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RESUMEN 

El objetivo de esta investigaci6n fue definir habilidades 
sociales en poblaciones infantiles de 5 a 6 años. La importan­
cia radica en la relaci6n que se establece entre habilidades -
sociales y trastornos de éstos a temprana edad, por ejemplo la 
agresión. 

La metodologla que se siguió fue la que propone Rosenblum 
(1g7a) para la elaboraci6n de taxonomlas, la que parte de ob-­
servación de la conducta del sujeto en su ambiente natural. 

Se trabajó con 17 niños 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 -
la agresión (pedir permiso, compartir algo y ayudar a otros). 

La conducta de los niños se registró anecdóticamente en -
situaciones estructuradas (consignas), en cada una de éstas y 
considerando las posibles interacciones que presenta el niño -
en el salón de clase (compañeros o maestra y cerca o lejos). 

Para el an&lisis cuantitativo de los resultados se aplicó 
el coeficiente alfa, que determinó la significación de los com 
ponentes definidos, los cuales fueron 1g para todas las habil! 
dades. Los que se presentaron invariablemente fueron contacto 
visual y volumen de voz, en razón a las situaciones expuestas. 

Finalmente cabe señalar que la metodolog!a empleada es la 
adecuada para definir categorla; no obstante a la dificultad -
que enfrentamos al procesar la información que se cree se de-­
bieron a factores externos, los cuales se exponen en Ja discu­
sión. 
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INTROOUCCION 

El hombre para poder subsistir, tiene que satisfacer nec~ 
sidades primarias (comer, vestir, etc.) y para ello tiene que­
relacionarse con otros individuos, formando grupos o comunida­
des, lo cual supone que se tornen cada vez más complejas las -
relaciones de los individuos y las satisfacciones de otras ne­
cesidades que son algo m~s que necesidades primarias, tales CQ 
mo las metas de amor, protecci6n y perdurabilidad de la espe-­
cie: mismas que incumben • 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 (Fernández 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 lo establecido. Esto nos lle­
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 relaci6n. Desde la infancia en adelante, es miembro­
de familia, de asociaciones de estudiantes, de clubes y equi-­
pos, ya adulto obtiene empleo, trabajo, etc. El grupo, es lo­
más común, as! como lo más familiar de las unidades sociales,­
(Fern~ndez y Cohen, op. cit.) 

El pertenecer a una sociedad, significa cuando menos, la­
exposici6n de sus valores, de un cierto grado de conformidad -
con la conducta de sus miembros y la necesidad última de con-­
tactos sociales satisfactorios con otras personas. 

Al respecto, Roth (1986) afirma, "es necesario que las r~ 
laciones interpersonales se lleven optimamente entre los indi­
viduos en el proceso de su vida normal y puedan conducirse de­
manera efectiva y satisfactoria. Tambi~n seftala que para lo--
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grar dicho objetivo, las personas involucradas deber&n ser h&­
biles socialmente, es decir poseer los repertorios conductua-­
les que se requieren en una situaci6n social especifica y pre­
sentarlos oportunamente. 

En este sentido, Roth {op.cit.) define la habilidad so- -
cial como "La integración de cierto tipo de respuesta concre-­
tas, las cuales son contextualizadas por una situaci6n social~ 
Estas respuestas varlan de habilidad a habilidad, de contexto 
a contexto y de grupo cultural a grupo cultural, y pueden ser 
verbales o no verbales" {p&g.57 ). 

Lo cual significa que dadas las diferencias individuales, 
el hombre procura interacciones sociales de acuerdo a las habi 
lidades que desarrolla en su medio y ante situaciones particu­
lares, es decir, habr& quien logre establecer interacciones 
exitosas con el medio ambiente afianzando de esta manera su 
conducta social y psicol6gica y por el contrario otros que ac~ 

mulen experiencias de frustraci6n, impotencia y fracasos, sie~ 

do afectados negativamente por su medio ambiente desestabili-­
zando asimismo su conducta social y psicol6gica {White 1979, -
citado en Roth 1986). 

En este sentido se observa que cuando una relación no se 
desarrolla adecuadamente se dice que la o las personas involu­
cradas no son h&biles socialmente, lo cual conduce a un desa-­
juste en su comportamiento como consecuencia de la interacción 
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 aisl~ 
do en el tiempo y en el espacio, sino que es producto de las -
relaciones con los dem&s, debe ser comprendido en tales térmi­
nos, la problem&tica que vive a nivel individual y social afe~ 

ta su conducta, por tal motivo la gente interesada en el estu­
dio del comportamiento humano debe contribuir en la compren- -
si6n de los factores que entrañan problemas sociales y, por 
tanto, a la capacidad de solucionarlos. 
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La psicologfa como ciencia de la conducta ha procurado el 
desarrollo de investigaciones en direcci6n al esclarecimiento­
de las relaciones existentes entre la deficiencia de las des-­
trezas sociales y los trastornos de conducta más comúnmente o~ 
servados, (Roth, op. cit.) 

Esto sugiere la necesidad de investigar cuáles son estos­
trastornos conductuales y bajo qué criterios metodológicos se­
han estudiado. Al respecto, Pérez y Luja (1989), encontraron­
que en la etapa infantil se presentan problemas de conducta t.!!_ 
les como hiperactividad, aislamiento, rechazo social, negati-­
vismo y en mayor frecuencia la agresión, problema sobre el - -
cual gir6 la investigac16n. 

Por tal motivo, consideramos necesario, por un lado seña­
lar la importancia que se le ha dado a la relación entre habi­
lidades sociales y trastornos de conducta, lo cual se ilustra­
en el capitulo !; y por otro la.do, argumentar como parte de -­
los antecedentes de esta investigaci6n, la necesidad de defi-­
nir categor!as partiendo de la observación directa del compor­
tamiento de los niños, lo cual se ilustra en los capitulas !!­

Y !!!. Lo que corresponde a la descripción detallada del est!!_ 
dio se presenta en el capitulo IV y los resultados y análisis­
de resultados en los capitulas V y VI, respectivamente y la -­
discusión en el capftulo VII. 
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C A P 1 T U o 

HABILIDADES SOCIALES SU RELACION CON 
TRASTORNOS DE CONDUCTA 

Se ha comprobado la Importancia que tiene el poseer habi­
lidades sociales para que el individuo lnteractUe 6ptimamente 
con su medio y que la carencia o déficit de habilidades ser~ 
laciona con la manifestación 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 déficit de 
habilidades sociales y los trastornos de conducta. Entendiénd2 
se estos Ultimos como una perturbación que no est& provocada -
por la afección de un órgano, por ejemplo, trastornos del ha-­
bla, alcoholismo, drogadicción, etc. 

Algunos trastornos de conducta asociados al déficit de h~ 

bilidades sociales. 

Un ejemplo de dichas investigaciones son las expuestas 
por Nathan, Marlatt y Laberg (1978) quienes establecen una re­
lación entre el déficit de habilidades sociales y el abuso de 
alcohol. Estos autores seftalan que el alcohólico bebe exclusi­
vamente cuando confronta problemas interpersonales o maritales 
y no presenta respuesta en situaciones que requieren habilida­
des de soluci6n de problemas o respuestas asertivas (expresión 
de opiniones, rectificar, enojo, etc.). Uno de los trabajos e~ 

perlmentales que apoya la relaci6n entre el déficit de habili­
dades sociales y la bebida es, el desarrollado por Miller, Her 
sern y Helsman en 1974 (citados en Nathan, et.al.) quienes ex­
pusieron a personas alcoh6licas a una serie de escenas lnter-­
personales que requerfan respuestas asertivas. Las escenas - -
fueron descritas a los sujetos y se les dieron Instrucciones -
de que respondieran como lo hacf an en situaciones de su vida -
diaria. Como procedimiento de control todos los sujetos fueron 
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expuestos a un periodo de conversaciones entre ellos, poste- -
riormente fueron sometidos a situaciones conflictivas provoca­
doras de stress y a situaciones agradables, d~ndoles la oport~ 
nidad de tomar alcohol después de ser presentadas. Los result~ 

dos indicaron que los alcoh6licos tomaron significativamente -
m~s alcohol, después de ser expuestos a situaciones sociales -
conflictivas que en las no conflictivas. 

