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RESUMEN

E1 objetivo de esta investigacién fue definir habilidades
sociales en poblaciones infantiles de 5 a 6 afios. La importan-
cia radica en la relacidn que se establece entre habilidades -
sociales y trastornos de &stos a temprana edad, por ejemplo la
agresifdn,

La metodologfa que se siguid fue la que propone Rosenblum
(1978) para la elaboracién de taxonomias, Ta que parte de ob--
servacidn de la conducta del sujeto en su ambiente patural.

Se trabajd con 17 nifies de edad preescolar, mismos que -~
fueron elegidos principalmente por medio de entrevistas y ob--
servaciones directas.

Se evaluaron seis habilidades sociales, 3 de inicio (pe--
dir ser escuchado, preguntar y agradecer) y 3 alternativas a -
1a agresibn (pedir permiso, compartir algo y ayudar a otros).

La conducta de los nifios se registrd anecdfticamente en -
situaciones estructuradas (consignas), en cada una de éstas y
considerando tas posibles interacciones que presenta el nifo -
en el salén de clase {compafieros o maestra y cerca o lejos).

Para el andlisis cuantitativo de los resultados se aplicé
el coeficiente alfa, que determint la significacién de los com
ponentes definidos, los cuales fueron 19 para todas las habiii
dades. Los que se presentaron invariablemente fueron contacto
visual y volumen de voz, en razbn a las situaciones expuestas.

Finalmente cabe sefialar que 1a metodologfa empleada es 1a
adecuada para definir categorfa; no obstante a l1a dificultad -
que enfrentamos al procesar la informacién que se cree se de--
biercon a factores externos, los cuales se exponen en la discu-
sibn.
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INTRODUCCION

E1 hombre para poder subsistir, tiene que satisfacer nece
sidades primarias (comer, vestir, etc,) y para ello tiene que-
relacionarse con otros individuos, formando grupos o comunida-
des,. 1o cual supone que se tornen cada vez mis complejas las -
relaciones de Tos individuos y las satisfacciones de otras ne-
cesidades que son algo mds que necesidades primarias, tales co
mo las metas de amor, proteccién y perdurabilidad de la espe--
cie: mismas que incumben a un desarrollo continuo de los cono-
cimientos y recursos culturales que perfeccionan integralmente
al ser humano. En este sentido se considera que el ciclo vi--
tal del hombre se produce siempre y necesariamente en relacio-
nes interpersonales y que el nexo que une a las personas son -
las necesidades o metas comunes (Ferndndez y Cohen, 1973).

De acuerdo a esto, el hombre ha formado grupos y socieda-
des con leyes y normas que rigen su comportamiento y que lo --
comprometen a cumplir y adoptar 1o establecido. Esto nos 1le-
va a considerar que el hombre es por naturaleza un ser social-
que se ha organizado en grupos sociales que aumenta en exten--
si6n y complejidad a medida que se civiliza y aumenta su capa-
cidad de relacidn, Desde Ta infancia en adelante, es miembro-
de familia, de asociaciones de estudiantes, de clubes y equi--
pos, ya adulto obtiene empleo, trabajo, etc. El1 grupo, es lo-
més comdin, asY como lo mids familiar de las unidades sociales,-
(Ferndndez y Cohen, op. cit.)

E1 pertenecer a una sociedad, significa cuando menos, la-
exposicidn de sus valores, de un cierte grade de conformidad -
con la conducta de sus miembros y la necesidad dltima de con--
tactos sociales satisfactorios con otras personas.

Al respecto, Roth (1986) afirma, "es necesario que las re
laciones interpersonales se lleven optimamente entre los indi-
viduos en el proceso de su vida normal y puedan conducirse de-
manera efectiva y satisfactoria. También sefiala que para To--
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grar dicho objetivo, las personas involucradas deberdn ser hi-
‘biles socialmente, es decir poseer los repertorjos conductua--
lTes que se requieren en una situacidn social especifica y pre-
sentarlos oportunamente.

En este sentido, Roth {op.cit.) define la habilidad so- -
cial como "La integracidon de cierto tipo de respuesta concre--
tas, las cuales son contextualizadas por una situacién social™
Estas respuestas varian de habilidad a habilidad, de contexto
a contexto y de grupo cultural a grupo cultural, y pueden ser
verbales o no verbales" (pig.s57 ).

Lo cual significa que dadas las diferencias individuales,
el hombre procura interacciones sociales de acuerdo a las habi
lidades que desarroila en su medio y ante situaciones particu-
lares, es decir, habrd quien logre establecer interacciones -
exitosas con el medio ambiente afianzando de esta manera su -
conducta social y psicoldgica y por el contrario otros que acu
mulen experiencias de frustracién, impotencia y fracasos, sien
do afectados negativamente por su medio ambiente desestabili--
zando asimismo su conducta social y psicolégica (White 1979, -
citado en Roth 1986).

En este sentido se observa gque cuando una relacidn no se
desarrolla adecuadamente se dice que la o las personas involu-
cradas no son hibiles socialmente, 1o cual conduce a un desa--
juste en su comportamiento como consecuencia de la interaccién
negativa del individuo con su medio circundante, sea éste el -
ambiente social en general, el laboral o el familiar (Pancheri
1982).

Ahora bien, puesto que el hombre no existe como ser aisla
do en el tiempo y en el espacio, sino que es producto de las -
relaciones con Vos demds, debe ser comprendido en tales térmi-
nos, la problemdtica que vive a nivel individual y social afec
ta su conducta, por tal motivo la gente interesada en el estu-
dio del comportamiento humano debe contribuir en la compren- -
sifn de los factores que entrafian probiemas sociales y, por -
tanto, a la capacidad de solucienarlos.
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La psicologfa como ciencia de la conducta ha procurado el
desarrollo de investigaciones en direccién al esclarecimiento-
de las relaciones existentes entre la deficiencia de las des--
trezas sociales y Tos trastornos de conducta mds cominmente ob
servados, {Roth, op. cit.)

Esto sugiere Ta necesidad de investigar cudles son estos-
trastornos conductuales y bajo qué criterios metodeldgicos se-
han estudiado. Al respecto, Pérez y Luja (1989), encontraron-
que en l1a etapa infantil se presentan problemas de conducta ta
les como hiperactividad, aislamiento, rechazo social, negati--
vismo y en mayor frecuencia la agresién, problema sobre el - -
cual giré la investigacién.

Por tal motivo, consideramos necesario, por un lado sefia-
lar 1a importancia que se le ha dado a2 1a relacidn entre habi-
lidades sociales y trastornos de conducta, lo cual se ilustra-
en el capftulo I; y por otro lado, argumentar como parte de --
los antecedentes de esta investigacién, la necesidad de defi--
nir categorfas partiendo de la observacidn directa del compor-
tamiento de los nifios, 1o cual se {lustra en los capTtulos II-
y LiI. Lo que corresponde a la descripcién detallada del estu
dio se presenta en el capftulo IV y los resultados y andlisis-
de resultados en los capftulos V y VI, respectivamente y 1a --
discusidn en el capftulo VII.



CAPITULO 1

HABILIDADES SOCIALES Y SU RELACION CON
TRASTORNOS DE CONDUCTA

Se ha comprobado la importancia que tiene el poseer habi-
Jidades socfales para que el individuo interactle Gptimamente
con su medio y que la carencia o déficit de habilidades se re
laciona con la manifestaci6n de trastornos de conducta de gran
trascendencia en la vida del hombre {(Roth 1986). En este sen--
tido, se han desarrollado estudios que ilustran el dé&ficit de
habilidades sociales y los trastornos de conducta. Entendiéndg
se estos (iltimos como una perturbacidn que no estd provocada -
por 1a afeccibn de un Grgano, por ejemplo, trastornos del ha--
bla, alcoholismo, drogadiccidén, etc.

- Algunos trastornos de conducta asociados a) déficit de ha
bilidades sociales.

Un ejemplo de dichas investigaciones son las expuestas -
por Nathan, Marlatt y Laberg (1978) quienes establecen una re-
lacifn entre el déficit de habilidades socfales y el abuso de
alcohol. Estos autores seflalan que el alcohélico bebe exclusi-
vamente cuando confronta problemas interpersonales o maritales
y no presenta respuesta en situaciones que requieren habilida-
des de solucién de problemas o respuestas asertivas (expresibn
de opinfones, rectificar, enojo, etc.). Uno de los trabajos ex
perimentales que apoya la relacitn entre el déficit de habili-
dades sociales y 1a bebida es, el desarrollado por Miller, Her
sern y Helsman en 1974 (citados en Nathan, et.al.) quienes ex-
pusieron a personas alcohflicas a una serie de escenas inter--
personales que requerfan respuestas asertivas. Las escenas - -
fueron descritas a l1os sujetos y se les dieron instrucciones -
de que respondieran como 1o hacian en situaciones de su vida -
diaria. Como procedimiento de control todos los sujetos fueron



expuestos a un periodo de conversaciones entre ellos, poste- -
riormente fueron sometidos a situaciones conflictivas provoca-
doras de stress y a situaciones agradables, dindeles la oportu
nidad de tomar alcohol después de ser presentadas. Los resulta
dos indicaron que los ajcoh6iicos tomaron significativamente -
mds alcohol, después de ser expuestos a situaciones socfales -
conflictivas que en las no conflictivas.

E1 alcoholismo asociado a destrezas-sociales, también se
observa en sujetos, por ejemplo O'leory y colaboradores (1976)
citado en Roth (op.cit.) encontraron que los adolescentes pre-
alcoh&licos eran diestros en términos sociales que los bebedo-
res ocasionales de su misma edad. También evidenciaron que los
prealcoh61icos carecieron de modelos masculinos apropiados du-
rante su primera infancia, y sefialan que los recaidos, una vez
terminado el tratamiento, son mds probables en alcoh&licos con
deficiente repertorio de conductas sociales, lo cual se debe -
posiblemente a la ausencia de las opciones de accibfn correspon
diente.

Miller y Eisler {1977), observaron la relacibn existente
entre 1a asertividad y la conducta de beber de pacientes psi--
quidtricos en una situacibén de laboratorio. Los resultados de
su estudio indican una significativa correlacifn negativa para
los alcohdlicos, entre asercibn negativa y consumo de alcohol,
en la situacién de laboratorio; es decir, a menor asertividad
evidenciada por el paciente, menor era la cantidad de alcohol
que bebfa en la situacifn experimental.

Otros autores, Lindbland (1977), Cheek y colaboradores -
(1973) citados en Roth (1983), por ejemplo, hicteron notar el
hecho de que los consumidores de drogas no asertivos son inca-
paces de expresar agresividad. Por otro lade, Kraft (1964), se
fiala l1a posibilidad de que 1a ansiedad social puede estar Intji
mamente relacionada con el consumo de drogas. Lindbland (op. -
¢cit.) indicé que los farmacodependientes poseen en general una
baja autoestima y un deficiente nivel de interaccién interper-
sonal; y seglin Brill, 1963, y Fart 1966 (ambos citados por - -
Van Hasselt y colaboradores, 1978), 1los con- -



sumidores de drogas son individuos introvertidos sensibles, pa
sivos y sumisos que requieren su uso como una forma de escape~
a la vida solitaria y rutinaria que Tlevan.

Otra investigacifn orientada hacia la relacidn entre el -
déficits de las habilidades sociales y los trastornos conduc--
tuales fue realizada por Lewinshon, Binglan y Zeiss {1976), --
quienes exponen su conclusiones dirigidas a individuos depresi
vos. Afirman que estas personas presentan frecuentemente defi
ciencias en las habilidades para relacionarse interpersonalmen
te, pues el enfrentarse a estas situaciones les provoca stress
ansjedad, etc., 1o cual a su vez origina en ellas una baja ta-
sa de autorreforzamiento y por lo tanto gran parte de su disfo
ria. Tales aseveraciones dan lugar que dichos autores propon-
gan como parte de tratamiento la modificacién de conductas so-
ciales incrementando sus interacciones con otros por medio de-
actividades placenteras, decrementar sus ansiedades o evitacig
nes, empleando té&cnicas de desensibilizacibn sistemdtica, de -
reduccién de ansiedad, etc., y por dGltimo incrementar las habi
lidades sociales especfficas en terapias de grupo y entrena- -
miento en efectividad personal.

En otro estudio Lewinshon en 1975 manifestd que la evita-
cidn social en los depresivos es negativamente reforzada, lo -
cual los conduce hacia el aislamiento social, facilitdndose de
esta manera el programa de extincién. Asimismo, vinculé el --
concepto "habilidades sociales deficientes" a la nocidn origi-
nal de reforzamiento contingente identificado claramente, que-
es el tipo de repertorio cominmente mds afectado en el trastor’
no. Con la inclusién de la idea de deficiencia en las habili-
dades sociales, se otorgb al problema de la depresibn una di--
mensién social de la cual carecfa hasta entonces: el reforza--
miento contingente deficitarfo es b&sicamente de cardcter so--
cial, pues es fruto de una pérdida creciente del valor cualita
tivo y cuantitativo de la interaccibn interpersonal. E1 indi-
viduo depresivo no s6lo no recibe reforzamiento de otras perso
nas, sino que tampoco es capaz de darlc (Lewinshon y Shaffer,-



1971}

©::.Los adultos y/o adolescentes con problemas como los ante-
riormente sefalados son aquellos que durante su infancia obser
‘varon conductas sociales deficientes. {Morrison y Bellack 1981
y Romano y Bellack, 1980).

Al respecto se ha encontrado que algunas deficiencias so-
ciales mds comlinmente presentadas en poblaciones infantiles -
son: hiperactividad, desobediencia, negativismo, aislamiento,
agresibn, problemas académicos, etc. Esto lo comprueba el ané-
Tlisis experimental realizado por Phillipps y Mattew en 1974, -
quienes trabajaron con nifios de 3 a 4 afios de edad con. el fin
de incrementar la interaccidn social positiva mediante el con-
tacto fisico directo y el elogio verbal, que utilizado como re
forzamiento positive demostré producir un aumento en la conduc
ta deseada.

También se ha observado que la incompetencia social ha in
cidido desfavorablemente no s6lo en las relaciones familiares
y con la comunidad, sino que influye en el logro académico del
nifio, por ejempio, Kenneth (1980) trabajé con 116 nifios del -
tercer grado y utilizando 4 medidas (medidas conductuales, so-
ciométricas, medidas realizadas por maestros y autoreportes -
del nijiio), demostrd la existencia de una relacién entre nifos
con un alto aprovechamiento académico y su interaccibn positi-
va con sus compafieros, e identificé una interaccidn negativa -
en nifios clasificados como desagradabies o aversivos y con un
bajo rendimiento académico.

Otras conductas negativas que repercuten en el logro aca-
démico son la desobediencia, negativismo, molestar & otros, -
aventar objetos y agresibfn, Waksman (1979), quien trabajo con
estudiantes de 5' a 8' grado escolar con estas caracterfisticas
aplicd procedimientos de aprendizaje social a maestros que tra
bajiban con dichos nifios y los resultddos mostraron el mejora-
miento de 9 estudiantes de un total de 12, obteniendo buenas -
calificaciones.

La agresién es identificada como uno de 10s problemas de
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interaccidn social mis frecuentemente observados a temprana --
edad, (Jiménez, 1982) y (Pérez y Luja, 1989). Una de las posi
bles causas de esta conducta es la falta de habilidades socia-
les que afectan las relaciones sociates del individuo 1o cual-
conduce al deteriorc de Tas habilidades que posee e incremente
la gravedad del trastorno.

Al respecto Bandura (1978) opina que la agresibn “es el -
resultado de un proceso de socfalizacidn en el que el niflo es~
expuesto a una serie de modelos desviados que imita y a su vez
son reforzados, aumentando con ello la probabilidad de emplear
sus métodos agresivos en situacfones especificas". Experimen-
talmente 1o ha comprobado el trabajar con nifios a los que se -
les pide observar un modelo ffimico que exhibfa cuatro respues
tas agresivas, acompailadas de verbalizaciones distintas. En -
una de las situaciones del experimento, al modelo se le casti-
gaba severamerte y proporciondndole refuerzos alimenticios, --
mientras que en la tercera situacidn las respuestas no tenfan-
consecuencias para el medelo. Los resultados mostraron que --
los nifies de la situaci6én en la que el modelo fue castigado, -
efectuaron significativamente menos respuesta de imitacién que
los nifios de 1os otros grupes. Posteriormente, en continua- -
cibn con el procedimiento anterior se les ofreci6 a los nifios-
atrayentes incentivos si repreoducfan las respuestas del modelo.
Observdndose como resultado que la introduccién de incentivos-
positivos surpimi6 por completo las diferencias de ejecucién -
que se observaron previamente, manifestindose una actividad --
equivalente de aprendizaje en los nifios de la situacién del mo
delo recompensado, 1a del modelo castigado y sin consecuencia-
para la respuesta. Asimismo, Bandura, Ross y Ross (1961), ci-
tades en Bandura, (op. cit.), realizaron investigaciones con -
el fin de comparar los efectos de modelos de la vida real, de-
Ta agresidn humana, en una pelfcula de dibujos animados sobre-
1a conducta agresiva de nifios en edad preescolar. Los resulta
dos indicaron que los nifios que observaron a los modelos agre-
sivos de una fiel imitaci6n, mientras que tales respuestas se-
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daban rara vez en el grupo modelo no agresive en el modelo con
trol, ademds se muestra que los modelos fflmicos no son tan -
eficaces como los de la vida real para transmitir pautas des--
viadas de conducta.

De acuerdo con Goldstein (1978) la agresidn es el resul--
tado del conflicto entre tendencias a agredir y tendencias a -
no agredir. En aquéllas se identifican aspectos sociales en -
1as que el nifio adquiere un conjunto de normas, valores, acti-
tudes, creencias y expectativas de 1a agresibn, aprenden cémo
y . dénde agredir. En razén de las Gltimas se identifican facto-
res que reducen la agresi6n {agente potencial de castigo, un -
medio poco familiar, la presencia de otras personas no agresi-
vas, etc.)

Como se puede observar los problemas de conducta presenta
dos durante la infancia tienen trascendencia significativa en
la vida posterior del individuo, ya que pueden obstaculizar su
adecuada interaccibn con el medio ambiente. Por esta razdén se
han buscado alternativas para mejorar la competencia social y
por ende enfrentar los problemas asociados a &sta satisfacto--
riamente.

- Técnicas empleadas en el Entrenamiento de Habilidades So-
ciales.

Se han empleado diversas técnicas de entrenamiento de ha-
bitidades sociales. Algunas de éstas tradicionales y otras con
ductuales, también se han realizado comparaciones entre ambas,
por ejemplo Matson y Sanatore (1981) quienes afirman que Tas -
técnicas conductuales son mis efectivas para el mejoramiento -
de las relaciones interpersonales de los individuos. Asimismo
Mendenhall {1979) trabajé con 56 sujetos con.el objeto de pro-
bar la eficacia de 4 diferentes condiciones; juego de roles, -
modelo expuesto solo, modelo expuesto y juego de roles, modelo
expuesto, juego de roles y retroalimentacibn por medio de vi-
deo. Los resultados demuestran que tanto el tratamiento -
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de modelo expuesto y juego de roles combinados y el video sen
Significativds que los empleados independientemente.

Goldstein (1981), realiz6 una integracién de técnicas con
ductuales con el fin de formar un "Paquete de Entrenamiento" -
aun mds efectivo para el cambio conductual. Esto lo evidencia
en su texto "Origenes del Aprendizaje Estructurado” (1981}, en
donde menciona que el principal interés por el entrenamiento -
en habilidades psicolégicas fue mejorar la psicoterapia tradi-
cional imperante en el drea clinica; a dicho paquete de técni-
cas sistematizadas, Goldstein y Colb (1976, 1980, cit. en Roth,
op.cit,), lo denominaron aprendizaje Estructurado, las cuales
son: el modelamiento, el juego de roles, la retroalimentacidn
(reforzamiento social) y el entrenamiento para la transferen--
cia.

E1 modelamiento supone la exposicién de los sujetos a una
o mis situaciones reales o simb6licas, demostrativas de Tos pa
trones conductuales que deberdn ser adoptados (o facilitar) al
expectador. La exposicibn de modelos inciuye también la exposi
cifn a otros eventos contingentes que suelen afectar al obser-
vado; en otras palabras, ademds de presentarles la conducta -
meta y sus caracteristicas topogrdficas se les explica su rela
cifn con eventos situacionales concretos.

E1 modelamiento es un elemento necesario, aunque no sufi-
ciente en el entrenamiento de las habilidades sociales, y que
ta préctica conductual constituye un ingrediente mds para la -
optimizacién de dichas destrezas (Goldstein y Colb 1976, cita-
dos en Goldstein, 1981). Por lo tanto el juego de roles, segun
do componente del paquete a través del ejercicio sistemdtico -
de los que se observ6 en la situacién de modelamiento, dinami-
za un proceso mayormente pasivo hasta este momento.

