser posible las inter
acciones deberdn tener una duraci6n mediana, es decir, que se
pueda propiciar la emisién de los componentes verbales y -
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no verbales que constituyen la habilidad en evaluacién. Tam-
bién se consider6f que fuese un instrumento eficiente (confia-
bilidad y validez) y que su aplicacibén fuera f&cil, de bajo -
costo y flexible.

Quizd podrfa surgir la duda acerca de cudl serfa la dife
rencia o similitud entre juego de roles y el TAS: generalmen-
te, el juego de roles se emplea como una situacién en la cual
el sujeto se comporta como lo hace en el medio natural, a so-
licitud del terapeuta; como instrumento de evaluacifn hace én
fasis en la observacifn de las conductas o situaciones en las
que tiepe problemas. .E1 TAS, al igual que el juego de roles,
como técnica de evaluacidn tiene la funcibn de detectar los -
repertorios que posee el individuo; la diferencia entre ellos,
consiste en que el TAS utiliza un registro que identifica la-
ausencia o presencia de los componentes de una habilidad en -
particular, en el juego de roles no se emplea ninglin registro.

Las técnicas de evaluacidn antes mencionadas han sido em
pleadas cada una por aislado o bien se han conjuntado varias-
de ellas. Para ilustrar la primera opcifn estdn los siguien-
tes estudios: Goldstein y Goedhart (1973) utilizaron un cues-
tionario que trataba de evaluar 30 situaciones problemdticas,
donde interactuaban una enfermera y un paciente. En el estu-
dio de Bouchard, Wright, Mathiew, Lalonde, Bergeron y Toupin
(1980) se empled un inventario de asertividad. Diaz de Lebn
y Villa (1986) evaluaron a través de un registro Plac-Check.
Blair y Fretz (1980) trabajaron con estudiantes de medicina y
los evaluaron por medio de un inventario que detectd caracte-
risticas de su personalidad que estaban relacionadas con su -
percepcién hacia dos programas de comunicacién. Garcfa y Ro-
driguez, a través de juegos evaluaron a nifios preescolares. -
Roth (1983) en dos estudios que realiz6 con adolescentes em- "~
pled el Test Analbgico de Simulacibn, como instrumento de eva
luacién de habilidades sociales; Margalef (1983) también lo -
utilizé para evaluar a estudiantes de psicologfa.
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Es frecuente observar en las investigaciones el uso de -
varias técnicas de evaluacibén (por lo menos dos), lo cual per
mite detectar los efectos de la intervencién de manera m&s --
precisa. En la investigacién de La Greca y Santogrossi (1980)
por medio de juego de roles evaluaron a nifios, también consi-
deraron la opinién de sus compaferos (medida sociométrica). -
Ahora bien, Sarason y Sarason (1981) emplearon un test de an-
siedad y aplicaron un instrumento que media la solucidén de --
problemas. Bierman y Furman (1984) aplicaron un cuestionario
el cual contenfa medidas para la aceptacién de sus compafieros
(medida sociométrica) y la autopercepcién de su competencia -
social con respecto a sus habilidades de conversacién que fue
ron registradas en el medio ambiente natural. En un estudio-
con nifios rechazados y con problemas de conversacibn (Bierman,
1986) se empleS como evaluaci6n la observacién conductual di-
recta y las medidas sociométricas,

Otros estudios prefieren aplicar varias técnicas indirec
tas (dos o tres) y s6lo una directa, por ejemplo, en el traba
jo de Elder et.al. (1979) con adolescentes agresivos que eran
pacientes psiquidtricos se les evalu§ por medio de un inventa
rio de conductas (Checklist), una entrevista y se les observé
en algunas situaciones conflictivas. Trower (1980) evalub --
por medio de una escala, entrevista y un test de interaccifn-
social. Para la evaluaci6n de adultos con retardo, Matson y-
Senatore (1981) usaron juego de roles, reuniones grupales y -
dos escalas de clasificacién. Richard y Dodge (1982) evalua-
ron a sus sujetos tomando en cuenta la opinifn de los profesgo
res y de los nifios del salén de clase y consideraron también-
las respuestas que emitfan durante una situaciSn problemdtica.
Rahaim, Lefebvre y Jenkins (1980) evaluaron a un policia agre
sivo por medio de juegos de roles, 2 inventarios de asertivi-
dad y 2 escalas que median pardmetros de manejo y excitacifn-
del enfado. Wood (1980) en su investigacibn con adolescentes
agresivos e inasertivos utiliz6 como evaluacifn un test de re
laciones sociales, un autorreporte de conducta asertiva y ob-
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servacifn conductual directa (interaccién maestrop-alumno). -
Nelson, Hayes, Felton y Jarret (1985) evaluaron a estudiantes
de psicologia por medio de cuatro té&cnicas: entrevista, cues-
tionario, juego de roles y autorreporte,.

Como se puede observar, en la mayorfa de los estudios re
visados se emplean tanto instrumentos de evaluacifn directa -
como indirecta, se busca el punto de vista del sujeto (auto-
rreporte), de las personas que 1o rodean o quienes interact@an
con &1 (entrevistas) y tambi&n se considera la opini6n de los
experimentadores (observacifn directa).

Con respecto a las formas de adquirir habilidades socia-
les tenemos que, segin Margalef (1983), &stas tienen que con-
siderar el tipo de trastorno y la poblacifn para aumentar la-
probabilidad de solucionar el disturbio que presente el indi-
viduo. Entre las formas de adquisicidn de las habilidades so
ciales estd la Técnica de Repaso-Desensibilizacifn Sistemdti-
ca, la cual se emplea cuando el paciente tiene problemas de -
ansiedad y déficit en sus habilidades sociales. Aquf traba--
jan juntos el paciente y el terapeuta en la construccién de -
una jerarquizaci6n de situaciones de interaccifn social que -
le provocan ansiedad. Posteriormente, tomando en cuenta esa
jerarquizaci6n el terapeuta modela la conducta y da instruc--
ciones de c6mo es la mejor manera de ejecutarla.

La técnica de Ensayo Conductual es Gtil para el proceso-
de adiestramiento de pacientes que tienen problemas de inter-
accifn social y reciben entrenamiento para generar conductas-
adecuadas (Baer, 1975; citado en Margalef, 1983). La persona
practica estilos de conducta mds efectivos siendo asesorada -
por el terapeuta, €1 elige cual es la respuesta mds apropiada
para que se practique y posteriormente se manifieste en el me
dio ambiente natural. Durante el ensayo el paciente debe re-
cibir retroalimentaci6n de su ejecucifn y hay que seflalar que
la conducta debe repetirse el nlmero de veces que sea necesa
rio hasta que la emisién de la respuesta sea la adecuada.
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En el procedimiento del modelamiento el paciente es ex--
puesto ante uno o varios individuos (modelamiento en vivo) --
0 personas filmadas (modelamiento simb61ico) que muestran la-
conducta que aprenderd. Los modelos tienen que emitir la con
ducta con todos sus componentes y ante los estimulos adecua--
dos. Es necesario que la actuacifn imitativa del sujeto sea
inmediatamente después del modelamiento (Margalef, 1983},

(F] Juego de roles, ademds de ser empleado en la evalua--
cién, es también utilizado como una situacién donde se practi
can y adquieren conductas adecuadas, que en un momento dado -
son necesarias para enfrentar diferentes problemas.

Esta técnica requiere del disefio de ambiente y/o situa--
ciones semejantes a los cuales estd expuesto cotidianamente -
el individuo. Lo anterior, con el prop6sito de que estén pre
sentes los estimulos "claves"” que propician la conducta desea
da; asimismo, la prdctica y 1as correcciones que el terapeuta
hace al comportamiento del individuo, en esos ambientes andlo
gos, permiten que el repertorio adecuado se adquiera fdcilmen
te (Margalef, 1983).)

E1 asesoramiento es un procedimiento muy vinculado al en
trenamiento de habilidades sociales; aqui se enfatiza por me-
dio de instrucciones, la relacifn que existe entre ciertas --
ejecuciones y la presentacidn de una habilidad social (Marga-
Tef, op. cit.).

Los estudios de 0'Connor (1969), Oden y Asher (1977), --
ejemplifican el uso aislado de alguna de las técnicas ya des-
critas; O'Connor (1969, 1972; citado en Van Hasselt, 1979) --
examind los efectos del modelamiento sobre la conducta social
en nifios aislados. Sus resultados demostraron que los nifios-
que estuvieron en su condicifn de modelamiento incrementaron-
la frecuencia de sus interacciones sociales a un nivel muy --
cercano del que mostraban los nifios no aislados.

Oden y Asher (1977; citados en Van Hasselt, 1979) compa-
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raron la efectividad del asesoramiento (coaching); el cual =--
consisti6é en recibir instrucciones de los siguientes concep--
tos: participacifn, cooperacién y comunicacién, durante una -
sesifn de Jjuego con otro nifio les preguntaban acerca de los -
conceptos mencionados, por {iltimo tenfan un repaso con el ins
tructor, A otro grupo de nifios, se les puso por parejas con
aquellos que habfan estado en la situacifn de juego del grupo
arriba mencionado (grupo con asesoramiento), aquf no se die--
ron ni instrucciones ni repaso. A los nifos del grupo control
1os pusieron a jugar en la misma drea de juego, pero ellos ju
gaban aisladamente. Los resultados indicaron mayor aumento -
en el puntaje sociométrico en los nifios del grupo con asesora
miento comparado con los otros dos grupos.

Otros estudios han empleado la combinacién de varios pro
cedimientos para la ensefianza de habilidades sociales.

La Greca y Santogrossi (1980) trabajaron con nifios recha
zados socialmente de 3° y 5° grados de escuela primaria.. A -
ellos se les ensefaron ocho habilidades y hubo tres grupos: -
a) entrenamiento de habilidades sociales a través de modela--
miento, asesorfa y ensayo conductual conductual con video y -
retroalimentacién; b) atencibén placebo donde s6lo observaban-
pelfculas; ¢) control, a estos nifios s6lo se les preevalub y-
postevalu6., Los nifios que recibieron entrenamiento aumenta--
ron su nivel de ejecucién de habilidades sociales mds que los
nifios del grupo control y placebo. Con respecto a la inicia-
ci6n de interacciones sociales, el grupo que tuveo entrenamien
to mostré mejores porcentajes que los otros dos.

En el estudio donde estudiantes de medicina particibaron
en un entrenamiento de habilidades de comunicacién (Blair y -
Fretz, 1980), existieron dos programas y cada uno tuvo una --
particular forma de entrenamiento. En el programa de proceso
de comunicaci6én interpersonal se trabajé con modelamiento en-
video y ensayo; en el entrenam%ento en relaciones humanas se-
uso modelamiento, juego de roles y retroalimentacién. Se en-
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contrd que ambos programas fueron evaluados positivamente por
los estudiantes, aunque los estudiantes que presentaban ansie
dad y una actitud defensiva percibieron al programa de comuni
cacifn interpersonal mds efectivo y satisfactorio.

Rahaim, Lefebvre y Jenkins (1980), entrenaron a un poli=-
cfa con problemas de interaccifn social, las siguientes conduc
tas: contacto visual, postura, direccifn, rechazar una peti--
cién inapropiada, hacer peticiones apropiadas. Estas fueron-
ensefiadas por medio de instruccibn, modelamiento, ensayo y re
troalimentacidn. Se observé cambio en la respuesta agresiva,
ya que se presentd en su lugar la conducta asertiva, ademds -
aumentd la expresidn de sus emociones.

Matson y Senatore (1981) al trabajar con pacientes con -
retardo emplearon tres diferentes condiciones: grupo control,
grupo de psicoterapia tradicional y grupo de entrenamiento en
habilidades sociales, este (1timo grupo con modelamiento, jue
go de roles y retroalimentaci6n. Se trabajaron tres tipos de
respuesta: comentario apropiado de una palabra; comentario --
apropiado de dos o mds palabras y comentarios inapropiados --
(comentarios sin sentido, insultos o quejas). E1 entrenamien
to en habilidades sociales resultd ser mis efectivo que las -
otras dos condiciones para mejorar el funcionamiento interper
sonal de adultos con retardo.

Sarason y Sarason (1981) trabajaron con adolescentes con
problemas de delincuencia y desercifn escolar, emplearon mode
lamiento en vivo y en video, juego de roles y retroalimenta--
cién. Las habilidades que se les ensefiaron estuvieron en fun
cifn de ocho diferentes situaciones, por ejemplo: pedir ayuda
en la escuela, hacer preguntas en la clase, solicitar ayuda -
en el trabajo, entre otras. Los sujetos que recibieron el en
trenamiento fueron capaces de pensar en mds opciones adaptati
vas sobre una situacifn problemética y tuvieron una ejecucifn
mds efectiva en una situacifn de autopresentacidn (entrevista
para un trabajo). Esta investigacifn sugiere que el entrena-
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miento en habilidades sociales es una aproximacidn efectiva y
Gtil para la prevencién de problemas conductuales.

Por otro lado, Bierman y Furman (1984) implementaron tres
habilidades de conversacidn a nifios de 6° grado de primaria -
por medio de instruccidn, ensayo y retroalimentacién. Sus re
sultados revelan que los nifios que recibieron dicho entrena--
miento aumentaron sus niveles de presentacidn de habilidades-
de conversacifn.

Bierman (1986) trabaj6 con nifios de 5° y 6° grados compa
rando dos acciones para la adquisicién de habilidades de con-
versacién. Una fue entrenar habilidades a trav&s de asesora-
miento, ensayo y reforzamiento. La otra condicibn fue traba-
jar con sus compafieros. Los resultados fueron los siguientes;
los nifios que recibieron entrenamiento en habilidades socia--
les mejoraron en sus labores cooperativas, presentaron frecuen
temente las habilidades aprendidas y recibieron mis reforza--
miento positivo por parte de sus compaferos. ET grupo que no
tuvo entrenamiento, no presentd cambios significativos.

Dfaz de LeSn y Villa (1986) en su trabajo con adolescen-
tes hipoacisicos implementaron tres habilidades sociales por
medio de modelamiento, ensayo conductual y juego de roles. -
Entrenaron las habilidades de Pedir Ayuda; Ofrecer Ayuda; Ini
ciar, mantener y terminar interacciones. Se disefiaron situa-
ciones no propicias para establecer si existia discriminacibn
en la eleccibn de las respuestas, ante determinadas condicio-
nes del medio y propias del sujeto en interaccién. Los resul
tados Tos presentaron considerando dos factores: el tipo de -
situacibén y con quien interactuaban. En general, para las si
tuaciones propicias los tres sujetos incrementaron sus porcen
tajes de 1a pre a la postevaluacién. En Tas situaciones no -
propicias los porcentajes fueron muy variados, s6lo en un su-
jeto los porcentajes aumentaroq: Cuando interactuaban con --
compafneros aumentd la ejecucibén de los sujetos, frente a des-
conocidos 1os porcentajes no son tan marcados como ante compa
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fieros, pero s mayores con los familiares; con ellos los cam-
bios fueron minimos ya que el ambiente no fue favorable.

Como se puede observar, los trabajos que han abordado el
tema de habilidades sociales comparten algunas cuestiones y -
son muy diferentes en otras, en términos de evaluacibn, entre
namiento, poblacidén y habilidades elegidas. Algunos eligen -
uno o varios instrumentos de evaluacifn que pueden ser direc-
tos (observacibén, juego de roles) o indirectos (inventarios,-
entrevistas). De las técnicas de entrenamiento las mis emplea
das son el modelamiento, ensayo, juégo de roles y retroalimen
tacidén, generalmente se utilizan en combinacién. Las pobla--
ciones que se han estudiado son: nifios aislados, estudiantes-
universitarios, personas con retardo, adolescentes con dife--
rentes problemas (delincuencia, hipoacusia) y las habilidades
que han propuesto para estos sujetos han sido: habilidades de
comunicacidn; rechazar peticiones inapropiadas; hacer peticig
nes apropiadas; comentarios adecuados e inadecuados; pedir --
ayuda; preguntar, por mencionar algunas.

En estos trabajos no se reporta si se realiza seguimien-
to, o bien si se efectlia alguna prueba sobre generalizacidn -
de las habilidades entrenadas. Sobre el primer punto, se con
sideraron elementos como accesibilidad, tiempo y costos, cues
tiones que son dificiles de controlar. Con respecto al segun
do, se piensa que es de vital importancia que las habilidades
entrenadas sean realmente funcionales en el medio natural don
de se desarrolla el individuo que las adquirié.

Una de las técnicas que ha resultado ser efectiva en la-
instrumentacidn de habilidades sociales en diferentes pobla--
ciones, ha sido el aprendizaje estructurado {(Goldstein, 1981;
1981A) el cual estd compuesto por cuatro técnicas especificas
que son el modelamiento, juego de roles, retroalimentacidn y-
entrenamiento para la transferencia (que contempla la genera-
lizacidén de habilidades entrenadés).
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En el Modelamiento a los sujetos se les presentan modelos
ya sea en vivo o filmados, los cuales representan la habilidad
que se desea que aprendan. Se debe presentar l1a habilidad con
todos sus componentes verbales y no verbales. Algunas recomen
daciones para que los efectos del modelamiento se incrementen,
son que se intente manipular hasta donde sea posible las carac
terfsticas del modelo como edad, sexo, simpatia y entusiasmo.-
También se le debe pedir al modelo que sea amigable, que mues-
tre la habilidad de manera clara y detallada; que el modela- -
miento se inicie de las conductas simples a complejas (Golds-
tein y col., 198la). Spence (1980; citado en Margalef, 1983),
menciona que es importante modelar situaciones reales y simila
res a las cuales se enfrentan las personas que reciben el entre
namiento.

Durante el juego de roles los sujetos tienen la posibili
dad de practicar 1o que aprendieron del modelo que les presen
taron. Para 1levar a cabo la prdctica se pide a las personas
que actien la habilidad tal como lo hizo el modelo; asi, una-
persona funge como "actor" y la otra persona como "coactor".-
E1 actor es la persona que tiene que presentar la habilidad -
correctamente y el coactor toma el lugar que en el medio natu
ral es desarrollado por las diferentes personas con las que -
tiene que interactuar el actor. Cabe seflalar que para que la
habilidad sea aprendida con todos sus componentes verbales y-
no verbales es necesario segmentarla y entrenar componente --
por componente, cuando ya se han aprendido por aislado, enton
ces de empieza a ensayar la habijlidad de manera integral.

La retroalimentacién es el tercer componente de este pa-
quete y se administra durante el juego de roles. La finali--
dad de esta técnica es proporcionar informacién al sujeto so-
bre su ejecucidébn y a la vez ir corrigiendo la conducta de la-
persona que estd recibiendo el entrenamiento. Por medio de -
ella podemos hacer comentarios, criticas, sugerencias que van
encaminadas hacia la adquisicidn, incremento y mantenimiento-
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de la conducta, es decir, estd orientada a mejorar la ejecu--
ci6n de la habilidad. Goldstein {1981) sugiere que se tome -
en cuenta el tipo de reforzamiento, su cantidad y calidad, --
ademds que la entrega sea contingente a la respuesta.

Finalmente, en el entrenamiento para la transferencia se
pretende facilitar la emisién de la conducta aprendida en el-
medio social en el que se desarrolla la persona. Para lograr
ésto se dejan tareas, también facilita la generalizacién el -
uso de utilerfa real e imaginaria durante el juego de ro]es.x

Para que un entrenamiento por medio del aprendizaje es--
tructurado sea exitoso, hay que considerar una serie de deta-
1les que pueden parecer intrascendentes. Sprafkin y col. - -
(1980) en el Manual del Entrenador, mencionan las siguientes-
recomendaciones: a) el tamafio del grupo debe ser entre 5 y 8
participantes, b) la duraci6n de las sesiones tienen que ser-
de 45 minutos minimo, y de una hora y media mdximo, é&sto de-
penderd de las caracteristicas de los sujetos que recibirdn -
el entrenamiento, c¢) el lugar donde se 1leva a cabo el entre-
namiento, tendrd que ser lo mds parecido al medio natural, --
pues las caracteristicas claves deben de estar presente, ya -
que con ello se facilitard el proceso de aprendizaje y la - -
transferencia (Roth, 1983), d) es conveniente que se trabaje-
dos veces por semana para que los dias restantes, el grupo --
practique en su medio social lo aprendido en esas sesiones, -
e) las personas que integren el grupo deberdn carecer de las-
mismas habilidades o tener el mismo problema, f) la coloca- -
cién de los sujetos es importante, pues de ella dependerd que
todos observen el modelamiento correcto y reciban la retroali
mentacifn por parte de sus compafieros. La disposicifn fisica
de los sujetos fue semejante a la propuesta por Roth (1983; -
ver Cuadro No. 1).

Dadas las caracteristicas del proceso de formaciln de --
las habilidades sociales, se requieren por lo menos de dos en
trenadores, sobre todo durante el modelamiento y el juego de-

“roles.
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Los conductores deben poseer las siguientes habilidades:

- Conocer que es el aprendizaje estructurado.

- Tener la habilidad para manejar un grupo, para la conduc- -
cién de juegos de roles, deberdn ser flexibles, entusiastas
y sensibles, para ofrecer la retroalimentacifn correctiva.

- Tener la capacidad para: trabajar bajo presibn, comunicar -
el material de forma correcta, directa y conductual; iniciar
y mantener un juego de roles; reducir la resistencia de la-
persona que recibird el entrenamiento.

Entre las investigaciones que han empleado el Aprendiza-
je Estructurado estd la de Goldstein y Goedhart (1973) que --
trabajaron con estudiantes de enfermerfa, a quienes les imple
mentaron la habilidad de empatfa. En la evaluacién utiliza--
ron un cuestionario (A) que contenfa 30 situaciones problema-
entre paciente y enfermera, &sto se hizo con el propfsito de-
obtener una Tfnea base del nivel de empatfa. Se asignd al --
azar a las enfermeras en dos grupos, control y experimental.
E1l entrenamiento fue conducido por dos experimentadores y cua
tro jefas de enfermeras. El1 programa de entrenamiento consis
ti6 de los siguientes pasos:

1.- Presentacifén y discusibén del significado de empatfa.

2.- Distribucién y discusién de la escala de empatfia, &nfasis
en los ejemplos.

3.- Discusién de diversos tépicos.

Después de estos pasos que tuvieron la funcifn de introduc- -
cién, se continu6 con los pasos de la té&cnica de aprendizaje-
estructurado.

4,.- Modelamiento, se modelaron las situaciones contenidas en-
el cuestionario.

5.- Se inicié el juego de roles y la retroalimentacifn, se em
plearon las mismas situaciones y una de las jefas de en-
fermeras tomaba el lugar del paciente y se esperaba a las
respuestas que daba la estudiante, si &sta no era empdti-
ca, se dio mds modelamiento; las respuestas empdticas - -



26

tuvieron reforzamiento social.
6.- E1 punto anterior se repiti6 dos veces, luego cada miem--
bro tuvo que participar.

E1 cuestionario inicial se modificé con 15 Ttems novedo-
sos (B), se aplicé a los dos grupos (experimental y control).
Posteriormente, al grupo control se le entrend y la conduc- -
ci6n estuvo a cargo de las enfermeras, los experimentadores -
estuvieron como espectadores, finalizando el entrenamiento se
les administr6 el cuestionario modificado (B). Por dltimo, -
un mes después, se volvié a aplicar a ambos grupos. Los re-
sultados fueron los siguientes, el grupo experimental vs el -
grupo control, en la primera fase obtuvo un incremento signi-
ficativo en el nivel de empatia. E1 entrenamiento dirigido -
por las enfermeras fue efectivo para cambiar el nivel de empa
tfa del grupo control. E1 segquimiento indicé que los niveles
de empatia se mantuvieron.

A continuacifn resefiaremos algunos estudios que se han -
desarrollado con poblaciones mexicanas sin patologfa aparente,
los cuales han efectuado ajustes al paquete de entrenamiento-
de aprendizaje estructurado en funcién de las caracteristicas
de la poblacifn a quien se destiné el entrenamiento.

Con el proplsito de aportar datos sobre la efectividad -
del aprendizaje estructurado en nuestro medio, especificamen-
te en un contexto escolar, asi como detectar la relacifn que
existe entre el grado de participacién de los sujetos durante
el entrenamiento y sus puntajes finales, Roth (1983) trabajé-
con sujetos de 3° de secundaria (22) a los cuales les preeva-
Tuaron tres habilidades: iniciar y mantener una conversacién,
encarar el enojo y negociar; se programaron dos sestones por
semana de una duracién de 50 minutos cada una. En dos sesio-
nes consecutivas se entrenaba una habilidad, los sujetos del-
grupo control fueron asignados durante el tiempo de entrena-
miento a diferentes actividades fuera del salén de clase. La
participacidn fue definida como toda intervencién de los suje
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tos que tuviera un cardcter espontineo, libre de cualquier ti
po de instigacidén. La participacién se hacfa evidente a tra-
vés del ofrecimiento voluntario para participar en el juego -
de roles, respuestas, sugerencias y comentarios al entrenador.
Los resultados le permitieron afirmar a Roth (1983) que el pa
quete de entrenamiento fue efectivo, beneficia a las poblacio
nes sin patologfa aparente, ademds puede aplicarse a escena--
rios no convencionales, su implementacién fue ficil ya que no
se requiere de equipo ¢ instalaciones costosas. Con respecto
al grado de participacibn de los sujetos, permiten conciuir -
que es importante el aprendizaje activo como vehfculo para la
optimizaci6n del entrenamiento.