El 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
alcoh61 icos 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 señalan que los recaidos, una vez 
terminado el tratamiento, son m&s probables en alcoh61icos con 
deficiente repertorio de conductas sociales, lo cual se debe -
posiblemente a la ausencia de las opciones de acci6n correspo~ 
diente. 

Hiller y Eisler (1977), observaron la relaci6n existente 
entre la asertividad y la conducta de beber de pacientes psi-­
qui~tricos en una situaci6n de laboratorio. Los resultados de 
su estudio indican una significativa correlaci6n negativa para 
los alcoh61icos, entre aserci6n negativa y consumo de alcohol, 
en la situaci6n de laboratorio; es decir, a menor.asertividad 
evidenciada por el paciente, menor era la cantidad de alcohol 
que beb1a en la situaci6n experimental. 

Otros autores, Lindbland (1977), Cheek y colaboradores 
(1973) citados en Roth (1983), por ejemplo, hicieron notar el 
hecho de que los consumidores de drogas no asertivos son inca­
paces de expresar agresividad. Por otro lado, Kraft (1964), s2 
ñala la posibilidad de que la ansiedad social puede estar 1nt! 
mamente relacionada con el consumo de drogas. Lindbland (op. -
cit.) indic6 que los farmacodependientes poseen en general una 
baja autoestima y un deficiente nivel de interacci6n interper­
sonal; y segfin 8rill, 1963, y Fart 1966 (ambos citados por - -
Van Hasselt y colaboradores, 1978), los con-
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sumidores de drogas son individuos introvertidos sensibles, P! 
sivos y sumisos que requieren su uso como una forma de escape­
ª la vida solitaria y rutinaria que llevan. 

Otra investigaci6n orientada hacia la relaci6n entre el -
déficits de las habilidades sociales y los trastornos conduc-­
tuales fue realizada por Lewinshon, Singlan y Zeiss (1g75), -­
quienes exponen su conclusiones dirigidas a individuos depresi 
vos. Afirman que estas personas presentan frecuentemente defl 
ciencias en las habilidades para relacionarse interpersonalme~ 
te, pues el enfrentarse a estas situaciones les provoca stress, 
ansiedad, etc., lo cual a su vez origina en ellas una baja ta­
sa de autorreforzamiento y por lo tanto gran parte de su disf2 
ria. Tales aseveraciones dan lugar que dichos autores propon­
gan como parte de tratamiento la modificaci6n de conductas so­
cial es incrementando sus interacciones con otros por medio de­
actividades placenteras, decrementar sus ansiedades o evitaci2 
nes, empleando t~cnicas de desensibilizaci6n sistem~tica, de -
reducci6n de ansiedad, etc., y por último incrementar las habl 
lidades sociales espec!ficas en terapias de grupo y entrena- -
miento en efectividad personal. 

En otro estudio Lewinshon en 1975 manifest6 que la evita­
ci6n social en los depresivos es negativamente reforzada, lo -
cual los conduce hacia el aislamiento social, faciliUndose de 
esta manera el programa de extinci6n. Asimismo, vincu16 el -­
concepto "habilidades sociales deficientes" a la noci6n origi­
nal de reforzamiento contingente identificado claramente, que­
es el tipo de repertorio comúnmente más afectado en el trastor. 
no. Con la inclusi6n de la idea de deficiencia en las habili­
dades sociales, se otorg6 al problema de la depresi6n una di-­
mensi6n social de la cual carecfa hasta entonces: el reforza-­
miento contingente deficitario es básicamente de carácter so-­
cial, pues es fruto de una pérdida creciente del valor cualft! 
tivo y cuantitativo de la interacci6n interpersonal. El indi­
viduo depresivo no s6lo no recibe reforzamiento de otras pers2 
nas: sino que tampoco es capaz de darlo (Lewinshon y Shaffer,-
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1971). 
Los adultos y/o adolescentes con problemas como los ante­

riormente señalados son aquellos que durante su infancia obse~ 
varan conductas sociales deficientes. {Morrison y 0ellack 1901 
y Romano y 0ellack, 1980). 

Al respecto se ha encontrado que algunas deficiencias so­
ciales m§s comúnmente presentadas en poblaciones infantiles 
son: hiperactividad, desobediencia, negativismo, aislamiento, 
agresión, problemas académicos, etc. Esto lo comprueba el an§­
lisis experimental realizado por Phillipps y Mattew en 1974, -
quienes trabajaron con niños de 3 a 4 años de edad con el fin 
de incrementar la interacción social positiva mediante el con­
tacto flsico directo y el elogio verbal, que utilizado como r~ 

forzamiento positivo demostró producir un aumento en la condu~ 

ta deseada. 
También se ha observado que la incompetencia social ha i2 

cidido desfavorablemente no sólo en las relaciones familiares 
y con la comunidad, sino que influye en el logro académico del 
niño, por ejemplo, Kenneth (1900) trabajó con 116 niños del 
tercer grado y utilizando 4 medidas {medidas conductuales, so­
ciométricas, medidas realizadas por maestros y autoreportes 
del niño), demostró la existencia de una relación entre niños 
con un alto aprovechamiento académico y su interacción positi­
va con sus compañeros, e identificó una interacción negativa -
en niños clasificados como desagradables o aversivos y con un 
bajo rendimiento académico. 

Otras conductas negativas que repercuten en el logro aca­
démico son la desobediencia, negativismo, molestar a otros, 
aventar objetos y agresión, Waksman (1979), quien trabajo con 
estudiantes de 5' a 8' grado escolar con estas caracterlsticas, 
aplicó procedimientos de aprendizaje social a maestros que tr~ 

bajaban con dichos niños y los result~dos mostraron el mejora­
miento de 9 estudiantes de un total de 12, obteniendo buenas -
calificaciones. 

La agresión es identificada como uno de los problemas de 
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interacciOn social mas frecuentemente observados a temprana -­
edad, (Jiménez, 1982) y (Pérez y Luja, 1989). Una de las pos.!. 
bles causas de esta conducta es la falta de habilidades socia­
les que afectan las relaciones sociales del individuo lo cual­
conduce al deterioro de las habilidades que posee e incremente 
la gravedad del trastorno. 

Al respecto 8andura (1978) opina que la agresi6n "es el -
resultado de un proceso de socfal izaci6n en el que el niño 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 situaciones especificas". Experimen­
talmente lo ha comprobado el trabajar con niños a los que se -
les pide observar un modelo fllmico que exhibla cuatro respue~ 
tas agresivas, acompañadas de verbalizaciones distintas. En -
una de las situaciones del experimento, al modelo se le casti­
gaba severamente y proporcion4ndole refuerzos alimenticios, -­
mientras que en la tercera situaci6n las respuestas no tenfan­
consecuencias para el modelo. Los resultados mostraron que -­
los. n1Hos de la situaci6n en la que el modelo fue castigado, -
efectuaron significativamente menos respuesta de imitaci6n que 
los niños de los otros grupos. Posteriormente, en continua- -
ciOn con el procedimiento anterior se les ofreció a los niños­
atrayentes incentivos si reproducfan las respuestas del modelo. 
Observandose como resultado que la introducci6n de incentivos­
positivos surpimi6 por completo las diferencias de ejecución -
que se observaron previamente, manifestandose una actividad -­
equivalente de aprendizaje en los niffos de la situaci6n del m~ 

delo recompensado, la del modelo castigado y sin consecuencia­
para la respuesta. Asimismo, Bandura, Ross y Ross (1961), ci­
tados en Bandura, (op. cit.), realizaron investigaciones con~ 
el fin de comparar los efectos de modelos de la vida real, de­
l a agresi6n humana, en una pelfcula de dibujos animados sobre­
la conducta agresiva de niffos en edad preescolar. Los result! 
dos indicaron que los niños que observaron a los modelos agre­
sivos de una fiel imitación, mientras que tales respuestas se-
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daban rara vez en el grupo modelo no agresivo en el modelo con 
trol, adem§s se muestra que los modelos fllmicos no son tan 
eficaces como los de Ta vida real para transmitir pautas des-­
viadas de conducta. 