La tercera instancia, el reforzamiento social o la retro-
alimentaci6n, por su naturaleza no arbitraria constituye un -
sistema natural de mantenimiento conductual de gran alcance y
potencia (Roth 1986). Esta triada se complementa con el proce-
dimiento adicional: el entrenamiento para la transferencia, -
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“entendida-gésta como la generalizacién interambiente de la con-
ducta adquirida. El entrenamiento para la transferencia garan
tiza el ejercicio que la habilidad entrenada en situaciones di
ferentes a los ejercicios que sirvieron de marco de entrena- -
miento, y favorece con esto su mantenimiento indefinido en los
ambientes naturales que lo requieren (Roth, op. cit).

Son ciertamente numerosos Jos informes que atestiguan el-
éxito del entrenamiento de las habilidades sociales (habilida-
des para la conversacibn, habilidades expresivas, habilidades-
asertivas, habilidades para la expresién de sentimientos, habi
lidades alternativas a la agresidn, etc.), y el aprendizaje ex
tructurado en particular en poblaciones diferentes.

Al respecto Wood (1980) trabajé con una poblacién selec--
cionada y constituida por adolescentes inasertivos y agresivos.
Se manejaron dos variantes: los tipos de entrenadores y el en-
trenamiento asertivo, tomando en cuenta 3 condiciones: entrena
miento por medio de aprendizaje estructurado, instrucciones y-
no entrenamiento. Se les evaludé por medio de inventarios las-
interacciones del estudiante con su maestro dentro del salén -
de clases. Se tuvieron tres grupos de aprendizaje estructura-
do, ya que diferentes entrenadores condujeron las sesiones (pa
dres, maestros, estudiantes) que duraron 55 minutos, les pre--
sentaron modelamiento en vivo y filmado, ensayo conductual y -
retroalimentacidn y transferencia. El modelamiento filmado --
consistié de una pequefia introduccidn en la que se decfa la de
finiciébn y puntes bdsicos de la conducta asertiva, después se-
ilustraban en seis situaciones los contextos apropiados para -
mostrar la conducta asertiva y se modelaban escenas de situa--
ciones de didlogo maestro-alumno. En los grupos de instruc- -
cién verbal (tambi&n fueron tres, por los diferentes entrenado
res). Se les dijo cudles eran los principios o lineamientos -
de la conducta asertiva, no se les presentaron escenas de mode
lamiento. Al grupo control sbélo se le aplicaron las evaluacip
nes (de pre-post y seguimiento). Los resultados fueron los si
guientes: todos los grupos de aprendizaje Estructurado ejecuta
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ron mis asertividad en la post-evaluacibn que los otros dos -
grupos} E1 ‘grupo de instruccién verbal produjo un ligero incre
mento en conducta asertiva. Los adolescentes inasertivos se -
comportaron més asertivamente que los adolescentes agresivos -
en las medidas de autoreporte, pero fue al contrario en las -
medidas en vivo. Ambos adolescentes mejoraron en su conducta -
asertiva con el entrenamiento pero conservaron sus modos de -
respuesta.

Por su parte Goldstein y Goedhart (1973), que emplearon -
el aprendizaje estructurado para mejorar las relaciones entre
pacientes clinicos y para profesionales (enfermeras) a quienes
se les asignd el entrenamiento. Los resultados indicaron un -
incremento significative en las relaciones, de esta manera se
asegurd el mantenimiento posterior de las mismas, ademds de -~
comprobar la efectividad del aprendizaje estructurado. En este
sentido, realizan un segundo experimento bajo las mismas condi
ciones del anterior, sin embargo ademis de tener como objetivo
reafirmar el &xito del aprendizaje estructurado aunaron el ob-
servar la funcién de la retroalimentacién en vivo como un pro-
cedimiento para entrenar la transferencia. Si bien los resulta
dos mestraron un incremento nuevamente en las relaciones ade--
cuadas por medio del aprendizaje estructurado, también se ob--
servl la generalizaci6n de &sta ante nuevos estimulos no pre--
sentes, y un efecto favorable de la retroalimentacidn en vivo
como procedimiento para entrenar la transferencia.

Asf resulta que el Aprendizaje Estructurado es un procedi
miento que permite mejorar problemas de interaccién social en
diferentes poblaciones.
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CAPITULO 11

ANTECEDENTES Y OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Indudablemente, el &xito del procedimiento del aprendiza-
Jje -estructurado en relacién a2 un comportamiento especifico, se
mostrd una y otra vez en poblaciones diversas estadounidenses.
De ahf que en México Roth (1986) realizara una adaptacibn de -
dicho procedimiento, trabajando asi en personas adultas y ado-
lescentes, sin embargo en sus estudios no abarcé poblaciones -
infantiles, en las cuales se ha observado una serie de trans--
tornos de conducta como son: aislamiento, timidez, agresibn, -
etc. que interfieren en su desarrollo psicoldgico y social. Es
ta problemdtica de alquna manera es motivo de preocupacibn, -
principalmente entre los estudiosos de la conducta infantil, -
como Gronlud Anderson (1963), Sells y Goliden {1972) (citados -
en Gresham, 1981), quienes han asociado al nific aislado socia]
mente con tasas altas de delincuencia juvenil, de bajo rendi--
miento académico, problemas mentales, etc.

Ante estos problemas se presentan alternativas de preven-
cibn, por ejemplo Roth (op.cit.) sefiala que la accibn preventi
va tiene como finalidad reducir la incidencia del problema al
facilitar el comportamiento social.

Tambié&n en las investigaciones que constituyen el Proyec-
to de Educacién para la Salud en la UIICSE, existe una 1fnea -
de investigaci6n denominada "Prevencifn de transtornos infanti
les a través del establecimiento de habilidades soctales". Di-
cha 1fnea persigue las siguientes metas generales:

1.- La construccidn de instrumentos que permitan detectar y -
evaluar diversos transtornos conductuales en poblaciones
de nifios preescolares,

2.- La construccibn de estrategias de intervencibn que permi-
tan modificar dichos transtornos conductuales.

3,- El1 desarrollo de una tecnologfa conductual que permita -
trabajar sobre la prevencibn de diversos transtornos que
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afectan al nific en edad preescolar.

En base a estos planteamientos se han realizado algunos -
estudios que son antecedentes del presente trabajo que preten-
de definir categorfas de habilidades sociales en nifios preesce
lares, y establece cierta relacidn con uno de dichos estudios
realizado por Pérez y Luja (1989), en razbn de la metodologfa
empleada. Este se describe a continuaci6n, sin embargo antes -
se menciona la importancia de definir habilidades sociales.

Existen algunas razones por las cuales pensamos que es ne
cesario realizar un estudio para definir categorias de habili-
dades sociales.

Por un lado, de acuerdo a lo que plantean Conger y Conger
(1982) y Roth (1986) asf como las caracteristicas mismas del -
Aprendizaje Estructurado, una habilidad social estd conformada
por componentes conductuales, verbales y no verbales que deben
ser entrenados uno por uno para Jograr que el sujeto la adquie
ra con &xito; debe tomarse en cuenta, ademds, que las caracte-
risticas de cada componente conductual dependerdn de la habilj
dad social en cuestidn y del contexto social particular en el
que se tenga que presentar. En este sentido, no es lo mismo -
ensefiarle a un nifio a que aprenda a decir gracias, a que esta-
blezca contacto visual, que se aproxime a la gente, que tenga
un volumen de voz audible, etc., independientemente del contex
to general en el que ocurren todos estos componentes, a que -~
tratemos de entrenar tales componentes con el objeto de lograr
1a ocurrencia de una habilidad particular de acuerdo a un con-
texto social determinado. En otras palabras, si queremos lo- -
grar que un nifio aprenda a pedir permiso, debemos tomar en -
cuenta que hay muchas situaciones en las gue puede hacerlo y -
que la forma en la que pida permiso dependerd de si se dirige
a un nifio o a un adulto, de si quiere permiso para obtener un
objeto o para realizar una actividad, de si estd en su casa o
estd en la escuela, de si se encuentra cerca o lejos del inter
locutor, etc.; dependiendo de estas situaciones el nifio tendrd
que aumentar ¢ disminuir su volumen de voz, aproximarse o no -
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al interlocutor, establecer contacto fisicoe o no, etc, Esto -
es 10 que nos hace pensar que los componentes conductuales de-
ben. estar relacionados con una habilidad en particular, y no -
entrenarse independientemente de ella.

Por otro lado, las definiciones de las habilidades y de -

"'sus componentes se han realizado con base en la observacién --
del comportamiento de adolescentes y adultos (Goldstein, 1981);
en el caso del trabajo con preescolares, las habilidades se --
han definido con base a 1o que reportan las maestras de Jos ni
fios en relacidn a 1o que ellas creen que deben hacer para tal-
o cual habilidad (Garcia y Rodrfguez, 1985). En ambos casos,=-
deberfan reconsiderarse las definiciones de las habilidades so
ciales dado que, por un lado, existen diferencias cualitativas
entre un adulto y un nifo en la forma de presentar las habili-
dades, y por otro, de acuerdo con Sacket {1978) deberfa seguir
se una metodologfa con criterios bien establecidos para l1a ela
boracibén de cualquier taxonomfa conductual.

Lo anterior nos lleva a pensar que primeramente se ten- -
drfa que hacer un estudio para elaborar categorias conductua--
les que nos permitan detectar y evaluar el problema particular
que presentan los nifios y posteriormente, hacer otro estudio -
para tambi&n elaborar categorfas de respuestas que pudieran --
ser concebjdas como alternativas a dicho problema. Con base ~
a los resultados de ambos estudios se procederfa a la implemen
tacién del Aprendiza Estructurado, ajustindo diferentes carac-
teristicas de los mismos, tales como las instrucciones que de-
ben darse al nifio, la situacidn misma del Juego de Roles, etc.
y se observarfa si en realidad existe una relacidn entre la --
ocurrencia de las habilidades alternativas al problema y la --
frecuencia de las categorfas de dicho problema; es decir, se -
procurarfa encontrar que a mayor competencia social menor fre-
cuencia del problema conductual.

Con base en estos planteamientos, se realizé un estudio -
(Pérez y Luja, 1989) cuyo objetivo fundamental era construir -
un instrumento que permitiera detectar y evalun,probiemas de -
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comportamiento agresivo en nifios preescolares de 3 a 6 aios de
edad. La eleccién del problema de agresi6n fue de una investi-
gacién inicial que las autoras arriba citadas realizaron para

detectar el problema que con mayor frecuencia presentaban los

nifios preescolares dentro del sal6n de clase. Dicha investiga-
cién se hizo con base a los siguientes asuntos: a) investiga--
cién documental, b) entrevistas a maestras, c¢) observaciones -
informales dentro del sal6én de clase. En general se observs -
que los transtornos que con mayor frecuencia se presentaron, -
tanto en la literatura como en las entrevistas hechas a maes--
tras y en las observaciones directas, fueron los siguientes: -
aislamiento, rechazo social, hiperactividad, negativismo y -
agresién, este Gltimo con tasas més elevadas que los demds., -
De acuerdo con esto, se decidid trabajar prioritariamente con

el problema de la agresibn, la cual fue considerada, de acuer-
do con los planteamientos de Goldstein {1981), como el resulta
do de 1a carencia de repertorios prosociales que le permitan -
al nifio enfrentar situaciones que altamente probabilizan ta -
ocurrencia de agresibdn.

Basadas en esta concepcidn de la agresién, Pérez y Luja -
{op.cit.) construyeron una taxonomia sobre el comportamiento -
agresivo de nifios preescolares contemplando en el procedimien-
to las caracterfsticas metodoldgicas que plantea Rosenblum -
(op.cit.) para 1a elaboracidn de cualguier taxonomia conduc- -
tual. En general obtuvieron un total de 15 categorfas agrupa--
das en tres rubros generales: Interaccifn Mediada por Objetos,
Interaccion No-Verbal e Interaccidn Verbal. Para elaborar es--
tas categorfas realizaron un total de 11 registros anecdéticos,
en cada uno registraban a cuatro nifios que habfan sido conside
rados por las maestras, por los mismos compafieros y por los ex
perimentadores como nifios que constantemente agredfan dentro -
del salén de clase. En total se observaron a 33 nifios (19 ni--
fias y 14 nifios). Con base en el andlisis de dichos registros -
se elaboraron clases de respuesta y posteriormente se definie-
ron, de acuerdo a un planteamiento 18gico, las categorfas so--
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bre agresidn.

En la segunda etapa del estudio probaron las categorias -
con otra poblacién de nifios (15 en total) para evaluar la - -
exhaustividad de las mismas, acuerdo entre observadores, redac
cién de las mismas, etc.

En general, este estudio nos permite contar con un instry
mento para detectar y evaluar a nifios preescolares con proble-
mas de conducta dentro del salén de clase. E1 paso siguiente -
consiste en construir, de la misma manera, categorias de res--
puesta que pudieran ser concebidas como alternativas de agre--
sién.
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CAPITULO III

ASPECTOS.HETODOLOGICOS EN LA INVESTIGACION SOBRE LA
ELABORACION DE CATEGORIAS CONDUCTUALES

En el presente capitulo se hard mencién sobre algunos es-
tudios realizados en la elaboracidn de categorias conductuales
“‘mencionando en primera jnstancia la investigacidén realizada --
por Connolly y Smith (1977) sobre el tema, posteriormente lo -
propuesto por Anguera (1983) sobre la categorizacién y final--
mente 1a metodologfa a seguir en el presente estudic de acuer-
do al punto de vista de Rosemblum {1978) quien comparte crite-
rios metodol8gicaos con Sacket (1978).

Connolly y Smith (op. cit.), 1levaron a cabo un estudio -
sobre l1a ecologfa de la conducta del nifio, en donde se exami--
nan aspectos del medio ambiente preescolar y su impacto sobre-
la conducta de los nifios en ambientes estructurados y no es- -
tructurados, en situaciones sociales {de juego o actividad), y
no sociales. Como primer paso los investigadores realizaron -
observaciones informales, empleande 4 tipos de procedimiento -
para ello: 1. Muestreo persona-foco, 2. muestreo uno-coro, 3.-
muestreo de todas las ocurrencias, y 4, muestreo instanténo, -
las observaciones fueron realizadas por personas entrenadas -=
previamente a los que se les dio a conocer el listado de con--~
ductas a registrar, basada é&sta en las unidades de conductas -
retomadas de la teorfa etiol6gica. Dichos observadores reali-
zaron registros narrativos, que fueron codificados para ex- --
traer las categorfas finales, que fueron consideradas en &reas
generales de conducta (social, no social, de juego y activi- -
dad). En los resultados se dio a conocer que de las conductas
més discretas es posible explicar el comportamiento del nifio -
en dreas mas generales (motricidad, lenguaje, cognitivas, etc.)
que le conforman en contextos especificos.

Como puede notarse el autor realiza categorfas de conduc-
‘tas de forma sistemdtica, mediante 1a observacién directa, uti
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zando como base un criterio establecido de conducta.

Sin embargo, Anguera (op.cit.), propone para l1a elabora--
cibn de categorfas, como up primer paso elaborar una lista de
rasgos en los cuales se anoten diversas ocurrencias de la con-
ducta mediante la observacién, estableciendo de esta manera un
sistema provisional de categorfas y subsecuentemente para ase-
gurar el no solapamiento o confusidn entre las categorfas, su-
giere tomar en cuenta 1o siguiente: 1) 1levar a cabo un andli-
sis conceptual; 2) distinguir entre categorfas molares y mole-
culares; 3) decidir el "tamafio" o amplitud de las categorias;
4) coincidir entre diversas personas que categorizan en la mis
ma conducta para validar la clasificacibn; 5) definir las cate
gorfas de tal forma que sean identificadas inequivocamente; 6)
finalmente, se propone el cdlcuio del coeficiente o razbn de -
ocurrencia de una conducta X por intervala (i = —=E), E1 and
lisis de dicho coeficiente permite un afinmiento mayor del sig
tema de categorfias.

De acuerdo con Sacket {op.cit.) debiera seguirse una metg
dologfa con criterios bien establecidos para la elaboracidon -
de cualquier taxonomfa conductual. Dichos criterios son compar
tidos por Rosemblum (1978) quien plantea que para desarrollar
una taxonomfa conductual habria que considerar, en primer ins-
tancia, el escenario o lugar donde ocurre la interaccifn, pues
puede ser impuesto por las circunstancias o creado experimen--
talmente. Menciona que casi siempre las taxonomias se derivan
de situaciones especificas, de aquf que pueda existir el pro--
blema de transferir una taxonomfa conductual de una situacidn
a otra, como por ejemplo, de un ambiente familiar a uno esco--
lar, de sujetos adultos a nifios preescolares, etc.; tal serfa
el caso de tomar las categorfas sobre habilidades sociales -
desarrolladas por Goldstein y Colbs (op.cit.) para entrenarlas
en nifies preescolares que tienen problemas de conducta agresi-
va. Lo que sf podrfa hacer unc serfa "...considerar previas -
taxonomfas como meros puntos de partida de los cuales puede -~
derivarse una nueva taxonomfa" (Rosembium, 1978, pdg. 16).
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De acuerdo con los planteamientos de Rosenblum (op. cit.)

los pasos fundamentales que deben seguirse para la elaboracién
de cualquier taxonomfa conductual pueden resumirse en lo si- -
guiente:

1.

a

b

~—

~—

Establecer las condiciones de observacién. Dependiendo -

del problema que pretendemos estudiar y de las caracteris
ticas de las condiciones bajo Tas cuales ocurren las inte
racciones de los sujetos serd la situacidn general que --
tendrd que utilizarse para observar el comportamiento, --
por ejemplo, si pretendemos analizar las caracteristicas-
de la interaccibn madre-hijo en situaciones de juego ten-
drd que disponerse del ambiente para que pueda ocurrir y-
observarse sin mucho problema tal interaccién, pero si --
agrupamos varios dfas madre-hijo en el mismo lugar, difi-
cilmente tendremos informacibn precisa sobre el problema-
de estudio. Las condiciones de observacidn pueden ser --
creadas experimentaimente (situaciones controladas) o - -
bien pueden ser impuestas por las circunstancias (situa--
ciones naturales).

Observaciones informales de la conducta bajo estudio. -~

Una vez que se ha seleccionado l1a poblacién de sujetos y-
Tas condiciones de observaciones informales del comporta-
miento de los sujetos, es decir, realizar varios regis- -
tros anecdSticos, para que con base en éstos se 1legue a-
la formulacidn de categorfas de respuestas que conforma--
rfan la taxonomfa conductual que pretende elaborarse. En
el transcurso de tales observaciones informales deben con
siderarse los siguientes aspectos:

QObservar el comportamiento de los sujetos relacionados --
con el problema de estudio.

Analizar cada respuesta particular cuidando si son natu--
ralmente discretas, es decir, si tienen un inicio y un fi
nal claramente especificados, o si hay que limitarlos ar-
bitrariamente.

c) Analizar si hay respuestas particulares que ocurren simul
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tdneamente la mayor parte de las veces 0 si ocurren por -

separado.
Observar si las respuestas ocurren generalmente en un lu-
gar particular o independientemente de &ste.

“Analizar si las respuestas tienen "variaciones elementa--

les" en términos de intensidad, velocidad, fuerza, etc.
Tomar en cuenta la orientacién de Tos sujetos cuando emi-
tan las respuestas, es decir, hacia quién se estd diri- -
giendo.

Tener muy clarc el prop6sito por el cual se estd desarro-
1lando la taxonomfia.

Dependiendo del prop6sito, asegurarse de que las respues-
tas ocurran en mds de un miembro del grupo de sujetos que
estd siendo observado.

Analizar la "significancia" de las conductas, Para Rosem
blum (op. cit.), 8sta es entendida como: "...La relacién-
de aquellos elementos conductuales con los problemas o --
preguntas bajo estudio" {pdg. 21).

Las respuestas deben describirse en términos funcionales.
Segdn Rosenblum (op. cit.}, "En una taxonomfa basada en -
criterios funcionales, todas las conductas pueden faciii-
tar e impedir el acompafiamiento de un objetivo dado y en-
ambientes sociales la respuesta de varios compafieros a es
tas conductas”. (pdg. 22).

Estos aspectos deberian considerarse en el trabajo sobre-

habilidades sociales con poblaciones infantiles, pues como ya-
se menciond, existen diferencias cualitativas entre un adulto-
y un nifio en la forma de presentar tales habilidades. E&n este
sentido, el presente estudio sobre habilidades sociales con pg
blaciones de nifios preescolares se deben conocer, en primera -
instancia, las caracterfsticas del problema conductual que pre
tende modificarse y posteriormente categorias de habilidades -
sociales que pudieran funcionar como alternativas a dicho pro-
blema. Por lo que en este reporte de investigacibn se preten-
de desarrollar el objetivo que se enuncia a continuacién:



.24 -

OBJETIVO GENERAL: Definir habilidades sociales en nifios prees-
: colares de 5 a 6 afios de edad, partiendo de-
la observacibn directa del comportamiento de
los nifos en situaciones estructuradas de --
tal manera que abarque la interaccién del nji
fio con interlocutores que tengan caracteris-
ticas diferentes (por ejemplo otro nific o la
maestra}.