En otro estudio Roth (1983) para validar el paquete de -
entrenamiento trabaj6 con adolescentes sin patologfa y cuya -
captacidén fue con la ayuda de un pédrroco; el entrenamiento --
fue Tlevado a cabo en instalaciones de una parroquia, los con
ductores fueron cinco personas que previamente habfan tenido
un curso de capacitacidn sobre el manejo de Aprendizaje Estruc
turado. De 14 habilidades que se tenfan preparadas sblo 8 se
entrenaron; Iniciar y Mantener una conversacifn; Encarar el -
enojo; Expresar afecto; Negociar; Hacer respetar sus derechos;
Responder a la burla; Resistir a la persuacién. Las sesiones
de entrenamiento fueron dos sesiones semanales con una dura--
cién aproximada de dos horas cada una. Una sesién tfpica cum
plfa los siguientes puntos:

a) Evaluaci6én de la habilidad correspondiente a la sesifn.

b) Presentacifn y definicién de la habilidad a entrenar.

¢) Modelamiento de la habilidad.

d) Ensayo por parejas de la habilidad.

e) Comentarios acerca de la ejecucién de los participantes.

f) Plafinicaci6n de las actividades extra-clase que deberfan-
ser realizadas en sus ambientes naturales.

Hubo dos evaluaciones, una antes y otra después del en-
trenamiento, dichas evaluaciones fueron a través del TAS. Los
datos obtenidos apoyan la efectividad del aprendizaje estruc-
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turado como paquete tecnoldgico que puede generar una amplia

variedad de habilidades sociales en j6venes y ambientes natu-
rales., Algunos comentarios adicionales que Roth (1983) hace
sobre este trabajo son, la necesidad de enfatizar el entrena-
miento de los componentes no verbales y la posibilidad de ge-
nerar habilidades simples entrenando Gnicamente las mds com--
plejas. E1 supone que ésto se debe al efecto de acarreo pro-
ducido por el entrenamiento constante y sucesivo.

Margalef (1983) trabajé con estudiantes de psicologfa --
sin patologfa aparente a quienes les entrenaron las habilida-
des de: 1) Encarar el enojo injustificado; 2) Negociar; 3) Ha
cer respetar sus derechos; 4) Resistir. Los objetivos de su-
investigacion fueron: a) Investigar la influencia que ejerce-
el contexto en la emisidn de las habilidades sociales, traba-
j6 en diferentes ambientes (familiar, escolar y amistoso); --
b) Evaluar la efectividad del Aprendizaje Estructurado inde--
pendientemente del contexto; c) Investigar el efecto de la -
disposicifn de los sujetos (voluntarios y no voluntarios para
el entrenamiento) en el grado de adquisicién de habilidades -
sociales. La preevaluacifn fue por medio del TAS, los suje--
tos fueron asignados a tres grupos, dos de ellos al azar (su-
Jetos no voluntarios y grupo control) y los sujetos restantes
se inscribieron de manera voluntaria. La evaluacifn fue indi
vidual y de la habilidad méds sgnciIIa a la mds compleja. Gru
po A.- No voluntarios y se les dio entrenamiento (10 sujetos);
Grupo B.- Sujetos voluntarios; Grupo C.- Grupo Control no se-
dio entrenamiento (3 sujetos). E1 entrenamiento fue presenta
do de 1a misma forma para los grupos A y B; esta fase duré --
cuatro sesiones de dos horas cada una. La sesién finalizé -
cuando todos los sujetos cumplieron dos ensayos correctos. El
procedimiento en general fue el siguiente; se discutia la ha-
bilidad que se aprenderia dindole el nombre de ella y de 1los
componentes que la constituian, posteriormente se modelaba la
habilidad, &sto 1o realizaban el experimentador y su ayudante.
A continuacién se aclaraban dudas y si no habia ninguna, 1los
sujetos emitian la habilidad en un juego de roles y durante -
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este ocurrié la retroalimentacifn, el entrenador marcaba a los

sujetos sus errores y/o aciertos en la presentacién de la habi
lidad. Después de una emisifn correcta se entregaron aplausos,
sonrisas y gritos. Cuando la emisifn era incorrecta el sujeto
debia ejecutar nuevamente la respuesta hasta que la conducta -
fuera la adecuada. Finaimente, en la transformacién se exigié6
que los sujetos realizaran la habilidad en su medio ambiente -
natural, después que realizaban 1a habilidad debfan 1lenar un
autorreporte, Esta tarea fue revisada en la siguiente sesién-
de entrenamiento y esta se iniciaba con la revisién de la ta-
rea y se comentaban las dificultades encontradas para el desem
pefio de la habilidad. Cuando se terminaba de comentar esta ta
rea se iniciaba el entrenamiento de la otra habilidad con los-
mismos pasos ya resefiados. Finalizando el entrenamiento se --
postevalué a los sujetos de la misma forma en que se 1levd a -
cabo la preevaluacién. Los datos obtenidos no fueron signifi-
cantes con respecto a los contextos. Pero sf se demostrf la -
efectividad del Aprendizaje Estructurado como paquete instruc-
cional en j6venes, tampoco hubo diferencia en la ejecucidon de-
los sujetos voluntarios y no voluntarios.

Los trabajos revisados sefialan que la ensefianza de habili
dades sociales ha sido una estrategia efectiva en 1a modifica-
cidén de problemas como: nifos rechazados (0'Connor, 1969; 1962;
citado en Van Hasselt, 1979); conducta de aislamiento (LaGreca
y Santogrossi, 1980); deficiencias en la comunicacién interper
sonal de estudiantes universitarios (Blair y Fretz, 1980), de-
personas que presentan retardo (Matson y Senatore, 1981) y de-
adolescentes (Bierman y Furman, 1984; Bierman, 1986). También
se ha utilizado para disminuir o modificar trastornos de inter
accién social como la agresién (Rahaim, et.al., 1980; Wood, --
1980; Elder, et.al., 1989; 0Olson y Roberts, 1987) y delincuen-
cia (Sarason y Sarason, 1981); la adquisicién de repertorios -
prosociales, la diferencia con otros procedimientos radica en-
que el individuo participa activamente en el proceso de cambio
de su propio comportamiento.
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La forma de evaluacifn y entrenamiento, de cada uno de -
los trabajos resefiados, estdn relacionados en la concepcifn -
tedrica que tienen acerca de las habilidades sociales. Roth
(1983) y Margalef (1983) han proporcionado evidencias que res
paldan al Test Analfgico de Estimulacién y al Aprendizaje Es-
tructurado como efectivos, el primero como instrumento de eva
luacién; y al segundo como técnica de generacién de habilida-
des sociales, en poblaciones mexicanas sin patologia aparente.



I1.- IMPORTANCIA DEL ESTUDIO DE LA AGRESION

E1 hombre como ser social necesita para desarrollarse de
la interacci6n con otras personas. Dicha relacifn le permite
adquirir y practicar los repertorios sociales que la sociedad
tiene como aceptables. Desde pequefios las relaciones son de-
diferente tipo, con los padres, con familiares, personas cong
cidad y desconocidas; mds tarde, ese cfrculo se amplfa a la -
escuela y la comunidad (Caplan, 1964; citado por Zax y Spec--
ter, 1978; Roth, 1986). Las conexjones que se establecen con
otras personas pueden ser exitosas o no, lo cual puede deberse
a si la persona es competente o no. Segin White (1979; cita-
do en Roth, 1986), cuando una persona generalmente tiene rela
ciones exitosas (es competente socialmente) en su medio social,
ésto le permite desarrollar cada vez mds su comportamiento so
cial y en cambio cuando una persona acumula s6lo experiencias
de frustracién, impotencia y fracaso -incompetente socialmen
te- se volverd vulnerable a los posteriores conflictos de su-
medio social y quizd se puede perjudicar el desarrollo social
de ese individuo, propiciando algfin tipo de trastorno que com
pita con los repertorios socialmente aceptables.

Cualquier persona, es un ser completo que se maneja en -
diferentes ambientes como el fisico, biol6gico y el social. -
Sobre este punto, las relaciones que establece con otros indi
viduos son dificiles de analizar. Cuando aparece algln tras-
torno, por ejemplo la agresifn, ésta puede deberse a diversas
causas; y al tratar de explicarla se supone que es resultado-
de una falta de habjlidades sociales. Por otro lado, ese tras
torno también afecta las relaciones sociales del individuo, -
1o cual propicia que las habilidades que posee se vayan dete-
riorando e incremente la gravedad del trastorno.

La agresi6n ha sido reportada con mayor frecuencia por -
padres y maestros (Jiménez, 1982). La tercera parte de los -
casos de nifos con problemas de salud mental, presentan esa -
conducta {Patterson, Reid, Jones y Conger, 1975). Tiene un -
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papel importante en e] desarrollo de] nifio a largo plazo, pues
se ha asociado con problemas académicos (Kornrich, 1965; Spa-
che, 1941; citados en Elder, Edelstein y Narick, 1979); con
el aislamiento social y suicidio (Menninger, 1938; citado en-
Elder, et.al,, 1979) y con patrones de conducta antisocial y-
psic6tica {Morris, 1956; citado en Elder, et.al., 1979).

En el presente apartado analizaremos la agresibén, debido
a que el estudio que aqui presentamos pretende evaluar la re-
Taci6n que pudiera existir entre un entrenamiento en habilida
des sociales y la ocurrencia del comportamiento agresivo de -
nifios preescolares que cursan 3er grado de kinder, es decir,-
en qué medida disminuye o no la agresién de los nifios dentro-
del sal6n de clase al entrendrseles un grupo de seis habilida
des sociales. Sin embargo, pensamos que para poder describir
lTas razones por las cuales se considera que un entrenamiento-
en habilidades sociales puede ser efectivo en la modificacifn
de la conducta agresiva, pensamos que es necesario analizar -
algunos estudios que sobre la agresi6n se han hecho, centrdn-
donos bdsicamente en tres aspectos: 1) Cémo se entiende la --
agresién; 2) Qué es 1o que facilita su ocurrencia, y 3) Cémo-
puede modificarse y prevenirse. Estos tres puntos constitu--
yen el objetivo del presente apartado. HNo es nuestro interés
hacer una revisién sobre las diferentes aproximaciones tefri-
cas que hay sobre la agresi6n, simplemente pretendemos ubicar
este problema desde una aproximaci6n conductual que es la que
sustenta el estudio.

A continuaci6n mencionaremos algunas de las definiciones
que sobre agresién se han propuesto: para Goldstein (1978) -
es la "conducta cuya intencién es producir dafio fisico o psico
16gico a otra persona" (pdg. X). Ribes (1972) la ha definido
"como una forma intensa y violenta de conducta fisica, que --
produce consecuencias aversivas y dafio en otros sujetos, asi-
como respuestas verbales, con efectos similares debido a su -
contenido o intensidad" (pdg. ). Pinkston y col. (1978), 1la
definen como cualquier atague verbal o motor por parte del su



33

jeto. En el trabajo de Olson y Robepts (1987) se considerf -
como agresidn a cualquier episodio motor que involucrara a --
uno o ambos hermanos e incluyera pegar, empujar, escupir, pa-
tear, morder, lanzar objetos o pelear por juguetes.

Lo que tienen en com@in las definiciones arriba menciona-
das es que hacen énfasis en la produccifn de dafio y sobre to-
do que la agresifn puede ser fisica (1o que hace el nifio) o -
verbal (1o que dice el nifio). Algunos investigadores han rea
lizado trabajos dirigidos hacia encontrar qué variables podrian
generar y mantener el comportamiento agresivo, Con respecto-
al primer punto, seglin Bandura, Ross y Ross (1961), ese com--
portamiento es producto del aprendizaje por imitacién. Bandu
ra (1975) supone que las personas pueden adquirir el comporta
miento agresivo por medio de la observacifn de modelos agresi
vos o por la experiencia directa, Las conductas que las per-
sonas muestran son aprendidas por observacién de forma delibe
rada o inadvertidamente a través de la influencia del ejemplo
o modelo. Se considera que existen tres fuentes elementales-
de conducta agresiva: las influencias familiares, subcultura-
les y el modelamiento simb6lico. Dentro de la primera, la --
conducta agresiva es modelada y reforzada por miembros de Ta-
familia, también influyen las préacticas disciplinarias, pues
sirven de ejemplo a los niflos y ellos posteriormente emplean-
Tas conductas observadas para controlar el comportamiento de
sus compafieros. Las influencias subculturales se refieren al
lugar donde vive e interact@ia la persona, si ella habita en -
un medio donde abundan los medios agresivos y este comporta--
miento es un atributo valioso socialmente, es de esperarse --
que esa persona también sea agresiva. La filtima fuente de -
comportamiento agresivo es el modelamiento simb61ico que pro-
porcionan los medios de comunicacién, especialmente la televi
sién.

E1 comportamiento agresivo.-es aprendido en gran parte --
por observacién y se va perfeccionando a través de la prdcti-
ca {recompensa y castigo) que el mismo medio proporciona. ---
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Otros factores que propician la agresién son los ataques ffisi
cos, las amenazas e insultos verbales. Si uno desea provocar
agresi6n, basta con golpear a otra persona y esta se verd pro
bablemente obligada a responder agresivamente. Por lo general
los intercambios sociales que incluyen insultos y amenazas --
verbales también terminan con agresidén fisica.

En el trabajo de Klaczynsli y Cummings (1989), se mencig
na que algunos investigadores como Block, Block y Gjerde - -
(1986); Gassner y Murray (1969); Hess y Camara (1979); White
head (1979), han encontrado relacifn entre la exposicién a -
conflictos maritales y el desarrollo de problemas, como por -
ejemplo Ta agresifn en nifios.

Entre las hip6tesis mds comunes sobre las influencias am
bientales de la agresidn estdn, 1a violencia en televisibn --
(Pearl, Boughilet y Lazar, 1982; citados en Cummings, et.al.,
1985; Aguilar y Dfaz, 1986), modelos agresivos (Bandura, 1961);
estilos de crianza y prdcticas disciplinarias (Patterson y -
Cobb, 1971; citado en Cummings, et.al., 1985); en los traba--
jos de Clarizio (1981) y Stagner (1974) se piensa que la frus
tracibén provoca agresién, Para Rahaim, et.al. (1980), la con
ducta agresiva es resultado de una falta de habilidades socia
les. Algunos investigadores (Chandler, 1973; Feshbach, 1970-
y Shelman, 1976; citados en Dodge y Frame, 1982) han hipoteti
zado que dicha conducta ocurre en funcién de un retraso en la
adquisicién de las habilidades sociales que son importantes -
para enfrentar la agresi6n. También se conjetura que es re-
sultado de la falta de habilidades interpersonales (Chitten-
den, 1942; Toch, 1969; citados en Elder y col., 1979), de la-
falta de asertividad y otras habilidades sociales no agresi--
vas (Bandura, 1973; Chittenden, 1942; Frederiksen y Eisler, -
1977; Frederksen, Jenkins, Foy y Eisler, 1976; Matson y Ste-
phens, 1978; citados en Elder, et.al., 1979).

Segiin Goldstein (1978) 1la agresifén es producto del con-
flicto entre tendencias a agredir y tendencias a no agredir.-
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En las primeras se pueden encontpar factores como la sociali-
zacién, Durante ella el nifio adquiere un conjunto de normas,
valores, actitudes, creencias y expectativas de la conducta -
agresiva, aprenden cémo y d@nde agredir, Dentro de las segun
das, se pueden ubicar los factores que probablemente reducen-
la agresién como por ejemplo, la presencia de un agente poten
cial de castigo (padre-policia), un medio poco familiar, vic-
timas potenciales poco familiares, la facilidad de identifi--
car al autor y sus acciones, la presencia de otras personas -
no agresivas.

Para el anélisis de la conducta agresiva se deben consi-
derar variables tales como: el aprendizaje por observacifn en
donde se podrfian ubicar la observacifn de peleas, programas -
de televisién y conflictos maritales., También Jos estilos de
crianza y las précticas disciplinarias (socializacién) son --
factores que deben tomarse en cuenta en dicho anflisis.

Con respecto a las formas que mantienen este componta- -
miento, la teorfa de Aprendizaje Social (Bandura, 1975) supo-
ne que existen tres factores que mantienen la conducta agresi
va: a) el reforzamiento directo, en donde se obtienen recom--
pensas tangibles, sociales y estatus por presentar dicha con-
ducta; b) el reforzamiento vicario, al observar que la agre--
sién es recompensada en otros, incrementa la tendencia a con-
ducirse de igual forma; contemplar el &xito de los demés puede
funcionar como motivador suscitando en los demds las expecta-
tivas de que estos podrfan obtener recompensas semejantes por
ejecuciones anilogas, y c) el autorreforzamiento, que implica
que los seres humanos regulan en cierto grado sus propias ac-
ciones por las consecuencias producidas por ellos mismos; ha-
cen cosas que les procuran satisfacciones y sentimientos de -
dignidad; se abstienen de conducirse de manera que produzcan-
criticas hacia ellos mismos o cualquier otra consecuencia de-
automenosprecio., En culturas agresivas donde el prestigio --
estd Tntimamente vinculado a las hazafias de combate, los miem
bros de ellas se sienten orgullosos de su comportamiento agre
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sivo. Patterson y col. (1975) y Pinkston, Reese, LeBlanc y -
Baer (1978) suponen que esa conducta a menudo estd mantenida-
por reforzamiento social. Los padres quienes usan el castigo
fisico en su intento por controlar la conducta agresiva de --
sus hijos, tienden a elevar ese comportamiento en ellos (Ban-
dura y Walters, 1959; citado en Ross, 1974; Sears, Maccoby y-
Levin, 1957; citados en Stagner, 1974). Cuando se castiga --
a un nifio fisicamente por conducta agresiva paradfjicamente -
se puede obtener como resultado el incremento de esa conducta
debido a que los padres que dan el castigo sirven como mode--
los agresivos bajo circunstancias que propician el aprendiza-
je (elevada emocién) (Ross, 1974).

Segln los trabajos revisados la conducta agresiva puede-
ser mantenida por reforzamiento, &ste puede ser de varios ti-
pos: directo, social o material; el vicario, y el reforzamien
to; ademds, también consideran al castigo fisico como facili-
tador de dicha conducta. Pero por otra parte se ha planteado
que es producto de la falta de ciertos repertorios sociales -
que le permiten al individuo enfrentarse competentemente ante
situaciones conflictivas.

En la bibliograffa revisada se encontré que las repercu-
siones que se asocian a la conducta agresiva son de diversa -
indole. Los nifios agresivos son impopulares (Winder y Rau, -
1962; citados en Van Hasselt, et.al., 1979), son percibidos -
como problemdticos por sus maestros y compafieros (Jiménez, --
1982), sus conductas agresivas tienden a elicitar ese mismo -
tipo de respuestas en sus compafieros (Blackham, 1971; Patter-
sson, 1976; citados en Van Hasselt, et.al., 1979). Este com-
portamiento ha sido vinculado con problemas académicos {Kor--
nich, 1965; Spach, 1954; citados en Elder, et.al., 1979), con
el alcoholismo y la drogadiccién (Schidler, 1941; citado en -
Elder, op.cit.; Roth, 1986), con la esquizofrenia (Morris, Es
coll y Wexler, 1956; citados en Kelso y Stewart, 1986), el --
alto riesgo a la delincuencia {(Kellman, Ensminger y Simon, --
1980; citados en Kelso y Stewart, 1986) y patrones de conduc-
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ta psic6tica y antisocial (Morris, 1956; citado en Elder, et.
al., 1979; Eron y Huesman, 1983; citados en Kelso y Stewart,-
op.cit.). Patterson y col. (1975) comentan que la socializa-
cién de estos nifios es lenta, no aprenden las habilidades so-
ciales requeridas o necesarias para obtener y mantener inter-
acciones sociales satisfactorias, sus compafieros tienden a re
chazarlos. Los nifios agresivos reciben tres veces mds casti-
go de su medio que 1os nifios no problemdticos. Nasby, Hayden
y DePaulo (1980, citados en Dodge y Newman, 1981) encontraron
que los nifios agresivos muestran cierta inclinacién por inter
pretar ciertas sefales que manifiestan los otros, como mues--
tras de hostilidad hacia ellos. Dodge (1980; citado en Dodge
y Newman, 1981) encontr6 que en situaciones ambiguas, esos ni
fios atribuyen con frecuencia hostilidad a sus compafieros. Tam
bién adquieren las habilidades académicas a pasos muy lentos-
(Patterson, 1975). Los resultados del estudio de Richard y -
Dodge (1982) indican que en la actividad de solucibn de pro--
blemas los nifios agresivos no pueden generar m&s que una solu
ci6n al problema planteado y dicha respuesta se caracteriza -
por ser de tipo agresivo. Estos nifios generalmente ya como -
adultos muestran un inadecuado ajuste social (Robins, 1966; -
citado en Patterson, et.al., 1975).

Ross (1981) comenta que uno de los procedimientos emplea
dos para reducir la agresibn es el tiempo fuera. <Cuando un -
nifio emite conductas agresivas en presencia de otros nifios --
como por ejemplo, en el saldn de clase o en el hogar, es difi
cil que maestros y/o padres impidan o prevengan que Sus compa
fieros o hermanos respondan y de esta forma reforzar ese com--
portamiento. Dependiendo de la naturaleza de los estimulos -
identificados, el tiempo fuera puede tomar la forma de un bre
ve periodo de aislamiento en la esquina de un cuarto o se pue
de requerir que el nifio salga de la habitacibén, por un breve-
periodo de tiempo. De acuerdo con Burchard y Tyler (1965; ci
tados en Ross, 1981) los periedos breves de tiempo fuera son
mds efectivos que los periodos largos de aislamiento. Para -
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complementar el tiempo fuera, puede ser acompafiado del método
de Reforzamiento de otras conductas. A continuacidn describi
remos algunos estudios que emplean la técnica de tiempo fuera.

LeBlanc, Busby y Thomson (1978) en su estudio analizaron
la efectividad del tiempo fuera como técnica de castigo, para
reducir conductas indeseables. Trabajaron con un nifio de 4 -
afios cuyo repertorio conductual consistia en gritos, insultos,
golpes, arrebatar objetos y arrojarlos a sus compafieros. Ellos
definieron tres categorfas: a) ATACAR.- que comprendfa las si
guientes conductas: atacar fisicamente a los nifios, empujar,-
golpear, patear, tratar de estrangular y arrojar contra el pi
so a una persona. b) INSULTAR.- Incluia cualquier término --
despectivo dirigido a un adulto o a un nifo. <¢) EXIGIR.- Se-
referia a exigir cosas de ellos, era cualquier enunciado ver-
bal del tipo "dame eso" o "c&llate" y arrebatar cosas a los -
otros nifios. Después del vigésimo dia se incluyé la catego--
ria de demandas 2, que comprendia demandas socialmente impro-
cedentes.

La varjable independiente fue el tiempo fuera y la aten-
cién prestada por la maestra a toda conducta no agresiva. - -
Hubo dos tipos de tiempo fuera: el transcurrido en una silla,
y el otro en el cuarto. El1 primero se aplicaba apartdndolo -
del drea de juego, después de cualquier agresibn y se pedia -
al nifio permanecer ahi. E] segundo se aplic6é cuando se nega-
ba a sentarse en la silla o 1a abandonaba antes de concluir -
un minuto, entonces se le situaba en un saloncito vacio que -
estaba iluminado y se cerraba Ta puerta, tenfa que permanecer
3 minutos a partir de la (G1tima rabieta o de su Gltimo grito-

audible.

La variable dependiente fue la conducta agresiva. Los re
gistros se realizaron en el perjodo de recreo durante 10 miny
tos. El1 disefio fue un ABA programada dentro de una 1inea base
donde los maestros manejaron la conducta agresiva del sujeto,
amonestdndolo o protegiendo a sus discipulos. Posteriormente,
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se aplic6 el tiempo fuera s6lo a la categoria de ATACAR, --
a continuacifn se regresd a 1inea base para esta, y se apli-
- cb6 simultineamente el tiempo fuera para la categorfa de INSUL
TOS y se agregl la subcategorfa de Demandas 2; esta catego--
rfa recibié tiempo fuera cuando la categorfia de Insultos re-
gres6 a 17nea base. Los resultados fueron los siguientes: -
cuando las agresiones (ataques) recibieron tiempo fuera en -
la silla y en la habitacién, la conducta disminuyé de inme--
diato a cero, mientras que las conductas que no eran manipu-
ladas permanecieron en los mismos niveles de Linea Base. -
Cuando esa categorfa (ataques) regres6 a 17nea base no aumen
t6 y permanecié casi en cero por el resto del estudio. Cuan
do se aplicé de modo contingente el Tiempo Fuera a los Insul
tos, Estos disminuyeron inmediatamente a casi cero. Al reci
bir tiempo fuera la categorfa de demandas disminuy6 y las --
otras categorfas permanecieron en los mismos niveles. En ca-
da ocasifn que se aplicd el tiempo fuera para disminuir otra
conducta, se necesitd menos del tiempo fuera en silla que en

Ta habitacién para lograr efectos. yuyp
L

Firestone (1976; citado en Ross, 1981) trabajé con esa-
misma técnica y la aplic6 a un nifio agresivo de 4 afios y me-

i
]
|

dio. Las conductas que presentaba &1 eran patear, tirar y -
destruir las cosas de otros, asi como golpear. EI1 tiempo --
fuera consistid en permanecer dos minutos en la esquina del
saldén, sentado en una silla. Se realizé una linea base de -
3 dfas donde se registraron l1a conducta fisica y verbal, asft
como la conducta cooperativa y el juego aislado. Durante la
1inea base, la agresi6n fisica de los nifios 1legé en los pe-
riodos de observacifn, que tuvieron una duracién de 2 horas-
aproximadamente. Se aplicf seis veces el tiempo fuera en la
primera sesifn, posteriormente esta conducta disminuyd su --
porcentaje a 4%; esta tasa continué bajando hasta 1legar a -
1.9% en promedio. La agresifn verbal durante la Tinea base--
11eg6 al 3.7%, cuando se introdujo el tiempo fuera bajé a --
0.53%. La conducta cooperativa no se vio afectada por la --
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técnica empleada, ya que en la 1inea base se encontrd un 42.2%
y durante los diez dfas de tratamiento, en promedio, obtuvie-
ron un 68.2%. E1 juego aislado decrementl de 28.2% a 8.2%.