De acuerdo con Goldstein (lg78) la agresión es el resul-­
tado del conflicto entre tendencias a agredir y tendencias a -
no agredir. En aquéllas se identifican aspectos sociales en 
Tas que el niño adquiere un conjunto de normas, valores, acti­
tudes, creencias y expectativas de Ta agresión, aprenden cómo 
y dónde agredir. En razón de Tas Qltimas se identifican facto­
res que reducen la agresión (agente potencial de castigo, un -
medio poco familiar, Ta presencia de otras personas no agresi­
vas, etc.) 

Como se puede observar Tos problemas de conducta present~ 
dos durante la infancia tienen trascendencia significativa en 
Ta vida posterior del individuo, ya que pueden obstaculizar su 
adecuada interacción con el medio ambiente. Por esta razón se 
han buscado alternativas para mejorar la competencia social y 

por ende enfrentar los problemas asociados a ésta satisfacto-­
riamente. 

Técnicas empleadas en el Entrenamiento de Habilidades So­
ciales. 

Se han empleado diversas técnicas de entrenamiento de ha­
bilidades sociales. Algunas de éstas tradicionales y otras con 
ductuales, también se han realizado comparaciones entre ambas, 
por ejemplo Hatson y Sanatore (1g81) quienes afirman que las -
técnicas conductuales son m!s efectivas para el mejoramiento -
de las relaciones interpersonales de Tos individuos. Asimismo 
Mendenhall (1979) trabajó 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 retroalimentación 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 son 
significativos que los empleados independientemente. 

Goldstein (1981), realiz6 una integración de técnicas ca~ 
ductuales con el fin de formar un "Paquete de Entrenamiento" -
aun más efectivo para el cambio conductual. Esto lo evidencia 
en su texto "Orlgenes del Aprendizaje Estructurado" (1981), en 
donde menciona que el principal interés por el entrenamiento -
en habilidades psicológicas fue mejorar la psicoterapia tradi­
cional imperante en el &rea clínica; a dicho paquete de técni­
cas sistematizadas, Goldstein y Colb (1976, lg8Q, cit. en Roth, 
op.cit.), lo denominaron aprendizaje Estructurado, las cuales 
son: el modelamiento, el Juego de roles, la retroalimentaci6n 
(reforzamiento social) y el entrenamiento para la transferen-­
c i a. 

El modelamiento supone la exposición de los sujetos a una 
o mas situaciones reales o simbólicas, demostrativas de lo5 p~ 

trones conductuales que deber&n ser adoptados (o facilitar) al 
expectador. La exposición de modelos inciuye también la expos! 
ci6n a otros eventos contingentes que suelen afectar al obser­
vado; en otras palabras, adem&s de presentarles la conducta 
meta y sus características topogr&ficas se les explica su rel~ 

ción con eventos situacionales concretos. 
El modelamiento es un elemento necesario, aunque no sufi­

ciente en el entrenamiento de las habilidades sociales, y que 
la pr&ctica conductual constituye un ingrediente m&s para la -
optimización de dichas destrezas (Goldstein y Colb 1976, cita­
dos en Goldstein, 1981). Por lo tanto el Juego de roles, segu~ 

do componente del paquete a través del ejercicio sistemático -
de los que se obse.rv6 en la situaci6n de modelamiento, dinami­
za un proceso mayormente pasivo hasta este momento. 

La tercera instancia, el reforzamiento soi:ial o la retro­
alimentación, 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 ~sta como la generalizaci6n interambiente de la con­
ducta adquirida. El entrenamiento para la transferencia gara~ 
tiza el ejercicio que la habilidad entrenada en situaciones dl 
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 los informes que atestiguan el­
éxito del entrenamiento de 1as habilidades sociales (habilida­
des para la conversación, habilidades expresivas, habilidades­
asertivas, habilidades para la expresión de sentimientos, hab1 
lidades alternativas a la agresión, etc.), y el aprendizaje e~ 
tructurado en particular en poblaciones diferentes. 

Al respecto Wood (1980) trabajó con una población 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: entren~ 

miento por medio de aprendizaje estructurado, instrucciones y­
no entrenamiento. Se les evalu6 por medio de inventarios las~ 
interacciones del estudiante con su maestro dentro del salón -
de clases. Se tuvieron tres grupos de aprendizaje estructura­
do, ya que diferentes entrenadores condujeron las sesiones (P! 
dres, maestros, estudiantes) que duraron SS minutos, les pre-­
sentaron modelamiento en vivo y filmado, ensayo conductual y -
retroalimentación y transferencia. El modelamiento filmado -­
consistió de una pequeña introducción en la que se dec!a la d~ 
finición y puntos b§sicos 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 diálogo maestro-alumno. En los grupos de instruc- -
ción verbal (también fueron tres, por los diferentes entrenadQ 
res). Se les dijo cuáles eran los principios o lineamientos -
de la conducta asertiva, no se les presentaron escenas de mod~ 
lamiento. Al grupo control s61o se le aplicaron las evaluaciQ 
nes (de pre-post y seguimiento). Los resultados fueron los si 
guientes: todos los grupos de aprendizaje Estructurado ejecut! 
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ron m&s asertividad en la post-evaluaci6n que los otros dos 
grupos. El grupo de instrucci6n verbal produjo un ligero incr~ 
mento en conducta asertiva. Los adolescentes inasertivos se 
comportaron m&s 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 cllnicos y para profesionales (enfermeras) a quienes 
se les asign6 el entrenamiento. Los resultados indicaron un 
incremento significativo en las relaciones, de esta manera se 
asegur6 el mantenimiento posterior de las mismas, adem&s de 
comprobar la efectividad del aprendizaje estructurado. En este 
sentido, realizan un segundo experimento bajo las mismas condf 
cienes del anterior, sin embargo adem&s de tener como objetivo 
reafirmar el éxito del aprendizaje estructurado aunaron el ob­
servar la funci6n de la retroalimentaci6n en vivo como un pro­
cedimiento para entrenar la transferencia. Si bien los result~ 
dos mostraron un incremento nuevamente en las relaciones ade-­
cuadas por medio del aprendizaje estructurado, también se ob-­
serv6 la generalizaci6n de ésta ante nuevos estimulas no pre-­
sentes, y un efecto favorable de la retroalimentaci6n en vivo 
como procedimiento para entrenar la transferencia. 

As1 resulta que el Aprendizaje Estructurado es un proced! 
miento que permite mejorar problemas de interacci6n social en 
diferentes poblaciones. 
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CAPITULO 11 

ANTECEDENTES Y OBJETIVOS DE LA INVESTIGACIDN 

Indudablemente, el éxito del procedimiento del aprendiza­
je estructurado en relaci6n a un comportamiento especifico, se 
mostr6 una y otra vez en poblaciones diversas estadounidenses. 
De ah! que en México Roth {1986) realizara una adaptaci6n de -
dicho procedimiento, trabajando asl en personas adultas y ado­
lescentes, sin embargo en sus estudios no abarc6 poblaciones -
infantiles, en las cuales se ha observado una serie de trans-­
tornos de conducta como son: aislamiento, timidez, agresi6n, -
etc. que interfieren en su desarrollo psicológico y social. E~ 

ta problemática de alguna manera es motivo de preocupación, 
principalmente entre los estudiosos de la conducta infantil, -
como Gronlud Anderson {lg6J), Sells y Golden {1g12) {citados -
en Gresham, lg81), quienes han asociado al niño 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
ción, por ejemplo Roth {op.cit.) señala que la acción preventi 
va tiene como finalidad reducir la incidencia del problema al 
facilitar el comportamiento social. 

También en las investigaciones que constituyen el Proyec­
to de Educación para la Salud en la UIICSE, existe una linea -
de investigaci6n denominada 'Prevención de transtornos infanti 
les a través del establecimiento de habilidades sociales'. Di­
cha linea persigue las siguientes metas generales: 
1.- La construcci6n de instrumentos que permitan detectar y -

evaluar diversos transtornos conductuales en poblaciones 
de niños preescolares. 

2.- La construcci6n de estrategias de intervenci6n que permi­
tan modificar dichos transtornos conductuales. 