- 25 -

CAPITULO IV
PROCEDIMIENTO PARA LA SELECCION DE LOS SUJETOS

Sujetos: Se trabajé con 17 nifios (11 nifias y 6 nifios) cu-
yas edades fluctuaron entre los 5 y 6 aflos, todos cursaban el-
3er. afio de preescolar. La edad promedio de &stos fue de 5.4-
(Ver anexo 1).

Los criterios de seleccidn fueron los siguientes:

a) Entrevistas a Maestras: Fueron entrevistadas1 10 maes-
tras de jardfn de nifios, encargadas de los terceros afios; dos-
maestras del turno matutino que pertenecian al Jardin de Nifios
"Jos& Narciso Robirosa"™, con domicilio en Av. San Ignacio S/N-
en los Reyes Iztacala, dos mis en este mismo Jardin en el tur-
no vespertino y dos en el Jardfn de Nifios No. 2 del IMSS situa
do en Av, Central de la Cifnica 64 S/N, en Tequexquinihuac Edo.
de MExico. {Ver anexo 2).

Se les entrevistd con el propbsito de obtener informacién
acerca de los nifios que, segdn su criterio (se les pidi6 que -
lo especificaran), se “Portaban Bien" dentro del salén de cla-
ses; bésicamente se les pidi§ que especificaran qué nifios no -
agredfan, que no presentaran conductas tales como las que en--
globan las categorias de Interaccién Social Negativa que resul
taron del estudio sobre el comportamiento agresivo que realiza
ron Robles, Pérez y Luja {op. cit.). E1 criterio que se utili

1. Previamente al estudio, se aplic6 1a entrevista a otra poblacién de - -
maestros con el propdsito de pilotearla para hacerle los ajustes necesa
rios; por ejemplo, replanteamiento de las preguntas, incluir nuevas pre
guntas o desechar otras, etc, En el anexo se presenta el procedimiento
y resultados de éste.
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26 para decir que estos nifios no agredfan fue que tales catego
rfas no ocurrieran el 50% de las veces que los nifios fueron ob
servados. (Véase anexo 4).

b} Entrevistas a Nifos: A un total de 22 nifos, que, se--
gdn el criterio de Tas maestras se portaban bien dentro del sa
16n de clases, se les aplicd una entrevista, en la que reporta
ron qué nifios no les pegaban, insultaban, etc. (Categorfas de-
Interaccién Social Negativa), con quienes se 1levaban bien, --
etc. (Véase entrevistas a nifios en el anexo 3).

Del Jardin de Nifios "Narciso Robirosa" se entrevistaron -
11 nifios del turno matutino y 5 del turno vespertino. En el -
Jardin de Nifios No. 2 del IMSS se entrevistaron 6, Este entre
vista permiti6 seleccionar a aquellos nifios que, segin el cri-
terio de los compafieros, se portaban bien entre ellos, dentro-
del salfn de clases.

c) Observaciones informales dentro del salén de clases: -
Dentro del saldn de clases de los grupos escolares selecciona-
dos, se realizaron durante 5 dfas consecutivos observaciones -
informales para, por un lado, constatar si los nifios seleccio-
nados por las maestras y por los mismos nifios en realidad no -
presentaban conductas agresivas diariamente, y, por otro lado,
para observar si habfa otros nifios que cumplieran con el crite
rio y que no habfan sido seleccionados ni por las maestras ni-
por sus compafieros.

Con base en los resultados de estas entrevistas y observa
ciones informales, se hizo un listado de los niifios selecciona~-
dos y se hablé con los padres de familia de cada uno de ellos-
para solicitar su cooperacifn e informar sobre el estudio, De
los 20 nifios seleccionados sdlo 17 cooperaron en el presente -
estudio.

Materiales: Se utilizaron como materiales de trabajo 1dpi
ces, crayelas, colores, tijeras, plumines, acuarelas, papel --
lustre, papel crepé, cartulinas, cubos, fichas, pegamento, pin
celes, rollos de papel, hojas, godetes, juegos de loterfa y do
mind, revistas, cascardn, figuras 1lamativas para los nifios ya
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impresas en hojas. Para realizar las evaluaciones se utiliza-
ron formatos de registro anecdftica y entrevistas a maestros y
nifios (Véase anexo 2, 3 y 5).

Escenario: Se trabajo en salones de clases de los Jardi--
nes de Nifios seleccionados que contenfan: pizarrones, sillas -
mesas, cObmodas y lockers adecuados a los nifios.

Medidas: Se utilizaron registros anecd§ticos para obser--
var 1a ejecucifn de los nifios en diversas situaciones estructu
radas. Se realizaron también registros de frecuencia para ob-
servar la aparicidén de los componentes definitivos (Véase el -
formato en el anexo 5 y 6).

Procedimiento: Las habilidades que se definieron en el -~
presente estudio fueron 6: 3 de inicio (Agradecer, Pedir Ser -
Escuchado y Preguntar) y 3 alternativas a la agresién (Pedir -
Permiso, Compartir Algo y Ayudar a Otros). Se seleccionaron -
estas habilidades por las siguientes razones: Por un lado, da-
do que se trabajd con nifios pequeifios, pensamos que para apren-
der cualquier habilidad alternativa a la agresibn se necesita-
primero saber, al menos agradecer, preguntar y pedir ser escu-
chado; de hecho, estas habilidades pertenecen al grupo de habi
lidades de Inicio que propone Goldstein (1981) y también debi-
do a que se observd que los nifios empleaban demasfado tiempo -
en realizar actividades muy simples y para trabajar con esas -
habilidades, se necesitaba disponibilidad de tiempo y éste fue
limitado por las maestras. En este sentido esta investigacidn
constituye Ta primera parte del estudio final sobre la elabo-
racibn de categorfas de habilidades sociales.

1, DISENO DE LAS SITUACIONES ESTRUCTURADAS PARA OBSERVAR EL-
COMPORTAMIENTO DE LOS NIROS. Con base en las definiciones pro
puestas por Goldstein (op. cit.) de tas habilidades alternati-
vas a la agresifn, se estructuraron diferentes sijtuaciones que
permitieron la ocurrencia de éstas. A continuacién se dard un
ejemplo de 1a forma en la que se procedid a construir las si--
tuaciones relacionadas con cada habilidad; el ejemplo se reali
26 con la primera habilidad alternativa a la agresifn: Pedir -
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Permiso.

a} -Seleccidn de los componentes que definen la habilidad-
{Planteamiento L6gico). Lo primero que hay que hacer es pen--
sar "16gicamente" en Yo que el nific tendrfa que hacer para pe-
dir permiso, y de esta forma, saber tentativamente cudles son-
los componentes definitorios de 1a habilidad., A manera de - -
ejemplo podriamos pensar en los siguientes: (1) Expresar soli-
citud: el nific para pedir permiso necesita saber dirigirse ver
balmente a otra persona pidiéndole que le deje hacer algo; (2)
Emisién de la interrogacién: necesita también saber preguntar;
(3) Contacto Visual: requiere adem&s orientarse hacia el inter
locutor, es decir, hacia 1a persona a la cual le va a pedir --
permiso; {4) Proximidad Fisica: la interaccién ocurre en un es
pacio fisico particular, o puede estar cerca o bien puede es--
tar lejos del interlocutor; (5) Voldmenes de Voz: al emitir in
teraccibn (diciendo 1o que quiere pedir), el nifio requiere ha-
cerlo can un volumen de voz determinado, que dependerd de ia -
distancia en 1a que se encuentra el interlocutor, en este sen-
tide, este componente y el anterior se encuentran retacionados
(et volumen de voz tendrd que ser alto si se encuentra lejos -
del interlocutor y mds bajo si se encuentra cerca).

b) Andlisis de las caracteristicas del interlocutor: Una-
vez que se han seleccionado los componentes definitorios de la
habilidad, se tiene que tomar en cuenta que &stos pueden cam--
biar dependiendo de la persona a la que se dirija el nifio. --
Las personas pueden ser desconocidas o conocidas para el nifio,
pueden ser adultas o nifies, etc., .pero al menos dentro del sa-
16n de clases hay dos tipos de personas con las que puede rela
cionarse, un compafiero y la maestra.

c) Andlisis de consecuencia: E1 nifio puede pedir permiso-
para muchas cosas, pero en términos generales pueden clasifi--
carse en dos categorfas: (1) objetos y (2) actividades, Puede
pedir permiso para obtener un objeto ("me prestas tu l&piz") o
bien, para realizar alguna actividad (“"me dejas jugar conti- -
go").
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En funcién de los elementos anteriores, se estructuraron-
las situaciones que se requieren para que el nifio muestre la -
habilidad. De los componentes que definen la habilidad de pe-
dir permiso, el primero y el segundo permanecen constantes, pe
ro la proximidad fisica y el volumen de voz pueden variar. En
este sentido, las situaciones estructuradas que resultados fue
ron las siguientes:

1} Pedir permiso a un nifo para obtener un objeto: ambos-
se encuentran juntos, por lo tanto, el volumen de voz tiene --
que ser bajo.

2) La misma que 1a anterior, pero la distancia entre los-
interlocutores es mayor, por 1o tanto el velumen de voz tiene-
que aumentar.

3) Las dos anteriores pero para realizar una actividad.

4) Las dos anteriores pero el permiso se pide a la maes--
tra,

Este procedimiento se siguié con cada una de las seis ha-
bilidades tanto de inicio como las alternativas a la agresifbn.
(Ver anexo 7).

2. OBSERVACION EMPIRICA DE LAS HABILIDADES DEFINIDAS LOGICA-
MENTE EN LOS NIROS: Una vez disefiadas todas las situaciones, -
se puso a 1o0s sujetos en grupos de 5 en cada situacién, para -
que se comporten como si estuvieran en el salén de clases. Se
realizaron registros anecd6ticos para saber qué es 1o que ha--
cfan los nifios para pedir permiso, en cada una de las situacig
nes estructuradas. Lo mismo se hizo en cada una de las habili
dades.

3. DEFINICION DE LAS HABILIDADES: Se hizo un andlisis de --
Tos registros anecdfticos {en el anexo § se muestran algunos -
ejemplos) para establecer clases de respuestas y elaborar la -
definicidn de cada una de las habilidades y de sus componentes
respectivos (verbales y no verbales). (Anexo 8).
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CCAPILTULO )
RESULTADOS

En este capftulo se hard referencia a los resultados cuan
titativos obtenidos en el presente estudio de la siguiente ma-
nera. En primer Tugar se explicard el andlisis de los regis- -
tros anecdbticos haciendo &nfasis en las clases de respuesta -
definitorias para cada una de las habilidades evaluadas, las ~
cuales se constataron posteriormente sobre una prueba estadis-
tica concentrando los resultados finales en tablas y gré&ficas.
Posteriormente se hard mencifn a los resultados obtenidos de -
los componentes de las habilidades de inicio (Pedir ser escu--
chado, Preguntar y Agradecer), asimismo para las habilidades -
alternativas a la agresidn (Pedir Permiso, Compartir algo y -
Ayudar a otros). Finalmente se hard una sintesis de los resul-
tados, los cuales se jlustran en tablas y figuras y que se in-
dican en base a Ta numeracibn asignada a 1a definicibn de los
componentes. (Ver anexo 9)

Dos observadores registraron a 17 nifios en las diferentes
situaciones estructuradas, disefadas para cada una de las seis
habilidades sociales, en total se realizaron 816 registros -
anecdbticos. En &stos se anotaba la respuesta emitida por el -
nifio ante 1a consigna (situacidn estructurada) manejada por el
experimentador (maestro) asf como el antecedente y su conse--
cuente; también se tomaron en cuenta las respuestas verbales,
no verbales, y 1a frecuencia de las mismas, siempre y cuando -
estuvieran relacionadas con la consigna correspondiente a la -
habtlidad evaluada. {Ver anexo 5)

Posteriormente, se obtuvo la confiabilidad de los regis--
tros entre los observadores, para ello se consideraron las reg
puestas comunes entre ambos, no as? las respuestas no relacio-
nadas con la actividad, dando un total de 408 registros. La -
confiabilidad promedio fue de 90%.

Una vez obtenida la confiabilidad, se procedié a realizar
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un listado de respuestas en términos discretos, es decir, que
tuvieran un inicio y un final claramente especificados, para -
con-ello hacer un agrupamiento de respuestas, es decir, clases
de respuestas, las que a su vez se separaron en verbales y no
verbales, cuyo criterio fue para las primeras, toda respuesta
oral y para las segundas todos los movimientos, sonrisas, ges~
tos, etc. (Sacket, op.cit.). Estas clases de respuestas es lo
que constituyen los componentes verbales y no verbales de cada
habjlidad. (Ver anexo 8) Cada componente se definid y se re-
gistrd 1a frecuencia con que se presentaba en todos los suje--
tos, en cada registro anecd6tico. Adem&s se registrd si &stas
ocurrfan o no simulténeamente, es decir, si ocurrfan al mismo
tiempo en la misma actividad. (Ver anexo 6) Esto permitid -
analizar qué componentes eran excluyentes.

La frecuencia obtenida de los componentes simples y simul
tineos permitid analizar cuantitativamente los datos, los tota
les de las frecuencias fueron concentradas en tablas, y esto a
su vez permitié calcular el coeficiente alfa o razén de ocu-~ -
rrencia (Anguera, 1983), cuya f6rmula es Ci = —%TJi, donde Ci
es un componente cualquiera, E la ocurrencia obtenida del com-
ponente y N el nGmero de sujetos con los que se trabaj6é. Este
coeficiente alfa facilit6 el afinamiento del sistema de catego
rfas, pues a partir de dicho coeficiente se seleccionaron los
componentes definitiorios de cada habilidad, La seleccién se -
hizo estimando aquellos componentes relevantes cuyo valor del
coeficiente fuera mayor al .5 hasta 1, desestimando aquelos cu
yo coeficiente fuera menor al .5 o l6gicamente igual a 0, y -
conjuntando los componentes que habfan ocurrido simultdneamen-
te, considerando para ello el criterio previamente establecido.
Esta prueba fue utilizada, porque permiti6 analizar los datos
a nivel nominal e indica la aceptacién del componente definito
rio de la habilidad, que en su totalidad fueron definidos 19 -
para todas las habilidades evaluadas. {Ver anexo 9 y 10)

Cabe sefialar, que s6lo se trabajé con seis habilidad. -
Considerando todas las posibilidades que tiene el nifioc de retla
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cionarse con otras personas dentro del saldn de clases, esto -
es, se puede relacionar con otro nifio o con la maestra y &stos
pueden estar cerca o lejos de &1, se le evalub en jas siguien-
tes situaciones dependiendo de la habilidad: nifo-nific-cerca,

nifio-nific-lejos, nific-adulto-cerca, nifio-adulto-lejos, niho-ni
fio-cerca objeto, nifio-nifio-cerca actividad, nifio-adulto-cerca

objeto, nifie-adulto-lejos actividad.

Los resultados sobre los componentes definitorios y no de
finitorios para cada habjlidad fueron los siguientes:

Para la habilidad de Pedir ser Escuchado, situacibn nifio-
nifo-cerca consigna 1 (hacer un hetlado) los componentes defini
torios con un valor del coeficiente a)fa mayor al .5 fueron: -
instruccidn sobre la tarea, realizaci6n de la tarea, volumen -
de voz y aproximacién al interlocutor y contacto visual, mien-
tras que el componente de observacifn sobre la tarea alcanzd -
un puntaje menor al .5. Los componentes que ocurrieron simul--
tdneamente fueron instruccibn sobre la tarea y contacto visual,
con un puntaje mayor al .5, (Ver fig, 1 y tabla 1)

En esta misma habilidad y situacién, pero en la consigna
2 (actividad de hacer un drbol), los componentes de instruc- -
cién sobre la tarea, realizacibn de la tarea, aproximacibn al
interlocutor, volumen de voz y contacto visual, obtuvieron un
puntaje mayor al .5 y menos a éste el componente de observa- -
cibn sobre la tarea. Los componentes que ocurrieron simulténea
mente fueron instruccién de la tarea y el contacto visual con
un coeficiente calculado mayor al ,5. Como puede notarse, en -
esta situacién N-N-C, los componentes definitorios que se pre-
sentaron simultdneamente y el que no alcanzd el criterio de -
aceptacidn fueron los mismos en ambas consignas, esto es, no -
hubo ninguna variacién a pesar de haber cambiado la actividad
presentada a los nifios. (Ver tabla 2 y fig. 1)

En esta misma habil{dad pero en 1a situacibn nifio-adulto-
lejos, consigna 3 (pegar papel sobre el nombre), los componen-
tes de contacto visual, pedir el material y volumen de voz, tu
vieron un coeficiente alfa igual a 1, ocurriendo por separado,
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pero los dos primeros también se presentaron de manera simultd
nea con un puntaje mayor al .5, asi como el de volumen de voz

y pedir el material, solamente el de aproximacibén al interlocu
tor apareci6 con un valor igual a 0. (Ver fig, lay tabla 3}

Dentro de esta misma habilidad y situacidén, s6lo que en =~
1a consigna 4 (recoger el material), los componentes con un -
coeficiente mayor a .5 fueron: aproximacibn al interlocutor, -
contacto visual, dar el material, ofrecer el material y volu--
men de voz, y con un puntaje menor al .5 se presentaron de ma-
nera simultinea los componentes de contacto visual y ofrecer -
el material, dar el material y contacto visual, (Ver fig. lby
tabla 4)

En general se puede observar que en la sftuacién Nifio- -
adulto-lejos de la habilidad de pedir ser escuchado, algunos -
componentes variaron de una consigna a otra, como es el caso -
de pedir el material en 1a consigna 3 y ofrecer el material en
la consigna 4. Esta diferencia presentada pudo deberse a que -
la actividad que el nifio tenfa que realizar en una y otra con-
signa requerfa de conductas diferentes, es decir, mientras que
para la consigna de recoger el material tenfa que entregarlo -
al interlocutor y por lo tanto acercarse a &1, para la consig-
na 3 tenfa que pedir el material, lo cual lo hizo sin acercar-
se al interiocutor, a pesar de que la situacién lo requerfa de
ahf que el volumen de voz se presentara de manera diferente, -
sfendo mis alto en la consigna 3.

Ahora bien comparando la situacidn nifio-nifio-cerca con la
situacibén nifio-adulto-lejos, en la habilidad de Pedir ser Escu
chado, encontramos que los nifios adecuan su volumen de voz y -
se aproximan al interlocutor si el caso lo requiere (en la ma-
yorfa de los casos), asimismo mantienen un contacto visual con
éste a la vez que se dirigen verbaimente a 81, ya sea para dar
una instruccibn o pedir algo, ya sea un nific o un adulto.

En cuanto a la habilidad de Preguntar, situaci6én nifio~ni-
fio~cerca consigna 1 (iluminar), los componentes con un puntaje
mayoer al .5 fueron: contacto visual, pedir hacer una actividad, indica
c¢ién no verbal y volumen de voz; cabe aclarar que con el mismo
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puntaje se presentaron simultineamente los dos primeros compo-—
nentes mencionados. (Ver fig. 2, tabla §)

Para la consigna 2 {pegar recortes) de esta misma habili-
dad y situacibén, los componentes de: contacto visual, pedir cé-
mo hacer actividad, indicaci6én no verbal y volumen de voz obtu-
vieron un coeficiente alfa mayor al .5 presentdndose simulté- -
neamente, con esta misma puntuacibn, los componentes de pedir -
cémo hacer actividad y contacto visual. {Ver fig. 2, tabla 6)

En esta misma habilidad, en la situacifn nifio~adulto-cer-
ca, consigna 3 {hacer una tarjeta), los componentes ya mencio-
nados anteriormente tanto simples como simulténeos se presenta-
ron de una manera similar (Ver tabla 7, fig. 2a). Este mismo -
caso se volvibé a presentar en la consigna 4 (hacer un collar).
(ver tabla 8, fig. 2a)

Como puede observarse, a pesar de haber variado las situa
ciones y consignas en la habilidad de preguntar los componen- -
tes definitorios presentados fueron los mismos.