Pinkston y col. (1978) trabajaron con un nifio preescolar
(de 3 afos y medio) con problemas de agresifén, emplearon la -
técnica de extincién y observaron el efecto que producia la -
atencifén de 1a maestra en la interaccifn del nifio con sus com
pafieros. La extinci6n consistid en ignorar al nifio y Ta maes
tra atendfa al nifio agredido. La agresifn fue definida como-
cualquier ataque verbal o motor por parte del sujeto. La - -
agresibn motora incluy6 cualquier conducta fisica negativa, -
dirigida a los compaferos y/o materiales usados por éstos. -
Entre las conductas especificas estuvieron: estrangular, empu
jar la cabeza, morder o amenazar con morder, picar, aguijo- -
near, golpear, patear. La conducta agresiva verbal se defi--
nié como cualquier verbalizacifn que amenazara, prohibiera --
una actividad o indicara un juicio negativo acerca de alguna-
persona. También se definié la interaccién con los compafie--
ros y la atencifn con la maestra. Se registr6 cuatro dias a-
la semana, aproximadamente hora y media, durante el juego 1i-
bre y en el patio, asf como en las actividades realizadas en
grupos pequefios. El1 procedimiento, en resumen, fue el siguien
te: a) Linea Base, las maestras en esta condicién respondie--
ron a la conducta agresiva, la cual se registrd durante 7 - -
difas. b) Extinci6én.- (8° al 16° dfa), las educadoras no aten
dieron la conducta agresiva del nifio, excepto para separarlo-
del nifio a quien agredia. Se instruy6 a las educadoras a --
prestar atencién a las conductas positivas del nifio. «c) Refor
zamiento.- (17 a 24 dia), las maestras volvieron a poner - -
atencién a la conducta agresiva del sujeto fijando 1imites, -
censuréndolo o razonando con &1, En esencia ese fue un retor
no a 1inea base. d) Extincién.- (25 a 29 dia), condicifn si-
milar a la descrita en el inciso (b); se atendi6 al nifio agre
dido y el sujeto fue ignorado y recibfa atencifn después de -
emitir conductas aceptables. e) Reforzamiento (30 a 32 dia),
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igual que la l1inea base,se regafi6 al nifio por su comportamien
to agresivo. f) Extinci6n (33 al 63 dia), condicién similar-
a las ya descritas en los incisos (b) y (d).

Para la interaccidn con sus compafieros, el procedimiento fue
el siguiente: a) Lfnea Base (1 al 33 dia). Durante este pe-
riodo las educadoras no recibieron ninguna instruccién de - -
atender o dejar de hacerlo en las interacciones del sujeto --
con sus compafieros, b) Reforzamiento.- (33 al 51 dfa). Se in
crementd la atencién de las educadoras hacia las interaccio--
nes del nifio, ellas 1o dirigTan hacia actividades l1ddicas o -
sugerfan que otros 1o incluyeran en sus juegos, con el fin de
instigar la interacci6n con ellos. <¢) Extinci6n.- (51 al 55-
dfa). Se descontinué el reforzamiento sistemdtico a la inter-
accién del nifio con sus compafieros; si &ste iniciaba una con-
versacién con las educadoras, se le respondia y continuaba --
con la charla si el sujeto permanecia con ellas. Esta sesifn
sirvi6 como procedimiento control de reversién. d) Reforza--
miento.-~ (56 al 63 dfa). Las educadoras presentaron atencién-
mds a menudo al nifio, cuando Este se involucraba en una inter
accién con uno o varios compaferos.

La evaluacién final se realiz6 un mes mds tarde, las medicio-
nes se efectuaron de la misma manera que en los dfas de estu-
dio. Se obtuvieron los siguientes resultados: la conducta --
agresiva se redujo marcadamente; la atencidon de las maestras-
a conductas adecuadas fue aumentando paulatinamente, se incre
mentd la interaccidn del sujeto con sus compafieros. En este
caso la extincién fue efectiva en la reduccién de la conducta
problema, los autores piensan que la conducta agresiva estaba
mantenida por la atencifn que la maestra presté a dicho compor
tamiento. E1 incremento en la interaccidn del sujeto con sus
compafieros estuvo relacionado funcionalmente con la atencifn-
contingente de la maestra sobre dicha conducta.

Patterson y colaboradores han trabajado en el ambiente -
familiar y con la agresién social, consideran que los padres-
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se encuentran dispuestos e interesados en este tipo de conduc
tas debido a su frecuencia elevada. En su primer estudio - -
Patterson, Ray y Shaw (1968; citado en Reidl, 1975) trabaja--
ron con cinco familiar, las cuales tenfan un hijo hiperagresi
vo, al que se le tom6 una evaluacién de ingreso. Posterior--
mente, se registrd una 1inea base; se entrené a sus padres en
la manipulacién de conductas inapropiadas. Para llevar a cabo
ésto, se les proporcion6 un libro de texto programado que des
cribia procedimientos de manejo operante para dichas conduc--
tas. Se programaron reuniones para ensefiarles c6mo definir y
registrar conductas inadecuadas, también se les ensefi6 a pla-
nificar y poner en prdctica programas de modificacidn en sus
propios hogares. E1 criterio para dar por terminado el trata
miento fue que los padres trabajaran solos con sus programas-
y la tasa de conductas problema fuera baja. Los niveles de -
1inea base de la conducta agresiva disminuyeron en un 60% a -
75%. Después se 1levd a cabo el mismo tratamiento con otras-
13 familias remitidas en 1969 al Instituto de Investigaciones
de Oregon (Patterson, Cobb y Ray, 1972a; citados en Reidl, --
1975), la edad de los nifios estaba entre 6 y 13 afios, y mos-
traban conductas agresivas. En 9 de las 13 familias se redu-
Jjo un 30% la tasa de la conducta problema; en 8 de las mismas
se realizé un seguimiento, algunas mantuvieron la frecuencia-
de terminaci6n del tratamiento y otras lo redujeron. Otra me
dida de éxito fue una lista de adjetivos que se aplic6 antes-
y después de la intervencién, asi al finalizar el tratamiento
aumentaron significativamente los sentimientos positivos de -
los padres hacia sus hijos en funcién del tratamiento.

Con el propbsito de replicar la investigaci6n anterior,-
se realiz6 otro estudio (Patterson y Reid, 1973; citado en --
Reidl, 1975) donde se trabaj6 con 11 familias siguiendo el --
mismo tratamiento del estudio de 1969. Los resultados fueron
comparables a los de la investigacifn anterior. Se obtuvo --
una reduccidén del 50% eén la tasa de la conducta blanco. Los -
padres quedaron satisfechos con el programa ya que, al finali
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zar &ste percibian que sus hijos mejoraban conductualmente. -
Seglin Patterson y Reid (1973; citado en Reidl, 1975) sus pro-
cedimientos no lograron los cambios deseados en una minoria -
de las familias tratadas. Tomando en cuenta los datos de ob-
servacifn, en algunas familias el tratamiento ofrecido no be-
neficié, ellos suponen que fue debido a factores tales como:-
la falta de cooperacifn de los padres; la incapacidad de &stos
para ser consistentes con sus hijos; la tendencia de los nifios
a mostrar conductas de tasas bajas pero extremadamente aversi
vas y ademds hay que considerar que el robo estaba presente -
en los casos mds diffciles a tratar.

Por otro lado, la estrategia de respuestas incompatibles,
es una posible manera de reducir la agresibén (Baron, 1976; --
1977, 1983, citado en McDonald y Wooten, 1988), "Baron (1976)
supone que las condiciones o estimulos que sirven para indu--
cir reacciones incompatibles entre agresores, pueden ser alta
mente efectivos en la reducci6n de la ocurrencia de las con--
ductas de agresifn y enojo" {(citado en McDonald y Wooten, 1988;
pdgs. 401-402). Entre los estimulos que han empleado como --
elicitadores de respuestas incompatibles estd&n la empatia, --
gratitud, humor y moderada excitaci6n sexual. También se con
sidera la hip6tesis de la distraccib6n {Mueller y Donnerstein,
1977, citados en McDonald y Wooten, 1988), que considera que
un estimulo que distrae a una persona de una provocacidn pre-
via puede reducir la agresifn subsecuente. En el estudio de-
McDonald y Wooten (1988) tratan de ubicar la investigacifn de
Baron (1976) dentro de alguna de las dos hipStesis antes men-
cionadas. Emplearon un procedimiento similar al de Baron, --
agregando una situacién de distraccién., Si esta condicién --
producia retardo en el sonar de una bocina darfa soporte a la
hip6tesis de distraccibn, pero si esa condicifn no tenfa efec
to en la latencia de sonar la bocina entonces se apoyariaen-
1a hip6tesis de respuestas incompatibles. Los sujetos fueron
56 conductores masculinos, que Tlegaron al crucero selecciona
do, donde la luz roja duraba mds tiempo y el trdnsito era - -



44

relativamente ligero. Un ensayo iniciaba cuando un conductor
(experimentador) se detenfa al frente del crucero en luz roja
y cuando la luz cambiaba a verde retrasaba 15 segundos en - -
arrancar su auto; posteriormente daba la vuelta a la manzana-
para volverse a colocar en la posici6n requerida para otro en
sayo. Las manipulaciones experimentales fueron cuatro y se -
llevaron a cabo en el tiempo que permanecia la luz roja: - -
a) Condicibn de humor.- Consisti6 de dos mujeres vestidas con
servadoramente, con mdscaras de payaso, quienes cruzaban la -
calle y desaparecian antes de que la luz cambiara a verde. --
b) Condicién de excitacién sexual.- Dos mujeres cruzaban la -
calle, pero esta vez vestian shorts cortos y tops pequefios. -
c) Condici6n de agresifn.- Las mismas mujeres vestidas de ma-
nera "normal" aparentaban tener un altercado al cruzar la ca-
11e, se empujaban una a la otra y terminaban en una persecu--
cifn saliendo de escena, d) Condicidn control.- Las mujeres-
no cruzaban la calle y se mantuvieron fuera de escena. Un in
vestigador filmé y grabé las escenas. La primera medida de -
agresién fue la latencia de sonar la bocina durante los 15 se
gundos después que la Tuz cambidé a verde. Otra medida fue la
proporcifn de sujetos que sonaron la bocina en cada condicién.
Los resultados parecen indicar que la introduccibén de estimu-
los distractores puede ser una manera viable de reducir la --
ocurrencia de l1a agresién. La inclusibén del estimulo agresi-
vo no aumentd dicha conducta y aunque parezca irbnico, ahora-
este tipo de estfmulo sirvi6 para reducir esa conducta en un-
escenario natural, por lo tanto, el experimento de Baron queda
dentro de la hip6tesis de ta distraccibn,

Con respecto a los trabajos anteriores, podemos sefialar-
que en tres de ellos trabajan agresi6n infantil, &sta Ta divi
den en fisica (golpes, patadas, etc.) y verbal (insultos, de-
mandas, etc.). Las té&cnicas que emplean son efectivas para -
la reduccibébn de la conducta agresiva, pero la metodologia em-
pleada en ocasiones es muy complicada y poco prdctica si se -
deseara aplicarla a una poblacifn mds amplia (ya que ellos --
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trabajan sélo un nifio). Algo similar ocurre con los trabajos
realizados por Patterson, cuando trabaja con un nimero mayor-
de sujetos (13 familias) el porcentaje de agresi6n se reduce-
minimamente (30%), mientras que al tener una poblacién menor-
(3 familias) la agresidn disminuye notablemente (entre un 60%
y 75%). Por otro lado, el trabajo de McDonald y Wooten (1988)
aporta informacién acerca de la hipdtesis de distraccidén, la
cual considera que la introduccidn de estimulos distractores-
pueden probablemente reducir la ocurrencia de conducta agresiva.

Los investigadores que proponen modificar la agresifn --
por medio del entrenamiento en repertorios sociales son Rahaim,
et.al., (1980) y Wood (1980) quienes entrenan conducta aserti
va; por otro lado Olson y Roberts (1987) y Elder et.al.,(1979)
trabajan sobre habilidades sociales.

En el trabajo de Rahaim y col. (1980), se menciona que -
la agresidn se debe a un déficit de habilidades sociales (aser
tividad), 1o cual impide que la persona exprese apropiadamen-
te su enojo. Asft, el entrenamiento en habilidades sociales o
en asertividad, son empleados para ensefiar al paciente las --
formas apropiadas para expresar sus emociones. Rimm y Masters
(1974; citados en Rahaim, et.al., 1980) suponen que el enojo-
incrementa al igual que la inhibicién conductual, pero cuando
éste 1lega a un "estado critico", el paciente "explota". En -
la investigacifn que desarro]lan Rahaim y col., (1980), traba-
jan con un individuo de 30 afios que necesitaba ayuda para con
trolar su comportamiento fisico y verbal, que estaba credndo-
le problemas en su trabajo (policia). La evaluacién conduc--
tual consistid en 8 escenas, cuatro de ellas fueron situacio-
nes que el propio sujeto habfa referido como provocadoras de -
agresifn; las otras cuatro fueron situaciones generales que -
requerian respuestas asertivas. Para la generalizacidn se em
plearon 9 escenas, 4 especificas y 5 generales. Se filmaron-
los juegos de roles de cada una de las 17 escenas disefiadas,-
las cuales fueron presentadas antes y después del entrenamien
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to, y ocho meses después. Estos videos fueron evaluados por -
3 estudiantes que habfan sido entrenados a usar un cbdigo de
conducta asertiva. Se aplicé un inventario de asertividad --
antes del entrenamiento y ocho meses depués de la terminacién
de éste; el instrumento contenfa 30 descripciones de conducta
asertiva y no asertiva y sus respuestas caracterizaban su com
portamiento hacia alguno de los patrones de conducta menciona
dos. Evaluaron los pardmetros cognitivos que provocan el eno
jo y el manejo de éste por medio de dos escalas desarrolladas
por Novaco, ambas escalas estaban orientadas a evaluar las ex
pectativas y valoracidn de las situaciones provocadoras de --
enojo y c6émo respondian conductualmente a ellas (Novaco, 1977b;
citado en Rahaim, 1980). ET tratamiento fue conducido por --
dos terapeutas, las sesiones fueron semanales con duracidn de
una hora, durante la sesi6n inicial los terapeutas describie-
ron el método de entrenamiento enfatizando la importancia del
ensayo conductual en la adquisicién de conductas asertivas. -
Se le ensefi6 al paciente a relajarse, cada sesi6n consistié -
de: Instrucciones.- Se describfa cudl era la conducta a apren
der y para qué le iba a servir; se entrenaron de la mds senci
17a a Ta md&s compleja (contacto visual, postura, rechazar pe-
ticiones, haéer demandas apropiadas). HNo se ensefiaba otra ha
bilidad hasta que el sujeto pasaba por todas las escenas dise
fiadas, las habilidades eran continuamente evaluadas y corregi
das. E1 modelamiento.- Fue por medio de video, se le indica-
ba al sujeto que pusiera atenci6n en la conducta de aprender,
después que la observaba durante un juego de roles é1 tenfa -
que mostrarla, practicarla. La retroalimentacién.- Fue dada-
inmediatamente, de manera verbal; el paciente repetia la esce
na hasta que la mostraba correctamente,

Los resultados fueron que el paciente durante las sesiones de
evaluaci6n, espontdneamente report6 que ciertas situaciones -
que le provocaban enojo ahora ya no 1o evocaban. Las evalua-
ciones efectuadas después del entrenamiento indicaban que la-
conducta asertiva increment6.
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En la investigacidn de Wood (1980) se manipularon las si
guientes variables: los tipos de entrenadores y el entrena- -
miento asertivo. La poblacién seleccionada estuvo constitui-
da por adolescentes inasertivos y agresivos., Existieron tres
condiciones: a) entrenamiento por medio de aprendizaje estruc
turado, b) instrucciones, c¢) no entrenamiento. Se les evalué
por medio de unos inventarios y evaluacién de interacciones -
del estudiante con su maestro dentro del salén de clase. Se -
tuvieron tres grupos de Aprendizaje Estructurado, ya que dife
rentes entrenadores condujeron las sesiones (padres, maestros,
estudiantes) que duraron 5% minutps, les presentaron modela--
miento en vivo y filmado, ensayo conductual y retroalimenta--
cién y transferencia. E]1 modelamiento filmado consistié de -
una pequefa introduccifn en la que se decYa la definicibn y -
puntnos b&sicos de la conducta asertiva, después se ilustraban
en 6 situaciones los contextos apropiados para mostrar la con
ducta asertiva y se modelaban escenas de situaciones de didlo
go maestro-alumno. En los grupos de instruccién verbal (tam-
bién fueron 3, por los diferentes entrenadores) se les dijo -
cuales eran los principios o lineamientos generales de la con
ducta asertiva, no se les presentaron escenas de modelamiento.
Al grupo control s8lo se le aplicaron las evaluaciones (pre-
post y seguimiento). Los resultados fueron los siguientes: -
todos los grupos de Aprendizaje Estructurado ejecutaron mis -
asertividad en la post-evaluacidén que los otros dos grupos. -
E1 grupo de instruccién verbal produjo un ligero incremento -
en conducta asertiva. Los adolescentes inasertivos se compor
taron mis asertivamente que los adolescentes agresivos en las
medidas de autorreporte, pero fue al contrario en las medidas
en vivo. Ambos adolescentes mejoraron en su conducta aserti-
va con el entrenamiento, pero conservaron sus modos de res- -
puesta.

Los estudios anteriores, sefialan que la asertividad es -
una alternativa a problemas de fnteraccién social, ademds, --
uno de ellos proporciona evidencias respecto a la efectividad
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del Aprendizaje Estructurado, como técnica de entrenamiento -
para grupos. Sin embargo, existen otros trabajos que propo--
nen el entrenamiento de habilidades sociales alternativas a -
la agresién.

Elder, Edelstein y Narick (1979) trabajaron con pacien--
tes psiquidtricos adolescentes que presentaban conducta agre-
siva, se les entrenaron las formas socialmente aceptables de-
interrupci6n, de demandas para cambiar la conducta y respon--
der a comunicacifn negativa. Durante las evaluaciones de las
escenas entrenadas y de generalizacién, las formas socialmen-
te aceptadas de Tas tres conductas elkgidas incrementaron.

Olson y Roberts (1987) emplearon a 18 parejas de herma--
nos agresivos, sus madres estuvieron involucradas en la inves
tigacibn pues registraban los episodios agresivos que ocurrian
en su hogar. Todos los nifios participaron en 4 sesiones y re
cibieron alguno de los siguientes tratamientos: Habilidades -
Sociales, Tiempo Fuera y la combinacién de las dos técnicas -
anteriores (COMBO). E1 procedimiento en general consistid de
observacifén de videos donde un modelo reaccionaba a las tipi-
cas situaciones conflictivas, ensayo verbal, juego de roles y
entrenamiento a padres. Las habilidades entrenadas fueron ig
norar y reéponder asertivamente en reaccién a los insultos, -
demandas aversivas y amenazas; reclamar de forma firme un ju-
guete cuando el hermano lo arrebatara; pedir la presencia del
adulto en respuesta a la agresién, al pedir su turno o al pe-
dir la porci6n de juguetes que le corresponde; ofrecer parte-
de sus juguetes cuando su hermano no tiene. Durante el tiem-
po fuera trabajaron 4 conductas: insultos, demandas aversivas,
amenazas y arrebatar juguetes; en las escenas filmadas cuando
ocurria alguna de estas conductas un adulto daba un regafio y-
ademds le daba tiempo fuera en una silla. En la condicifn --
COMBO se trabajé con tres escenas de cada una de las técnicas
antes descritas. Los datos indicaron que el entrenamiento --
con el tiempo fuera fue mds efectivo que el de habilidades so
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ciales; éste fue Util especialmente para los nifios del esta--
tus socioecondmico alto. Se encontrd que los nifios que estu-
vieron en esta condicién fueron significativamente mds agresi
vos que los nifios de los otros dos grupos.

En dos de los estudios presentados se trabajé adolescen-
tes, en otro con un adulto y, por Gltimo, se trabajd con ni--
fos. Los resultados de estas investigaciones han sido el in-
cremento en el porcentaje de Yas habilidades entrenadas, aun-
que ya se establece en algunos una correlacién con la conduc-
ta agresiva. Otro punto que hay que resaltar es que las pro-
puestas de intervencifn benefician a una poblacibén mds amplia
(ya que se trabaja con grupos de personas que tienen el mismo
trastorno), y sobre todo que los repertorios que se ensefan -
son reforzados por el medio social en el que se desenvuelven-
las personas que reciben el tratamiento, lo cual probabiliza-
que dichos repertorios se mantengan (aprendan) por mds tiempo.

Hasta el momento se han descrito algunas de las técpicas
que se emplean para la modificacifn de la conducta agresiva,-
pero también es importante encontrar una estrategia que reduz
ca la incidencia de dicho trastorno. La importancia del tra-
bajo preventivo de este comportamiento se debe a que en algu-
nos estudios longitudinales, se ha encontrado que existe rela
cibén entre el comportamiento que se manifiesta durante la in-
fancia y el que se observa en la edad adulta (Robins, 1966, -
1978; Robins y Ratcliff, 1979; citados en Kelso y Stewart, --
1986). Como ya se ha mencionado, también se le ha relaciona-
do con otros problemas como: alcoholismo, drogadiccifn, esqui
zofrenia, alto riesgo hacia la delincuencia, fallas en las ha
bilidades académicas y rechazo social tanto de compaferos como
de los maestros, por mencionar algunos.

En el desarrollo social del nifio son importantes la ad--
quisicién y mantenimiento de relaciones positivas con sus com
pafieros. Cuando se tienen agregién y pocas relaciones con =--
los compafieros durante la infancia, &sto es un fuerte indica-
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dor que predice en la adolescencia y/o edad adulta problemas-
patol6gicos y adaptativos (Cowen, Pederson, Babigian, Izzoy-
Trost, 1973; Robbins, 1966; Roff, 1961; Roff, Sells y Golden,
1972; citados en Richard y Dodege, 1982; Huesman, Eron, Lefko
witz y Walder, 1984; Kohlberg, LaCrosse y Ricks, 1972; cita--
dos en Shantz, 1986).

Sarason y Sarason (1981) sugieren que las inadaptaciones
pueden deberse a que los individuos no han adquirido patrones
apropiados para situaciones conflictivas, que en el curso de-
su vida pueden presentdrseles. El desarrollo de patrones ina
decuados puede deberse a diversas razones, el producto final-
es un déficit conductual que impide a la persona adquirir y -
desarrollar patrones de comportamiento socialmente aceptados.

Si un individuo tiene problemas de adaptacifn social, en
tonces puede suponerse que ante situaciones conflictivas, no-
sabe comportarse o lo hace inadecuadamente. E1 desarrollo de
estos patrones reflejard un déficit conductual que impediréd,-
en la persona, el desarrollo y adquisicidn de conductas social
mente aceptables.

La informacién antes citada, proporciona datos que resal
tan la importancia de prevenir en los nifios, la adquisicidn y
mantenimiento de conductas agresivas. Ahora bien, las técni-
cas propuestas para la disminucién de agresidn son una forma-
de prevencibén; quizd Esto cause confusién, por tanto, es in-
dispensable definir el concepto de prevencién. Para este tra
bajo se retomé la propuesta de Caplan (1964; citado en Zax y-
Specter, 1978) acerca de este tema. Esta concepcibn estd - -
constituida por tres niveles y adecuada a los problemas con--
ductuales.

La prevencifn primaria tiene como objetivo disminuir la-
incidencia de los trastornos mentales de todos los tipos en -
una comunicacidn. Para lograr lo anterior, se deben identifi
car cuales son los elementos (dtiles para afrontar una situa--
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ci6n conflictiva. Otra meta es, mejorar la condicién de vida
de una poblacibn, 1o cual se reflejarfa en la adaptacibn a mo
mentos o situaciones de crisis. Para la elaboracifn de un --
programa a este nivel es de gran ayuda el conocer la etiolo--
gia del problema. Aunque sabemos que es dificil lograr esto,
se pueden detectar posibles factores que estén asociados con
la presencia o ausencia de un trastorno. Segin Blakely y Da-
vison (1981) esta prevencifn intenta optimizar las condicio--
nes para todos y asi minimizar la probabilidad de conducta --
agresiva en alguna persona. Serdn descritas algunas propues-
tas de prevencifn que podrfan ser ubicadas en este nivel.

Goldstein (1981) considera necesario el desarrollo de --
programas de apoyo social para jévenes, donde se ensefian méto
dos no agresivos o prosociales para enfrentar situaciones con
flictivas.