3.- El desarrollo de una tecnologla conductual que permita 
trabajar sobre la prevenci6n de diversos transtornos que 



- 16 -

afectan al niño en edad preescolar. 
En base a estos planteamientos se han realizado algunos -

estudios que son antecedentes del presente trabajo que preten­
de definir categorlas de habilidades sociales en niños preescg 
lares, y establece cierta relación con uno de dichos estudios 
realizado por Pérez y Luja (1989), en razón de la metodologfa 
empleada. Este se describe a cont1nuaci6n, sin embargo antes -
se menciona la importancia de definir habilidades sociales. 

Existen algunas razones por las cuales pensamos que es n~ 

cesarlo realizar un estudio para definir categorlas de habili­
dades sociales. 

Por un lado, de acuerdo a lo que plantean Conger y Conger 
(1982) y Roth (1986) asl como las caracterlstlcas mismas del -
Aprendizaje Estructurado, una habilidad social est~ conformada 
por componentes conductuales, verbales y no verbales que deben 
ser entrenados uno por uno para lograr que el sujeto la adqui~ 
ra con éxito; debe tomarse en cuenta, adem~s. que las caracte­
rlstlcas de cada componente conductual depender~n de la habll! 
dad social en cuestión y del contexto social particular en el 
que se tenga que presentar. En este sentido, no es lo mismo 
enseñarle a un niño 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 cante~ 

to general en el que ocurren todos estos componentes, a que 
tratemos de entrenar tales componentes con el objeto de lograr 
la ocurrencia de una habilidad particular de acuerdo a un con­
texto social determinado. En otras palabras, si queremos lo- -
grar que un niño aprenda a pedir permiso, debemos tomar en 
cuenta que hay muchas situaciones en las que puede hacerlo y -
que la forma en la que pida permiso depender~ de si se dirige 
a un niño o a un adulto, de si quiere permiso para obtener un 
objeto o para realizar una actividad, de si est~ en su casa o 
est~ en la escuela, de si se encuentra cerca o lejos del inter 
locutor, etc.; dependiendo de estas situaciones el niño tendr~ 

que aumentar o disminuir su volumen de voz, aproximarse o no -
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al interlocutor, establecer contacto ffsico o no, etc. Esto -
es lo 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 observación -­
del comportamiento de adolescentes y adultos (Goldstein, 1gs1); 
en el caso del trabajo con preescolares, las habilidades se -­
han definido con base a lo que reportan las maestras de los ni 
ños en relación a lo que ellas creen ~ue deben hacer para tal­
o cual habilidad (Garcla y Rodrlguez, lg85). En ambos casos,­
deberlan reconsiderarse las definiciones de las habilidades s~ 
ciales dado que, por un lado, existen diferencias cualitativas 
entre un adulto y un niño en la forma de presentar las habili­
dades, y por otro, de acuerdo con Sacket (1g18) deberla seguiL 
se una metodologla con criterios bien establecidos para la el~ 
boración de cualquier taxonomla conductual. 

Lo anterior nos lleva a pensar que primeramente se ten- -
drla que hacer un estudio para elaborar categorías conductua-­
les que nos permitan detectar y evaluar el problema particular 
que presentan los niños y posteriormente, hacer otro estudio -
para también elaborar categorlas de respuestas que pudieran -­
ser concebidas como alternativas a dicho problema. Con base -
a los resultados de ambos estudios se precederla a la implemen 
tación del Aprendiza Estructurado, ajustándo diferentes carac­
terísticas de los mismos, tales como las instrucciones que de­
ben darse al niño, la situaci6n misma del Juego de Roles, etc. 
y se observarla si en realidad existe una relación entre la -­
ocurrencia de las habilidades alternativas al problema Y la -­
frecuencia de las categorías de dicho problema; es decir, se -
procurarla encontrar que a mayor competencia social menor fre­
cuencia del problema conductual. 

Con base en estos planteamientos, se realizó un estudio -
(Pérez y Luja, lg8g) cuyo objetivo fundam.ental era construir -
un instrumento que permitiera detectar y evaluo¡problemas de -
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comportamiento agresivo en niños preescolares de 3 a 6 años de 
edad. La elección del problema de agresión fue de una investi­
gación inicial que las autoras arriba citadas realizaron para 
detectar el problema que con mayor frecuencia presentaban los 
niños preescolares dentro del sal6n de clase. Dicha investiga­
ción se hizo con base a los siguientes asuntos: a) investiga-­
ción documental, b) entrevistas a maestras, c) observaciones -
informales dentro del sal6n de clase. En general se observ6 
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 
agresión, este último con tasas m~s elevadas que los dem~s. 

De acuerdo con esto, se decidió trabajar prioritariamente con 
el problema de la agresión, la cual fue considerada, de acuer­
do con los planteamientos de Goldstein (1981), como el result~ 

do de la carencia de repertorios prosociales que le permitan -
al niño enfrentar situaciones que altamente probabilizan la 
ocurrencia de agresi6n. 

Basadas en esta concepción de la agresi6n, Pérez y Luja -
(op.cit.) construyeron una taxonom1a sobre el comportamiento -
agresivo de niños preescolares contemplando en el procedimien­
to las caracterlsticas metodológicas que plantea Rosenblum 
(op.cit.) para la elaboración de cualquier taxonomla conduc- -
tual. En general obtuvieron un total de 15 categorlas agrupa-­
das en tres rubros generales: Interacción Mediada por Objetos, 
Interacci6n No-Verbal e Interacción Verbal. Para elaborar es-­
tas categorlas realizaron un total de 11 registros anecdóticos, 
en cada uno registraban a cuatro niños que hablan sido consid~ 

rados por las maestras, por los mismos compañeros y por los e~ 
perimentadores como niños que constantemente agredlan dentro -
del salón de clase. En total se observaron a 33 niños (19 ni-­
ñas y 14 niños). Con base en el an~lisis de dichos registros -
se elaboraron clases de respuesta y posteriormente se definie­
ron, de acuerdo a un planteamiento lógico, las categorlas so--
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bre agresi6n. 
En la segunda etapa del estudio probaron las categorlas -

con otra poblaci6n de niños (15 en total) para evaluar la 
exhaustividad de las mismas, acuerdo entre observadores, reda" 
ci6n de las mismas, etc. 

En general, este estudio nos permite contar con un instr~ 

mento para detectar y evaluar a niños preescolares con proble­
mas de conducta dentro del sal6n de clase. El paso siguiente -
consiste en construir, de la misma manera, categorías de res-­
puesta que pudieran ser concebidas como alternativas de agre-­
si6n. 
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C A P 1 T U L O JI! 

ASPECTOS
0

HETODOLOGICOS EN LA JNVESTIGACION SOBRE LA 
ELABORACION DE CATEGORIAS CONDUCTUALES 

En el presente capítulo se hará mención sobre algunos es­
tudios realizados en la elaboraci6n de categorías conductuales 
mencionando en primera instancia la investigaci6n realizada -­
por Connolly y Smith (1977) sobre el tema, posteriormente lo -
propuesto por Anguera (1983) sobre la categorización y final-­
mente la metodolog!a a seguir en el presente estudio de acuer­
do al punto de vista de Rosemblum (1978) quien comparte crite­
rios metodol6gicos con Sacket (1978). 

Connolly y Smith {op. cit.), llevaron a cabo un estudio -
sobre la ecología de la conducta del niño, en donde se exami-­
nan aspectos del medio ambiente preescolar y su impacto sobre­
la conducta de los niños 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, empleando 4 tipos de procedimiento -
para ello: l. Muestreo persona-foco, 2. muestreo unoMcoro, 3.­
muestreo de todas las ocurrencias, y 4. muestreo instant~no, -
las observaciones fueron realizadas por personas entrenadas -­
previamente a los que se les dio a conocer el listado de con-­
ductas a registrar, basada ésta en las unidades de conductas -
retomadas de la teoría etíol6gica. Dichos observadores reali­
zaron registros narrativos, que fueron codificados para ex- -­
traer las categorías 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 
más discretas es posible explicar el comportamiento del niño -
en &reas mas generales (motricidad, lenguaje, cognitivas, etc.) 
que le conforman en contextos específicos. 