La habilidad de Agradecer se evalud en diferentes consig-
nas disefladas para otras habilidades, sin embargo fueron reto--
madas porque &stas posibilitaban que el niio pudiera agradecer
ademds de presentar otra habilidad. Las consignas selecciona- -
das fueron las siguientes: en la habilidad de pedir permiso, -
situacidén nifo-nifio-cerca objeto, se evaluaron dos consignas -
{iluminar y embolado), y en la situacién niflo-adulto-cerca ob--
Jeto, se evaluaron 2 consignas (pegar recortes en el nombre y -
muestrario de plantas). En general se definieron solamente 3 -
componentes en todas las consignas: contacto visual, dar las -
gracias y volumen de voz. En las dos primeras consignas los -~
componentes definitorios alcanzaron un coeficiente alfa menor -
al .5, excepto contacto visual, ocurriendo por separado y en algunas
sinultdneamente, mientras que en las dos Gltimas correspondientes a 1a si--
tuacién nifo-adulto-cerca objeto el puntaje presentado en los compo- -
nentes fue mayor al .5. Esto da pauta a afirmar que el nifio -
agradece verbalizando y estableciendo un contacto visual hacia
el interlocutor cuando &ste se encuentra lejos de &1 y es un adul- -
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»to{ 51n embargo, cuando se dirige a un nifio no agrede verbai--
; mente, a mayorfa de las veces, sino que solamente establece -
un contacto visual en el momento en que deberfa agradecer. - -
(Ver fig. 3 y 3a; tablas 9, 10, 11 y 12)

En Ya habilidad de pedir permiso se trabajé con 4 situa
ciones diferentes: N-N-C-0, N-N-C-A, N-A-C-0 y N-A-C-A. Para -
cada situacibén se disefaron consignas, teniendo un total de 8
consignas evaluadas, Esto se hizo porque pensamos que evra pro-
bable que un nifio pidiera permiso de manera diferente depen- -
diendo de si se lo pedfa a otro nifio o a la maestra y de si -
era para pedir un objeto o para realizar alguna actividad. -
Los resultados fueron las siguientes: en la situacibn N-N-C-0,
consigna 1 (iluminar), el coeficiente alfa para los componen--
tes de exploracién de la situacibn, contacto visual, pedir el
material, volumen de voz e indicacibn sobre 1a falta de mate--
rial, fue mayor de .5 y menor a &ste para el componente de -
dar las gracias. Los componentes que ocurrieron simultineamen-
te fueron los de contacte visual y pedir el material, con un -
puntaje mayor al .5 y menor para contacto visual e indicacién
sobre la falta de material.(Ver fig. 4, tabla 13)

Los componentes en las situaciones N-N-C-0, consigna 2
{embolado)} con un valor mayor al .5 fueron: exploracidn de la
situacidn, contacto visual, pedir el material e indicaci6n so-
bre Ta falta de material y volumen de voz. Los componentes con
un coeficiente menor al .5 fueron: agradecer y sonreir. Los -
componentes que ocurrieron simultineamente con un puntaje ma--
yor al .5 fueron los de contacto visual y pedir el material y
menor al .5 los de contacto visual e indicacién sobre la falta
de material. (Ver fig. 4a, tabla 14)

Como puede notarse, los componentes definitorios en es-
tas dos consignas son los mismos, excepto el de sonrerir pre--
sentado en la actividad del embolado, ademis de que todos se
presentaron con el mismo puntaje, incluso los que se dieron -
de manera simulténea.

En esta misma habilidad en la situacién N-N-C-A, consig
na 3 (recortar y pegar figuras), los componentes con un coeficien~-
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te alfa mayor al' .5 fueron los de exploracibén de 1a situacibn,
contac;ojviéugl, pedir ser incluido en una actividad y volumen
devoz. Los componentes de contacto visual y pedir ser inclui-
“do en'una-actividad se presentaron simultineamente con un pun-
taje mayor al .5, no asi el de dar las gracias que tuvo como -
resuitado .35. (Ver tabla 15, fig. 4b)

En l1a misma habilidad y situacidn para la consigna 4 -
(Jugar loterfa) se observbé que los componentes se presentaron
de 1a misma forma que la anterior, s6lo que en lugar de pedir
ser incluido en una actividad el nifioc pidid en este caso ser -
incluido en un juego. {(Ver fig. 4b, tabla 16)

El coeficiente alfa obtenido en los componentes de ja -
habilidad de pedir permiso, situaciédn N-A-C-0, consigna 5 (pe-
gar recortes), los componentes de exploracién de la situacién,
indicacidn sobre 1a falta de material, contacto visual, pedir
el material, volumen de voz y dar las gracias, tuvieron un coe
ficiente mayor al .5. Los componentes que se presentaron con -
este mismo coeficiente pero simultdneamente, fueron indicacibn
sobre 1a falta de material y contacto visual, pedir el mate- -
rial con el de contacto visual. {(Fig. 4c, tabla 17)

En esta misma habilidad y situacién, en la consigna 6 -
{hacer un muestrario de plantas, los componentes que resulta--
ron definitorios fueron los siguientes: exploracién de la si--
tuacién, contacto visual, pedir el material, dar las gracias,
volumen . de voz e indicacibn sobre 1a falta de material, presen
té&ndose de manera simulténea contacto visual y pedir el mate--
rial. (4¢, tabla 18} y el de exploracidén de 1a situacién con -
el de contacto visual,

En Tas dos consignas antes mencionadas 5 y 6 puede no--
tarse que los componentes definitorios son los mismos.

En cuanto a 1a consigna 7 de la habilidad descrita en -
la situacidn N-A-C-A, los componentes de aproximacidn al inter
Tocutor, contacto visual, pedir ser incluido en una actividad y -
volumen de voz, se presentaron con un valor del coeficiente al--
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fa mayor al .5y con este mismo valor sblo que simultdneamente

el contacto visual y pedir ser incluidc en una actividad, sola
menie‘e1 componente de sonreir no fue considerado como defini-
torio. (Ver tabia 19, fig. 4d)

Para la consigna 8, de esta misma habijlidad y situacién,
Tes aceptados fueron: aproximacidn al interlocutor, contacto -
visual, volumen de voz, pedir cbmo hacer una actividad, no as§
para el de sonreir. En.este caso los componentes que se presen
taron simultdneamente fueron aproximacién al interlocutor y -
contdcto visual y el de pedir cb6bmo hacer una actividad y con--
tacto visual con un puntaje mayor al .5 (Ver fig. d4e, tabla 20)

En las consignas 7 y 8 de la habilidad de pedir permiso,
situacibn N-A-C-A, al igual que los casos anteriores son los -
mismos s6lo que en una actividad el nifio pide ser inciuido en
el juego y en la otra pide c6mo hacer una actividad.

En general para la habilidad de pedir permiso se puede ob
servar que a pesar del tipo de interaccidn, sea con un nifio o
con un adulto mediadas por objetos o por actividades, estando
cerca o lejos, no se presentaron discrepancias en los componen
tes definidos, ya que aun cuando los componentes cambiarcn de
nombre, finalmente el nifio pide algo verbalmente, ya sea ser -
incluido en una actividad o pedir algGn cbjeto o una explica~~
cibn para saber cbmo hacer las cosas todo esto acompaiado del
contacto visual,

En relacib6n con la habilidad de compartir alge, los resul
tados fueron los siguientes en la situacibn N-N-C, consigna 1
(hojear y recortar una revista) los puntajes para los componen
tes de exploracidn de la situacibn, contacto visual, dar el ma
terial y volumen de voz e indicacibn sobre 1a falta de mate- -
rial fueron.mayores al .5, dindose de manera simulténea con -
esta misma puntuacibn el de contacto visual y dar el material.
(ver fig. 5, tabla 21)

En el caso de 1a consigna 2 {hacer un semdforo), situacién
N-N-L Jos componentes de exploracién de la situacidn, contacto
visual, aproximacibn al interlocutor, dar el material, volumen
de voz e indicacibn sobre la falta de material tuvieron -
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. un-coeficiente alfa igual a 1, y con este mismo resultado se -
presentaron simulténeamente los componentes de aproximacibn al
jnterlocutar con el de contacto visual, y &ste G1timo también
con el de dar el material. (Ver fig. 53, tabla 22)

De ‘esta manera se puede observar que los componentes en -
ambas situaciones son iguales excepto el de aproximacién al in
terlocutor quizds porque la misma situacibn ya estructurada lo
propiciaba.

Finalmente, para la habilidad de ayudar a otros en la si-
tuacién N-N-C, consigna 1 y 2 {(completar figuras y hacer un an
tifaz) los componentes aceptados fueron: contacto visual, ofre
cer ayuda, completar la tarea y volumen de voz, (inicamente el
de aproximacifn al interiocutor tuvo un valor del coeficiente
menor al .5. Simultdneamente se presentaron los componentes -~
de contacto visual y ofrecer ayuda con un coeficiente alfa ma-
yor al .5 y con un coeficiente menor al .5 los componen:zes de
aproximacidn al interlocutor y completar la tarea. (Ver fig. 6
tablas 23 y 24)

Para la situacidén N-N-L, consigna 3 {construir una torre
con cubos), los componentes fueron los mismos de las sitvacio-
nes anteriores en este caso 1os componentes obtenidos fueron -
los siguientes: contacto visual, ofrecer ayuda, aproximacidn -
al interlocutor, completar la tarea y volumen de voz con un -
puntaje mayor al .5. Los componentes simultdneos fueron el -
contacto visual y ofrecer ayuda con un puntaje mayor al .5 co-
mo valor del coeficiente y menor a &ste Tos componentes de con
tacto visual y completar la tarea. (Ver fig. 6a, tabla 25)

En 1a Gltima de las consignas manejadas, la nlmero 4 - -
{construir una torre con fichas), los componentes definftorios
fueron: contacto visual, ofrecer ayuda, aproximaci6n al inter-
locutor, completar la tarea, volumen de voz con un coeficiente
alfa mayor al .5 y con este mismo valor los componentes simul-
taneos fueron: contacto visual y ofrecer ayuda menor al .5 los
de completar la tarea y aproximacién al interlocutor. {ver fig.
6a, tabla 26)

En comparacifn jas dos situaciones anteriores muestran -
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que ‘los componentes evaluados fueron los mismos y todos presen
taron un: puntaje mayor al .5, excepto en la situacibn N-N-C, -
en la consigna 1 y 2, en las cuales la aproximacibn al interlg
cutor no resultd ser definitorio, quizd porque la situacidn ya
propiciaba de por si un acercamiente al interlocutor. En el ca
so de los componentes simultéineos, tambi&n fueron los mismos.
Puede decirse entonces, que el niflo h&bil para ayudar a otro -
de sus compafieros establece un contacto visual, ofreciendo ayu
da al interlocutor, aproximindose a &1 dependiendo de la dis--
tancia y finaimente completa la tarea de &ste.

Ahora es necesario hacer un breve andlisis de cada una de
las habilidades, es decir, describir el comportamiento que el
nifio preseata en general en cada habilidad independientemente
de 1as consignas y situaciones, lo cual se sefiala a continuacitn:

Para l1a habitidad de pedir ser escuchado el nifio primera-
mente se acerca a sus compafieros o maestra, indicindole la ta-
rea al tiempo que lo mira le da el material y 1levando a cabo
la actividad.

En el caso de 1a habilidad de preguntar el nifio interroga
a sus compafieros sobre la actividad a realizar o la falta de -
material, etc., a la vez que 1o mira.

En cuanto a ia habilidad de agradecer, el nifio cuando de-
be mostrar la habilidad, Gnicamente mira a sus compafieros en -
menor medida que a Ta maestra y da las gracias cuandc es un =~
adulto.

Asimismo para la habilidad de pedir permiso, se encontrd
que el nifio observa la actividad o materiales de su compafiero
y la propia, dindose cuenta asi de la carencia del material -
que se requiere para la actividad, posteriormente mira a su -
compafiero y entonces pide dicho material, juega con ellos y -
realizan juntos la tarea, en algunas ocasiones se acerca a -
ellos o a la maestra si estd lejos.

Respecto a la habilidad de compartir algo, el nifo tam- -
bién mira el material que tiene tanto &1 como su compaiiero, -
por 1o cual, sc da cuenta que hace falta y que pueden compar--
tir, después lo mira y da el material al otro nifio y le dice -
“tu me das ese y yo de éste", al tiempo que sefiala el mate- -
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rial en cuestién.

St es que el nifAo hdbil va a ayudar a otro, primeramente-
se acerca a su compafiero 1o mira y le dice "lte ayudo?", y fi-
nalmente terminan juntos Ta tarea o actividad.

Es importante mencionar que cada vez que el nifio habil se
referfa verbalmente al otro {nifio o maestra) o hacfa con un -
volumen de voz "normal" acorde a la distancia a la que se en--
contraba, es decir, cuando estd lejos sube el volumen, sin pro
ducir dafio al interlocutor si estd cerca lo bajo de tal manera
que sea audible a la persona con la que esta interactuando.

Como se puede ver, los nifos evaluados presentaron para -
todas las habilidades respuestas verbales y no verbales como -
por ejemplo, mirar al otro, acercarse a ellos, diciéndoles gra
cias, indicarles la falta de material, participar en una acti-
vidad, etc.
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CAPITULO VI

ANALISIS DE RESULTADOS

En este capftulo se hard el andlisis cualitativo de los -
resultados obteridos en las habilidades (Pedir ser escuchado,
Agradecer, Preguntar, Pedir Permiso, Compartir algo, y Ayudar
a otros). Posteriormente se hablard de los resultados genera--
les obtenides y por Gltimo se hard un anélisis con el fin de -
comparar los componentes obtenidos en las Habilidades de ini--
cio (Pedir ser escuchado, Agradecer y Preguntar) con las alter
nativas a la agresidén (Compartir algo, Pedir permiso y Ayudar
a otros).

De manera general los componentes definitorios para cada
una de las habilidades de inicio y alternativas se clasifica--
ron en componentes verbales y no verbales.

Para la habilidad de Pedir ser escuchado en la situacibn
N-K-C Tos componentes definitorios fueron los siguientes: uno
verbal, Instruccibén sobre cOmo realizar la tarea y 4 no verba-
les: realizacibn de la tarea, Contacto visual, Volumen de voz
y Aproximacién al interlocutor. Durante la descripcién de ja -
consigna "diles a tus compafieros cémo hacer un helado" (o un -
&rbol), se propiciaba que los nifios 1lamaran la atencién de -
los otros, pues debfan explicar cbmo llevar a cabo la tarea, -
los sujetos empezaban a realizar frente a los interlocutores -
la actividad diciéndoles frases come “asfi, asf, ponle asi"...
"ponle un poquito de resistol”... "le falta iluminar mds que -
no se vea blanco"... "le falté una bolita"... etc., a Ta vez -
de ir realizando el trabajo. A To largo de la actividad el su-
Jjete vefa continuamente a sus compafieros y a 1o que realizaban,
ademds de acercarse mds a ellos.

Los componentes. definitorios muestran que los nifios no pe
dian la atencibfn de los demds con emisiones lingiifsticas, como
por ejemplo: “sigan", "escuchen", "oye", "miren", etc. como lo
podrfa hacer un adulto (o como se habfa supuesto 16gicamente en
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~lasdefiniciones con las que se trabajaron en el estudio real}
zado por Herndndez y Flores, 1989) sino que se concretaban a -
rea\{zar las actividades que se les pedia en la consigna co- -
‘rrespondiente a 1a habiiidad de Pedir ser escuchado.

En la situacidn N-A-L en la consigna 3 de Pegar sopa en -
el nombre (en las que se les da el material a todos menos a el
nifio a evaluar, propiciando con ello que le pidiera al adulto)
los 17 nifios no se acercaron a el interlocutor, sino que subie
ron el volumen de voz de tal forma que podian ser escuchadoes -

. por el interlocutor diciendo con un tono interrvogativo: "y el
mio, falta el mio"... "y yo?, no tengo resistol”, "y mi resis-
tol1?"... etc., esto es, pedfa a la maestra el material mien- -
tras 1a miraba, tambi&n daba con la mano el recipiente que de-
berfa contener el resistol o el agua seglin correspondiera. Po-
dria decirse entonces que el nifio daba como respuesta la verba
1izacibn de falta de material con un volumen de voz "fuerte" -
{audible para el interlocutor) con un tono interrogativo, diri
giendo la vista a la maestra y también Tevantando con la mano
el recipiente donde deberia estar el material necesario. En eg
te caso no se aproximd el nifio a el interlocutor, como pudiera
suponerse, sino que la atencién se logré subiendo el volumen -
de voz.

En la misma situacién pero en una consigna en la que el -
sujeto debfa recoger el material y darle a la maestra (pues -
fue el nino a evaluar el Gnico a quien no se le recogib el ma~-
terial, con el fin de que &ste lo hiciera saber a la maestra)
se observb una aproximacién fisica del nifio a el interlocutor,
le da el material mientras establece un contacto visual, y di-
ciéndole "maestra, maestra, no me va a guardar mi mantel, le -
falta*... "también é&ste, s{?", "aquf estdn las tijeras, maes--
tra", "maestra, también el resistol o el botecito", etc. En es
te caso el nifio para 1lamar la atencién de la maestra se acer-
ca a ella verbaliza frases sobre la ubicacidn del material y -
le da el que no fue recogido, mirdndola mientras tanto a la -
cara.
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En las Gltimas consignas, varfa la forma en la que los ni
fios logran la atencién del interlocutor, de la que se observéd
‘en-las dos primeras consignas en la que logra ser atendido por
los otros mediante la realizacifn de la tarea o actividad y en
las dos Gl1timas mencionadas fue verbalizando la falta de mate-
rial que no se le dio o que no se recogia.

Otra de-las habilidades de inicio evaluadas fue la de -~
AGRRDECER, en la que se dieron 3 componentes definitorios: 2 -
-no verbales, Contacto visual y Volumen de voz y uno verbal, -
Dar las gracias. Estas fueron evaluadas en dos consignas que -
se utilizaron también para evaluar la habilidad de Pedir permi
so: "muestrario de plantas" y "pegar recortes en el nombre", y
y en dos de Pedir permiso: "iluminar" y "embolado" (Ver anexo
6); en las dos primeras la situaci6én fue N-A-C-0, en Jas cua--
Tes si se presentaron todos los componentes de manera simulté-
nea, pues el nific en el momentc en que recibid o dio el mate--
rial de manos de un adulto, dio las gracias. En la sitwacién -
N-N-C-0, ios sujetos s 1o agradecian a sus compafieros pero -
con menos frecuencia que con un adulto. En el caso en que in--
teractub con un adulto se aceptd el componente de dar las gra-
cias de manera verbal acompaiiado del Contacto visual, ademds -
de una sonrisa (pero no en todos). En términos generales el nj
fio agradece simplemente diciendo "gracias" con un volumen de -
voz audible y mirando al interlocutor sea &ste otro nifio o la

maestra.

En 3a habilidad de inicio de Preguntar situaciébn N-N-C y
N-A-C los componentes definitorios no verbales fue en: Contac-
to visual, Volumen de voz y la indicaci6bn no verbal, el compo~
nente verbal fue Pedir cébmo hacer una actividad. En general -
los sujetos registrados después de la consigna disefiada para -
propiciar que el nifio preguntara algo acerca de la actividad -
que estaban realizando todos menos &1, por falta de las ins- -
trucciones necesarias, se le decia "qué dirds o hards para rea
l1izar bien tu trabajo". Se observd entonces que los nifies con
un tono interrogativo decian a la maestra, frases tales como:
"y la grandota de qué color?", refiriéndose a las figuras a -
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iluminar, “maestra; el amarillo de este color?",.. "y el éste

deéste?". .. colocando las crayolas encima de cada tridngulc a
colorear o ensefidndoselas con el dedo, mirando a el interlocu-~
tor. Es importante sefialar que los componentes definidos se -
dieron en las cuatro consignas independientemente de la activi
dad o tipo de interlocutor. En otras palabras, el nifio para -
preguntar (ya sea a un nifio 0 a un adulto) lo que hace es mi--
rar al interlocutor y verbalizarle algo relacionado sobre "cé-
mo realizar una tarea o actividad utilizando un tono interroga
tivo y un volumen de voz audible.