Goldstein (1978) supone que para reducir las conductas -
agresivas es necesario que los individuos aprendan a contro--
lar su comportamiento y/o que posean una amplia variedad de -
respuestas alternativas para adoptar una conducta no agresiva.
Los tipos de entrenamiento que podrian llegar a reducir ese -
comportamiento antisocial, deberfan aumentar la capacidad del
individuo para medir las consecuencias de sus actos y también
incrementar su capacidad para verbalizar en lugar de expresar
ffsicamente sus sentimientos. Ademis, Goldstein {1978) men--
ciona que ta conducta agresiva y las actitudes, valores y nor
mas que estdn vinculados con ella, se adquieren durante la ni
fiez, 1a conducta de los padres también influye en el aprendi-
zaje de dicho comportamiento. Su propuesta va en direccifn -
de mejorar las prdcticas de crianza, sugiere que desde la pri
maria y hasta la secundaria se dé instruccién sobre la filoso
fia y psicologfa de la paternidad. Lo que proporcionarfa esa
instrucci6n serfa la comprensién de las funciones de la pater
nidad y una variedad de habilidades sociales y psicolfgicas -
que les permitiera criar a sus hijos de manera adecuada. Dado
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que los ninos adquieren muchas conductas y valores de sus pa-
dres, cuanto mds largos fuesen esos programas de entrenamien-
to, mayor serfa su efecto. También deberfa instruirse a Tlos
futuros padres en la psicologia del castigo, para que en un -
momento dado, ellos decidan si en una situacién particular re
sultaria aconsejable castigar a sus hijos. E1 aprendizaje de
una variedad de habilidades sociales, tales como: la comunica
cién de actitudes y emociones, brindarfa alternativas que com
pitan con el castigo fisico; asi, estas personas como padres,
podrian ensefiar a sus hijos a responder de forma no agresiva.
Segln Goldstein (1978) no todo el trabajo y responsabilidad -
cae sobre los padres; la escuela también debe cumplir con el-
papel de apéndice del hogar, esforzdndose en continuar con el
entrenamiento moral y social que los padres brindan. Por ésto
debe haber coherencia entre lo que la escuela ensefia y 1o que
los padres proporcionan a los nifios.

Por otro lado, en la prevencién secundaria se pretende -
reducir la duracibén de las perturbaciones que ya se han mani-
festado en una poblacién. Su esfuerzo va dirigido a reducir-
la frecuencia de trastornos especificos, &sto se puede alcan-
zar por medio de la deteccibn temprana o el tratamiento espe-
cifico contra ese trastorno. Para un programa a este nivel -
son esenciales los procedimientos de deteccifn temprana de un
trastorno, estos procedimientos emplean té&cnicas especializa-
das. Aunado a &sto, se debe sensibilizar a los individuos de
una poblacifn para que soliciten tratamiento en etapas tempra
nas del programa. También en este nivel se contempla la pre-
diccién de que ese trastorno aparezca en alguna poblacibn, --
ésto en base a datos estadisticos y/o a las caracteristicas -
que presenten los sujetos. Petterson, Hartman y Gelfand (1980)
comentan que tambi&n se pueden implementar programas preventi
vos en nifios, donde se intenta incrementar la habilidad de --
afrontamiento en nifios de alto riesgo (nifios que tienen alta-
probabilidad de desarrollar alguna patologia) o bien entrenar
a padres y/o maestros, para que trabajen con ellos, para redu
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cir la probabilidad que se presenten problemas en el futuro.
Algunas de las técnicas especificas empleadas para la reduc--
cién de comportamiento agresivo son: el tiempo fuera (LeBlanc,
et.al., 1978), la extincién (Pinkston, 1978), en entrenamien-
to de técnicas de modificaci6n de conducta a padres (Patterson,
et.al., 1975) y en adolescentes agresivos el entrenamiento en
habilidades sociales es otra alternativa (Elder, et.al.,1979),
asi como la combinacidén de técnicas como por ejemplo, el tiem
po fuera y el entrenamiento de habilidades sociales en nifos-
(O1son y Roberts, 1987).

La prevencifn terciaria, dirige sus esfuerzos hacia la -
reduccién de los efectos residuales que pueden haber resulta-
do de la presencia de un trastorno mental. Aqui la meta es -
reincorporar a su comunidad a aquellos individuos que presen-
taron algln problema y recibieron tratamiento. Una de las --
formas de readaptacifn es la rehabilitacidén ocupacional, en -
la que se entrenan habilidades que permitan al paciente ajus-
tarse mejor al mercado de trabajo local.

Ejemplo de este tipo de intervencién es el trabajo que -
realiz6 Sarason (1975) en Cascadia de Tacoma en Washington, -
gue es un albergue para nifios delincuentes de entre 8 y 18 --
afios de edad, quienes permanecen durante seis semanas y reci-
ben terapia grupal e individual. La estancia de un chico en-
este sitio terminaba cuando se realjzaba una junta donde se -
decidia si salia libre bajo palabra, para después enviarlo a
su comunidad de origen o se le transferia a otra institucifbn.
Aproximadamente el 12% de estos nifios salfan libres bajo pala
bra. Sarason emple6 la técnica de modelamiento y encontr§ --
que ayudaba a que menos nifos reincidieran, 12 de los nifios -
que recibieron dicha técnica fueron reincidentes, en cambio -
de Tos nifios que no tuvieron acceso a esa técnica, 22 volvie-
ron a reincidir.

Por otro lado, Roth (1986) comenta que se debe conside--
rar a la prevencidén como acciones dindmicas de cardcter forma
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tivo, en lugar de acciones informativas y pasivas. Asfi, la -
prevencifn formativa se debe centrar en el desarrollo de re-
pertorios conductuales alternativos al problema que se inten-
ta prevenir. Esta tendencia pretende combatir cualquier pro-
blema atacindolo desde tres instancias sociales que son, la -
familia, la escuela y la comunidad.

Ademds, se resalta la importancia del papel activo que -
desempefia el individuo en el proceso de cambio de su problema,
a diferencia de otras actividades preventivas que conciben a-
la persona s8lo como un receptor pasivo.

E1 presente trabajo conjuga los siguientes elementos: --
conducta agresiva, nifios de edad preescolar y habilidades so-
ciales. E1 propSsito principal es implementar habilidades so
ciales a un grupo de nifios preescolares agresivos, adicional-
mente se pretende buscar si existe alguna conexifn entre las-
habilidades sociales entrenadas y la conducta agresiva en los
nifios. Este estudio forma parte de un proyecto mis general que
intenta avanzar hacia la elaboracifn de una accidn preventiva,
que tiene como finalidad proporcionar un paquete de entrena--
miento en repertorios sociales alternativos a la conducta - -
agresiva de nifios preescolares.



III.- REPORTE DE UN ESTUDIO:
HABILIDADES SOCIALES Y AGRESION EN PREESCOLARES

E1 estudio que se reporta en el presente trabajo forma -
parte de una serje de investigaciones con las que se pretende
obtener informacién, que permita la elaboracién de un paquete
de entrenamiento en habilidades sociales alternativas a la --
conducta agresiva de nifios preescolares. El paquete estard -
dirigido a profesores de educacién preescolar, ya que se pre-
tende que ellos contemplen en su programa escolar el entrena-
miento de repertorios sociales que pueden prevenir problemas-
de conducta social que son caracteristicos del nifo de esa -
edad.

Considerando los datos que aportan las investigaciones -
revisadas, la conducta‘égresiva es uno de los problemas que -
con mayor frecuencia han reportado, ademds, se ha asociado --
con problemas como la delincuencia (Kellman, Ensminger y Simon,
1980; citados en Kelso y Stewart, 1986). Las soluciones pro-
puestas para su modificacién han involucrado ténto a padres -
como a maestros, y los tratamientos estdn basados en técnicas
de modificaci6n de conducta. Se detect, asimismo, que las -
habilidades sociales han sido relacionadas a diversos trastor
nos y a diferentes poblaciones, y el Aprendizaje Estructurado
ha sido una de las técnicas mis efectivas para su entrenamien
to. Entre los antecedentes de este estudio estdn las investi
gaciones de Roth (1983), Margalef (1983) y otros, mismos que-
resefiaremos por su vinculacién con los propfsitos de este tra
bajo.

Elder, Edelstein y Narick (1979) trabajaron con cuatro -
adolescentes agresivos que residian en un hospital psiquidtri
co. Las conductas seleccionadas para emitirse de forma so- -
cialmente aceptable fueron: las interrupciones, respuestas de
comunicacién negativa (por ejemplo, burlarse, criticar, amena
zar), demandas para un cambio de conducta. El1 disefio fue --
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una linea base mdltiple; la evaluacifn fue por medio de Jjuego
de roles; para cada una de las conductas de interés, se em- -
plearon 8 situaciones con una duraci6n de dos minutos. E1 en
trenamiento consisti§ de instruccién, modelamiento y retroali
mentacifn; en esta fase, para cada conducta se seleccionaron-
4 situaciones que duraron aproximadamente 5 minutos. Los re-
sultados demostraron que el entrenamiento fue efectivo para -
modificar la conducta agresiva. Asi esta conducta puede ser
efectivamente modificada por un entrenamiento en habjlidades-
sociales. Dicho entrenamiento ofrece alternativas a la res--
puesta agresiva, en contraste con el castigo s6lo o el refor-
zamiento de conductas incompatibles (Elder y col., 1979).

Por otro lado, Wood (1980) empleé el Aprendizaje Estruc-
“turado para entrenar asertividad a adolescentes agresivos e -
inasertivos. A ellos los evaluaron por medio de la escala --
Syracuse de Relaciones Sociales, y un autorreporte de sus in-
teracciones interpersonales, ademds, se les evalubé en una si-
tuacibén en vivo, donde tenian que interactuar maestro y alum-
no. E1 entrenamiento se 1levé a cabo con el Aprendizaje Es--
tructurado en 3 sesiones de 55 minutos cada una. Existieron-
tres diferentes entrenadores: maestros, estudiantes y padres;
cada uno de ellos hizo énfasis en que las respuestas aserti--
vas eran para interacciones muy especificas. En el modela- -
miento, se dieron instrucciones que consistieron en la defini
ci6én y lineamientos generales de la conducta asertiva, poste-
riormente se modelaban seis situaciones como ejemplos de inter
acci6n maestro-alumno donde los alumnos que fungifan como "mo-
delos" empleaban la conducta asertiva. Los resultados obteni
dos demostraron que el Aprendizaje Estructurado produce méds -
conducta asertiva en diferentes situaciones de interaccién. -
En esta investigaci6n no se evaluaron los efectos a 1argolp1g
zo sobre el cambio de la conducta agresiva y no asertiva.

Los estudios de Elder et.al., (1979), con adolescentes -
agresivos, y el de Wood (1980) también con adolescentes agre-
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sivos y no asertivos, muestran que el grado de aceptacifn so-
cial o el desarrollo social adecuado de una persona estd vincu
lado con las habilidades sociales que ésta posea o maneje.

Los siguientes estudios se analizan con mas detalle, ya-
que abordan dos tépicos de sumo interés para nuestro trabajo,
agresifn en preescolares y habilidades sociales. En el traba
jo de Olson y Roberts (1987) que ya se describidé en términos-
generales en el capitulo anterior, 18 madres participaron con
al menos dos hijos cuyas edades tuvieron un promedio de 5.4 -
aflos. Ellas tomaron una 1inea base de seis dfas con un regis
tro para el hogar, ademds se utilizd una escala para determi-
nar su estatus socioecon8mico. La definici6én operacional de-
agresion ‘fue cualquier episodio motor que involucrara a uno o
ambos hermanos, que incluyera pegar, empujar, patear, escupir,
morder, lanzar objetos y pelear por juguetes. E1 promedio de
agresi6n lo obtuvieron a través de la siguiente férmula: Total
de marcas que indicaban conducta agresiva / Nimero de dfas de
observaci6n = X diario de agresi6n para cada pareja de herma-
nos.

Hubo 3 condiciones experimentales: Habilidades sociales,
Tiempo fuera, y upa combinacifn de ambos. Los puntajes de 171
nea base de los tres grupos no tuvieron diferencia significa-
tiva. En la escala de estatus socioecondmico, el grupo donde
se combinaron los tratamientos obtuvo el estatus mds elevado,
comparado con los grupos de tiempo fuera y de habilidades so-
ciales, No existié diferencia significativa entre el estatus
del grupo de Tiempo fuera y el de Habilidades sociales; el --
procedimiento consistié en lo siguiente:

La 1linea base tuvo una duracién de 8.3 dfas en promedio, 1las
madres registraron 1a conducta agresiva de sus hijos en su ho
gar. Ellas junto con sus hijos participaron en 4 sesiones de
tratamiento, durante cada sesi6n todas las familias observa--
ron 6 situaciones grabadas donde interactuaban hermanos; en -
cada escena se observaba después de una situaci6n frustrante,
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dependiendo de Ta situacidn experimental, reacciones agresi--
vas o0 hdbiles socialmente. Después de cada escena el experi-
mentador preguntaba a los nifios sobre lo que habfan visto, --
también se requerfa de un Juego de roles donde la madre inter
vendria en una situacifn agresiva; ademds, para el grupo de -
Habilidades Sociales y el COMBO (combinaci6n de habilidades -
sociales y tiempo fuera) se pidié que los nifios ejecutaran en
un juego de roles un conflicto entre hermanos y que las reac-
ciones fueran socialmente aceptadas. En la condicidn de habi
1idades sociales cada nifio observd una pelicula con 7 diferen
tes escenas conflictivas, como insultos, demandas aversivas,-
amenazas, arrebatar juguetes, agresifén hacia é1 mismo o su --
hermano sin juguetes. También observaron 8 reacciones correc
tas (habilidades sociales) para estas situaciones conflicti--
vas: 1) ignorar o asertividad verbal en reaccién a los insul-
tos, demandas inadecuadas y amenazas; 2) reclamo firme del ju
guete como respuesta al hermano que arrebata un juguete; 3) -
pedir la presencia de un adulto en reaccidn a la agresifn re-
cibida por pedir su turno o su parte de juguetes; 4) ofrecer-
parte de sus Jjuguetes cuando su hermano no tiene. Cada video
tape mostraba un conflicto y una habilidad asociada; después-
de cada escena, a los nifios se les hactan cuatro preguntas: -
cudl era el problema; qué hizo el nifio (modelo); mencionar --
dos razones por las cuales el nifio actud asi; qué es 1o que -
harian en su casa si ocurriera un problema similar. Se dio -
reforzamiento y correccifn seguida de otras preguntas durante
todo el tratamiento para todas las situaciones. Después de -
un juego de roles el nifio mostraba la conducta h&bil, las reac
ciones que se dieron en esta fase fueron reforzadas y corregi
das. Nuevamente se les hicieron preguntas con respecto a su-
comportamiento en el juego de roles. Finalmente, los nifos -
observaron a las madres actuar en un juego de roles con dos -
mufiecos agresivos en una secuencia estandarizada, ésta consis
tié en parar fisicamente la pelea y después realizaban tres -
preguntas: ¢Qué causd la pelea? éQué harian en lugar de pelear?
También se solicit6 que mencionaran dos formas de comporta- -
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miento que fuesen mejores que pelear. Se dio entrenamiento -
en el hogar para que la secuencia descrita se realizara de la

misma forma en ese sitio.

En 1a condici6én de Tiempo Fuera, cada nifio observd 4 es-
cenas conflictivas grabadas que fueron: insultos, demandas --
aversivas {(inadecuadas), amenazas y arrebatar juguetes. En -
cada escena el nifno {actor) respondia con agresién, después -
un adulto (actor) inmediatamente lo reganaba, ademds aplica--
ron un tiempo fuera en una silla; posteriormente el experimen
tador les hacfa las siguientes preguntas: éQué causd el pro-
blema? iQué sucedib después de la pelea? iQué puede suceder -
si peleamos con la gente? éQué puede ocurrir si golpean a al-
guien en casa? Los hermanos observaron a su mamd en un juego
de roles con mufiecos agresivos donde se empled el procedimien
to de Tiempo Fuera, el cual consisti6 de un regafio mds colo-
carlos en una silla, permaneciendo en ella un tiempo especifi
co; la madre formul6 tres preguntas: ¢Por qué los mufiecos tu-
vieron tiempo fuera? iPor qué las peleas son inadecuadas? - -
¢Qué puede ocurrir si ellos (mufiecos) pelean de nuevo? Esta -
G1tima secuencia de acciones se repiti6 cada vez que ocurria-

una agresién en casa.

En la condici6n donde se combinaron ambas técnicas (COMBO)
los nifios observaron tres escenas de Tiempo Fuera y tres esce
nas de Habilidades Sociales, la secuencia de preguntas y jue-
go de roles correspondié exactamente a los lineamientos de Ha
bilidades Sociales y Tiempo Fuera ya mencionados. El entrena
miento para las madres en su casa consistié en que después de
cada agresidn el nifio recibia Tiempo Fuera y se hacian tres -
preguntas (las mismas que se empleaban en las condiciones de-
Tiempo Fuera y Habilidades Sociales).

Los datos reportados indican que los nifnos de la condi--
cién de Habilidades Sociales fueron sjgnificativamente nds --
égresivos que los nifos de los otros dos grupos. Los datos -
de los grupos de Tiempo Fuera y el COMBO no fueron estadisti-
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camente significativos. Las frecuencias promedio de agresidn
indicaron una mejoria general durante el periodo de tratamien
to. El entrenamiento en Habilidades Sociales puede ser parti
cularmente Gtil en los nifios de familias de estatus socioeco-
némico alto.

En la investigacién anterior, se logra establecer rela--
cidn entre habilidades sociales y conducta agresiva que ocu--
rre dentro del hogar, donde las madres participan activamente
en las labores de evaluacifn y tratamiento del comportamiento
de sus hijos. Los resultados indican aumento en habilidades-
sociales y reduccidn de conducta agresiva.

En la investigacién de Garcia y Rodriguez (1985) tuvie--
ron como poblacién a nifios preescolares, emplearon el Aprendi
zaje Estructurado modificado, pues consideran poco aplicables
a preescolares las caracterfsticas peculiares del paquete de-
entrenamiento, tales como identificacién de los componentes -
para cada habilidad, el ejercicio de simulaci6én en juego de -
roles, las tareas escritas y de ensayo en ambientes naturales
sobre 1o realizado. Las alternativas que proponen son: 1) Em
plear el procedimiento de validez social como instrumento de-
seleccién de habilidades sociales para ninos de edad preesco-
lar. 2) Utilizar observacién conductual directa para las cate
gorias de respuesta comprendidas en cada una de las habilida-
des sociales. 3) Para la evaluaci6n y entrenamiento emplearon
"el juego" considerando: a) las situaciones de juego como si-
tuaciones reales que posibilitan la observacién de las inter-
acciones, b) que el modelo 1lame y mantenga la atencifn de --
los ninos, ademds, que funja como entrenador y retroalimenta-
dor durante las sesiones de entrenamiento, c) los comentarios
de la maestra como indicadores de la transferencia del entre-
namiento a la situacifén dentro del salén de clase.

E1 procedimiento de validez social consisti6 en la apli-
cacién de una serie de cuestionarios dirigidos a profesores -
de educacién preescolar. ET1 primero tuvo como objetivo, cono
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cer el juicio de las profesoras sobre el comportamiento social
mente adecuado (habilidades sociales). E1 segundo tuvo la fi
nalidad de desglosar ese comportamiento en habilidades especi
ficas. E1 tercero, se aplicé para seleccionar las habilida--
des que, de acuerdo con las profesoras (80%), son necesarias-
para considerar a un nifio competente socialmente.

Después se aplicl otro cuestionario para determinar que -
categorfas de respuesta deben considerarse para las habilida-
des sociales seleccionadas.

La pre-evaluacifn consistié en una evaluacién estructura
da donde se observaron 39 categorfas de respuesta y se consi-
der§ tambi&n una observacifn directa donde se tomd§ en cuenta-
la evaluacidn dada por las maestras para 26 categorfias de res
puesta. La evaluacidn en situacién estructurada fue por medio
de juegos, tales como "el Lince", "domind", "rompecabezas de-
cartén", "futbol de mesa", "memoria", por mencionar algunos.-
Los nifios fueron asignados a dos grupos (experimental y con-
trol) dependiendo del puntaje obtenido en la preevaluacifn. -
Al grupo experimental se le dio entrenamiento a través del --
Aprendizaje Estructurado adaptado a nifios preescolares; con -
el grupo control se realizaron actividades académicas.

En la primera sesifn de entrenamiento se trabajé con 4 -
categorias de respuesta: hacer preguntas, pedir ser escuchado,
decir 1o que necesita, usar volumen de vok audible. Primero,
presentaron a dos nuevos integrantes al grupo, el conejo Blas
y a un observador que serfa un compafiero fantasma. El1 conejo
Blas daba las instrucciones y posteriormente modelaba las cua
tro categorfas en una situacién de juego. Durante el juego -
de roles se emplef una actividad diferente para que cada nifio
emitiera las categorias modeladas. Después realizaban un re-
sumen al final de la sesi6n y dejaban de tarea a los ninos --
practicar 1o que habfan aprendido. Los datos de la tarea fue
ron dados por las maestras, ya que la situacifn de transferen
cia elegida fue el saldon de clase. Cada respuesta era entre-
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nada hasta que todos los nifios la emitieran en un 100%. En -
la siguiente sesién se trabajaba de la misma forma, en la ter
cera sesifn se continuaba trabajando con las mismas catego- -
rifas pero ademds, se evaluaban las categorfas que se estaban-
entrenando en todos los nifios. La secuencia de entrenamiento
antes descrita se siqui6 para entrenar las restantes catego--
rfas. E1 grupo control también tuvo evaluacifn intermedia a-
través de juegos estructurados. E1 procedimiento para reentre
nar consisti6 de los siguientes objetivos: a) Que los nifos -
reconocieran el materjal con que contaban; b) Que decidieran-
qué harfan con &1; c) Que establecieran c6mo 1o emplearian; -
d) establecer que actividades desempefaria cada sujeto; e) Rea
lizar 1o que planearon.

Tres categorfas fueron reentrenadas, debido a que tuvie-
ron baja ejecucidn, y otras seis se "entrenaron” por la misma
raz6n. Los pasos que caracterizaron las sesiones de entrena-
miento no se alteraron, se siguié el mismo orden que anterior
mente se describié.

La post-evaluaci6n se 1levé a cabo en ambos grupos, se -
realiz6 la evaluacién estructurada por medio de 14 juegos y -
se observaron 39 categorias. La observacién directa que rea-
lizaron las educadoras en l1a preevaluacién se volvid a efec--
tuar, pero en esta @1tima evaluacifén se consideraron 39 cate-
gorfas. Los resultados de este trabajo, validan el Aprendiza
je Estructurado modificado como técnica efectiva para el entre
namiento de habilidades sociales en preescolares.

Algunos comentarios adicionales a este trabajo son: que
no se contemplé como parte del entrenamiento la integracifn -
de los componentes en una o varias habilidades; ademds, las -
situaciones que eligieron para el entrenamiento (juegos) se -
consideran poco frecuentes, pues no tienmen una elevada ocurren
cia que permitirfa la generalizacién y mantenimiento de las -
conductas aprendidas.
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Por otro lado, Pérez y Luja (1985) observaron la conduc-
ta agresiva de nifios de 3 a 6 afios dentro del salén de clases,
de estas observaciones surgieron 16 categorias de agresibn, -
las cuales fueron clasificadas dentro de una categoria gene--
ral que denominaron Interaccién Social Negativa, la que tiene
a su vez tres subcategorias: Interaccidon Mediada por Objetos;
Interaccifn Verbal; Interaccifn No Verbal. En el presente es
tudio se hizo uso de esta clasificacién para poder realizar -
las evaluaciones de agresifn, ya que segin el trabajo antes -
citado esas conductas son las que con mayor frecuencia ocurren
dentro del salén de clases y sobre todo las presentan los ni-
fios de edad preescolar.

Considerando los elementos que aportan las investigacio-
nes resefiadas, el Paquete de Aprendizaje Estructurado ha sido
efectivo en la generacién de habilidades sociales en diferen-
tes poblaciones y que la agresi6n es uno de los problemas de-
conductas mds reportado. Ademds, al igual que Garcia y Rodri
guez (1985) se consider§ necesario ajustar el paquete de entre
namiento desarrollado por Goldstein (1980) y Roth (1983) para
su implementacifn en preescolares. Las modificaciones que se
proponen son las siguientes: a) se elaboran definiciones sobre
habilidades sociales; b) se tiene otro concepto de consignas-
y estas tendrdn un disefio particular; c) las sesiones de entre
namiento se 1levardn a cabo en situaciones especificas; d) se
empleard un sistema motivacional. Dichas modificaciones serdn
descritas con detalle en la seccifn de Procedimiento.

Resumiendo,\1os estudios mencionados suponen que las ha-
bilidades sociales pueden adquirirse a través del paquete de-
entrenamiento denominado Aprendizaje Estructurado y que tal -
vez existe alguna relacifn entre estas y la manifestacidn de-
conducta agresiva, como ya se ha encontrado en estudios como
los de Rahaim y col, (1980), Glson y Roberts (1987) y Elder y
col. (1979). Asimismo, hay que considerar que en los estu- -
dios revisados se hace mencién acerca del factor social, es -
decir, la interaccifn que se establece con el medio natural,-
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dicha interaccién es la que provee de forma natural a los su-
jetos de repertorios sociales, como 1o menciona Bandura (1975)
los nifios aprenden de los modelos que su medio les proporcio
na (padres, maestros, hermanos, etc.). En este trabajo se --
considera el factor de la interacci6n social como posible fa-
cilitador y generador de habilidades sociales (Goldstein, - -
1978); dicho factor tratl de detectarse al incluir un grupo -
en el cual se estableceria s61o una interacci6n social entre-
los nifios y los experimentadores, md&s no un entrenamiento en
habilidades sociales.

Los Objetivos del presente trabajo fueron los siguientes:

- Evaluar la efectividad del Aprendizaje Estructurado modifi
cado come técnica de entrenamiento de Habilidades Sociales
en nifios preescolares.

- Investigar si existe alguna relacién entre la adquisicidn
de habilidades sociales y el comportamiento agresivo.

Cabe sefialar que el primer objetivo es el eje central --
del estudio; se eligi6 a la poblacion de preescolares agresi-
vos debido a que después de una encuesta realizada resultd --
ser el trastorno de conducta mds reportado, y si se persigue-
elaborar una estrategia preventiva se considerd que los prees
colares son una poblacién de alto riesgo que debe tenerse muy
en cuenta; como se menciond6 en un principio, esta edad nos --
permite modificar con md&s probabilidad trastornos inadecuados
por medio de la fase de socializaci6n, ya que en ella los ni-
flos adquieren muchos repertorios sociales ademis de habilida-
des académicas.