Como puede notarse el autor realiza categorías de conduc­
·tas de forma sistemática, mediante la observaci6n directa, uti 
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zando como base un criterio establecido de conducta. 
Sin embargo, Anguera (op.cit.), propone para la elabora-­

ci6n de categorlas, como un primer paso elaborar una lista de 
rasgos en los cuales se anoten diversas ocurrencias de la con­
ducta mediante la observaci6n, estableciendo de esta manera un 
sistema provisional de categorlas y subsecuentemente para ase­
gurar el no solapamiento o confusi6n entre las categorlas, su­
giere tomar en cuenta lo siguiente: 1) llevar a cabo un an&li­
sis conceptual; 2) distinguir entre categorlas molares y mole­
culares; 3) decidir el "tamaño" o amplitud de las categorlas¡ 
4) coincidir entre diversas personas que categorizan en la mi~ 
ma conducta para validar la clasificaci6n; 5) definir las cat~ 
garlas de tal forma que sean identificadas inequlvocamente¡ 6) 
finalmente, se propone el c&lculo del coeficiente o raz6n de -
ocurrencia de una conducta X por intervalo (i = ~). El an~ 
lisis de dicho coeficiente permite un afinmiento mayor del si~ 

tema de categorlas. 
De acuerdo con Sacket (op.cit.) debiera seguirse una met9 

dologla con criterios bien establecidos para la elaboraci6n 
de cualquier taxonomla conductual. Dichos criterios son campar 
tidos por Rosemblum (1978) quien plantea que para desarrollar 
una taxonomla conductual habrla que considerar, en primer ins­
tancia, el escenario o lugar donde ocurre la interacci6n, pues 
puede ser impuesto por las circunstancias o creado experimen-­
talmente. Menciona que casi siempre las taxonomlas se derivan 
de situaciones especificas, de aqul que pueda existir el pro-­
blema de transferir una taxonomla conductual de una situaci6n 
a otra, como por ejemplo, de un ambiente familiar a uno esca-­
lar, de sujetos adultos a niños preescolares, etc.¡ tal serla 
el caso de tomar las categorlas sobre habilidades sociales 
desarrolladas por Goldstein y Colbs (op.cit.) para entrenarlas 
en niños preescolares que tienen problemas de conducta agresi­
va. Lo que sl podrla hacer uno serla " ••• considerar previas -
taxonomlas como meros puntos de partida de los cuales puede 
derivarse una nueva taxonomla" (Rosemblum, 1978, p&g. 16). 
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De acuerdo can los planteamientos de Rosenblum (op. cit.) 
los pasos fundamentales que deben seguirse para la elaboración 
de cualquier taxonomía conductual pueden resumirse en lo si- -
guiente: 
l. Establecer las condiciones de observación. Dependiendo -

del problema que pretendemos estudiar y de las caracterí~ 
ticas de las condiciones bajo las cuales ocurren las int~ 

racciones de los sujetos será la situaci6n general que -­
tendra que utilizarse para observar el comportamiento, -­
por ejemplo, si pretendemos analizar las características­
de la interacción madre-hijo en situaciones de juego ten­
drá que disponerse del ambiente para que pueda ocurrir y­
observarse sin mucho problema tal interacción, pero si -­
agrupamos varios dlas madre-hijo en el mismo lugar, difi­
cilmente tendremos información precisa sobre el problema­
de estudio. Las condiciones de observación pueden ser -­
creadas experimentalmente (situaciones controladas) o - -
bien pueden ser impuestas por las circunstancias (situa-­
ciones naturales). 

2. Observaciones informales de la conducta bajo estudio. 
Una vez que se ha seleccionado la población de sujetos y­
las condiciones de observaciones informales del comporta­
miento de los sujetos, es decir, realizar varios regis- -
tras anecdóticos, para que con base en éstos se llegue a­
la formulación de categorlas de respuestas que conforma-­
rían la taxonomía conductual que pretende elaborarse. En 
el transcurso de tales observaciones informales deben ca~ 

siderarse los siguientes aspectos: 
a) Observar el comportamiento de los sujetos relacionados -­

con el problema de estudio. 
b) 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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táneamente la mayor parte de las veces o si ocurren por -
separado. 

d) Observar si las respuestas ocurren generalmente en un lu­
gar particular o independientemente de éste. 

e) Analizar si las respuestas tienen "variaciones elementa-­
les" en términos de intensidad, velocidad, fuerza, etc. 

f) Tomar en cuenta la orientación de los sujetos cuando emi­
tan las respuestas, es decir, hacia quién se está diri- -
giendo. 

g) Tener muy claro el propósito por el cual se está desarro­
llando la taxonomla. 

h) Dependiendo del propósito, asegurarse de que las respues­
tas ocurran en más de un miembro del grupo de sujetos que 
está siendo observado. 

i) Analizar la 11 significancia 11 de las conductas. Para Rosem, 

blum (op. cit.), ésta es entendida como: " ... La relaci6n­
de aquellos elementos conductuales con los problemas o -­
preguntas bajo estudio" (pág. 21). 

j) Las respuestas deben describirse en términos funcionales. 
Según Rosenblum (op. cit.), "En una taxonom!a basada en -
criterios funcionales, todas las conductas pueden facili­
tar e impedir el acompañamiento de un objetivo dado y en­
ambientes sociales la respuesta de varios compañeros a e! 
tas conductas". (pág. 22). 
Estos aspectos deber!an considerarse en el trabajo sobre­

habil idades sociales con poblaciones infantiles, pues como ya­
se mencionó, existen diferencias cualitativas entre un adulto­
y un niño en la forma de presentar tales habilidades. En este 
sentido, el presente estudio sobre habilidades sociales con Pi! 
blaciones de niños preescolares se deben conocer, en primera -
instancia, las caracterlsticas del problema conductual que pr~ 

tende modificarse y posteriormente categor!as de habilidades -
sóciales que pudieran funcionar como alternativas a dicho pro­
blema. Por lo que en este reporte de investigación se preten­
de desarrollar el objetivo que se enuncia a continuación: 
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OBJETIVO GENERAL: Definir habilidades sociales en niños prees­
colares de 5 a 6 años de edad, partiendo de­
la observaci6n directa del comportamiento de 
los niños en situaciones estructuradas de -­
tal manera que abarque la interacción del n! 
ño con interlocutores que tengan caracterís­
ticas diferentes (por ejemplo otro niño o la 
maestra). 
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CAPITULO IV 

PROCEDIMIENTO PARA LA SELECCION DE LOS SUJETOS 

Sujetos: Se trabaj6 con 17 niños (11 niñas y 6 niños) cu­
yas edades fluctuaron entre los 5 y 6 años, todos cursaban el-
3er. año de preescolar. La edad promedio de éstos fue de 5.4-
(Ver anexo 1). 

Los criterios de selecci6n fueron los siguientes: 

a) Entrevistas a Maestras: Fueron entrevistadas 1 10 maes­
tras de jard!n de niños, encargadas de los terceros años; dos­
maestras del turno matutino que pertenecían al Jardín de Niños 
"José Narciso Robirosa", con domicilio en Av. San Ignacio S/N­
en los Reyes Iztacala, dos mas en este mismo Jard!n en el tur­
no vespertino y dos en el Jard!n de Niños No. 2 del IMSS situ! 
do en Av. Central de la Cl!nica 64 S/N, en Tequexquin4huac Edo. 
de Mhico. (Ver anexo 2). 