Una de las tres habilidades evaluadas como Alternativas -
es la de Pedir permiso en la que se estructuraron cuatro situa
ciones N-N-C-0, N-A-C-0, N-A-C-A y N-N-C-A. En las dos prime--
ras sijtuaciones, los componentes definitorios fueron los si- -
guientes: no verbales, Volumen de voz, Contacto visual y Explo
racién de la situacibn;los verbales fueron Pedir el material -
e Indicacidén sobre la falta de material. Después de haber es--
tructurado la situacidn de tal forma que al nific a evaluar le
faltasen crayolas, o recortes pues €stos los tenfa otro nifo,
y de haberlo dicho "ahora, qué vas a hacer para poder iluminar
tu fruta", con lo cual se suponfa que el nifio a evaluar debfa
pedir permiso a su compafiero de tomar el material faltante, se
observd que el comportamiento del nifio mostrade fue de mirar -
una y otra vez el material de sus compaferos y el propio ade--
més de mirar la actividad que realizaban los otros nifos, ha--
cfa entonces 1o mismo que sus compafieros de acuerdo a la indi-
cacibn de la maestra, pero cuando el material ya no coincidia
miraba nuevamente a sus compafieros y comparaba "nada mas tengo
4" refiriéndose a los recortes, se dirigfa entonces a 12 maes-
tra si es que se encontraba cerca y decia "yo tengo 4 y &1 7 -
déme una de ésta"..,. sefialando con el pincel el recorte faltan
te. Los niflos en este caso vefan, comparaban para después ha--
cer la indicacién sobre la falta de material y por G1timo pe--
dirlo verbalmente a el interlocutor {nifio o adulto), mirdndole
a los ojos.
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En..las consignas N-A-C-A y N-N-C-A, los componentes fue--
ron los mismos a los mencionados anteriormente, pues las con--
signas que se describieron a los nifios, estaban disefladas para
propiciar. que ‘en lugar de pedir un objeto pudiera hacer una ac
tividad, se estructura entonces la situacion de tal forma que
todos ‘los compafieros del nifio a evaluar, realizaban una activi
dad de interé&s (ver anexo 6) menos &1, entonces se le decia -
"te gustarfa hacer lo mismo que hacen ellos", a quién le pedi-
rfas’que te ensefie a hacerlo, cbmo le pedirias que te enseie?",
fue-por 1o que a diferencia de los componentes anteriores en -
esta situacifn se presenta el de Pedir ser incluido en una ac-
tividad o Pedir saber cémo hacer una actividad para ser inclui
do en ella mencionando al interlocutor frases como "me puedes
decir c6mo hacer la pulcera, me dices como?"..., "me das una -
bolita"... pero igualmente establece el Contacto visual con un
volumen de voz adecuado y observando antes que nada el mate- -
rial o la actividad realizada por el interlocutor.

Resumiendo, el nifio para Pedir permiso lo hace primeramen
te explorando el material o actividad para poder realizar la -
tarea que tiene que hacer; después se dirige al interlocutor,
le mira diciéndole que le hace falta material y se lo pide y -
en el caso de la actividad pide ser incluido en el juego.

En las consignas 1 y 2 correspondientes a las habilidades
de Compartir algo, situacion N-N-C los componentes definito- -
rios no verbales fueron: Contacto visual, Volumen de voz, Dar
el material y Exploracién de 1a situacién. Los componentes -
verbales fueron: Ofrecer el material e Indicacibn sobre 1a fal
ta de material. Todos estos componentes ocurrieron en las dos
consignas evaluadas en las que se les dio al nifio material com
pleto y parte de su compafiero con el fin de propiciar que el -
sujeto Jo compartiera, también se le decia "qué harfas para -
que tu compafiero tuviera tedos los materiales igual que ti". -
La mayorfia de los nifios blanco se comportaron de la siguiente
manera: Mira el material propio y el del interlocutor, poste--
riormente sefiala de forma verbal la falta de material de su -
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compafiero y le ofrece utilizando frases como: "td &ste y yo ég
te"... "un ratito tl y despu&s yo"... refirifndose a la revis-
ta que debfan compartir para recortar figuras, “una y una”...
compartiendo los circulos necesarios para hacer un semdforo. ~
En otras palabras les nifios para compartir algo, fnician explo
rando Ja situaciGn, después afrecen el material y por Gitimo ~
dan ese material al interlocutor.

£n cuanto a J1a habitidad de ayudar a otros sitwacién N-N-
C y K~K~L, se definieron los siguientes componentes: no verba-
tes, Volumen de voz, Completar la tarea, Contacto visual y - -
apraximacibn al interlocutor, el componente verbal fue, Ofre--
cer ayuda, La situacifn que se present§ a los nifies fue la si-
guiente: se les designd una misma actividad a dos nifios entre
ellos el sujeto blance {por ejemplo, completar figuras), procy
rando que Ja que le fuera a tacar a este Gl1timo estuviera casi
terminada de dibujar o hacer, una vez que terminaba se le de-~
cfa "qué harfas para que tu compafiero terminara y poder empe--
zar juntos la siguiente actividad”, prepiciando con esto que -
el nifio ofreciera ayuda al interlocutor. Ante tal situacidn =~
el nifio se comportd asi: realizaba la tarea desighada hasta -
terminaria, decfa "maestra ya terminé, en este momento se le -
daba la consigna, el nific entonces veia a su compaiero y decia
a2 Ta maestra "le ayudo?"..., refiriéndose a su compafiero, toma
ba entaonces las crayolas, el dibujo de su compafiero y 1o termi
naba de dibujar. En resumen el nifio, lo que hace para ayudar -
a otros es acercarse al interlocutor si es que el caso 1o re--
quiere, miraba a su compafero, le ofrece ayuda verbalmente y -
por iltimo le completa la tarea.

Como puede notarse, en general, hubo componentes verbalas
y no verbales (ver tabla 27}, de los cuales Contacto visual y
Volumen de voz, fueron los Gnicos gue se presentaron en todas
las habiiidades, por 1o cual se consideran bdsicos para que se
d& una relacibn social. Otro como el de aproximacibn al inter-
Jocutor se presentd en las habilidades de Pedir ser escuchade,
Pedir permiso, Compartir algo, Ayudar a otres aun en situacitn
que de antemano ya se propiciaba un acercamiento al interiocu~
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tor, se presentd en situaciones en las que si se encontraba -
lejos del interlocutor (nifio o adulto) por ejemplo en: la habi
1idad de Pedir ser escuchado consigna de recoger el material,
en la habilidad de Agradecer y en 1a de Ayudar a otros consig-
na de construir una torre con cubos y con fichas.

Componentes come el de Pedir el material se presentd en -
dos habilidades diferentes: Pedir ser escuchado, situacién -
N-A-L consigna 4 y en 1a habilidad de Pedir permiso, situacio-
nes N-N-C-0, N-A-C-0 en las consignas de que alguna manera se
habfa planeado que el nifo le faltara parte del material nece-
sario para trabajar, propiciando asi que lo pidiera al interlo
cutor, &ste Jo hizo de forma verbal utilizando un tono interro
gativo.

El componente de Dar el material, se presentd en las habi
lidades de Pedir ser escuchado, situacitn N-A-L, consigna de -
"recoger el material” y en la habilidad de Compartir aigo, si-
tuacién N-N-C, consigna de "recortar de una revista® y "hacer
un semiforo”. En la primera consigna presentada el nifio tenfa
que dar el material que recogié a la maestra, y en las otras -
dos el sujeto tenfa el material que hacfa falta a su compafiero,
por lo tanto se lo tenfa que dar, es decir 1o tenfa que compar
tir de ahi que se presentara el componente mencionado.

0tro de los componentes presentado en dos de las habili-
dades evaluadas fue el de Pedir c6bmo hacer una actividad, se -
presentd en la habilidad de Preguntar, situaciones N-N-C y -
N-A-C, en las consignas de hacer una tarjeta “iluminar figuras",
"hacer un colilar con sopa", "pegar recortes" y en la habilidad
de Pedir permiso en la situacién de N-A-C-A, consignas de "ju-
gar domind" y "jugar loterfa"; todas estas consignas de manera
general estaban disefiadas de tal forma que los nifios no eran -
enterados de cbmo hacer la actividad que decfa la maestra, -
pues eran retirados de las situaciones o distraidos, entonces
los nifios, para poder realizarla 1o que hacian era pedir con -
un tono interrogativo al interlocutor la instruccibn de lo que
tenfa que hacer para 1levar a cabo 1a actividad.
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‘Los dos @1timos componentes gque se presentaron en dos di-
‘ferentes habilidades fueron el de Exploracifn de la situacibn
e Indicacién sobre la falta de material, las habilidades en -
que se presentaron fueron: Pedir permiso, situacion N-N-C-0 y
N-N-C-A y N-A-C-0, en la habilidad de Compartir algo, situa- -
cién N-N-C. Las consignas de la primera habilidad pedfan al -
nifio que solicitara al interlocutor algin material faltante, -
para lo cual, como ya se habia mencionado, se estructurd la si
tuacién de tal forma que lo tuviera incompleto claro que para
darse cuenta primeramente tiene que ver lo que se estd hacien-
do y si con 1o que tiene lo puede hacer, es decir, tiene que -
explorar la situacidén, por lo general los nifios a la vez que -
exploran la situacib6n hacen verbalizaciones referentes a la -
falta de su material, haciéndolo saber al interlocutor. En el
caso en que se tiene que compartir, igualmente el nifio tiene -
que darse cuenta primeramente de lo que hace falta a su compa-
fiero para ofrecerle entonces el material que requiere, también
verbalizando la falta del material del compafiero. En resumen -
el nifio tanto para pedir como para dar o compartir sigue el -
proceso mencionado.

Haciendo una comparacién entre los componentes presenta--
dos en las habilidades de inicio con las alternativas a la -
agresion, puede decirse que si se repitieron algunos, contacte
visual y volumen de voz que se presentaron en todas las habili
dades; el componente de Pedir el material se presentd en la ha
bilidad de Pedir ser escuchado y de Pedir permiso, pudiendo de
cir entonces que el nifio para poder pedir permiso primeramente
necesita ser escuchado. E1 componente-de Pedir cbmo hacer una
actividad se presentd en la habilidad de inicio de Preguntar y
en la alternativa de Pedir Permiso*. Se puede decir entonces que los com-

* Esto indica que el nifo requiere preguntar sobre cbmo hacer una activi-
dad o tarea, para posteriormente pedir permiso.
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__r"és‘ér‘ityar"s‘_e ‘habilidades sociales son el-

pone_ntés,, babs*lc':
enide.Voz. (Ver tabla 27).

Contacto:Visual
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CAPITULDO VIl

DISCUSION Y CONCLUSIONES

La relaci6n entre Habilidades Sociales y los Transtornos -
de conducta ha sido ampliamente demostrada (Goldstein y colb.
op.cit.;. Roth, op.cit.; Morrison y Bellack 1981; Matson, Es- -
veldt-Dawson, Andrasik O1ledick, Petti, Hersen, 1980; Bierman,
Miller y Stabb, 1987; Ladd 1971; Gresham 1981), También se ha
encontrado que la carencia de Habilidades Sociales a temprana
edad es causa importante de patologfas posteriores (Nathan, -
Marlatt, Lamberg, 1978, Lewinshon Binglan y Zeisson 1976, Oden,
Asher, 1977; Morrison y Bellack, 1981; Romano y Bellack, 1980;
Asher, Markell y Hymel, 1981}, Uno de los transtornos mds Fre-
cuentemente presentado a temprana edad es la agresi6n, que da
lugar a diferentes patologias, como por ejemplo la delincuen--
cia (Roff y Wirt, 1984; Dubow, Huesmann, Eron, 1987; Ferguson,
1983; tancelotta, Vaughn, 1989) alcoholismo, dicha situacién -
es alarmante tanto para padres de familia como para maestros.
Por lo cual surge la necesidad de por un lado prevenir el défi
cit de las Habilidades Sociales en nifios y por lo tanto el -
desarrollo posterior de patotogias, y por el otro 1a modifica-
ci6n de patologias existentes con técnicas que optimicen el -
entrenamiento de Habilidades Sociales, de esto se deriva la -
inquietud de elaborar la presente investigacion dirigida a de-
finir categorias de dichas habilidades que ayuden a definir y
delimitar el problema.

En la presente investigacidn se alcanzb el objetivo esta--
blecido: la definicién de categorias de 6 habilidades sociales
en nifios de 5§ a 6 afios de edad. La seleccidén de Tas definicio-
nes fueron 3 de inicio (Pedir ser escuchado, Preguntar y Agra-
decer) y tres alternativas a la agresién (Pedir permiso, Com--
partir algo y Ayudar a otros), se decidié definir las 3 prime-
ras pertenecientes al grupo de habilidades propuestas por - -
Goldstein op.cit., considerando que son bdsicas y necesarias -
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. paravquexse den las alternativas a la agresién, esto es, para
"que @V.nifio-pida permiso-tendrs primeramente que preguntar y -
para ayudar 3 otros tendrd que pedir ser escuchado. Las habili
dades alternativas a la agresidén fueron retomadas del listado
de Sprafkin y colb, op.cit., quienes las ordenan de menor a ma
yor complejidad y precisamente por ser las tres primeras mis -
sencillas se tomaron en consideracién.

Las definiciones de estas 6 habilidades se llevaron a cabo
siguiendo los criterios metodol6gicos propuestos por Rosemblum
op.cit. (ver capitulo III), mismos que fueron retomades por -
Pérez y Luja, op.cit. en su estudio sobre la Definicidn de Ca-
tegorias de Interaccifn Social Negativa, sin embargo, difieren
las condiciones en las que se realizaron una y otra investiga-
cibn, por ejemplo, en este estudio fue importante la estructu-
raci6n de las situaciones de observacion del comportamiento -
con el fin de propiciar la ocurrencia de las habilidades. Las
autoras citadas observaron el comportamiento de los nifics en -
su ambiente natural (saldn de clases). Ademds no consideraron
el tipo de interlocutor y la proximidad de éste en la que el -
nifio interactda, y en este estudio se tomaron en cuenta estos
dos aspectos de 10 que resultarcn las siguientes interacciones:
nifio-nifio-cerca, nifo-nifo-lejos, nific-adulto-cerca, nifio-adul
to-lejos.

Mientras que Pérez y Luja observaron a 33 nifos durante -
10 sesiones elaborando sus respectivos registros anecdéticos,
aqui se observaron a cada uno de los 17 nifos en las diferen--
tes situaciones estructuradas para cada una de las 6 habilida-
des (ver anexo 7), de lo cual se obtuvo un total de 408 regis-
tros anecdéticos.

Una vez teniendo los registros anecdftics, Pérez y Luja -
se abocaron al andlisis de los mismos para derivar de ellos -~
clases de respuestas, que por compartir caracteristicas en co-
mGn se agruparon en categorfas mis generales, pasando entonces
a definir cada una de ellas de acuerdo a un planteamiento 16gi
co y las definiciones resultantes fueron a su vez clasificadas
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en 3-categorfas més generales. Finalmente se realizaron las -
comprobaciones de las categorias observando a 15 nifios de una

escuela diferente a la de la primera parte del estudio, 1levan
do a cabo observaciones sistem&ticas de conductas particulares
en el ambiente natural del niflo sin manipular variables. Para

evaluar los datos obtenidos, los autores empliearon un andlisis
de varianza.

En este trabajo el andlisis de los registros se 1levé a -
cabo primeramente, separando las respuestas discretas, separan
do los componentes verbales de los no verbales, posteriormente
se realizaron clases de respuestas para llevar a cabo la defi-
niciébn de las categorfas, que después fueron redefinidas por -
otra persona, finalmente y para la afinaci6n de &stas se calcy
16 e1 coeficiente Ci = i& E o razbén de ocurrencia de las ca-
tegorias X (Anguera, 1983).

Es importante mencionar diferentes estudios dirigidos a -
la definici6n de categorias de Habilidades Sociales en los que
se emplean diferentes metodologias, por ejemplo, Garcia y Ro--
driguez, op.cit. realizaron la definicidn de éstas basdndose -
en medidas indirectas, cuestionarios y entrevistas a maestros

y compafieros, de lo cual se opina que resultan imprecisas, -
pues no se tomaron las observaciones del! comportamiento de los
nifios en situaciones en las que fueron testigos, ni tomaron -
parte y que no estdn comprobadas, aunque son complementadas -
dichas medidas con 1a observacidn directa. En el caso del es--
tudio realizado por Connoll y Smith, op.cit., si se examinan -
los aspectos del medio ambiente del nifio en situaciones estruc
turadas y no estructuradas, sin embargo las observaciones esty
vieron basadas en criterios etolbgicos.

En cuanto a los problemas observados en las definiciones -
de Habilidades sociales en especifico, se ha visto la necesi--
dad de definir las categorfias que integran dichas definiciones
para dar un entrenamiento adecuado (Roth, op.cit.) ya que se--
glin Twentymant (1981); Eisler, Hersen y Miller (1973); Roma--
no y Bellack, op.cit., observan la variabilidad en - -
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Tos. componentes que las conforman, sin una orientaci6n determi
nada, sin explicar las causas de porqué esos componentes y no-
otros, porqué se entrenaron componentes verbales y no verbales
o s6lo verbales o unicamente no verbales, por ejemplo en el en
trenamiento asertivo, se maneja el mensaje verbal o no verbal-
perec no se contempla el mensaje dado, Esto nos demuestra la -
importancia de una investigacidn de campo para determinar los-
componentes que incluyen las habilidades sociales, de los cua-
les se deriva el objetivo del presente estudio.

Ahora bien, en cuanto a las dificultades que se encontra-
ron al desarrollar esta investigacién, y 1o cual permite dar -
sugerencias para futuros estudios, se tienen las siguientes: -
Si bien el ndmerc de sujetos y sus respectivos registros fue--
ron suficientes para cumplir con el objetivo planteado, esto -
mismo proporciond una enorme cantidad de registros anecddticos
{816), que por una parte proporcionan mucha informacibn, pero-
por otra dificultan su andlisis. Al respecto se considera ne-
cesario contar con apoyo para la recoleccién de la informacidn
por ejemplo, cdmaras de films, que den la posibilidad de repe-
tir las escenas y captar la ejecucién de los sujetos, dado que
al registrar manualmente se pierde mucha informacién, pues el-
comportamiento rebasa la actividad del registrador por muy hd-
bil que &ste sea para escribir y aln mds si &ste se encarga de
coordinar simultdneamente la actividad de los sujetos, por lo-
que se considera conveniente el entrenamiento de observadores-
que coordinen la actividad de los niiios.

De 1os 816 registros anecdéticos obtenidos por los dos ob
servadores independientes, se calcul$ una confiabilidad del --
90% (No. de acuerdos, entre No. de desacuerdos por 100) Camp--
bell y Stanley, 1980, ademds de cada uno de 1os registros de -
los observadores, se obtuvo unro soclo, pues se complemento la -
informaci6n entre st y el resultante fue utilizado para el pos
terior andlisis, con esto se redujo la cantidad de registros a
la mitad (408), (Castro, 1980). §i bien la confiabilidad obte
nida fue alta, aln no se podrfa hablar de una base s6lida en -
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la presente investigacibn de su generalizacifn, y por To tantc
de su representatividad, ya que la comprobacién de las defini-
ciones de las habilidades sociales aquf realizadas adn no se -
1leva a cabo, y es precisamente de 1o que consta la segunda --
parte de este estudio.

Respecto a las consignas manejadas, encontramos que son -
dtiles en tanto que facilitan la actividad del nifio y que per-
miten trabajar adecuadamente en funcién de los que se espera,-
sin embargo se propone reconsiderar su definicién asi como la-
cantidad de las mismas dado que algunas son repetitivas, lo --
cual genera el tedio del nifio, por ejemplo en las actividades-
de Pedir Permiso, se pide recortar figuras grandes y pequefas,
y en otra consigna se le pide que recorte 1o que mfs le llama-
la atencidn de alguna revista, esto ocasiona confusién dado --
queque en la habilidad de Pedir Ser Escuchado se maneja una --
consigna igual que en la de la habilidad de Compartir Algo. -
Definitivamente esto repercute en la conducta de los nifios ma-
nifestando conductas similares ante estas situaciones, lo cual
1lega a provocar que tanto el nifio hibil como sus compafieros -
{coactores) aprendan las respuestas que deben emitir, esto fue
observado en las filtimas habilidades evaluadas. Por tal moti-
vo se considera que serfa conveniente manejar consignas dife--
rentes para cada una de las habilidades, puesto que mientras -
a unos nifios les motiva recortar a otros iluminar, y a otros -
les motiva manipular objetos (pelotas, juguetes, corcholatas,-
etc.)

De acuerdo a lo anteriormente mencionado tal vez se capte
mds la atencién de los nifies y una mejor realizacidn de la ac-
tividad. En cuanto a2 la cantidad de las consignas se sugiere-
que pueden ser menos, para no hacer repetitivas las activida--
des y por lo tanto evitar que sean aprendidas las respuestas -
de los nifios, ademds desde nuestro punto de vista es suficien-
te designar dos o tres consignas para cada tipo de interaccién
que constituye una habilidad, por ejemplo para la situacidn --
N-N-C, recortar y pegar y en la situacifn N-A-L, entregar mate
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rial y pedir objetos.

Se ha sefialado haber manejado varioes tipos de interaccién,
especificamente las siguientes: N-N-C, N-N-L, N-A-C, y N-A-L,-
-considerando que son las posibilidades que el nifio tiene de re
lacionarse con otras personas dentro del salén de clases, este
criterio se tom6 en wenta para elaborar las consignas maneja--
das, sin embargo no fue posible registrar la actividad de los-
nifies contemplando todas las posibilidades de interaccibn en -
cada habilidad, este fue el caso de la de compartir algo, ya -
que s6lo se tomaron en cuenta las interacciones N-N-C y N-N-L,
se espera que esto sea considerado en subsecuentes investiga--
ciones.