Las Hip6tesis planteadas, fueron las siguientes:

HO: E1 Aprendizaje Estructurado no incrementa el porcentaje

de habilidades sociales en la postevaluacidn.

H.: El Aprendizaje Estructurado incrementa el porcentaje de
habilidades sociales en la postevaluacién.
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Las hipOtesis descritas corresponden al primer objetivo, para
el sequndo objetivo son:

HO: Si aumenta el porcentaje de habilidades sociales entonces

aumentara la frecuencia de conducta agresiva.

H.: Si aumenta el porcentaje de habilidades sociales entonces
disminuird la frecuencia de conducta agresiva.
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METODO

SUJET0S.- Se trabaj6 con 23 nifos de 3er grado de educa-
cién preescolar (19 nifios y 4 nifas), cuyas edades fluctuaron
entre 5 y 6 afos. Los criterios para su seleccion fueron los
siguientes:

a) Entrevista con maestras.- La entrevista tuvo como -
finalidad detectar a los nifios que a criterio de las maestras
eran agresivos. Se entrevisté a cuatro profesoras.

b) Entrevista a nifios.- Se entrevisté a los nifios que-
las maestras sefialaron como agresivos. Se solicité a los mis
mos su opinibn sobre su comportamiento y el de sus compafieros,
se emple§ un vocabulario entendible para ellos. Se entrevis-
taron un total de 27 nifos.

c¢) Observaciones informales.- Estas observaciones se -
realizaron dentro del 3916n de clase durante cinco dias y ayu
daron a corroborar la informacifén obtenida tanto de las maes-
tras como de los nifios. También se detectaron otros nifos --
que no habian sido mencionados y que durante las sesiones de-
observacifn presentaron alguna de las categorias de Agresidn-
que propusieron Robles, Pérez y Luja (1985; ver Anexo 3.1).

Con los tres criterios anteriores se detectaron 27 nifos
que se comportaban agresivamente. A sus padres se les aplicd
una entrevista, la cual reuni6 datos generales e informacidn-
acerca del comportamiento de sus hijos en su hogar, asimismo,
se solicitd autorizacién para que los nifos participaran en -
la investigacifn; 24 padres accedieron a la peticidn, pero --
después, por problemas familiares, uno de los nifios abandoné-
la investigacidn.

MATERIAL.- Se emplearon 3 entrevistas (ver Anexos 1.1,-
1.2, 1.3) las cuales fueron dirigidas a maestros, nifios y pa-
dres. Los materiales empleados para las evaluaciones fueron:
hojas de registro tanto en Habilidades Sociales (Anexo 2.1) -
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como de Agresidn (Interaccidn Social Negativa; Anexo 2.2), 14
pices, grabadora, un cassette cuyo contenido fue una sefial --
que se escuchaba cada doce segundos, gises, dulces, galletas,
titeres. Los materiales utilizados para que los nifios traba-
jaran, fueron: crayolas, dibujos, papel crepé y lustre, hojas
blancas, tijeras, resistol, rollos de papel higiénico, lote--
ria, domind, cubos, pinceles, godetes, sopa, hilo, cascardn -
de huevo, revistas, hojas de diferentes plantas, etc.

ESCENARIO.- Se trabaj6 en dos jardines de nifios; uno --
fue el "José Narcizo Roviroza", ubicado en Av. San Ignacio .
s/n, en Los Reyes Iztacala, donde se entrevistd a dos maestras
y se detectaron 19 nifos agresivos de un total de 45 nifios ob
servados en 3 diferentes grupos. La evaluacién y el entrena-
miento se llevaron a cabo en un saldén de clase de esta Insti-
tucidn, el cual contenia mesas, sillas, dos pizarrones, dos -
estantes, una mesa que se empleaba como escritorio y otra en
la cual se acomodaban juguetes de diferentes tipos.

De igual manera se entrevistd a otras dos profesoras que desem
pefiaban su labor en el "Jardin de Nifios No. 2 del I.M,S5.S." -
que estd ubicado en Av. Central s/n, Clinica 64, Tequesquind-
huac, donde s8lo se detectaron 8 nifios agresivos de un total-
de 25 nifios en 2 diferentes grupos. La evaluacién de la agre
sién se realiz6 dentro del salén de clase de cada uno de Tlos-
nifos agresivos durante el transcurso de alguna clase. La --
evaluaci6n y entrenamiento de las Habilidades Sociales se 1le
v a cabo en un salén del primer jardin mencionado.

VARIABLES.- La Variable Independiente fue el entrena- -
miento en 6 Habilidades Sociales a través del Aprendizaje Es-
tructurado, y se definieron 2 Variables Dependientes: La Agre
sidn y las Habilidades Sociales. La primera de estas varia--
bles comprendid las categorias de Interaccidn Mediana por Ob-
jetos, Interaccién Verbal, Interaccidn No Verbal, donde exis-
ten conductas mds especificas c6mo jalonear, insulto verbal,
amenaza no verbal, por mencionar algunas {(ver Anexo 3.1).
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Las Habjlidades Sociales que se entrenaron fueron: Pedir ser-
egcdchd&o, Agradecer, Preguntar, Pedir permiso, Compartir algo
y Ayudar a otrog;;sus definiciones aparecen en el Anexo 3.2;{
las tres primeras pertenecen al grupo I de Habilidades de Inj
cio, que aparecen en el Manual del Entrenador de Aprendizaje-
Estructurado para Adolescentes (Sprafkin y col., 1980); las -
tres restantes aparecen en el mismo manual, en el grupo IV de
Habilidades Alternativas a la Agresifn. Se retom6 la clasifi
cacién de habilidades propuestas en el manual debido a que --
ellos han realizado trabajos para encontrar relacidén entre -
una o varias habilidades y un trastorno especifico; esta rela
cién es un objetivo adicional en la presente investigacién, -
todas las modificaciones realizadas estdn en relacidn con el-
ajuste del paguete de entrenamiento a la poblacifn preescolar.

REGISTROS.- Para la evaluacibn de Agresion dentro del -
salén de clase, se emple§ un registro de intervalo (ver Anexo
2.2). Con la informacibn obtenida se calculd la frecuencia -
total por grupo y por categoria, mientras que para la evalua-
cidén de Habilidades Sociales se empled el Test Analfgico de -
Simulacién (TAS, ver Anexo 2.1); en dicho instrumento se regis
traron los componentes aue nresentaba el sujeto en evaluacibn
en cada situacién semiestructurada (consigna)} Aqui, tanto -
los componentes verbales como no verbales tienen un porcenta-
je especifico, ya que éstos cambian de habilidad en habilidad,
pdr ejemplo, la hgbilidad de Pedir Permiso estd constituida -~
por los siguientes componentes: el componente verbal es Expre
sar Solicitud y tiene un 50%; hay 4 componentes no verbales -
que son: Interrogacibén (14%), Contacto Visual (12%), Volumen-
de Voz (14%), Proximidad Fisica (12%). Si un nifio s6lo pre--
sentaba los componentes Expresar Solicitud, Volumen de Voz -
e Interrogacién, su porcentaje en dicha habilidad era la suma
de los porcentajes de cada uno de los componentes mencionados,
su total era en este caso 76% para una consigna. | E1 nivel de
confiabilidad fue $7.54% entre experimentadores, para los tres
grupos en las seis habilidades.
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Para conocer el porcentaje promedio por habilidad, se sumaron
los porcentajes obtenidos en cada una de las consignas y se -
dividi6 entre el nlmero total de consignas, &ste fue el punta
je obtenido por un sujeto en una habilidad en particularigAsi
mismo, se requiri6é obtener el porcentaje pronedio por grupo,-
el cual se calculdé sumando el porcentaje promedio de cada uno
de los sujetos dividiéndolo entre el nilmero total de sujetos-
que constituyen el grupo.

También se obtuvo el porcentaje promedio de todas Tlas habili-
dades por sujeto, &sto se logrd sumando el porcentaje prome--
dio de cada una de las habilidades, dividiéndolo entre el ni-
mero total de habilidades.

PROCEDIMIENTO.

Antes de iniciar el estudio propiamente dicho, fue nece-
sario realizar las siguientes actividades:

Criterios de Seleccifn y Definicifn de las Habijlidades Socia-
les.

No se entrenaron las 9 habilidades alternativas a la - -
Agresidn propuestas por Goldstein (1981), debido a que se ob-
servd que los nifios empleaban demasiado tiempo en realizar ac
tividades muy simples, y para trabajar con esas habilidades -
se necesitaba disponibilidad de tiempo, pero &ste fue limita-
do por padres y maestros.

Con respecto a la definici6n de dichas habilidades, éstas
fueron modificadas, ya que en anteriores estudios (Margalef,-
1983; Roth, 1983) fueron realizadas de manera operacional y -
disefiadas para el trabajo con adolescentes debido a las dife-
rencias entre el comportamiento de ellos y los nifilos preesco-
lares; se decidi6 modificarlas y elaborarlas de manera funcio
nal, para lo cual se pensS en qué cosas hacen y/o dicen los -
nifios para presentar cualquiera de las habilidades. E1 proce
so para la definicién de é&stas fue el siguiente: para cada --
una de las habilidades se dedujeron las respuestas particula-
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res respectivas a cada una de ellas; por ejemplo, las respues
tas que integran la habilidad de Preguntar fueron: "solicitar
informaci6n a alguien", el “contacto visual", Ta "interroga--
cién" (tono que se usa cuando alguien realiza la pregunta) vy
el "volumen de voz" que estaria determinado por la distancia-
(proximidad fisica) que existiera entre el nifio y su interlo-
cutor. Posteriormente se clasificaron las respuestas verbales
y no verbales; en este caso s6lo existié un componente verbal
que fue Solicitar Informacifn, y las respuestas restantes se-
ubicaron dentro de los componentes no verbales. Después se -
defini6 cada uno de ellos y, finalmente, se redact§ la habili
dad integrédndolos. Para todas las habilidades se siguif el -
mismo procedimiento (ver Anexo 3.2).

Criterios para el Diseilo de Consignas

Para la evaluacidn de las seis habilidades seleccionadas
se requiri6 disefiar situaciones estructuradas en donde se pro
piciara la ejecucidn de las habilidades a evaluar, a estas si
tuaciones las denominamos consignas. Este término para Roth-
(1986) "opera como una instruccién al inicio de la evaluacién.
La consigna determina analfgicamente la emisién de una habili
dad especifica" (pdg. 78). En cada una de estas situaciones,
se presentaba al sujeto un problema interpersonal, el cual po
dria solucionarse a través de la emisién correcta de la habi-
lidad adecuada a dicho problema. Para este trabajo se consi-
der6 la consigna como la instruccién que se da a los sujetos-
para que inicien una interaccifn que serfa evaluada y ademéds,
la descripcidén detallada de la situacifn, en términos de quié
nes estarfan presentes en el episodio, su localizacifn topo--
grdfica y los materiales que se emplearfan (ver Anexo 4).

Para la elaboracién de las consignas, se hizo un andli--
sis de las interacciones en que los nifios se involucran con -
m&s frecuencia. Asf{ tenemos que, dentro del salén de clase,-
el nifio puede interactuar con la maestra y con sus compaferos,
ésta puede iniciarse en relacifn con un objeto o una activi--
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dad y el nifio puede localizarse cerca o lejos del interlocu--
tor. Realizando la combinacidén de esas variables tenemos que,
por ejemplo, en la habilidad de Pedir Permiso, al nifio le pue
de hacer falta alglin material y entonces tendrd que solicitar
lo a 1a maestra o a un compafiero, y la distancia a la que se-
encuentre del interlocutor puede ser cerca o lejos.

Inicialmente, para las 6 habilidades, se realizé un and-
lisis de los tipos de interaccifn que experimente el nifio. Se
considerd éQuién era su interlocutor? (nifio-adulto), el moti-
vo por el cual se dirigia a é1 (solicitar un objeto o reali--
zar una actividad), en total se encontraron 4 situaciones; -
pero en la evaluacién se requerfan cuando menos 2 consignas -
para cada situacién, por lo cual se disefaron 8 consignas pa-
ra cada habilidad a excepcidon de la de Pedir Permiso, donde -
se encontraron 8 diferentes situaciones y entonces se estruc-
turaron 16 consignas. En resumen, se tendrian que evaluar --
a 23 nifos con 2,376 consignas y como se mencion§ anteriormen
te el tiempo fue muy limitado, por lo que se opté por selec--
cionar aquellas situaciones que con mds frecuencia experimen-
taban los nifios. Con base en este criterio, se eligieron dos
situaciones para las habilidades de: Pedir ser escuchado, Agra
decer, Ayudar a otros; requiriéndose 4 consignas para evaluar
cada una de ellas; para Compartir algo, fue una situacidn, ne
cesitdndose 2 consignas y para Pedir permiso se estructuraron
8 consignas para evaluar 4 situaciones.

Otra de las modificaciones efectuadas fue la forma en --
que se dirigieron los experimentadores a los nifos durante -

las evaluaciones y el entrenamiento.

Se tratd de emplear un Tenguaje que fuese facil y accesi
ble para los nifios; para las tareas (entrenamiento para la --
transferencia) no se utiliz6 el formato propuesto por Spraf-
kin y col (1980), sin embargo, se pidié a padres y maestros -
que observaran si los nifios realizaban la habilidad en cues--

tién.
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Por G1timo, hay que sefialar que se emple6 durante el en-
trenamiento un sistema motivacional, el cual consistid en es-
cribir el nombre de los nifios en el pizarrén y cada vez que -
presentaban un comportamiento o habilidad correctamente, gana
ban puntos que al finalizar la sesién se podian canjear por -
dulces o dibujos. Cuando presentaban de forma incorrecta el
componente o la habilidad, no ganaban puntos y tenian que vol
ver a presentarlos hasta que los hacian en forma adecuada.

DISENO.- E1 Disefio fue un Pretest-Postest con tres gru-
pos: experimental, control y contacto social. Cada grupo es-
tuvo constituido por 8 sujetos que fueron asignados de forma-
aleatoria. E1 experimento tuvo tres condiciones: preevalua--
cién, entrenamiento y postevaluacidn.

Preevaluacién.- Durante esta fase se evaluf tanto la -

conducta agresiva coma las habilidades sociales en los tres -
grupos. La evaluacidén fue realizada por dos experimentadores.

Agresibén.- Esta evaluacifn se realizé dentro del salén de --
clase por espacio de 15 minutos durante 10 sesiones que se cu
brieron aproximadamente en 2 semanas. Cada experimentador re
gistrd de manera independiente, en el Anexo 2.2 se presenta -
el registro que se emple6, el cual tenfa como caracteristicas
que en el lado izquierdo de la hoja aparecian las categorias-
de Agresién, a la derecha habfa 15 divisiones para cada minu-
to de observacifn, en la parte baja de 1a hoja se escribian 5 nombres
de los nifos que se iban a observar. E1 tiempo de observa- -
cién designado a cada nifio fue de 12 segundos, que fueran in-
dicados por una senal grabada previamente en un cassette.

Habijlidades Sociales.- Para su evaluacifén se uso el Test
Anal6gico de Simulacién (TAS), su formato estd constituido --
por el nombre de cada uno de los componentes que integran una

habilidad y ademds, estdn representadas por un nlmero cada --
una de las consignas o situaciones estructuradas para dicha -
habilidad (ver Anexo 2.1). Se requirié la presencia de dos -
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experimentadores para registrar el comportamiento del nifio a-
evaluar en dichas situaciones, donde también se necesitd la -
ayuda de un coactor (que en este caso fue otro nifio) para fa-
cilitar la emisidn de esa habilidad. La evaluacién consistid
en someter al nifio a una situacién estructurada, la cual po-
sibilité la emisidon de la habilidad que se necesitaba obser--
var; durante ella los experimentadores registraban que compo-
nentes de la habilidad a evaluar presentaba el sujeto. A cada
nifio se le evaluaron las 6 habilidades seleccionadas por medio
de 26 consignas. Por ejemplo, para evaluar la habilidad de -
Preguntar, en la actividad de Iluminar (consigna No. 1)}, al -
nifo a evaluar se le pedia que repartiera el material (hojas-
con dibujos y crayolas) mientras la maestra (experimentador)-
le decia al nifio coactor "tienes que iluminar las figuras gran
des de color rojo, las figuras medianas de amarillo y las pe-
quefias de azul"; al nifio a evaluar se le decia después, "si -
no recuerdas bien de que color va cada figura entonces, iqué-
dirds o hards para realizar bien tu trabajo?" y se observaba
que componentes de esa habilidad presentaba el sujeto a eva--
luar. Cabe sefialar, que siempre que hablamos del nifio actor
o actor principal nos referimos al nifio que se estd evaluando
y el nifio coactor es el que ayuda a que la situacién sea lo -
mds parecida a la situacién real.

Entrenamiento.- S&lo al grupo experimental se el entre-
naron las 6 habilidades elegidas y este entrenamiento fue a -
través del Aprendizaje Estructurado, aqui sdlo se trabajdé con
la mitad de las consignas de cada habilidad y éstas fueron se
leccionadas al azar. Las sesiones de entrenamiento fueron 15

aproximadamente, con una duracién de 45 minutos en promed{o;-
en términos generales el entrenamiento considerd los siguien-
tes puntos: a todos los nifios se les entrend componente por -
componente, es decir, se les ensefi6 primero un componente a -
través de tres pasos; Modelamiento, Juego de roles, Retroali-
méntéciﬁﬁ, ﬁue mds adelante describiremos con un ejemplo. Des
pués que lo presentaban correctamente, se pasé a entrenar - -
\’x

.
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otro componente por medio de esos pasos. Cuando todos los --
componentes fueron entrenados por separado, 10 que seguia era
integrarlos en una habilidad. Si el tiempo no era suficiente
para que los aprendieran o presentaran correctamente, enton--
ces la siguiente sesidn se iniciaba con un repaso de 1o entre
nado. Si todos los nifios presentaban el 100% de los componen
tes de una habilidad de manera correcta, se proporcionaban --
dos dias para que practicaran To aprendido; transcurrido ese
tiempo, Ta sesidn de entrenamiento iniciaba con un repaso de-
la habilidad aprendida y practicada en dfas anteriores. La -
nueva habilidad era ensefiada de 1a misma forma que Ta anterior,
el procedimiento descrito se empled para todas las habilidades.

Ahora bien, para la primera sesifn de entrenamiento se -
tomaron en cuenta algunas de las consideraciones propuestas -
por Sprafkin y col. {(1980); durante la sesidn inaugural se --
reunieron por primera vez a los sujetos que recibirian el en-
trenamiento, cabe sefalar que ya se conocian entre é11os, por
1o cual no se 1levaron a cabo dindmicas de grupo. Lo que se-
hizo fue explicarles el sistema motivacional y Ta forma en --
que se trabajarfa, a los nifios se les distribuy6§ de la siguien
te manera: ellos se sentaron alrededor de una mesa y los dos
experimentadores estaban al frente del grupo. Después de sa-
ludarles y preguntarles cosas acerca de sus actividades en la
escuela y de como se encantraban ep esos momentos.,.-se..les ex-
plicd.lo que . iban _a.aprender, para que les iba a servir, se -
les--dije- el-nombre de la.habilidad y de los componentes que -
la constituian, Se hicieron preguntas para detectar y consta
tar si habfan comprendido la explicacién que se acababa de ex
poner. Posteriormente se pas6é a modelar el primer componente

————
de la habilidad, de manera correcta e 1ncorrecta

- Modelamiento - Los experimentadgres iniciaron.modelap
do el primer componente de la habilidadgPedir ser escuchado,-

que es Dirigirse al interlocutor; a continuacidén se les dijo:

"este componente nos ayuda a que la gente voltee 0 nos ponga-

’
N\
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atencién cuando nosotros queremos decir algo, o pedir alguna-
cosa", por ejemplo, si quiero un dibujo (experimentador 1) y-
lTos dibujos los tiene ella (experimentador 2), lo que tengo -
que hacer es hablarle por su nombre y si no 1o sé le puedo de
cir "oye". Entonces el experimentador muestra la forma correc
ta: "Tere, Tere" (experimentador 1) y el experimentador 2 vol
tea y dice "éDime Bety? (Qué necesitas?"; el experimentador 1
dice "si yo no sé como se 1lama y le digo "Triny, Triny" (el-
experimentador 2 no voltea) aqui se hace énfasis en que el --
nombre es incorrecto y por lo tanto ella no volteard por mdas-
que se le 1lame por ese nombre,

- Juego de roles.- Después de haber modelado el compo--
nente se pedia que aTguno de los nifios 1o repitiera; se soli-
citaba primero voluntarios y si alglin nifio no 1o hacia de esta
manera se le instigaba de manera}yerba], para que imitara a -
otro niﬁo_&ué-yémﬁgbﬁa adquirido-el componente, dicha 1nsiigg
cién la daban tanto los experimentadores como los nifos que -
ya habian presentado el componente. Todos los nifios trabaja-
ron como actores y coactores.

- Retroalimentacidn.- Al estar los nifos repitiendo el -
componente (juego de roles) se les indicaba si lo hacfan co-
rrecta o incorrectamente, si pasaba esto dltimo, se les indi-
caba en que se habia equivocado y se le decfa que lo volviera
a intentar hasta que presentaba correctamente el componente.
Para la retroalimentacién se utilizaron 2 titeres, uno de - -
cara sonriente se empleaba cuando Ta ejecucifn era correcta e
inmediatamente se anotaba en el pizarrdn una "paloma"; el ti-
tere de cara triste se usc en el caso contrario, cuando la --
ejecucién era incorrecta se le decfa cual era el error, se po
nia un tache en el pizarrdén y hasta que lo presentaba de mane
ra correcta se borraba y en su lugar se marcaba una "paloma”,
el titere de-"cara sonriente también manifestaba que la ejecu-

cidn era buena.

- Transferencia.- Cuando todos los nifios aprendian una-
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habilidad, 1o cual se considerd hasta que presentaban el 100%,
se les dej6 de tarea que practicaran 1o que habfan aprendido-
durante la sesi6n y se les hacia un breve repaso de 1o que se
habia entrenado y se les decian ejemplos de situaciones don-
de podriaq practicar o presentar la habilidad tanto en la es-
cuela como en su casa. Se les proporcionaron dos dias de - -
practica; la siguiente sesidn se inicid con una revisidén de -
la habilidad entrenada y practicada en el ambiente natural en
dias pasados; posterior a ésto se repetia el procedimiento ya
descrito para todas las habilijdades. En esta fase se solici-
té la ayuda de los padres y las maestras, a ellos se les ex-
plicaba en que consistfa la habilidad entrenada para que che-
caran si los nifios realmente hacTan uso de esa habilidad en -
2s0s dias de prdctica.

Grupo Control.- ODurante el tiempo que durd el entrena--

miento, con este grupo no se tuvo ninglun tipo de contacto.

Grupo Contacto Social.- Se formd este grupo para consi-

derar el efecto que el contacto social produce sobre la ocu--
rrencia de las habilidades sociales, por tal razén dicho gru-
po no recibié ningdn tipo de entrenamiento, s6lo se realiza--
ron diversas actividades semejantes a aquellas que llevaron a
cabo los del Grupo Experimental, el nidmero de sesiones de tra
bajo con este grupo fue el mismo que ocupd el experimental.

Postevaluacidén.- Con los tres grupos se siguif el mismo

procedimiento que en la evaluacifn injcial.



IV.~- RESULTADOS
Y ANALISIS DE RESULTADOS

En este capitulo se describirdn los datos que sobre Agre
sién y Habilidades Sociales se obtuvieron para los tres grupos
de la siguiente manera: la frecuencia total de las tres cate-
gorias de Interaccifn Social Negativa para cada grupo; la fre
cuencia global de Ta Agresidén de los tres grupos; el porcenta
je promedio de cada una de las Habilidades por grupo; el porcenta
je promedio por Sujeto de tres habilidades, y el porcentaje -
promedio de las consignas entrenadas y no entrenadas por grupo.

En la Figura 1, se presenta la frecuencia total de las -
categorias Mediadas por Objetos (Med-0bj), No Verbal (No Verb)
y Verbal, durante la preevaluacién y la postevaluacifn de los
tres grupos. Se observa que el grupo Experimental disminuyé-
su frecuencia en las tres categorias de preevaluacidn a post-
evaluacid6n. E1 grupo Control, en la categoria No Verbal decre
cié ligeramente (23%) y el grupo de Contacto Social tuvo un -
cambio minimo en la categoria Verbal.

En la Figura 2, se muestra la frecuencia de Agresibn Glo
bal, ésta se obtuvo sumando las tres categorias mencionadas.-
Aqui es mds evidente el cambio del grupo Experimental y Con--
trol en las evaluaciones inicial y final. Sin embargo, el ma
yor decremento se observa en el grupo Experimental (43%), el -
grupo Control disminuyd un 22%.

Las figuras 3 y 4 presentan los porcentajes promedios --
que obtuvieron los tres grupos durante la pre y postevalua- -
ci6n de las 6 habilidades elegidas. En la Figura 3 se mues--
tran los datos obtenidos por los tres grupos en las 3 habili-
dades de inicio que fueron, Pedir ser escuchado, Agradecer, y
Preguntar, durante las dos evaluaciones. En general, se ob--
serv6 que el grupo Experimental de la evaluacidn inicial a la
final aumentd considerablemente su porcentaje, después le si-
guié el grupo Control y el grupo Contacto Social, quienes tu-
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vieron poco incremento. Durante la preevaluacidn se puede ob
servar que el grupo Control punted mds alto en relacidn a los
otros grupos, en dos habilidades (Pedir ser escuchado y Pregun
tar), mientras que en la habilidad de Agradecer los tres gru-
pos tienen puntajes muy similares. Ahora bien, en la posteva
Tuacién el grupo Experimental aumenta en forma significativa-
en las tres habilidades, el mayor incremento se observa en la
habilidad de Agradecer aunque no 1lega al 100%; en esta misma
el grupo Control aumenta un 13% aproximadamente y el de Con-
tacto Social aumenta poco (m&s o menos 2%). En la habilidad-
de Preguntar, los datos que destacan son los del grupo Control
que casi no aumenta, y los del Experimental que casi 1lega al
100%.