Se les entrevistó con el prop6sito de obtener inf0rmaci6n 
acerca de los niños que, según su criterio (se les pidi6 que -
lo especificaran), se "Portaban Bien" dentro del sal6n de cla­
ses; b4sicamente se les pidi6 que especificaran qué niños no -
agred!an, que no presentaran conductas tales como las que en-­
globan las categorías de Jnteracci6n Social Negativa que resul 
taran del estudio sobre el comportamiento agresivo que realiz! 
ron Robles, Pérez y Luja (op. cit.). El criterio que se util.i 

l. Previamente al estudio, se apl ic6 la entrevista a otra poblaci6n de - -
maestros con el prop6sito de pilotearla para hacerle los ajustes neces! 
rios; por ejemplo, replanteamiento de las preguntas, incluir nuevas pr~ 
guntas o desechar otras, etc. En el anexo se presenta el procedimiento 
y resultados de éste. 
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z6 para decir que estos niños no agredfan fue que tales categ~ 
rfas no ocurrieran el 50% de las veces que los niños fueron o!>. 
servados. (Véase anexo 4). 

b) Entrevistas a Niños: A un total de 22 niños, que, se-­
gún el criterio de las maestras se portaban bien dentro del s_!!. 
lón de clases, se les aplicó una entrevista, en la que report_!!. 
ron qué niños no les pegaban, insultaban, etc. (Categorfas de­
InteracciOn Social Negativa), con quienes se llevaban bien, -­
etc. (Véase entrevistas a niños en el anexo 3). 

Oel Jardln de Niños "Narciso Robirosa" se entrevistaron -
11 niños del turno matutino y 5 del turno vespertino. En el -
Jardln de Niños No. 2 del IMSS se entrevistaron 6, Este entr! 
vista permiti6 seleccionar a aquellos niños que, según el cri­
terio de los compañeros, se portaban bien entre ellos, dentro­
del salón de clases. 

c) Observaciones informales dentro del sal6n de clases: -
Oentro del salón de clases de los grupos escolares selecciona­
dos, se realizaron durante 5 dfas consecutivos observaciones -
informales para, por un lado, constatar si los niños seleccio­
nados por las maestras y por los mismos niños en realidad no -
presentaban conductas agresivas diariamente, y, por otro lado, 
para observar si habla otros n1fios que cumplieran con el crit! 
rio y que no hablan sido seleccionados ni por las maestras ni­
por sus compañeros. 

Con base en los resultados de estas entrevistas y observ_!!. 
ciones informales, se hizo un listado de los niños selecciona­
dos y se habló con los padres de familia de cada uno de ellos­
para solicitar su cooperaci6n e informar sobre el estudio. De 
los 20 n1fios seleccionados sólo 17 cooperaron en el presente -
estudio. 

Materiales: Se utilizaron como materiales de trabajo lápj_ 
ces, crayolas, colores, tijeras, plumines, acuarelas, papel -­
lustre, papel crepé, cartulinas, cubos, fichas, pegamento, Pi.!! 
celes, rollos de papel, hojas, godetes, juegos de loterfa y d~ 
minó, revistas, cascarón, figuras llamativas para los niños ya 
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impresas en hojas. Para realizar las evaluaciones se utiliza­
ron formatos de registro anecd6tico y entrevistas a maestros y 
niños (Véase anexo 2, 3 y 5). 

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

Medidas: Se utilizaron registros anecdóticos para obser-­
var la ejecución de los niños en diversas situaciones estruct~ 
radas. Se realizaron también registros de frecuencia para ob­
servar la aparición 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 agresi6n (Pedir -
Permiso, Compartir Algo y Ayudar a Otros). Se seleccionaron -
estas habilidades por las siguientes razones: Por un lado, da­
do que se trabajó con niños pequeños, pensamos que para apren­
der cualquier habilidad alternativa a la agresión 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 observú que los nlílos empleaban demasiado tiempo -
en realizar actividades muy simples y para trabajar con esas -
habi~idades, se necesitaba disponibilidad de tiempo y éste fue 
limitado por las maestras. En este sentido esta investigación 
constituye la primera parte del estudio final sobre la elabo­
ración de categorfas de habilidades sociales. 
l. DISEÑO DE LAS SITUACIONES ESTRUCTURADAS PARA OBSERVAR EL­
COMPORTAMIENTO DE LOS NIROS. Con base en las definiciones pr~ 
puestas por Goldstein (op. cit.) de las habilidades alternati­
vas a la agresión, se estructuraron diferentes situaciones que 
permitieron la ocurrencia de éstas. A continuación se dará un 
ejemplo de la forma en la que se procedió a construir las si-­
tuaciones relacionadas con cada habilidad; el ejemplo se reali 
zó con la primera habilidad alternativa a la agresión: Pedir -
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Permiso. 
a) SelecciOn de los componentes que definen la habilidad­

(Planteamiento L6gico). Lo primero que hay que hacer es pen-­
sar "lógicamente" en lo que el niño tendrla que hacer para pe­
dir permiso, y de esta forma, saber tentativamente cuáles son­
los componentes definitorios de la habilidad. A manera de - -
ejemplo podr1amos pensar en los siguientes: (1) Expresar soli­
citud: el niño para pedir permiso necesita saber dirigirse ver 
balmente a otra persona pidiéndole que le deje hacer algo; (2) 

Emisión de la interrogación: necesita también saber preguntar; 
(3) Contacto Visual: requiere además orientarse hacia el inter 
locutor, es decir, hacia la persona a la cual le va a pedir -­
permiso; (4) Proximidad F1sica: la interacción ocurre en un e~ 

pacio flsico particular, o puede estar cerca o bien puede es-­
tar lejos del interlocutor; (5) Volúmenes de Voz: al emitir in. 
teracciOn (diciendo lo que quiere pedir), el niño requiere ha­
cerlo con un volumen de voz determinado, que dependerá de la -
distancia en la que se encuentra el interlocutor, en este sen­
tido, este componente y el anterior se encuentran relacionados 
(el volumen de voz tendrá que ser alto si se encuentra lejos -
del interlocutor y más bajo si se encuentra cerca). 

b) Análisis de las caracterlsticas del interlocutor: Una­
vez que se han seleccionado los componentes definitorios de la 
habilidad, se tiene que tomar en cuenta que éstos pueden cam-­
biar dependiendo de la persona a la que se dirija el niílo. 
Las personas pueden ser desconocidas o conocidas para el niño, 
pueden ser adultas o niños, etc., .pero al menos dentro del sa­
lón de clases hay dos tipos de personas con las que puede rel~ 
clonarse, un compañero y la maestra. 

c) Análisis de consecuencia: El niño puede pedir permiso­
para muchas cosas, pero en términos generales pueden clasifi-­
carse en dos categor1as: (1) objetos y (2) actividades. Puede 
pedir permiso para obtener un objeto ("me prestas tu lápiz") o 
bien, para realizar alguna actividad ("me dejas jugar conti- -
go"). 
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En funci6n de los elementos anteriores, se estructuraron­
las situaciones que se requieren para que el niño muestre la -
habilidad. De los componentes que definen la habilidad de pe­
dir permiso, el primero y el segundo permanecen constantes, P! 
ro la proximidad flsica y el volumen de voz pueden variar. En 
este sentido, las situaciones estructuradas que resultados fu! 
ron las siguientes: 

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

2) La misma que la anterior, pero la distancia entre los­
interlocutores es mayor, por lo tanto el volumen 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--

Este procedimiento se sigui6 con cada una de las seis ha­
bilidades tanto de inicio como las alternativas a la agresi6n. 
(Ver anexo 7). 
2. OBSERVACION EMPIR!CA DE LAS HABILIDADES DEFINIDAS LOGICA­
MENTE EN LOS NIÑOS: Una vez diseñadas todas las situaciones, -
se puso a los sujetos en grupos de 5 en cada situac16n, para -
que se comporten como si estuvieran en el sal6n de clases. Se 
realizaron registros anecd6ticos para saber qué es lo que ha-­
clan los niños para pedir permiso, en cada una de las situaci~ 
nes estructuradas. Lo mismo se hizo en cada una de las habili 
dad es. 
3. DEFINICION DE LAS HABILIDADES: Se hizo un análisis de -­
los registros anecd6ticos (en el anexo 5 se muestran algunos -
ejemplos) para establecer clases de respuestas y elaborar la -
definiciOn de cada una de las habilidades y de sus componentes 
respectivos (verbales y no verbales). (Anexo 8). 