Lo anterior que el tipo de interaccién es fundamental, -
pues con ello se establecen condiciones especificas de 1a con-
ducta, en este caso del nifio, o cual nos permite identificar-
1o que interesa de los que no sirve, o mejor dicho 1o que es -
Gtil para los fines que se pretenden, es decir permiten identi
ficar conductas discretas, lo cual tiene ventajas en el momen-
to de registrarlas, esto se puede constatar con la opinidn de-
varios autores, entre ellos Sacket (op. cit.), Angera (op. - -
cit.) y Rosemblum (op. cit.) quienes consideran su practicidad
en la investigacibn.

Si bien es fundamental el andlisis cualitativo en investi
gaciones de esta naturaleza, también 1o es el andlisis cuanti-
tativo lo cual nos permiti6 realizar una investigacibn mds ri-
gurosa de las categorfas encontradas, de tal manera que algu--
nas no fueron consideradas como definitorias de las habilida--
des y algunas otras sucedieron de manera simultdnea, Este ti-
po de andlisis ha sido considerade por muy pocos autores, por-
ejemplo Anguera {op. cit.) quien propone el cilculo de razén -
de ocurrencia que al parecer es idéneo, sin embargo, afin cuan-
do se puede realizar la investigacifn sobre la definicidn de -
categorfas sin este tipo de andlisis y sin la especificacidn -
de componentes (Pérez y Luja, op. cit. y Garcia Rodrfguez, op.
cit.) da por resultado que sean poco confiables.



- 56 ~

En cuanto al entrenamiento de Habilidades sociales debe -
hacerse considerando tanto categorfas independientes como tas-
simulténeas, esto suglere entrenar dos componentes no verbales
¥ un componente verbal como es el caso del contacto visual, -~
aproximacidn al interlocutor y volumen de voz. Esto es, al ni
fio deberd entrendrsele a dar una instrucci6n sobre la tarea, a
la vez que mira al interlocutor y emplea un volumen de voz nor
mal acorde a la distancia del otro si este es el caso. Si es-
que los componentes de una habilidad a entrenar se llevaridn a-
cabo de manera independiente, sugerimos entonces que al finali
zar el entrenamiento, se contemple una fase para ta integra- -
cibn de los mismos, es decir que el nifio presente, todos los -
componentes de la habilidad en el momento oportuno. Esto su--
giere la importancia de establecer conductas especificas a en-
trenar a nifos con agresifn, en esto podria radicar la utili--
dad del estudio, considerando ademds que se parte de T1a condug
ta natural del nifio y no de patrones establecides {Conelly, op.
cit.). Asf tambi&n se considera que el estudio sirve de apoyo
a otros con miras a la investigacién de la conducta infantil -
ya que las habilidades definidas son factibles de entrenar en-
nifios preescolares para disminuir o eliminar probiemas de con-
ducta.

Finalmente, es importante sefialar que es necesario reali-
zar 1a comprobacidn de las habilidades sociales trabajadas, ya
que de ello depende la generalidad y aplicacidn de las mismas-
a una poblacién infantil mds amplia.

De acuerdo a las consideraciones anteriores se espera --
que la comprobacibn de las Habilidades Sociales definidas en -
este trabajo arrojen resultados positivos, ya que tal comproba
¢ibn puede ser de apoyo al inicio de otros estudios dentro de-
Ta 1inea de investigacibn, prevencifn e intervencidén de conduc
ta en poblaciones infantiles.
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HACER UNA
ACTIVIDAD O
TAREA

3. VOLUMEN
DEVOZ

13. SONREIR

TABLA 20.

(1,2) 12

(2, 1) 15

(14,2) 15

70

83

29

0

L]

88



COMPARTIR ALGO

SITUACION N-N-C, CONSIGNA 1

COMPONENTES #3533 ENQUE
DEFINITORIOS OCURRIO

FREC.
PROMED.

# 58 OCURRE
SIMULTANEO

FREC.PROMED.
COMPO. SIMUL,

COEFICIENTE
ALFA

COEF. AIFA

SINULTANEO

15. EXPLORACION 17
DE LA SITUACION

2. CONTACTO 7
VISUAL

9.DAR EL 17
MATE RIAL

3. VOLUMEN . 5.

DE VOZ

16. INDICACION 7
SOBRE LA

FALTA DE

MATERIAL

TABLA 21.

%

(2.9) 14

i ge



COMPARTIR ALGO

SITUACION N-N-L, CONSIGNA 2

GOMPONENT ES
DEFINITORIOS

#5s EN QUE
OCURRIO

FREC,
PROMRED.

# S5 OCURRE
SIMULTANED

FRAEC.PROMED,
COMPO .SIMUL.

COEFICIENTE
ALFA

COEF. ALFA
SIMULT ANEO

15. EXPLORACION
DE LA SITUACION
2. CONTACTO
VISUAL

1. APROXIMACION
AL INTERLOCUTOR
9. DAR EL
MATERIAL

3. VOLUMEN

DE V02

16. INDICACION
SOBAE LA

FALTA DE
MATERIAL

TABLA 22

@2 01

@ N1

2.9 7

88

Be



AYUDAR A OTROS

SITUACION N-N-C, CONSIGNA 1

COMPONENTES #8s ERQUE FREC. ¢85 CCURRE FREC. PROMED COEFICIENTE COFEF. AFA
DEFINITORIOS OGURRIO PROMED. SIMULTANED COMPG .SIMUL. ALFA SIMULTAYED

2. CONTACTO i 41 @ 111 1 1
VISUAL

17, OFRECER ” 123 (7,217 111 1 1
AYUDA

1. APRO XIMACIO N 2 1 (18,12 1 1 1
AL INTERLOCUTOR

18. COMPLETAR Ry 1 (L18)2 ; . 17 1 "
LA TAREA .

3. VOLUMEN ” 1 ] 0 1 ]
DEVOZ

TABLA 23



AYUDAR A OTROS

SITUACION N-N-C, CONSIGNA 2

COMPO NENTES
DEFINITORIOS

#% ENQUE
OCURRIO

FREC.
PROMED.

# 9 OCURRAID
SIMULTANEO

FREC. PROMED -
CO MPO .SIMUL.

CO EFICIENTE
ALFA

COEF. ALFA
BIMULTANEO

2. CONTACTO
VISUAL
17. OFRECER
AYUDA
1. APROXIMASIO N
AL INTERLOCUTOR
18. COMPLETAR
LA TAREA

" 3. VOLUMEN
DEVDZ

TABLA 24

16

129

111

Q.M

2.1 17

{|, 12

{1, 18) 2

m

i

94

70

38

94



"AYUDAR A OTROS

SITUACION N-N-L, CONSIGNA 3

COMPONENTES #80 EN QUE FREC. #80 OCURRE FREC.PROMED COEFICIENTE COEF, MFA
DEFINITORIOS OCURAIO PROMED, SIMULTANED COMPO.SIMUL ALFA SIMULTANED

2. CONTACTO 17 Mo 14 82 1 g2
VIBUAL

17, OFRECER 18 1 (2,718 82 94 82
AYUDA

1. APROXIMACIO N 7 41 (2,19) 4 23 1 23
AL INTERLOCUTOR

18. COMPLETAR 7 84 (18, 1)4 23 1 23
LA TAREA

3. VOLUMEN 7 1 0 1 o
DE vO2

TABLA 25



AYUDAR A OTROS

SITUACION N-N-L, CONSIGNA 4

COMPONENTES #8s EN QUE FREC. #96 OCURRE FAEC.PROMED. COEFICIENTE COFEF, ALFA -~
DEFINITORIOS OCURRIC PROMED. - SIMULTANED COMPO.SIMUL. ALFA SIMULT ANEO
2. CONTACTO % 1T (2,108 21 8

VISUAL

17. OFRECER 5 6 (2,17)8 47 2

AYUDA

1. APROXIMACIO N " 1 [ : 29 : 82

AL INTERLOCUTOR

18. COMPLETAR ) a7 LT I R TR 5 1

LA TAREA (18,11 ) : 5

3. VOLUMEN 1 o - 0 el 1 ‘ 1.

DEVOZ :

TABLA 26



PEDIR SER ESCUCHADO

SITUACION N-N-C, CONSIGNA 1Y 2,

I serie 2.

INSTA RETA COVI OBSTA VOVO  APIN
FIGURA: 1

SERIE 1= CONSIGNA 1; SERIE 2= CONSIGNA 2



PEDIR SER ESCUCHADO

SITUACION N-A-L, CONSIGNA 3

covi PEMA VOVO APIN
FIGURA: 1a.,

3ERIE 1= CONSIGNA3



PEDIR SER ESCUCHADO

SITUACION N-A-L, CONSIGNA 4

APIN OFMA Ccovi DAMA VOVO

FIBURA: 1B,

ERIE 1= CONSIGNA 4



PREGUNTAR

SITUACION N-N-C, CONSIGNA 1Y 2

B Serie 1

Serie 2

Covl PECOAC VOVO INNOVE

FIGURA: 2

SERIE 1= CONSIGNA 1; SERIE 2= CONSIGNA 2



PREGUNTAR

SITUACION N-A-C-O, CONSIGINA3Y 4

i Serie 1

I serie 2

Ccovi PECOAC VOVO INNOVE

FIGURA: 2a.

SERIE 1= CONSIGNA 3; SERIE 2= CONSIGNA 4



AGRADECER

SITUACION N-N-C-0 CONSIGNA1Y2

i Serie 1

[ serie 2

FIGURA: 3

BERIE 1= CONSIGNA 1; SERIE 2= CONSIGNA 2.



AGRADECER

SITUACION N-A-C-0 CONSIGNAS5 Y8

Serie 1

[ serie 2

covi DAGA VOVO

FIGURA: 3a.

fERIE 1= CONSIGNA 5; SERIE 2= CONSIGNA 6.



PEDIR PERMISO

SITUACION N-N-(C-0 CONSIGNA 1

1.2

0.8

0,6

0.4

0,2

EXSI COVl INFAMA PEMA VOVO DAGA

FIGURA: 4,

SERIE 1= CONSIGNA 1



' PEDIR PERMISO

SITUACION N-N-C-0 CONSIGNA 2

1.2

0,8

0,6

Serie 1

04

0,2

EXSI COVI INFAMA PEMA VOVO SON DAGA

FIGURA: &4a,

SERIE 1= CONSIGNA 2



PEDIR PERMISO

SITUACION N-N-C-A, CONSIGNA3Y 4

1,2

1

0,8
08 i serie
MM serie 2

04

0,2

| ]
i
EXSI  COVI  PEAC VOVO  DAGA

FIGURA: Uh,

SERIE 1= CONSIGNA 3; SERIE 2= CONSIGNA 4.



PEDIR PERMISO

SITUACION N-A-C-O, (CONSIGNASY 6

1.2

0,8

B2d Serie 1

I serie 2

0,6

04

0,2

i

Sl AMA COVI PEMA VOVO DAGA
FIGUAA: ke,

¥ERIE 1= CONSIGNA 5; SERIE 2= CONSIGNA 6.



PEDIR PERMISO

SITUACION N-A-C-A, CONSIGNA 7

1,2

0,8

0,6

0,4

0,2

APIN COvl PEAC VOVO SON

FIBURA: 4d.

SERIE 1= CONSIGNA 7

Seriel




PEDIR PERMISO

SITUACION N-A-C-A, CONSIGNA 8

1,2

0,8

0,6

0,4

0,2

T3 itz

APIN CoOVlI PECOAC VOVO SON

FIGURA: Le.

SERIE 1= CONSIGNA 8



COMPARTIR ALGO

SITUACION N-N-C, CONSIGNA 1

1,2

0,8

0,6

0,4

0,2

EXs! Ccowvi DAMA
FIGURA: 5.

SERIE 1= CONSIGNA 1

VOVO  INFAMA



COMPARTIR ALGO

SITUACION N-N-L, CONSIGNA 2

i " . i S j JULE L .l f!
EXSI covi O INFAMA

FIGURA: 53,

fERIE 1= CONSIGNA 2

i Sékrie,1 |




AYUDAR A OTROS

SITUACION N-N-C, CONSIGNA 1Y 2,

i

# Serie 1

Serie 2

Ccovl OFAY APIN COTA VOVO

FIGURA: @,

SEXRIE 1= CONSIGNA 1; SERIE 2= CONSIGNA 2




AYUDAR AOTROS

SITUACION N-N-L, CONSIGNA3Y4. =

1,2

0,8

e Serie 1
Mﬁﬂ Serie 2

0,6

0,4

0,2

covi OFAY APIN COTA VOVO

URA: ga.
SERIE 1= CONSIGNA 3; SERIE 2= CONSIGNA 4



H-1 H-2 H-3 H-4 H-5 H-6 MAB.
PEDIR SER ESCUCHADO AGRADECER PREGUNTAR PEDIR PERMISO COMPARTIR ALGO | AYUDAR A OTROS
N-N-C N-A-L N-N-C | N-A-L N-N-C | N-A-C ]| N-N-C-O |N-N-C-A | N-A-C-O{N-A-C-A N-N-C N-N-C N-N-L |sua-
CION
1 2 3 4 1123|4112 3|4]1}2|3|415}6]7]8 1 2 1 ]2]|3]| 4 |con | NOMBRE DEL COMPONENTE
SIGNA
11 1 1 1|1 1 1 |11|1| 1] ¢ [|Aproximacién alinterlocutor
2122 2 2122212122 12|212}2|2(2]2 2 2 2121221 ¢ [Contacto visual
3134} 3 3 3/3|313{31313(3|3!/3|3[|3[31{3 3 3 313]|3| 3] ¢ [Volumendevoz
4 | 4 : ¢/ |Inst. sobre como realizar la tarea
515 ¢/ |Realizar la tarea
6| 6 € |Observacion sobre la tarea
7 7 v/ |Ofrecer el material
8 8 |8 818 +/ |Pedir el Material
9 9 9 o |Dar el material
10 _ ¢/ |Ubicacién del material
11|11 )11 |11 11 111 |11 11 v/ |Dar las gracias
12112 12 ¢/ |Pedir ser incluido en una actividad
13 13113 v |Sonreir
1411411414 1q]14 ¢/ |Pedir c6mo hacer una actividad o tarea
1515115715115 ]15 15 15 v |Exploracién de la situacion
16 |16 116{16 |16 16 16 16 ¢ |Indicacion sobre la falta de material
) 17 117 117 | 17 | o |Ofrecer ayuda
18 | 18|18 | 18| ¢ |Completar Ia tarea
] 119119119 ]19 ¢ |Indicacién no verbal
24 121] 28 2-1112-11|2-14|2-14]2-14|2-14| 2-8 23 12-12}2-16]2-15|2-12} 1-2 2-9 1-2 2-18'12-18 D
: -191-19(-19 | -19 e
28 2-14 oC
341341} 38 ) 310 2-11|3-11]3-14(3-14|3-14(3-14| 3-8 | 3-8 |3-12§3-12 I » m
316 |3-16|3-16|3-16| 3-8 | 3-8 [3-12|3-14| 37 37 |37 |317[3-17|3-17] E
_ FEPIEEH 216 21 n
— —— I 7 t
L R I L

TABLA 27. S« ilusiva la concentraci6n &= Iox
relacidén a todas 1zs pu

s T s 3
[C L9 24P Vi34

= an

T S

el nifio.

ados de los componentes de 6 habilidades
ioc interacciones
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ANEXO 1

NOMBRES Y EDADES DE LOS NIROS QUE PARTICIPARON
EN LA INVESTIGACION

1.- Frank 5.3
2.- Cintia 5.6
3.- Ricardo 5.7
4.- Lisett 5.3
5.- Andrea 5.2
6.- lsaac 5.4
7.- Paul Antonio 5.6
8.~ Mariela 5.3
9.- Ivonne 5.3
10.- Priscila 5.2
11.- Betsy 5.6
12.- Guillermo 5.7
13.- Yadira 5.5
14.- Angel Gabriel 5.6
15.- Marcela Susana 5.9
16.- Lupita 5.4
17.- ltzel 5.6

3]
-~

Edad Promedio:
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ANEXO 2
ENTREVISTA A. MAESTROS

Fecha de Entrevista Entrevistador
Nombre de la Escuela
Ubicacién

Nombre de la Maestra

Grupo que tiene a su cargo
Edad promedio de los nifios

1.
1.- Lista de los nifios que NO presentan problemas,

2.- Conductas que presenta el Nifio {Describir en té&rmincs de -
To que hace, dice).
Accesibles, cooperativos.

3.- A qué atribuye usted el buen comportamiento del Nifo:
El desarrollo ha sido buepo; interfes que la familia_ a
puesto en ellos,

4.- Ejemplifique el comportamiento del Nifo:
Reparten el material.




-2 .

5.- Frecuencia con que se presenta tal conductai”
Sf.
6.--Cudl es. el comportamiento del Nifio con-sus compafieros en -
el salén de clase:
Se lleva bien, no hay discusiones.
7.- En qué situaciones se porta el Nifio bien dentro de la es-
cuela:
Algunas veces no.
8.- De qué& manera influye el comportamiento del Nifio, en sf --
mismo, en el grupo y al maestro:
Les ayuda en su socializacidn a conocerlos mis.
9.~ C6mo ha contribuido usted en el comportamiento de estos ni

fos:
Participacibn,

10.- Cud) es el rendimiento escolar del Nifio que tiene buen --

comportamiento:
ST.

11.- E] nifioc con buen comportamiento, es cooperativo:

sf.




=113 -

12.- En qué coopera:
Repartiendo material, le dicen cémo realizar .la.actividad
recogiendo, limpiando material, :

IT.
1.- E1 Nifio da objetos cuando se Tos piden prestados sus compa
_feors: '
S1.

-2.-:Con qué frecuencia:
Algunas veces.

3.- De qué manera obtiene el Nifio los objetos cuando los re- -
quiere:
Los piden, se los piden a la maestra.

4.- Con qué frecuencia:
Sf.

5.- Qué hace el Nifio cuando es agredido verbalmente:
Le avisan a la maestra.

6.- Qﬁé hace el Nifio cuando es agredido fisicamente:
Le avisan _a la maestra.

7.- E1 nifio comparte sus cosas con sus compafieros:
No, porque todavfa no se conocen,




L1140

10:-

De' qué manera lo hace:
Indicando cfmo se desarrolla.,

CUAL ES EL TRATO QUE DA EL Nifio al mobiliario escolar:

11.-
Hacen buen uso de acuerdo a las indicaciones.

12.- De qué manera ltogra el Nifio la atencibn de sus compafieros:
Alabando sus trabajo.s

13.- De qué manera logra 1a atencidén de la Maestra:
Rimas; le 1laman maestra.

14,- Sigue las instrucciones cuando la maestra lo indica:
ST.

15.~ Con qué frecuencia:
Casi siempre.

16.- E1 Nifio acusa a otros:

Cuando le agreden o tiran algin trabajo.
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ANEXO 3

ENTREVISTA A NIROS

Fecha__4-Nov.

Nombre de la Escuela__ Teques. Entrevistador__ _
Ubicacibn
Nombre del Nifio_Alma Lorena Regalado Rodriguez Edad 5 Sexo_
Nombre de la Maestra__ Alma_Rosa Grupo
1.
1.- éSabes qué es portarse bien?

Sf.

2.- Dinos qué es portarse bien.
Que se tienen que portar bien, estudiar y luego crecer
y estar quietps, me siento y juego, también estudio.

3.- i{Quiénes de tus comphaeros te caen bien?
Margalena, Vanessa, Oscar, Ricardo Osbaldo.

4.- LPorqué te caen bien?
Porque me gusta jugar con ellos, todos los amiguitos tie-
nen que jugar con todos.

§.- LTd haces 1o mismo que los Nifios que te caen bien?
dugar con ellos.

6.- tTe prestan sus cosas los Nifios que te caen bien?
Los juguetes.




a.tus:compafier
‘Vamos ‘a “jugar, por-favor:mé.das’

Si,-mis juguetes.

9.- (TG les ayudas a tus compafieros?
Si.

10.- (Ellos te 1o piden o t 1o haces sin que te 1o pidan?
A veces, si me lo piden.

11.- (A qué les ayudas?
A que hagan bien las cosas, la tarea, les ayudo a hacer -
sus cosas, sus dibujos y mufiequitos.

12.- iQué haces cuando quieres ensefiarle algo (trabajo) a la
Maestra?
Le digo maestra por favor me abrocha el tenis.

13.- Cuando quieres ver el trabajo de tus compafieros iqué les-
dices y qué haces?
Ay, est& bien bonito, me gusta mucho tu trabajo, me dejas
ver tu trabajo por favor.

14,- {Cuidas las mesas y las sillas?
81,
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15.~ £Cmo-Tas cuidas?
“Aque ’no tas arrastren para que no las rompan y las cuido
para ‘que nos las_tiren.

; 16.: {Acusas a tus compaiieros?
e 1

17.- (Porqué los acusas?
Porque me pegan, y le digo Maestra un nifio_me pegé.

18,- {Qué hacen tus papds cuando te portas bien?
Me dicen pSrtate bien en las casas que no son tuyas y en
Ja escuela. Ven acd, vamos a comprar una cosa, un_juguetito.