En la Figura 4, se muestran los datos que los tres grupos
obtuvieron en las tres habilidades alternativas a la Agresién,
que fueron: Pedir permiso, Compartir algo y Ayudar a otros. -
En la primera evaluaci6n los porcentajes son muy variados; en
la habilidad de Pedir permiso, el grupo Control tiene el por-
centaje mds alto y los otros grupos tienen un puntaje inicial
de alrededor del 50%. E1 grupo Contacto Social en la habili-
dad de Compartir Algo, tiene el puntaje mds bajo, en tanto --
que los puntajes de los otros dos grupos estdn alrededor del
50%. En la habilidad de Ayudar a Otros, los puntajes son ba-
jos para los tres grupos pues estdn alrededor del 40%, pero -
se puede apreciar un puntaje relativamente mayor en el grupo-
Contacto Social con respecto al de Control, y el Experimental
parece tener el puntaje m&s bajo. En la postevaluaci6n de --
las tres habilidades el grupo Experimental tuvo puntajes mds-
altos que los grupos Control y de Contacto Social, pues el --
porcentaje en las habilidades Pedir Permiso y Compartir Algo,
estd cerca del 100%; en la habilidad de Ayudar a Otros se ob-
serva el menor puntaje en este grupo pues sdlo obtiene un 72%.
E1 mayor porcentaje obtenido por el grupo Control en la post-
evaluacién se observa en la habilidad de Pedir Permiso y el -
m&s bajo en Compartir Algo y Ayudar a Otros. El1 grupo de --



UNAM. CAMPUS 79
(ZTACALA

Contacto Social presenta el mayor puntaje en la habilidad de-

Pedir Permiso y el mds bajo,en la de Compartir Algo.
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Los datos que se presentaron en las figuras anteriores,-
se obtuvieron sumando los puntajes de cada sujeto y dividién-
dolos entre el namero total de sujetos de cada grupo; como se
pudo observar, en ninguna habilidad se 1lega al 100%, lo cual
indicaria que no se presentaron todos los componentes que cons
tituian una habilidad. Sin embargo, si se analizan los datos
por sujeto, se encontrardn cifras diferentes. La mayorfia de-
los sujetos del grupo Experimental obtienen puntajes altos --
(100%) en la postevaluacién de las habilidades de Pedir Ser -
Escuchados, Preguntar, Compartir Algo y Pedir Permiso; para -
estas mismas habilidades los sujetos del grupo Control, duran
te la postevaluacién, tienen puntajes entre un 75% y 80%. Los
Los sujetos del grupo de Contacto Social en la misma evalua--
cién y habilidades, tienen entre un 50% y 75%. Como ejemplo,
se muestran en las Figuras 5, 6, y 7, los datos individuales-
de la habilidad de Pedir Ser Escuchado para los tres grupos,-
pues son muy similares a los obtenidos en las habilidades de-
Preguntar, Compartir Algo y Pedir Permiso.

En la Figura 5, se puede observar que los porcentajes de
los sujetos son muy variados, aunque los del grupo Experimen
tal destacan porque casi todos 1legan al 100%, a excepcidn --
del sujeto 8 que obtuvo 80% en la postevaluacibén; en la pre-
evaluacidn los nuntajes son diversos pero destacan los suje--
tos 2 y 6, ya que el primero tiene un 75% y el segundo un 11.75%

Los sujetos del grupo Control (Figura 6), durante la
preevaluacidn presentan datos muy diferentes, los sujetos 1 y
7 son los mds contradictorios; mientras el primero 1lega a un
97.5% el otro 1lega a un 10%. Los puntajes obtenidos en Ta -
postevaluacién para todos los sujetos estdn alrededor de un -
70% y 80% aproximadamente.

Los puntajes del grupo de Contacto Social ( Figura 7), -
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en la preevaluacién son que la mayorfa estd alrededor del 50%,
con excepcion de los sujetos 3 y 7, el primero con el menor -
puntaje (10% aproximado) y el otro, mayor, con 75%. En la --
postevaluacidn, los datos varfian, los puntajes de la mayoria-
de los sujetos estén entre un 50% y 70%, aunque el sujeto 1 -
1lega al 75% y el sujeto 3 tiene el porcentaje manor (40%).

A continuacifn se presentardn los datos por sujeto, de -
las habilidades de Agradecer y Ayudar a Otros, pues son muy -
diferentes a los presentados; se observan en general puntajes
bajos en preevaluacifn y en la postevaluacib6n pocos sujetos -
1legan al 100%. En las Figuras 8, 9, y 10, se observan los -
puntajes por sujeto para cada uno de los tres grupos durante-
la preevaluaci6bn y la postevaluacifn, en la habilidad de Agra
decer, Todos los sujetos del grupo Experimental (Figura 8) -
obtuvieron aproximadamente el 10% en la evaluacibn inicial y-
en la final, los sujetos 3 y 5 llegan al 100%, los otros suje
tos tuvieron puntajes de alrededor del 75%, a excepcidn del -
sujeto 8 que no aumenté§.

En el grupo Control ( Figura 9) los puntajes de todos --
los sujetos estdn alrededor del 10% en la primera evaluacion,
y en la segunda no hubo muchos cambios, s6lo los sujetos 1 y-
6 presentaron cambios, el primero obtiene 0% y el otro 1lega-
a un 87.5%.

En el grupo Contacto Social (Figura 10) 1a mayorfa de los -
sujetos enla preevaluacifn obtienen un 6% aproximadamente, a ex
cepcibn del sujeto 3 que tuvo el porcentaje mayor del grupo -
(10%). En la postevaluacibn el sujeto 1 aumenta su porcenta-
je a 25% y los sujetos 2 y 3 disminuyen, el primero a 0% y el
otro a 6% roximadamente, los restantes no presentan cambios.

En la evaluacidén inicial de 1la habilidad de Ayudar a
Otros (Figura 11), los sujetos del grupo Experimental tie
nen puntajes alrededor del 45%, el sujeto 2 obtiene el menor-
puntaje (25%) y los sujetos 1 y 5 1legan al 50%. Durante la-
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postevaluacidn ningin sujeto 1lega al 100%, el porcentaje mis
alto es de 75% y s6lo lo obtienen los sujetos 1 y 5, los suje
tos restantes estdn alrededor del 70%, a excepcifn de los 7 y
8 quienes llegan al 50%.

Los sujetos del grupo Control (Figura 12), en la mis
ma habilidad, durante la primera evaluacidn tienen porcenta--
jes alrededor del 35%, pero dos sujetos (el 1 y el 3) son di-
ferentes, ya que el primero tuvo un 65% y el segundo un 20%.
En Ta segunda evaluacifn s6lo los sujetos 2 y 6 presentan pun
tajes arriba del 50% (60% y 75% respectivamente), los datos -
de los sujetos restantes estdn alrededor del 48%,

Para el grupo de Contacto Social (Figura 13), se ob-
servé que durante la preevaluacidn los datos se encuentran en
un rango de 29% a 60% aproximadamente. Durante la postevalua
cién 6 sujetos aumentaron ligeramente sus porcentajes, éstos-
fluctdan entre 55% y 63%. Los sujetos 4 y 5 disminuyen sus -
puntajes, el primero de 50% a 38%, y el segundo de 25% a 15%-
aproximadamente.

Para observar los efectos de la generalizacién algunas -
consignas no fueron entrenadas, s6lo se evaluaron antes y des
pués del entrenamiento. A continuacién, de las figuras 14 a-
la 19, se presentan las gréficas que ilustran esta generaliza
cidén, en ellas se muestran los porcentajes promedios de los 3
grupos durante la preevaluacién y la postevaluacidn, de las -
consignas entrenadas y las no entrenadas. En términos genera
les en las seis habilidades el grupo Experimental tiene punta
jes mds altos en la postevaluacién de ambos tipos de consig--
nas. En la preevaluacidn, para esas consignas, los porcenta-
jes altos se observan en el grupo Control, mientras que el --
grupo Contacto Social y Experimental tienen puntajes similares.

Mds especificamente, el grupo Experimental en la preeva-
luacidén de cuatro habilidades presenta puntajes altos en las
consignas entrenadas, no asi en las no entrenadas. E1 mayor pun
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taje en las primeras lo obtuvo en la habilidad de Compartir -
Algo (Fig. 18; 67.5%) y el menor en la habilidad de Agradecer
(Fig. 15; 10%). En las consignas no entrenadas obtienen su -
puntaje mds alto en la habilidad de Pedir Permiso (Fig. 17; -
60.56%) y el menor es 0% en la habilidad de Agradecer (Fig.15).
En la postevaluacién, en 4 habilidades, las consignas no en-
trenadas tienen porcentajes ligeramente mayores que las entre
nadas. E1 puntaje mis alto se observa en la habilidad de Pre
guntar (99.37%; Fig. 17) y el bajo estd en ta habilidad de --
Ayudar a Otros (66.36%; Fig. 19). Con respecto a las consig-
nas entrenadas, el mayor porcentaje lo obtienen en la habili-
dad de Pedir Permiso (99.62%; Fig. 17) y el menor en la habi-
lidad de Pedir Ser Escuchado (94.68%; Fig. 14). Las habilida
des donde se 1lega arriba del 90% en ambas consignas son: Pe-
dir Ser Escuchado (Fig. 14), Preguntar (Fig. 16), Pedir Permi
so (Fig. 17) y Compartir Algo (Fig. 18).

En el grupo Control, se observa que las consignas entre-
nadas de 4 habilidades, durante la primera evaluacifn, tuvie-
ron porcentajes mds altos que las consignas no entrenadas. En
la habilidad de Preguntar (Fig. 16) se observa el mayor por--
centaje de las consignas entrenadas (74.28%) y el opuesto fue
10% en la habilidad de Agradecer (Fig. 15). Las consignas no
entrenadas muestran que en la habilidad de Pedir Permiso (Fig.
17) tienen un puntaje de 64% y, por el contrario, en la habi-
lidad de Agradecer 1legan al 10%. Durante la postevaluacién,
en 4 habijlidades las consignas entrenadas tienen los siguien-
tes datos: 72.5% para Pedir Ser Escuchado (Fig. 14) y 20% en
Agradecer (Fig. 15). En la habilidad de Preguntar el porcen-
taje inicial de las consignas entrenadas disminuye un 2% en -
la evaluacién final. Los porcentajes contrarios en las con--
signas no entrenadas son: 76.78% en Pedir Ser Escuchado (Fig.
14) y 37.42% en Ayudar a Otros (Fig. 19).

Finalmente, en el grupo de-Contacto Social se observd --
que durante la preevaluacién de 4 habilidades, Tas consignas-
entrenadas mostraron puntajes mayores que las no entrenadas.
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Los puntajes antagdnicos son, 10% en Agradecer (Fig. 15) y --
54.56% en Pedir Permiso (Fig. 17); el otro es, 6.25% en Agra-
decer (Fig. 15). Las consignas entrenadas presentan los si-
guientes puntajes contradictorios, 8.12% en Agradecer (Fig.l15)
y 59.25% en Pedir Permiso (Fig. 17). En la habilidad de Agra
decer (Fig. 15) se observa que de la evaluacibén inicial a la-
final, disminuyen un 2%.

A continuacidn se describirdn los diferentes resultados-
que se obtuvieron después de aplicar las siguientes pruebas -
estadisticas: Andlisis de Varianza, Método de Scheffé (Silva
y Aragén, 1984) y Coeficiente de Correlacién (r) de Pearson -
(Spiegel, M., 1970).

Se aplic6 el Andlisis de Varianza (ANAVARMIX) porque nues
tro disefio cumplfa con los siguientes puntos, que son indis--
pensables para su uso:

1). Los grupos fueron asignados aleatoriamente a cada condi-
cidn,

2). S61o0 un grupo recibié tratamiento.

3). Existe independencia en Tas observaciones, 8sto quiere -
decir que el valor absoluto obtenido por un sujeto no --
afecta en el puntaje de otro (Silva y Aragén, 1984).

Las hip6tesis planteadas en este trabajo para el nivel -
INTER o ENTRE los grupos, fueron:

HO: No hay diferencias significativas en general en los pun-
tajes entre los grupos Experimental, Control y Contacto
Social.

H.: Si hay diferencias significativas en general en los pun-

tajes entre los grupos Experimental, Control y Contacto
Social.

Las hip6tesis para el nivel INTRA o DENTRO de los grupos

fueron:
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H : No hay diferencias significativas en los puntajes de pre
evaluacion y postevaluacién en los grupos.

H.: ST hay diferencias significativas en los puntajes de pre
evaluacién y postevaluacibn en los grupos.

Para el nivel INTERACCION, las hipdtesis planteadas fueron:

H. : HNo hay diferencias significativas en los puntajes entre
los tres grupos y dentro de ellos.

H.: Hay diferencias significativas en los puntajes entre los
tres grupos y dentro de ellos.

Para la Toma de Decisi6n de aceptar o rechazar las hip6-
tesis nulas planteadas, los datos fueron procesados por compu
tadora empleando el programa ANAVARMIX, elaborado por Silva -
(1987). Este programa compard un &rea de probabilidad con el
nivel de significancia, que en este caso fue .05, pero debido
a que la prueba es de dos colas (.05/2), las comparaciones --
fueron hechas con .025. Para rechazar la hipftesis nula se -
establecié lo siguiente: si el &rea de probabilidad P (F) era
menor que el nivel de significancia (P (F) € .025) entonces -
se rechazarfa la hipStesis nula y por consiguiente se acepta-
ria la hipStesis alterna.

Después de aplicar el programa ANAVARMIX (Silva, 1987) a
nuestros datos, obtuvimos los siguientes resultados: Para el
nivel INTER encontramos que en s6lo 6 consignas de 3 diferen-
tes habilidades la diferencia fue significativa, es decir, --
los puntajes entre los grupos fue diferente sin considerar si
pertenecifan a la pre o a la postevaluacidn. En el nivel INTRA
en 19 consignas de las 6 habilidades se encontrd diferencias-
significativas, 1o cual indica que s hubo cambio de la pre-
evaluacidn a la postevaluacidn sin tomar en cuenta los grupos
el andlisis es general. Por Gltimo, en el nivel de INTERACCION,
encontramos que hubo diferencias significativas en 9 consig--
nas de 4 habilidades (ver Tabla No. 2), con To cual se indica
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que existid diferencias en los puntajes entre los 3 grupos y

dentro de ellos. En las siguientes condiciones no hubo dife-
rencia significativa en ninguno de 10s tres niveles, ésto es,
se aceptd la hipdtesis nula. En la habilidad de Pedir Ser Es
cuchado en la consigna No. 3, en Preguntar en la consigna No.
1, en Pedir Permiso en la consigna No. 8 y, por dltimo, en la
de Ayudar a QOtros en las consignas 1 y 2. Como puede verse,-
son pocos los casos en 1os que se acepta la hipStesis nula (5
de un total de 26).

Debido a los intereses particulares de la investigacién,
se realizé un andlisis 1lamado Método de Scheffé&, el cual per
miti6 detectar que nivel {(grupo) contribuye m&s a la determi-
nacion de la Varianza Sistemdtica (Silva y Aragédn, 1984). S6lo
se aplicé en el nivel INTRA, porque se deseaba conocer en que
grupo habfa ocurrido un cambio mayor y que fuese significati-
vo, entre la preevaluacidn y postevaluacibn; las condiciones-
en las que se trabajd con ese andlisis fueron las siguientes:
en la habilidad de Pedir Ser Escuchado, en las consignas 1, 2
y 4; en las consignas 2, 3 y 4, de Preguntar; en las cuatro -
consignas de la habilidad de Agradecer; en las consignas 1, 2,
3, 4, 6 y 7, de Pedir Permiso; en la habilidad de Compartir -
Algo, en la consigna No. 2 y, por Gltimo, en las consignas --
3y 4 de 1a habilidad de Ayudar a Otros.

Para este andlisis se realizaron contrastes entre los di
ferentes grupos, empleando las consignas mencionadas. Las --
hipétesis planteadas para cada contraste son:

Contraste I: Grupo Experimental - Grupo Control.

Ho: No hay diferencias significativas entre los puntajes del

grupo experimental y el grupo control.

H.: Hay diferencias significativas entre los puntajes del --
grupo experimental y el grupo control.



86
Contraste II: Grupo Experimental - Grupo Contacto Social.

Ho: No hay diferencias significativas entre los puntajes del

grupo Experimental y el grupo Contacto Social.
H.: Hay diferencias significativas entre los puntajes del
grupo Experimental y el grupo Contacto Social.

Contraste III: Grupo Control - Grupo Contacto Social.

HO: No hay diferencias significativas entre los puntajes del

grupo Control y el grupo Contacto Social.
Hy: Hay diferencias significativas entre los puntajes del
grupo Control y el grupo Contacto Social.

Contraste IV: Grupo Experimental - Grupo Control y Grupo Con
tacto Social.

H.: No hay diferencias significativas entre los puntajes del
grupo Experimental y el promedio de los puntajes de Tos
grupos Control y Contacto Social.

H;: Hay diferencias significativas entre l1os puntajes del
grupo Experimental y el promedio de los puntajes de los
grupos Control y Contacto Social.

En la Toma de Decisién debemos considerar lo siguiente:
"se rechaza la hipGtesis nula de =0, si y s6lo siIWl/@; >

(J'l)FJ-l,J(n—l)" (Silva y Aragbén, 1984, p&g. 43 B); en donde:

J-1=3-1=2yF .05 F! = 3.4668; de aqui que

J-1,J(n-1) - 2,21

(2) (3.4668) = 2.63.

Este G1timo se compard con todos los valores que aparecen en-
la Tabla (F). Los datos obtenidos en este andlisis aparecen-
resumidos en la Tabla No. 3; asf, en la habilidad de Pedir --
Ser Escuchado en la consigna n(mero 1, se rechaza la hipdte-

sis nula en Jlos contrastes II y IV, y se acepta la hipbtesis-
nula en los contrastes I y III, lo cual indica que en entrena
miento con Aprendizaje Estructurado fue Gtil para la adquisi-
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cién de esta habilidad, ademds, al hacerse la comparacibn con
el promedio de los otros dos grupos su diferencia es signifi-
cativa. Se puede decir que la contribucién del grupo Experi-
mental en el peso de la varianza sistemdtica fue significati-
vamente mayor que la contribuci6én de cualquiera de los otros-
niveles. En las dos consignas de esta misma habilidad y en -
las 3 consignas de Preguntar, encontramos que la hipStesis --
nula se acepta en los 4 contrastes, 1o que nos indica que no
hay diferencia significativa en ninglGn nivel.

En las 4 consignas de Agradecer, se obtuvo que se recha-
za la hip6tesis nula en los contrastes I, II y IV, y se acep-
ta dicha hip6tesis en el contraste III, &sto indica que el en
trenamiento con Aprendizaje Estructurado fue efectivo para la
adquisici6n de esta habilidad, ademis, cuando se realizé la -
comparaci6én con el promedio de Yos grupos Control y Contacto-
Social, su diferencia es significativa. AsT, al igual que en
1a habilidad de Pedir Ser Escuchado, la contribucién del gru-
po Experimental en el peso de la varianza sistemdtica, fue --
significativamente mayor que la contribucifn de cualquiera de
los otros grupos.

En la habilidad de Pedir Permiso, se observé que para --
3 consignas (1, 3 y 7) la hip6tesis nula se acepté en los 4 -
contrastes, 1o cual indica que no hay diferencia significati-
va en ninglin nivel y el entrenamiento no fue Gtil en estas --
consignas. Sin embargo, en las consignas 2 y 4 hubo diferen
cias significativas en los contrastes II y IV, Yo que hace su
poner que los cambios observados pueden atribuirse al entrena
miento, aunque los contrastes I y III indican que no existe -
diferencia significativa. Por G1timo, en la consigna 6, se -
encontré la relacifn que se esperaba, es decir, rechazar la -
hip6tesis nula en los contrastes I, II y IV, lo que indica ~--
que la diferencia observada se debe al entrenamiento y ademés
se acepta la hipftesis nula en el contraste III.

En las consignas 2 de la habilidad de Compartir Algo y -
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en la 4 de Ayudar a Otros, se encontrd que s6lo se rechaza la
hip6tesis nula en el contraste IV, en donde se compara al gru
po experimental con el promedio de los otros grupos, ésto in-
dica que los cambios pueden ser atribuidos al entrenamienté,-
pero no existe diferencia en los tres primeros contrastes. -
Para finalizar el andlisis de estos datos, tenemos que en la-
consigna 3 de la habilidad de Ayudar a Otros se encontré nue-
vamente la relacibén que se esperaba ocurriera en todas las --
consignas, es decir, se rechaza T1a hip6tesis nula en los con-
trastes I, Il y IV, y se acepta esa hipStesis en el contraste
III, 1o que nos permite decir que los cambios observados pue-
den atribuirse al entrenamiento que recibieron los sujetos --
del grupo Experimental.

Con respecto al Andlisis de Correlacibn (r) de Pearson,-
que se aplicé a todos los datos, no existi§ relacifn entre ~--
las habilidades (entrenamiento) y la manifestacién de conduc-
ta agresiva, los datos aparecen en la Tabla No. 4.



V.- DISCUSION Y CONCLUSIONES

En el presente estudio, los datos se analizaron en dos -
secciones: Habilidades sociales y Conducta agresiva. Con res-
pecto a esto Gl1timo, todos l1os grupos disminuyeron, pero el -
grupo que presentd cambios mds evidentes fue el Experimental.
Si el grupo Control disminuy6, ésto posiblemente se debe a Ta
contaminacibén de los grupos a causa del accidente que sufrié
una de las maestras y, por otro lado, se consider6§ que influ-
y6 el haber comunicado a padres y maestros la finalidad de la
investigacidn.

Se detect6 adem&s, que los nifios agreden mds de manera -
no verbal que a través de objetos o de forma verbal. Esto con
duce a realizar un andlisis mds detallado de las categorfas -
no verbales, también es necesario detectar cuales ocurren con
mds frecuencia y buscar que habilidades tienen relacibn con -
este tipo de agresifn.

En la presente investigacign, aun cuando la agresifn dis
minuydé no se 11eg8 al cero absoluto, este mismo fendmeno lo -
reportan Firestone (1976; citado en Ross, 1981), LeBlanc y --
cols. (1978), Pinkston y cols. (1978), Patterson y cols. (1968,
1972a, 1973; citados en Reidl, 1975). Lo anterior pudo deber
se a que la intervencibn es s61o en un ambiente (l1a escuela o-
el hogar) y como se mencionb, el ambiente en el que se desa--
rrollan las personas es una fuente de aprendizaje de reperto-
rios.sociales.

Con los estudios de Olson y Roberts (1987) y Elder y cols.
(1979) se compartieron algunos puntos que podrfan guiar al me
joramiento de la propuesta de intervencifn, que consistif en-
ensefiar habilidades sociales para modificar el comportamiento
agresivo, aunque difirieron en Ta técnica que emplearon en el
nimero y tipo de habilidades seleccionadas, el nldmero y tipo-
de conductas agresivas que estudiaron, asf como la poblacidn.

Las técnicas empleadas en ambos estudios fueron: Instruccio--
89
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nes, Modelamiento, Juego de roles y Retroalimentacifn; estas
Gltimas fueron utilizadas también en el Aprendizaje Estructu-
rado. Ademfs de esas t&cnicas, en el estudio de Olson .y Ro-
berts (1987) utilizaron las discusiones, en ellas los nifios -
dieron su opinién acerca de una situacibn particular. Eligie
ron cinco habilidades para mejorar las relaciones entre herma
nos dentro del hogar, ellas fueron: ignorar o asertividad, re
clamo firme, pedir la presencia de un adulto, ofrecer ayuda.
El1os observaron siete conductas agresivas como pegar, empu--
jar, patear, escupir, morder, lanzar objetos, pelear por ju--
guetes, las cuales seglin la presente investigacifn, estarfan-
ubicadas en la categoria denominada "No Verbal", a excepcidn
de la conducta de "lanzar objetos" que se ubicarfa en la cate
gorfa que nosotros denominamos "Mediada por objetos".

Por su parte, Elder y cols. (1979) eligieron tres conduc
tas inadecuadas: Interrupcifn; Demandas para un cambio; Responder a co
municacidén negativa, y 1o que hicieron fue ensefiar 1a forma socialmente -
aceptable de esas conductas; en este estudio se utiliz§ pobla
cibn de un hospital psiquidtrico (adolescentes).

En ambos casos, en 1o general, el entrenamiento fue ade-
cuado para modificar el comportamiento agresivo, cuestidn que
se comparte en el presente trabajo. Sin embargo en lo parti-
cular, se observaron algunas diferencias. En la investiga- -
cién de Olson y Roberts (1987) se sugiere que el Tiempo Fuera
es mds efectivo para reducir la agresi6n, y que el entrena- -
miento de Habilidades Sociales es mds adecuado para poblacio-
nes que pertenecen a un estatus socioecondémico alto. Con res
pecto a esta técnica, se podrfa comentar que se emplea como -
medida correctiva, pero en el caso de las habilidades socia--
les, éstas pueden fungir como medida correctiva en un princi-
pio y posteriormente, realizando un andlisis de ellas y rela-
ciondndolas con un trastorno particular, podrfan sugerirse --
como medidas preventivas.