- 30 -

C A P l T U L O 

RESULTADOS 

En este capitulo se har& referencia a los resultados cuaa 
titativos obtenidos en el presente estudio de la siguiente ma­
nera. En primer lugar se explicar& el an&lisis de los regis- -
tras anecdóticos haciendo énfasis en las clases de respuesta -
definitorias para cada una de las habilidades evaluadas, las -
cuales se constataron posteriormente sobre una prueba estadls­
tica concentrando los resultados finales en tablas y gr&ficas. 
Posteriormente se har& menci6n 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 agresión (Pedir Permiso, Compartir algo y -

Ayudar a otros). Finalmente se har& una slntesis de los resul­
tados, los cuales se ilustran en tablas y figuras y que se in­
dican en base a la numeración asignada a la definición de los 
componentes. (Ver anexo g) 

Dos observadores registraron a 17 niños en las diferentes 
situaciones estructuradas, diseñadas para cada una de las seis 
habilidades sociales, en total se realizaron 816 registros 
anecdóticos. En éstos se anotaba la respuesta emitida por el -
niño ante la consigna (situación estructurada) manejada por el 
experimentador (maestro) as! como el antecedente y su canse-­
cuente; también se tomaron en cuenta las respuestas verbales, 
no verbales, y la frecuencia de las mismas, siempre y cuando -
estuvieran relacionadas con la consigna correspondiente a la -
habilidad evaluada. (Ver anexo 5) 

Posteriormente, se obtuvo la confiabilidad de los regis-­
tros entre los observadores, para ello se consideraron las re~ 
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 procedió 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 
habilidad. (Ver anexo 8) Cada componente se defini6 y se re­
gistr6 la frecuencia con que se presentaba en todos los suje-­
tos, en cada registro anecd6tico. Adem~s se registr6 si éstas 
ocurr1an o no simult~neamente, es decir, si ocurr1an al mismo 
tiempo en la misma actividad. (Ver anexo 6) Esto permiti6 
analizar qué componentes eran excluyentes. 

La frecuencia obtenida de los componentes simples y simu! 
t~neos permiti6 analizar cuantitativamente los datos, los tota 
les de las frecuencias fueron concentradas en tablas, y esto a 
su vez permiti6 calcular el coeficiente alfa o raz6n de ocu- -
rrencia (Anguera, 1983), cuya f6rmula es Ci = ~· donde Ci 
es un componente cualquiera, E la ocurrencia obtenida del com­
ponente y N el nGmero de sujetos con los que se trabaj6. Este 
coeficiente alfa facilit6 el afinamiento del sistema de categ2 
r1as, pues a partir de dicho coeficiente se seleccionaron los 
componentes definitiorios de cada habilidad. La selecci6n se -
hizo estimando aquellos componentes relevantes cuyo valor del 
coeficiente fuera mayor al .5 hasta 1, desestimando aquelos c~ 

yo coeficiente fuera menor al .5 o 16gicamente igual a O, y 
conjuntando los componentes que hablan ocurrido simult~neamen­
te, considerando para ello el criterio previamente establecido. 
Esta prueba fue utilizada, porque permiti6 analizar los datos 
a nivel nominal e indica la aceptaci6n del componente definit2 
rio de la habilidad, que en su totalidad fueron definidos 19 -
para todas las habilidades evaluadas. (Ver anexo 9 y 10) 

Cabe señalar, que s6lo se trabaj6 con seis habilidad. 
Considerando todas las posibilidades que tiene el niño de rel~ 
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cionarse con otras personas dentro del salón de clases, esto -
es, se puede relacionar con otro niño o con la maestra y éstos 
pueden estar cerca o lejos de él, se le evaluó en ias siguien­
tes situaciones dependiendo de la habilidad: niño-niño-cerca, 
niño-niño-lejos, niño-adulto-cerca, niño-adulto-lejos, niño-n! 
ño-cerca objeto, niño-niño-cerca actividad, niño-adulto-cerca 
objeto, niño-adulto-lejos actividad. 

Los resultados sobre los componentes definitorios y no d~ 

finitorios para cada habilidad fueron los siguientes: 
Para la habilidad de Pedir ser Escuchado, situación niño­

niño-cerca consigna 1 (hacer un helado) los componentes defin! 
torios con un valor del coeficiente alfa mayor al .5 fueron: -
instrucción sobre la tarea, realización de la tarea, volumen -
de voz y aproximación al interlocutor y contacto visual, mien­
tras que el componente de observación sobre la tarea alcanzó -
un puntaje menor al .5. Los componentes que ocurrieron simul-­
taneamente fueron instrucción sobre la tarea y contacto visual, 
con un puntaje mayor al .5. (Ver fig. 1 y tabla 1) 

En esta misma habilidad y situación, pero en la consigna 
2 (actividad de hacer un arbol), los componentes de instruc- -
ción sobre la tarea, realización de la tarea, aproximación al 
interlocutor, volumen de voz y contacto visual, obtuvieron un 
puntaje mayor al .5 y menos a éste el componente de observa- -
ción sobre la tarea. Los componentes que ocurrieron simultane~ 
mente fueron instrucción de la tarea y el contacto visual con 
un coeficiente calculado mayor al .5: Como puede notarse, en -
esta situación N-N-C, los componentes definitorios que se pre­
sentaron simultaneamente y el que no alcanzó el criterio de 
aceptación fueron los mismos en ambas consignas, esto es, no -
hubo ninguna variación a pesar de haber cambiado la actividad 
presentada a los niños. (Ver tabla 2 y fig. 1) 

En esta misma habilidad pero en la situación niño-adulto­
lejos, consigna 3 (pegar papel sobre el nombre), los componen­
tes de contacto visual, pedir el material y volumen de voz, t~ 

vieron un coeficiente alfa igual a 1, ocurriendo por separado, 
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pero los dos primeros también se presentaron de manera simultª 
nea con un puntaje mayor al .5, asl como el de volumen de voz 
y pedir el material, solamente el de aproximación al interlocy 
tor apareció con un valor igual a o. (Ver fig. lay tabla 3) 

Dentro de esta misma habilidad y situación, sólo que en -
la consigna 4 (recoger el material), los componentes con un 
coeficiente mayor a .5 fueron: aproximación al interlocutor, -
contacto visual, dar el material, ofrecer el material y volu-­
men de voz, y con un pontaje menor al .5 se presentaron de ma­

nera simultAnea los componentes de contacto visual y ofrecer -
el material, dar el material y contacto visual. (Ver fig. !by 
tabla 4) 

En general se puede observar que en la situación Niño­
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 la consigna 3 y ofrecer el material en 
la consigna 4. Esta diferencia presentada pudo deberse a que -
la actividad que el niño tenla que realizar en una y otra con­
signa requer!a de conductas diferentes, es decir, mientras que 
para la consigna de recoger el material tenla que entregarlo -
al interlocutor y por lo tanto acercarse a él, para la consig­
na 3 tenla que pedir el material, lo cual lo hizo sin acercar­
se al interlocutor, a pesar de que la situación lo requerla de 
ah! que el volumen de voz se presentara de manera diferente, -
siendo mAs alto en la consigna 3. 

Ahora bien comparando la situación niño-niño-cerca con la 
situación niño-adulto-lejos, en la habilidad de Pedir ser Escy 
chado, encontramos que los niños adecuan su volumen de voz y -
se aproximan al interlocutor si el caso lo requiere (en la ma­
yorla de los casos), asimismo mantienen un contacto visual con 
éste a la vez que se dirigen verbalmente a él, ya sea para dar 
una instrucción o pedir algo, ya sea un niño o un adulto. 

En cuanto a la habilidad de Preguntar, situación niño-ni­
ño-cerca consigna 1 (iluminar), los componentes con un puntaje 
mayor a 1 • 5 fueron: contacto visual, pedir hacer una actividad, indic~ 
ción no verbal y volumen de voz; cabe aclarar que con el mismo 
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puntaje se presentaron simultAneamente los dos primeros compo­
nentes mencionados. (Ver fig. 2, tabla 5) 

Para la consigna 2 (pegar recortes) de esta misma habili­
dad y situación, los componentes de: contacto visual, pedir c~ 
mo hacer actividad, indicación no verbal y volumen"de voz obtu­
vieron un coeficiente alfa mayor al .5 presentAndose simultA- -
neamente, con esta misma puntuación, los componentes de pedir -
cómo hacer actividad y contacto visual. (Ver fig. 2, tabla 6) 

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

Como puede observarse, a pesar de haber variado las situ~ 

ciones y consignas en la habilidad de preguntar los componen- -
tes definitorios presentados fueron los mismos. 