19.- ¢Qué hace la Maestra cuando te portas bien?
Duérmanse y les voy a contar un cuento y luego salimos al
recreo.

20.- iQué hacen tus compafieros cuando te portas bien?
Vamos a portarnos bien, platican.

21.- iLe ayudas a tu Maestra?
Si.

22.- (Cémo le ayudas?
A darles a los nifios su plastilina y a que todos hagan su
mufiequito.
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ANEXO 4

DEFINICION DE CATEGORIAS DE INTERACCION
SOCIAL NEGATIVA.

" Definicidn: Comprende conductas en las que la interaccién

social interfiere con aquellas actividades que permiten el - -

“ajuste del nifio al grupo. Dichas categorfas se desglosan en -
tres categorfas generales:

I. Interaccibn Mediada por Objetos.

I11. Interaccibn no Verbal.
111, Interaccifn Verbal.

I. Interaccibn mediada por objetos. Comprende todas aque
11as conductas del nifio que impiican una manipulacidén con obje
tos y se caracteriza por producir dafio a otros, Dafo, se con-
sidera como todas aquellas conductas que pueden ocasionar heri
das fisicas, exclamaciones de color con o sin 1lanto, reclamas,
movimientos de desplazamiento desde hacerse un lado, retraerse
hasta alejarse del nific quien le causd molestia al otro. La -
interaccién mediada por objetos se desglosa en los siguientes-
componentes:

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

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

3.- Pegar con objetos a otros: Que el nifioc goipee con ob-
jetos a otros sin soltarlos de la mano. Ejemplo, que arroje -
el nifio 1a regla y golpee a otro nifio con ella, que le meta ob
jetos en la boca a otro nifio, etc.

4,- Dafiar objetos de otros: Que el nifio. maltrate o destru
ya objetos de otros de manera directa o mediada por otros obje
tos, Ejemplo, derramar pintura sobre la hoja de trabajo del --
otro nifio, etc.

11. Interacci6n No Verbal. Comprende todos aquellos movi
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mientos del cuerpo, por parte del nifio, que no impliquen mani-
pulacién de objetos ni respuestas de tipo oral, verbal y que -
producen dafio a otros. Esta categorfa comprende los siguien--
tes puntos:

1.- Pegar con parte del cuerpo a otros: Que el nifio gol--
pee-con partes de su cuerpo a otros produciendo dafio. Ejemplo,
empuje, aviente, pise, etc.

2.- Jalonearse: Que el nifio mueva bruscamente partes de -
su cuerpo agarrado de otro nifio, alternando el jalar y empujar,
preduciendo un dafio a otro. Ejemplo, jalar el pelo.

3.~ Hacer uso inadecuado del mobiliario: Que el nifio uti-
lice incorrectamente los muebles del salén de clases. Egjemplo:
pararse en las silias y en las mesas, arrastrar, rayar, las si
1las, etc.

4.~ Negaciones no verbales: Que el nifio realice injustifi
cadamente movimientos de izquierda a derecha ante peticiones -
de otros,

5.- Amenaza no Verbal: Que el nifio a través de movimien-~
tos motores dé a entender que le quiere hacer algdn mal a otro.

6.- Insulto no Verbal: Que el nifio realice movimientos mo

_tores que ofendan a otros. Ejemplo, sefias obscenas, escupir,-
lanza trompetillas, morder, etc.

7.- Berrinche: Que el nifio injustificadamente 1lore, gri-
te, re revuelque, jalonee la ropa a otros, etc.

II11.- Interaccibn Verbal: Comprende todas aquellas conduc
tas del nifio de tipo verbai-oral que producen dafio a otros. -~
Esta categorfa tiene los siguientes puntos:

1.- Insulto Verbal. Que el nifio diga groserfas o comenta
rios de burla a otros compafieros (Ejem., decir “buey", "eres -
una tonta", "qué bueno que te pegaste”, etc.)

2.~ Amenaza Verbal: Que el nifio a través de respuestas --
verbales dé& a entender que quiere hacer un mal a otros. Ejem.,
“te voy a pegar", "te voy a quitar tu plastilina", etc.

3.- Negaciones verbales: Que el nifio injustificadamente -
emita respuestas verbales gue contradigan lo que se le pide. -
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Ejemplo, "no te doy", etc.
4.- Acusar a otro: Que el nifio reporte a la maestra lo --

que otro(s) Nifio(s) esté haciendo. Ejemplo, decirle a 1a maes
tra que el otro le quitbé el material sin que &sto sea cierto,-
decir "maestra me estd pegando" cuando s61o0 fue un movimiento-
accidental que no causé ningln daiio real.
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: ANEXO 5
FORMATO DE REGISTRO ANECDOTICO

Nombre del Nifio:Marcela Susana.
Habilidad: Pedir ser Escuchado. Situacibn: Niflo-Nifio~-Cerca
“ Actividad: Hacer un Helado.

Marcela Susana se acerca caminando hacia sus compafieros a
una mesa situada al centro del saldén, una vez que la maestra -
le ha informado y dado la orden de explicar cémo hacer un hela
do se siente enfrente de sus compafieros y dice "le vas a hacer
asf", mientras toma los tres cfrculos y los acomoda con la ma-
no encima de la hoja en forma de nieve de helado, dice "vas a-
poner dos bolitas", a 1a vez que las acomoda. Toma el tridngu
lo con las manos y 1o acomoda debajo de los circulos mientras-
dice "esta es la forma donde va la nieva y se 1lama barquillo,
si no, no habrfa d6énde poner la nieve, mira a la maestra, son-
rie y continfia con la actividad, dice "y luego va la nieve, es
tas bolitas que van aqui, sigue acomedando con las manos los -
circulos, que van aquf y luego la otra, y &sta aqui", toma el-
resistol con un pincel con una mano y con la otra toma un cfr-
culo, luego el otro, asf hasta pegar todas las figuras que for
man el c¢irculo, mira a su compafiero, le dice, "mira asi", - --
mientras toma su trabajo terminade con las manos y lo acerca a
su compafiero, para mostrdrselo, el nifio 1a mira y corrige su -
trabajo, Marcela Susana, mira nuevamente a.la maestra y dice -
"ya terming".
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~ REGISTRO ANECDOTICO
'Noﬁbre'qe1fﬂiﬁo;‘chafdd.

_Habilidad: = .~ “Pedir Ser Escuchado, Situacién: Nifio-Nifio-Cerca.
Actividad:© . Hacer un Helado.

Ricardo se acerca caminando hacia sus compaferos, una vez
que ha recibido las instrucciones por parte de la maestra de -
cémo formar el helado, se sienta junto a ellos y dice vas a --
iluminar éste, a 1a vez que toma el tridngulo de papel con las
manos, "luego le vas a poner resistol", mientras que toma el -
resistol con las manos y lo unta al tri&ngulo, luego toma la -
hoja de papel en las manos y mira a su compafiero, dice "ya em-
piecen", mira nuevamente a sus compafieros y dice "No primero a
iluminarlo, a la vez que toma Jos colores e ilumina el tridngu
lo. Su compafiero pregunta -Asf?, mira a su compafiero, toma el
* tridngulo.ya iluminado y lo coloca sobre 1a hoja, toma el re--
sistol, coloca resistol sobre la parte posterior del tridngulo,
mira el trabajo de otro de sus compafieros y dice "te falta ilu
minar m&s, que no se vea blanco, sefialando, mientras tanto con
el dedo donde le hace falta iluminar a su compafero. Toma el-
godete de resistol, toma un poco de resistol con el pincel y -
nuevamente, pone resistol al tridngulo de papel posteriormente
1o coloca con las manos sobre el centro de la hoja y recarga -
tas dos manos juntas sobre la figura, toma uno de los cfrculoes
le pone resistol, lo pega sobre 1a hoja, nuevamente pone resis
tol a otro de los cfrculos y lo pega sobre la hoja arriba del-
tri&ngulo, mira el trabajo de su compafiero y le dice "te falta
una bolita", toma el cfrculo de su compafiero 1o despega, toma-
el resistol, pone al cfrculo y lo pega en el lugar correcte, -
mira a otro de sus compaferos le dice "ya, ya pégalos aquf, in
dicando con el dedo dénde debe pegarlos, toma el dltimo de sus
cfrculos, pone resistol y 1o pega encima de Tos que ya habfa -
pegado, mira al observador y le dice "ya terminé"-.



Z1237 -

REGISTRO ANECDOTICO

Habilidad: Ayudar a Otros. Consigna: Hacer una torre con
Situacidén: Nifo-Nifa-Lejos. fichas.
Sujeto: Mariela.

Mariela mira a la maestra quien da la instruccitn a su --
compaftera de 1levar muchas fichas de una mesa a otra para ha--
cer ahf una torre, Mariela pregunta "iqué va a hacer maes- -~
tra?"... refiriéndose a 1o que tenfa que hacer su compafera, -
la maestra le contesta va a llevar las fichas, Mariela se le--
vanta de su asiento se acerca a su compafiera, pregunta "ipara-
qué?"... dirigiéndose a la maestra, quien le contesta "para ju
gar"... toma el resto de fichas que le hacen falta a su compa-
fera y los 1leva a 1a mesa indicada.



Habi]idad:;hyudar é;Otros;v ..iConsigna: Hacer un antifaz.
Situacidn: Nifio-Nifio~Cerca. 7. Sujeto: - Guillermo.

Memo, mira a su compfiero una vez que ha terminado su anti
faz y que la maestra ha dado la consigna "{qué& harfas para que
tu compafiero terminara también su trabajo?"... a To cual el ni
fio.contesta, "le presto mis tijeras porgue con esas no se pue-
de", (pues las tijeras que tiene su compafiero no servfan para-
hacer agujeritos en el antifaz tal como se le habfa indicado),
Guillermo da las tijeras a su compaiiero y dice "haber que los-
haga"... (su compafiero realiza el trabajo pero se pica con las
tijeras), mira a l1a maestra y dice "no puede", toma las tije--
ras, dice "yo se los Hago"... refiriéndose a los hoyitos del -
antifaz, hace los agujeritos, mira a l1a maestra -dice- "ya", -
muestra el trabajo terminado a la maestra.
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<" 'REGISTRO ANECDOTICO '

Habiiidad: Ayudar a ‘Otros. Cbnsigné:'COnstruir-unaqfoEre.
Situacin: Nifio-Nifio-Lejos. ~Sujeto: . Isaac. i

Isaac mira a su compaferc a quien la maestra ha dado la -
instruccidn de construir una torre con cubos, el nific blanco -
toma uno a uno los cubos formando una 1fpnea vertical, coloca -
estos cubos en la mesa seflalada por Ta maestra, regresa por --
més cubos al igual que su compafiero, entre los dos toman el --
resto de cubos y los 1levan a Ta mesa donde hardn la torre, -
finalmente construyen entre los dos la torre con los cubes.
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" “REGISTRO -ANECDOTICO

,Héﬁindgﬁ:‘ yhﬁar.aiotros. Consigna: Completar Figuras.

Situacibn::Nifio-Nifio-Cerca. - Sujeto: Ricardo.

;- Después de haber terminado de completar su figura, mira a
la'maestra y dice ya termin&, mira a su compafiera y dice a la-
‘maestra; éle ayuda?... le contesta... sf!, toma el material de
su compafiera, ilumina la parte que hace falta a su compafiera,-
.dice ya termine y lo muestra a la maestra.
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- REGISTRO -ANECDOTICO

H;bj]idéd; ?yéguntér. n; ’ Consigna: Hacer un collar.
:Situacign: Nifo-Nifio-Cerca.” Sujeto: Marcela Susana.

Marcela Susana se sienta junto de su compafiera, mira lo -
que hace, toma el material mientras 7a maestra da la consigna,
entonces pregunta a su compafiera "iItzel por favor, no me di--
ces, porque yo no sé?", su compafiera le contesta "si", mira a-
la maestra, mira a su compafiera, le dice "podrfas ir haciendo-
lo para que yo te vaya copiando, su compafiera le contesta “si,
dile a ella que te lo amarre"... refiriéndose a 1a maestra - -
pues se les dificultaba amarrar el collar una vez terminado, -
Marcela Susana realizé el collar siguiendo 1os mismos pasos --
que su compafiera Itzel, termina de hacerlo 1o toma, se dirige-
a la maestra y le dice "Me lo amarras por favor?"... la maes--
tra lo amarra y le dice la nifa "gracias", toma el trabajo de-
uno de sus compafieros y ensarta popotes.
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Habitidad; Preguntar. - Consigna: Pegar Recortes.
Situacidn: Nifo-Adulto-Cerca. Sujeto: Betsy.

Betsy se acerca a sus compafieros después de que se les --
dio las instrucciones sobre la actividad a realizar, mira a --
sus compaieros, toma la crayola e ilumina la hoja indicada, -~
imitando todo 1o que hacen sus compafieros, mira a la maestra y
dice "va de rojo?" dirigiéndose a la maestra, es su compafiero-
quien le contesta "no", la maestra le dice "no", mientras sefia
l1a con el dedo la manzana, mira a la maestra, sonrfe con ella-
y dice "ide gué color?"... dice la maestra de ninglGn color, -~
apoya las manos sobre la silla y dice "lentonces?" coloca las-
manos sobre la mesa dice "iqué vamos a hacer con Tos papeli- -
tos?"... mira a la maestra y &sta da la instruccidn, pega los-
papelitos a la figura tal como se le dio la instruccibn, mira-
a2 la maestra y dice "lasf 1o voy haciendo?"..., contesta "estd
bien"... toma el trabajo terminade y se lo ensefila a Ta maestra,
despufs a su compafiera.
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REGISTRO ANECDOTICO

Habilidad: Preguntar. Consigna: Hacer una Tarjeta.
Situacidn: Nifo-Nific-Cerca. Sujeto: Priscila,

Priscila se acerca a sus compaferos, después de que se --
les han dado las instrucciones y se les ha repartido el mate--
rial, mira a sus compafieros y dice "oye td no tienes mi mate--
rial",.. dirigiéndose a uno de sus compaieros, este le da sélo
una parte del materijal Priscila lo toma, revisa su material, -
dice "con qué se lo voy a pegar?" refiriéndose a las figuras -
que debe pegar en las tarjetas, la maestra le da el resistol,-
la nifia pega las figuras, mira a sus compafieros dice "adbénde -
estd lo que vamos a pegar aqui?... su compaiiero proporciona --
las figuras faltantes, las pega, ensefia su mufieco a su compafie
ro y dice "&ste va asf?"... le contesta "si"... pega la dltima
figura, termina su tarjeta.
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"REGISTRO ANECDOTICO

Habilidad:»breghhgar. Consigna: Iluminar figuras.
“S{tuacibn: Nifo-Adulto-Cerca Sujeto: Andrea.

Andrea se encuentra realizando actividades diferentes a -
sus compafieres, mientras la maestra le da las instrucciones de
cbmo iluminar las figuras, Andrea se acerca a sus compaifieros,-
mira a la maestra, dice "maestra el amarillo de &ste color?, -
LY el &ste de éste?, colocando mientras tanto Tas crayolas en-
cima de las figuras, la maestra indica el color correcto, mira
a su compafiero, le dice "te faltaron las puntitas”, refiriéndo
se a las partes que faltan de pintar, toma una crayola y dibu-
ja una figura, sigue iluminando, mira a la maestra dice "Ya le
gané",., refiriéndose a su compafiero sentado a un lado de ella,
dice "aquf estd maestra mi trabajo"... muestra a la maestra el
trabajo terminado.
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REGISTRO ANECDOTICO.

Habilidad: Pedir Ser Escuchado. -Consigna:-Hacer unm &rbol.
Situacidn: Nifio-Nifo-Cerca. Sujeto: “Lisett.

Lisett, después de haber recibido Tas instrucciones de la
maestra para realizar la actividad, se acerca a sus compaiieros,
Tos mira, dice... Vamos hacer un arbolito, primero tienen que-
pegar este aquf, mientras acomoda et material segin la instruc
cibn, sus compafieros hacen lo mismo que Lisett, &sta mira a su
compafiera y dice, ponle resistol asf!..., mientras pega las ti
ras de papel sobre el cono para hacer el follaje, mira a sus -
compafieros uno pregunta éasfi?... Lisett contesta "as¥, mira"..
y pega otra tira de papel sobre el cono para hacer el follaje,
mira a sus compafieros uno pregunta ¢asi?... Lisett contesta --
"asf, mira"... y pega otra tira en el papel, toma el tronco --
del drbol y el cono, mira a su compafiero, dice "ya nada mds es
te aquf"... pega el tronco con el cono, mira a su compaiiera, -
mira a la maestra, dice "ya maestra"... Toma el drbol ya ter-
minado y 1o acerca a su compafera, le dice "asf, mira, asf"...
su compafiera hace 1o mismo que Lisett.
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"7 REGISTRO ANECDOTICO

Habilidad: Pedif seE,Esédcﬁado. Consigna: Récoger‘e1 material
Situacibn: Nifio-Adulto-Lejos. Sujeto: vYadira.

La maestra termina de recoger el materfal de los nifios ex
cepto el de Yadira, se para de su asiento, mira a la maestra y
te dice... Maestra, le falt6 uno... (la maestra voltea a ver a
la nifla, y toma el godete que le faltd), Yadira se sienta, em-
pieza a jugar con su compafiera.
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“REGISTRO ANECDOTICO

Habilidad: > Pedir ser escuchade. Actividad: Pegar papel en
: el nombre.

Situacién: ~Nifio-Adulto-Lejos. Sujeto 2: Cintia.

La maestra ha dado la indicacién para comenzar a trabajar,
reparte el material a todos los nifios de 1a mesa excepto a Cin
tia, &sta mira a la maestra que se aleja, dice Faltal... (alto
volumen de voz) la maestra voltea y la mira, Cintia mira tam--
bién a la maestra, dice Falta mi resis... Mientras coloca las
manos en la cintura la maestra le da resistol, dice Gracias...
Ta nifia toma el resistol con las manos y lo coloca en la mesa,
comienza a trabajar.
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‘REGISTRO ANECDOTICO

-Rabilidac

) Pédir‘sér Escuchado  Actividad: Hacer -un Helado.
S1tuacidn ;

"Nifio-Nifo-Cerca Sujeto:- . - Frank.

) Después de haber recibido 1a instrucci6n de 1a Maestra --

Frank se acerca a la mesa donde estdn sentados sus compafieros,
se sfenta, ordena con las manos los materiales (circulos .y - -
'triingu1os) en forma de Helado, enfrente de sus compaiieros; -
dice asf, ponle as?, luego asf, mientras pone a cada una de --
las figuras resistol, las pega en la hoja que indicé la maes--
tra, sus compafieros hacen lo mismo que Frank, uno de ellos pre
gunta ¢asi?, Frank contesta -si- mira a su compafiers, sigue co
locando resistol a las figuras, mira nuevamente a su compajiero,
y dice, Asf no, asi no, asf asf... sefala con la mano Ta ori--
11a del tridngulo, su compafiero le pregunta lasf maestro? - --
Frank responde sf; pega la Gltima figura sobre 1a hoja, dice -
ya asf,.. levanta la hoja y l1a ensefia a sus compaferos.



REGISTRO DE OCURRENCIA

Habilidad: Pedir Ser Escuchado Consigna: Hacer un helado Situaciodn: Nifio-Nifio-Cerca
COMPONENTES FRECUENCIA Y SIMULTANEIDAD. .

11213)4)5)6)7)8(9)10]11)12])13] 14} 1516/} 17

1. INSTRUCCION SOBRE LA TAREA

2. REALIZAR LA TAREA

3. CONTACTO VISUAL

4. OBSERVACION SOBRE LA TAREA

5. CORRECCION SOBRE LA TAREA

6. TONO DE VOZ.

7. APROXIMACION AL INTERLOCUTOR
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ANEXO 7
SITUACIONES ESTRUCTURADAS (CONSIGNAS)

HABILIDAD: PEDRI SER ESCUCHADO.
1.~ ACTIVIDAD: HACER UN HELADO SITUACION: NINO-NINO-CERCA,

» La actividad consistird en formar un helado con figuras -
geométricas, a todos 1os nifios se les dardn un tridngulo y ---
tres cfrculos, el sujeto a evaluar se le dird cémo formar la -
figura y posteriormente le diremos: "Ahora ve con tus compaiie-
ros y diles cbmo tienen que usar las figuras que tienen, para-
obtener un heltado".

1.- SITUACION NIRO-ADULTO-LEJOS ACTIVIDAD RECOGER MATERIAL.
SE EVALUARA LA HABILIDAD DE AGRADECER.

Después de haber terminado de trabajar en alguna activi--
dad, los nifios recogerdn su material, se deberd dejar sin guar
dar uno de los materiales del nifio en evaluacidn, y se le dird
lo siguiente: "Imaginate que soy tu maestra, qué harfas para -
que guarde tu material, pero sin levantarte de tu Tugar yo es-
taré en aquella mesita". (Lo mis lejana a donde se encuentre -
el nifo).