Por 1o que se refiere a 1os beneficios de las habilida--
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des sociales a un sector socioeconfmico alto, los datos del -
presente estudio podrfan contradecir lo anterior, debido a --
que si se analiza en té&rminos del lugar donde se 1levd a cabo
el estudio, el tipo de poblacifn que asisti6 la mayoria perte
necen a la clase media y baja; por otro lado, el nimero de --
conductas manipuladas por medio del tiempo fuera fue menor al
nimero de categorfas que se trabajaron en esta investigacifn-
(un total de 16). Quiz& otro aspecto a considerar, es el tipo
de agresifn, pues en un estudio se hace referencia al compor-
tamiento dentro del hogar, de la escuela y dentro de un hospi
tal.

En términos generales, se encontrf§ que la propuesta de -
implementar Habilidades Sociales como posible solucifn al com
portamiento agresivo, produjo cambios en dicha conducta; 1o -
anterior coincide con lo reportado en los trabajos de Olson y
Roberts (1987), Elder y cols. (1979), Wood (1980), Rahaim y -
cols. (1980) y Gémez y Lb6pez (1989).

Con respecto a 1a técnica que se empleS en el presente -
trabajo, los datos sugieren que el Aprendizaje Estructurado -
propici6 la adquisicifn de los repertorios ensefiados; &sto =--
tambi&n ha sido reportado en otras investigaciones con pobla-
ciones muy diversas (Roth, 1983; Margalef, 1983; G6mez y L6pez,
1989; Wood, 1980; Goldstein y Goedhart, 1973; Garcfa y Rodri-
quez, 1985).

Tanto en el presente trabajo como en el de Garcfa y Ro--
drfguez (1985) se consider§ necesario realizar algunas modifi
caciones al paquete de Aprendizaje Estructurado; no se propo-
nen las mismas, pero en ambas los datos hacen suponer que fue
ron adecuadas.

En el estudio de Garcfa y Rodriguez (1985) proponen al -
Juego como medio para evaluar y entrenar los diferentes compo
nentes que seleccionaron; adem&s, para la seleccibfn de Habili
dades Sociales que requieren los nifios de edad preescolar, re
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currieron a la opinidn de las profesoras. Estas modificacio-
nes que realizaron parecen ser una alternativa efectiva, dados
los resultados que obtuvieron; sin embargo, desde nuestro pun
to de vista, existen algunos problemas relaciconados con su --
aplicabilidad y funcionalidad. Las situaciones de Juego ele-
gidas tienen una ocurrencia baja en el medio natural donde se
desarrollan los nifdos (salén de clase), quiz& si se hubiesen
seleccionado juegos que con frecuencia utilizan las educado--
ras, ésto hubiera ayudado a que dichas habilidades fueran uti
lizadas posteriormente de manera espontdnea, mientras que con
la clase de juegos que seleccionaron es necesario contar con-
aditamentos especiales (como en el caso del Lince).

En el presente ttabajo se eligieron situaciones que con
frecuencia emplean las profesoras durante el transcurso del -
dia dentro del salfn de clase, todo con la finalidad de gene-
ralizar y mantener las habilidades que se entrenaron.

Otro cuestionamiento estd relacionado con el entrenamien
to de componentes, Garcfa y Rodriguez no los integraron en ha
bilidades especificas, cuestibén que s se pleneo en la presen
te investigacifn. Los componentes pueden variar en presenta-
cién, dependiendo de la habilidad y del ambiente. Cabe sefia-
lar que existen componentes que se repiten en diferentes habi
lidades pero, como se mencion§, la forma en la que se presen-
te dependerd del ambiente y situacidn particular en la que se
requiera. Los componentes de tono de voz y proximidad ffsica
forman parte de diferentes habijidades, pero entre ellos exis
te una interrelacifn, dependiendo de la situacifn y persona -
con la que se interactlie 1a emisifn de cada uno serd diferen-
te. Por ejemplo, no se utilizard un tono de voz bajo si alre
dedor existe mucho ruido, y no se utilizard un tono de voz --
alto si se estd en un cine. De aqui la importancia de inte--
grar los componentes en habilidades especificas y sobre todo,
ensefiar en que situaciones puede ser correcta esa habilidad y
en cuales no 1o es, para que las personas que reciban el entre
namiento incrementen la ocurrencia de interacciones sociales exitosas.
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En el estudio de GSmez y LGpez (1989) como en el que aquf
se reporta, las modificaciones realizadas consistieron en: mo-
dificar l1a concepcifn y disefio de consignas, la implementacidn
de un sistema motivacional, la selecci6n del lugar de evalua--
cibn y entrenamiento y la seleccién de las habilidades.

En relacifn con las consignas, su disefio respondi6 al and
1isis que se efectud a las posibles interacciones que tiene un
nifio dentro del salén de clase, asf, se consideraron para el -
disefio situaciones que incluyeran aspectos como: quien era el-
interlocutor y cual era la finalidad que se persegufa. E1 in-
terlocutor podrfa ser otro nifio o un adulto; la finalidad po-
drfa ser la obtencifn de un objeto o el permiso para realizar-
alguna actividad.

Por otro lado, existen diferencias en relacién a 1o que -
se entiende por consigna, segln Roth (1983) &sta funciona como
una instruccidén que posibilita la emisién de una habilidad es-
pecffica por parte del sujeto. En este trabajo, ademds de cum
plir con ésa funcidn, comprendTa la descripcién detallada de --
las situaciones en términos de nGmero de personas presentes, -
ubicacidn topogréfica y materiales diddcticos que se emplearfan.

E1 sistema motivacional pretendfa mantener la atencibne-
interés de los pequefios, sin 1legar a utilizar elementos muy -
elaborados o sofisticados (disfraces) como se 1lev6 a cabo en
el estudio de Garcfa y Rodrfguez (1985), 1o que se propuso en=
esta investigacifn fue emplear cosas de uso cotidiano y de bajo
costo como son, pizarrdén, gis y materiales de desecho.

Se eligié el sal6én de clase como situacibén de evaluacifn-
y entrenamiento, para probabilizar el aprendizaje y manteni- -
miento a largo plazo de 1as conductas entrenadas.

E1 tipo de habilidad respondié al tipo de trastorno con-
ductual, en este caso agresifn; ellas fueron retomadas del tra
bajo de Golstein y cols. (1981). En este estudio se encontra-
ron una serie de obst&culos que de alguna forma se ven refleja
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dos en los resultados obt:nidos.

En cuanto a las habilidades sociales, se observé que in-
crementaron tambi&n los porcentajes de los grupos Control y -
Contacto Social. Los cambios no fueron tan marcados como en-
el grupo Experimental. Dichos cambios pudieron deberse a que
la profesora de los nifios que pertenecian al grupo Control, -
sufri6 un accidente, por 1o cual ellos fueron distribuidos en
diferentes grupos. Por lo tanto, en un mismo grupo se encon~-
traron a los nifios del grupo Experimental y Control. Para evi
tar que suceda 1o mismo en otra investigacifn, se propone que
los grupos pertenezcan a diferentes escuelas.

Otro dato que hay que sefialar, se refiere a los porcenta
Jes obtenidos en las consignas entrenadas y no entrenadas. En
la primera evaluacifn, las entrenadas obtuvieron porcentajes-
md8s altos que las no entrenadas; en la postevaluacibn estas -
ilTtimas presentaron porcentajes mis altos que las entrenadas.
Lo anterior podrfa interpretarse como si el entrenamiento no-
hubiese sido efectivo, pero hay que considerar que los nifios~
ya habfan trabajado con esas consignas en la preevaluacifn y
en el entrenamiento, por 1o que ya para la postevaluacifn les
resultaban poco atractivas y motivantes. Para evitar lo ante
rior, habria que disefiar una situacifn para cada etapa, con -
el mismo grado de complejidad, &sto hace referencia a las ac-
tividades, pues no es lo mismo pegar figuras a tener que cons
truir una torre can cubos o fichas.

A nivel estadfstico, se encontraron diferencias signifi-
cativas s8lo en once consignas de cinco diferentes habilida--
des, de un total de 26 consignas de 6 habilidades. En é&stas-
se podrfia suponer que los cambios observados se deben al entre
namiento. Sin embargo, en ocho consignas de tres habilidades
no se encontraros diferencias significativas, por Yo cual los
cambios observados pueden deberse a otros factores diferentes
al entrenamiento propuesto. Las habilidades que presentaron-
lo anterior, fueron: Pedir sar escuchado, Pedir permiso y Pre
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guntar, Las posibles razones por las cuales sucedi6 lo ante-
rior, se debi6 a que las consignas, especfficamente las acti-
vidades, de una misma habilidad presentaban diferente grado -
de complejidad para su realizaci6bn. Otra razén serfa, que la
mayorfa de los sujetos presentaron puntajes de entrada alrede
dor del 40 y 55%, quizd esos puntajes afectaron el andlisis -
que se efectué.

Por otra parte, para que permitieran trabajar a los nifos
con los experimentadores, fue preciso informar cuales eran --
los objetivos de la investigacidn tanto a las maestras como a
los padres. Estas personas se involucraron en el trabajo, --
pues les pedfan a los menores que se "portaran bien" mientras
estuviesen presentes las personas que corrfan la investiga- -
cién.

Con respecto a la variable de interaccién social que mo-
tiv6 la inclusién de un tercer grupo denominado Contacto So-
cial, éste siempre presentdé porcentajes bajos en todas las ha
bilidades tanto en la preevaluacifn como en la postevaluaci6n,
Esto implica que el aprendizaje dirigido desarrolla de manera
més efectiva los repertorios sociales adecuades, que la sim-
ple relaci6n cotidiana. En el aprendizaje dirigido se hace -
énfasis en la correccifén inmediata de los elementos inadecua-
dos socialmente (pueden ser varios componentes de una habili-
dad o simplemente un componente), mientras que en las relacio
nes sociales el procedimiento de correccién es por medio del-
ensayo y error, el cual expone al individuo a un nlimero mis -
elevado de fracasos interpersonales.

E1 presente estudio, en comparacifn con otros (Pinkston
y cols., 1978; LeBlanc y cols., 1978; Rahaim y cols., 1980),-
se destacarfa por el trabajo en grupo y el nimero de conduc--
tas observadas; sin embargo, desde el punto de vista estadis-
tico no se encontré relacidn entre habilidades sociales y agre
si6én, cuestifn que contradice lo reportado en los trabajos de
Olson y Roberts (1987) y Elder y cols. (1979},
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Lo anterior sugiere que tal vez por la forma en la que -
se seleccionaron los nifios no fue adecuada. Una posible solu
cién serfa incluir los porcentajes o puntajes de agresidn co-
mo elementos para clasificar a un nifio como agresivo, sin des
cartar la opinién de maestras y nifios, la observacién infor--
mal dentro del sal6én y quizd sea conveniente realizar una den
tro del hogar. Tambi&n hay que considerar que puede darse el
caso de que un nifo sea hdbil y agresivo al mismo tiempo, lo-
cual implica establecer repertorios minimos de entrada para -
ambas conductas.

Las propuestas que se sugieren para la implementacidn de
posteriores investigaciones sobre el mismo tema, ya se han co
mentado a lo largo de esta discusién, pero se considera impor
tante sefialarlas con precisifn.

Sobre la Seleccién de los Sujetos; se propone que se es-
tablezca un porcentaje minimo de entrada tanto en habilidades
sociales como en agresifn, ademds, se sugiere realizar una ob
servaci6n informal dentro del hogar.

Con respecto a las Consignas; se sugiere que se realice-
previamente un estudio para detectar si las consignas disefa-
das para una o dos habilidades son del mismo nivel de comple-
jidad.

Por otro lado, revisar los resultados del trabajo de Sil
va y Villagran (en proceso) que se estd 1levando a cabo sobre
la definicién de Habilidades Sociales, para entrenar los com-
ponentes que realmente 1os nifos emplean dentro del salén de-
clase. Ademds, es conveniente el disefio de un cuaderno de --
trabajo que incluya todo el material que se empleard para las
evaluaciones y entrenamiento, a fin de evitar la pérdida de -
tiempo por parte de los experimentadores en la elaboracifn de
material diddctico para cada sesidn.

Con relacién al Disefio; seria ideal que se trabajara con
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dos grupos y que estos pertenecieran a diferentes escuelas --
(para evitar la contaminacién de informacién), ademds, que el
tiempo que se proporcione para trabajar con los nifios debe es
tar comprendido dentro de las horas de clase, para que de es-
ta forma los padres de familia no tengan inconveniente el - -
otorgar el permiso para trabajar can sus hijos.
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EN LAS FIGURAS 5, 6, Y 7, SE MUESTRAN LOS PORCENTA
JES OBTENIDOS POR LOS SUJETOS DE LOS GRUPOS: EXPE-
RIMENTAL (FI16. 5), CoNTROL (FiGg. 6) Y CONTACTO SO-
CIAL (FiG6. 7), EN LA HABILIDAD DE PEDIR SER ESCUCHA
DO, DURANTE LA PREEVALUACION Y LA POSTEVALUACION.
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EN LAS FIGURAS 8, 9, Y 10, SE MUESTRAN LOS PORCEN
TAJES OBTENIDOS POR LOS SUJETOS DE LOS GRUPOS: -
EXPERIMENTAL (F16. 8), CONTROL (FIG. 9) Y CONTAC-
To SocIAL (FI16., 10), EN LA HABILIDAD DE AGRADECER
DURANTE LA PREEVALUACION Y LA POSTEVALUACION,
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EN LAS FI1GurAS 11, 12, Y 13, SE MUESTRAN LOS PORCEN
TAJES OBTENIDOS POR LOS SUJETOS DE LOS GRUPOS: EXPE
RIMENTAL (F16. 11), CoNTROL (F1G6. 12) Y CONTACTO SO
CIAL (F16. 13), EN LA HABILIDAD DE AYUDAR A OTROS -
EN LA PREEVALUACION Y POSTEVALUACION,
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TABLA 1.
DISPOSICION AMBIENTAL DE LOS PARTICIPANTES
MODELAMIENTO:

?i 7\&*{6\/\

ENTRENAMIENTO:

le&‘”éf\

ntrenador.

Ll -¢
(:) = Entrenado.



TABLA No. 2.
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ANALTISIS DE VARIANZA MIXTO

HABIL IDADES CONSIGNA INTER | INTRA | INTERACCION
Pedir Ser Escuchado; | No.1l, No entrenada; X
Pedir Ser Escuchado; | No.2, No entrenada; X X
Pedir Ser Escuchado;*| No.3, Entrenada;
Pedir Ser Escuchado; | No.4, Entrenada; X
Preguntar; * No.1l, Entrenada;
Preguntar; No.2, No entrenada; X
Preguntar; No.3, Entrenada; X
Preguntar; No.4, No entrenada; X
Agradecer; No.l, No entrenada; b X X
Agradecer; No.2, Entrenada; X X X
Agradecer; No.3, No entrenada; X X X
Agradecer; No.4, Entrenada; X b X
Pedir Permiso; No.1l, No entrenada; X
Pedir Permiso; No.2, No entrenada; X X
Pedir Permiso; No.3, Entrenada; X
Pedir Permiso; No.4, Entrenada; X
Pedir Permiso; No.5, Entrenada; X
Pedir Permiso; No.6, No entrenada; b3 X
Pedir Permiso; No.7, Entrenada; X
Pedir Permiso;* No.8, No entrenada;
Compartir Algo; No.l, Entrenada; X
Compartir Algo; No.2, No entrenada; X
Ayudar a Otros;* No.1, No entrenada;
Ayudar a Otros;* Mo.2, Entrenada;
Ayudar a Otros; No.3, No entrenada; X b
Ayudar a Otros; No.4, Entrenada; X

* No existié diferencia significativa en ninglin nivel.




TABLA No. 3.

METODO DE SCHEFFE
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- CONTRASTES

CONSTGNA I I 111 1v
PEDIR SER ESCUCHADO.
Consigna 1. * *
Consigna 2. * *
Consigna 4. * * * *
PREGUNTAR.
Consigna 2. * * * *
Consigna 3. * * * *
Consigna 4. * * * *
AGRADECER.
Consigna 1. X X * X
Consigna 2. X X * X
Consigna 3. X X * X
Consigna 4. X X * X
PEDIR PERMISO.
Consigna 1. * * * *
Consigna 2. * X * X
Consigna 3. * * * *
Consigna 4. * X *
Consigna 6. * X
Consigna 7. * *
COMPARTIR ALGO.
.Consigna 2. * * * X
AYUDAR A OTROS.
Consigna 3. X X *
Consigna 4. * * * X

* Indica que la hipdtesis nula se acepta.
x Indica que la hip6tesis nula se rechaza.




TABLA No. 4.

AGRESION Y HABILIDADES SOCIALES
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COEFICIENTE DE CORRELACION (r) DE PEARSON

GRUPOS PREEVALUACION POSTEVALUACION
EXPERIMENTAL - 0.23 0.39
CONTROL - 0.47 0.29
CONTACTO SOCIAL 0.49 - 0.22
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ANEXO 1

FORMATOS DE ENTREVISTA
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1.1 FORMATO DE ENTREVISTA PARA MAESTROS

FECHA:

-

W 0 N O O H»w N

11.
12.
13.
14.
15.

16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24,
25.
26.
27.
28.
29.

Nombre de la escuela.

Ubicacién.

Procedencia.

Nimero de grupos en cada nivel.

Nimero de maestros encargados por grupo.

Edad promedio de los nifos,

Nombre del maestro(a).

Listado de los nifios que presentarn problemas.

Clase de problema que presenta el nifio {describir en tér

minos de lo que hace, dice o no hace).

¢A qué atribuye usted los problemas que presenta el nifio?
Frecuencia con que presenta tal conducta.

En general iQué provoca a sus compafieros?

éCudl es el nivel del dafio provocado en el nifio ag}esivo?
éDe qué manera afecta al grupo, al mismo nifio y al maestro?
¢Cémo podrfa usted contribuir a la solucibn de dichos -
problemas {prevencifn y modificacién)?

tlos nifios quitan objetos a otros?

¢Con qué frecuencia?

(EY1 nifio avienta objetos a otros?

{Con qué frecuencia?

¢E1 nifio pega con objetos a otros nifies?

iCon qué frecuencia?

LE1 nifRo dafia o deteriora los objetos de otros nifios?
tCon qué frecuencia?

¢E1 nifio pega con partes de su cuerpo a otros nifios?
iCon qué frecuencia?

¢E1 nino jalonea a otros nifios?

iCon qué frecuencia?

¢ET nifio hace uso inadecuado del mobiliario?

iCon qué frecuencia?



30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42,

43.
44,

128

¢E1 nifio realiza amenazas no verbales?

éCon qué frecuencia?

¢E1 nifio insulta a otros nifios de manera no verbal?

¢Con qué frecuencia?

¢E1 nifio efectda insultos verbales?

¢Con qué frecuencia?

¢E1 nifio realiza amenazas verbales?

¢{Con qué frecuencia?

¢E1 nifio realiza negaciones verbales?

¢Con qué frecuencia?

¢E1 nifio acusa a otros?

éCon qué frecuencia?

Mencione cuales son las cosas que le gustan al nifo (ac-
tividades, objetos, privilegios, atenciones, premios, ma
teriales).

Observaciones.

¢Qué cosas no le gustan al nifio?
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1.2 GUIA DE ENTREVISTA PARA NINOS

NOMBRE DEL NIRO
FECHA DE NACIMIENTO :
NOMBRE DE LA MAESTRA:

EDAD EXACTA: SEXOQ:
DOMICILIO
1.- ¢Qué es agresibn?
2.- tQuiénes son tus compaferos mds agresivos?
3.- i(Tid haces esos ademanes?
4,- ¢ Por qué ?
5.- ¢Te gustarfa que a ti te los hicieran?
6.- (E1 nifio agresivo 1e quita 1os objetos a otros?
7.- LPor qué crees que suceda?
8.- (E1 nifio agresivo arroja juguetes a otros?
9.- ¢ Por qué ?
10.- ¢E1 nifio agresivo le pega con objetos a otros?
11.- ¢ Por qué ?
12.- LE1 nifio agresivo deteriora objetos de otros?
13.- ¢E1 nifio agresivo pega con su cuerpo a otros?
14.- (E1 nifio agresivo se jalonea con otros?
15.- ¢E1 nifo agresivo amenaza o insulta con sefias?
16.- ¢E1 nifio agresivo amenaza o insulta con palabras?
17.- ¢E1 nifio agresivo acusa a otros?
18.~ ¢Te gustaria portarte bien?
19.- ¢C6mo crees que podrfan ayudarte tus padres y tus herma-
nos a portarte bien?
20.-~ (Te gustarfa que tus maestros te ayudaran a portarte bien?
21.- ¢Qué podrfas hacer t0 para portarte bien?
22.~- iC6mo crees que te podrfan ayudar tus maestros y amigos?



[ U Y
O UV AW NN = OV
. . . - . . . .

17.
18.
19.
20.
21.

22.

23.
24.

25.
26.
27.
28.

W N O U BWw N =
L T
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1.3 FORMATO DE ENTREVISTA A PADRES

Nombre del nifio.

Fecha de Nacimiento.

Nombre de la madre. .
Ocupacibn.

Edad.

Escolaridad.

Nombre del padre.

Edad.

Ocupacidn.

Escolaridad.

Nimero de hermanos.

Lugar que ocupa entre ellos,
Enfermedades que ha padecido,
iUsted considera que su hijo tiene problemas de conducta?
¢ Cudles ?

iCon qué frecuencia los presenta?:

a) Diario b) Tres veces a la c) Una vez a la
semana. semana,

éSu hijo quita o avienta objetos a otros?

¢(Pega y dafia a otros?

(Empuja o jalonea a otros?

¢{Se niega a hacer lo que se le pide?

¢E1 nifo injustificadamente 1lora, grita, se revuelca, -
jalonea la ropa de otros (hace berrinches)?

¢{Su hijo dice groserfas o comentarios burlones a sus com
pafieros de la misma edad?

¢0tras? Especifique.

¢Qué hace usted cuando el nifio presenta las conductas --
anteriores?

¢Considera que su hijo es agresivo?

¢Qué es para usted 1a agresién?

¢Ante qué situaciones presenta esta conducta?

¢Qué hace o dice usted cuando su hijo presenta alguna --

conducta agresiva?



29.-
30.-
31.-
32.-
33.-

34.-

35.~
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iCémo son las relaciones del nifio con su padre?

{Como son las relaciones del nifio con su madre?

iC6mo son las relaciones del nifio con sus hermanos?

¢0 con otros?

¢Qué medidas toma cuando le reportan que su hijo se ha
portado mal en la escuela?

¢Qué medidas toma cuando le reportan que su hijo se ha
portado bien en la escuela?

Mencione cudles son las cosas que le gustan al nifio:
a) Ver un cuento,

b) Iluminar.

Recortas y pegar.

Jugar con algln juguete.
Platicar con &1,

Jugar con sus amigos o hermanos.

)
)
)
)
)
)

Q@ Hh O a0

Otras. Especifique.



ANEXOS 2

FORMATOS DE REGISTRO.
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2.1 FORMATO DEL TEST ANALOGICO DE SIMULACION

NOMBRE DEL NINO:

SOLICITAR INFORMACION

COMPONENTES NO VERBALES

INTERROGACION
CONTACTO VISUAL
VOLUMEN DE VOZ
PROXIMIDAD FISICA

50%

25%
10%
10%

5%

PEDIR SER ESCUCHADO PREEVALUACION POSTEVALUACION
COMPONENTES VERBALES /No.DE CONSIGNA| 1 2 3 4 1 2 3 &
DIRIGIRSE AL INTERLOCUTOR 25%

PROPORCIONAR INFORMACION  25%

COMPONENTES NO VERBALES

PROXIMIDAD FISICA 15%(20%)

VOLUMEN DE VOZ 15%(10%)

CONTACTO VISUAL 15%(20%)

LEVANTAR LA MANO 5%

PREGUNTAR PREEVALUACION POSTEVALUACION
COMPONENTES VERBALES /No.DE CONSIGNA| 1 2 3 4 1 2 3 &
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2.2 FORMATO DE REGISTRO DE AGRESION

NOMBRE DEL EXPERIMENTADOR:

HORA DE INICIO: HORA DE TERMINO:

TIEMPO: J1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15
CATEGORIAS

INTERACCION MEDIADA
POR OBJETOS.

Quitar objetos a otros

Aventar objetos
a otros.

Pegar con objetos
a otros.

Dafiar objetos y/o mate|
riales de otros.

INTERACCION NO VERBAL.

Pegar con partes del
cuerpo a otros.

Jalonearse.

Hacer uso inadecuado
del mobiljario.

Negaciones no vocales.
Amenaza no vocal,
Insulto no vocal.
Berrinches.

INTERACCION VERBAL.
Insulto verbal.

Amenaza verbal.
Negaciones verbales.
Acusar a otros.

OTRAS

NOMBRES DE LOS NIROS: 1) 2)

3) 4) 5)




ANEXO 3

DEFINICIONES DE CATEGORIAS

DE AGRESTON Y HABILIDADES SOCIALES
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3.1 DEFINICION DE CATEGORIAS DE
INTERACCIGN SOCIAL NEGATIVA

Definicién: Comprende conductas en las que la interaccién so-
cial interfiere con aquellas actividades que permiten el ajus
te del nifio al grupo. Dichas conductas se desglosan en tres -
categorias generales:

I .- Interaccién Mediada por Objetos.
Il .- Interaccidn No Verbal.
II1.- Interaccidén Verbal.