2.- SITUACION: NIRO-NIRO-CERCA ACTIVIDAD HACER UN ARBOL.

Se trabajard con tres nifios en total, se les dard a todos
un rollo de papel higiénico, cartulinas, papel crepé (verde y-
café), resistol y circulos en papel lustre rojo. Al nific a --
evaluar, le explicaremos cfmo hacer el &rbol y después le dire
mos: "Ve con tus compafieros y diles cémo deben hacer el &rbol".
3,~ SITUACION NIRO-ADULTO_LEJOS ACTIVIDAD: PEGAR SQPA Y PIN_-

TAR. SE EVALUARA LA HABILIDAD DE AGRADECER.

Se les dard a los tres nifios sopa, una hoja en donde esté
escrito su nombre y resistol, los tres nifios estardn en la mis
ma mesa. E} experimentador deberd decirles lo siguiente: “"Ff-
jense bien, van a pegar sobre su nombre la sopa y despué&s de -
que terminen deberdn pintarla del color que quieran, cuando --
terminen deberdn avisarme para darles la acuarela el pincel y-
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el agua”. Al nific a evaluar, cuando termine de pegar la sopa-
le daremos pincel y acuarelas menos el agua y le diremos a los
nifios 1o siguiente: "A cada quien les daremos recipientes con-
agua para que no manchen su pintura con otro color, tengan cui
dado no manchen la mesa, ni su ropa, s6lo pinten la sopa". E}
experimentador deberd alejarse de la mesa y podrd realizar - -
cualquier actividad.

HABILIDAD: PREGUNTAR.
1.- SITUACION NIAO-NIRO-CERCA ACTIVIDAD: HACER UNA TARJETA.

A los tres nifios les daremos una tarjeta en cartulina - -
blanca y les mostraremos una terminada, para que ellos mismos-
busquen el material que necesiten. Asf nosotros les diremos.-
"En &stas cajas estdn los materiales que son necesarios para -
que terminen de hacer su tarjeta". <Cuando se diga lo anterior,
debemos de distraer al nific a evaluar, de tal manera que no es
cuche 1a instruccibn y posteriormente, se le dird: “Dbnde estd
el material con el que vas a terminar tu tarjeta" y si &1 res-
ponde que no tiene le diremos "iQué vas a hacer o decir para -
saber dbnde estd el material que necesitas?".

2.- SITUACION RIRO~NIRO-CERCA ACTIVIDAD: HACER UN COLLAR DE-
SOPA.

A los tres nifios se les dir& que vamos a hacer un collar-
y le pediremos al nifio a evaluar que reparta el material a ca-
da uno de los nifios, mientras el nific reparte el material, la-
maestra (Experimentador) explicard a los nifios cémo deben ha--
cer su collar. Posteriormente, se le dird al nifio que se - -
siente y haga un collar junto a X nifo y ademis se le dird - -
“Oye fulanito, qué le dirfas a tu compafiero para que ensefie a-
formar un collar?".
2.~ SITUACION NINO-ADULTO-CERCA ACTIVIDAD: ILUMINAR FIGURAS.

A los nifios les daremos una hoja con figuras de distintos
tamafios y la instruccibn ser&: "Tienes que iluminar las figu--
ras grandes de color rojo, las figuras medianas de amarillo y-
las pequefias de color azul®. Al nifio a evaluar le diremos: --
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"Si recuerdas bien de qué color va cada figura, entonces qué -
dirds o hards para realizar correctamente tu trabajo?".
4.~ SITUACION: NINO-ADULTO-CERCA ACTIVIDAD: PEGAR RECORTES.
La actividad consistird en pegar r-cortes de papel ilumi-
nado con crayolas sobre una figura. La instruccidn serd la si
guiente para los tres nifios: "Deben colorear su hoja con crayo
la, pueden usar sélo una o varias, como gusten, luego deben re
cortarla en pedazos pequefios despuds ponerle resistol y colo--
carla sobre la figura”. La maestra deberd estar en la mesa pe
ro antes debe decirle al nifio a evaluar 1o siguiente: "Si tu--
vieras algunas dudas, qué harfas para realizar bien tu traba--
Jo2".

HABILIDAD: PEDIR PERMISO.
1.- SITUACION NIRO-NIRO-CERCA-0BJETO ACTIVIDAD: ILUMINAR,

SE EVALUARA LA HABILIDAD DE AGRADECER.

A los nifios se les repartirdn dibujos de varias frutas --
que tenga el mismo color y crayolas. Al nifio a evaluar lo sen
taremos junto con el coactor y con otro nific a éste le daremos
dos crayolas del color que mds se tenga que emplear en el dibu
jo del nific a evaluar. El experimentaﬁor les preguntard a ca-
da nifio 1o siguiente: “ide qué color es?..." ...bien, ahora en
s&ftame 1a crayola {seglin sea el color de la fruta); si el nifio
dice no tenerla, el experimentador le deberd decir "y ahora, -
qué vas a hacer para poder iluminar tu fruta". El coactor de-
berd evitar que el nifio que tiene la crayola que necesita, es-
t& atento a 1o que ocurre entre el experimentador y el nifio a-
evaluar,
2.~ SITUACION NINO-NIRO-CERCA-O0BJETO. ACTIVIDAD: EMBOLADO.

SE EVALUARA LA HABILIDAD DE AGRADECER.

Al nifio a evaluar, asi como a otro nifio (coactor) se le -
proporcionard una hoja de papel, que contendrd dibujade un ra-
cimo de uvas, resistol y pedazos de papel de china de color -~
verde y morado. Al nifio a evaluar se le dard el color verde y
el morado al otro nifio. Ambos estardn sentados frente a fren-
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tey e1vgxﬁériméqtador Junto a ellos, éste les dard las siguien
_te;'in{tr@:éioﬁé§: "deben cortar el papel y hacer bolitas con-

&1, despuBs pegar 1as bolitas en el dibujo, fijense bien qué -
.Color-deben llevar tanto las hojas como las uvas®. Entonces -
‘serd necesario-dirigirse al nifo a evaluvar y preguntarle: - -
L"lqué-color tienes?... verde ieh? y ide qué color son las - -
Cuvas?.i. moradas, iqué color tienes, es morado?... no lqué vas
a hacer para tener ese papel?"”.

3.~ SITUACION NINO-NIRO-CERCA. ACTIVIDAD: PEGAR FIGURAS.

En esta actividad participan tres nifios, que se encontra-
rén sentados entre una mesa, s6lo que a dos de ellos se les --
proporcionard materiales para recortar y pegar, esto es, papel,
figuras, resistol, tijeras, mientras tanto al tercer nifio se -
le mantendrs ocupado en otra cosa {por ejemplo, uno de los ex-
perimentadores platicard con &1). Mientras a los otros nifios-
se les pedird que recorten aquellas figuras que mds les agra--
den y las peguen en las hojas, que tendrdn en la mesa. Des- -
pués el experimentador y el nifio se acercardn 1o mis posible a
los otros nifios. Al nific a evaluar se e preguntard: “"iya vis
te qué estdn haciendo?... &qué hards para que ellos te dejen -
Jjugar?".,

4.- SITUACION: NIRO-NIRO-CERCA ACTIVIDAD ACTIVIDAD: LOTERIA

Se trabajard con tres nifios, dos de ellos se colocarin --
sentados alrededor de 1a mesa en la que se trabajar&; a estos-
dos nifios se les proporcionardn los tableros, las cartas y las
fichas (o piedritas) de una loterfa; se les dird que jueguen -
con ellas. E1 experimentador platicard con el nifio a evaluar-
en la misma mesa donde juegan sus compaiieros. Cuando el nifio~
diga algo referente a la actividad que realizan sus compaiieros,
se le preguntard: "quieres jugar con tus compafieros?... Si...-
entonces qué les dirds para jugar con ellos".

§.- SITUACION NINO-ADULTO-CERCA-0OBJETG. ACTIVIDAD: PEGAR RE--
CORTES.

£1 nifio a evaluar estard trabajando con el coactor y el -

experimentador, &ste le dard muchos recortes, hoja y poco re--
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sistol (5610 a tapar el fondo del recipiente) y le dird 1o si-
guiente: "de un lado pega las cosas grandes y del otro pega --
las ‘cosas ‘pequefias". Cuando se termine el resistol el coactor
le deberd preguntar "iqué haremos ya se nos terminb el resis--
tol?"; y el experimentador deberd estar en 1a misma mesa reali
zando cualquier actividad.

6.~ SITUACION NIRO-ADULTO-CERCA-OBJETO. ACTIVIDAD: MUESTRARIO

DE PLANTAS.

En Ta actividad a realizar se necesitardn tres o cuatro -
hojas de papel divididas a la mitad y varios tipos de flores -
que serdn pegadas en cada hoja, para To cual se requiere resis
tol, se pondrd el nombre correspondiente a cada flor (en caso-
de saberlo). E1 experimentador estard sentado junto al nifio a
evaluar y el adulto que serd quien tenga la mitad de las flo--
res, el nifio a evaluar tendrd la otra mitad de flores y su ho-
Ja de papel. E1 experimentador le indicarid al nido, que tiene
que pegar las flores en sus hojas empleando todas las hojas --
que se le dieron. Cuando el nifio a evaluar haya terminado de
pegar sus flores y vea que le sobraron hojas, el experimenta--
dor le preguntard: "{Ya terminaste?... no {qué& vas a hacer pa-
ra llenar todas tus hojas de papel con flores?"“.

7.- ACTIVIDAD: HACER UNA PULSERA. (N-A-C-A)

En una mesa estin sentados un adulto y un niiio ademds del
nific a evaluar y el experimentador, sobre la mesa debe haber -
varios tipos de sopa e hilo. E1 adulto le ha de indicar al ni
fio Ta forma de hacer una pulsera, esto es, recortar hilo del -
tamafio de 1a mufieca e insertar la sopa en ese hilos mientras -
tanto el experimentador le pide al nifio a evaluar que dibuje -
bolitas en una hoja y posteriormente Te pregunta lo siguiente:
"éte gustarfa hacer lo mismo que hacen ellos?, a quién le pedi
rfas que te ensefie a hacerla, c6mo Te pedirds que te ensefie?”,
8.~ ACTIVIDAD: JUGAR DOMINO. (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-
dos de ellos el adulte les dice que jueguen con el domind colg
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cdndolo en el centro de la mesa. ‘Al nifio a evaluar el experi-
mentador le pide que haga una planta de su nombre; posterior--
mente se le preguntard: "ite gustarfa jugar, a quién le dirds-
que quieres jugar?".

" HABILIDAD ALTERNATIVA A LA AGRESION: COMPARTIR ALGO.
1.- ACTIVIDAD: HOJEAR UNA REVISTA Y RECORTAR. (N-N-C).

La maestra Te pide a los nifios que recorten de una revis-
ta letras de color rojo; s6lo se Te da una revista a la pareja
de nifios que estén trabajando con los experimentadores y se --
les dice 1o siguiente: “como s6lo hay una revista ustedes de--
ben trabajar con ella sin romperlas., Ahf tienen sus hojas, ti
jeras y resistol".
2.~ ACTIVIDAD: HACER UN SEMAFORO. (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 amarji
116) y resistol. Al nifio a evaluar se le dan seis cfrculos --
{dos de cada color) y al otro nifio 5610 le damos tres circulos
(dos verdes y un amarillo). E1 experimentador se sienta con -
ellos y les dice: "haremos un sem&foro, revisen si tienen todo
el material que voy a mencionar, si a alguien le falta algo df
galo, y si le sobra algo también deben decirlo", Después de -
que los nifios revisen el material, al nifio a evaluar se le di-
de: "oye fulanito, td tienes repetidos tus colores, y a tu com
pafero Te hace falta un color, qué harfas para que &1 también-
tenga todos los colores”.

HABILIDAD ALTERNATIVA A LA AGRESION: AYUDAR A OTROS.
1.~ ACTIVIDAD: COMPLETAR FIGURAS. (N-N-C}.

ET1 actor y coactor deben estar sentados en una misma mesa
y diferentes sillas; se les da una hoja en la cual esté una fi
gura modelo en una mitad y en la otra la misma figura pero in-
completa procurando que la del coactor sea mucho mis compleja-
que la del nifio a evaluar, se le da la siguiente instruccibn:-
“Deben completar Ta figura que no estd compieta, de modo que -~
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‘quede-fgual a ésta terminada; empezardn al mismo tiempo y de--

ben terminar también al mismo tiempo". Cuando el nifo a eva--

luar termine la figura se le dice "Tu compafiero aGn no termina,
qdé harfas para que los dos terminen al mismo tiempo y podamos

pasar asf a otra actividad®.

~2,- ACTIVIDAD: HACER UN ANTIFAZ. (N-N-C).

E1 nifio a evaluar estd sentado junto con el coactor fren-
te a una mesa. Se les proporciona una pieza de cartulina con-
el dibujo de un antifaz, crayolas, tijeras e hilo. Se les di-
ce: "vamos a hacer, asi que deben iluminarlo del color que de-
seen, excepto la parte donde van los ojos". Una vez que hayan
terminade se les dice "ahora van a recortar su antifaz y lo --
van a recortar con mucho cuidado los circules donde van los --
ojos sin romper su antifaz, cuando terminen yo les voy a ama--
rrar 1os hilos para que se los pueden poner". S$i es necesario,
el experimentador tendrd que mostrarles de qué manera pueden -
hacerlo. ET nifioc a evaluar tendrd que mostrarles de qué mane-
ra pueden hacerlo, £l nifio a evaluar tendrd unas tijeras con-
punta y el coactor unas tijeras sin punta de modo que el prime
ro pueda realizar la actividad y el segundo no; cuando el nifo
a evaluar haya terminado se le dice: "tu compafiero no puede re
cortar los ojos del antifaz, qué hacer para qué termine".

3.- ACTIVIDAD: CONSTRUIR UNA TORRE. (N-N-L).

E1 nifio a evaluar y el coactor estin sentados en una mesa
y la maestra les dice: "van a construir una torre con cubos,-
To mds alto que puedan, utilizando todos los cubos", al coac--
tor se le dice: "ve por todos los cubos que estdn en aquella -
mesa". Cuando &ste se retira a tomar los cubos, se le dice al
nific a evaluar: "Tos cubos son muchos y muy grandes, tu compa-
fiero no podrd con ellos, ¢qué harfas para empezar a construir-
la torre?".
4.~ ACTIVIDAD: CONSTRUIR UNA TORRE DE FICHAS. (N-N-L)}.

E1 nifio coactor estd sentado frente a una mesa y se le --
proporciona una gran cantidad de corcholatas dindole la siguien
te instruccién: "con todas estas fichas tienes'que construir -
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una gran torre sin que se caiga". Mientras tanto el nific a --
evaluar estd sentado frente 2 una mesa lejana pero de modo que
pueda escuchar las instrucciones y observar a su compafiero. -
En cuanto se le caiga la torre al coactor el experimentador le
dice al nifio a evaluar: "mira ya se cay6 la torre a tu compafie
ro, Lqué puedes hacer tu para que termine?".
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EXO

8

CLASES DE RESPUESTAS

Habtilidad: Pedir ser Escuchado.

‘ “Situacidn: Nifio-Nifio-Cerca.

COMPONENTES VERBALES

2. Dice asf, asf, ponle asf,
Tuego asf...

4. Frank; YsT",

7.7Asi‘no;;§sf;hd}tési»asT.

10. Ya asi", ...

Co
Su

6.
8.

11.

nsigna: Hacer un tridngulo.
Jeto: Frank.

COMPONENTES NO VERBALES
Ordena los materiales (cir
culo y tridngulos con las-
nos en forma de helado, =--
frente a sus compaiieros.
Coloca las figuras al re--
vés para untar resistol, -
Tas pega sobre el papel, -
sus compafieros hacen lo -~
mismo que Frank, uno de --
ellos pregunta asft.

Sigue colocando resistol a
las figuras.

Mira a su compafiero.

Sefiala la orilla del tridn
gulo, uno de sus compafie--
ros pregunta "asf maestro”,
Pega sus figuras sobre la-
hoja.

Levanta su hoja y la mues-
tra a sus compafieros.
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ANEXO 9
DEFINICION DE COMPONENTES DE LAS SEIS HABILIDADES

APROXIMACION AL INTERLOCUTOR:

E1 nifio deberd acercarse fisicamente al interlocutor a --
una distancia tal que permita establecer cualquier inte--
raccibn con el mismo.

CONTACTO VISUAL:

E1 nifio debers orientar su cabeza hacia el interlocutor y
mirarlo a2 los ojos cuando necesite realizar algo con E1.
VOLUMEN DE VOZ:

El nifo, al dirigirse verbalmente al interlocutor, deberd
utitizar un volumen de voz audible para el interlocutor -
sin producirle daiio.

INSTRUCCION SOBRE COMO REALIZAR UNA TAREA 0 ACTIVIDAD:

ET nifio verbalmente indicard al interlocutor cémo 1levar-
a cabo cierta actividad o tarea.

REALIZAR LA TAREA 0 ACTIVIDAD:

£1 nifio deberd realizar cualquier actividad manual, fren-
te al interlocutor, que corresponda a la instruccidn so--
bre la tarea.

OBSERVACION SOBRE LA TAREA:

No se fue definitoria en ninguna H.

OFRECER EL MATERIAL:

E1 nifio verbalmente ofrecerd al interlocutor algGn mate--
rial que &1 tenga.

PEDIR EL MATERIAL:

E1 nifio verbalmente solicitard al interlocutor, utilizan-
do un tono interrogativo, el material que requiera para -
reatizar cualquier actividad.

DAR EL MATERIAL:

E1 nifo le proporcionard con las manos su material al in-
terlocutor.



10.

11.

12,

13.

14,

15.

16.

17.

18.

19.
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UBICACION DEL MATERIAL:

E1 nifio verbalmente le indicard al interlocutor dénde se-
encuentra el material con el que trabajd y se 1o mostrard.
DAR LAS GRACIAS:

E1 nifto verbaimente agradecerd al interlocutor cuando es-
te G1timo le proporcione algo o le permita realizar algu-
na actividad. .

PEDIR SER INCLUIDO EN UNA ACTIVIDAD:

E1 nifio solicitard verbalmente al interlocutor que le per
mita hacer la actividad que este G1timo esté realizando.
SONREIR:

PEBIR COMO HACER UNA ACTIVIDAD O TAREA:

E1 nific 1e pedird verbalmente al interlocutor lo que tie-
ne que hacer para 1levar a cabo alguna actividad o tarea-
con tono interrogativo.

EXPLORACION DE LA SITUACION:

E1 nifio observard su propio material y el del interlocu--
tor.

INDICACION SOBRE LA FALTA DE MATERIAL:

El nifio sefialard verbalmente al interlocutor el material-
que le hace falta a &l y/o a este dltimo.

OFRECER AYUDA:

£l nifio verbalmente le pedird permiso al interlocutor pa-
ra ayudarle a realizar alguna actividad o tarea.
COMPLETAR LA TAREA:

E1 nifio Te ayudard al interlocutor a terminar una activi-
dad usando sus manos.

INDICACION NO VERBAL:

E1 nifio sefialard con el dedo fndice alguna parte de la ta
rea de &1 o del interlocutor.
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ANEXO 10
- COMPONENTES DEFINITORIOS DE LAS HABILIDADES

HAB, 1: ~PEDIR SER ESCUCHADO.

1. Aproximacién al Interlocutor.

2.7 Contacto Visual.

3. Volumen de Voz.

4, Instruccibn sobre coémo realizar una tarea o act1v1dad.
5. Realizar la tarea o actividad. -

8. Pedir el Material,

9. Dar el Material.

0. Ubicacibn del Materiail.

—

HAB. 2: AGRADECER.
2. Contacto Visual.
3. Volumen de Voz.
11. Dar las Gracias.

HAB. 3: PREGUNTAR.

2. Contacto Visual.

3. Volumen de Voz.

14. Pedir cb6bmo hacer una tarea o Actividad.
19. Indicacidn no-verbal.

HAB. 4: PEDIR PERMISO.

1. Aproximacifn al Interlocutor.

2, Contacto Visual.

3. Volumen de Voz.

8. Pedir el Material.

11, Dar las Gracias.

12. Pedir ser incluido en una tarea o actividad.
14, Pedir c6mo hacer una tarea o Actividad.

15, Exploracidn de la Situacibn.

16. Indicacidn sobre 1a Falta de Material.



HAB.

1.
2.
3.
7.
9.
15,
16.
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5: COMPARTIR ALGO. ! ;
Aproximacién al Interlocutor.

Contacto Visual,

Volumen de Voz.

Ofrecer el Materijal.

Dar el Material.

Expioraci6n de ta Situacibn.
Indicaci6n sobre la Falta de Material.

HAB. 6: AYUDAR A OTROS.

1
2
3.
17.
18.

Aproximacisn al Interlocutor.
Contacto Visual.

Volumen de Voz.

Ofrecer Ayuda,

Compietar la Tarea.
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