I.- Interaccibfn Mediada por Objetos: Comprende todas aquellas
conductas del nifio que implican una manipulacién con objetos-

y se caracterizan por producir dafio a otros. Dafo, se conside
ra como todas aquellas conductas que pueden ocasionar heridas
fisicas, exclamaciones de dolor con o sin 1lanto, reclamos, -
movimientos de desplazamiento desde hacerse a un lado, retraer
se hasta alejarse del nifio que le causl molestia al otro. La
interaccidn mediada por objetos se desglosa en los siguientes
componentes:

1.- Quitar objetos a otros: Que el nifio tome objetos (cual- -
quier tipo de material que se utilice en cada una de las
actividades) de otros sin permiso.

2.~ Aventar objetos: Que el nifio lance objetos a través del -
aire golpeando (con dafio) a otros.

3.- Pegar con objetos a otros: Que el nifio golpee con objetos
a otros sin soltarlos de la mano. Por ejemplo, que agarre
el nifio Ta regla y golpee a otro nifio con ella; que le --
meta objetos a la boca a otro nifio, etc.

4.- Dafiar objetos de otros: Que el nino maitrate o destruya -
objetos de otros de manera directa o mediada por otros ob
jetos. Por ejemplo, derramar pintura sobre la hoja de --
trabajo del otro nifio, etc.
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IT.- Interaccibén No Verbal: Comprende todos aquellos movimien

tos del cuerpo, por parte del nifio, que no impliquen manipula
c¢ién de objetos ni respuestas de tipo oral, verbal y que pro-
ducen dafio a otros. Esta categoria contempla los siguientes
puntos:

1.- Pegar con partes del cuerpo a ctros: Que el nifio golpee -
con partes de su cuerpo a otros, produciéndoles dafio. Por
ejemplo, que empuje, aviente, pise, etc.

2.- Jalonearse: Que el nifio mueva bruscamente partes de su ~--
cuerpo agarrado del otro nific, alternando el jalar y empu
jar, produciendo un dafio a otros. Por ejemplo, jalar el-
pelo.

3.- Hacer uso inadecuado del mobiliario: Que el nifio utilice-
incorrectamente los muebles del salén de clases. Ejemplo:
pararse en las sillas y en las mesas, arrastrar, rayar --
las sillas, etc.

4.- Negaciones no verbales: Que el nifio realice injustificada
mente movimientos de izquierda a derecha ante peticiones-
de otros.

5.- Amenaza no verbal: Que el nifio a través de movimientos mo
tores de a entender que le quiere hacer algin mal a otro.

6.~ Insulto no verbal: Que el nifio realice movimientos moto-
res que ofendan a otros. Ejemplos: sefias obsenas, escu-
pir, lanzar trompetillas, morder, etc.

7.- Berrinche: Que el nifio injustificadamente llore, grite, -
se revuelque, jalonee 1a ropa de otros, etc.

II1.- Interacci6n Verbal: Comprende todas aquellas conductas-
del nifio de tipo verbal-oral que producen dafio a otros. Esta
categoria tiene los siguientes subpuntos:

1.- Insulto verbal: Que e} nifio diga groserfas o comentarios-
de burla a otros compafieros {ejemplo: decir "buey", "eres
tonta™, "que bueno que te pegaste", etc.).
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Amenaza verbal: Que el nifio a través de respuestas verba-
les de a entender que quiere hacer un mal a otros. Ejem-
plos: "te voy a pegar”, "te voy a quitar tu plastilina",-
etc.

Negaciones verbales: Que el nifio injustificadamente emi-
ta respuestas verbales que contradigan 1o que se le pide.
Por ejemplo, "no te doy", etc.

Acusar a otros: Que el nifio reporte a la maestra 1o que -
otro(s) nifio(s) esté(n) haciendo. Por ejemplo, decirle --
a la maestra que el otro le quitd el material sin que ésto
sea cierto, decir: "maestra, me estd pegando" cuando s8lo
fue un movimiento accidental que no causd ningln dafo - -
real.
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3.2 DEFINICION DE HABILIDADES SOCIALES

HABILIDAD DE INICIO: PEDIR SER ESCUCHADQ

Definicifn: Que el nifio a travEs de cualquier accién Tinglifs-
tica, logre mantener la atencidn de otra persona.

Componentes Verbales: Porcentaje:
1.- Dirigirse al Interlocutor. Cualquier emisidn 25%

lingiiTstica del nifio que haga referencia al inter
locutor, sin producirle dafio, logrando su atencifn

2.- Proporcionar informacién. Que el nifio entere 25%
al interlocutor acerca de algo.

Componentes No Verbales:

1.- Proximidad Fisica, Distancia que existe en - 15%(20%)
un momento particular, entre el nifio y el inter-
locutor.

2.~ Volumen de Voz. Que el nifio emita un volumen 15%(10%)
de voz audible para el interlocutor dependiendo-

de la proximidad fisica que existe entre ambos -

sin producirle dafo.

3.- Contacto Visual. Que el nifio oriente su cara 15%(20%)
hacia el interlocutor manteniendo los ojos abier
tos, Togrando la atencidn del interlocutor.

4.- Levantar la Mano. Que el nifio mueva su brazo 5%
hacia arriba manteniéndola en posicién vertical.

{ ) Porcentaje de los Componentes No Verbales de aquellas con
signas que no consideran el cuarto componente.
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HABILIDAD DE IRICIO: AGRADECER

Definicién: Cuando el interlocutor le proporcione algo o le
diga algo, que favorezca al sujeto, &ste tiene que mostrar, a
través de cualquier acci6n linglistica, complacencia.

Componentes Verbales: Porcentaje:
1.- Complacencia Verbal. Expresiones verbales del 50%

sujeto que demuestren satisfaccién, placer, ale-
gria, etc., dirigidas al interlocutor cuando le -
ha proporcionado o dicho algo que le favorece.

Componentes No Verbales:

1.- Complacencia No Verbal, Expresiones corporales 20%
del sujeto que demuestren satisfaccién, placer, -
alegrifa, etc., dirigidas al interlocutor cuando -

este le ha proporcionado o dicho algo que le favo

rece.

2.- Contacto Visual. Que el nifio oriente su cara 10%
hacia el interlocutor manteniendo los ojos abier-
tos logrando la atencidén del interlocutor.

3.- Volumen de Voz. Que el nifio emita un volumen 10%
de voz audible para el interlocutor, dependiendo

de la proximidad ffsica que exista entre ambos,-

sin producirle dafo.

4.- Proximidad Fisica. Distancia que existe en un 10%
momento particular, entre el nifio y el interlocu-
tor.



141
HABILIDAD DE INICIO: PREGUNTAR

Definicidén: Que el nifio, verbalmente, pida informacidén a otra
persona utilizando un tono interrogativo.

Componenteg Verbales: Porcentaje:
1.- Solicitar Informacién. Que el nifio se dirija 50%

verbalmente a otra persona pidiéndole informacifn
acerca de algo (por ejemplo, iDe quién es este 1&
piz? éC6mo te 1lamas? (A db6nde fuiste ayer?).

Componentes No Verbales:

1.- Interrogacién. Que el nifio produzca cualquier 25%
emisi6n verbal en tono interrogativo.

2.- Contacto Visual. Que el nifo oriente su cara 10%
hacia el interlocutor manteniendo los ojos abier-
tos, logrando la atencién del interlocutor.

3.- Volumen de Voz. Que el nifio emita un volumen 10%
de voz audible para el interlocutor, dependiendo

de la proximidad ffsica que exista entre ambos -

sin producirle dafio.

4.- Proximidad Fisica. Distancia que existe en un 5%
momento particular, entre el nifio y el interlocu-
tor.
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HABILIDAD ALTERNATIVA A LA AGRESION: PEDIR PERMISO

v’

Definicibn: Que el nifio solicite, verbalmente, a otra persona

1o que necesita o desea.

Componentes Verbales:

1.- Expresar Solicitud. Que el nifio se dirija ver
balmente a otra persona pidiéndolo que lo deje ha
cer algo (por ejempio, tomar un objeto, jugar con
alguien, salir al bafo),

Componentes No Verbales:

1.- Interrogacidn. Que el nifio produzca cualquier
emisidn verbal en tono interrogante.

2.- Contacto Visual. Que el pifio oriente su cara
hacia el interlocutor manteniendo los ojos abier-
tos, logrando la atencidn del interlocutor.

3.- Volumen de Voz. Que el nifio emita un volumen
de voz audible para el interlocutor, dependiendo
de la proximidad ffsica que exista entre ambos -
sin producirle dafio.

4.~ Proximidad Fisica., Distancia que existe en un
momento particular, entre el nifo y el interlocu-
tor.

50%

14%

12%

12%

12%

Porcentaje:
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HABILIDAD ALTERNATIVA A LA AGRESION: COMPARTIR ALGO

Definicifn: Que el nifio por su iniciativa propia,
objetos a otra persona durante alguna actividad.

Componentes Verbales:

1.- Ofrecer. Que el nifio exprese palabras de ofre
cimiento al mismo tiempo que le proporcione al in
terlocutor un objeto.

Componentes No Verbales:

1.- Dar Objetos a Otros. Que el nifio proporcione
al interlocutor un objeto que &1 tiene.

2.- Contacto Visual. Que el nifio oriente su cara
hacia el interlocutor manteniendo los ojos abier
tos, logrando la atencién del interlocutor.

3.- Volumen de Voz. Que el nifio emita un volumen
de voz audible para el interlocutor, dependiendo
de la proximidad ffsica que exista entre ambos,-
sin producirle dafio.

4.- Proximidad Fisica. Distancia que existe en un
momento particular, entre el nifio y el interlocu-
tor.

proporcione

Porcentaje:

50%

25%

10%

10%
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HABILIDAD ALTERNATIVA A LA AGRESION: AYUDAR A OTROS

Definicifn: Que el nifo diga y/o haga algo en relacifn a otra
persona, cuando ésta est& en un problema o conflicto que le -
permita solucionarlo (ante una situaci6n problema de Y, X -
hace o dice algo que permita la solucifn parcial o total).

Componentes Verbales: Porcentaje:
1.- Diga palabras relacionadas que hagan referen- 16.6%

cia al problema en el que se encuentra el interlo
cutor (X hace referencia al problema de Y).

2.- Diga palabras que planteen una alternativa al 16.6%
problema (X describe una posible solucién al pro-
blema de Y).

3.- Diga palabras que reconforten al interlocutor. 16.6%

Componentes No Verbales:

1.- Que el nifio realice algo para solucionar el - 25%
problema del interlocutor.

2.- Contacto Visual. Que el nifio oriente su cara 10%
hacia el interlocutor manteniendo los ojos abier
tos, logrando la atencifn del interlocutor.

3.- Volumen de Voz. Que el nifio emita un volumen 5%
de voz audible para el interlocutor, dependiendo

de la proximidad ffsica que exista entre ambos,-

sin producir dafo.

4.- Proximidad Fisica. Distancia que existe en un 10%
momento particular, entre el nifio y el interlocu-
tor.
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DEFINICION DE CONSIGNAS

HABILIDAD DE INICIO: PEDIR SER ESCUCHADO

a) Actividad.- Formar un helado (N-N-C)

La actividad consiste en formaf un helado con figuras =~
geométricas, a todos los nifios se les da un tridngulo y tres
circuios; al sujeto a evaluar se le dice como formar la figu
ra y posteriormente se le dice: "ahora ve con tus compafieros
y diles como tienen que usar las figuras para formar un hela
do."

b) Actividad.- Recoger material (N-A-L)

Después de haber terminado de trabajar en alguna activi
dad los nifios recogen su material. Se debe dejar sin guardar
uno de los materiales del nifio en evaluacién y se le dice lo
siguiente: "Imaginate que soy tu maestra, ¢Qué harias para -
que guarde tu material pero sin levantarte de tu lugar?, yo
estaré en aquella mesita {1a mds lejana del nifio)."

c¢) Actividad.- Hacer un &rbol {N-N-C)

Se trabaja con tres nifios en total, se les da a todos -
un rollo de papel higiénico, cartulina, papel crepé& (verde y
café), resistol, cfrculos de papel lustre rojo. Al nifio a --
evaluar le explicamos como hacer el drbol y después le deci-
mos: "Oye fulanito, ve con tus compafieros y diles como deben
hacer el &rbol."

d) Actividad.- Pegar sopa {N-A-L)

Se les da a los tres nifios sopa, una hoja donde esté es
crito su nombre y resistol; deben estar en la misma mesa y -
el experimentador debe decirles lo siguiente: "Fijense bien,
van a pegar sopa sobre su nombre y después que terminen deben
pintarla del color que quieran, cuando terminen deben avisar
me para darles la acuarela, el pincel y el agua." Al nifio a
evaluar, cuando termine de pegar la sopa, le damos pincel y-
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acuarela, menos agua, y se le dice a los otros nifios lo si- -
guiente: "A cada quien le damos un recipiente con agua para -
que no manchen su pintura con otro color, tengan cuidado de -
no manchar la mesa ni su ropa, s6lo pinten la sopa." El expe
rimentador debe alejarse de la mesa y ponerse a realizar cual
quier actividad.
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HABILIDAD DE INICIO: AGRADECER

Esta habilidad se evalla simultd&neamente con las habili-
dades PEDIR SER ESCUCHADO y PEDIR PERMISO, utilizando las mis
mas actividades:

a) Actividad.- Recoger material. PEDIR SER ESCUCHADO (N-A-L).

b) Actividad.- Pegar sopa. PEDIR SER ESCUCHADO (N-A-L).
c) Actividad.- Iluminar., PEDIR PERMISO (N-N-C-0).

d) Actividad.

Embotado. PEDIR PERMISO {N-N-C-0)



149
HABILIDAD DE INICIO: PREGUNTAR

a) Actividad.- Iluminar (N-A-C).

A los nifios se les da una hoja con figuras de distintos
tamafios y la siguiente instruccién: "tienes que iluminar las
figuras grandes de color rojo, las figuras medianas de amari
110 y las pequeiias de azul". Al nifio a evaluar se le dice:-
"si no recuerdas bien de que color va cada figura entonces,-
¢Qué dir&s o hards para realizar bien tu trabajo?".

b) Actividad.- Pegar recortes (N-A-C).

La actividad consiste en pegar recortes de papel ilumi-
nado con crayola sobre una figura. La instruccién es la si-
guiente: “deben colorear su hoja con crayola, pueden usar --
una o varias, luego deben recortarla en pedazos pequefios, -
después ponerle pegamento y pegarlos sobre la figura". La -
maestra debe estar en la mesa y decirle al nifio a evaluar 1o
siguiente: "si tuvieras alguna duda, ¢Qué hartfas para reali-
zar bien tu trabajo?".

c) Actividad.- Hacer una tarjeta (N-N-C).

A los tres nifios se les da una tarjeta en cartulina blan
ca y se les muestra una terminada para que ellos mismos bus-
quen el material que necesiten. Asi, se les dice: "en esas-
cajas estdn los materiales que necesitan para que terminen -
de hacer su tarjeta". Cuando se diga 1o anterior se debe --
distraer al nifio a evaluar, de tal manera que no escuche la-
instruccidn, y posteriormente se le pregunta: "¢Db6nde estd -
el material con que vas a terminar tu tarjeta?" Y si &1 res-
ponde que no sahe se le dice: "iQué vas a hacer para saber -
dénde estd el material que necesitas?”.

d) Actividad.- Formar un collar (N-N-C)

A los tres nifios se les dice que vamos a hacer un collar
y e pedimos al nifio a evaluar que reparta el material a ca-
da uno de los nifios; mientras el nifio reparte el material, -
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1a maestra explica a los nifios como deben hacer su collar. -
Posteriormente, se le indica al nifio que se siente y haga su
collar junto con X nifo y ademds se Te dice: "Oye fulanito,-
éQué Te dirds a tu compafiero para que te ensefie a formar tu
collar?",
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HABILIDAD ALTERNATIVA A LA AGRESION: PEDIR PERMISO

a) Actividad,~ Iluminar (N-N-C-0).

A los ninos se les reparten dibujos de varias frutas que
tengan el mismo color, y crayolas. A1l nifio a evaluar se le -
sienta junto al coactor y a otro nifio, a &€ste se le dan dos -
crayolas del color que mds se tenga que emplear en el dibujo-
del nifio a evaluar. E1 experimentador le pregunta a cada ni-
fio 1o siguiente: A ver, iDiganme c6mo se 1lama esa fruta y de
qué color es...? bien, ahora enséfienme la crayola del color -
de la fruta"; si el nifio dice no tenerla, el experimentador -
debe decirle: "¢Y ahora qué vas a hacer para iluminar tu fru-
ta?". E1 coactor debe evitar que el nifio que tiene la crayo-
la que necesita esté atento a 10 que ocurre entre el experi--
mentador y el nifilo a evaluar.

b) Actividad.- Pegar recortes (N-A-C-0).

E1 nifio a evaluar estd trabajando con el coactor y el ex
perimentador, éste le da muchos recortes, hoja y poco resis--
tot (s§lo a tapar el fondo del recipiente) y le dice lo siguien
te: "De un lado pega las cosas grandes y del otro las cosas -
chicas". Cuando se termine el resistol, el coactor debe pre-
guntar: "¢(Qué haremos, ya se nos termind el resistol?"; el ex
perimentador debe estar en la misma mesa realizando cualquier
actividad.

c¢) Actividad.- Embolado (N-N-C-0).

Al nifio 2 evaluar asf como al coactor se le proporciona-
una hoja de papel que contiene dibujado un racimo de uvas, re
sistol, y pedazos de papel <china de color verde y morado. Al
nifo a evaljuar se le da el papel verde y el morado.al otro ni
fio. Ambos estd&n sentados frente a frente y el experimentador
junto a ellos, éste les da las siguientes instrucciones: - -
"Deben hacer bolitas con el papel, después pegar las bolitas-
en el dibujo, pero fijense que color deben llevar tanto las -
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hojas como las uvas". Entonces hay que dirigirse al nifio a -
evaluar y preguntarle: "¢Qué color tienes?... Verde... iAh! -
¢Y de qué color son las uvas... Moradas...? éTienes papel mo-
rado? ... No... éQué vas a hacer para obtener ese papel?".

d) Actividad.- Muestrario de plantas (N-A-C-0).

En 1a actividad a realizar se necesitan 3 6§ 4 hojas divi
didas por mitad y varios tipos de flores para ser pegadas a -
cada hoja, para lo cual se requiere resistol; se escribe el -
nombre correspondiente a cada flor (en caso de saberlo). El-
experimentador debe estar sentado junto al nifio a evaluar y -
al adulto quien tiene la mitad de las flores, el nifio a eva--
luar tiene la otra mitad y sus hojas de papel. El1 experimen-
tador debe explicarle al nifio que tiene que pegar las flores
en sus hojas empleando todas las hojas que le dieron. Cuando
el nifio a evaluar haya terminado de pegar todas las flores y-
vea que le sobran hojas, el experimentador le preguntard: - -
f¢Ya terminaste? ... No... ¢Qué vas a hacer para llenar todas
tus hojas con flores?".

e) Actividad.- Recortar y pegar figuras (N-N-C-A).

En esta actividad participan tres ninos que se encuen- -
tran sentados ante una mesa, s6lo que a dos de ellos se les-
proporcionan materiales para recortar y pegar, €sto es, papel,
tijeras, figuras, resistol; mientras tanto, el otro nifio se -
debe ocupar de otra cosa (por ejemplo, uno de los experimenta
dores platica con &1). Mientras a los otros nifios. se les - -
pide que recorten aquellas figuras que mds les gusten y las -
peguen en las hojas que tienen en la mesa. Después, el expe-
rimentador y el nifio se acercan a los otros nifios. Al nifio a
evaluar se le pregunta: "iQuieres jugar con tus compaieros?...
Si... entonces, éQué dirds a tus compafieros para que puedas -
jugar con ellos?".

f) Actividad.- Loterfa (N-N-C-A).

Se trabaja con tres nifios, dos de ellos se colocan senta
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dos alrededor de la mesa donde se trabaja; a éstos dos nifos
se les proporcionan los tableros, las cartas y las fichas (o
piedritas) de l1a loterfa; se les dice que jueguen con ella.
E1 experimentador platica con el nifio a evaluar en la mesa -
donde juegan sus compafieros. Cuando el nifio diga algo refe-
rente a la actividad que realizan sus compafieros, se le pre-
gunta: "¢(Quiéres Jjugar con tus compafieros?... Si... entonces,
¢Qué les dirds para que puedas jugar con ellos?".

g) Actividad.- Hacer una pulsera (N-A-C-A).

En una mesa estdn sentados un adulto y un nifio ademds -
del niflo a evaluar y el experimentador, sobre la mesa debe -
haber varios tipos de sopa e hilo. E1 adulto le ha de indi-
car al nino 1a forma de hacer una pulsera, ésto es, recortar
hilo del tamafio de la mufieca e insertar la sopa en ese hilo;
mientras tanto el experimentador le pide al nifio a evaluar -
que dibuje bolitas en una hoja y posteriormente le pregunta-
1o siguiente: "éTe gustaria hacer lo mismo que hacen ellos?,
A quién le pedirds que te ensefie a hacerlta?, éCémo le pedi-
rds que te ensefe?".

h) Actividad.- Domin6 (N-A-C-A).

Se trabaja con tres nifios que se encuentran sentados en
la mesa de trabajo junto con el adulto y el experimentador,-
a das de ellos el adulto les dice que jueguen con el domind,
colocdndolo en el centro de 1a mesa. Al nifio a evaluar el -
experimentador le pide que haga una plana de su nombre; pos-
teriormente se le preguntard: "iTe gustarfa jugar? ¢A quién
le dirdn que quieres jugar?",
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HABILIDAD ALTERNATIVA A LA AGRESION: COMPARTIR ALGO

a) Actividad.- Hojear una revista y recortar (N-N-C).

La maestra le pide a los nifios que recorten de una revis
ta, letras de color rojo; s6lo se le da una revista a la pare
ja de nifos que est8n trabajando con los experimentadores y -
se les dice lo siguiente: "como sélo hay una revista, ustedes
deben trabajar con ella sin romperla. Ah{ tienen sus hojas,-
tijeras y resistol”.

b) Actividad.- Semdforo {(N-N-C).

E1 material que se da es un pedazo de cartulina, un palo
de paleta y tres circulos de papel lustre (verde, rojo y ama-
rillo) y resistol. Al nifio a evaluar se le dan 6 circulos --
(dos de cada color) y al otro nifio sélo le damos tres circu--
los {dos verdes y uno amarillo), el experimentador se sienta-
con ellos y les dice: "“haremos un semiforo, revisen si tienen
todo el material que voy a mencionar, si a alguien le falta -
algo, digalo, y si le sobra algo también debe decirlo". Des-
pués que los nifios revisen su material, al nifio a evaluar se-
le dice: "Oye fulanito, tid tienes repetidos tus colores y a -
tu compafiero le hace falta un color, éQué harfas para que é1-
también tenga todos los colores?”.
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HABILIDAD ALTERNATIVA A LA AGRESION: AYUDAR A OTRQOS

a) Actividad.- Construir una torre (N-N-L).

E1 nifio a evaluar y el coactor estdn sentados en una me-
sa y la maestra les dice: "van a construir una torre con cubos,
lo mds alta que puedan, utilizando todos los cubos”; al coac-
tor se le dice: "ve por todos los cubos que esté&n en aquella
mesa". Cuando &ste se retire a tomar los cubos, se le dice -
al nifio a evaluar: "los cubos son muchos y muy grandes, tu com
pafiero no podrd con ellos, ¢Qué harfas para empezar a cons- -
truir la torre?".

b) Actividad.- Completar figuras (N-N-C).

E1 actor y coactor deben estar sentados en una misma me-
sa y diferentes sillas; se les da una hoja en la cual esté --
una figura modelo en una mitad y en la otra, la misma figura-
pero incompleta, procurando que la del coactor sea mucho mis-
compleja que la del nifio a evaluar, se les da la siguiente --
instruccidn: "deben completar la figura que no estd completa,
de modo que quede igual a la que estd terminada; empezardn al
mismo tiempo y deben terminar también al mismo tiempo". Cuan
do el nifio a evaluar termina ta figura, se le dice: "tu compa
fiero aln no termina, ¢Qué harfas para que los dos terminen al
mismo tiempo y podamos asi pasar a otra actividad?".

c) Actividad.~ Construir una torre con fichas (N-N-L).

E1 nifio coactor estd sentado frente a una mesa y se le -
proporciona una gran cantidad de corcholatas, dindole la si-
guiente instruccién: "Con todas estas fichas tienes que cons-
truir una torre sin que se caiga". Mientras tanto el nifio a-
evaluar estd sentado frente a una mesa lejana, pero de modo -
que pueda escuchar las instruccionpes y observar a su compafie-
ro. En cuanto se le caiga la torre al coactor, el experimen-
tador le dice al nifio a2 evaluar: "mira, ya se le cayé la to-
rre a tu compaferoc, ¢Qué puedes hacer ti para que la termine?"
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d) Actividad.- Hacer un antifaz (N-N-C).

E1 nifio a evaluar estd sentado junto con el coactor fren
te a una mesa. Se le proporciona una pieza de cartulina con -
el dibujo de un antifaz, crayolas, tijeras e hilo. Se les --
dice: "vamos a hacer un antifaz, asi que deben iluminarlo del
color que deseen, excepto la parte donde van los ojos". Una -
vez que hayan terminado, se les dice: "ahora van a recortar -
su antifaz y le van a recortar con mucho cuidado los cfrculos
donde van los ojos sin romper su antifaz, cuando terminen, yo
les voy a amarrar los hilos para que se los puedan poner". -
Si es necesario, el experimentador les muestra de que manera-
deben hacerlo. E1 nifio a evaluar tendrd unas tijeras con pun
ta y las del coactor serfin sin punta, de modo que el primero
pueda realizar la actividad y el segundo no; cuando el nifio a
evaluar haya terminado, se le dice: "tu compafiero no puede re
cortar los ojos de su antifaz, ¢Qué puedes hacer para que ter
mine?".
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