La habilidad de Agradecer se evaluó en diferentes consig­
nas diseñadas para otras habilidades, sin embargo fueron reto­
madas porque éstas posibilitaban que el niño pudiera agradecer 
ademAs de presentar otra habilidad. Las consignas selecciona- -
das fueron las siguientes: en la habilidad de pedir permiso, 
situación niño-niño-cerca objeto, se evaluaron dos consignas 
(iluminar y embolado), y en la situación niño-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 
sinult&neamente, mientr~s que en las dos Qltimas correspondientes a la si-­
tuación niño-adulto-cerca objeto el puntaje presentado en 1 os compo- -
nentes fue mayor al .5. Esto da pauta a afirmar que el niño -
agradece verbalizando y estableciendo un contacto visual hacia 
el interlocutor cuando éste se encuentra lejos de él y es un adul-
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to, sin embargo, cuando se dirige a un niño no agrede verbal-­
menie, ia mayorla de las veces, sino que solamente establece -
un contacto visual en el momento en que deberla agradecer. - -
(Ver fig. 3 y Ja; tablas 9, 10, 11 y 12) 

En la habilidad de pedir permiso se trabajó con 4 situ~ 
clones diferentes: N-N-C-0, N-N-C-A, N-A-C-0 y N-A-C-A. Para -
cada situación se diseñaron consignas, teniendo un total de 8 
consignas evaluadas. Esto se hizo porque pensamos que era pro­
bable que un niño pidiera permiso de manera diferente depen- -
diendo de si se lo pedla a otro niño o a la maestra y de si 
era para pedir un objeto o para realizar alguna actividad. 
Los resultados fueron las siguientes: en la situación N-N-C-0, 
consigna l (iluminar), el coeficiente alfa para los componen-­
tes de exploración de la situación, contacto visual, pedir el 
material, volumen de voz e indicación sobre la falta de mate-­
rial, fue mayor de .5 y menor a éste para el componente de 
dar las gracias. Los componentes que ocurrieron simult&neamen­
te fueron los de contacto visual y pedir el material, con un -
puntaje mayor al .5 y menor para contacto visual e indicación 
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: exploración de la 
situación, contacto visual, pedir el material e indicaci6n so­
bre la falta de material y volumen de voz. Los componentes con 
un coeficiente menor al .5 fueron: agradecer y sonreir. Los 
componentes que ocurrieron simult&neamente 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 indicación 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, adem&s de que todos se 
presentaron con el mismo puntaje, incluso los que se dieron 
de manera simult&nea. 

En esta misma habilidad en la situación 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 exploraci6n de la situaci6n, 
contacto visual, pedir ser incluido en una actividad y volumen 
de voz. Los componentes de contacto visual y pedir ser inclui­
do en una actividad se presentaron simultáneamente con un pun­
taje mayor al .5, no asl el de dar las gracias que tuvo como -
resultado .35. (Ver tabla 15, fig. 4b) 

En la misma habilidad y situaci6n para la consigna 4 
(Jugar loter1a) se observ6 que los componentes se presentaron 
de la misma forma que la anterior, s6lo que en lugar de pedir 
ser incluido en una actividad el niño pidi6 en este caso ser -
incluido en un juego. (Ver fig. 4b, tabla 16) 

El coeficiente alfa obtenido en los componentes de la -
habilidad de pedir permiso, situaci6n N-A-C-0, consigna 5 (pe­
gar recortes), los componentes de exploraci6n de la situaci6n, 
ind1caci6n sobre la falta de material, contacto visual, pedir 
el material, volumen de voz y dar las gracias, tuvieron un co~ 

ficiente mayor al .5. Los componentes que se presentaron con -
este mismo coeficiente pero simultáneamente, fueron indicaci6n 
sobre la falta de material y contacto visual, pedir el mate- -
rial con el de contacto visual. (Fig. 4c, tabla 17) 

En esta misma habilidad y situaci6n, en la consigna 6 -
(hacer un muestrario de plantas, los componentes que resulta-­
ron definitórios fueron los siguientes: exploraci6n de la si-­
tuaci6n, contacto visual, pedir el material, dar las gracias, 
volumen de voz e indicaci6n sobre la falta de material, presen 
tándose de manera simultánea contacto visual y pedir el mate-­
rial. (4c, tabla 18) y el de exploraci6n de la situación con -
el de contacto visual. 

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

En cuanto a la consigna 7 de la habilidad descrita en -
la situaci6n N-A-C-A, los componentes de aproximaci6n al inter 
locutor, 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 .5 y con este mismo valor sólo que simult6neamente 
el contacto visual y pedir ser incluido en una actividad, sol~ 
men.te el componente de sonreir no fue considerado como defini­
torio. (Ver tabla 19, fig. 4d) 

Para la consigna 8, de esta misma habilidad y situación, 
los aceptados fueron: aproximación al interlocutor, contacto -
visual, volumen de voz, pedir cómo hacer una actividad, no asl 
para el de sonreir. En.este caso los componentes que se presen 
taran simult6neamente fueron aproximación al interlocutor y 
contacto visual y el de pedir cómo hacer una actividad y con-­
tacto visual con un puntaje mayor al .5 (Ver fig. 4e, tabla 20) 

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

En general para la habilidad de pedir permiso se puede 02 
servar que a pesar del tipo de interacci6n, sea con un niño o 
con un adulto mediadas por objetos o por actividades, estando 
cerca o lejos, no se presentaron discrepancias en los compone~ 
tes definidos, ya que aun cuando los componentes cambiaron de 
nombre, finalmente el niño pide algo verbalmente, ya sea ser -
incluido en una actividad o pedir algún objeto o una explica-­
ci6n para saber c6mo hacer las cosas todo esto acompañado del 
contacto visual. 

En relación con la habilidad de compartir algo, los resu! 
tados fueron los siguientes en la situación N-N-C, consigna 1 
(hojear y recortar una revista) los puntajes para los componen 
tes de exploraci6n de la situación, contacto visual, dar el m~ 

terial y volumen de voz e indicaci6n sobre la falta de mate- -
rial fueron.mayores al .5, d6ndose de manera simultanea con 
esta misma puntuación el de contacto visual y dar el material. 
(Ver fig. 5, tabla 21) 

En el caso de la consigna 2 (hacer un sem&foro), situaci6n 
N-N-L los componentes de exploraci6n de la situaci6n, contacto 
visual, aproximaci6n al interlocutor, dar el material, volumen 
de voz e indicaci6n sobre la falta de material tuvieron 
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un coeficiente alfa Igual a 1, y con este mismo resultado se -
presentaron simult&neamente los componentes de aproximacl6n al 
Interlocutor con el de contacto visual, y éste último también 
con el de dar el material. {Ver flg. 5a, tabla 22) 

De esta manera se puede observar que los componentes en -
ambas situaciones son Iguales excepto el de aproximaci6n al in 
terlocutor qulz&s porque la misma sltuacl6n ya estructurada lo 
propiciaba. 

Finalmente, para la habilidad de ayudar a otros en la sl­
tuacl6n N-N-C, consigna 1 y 2 {completar figuras y hacer un an 
tlfaz) los componentes aceptados fueron: contacto visual, ofr~ 
cer ayuda, completar la tarea y volumen de voz, únicamente el 
de aproximaci6n 11 interlocutor tuvo un valor del coeficiente 
menor al .5. Simult&neamente 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:es de 
aproximaci6n al Interlocutor y completar la tarea. {Ver flg. 6, 
tablas 23 y 24) 

Para la situaci6n N-N-L, consigna 3 {construir una torre 
con cubos), los componentes fueron los mismos de las situacio­
nes anteriores en este caso los componentes obtenidos fueron -
los siguientes: contacto visual, ofrecer ayuda, aproxi~acl6n -
al interlocutor, completar la tarea y volumen de voz con un 
puntaje mayor al .5. Los componentes slmultAneos fueron el 
contacto visual y ofrecer ayuda con un puntaje mayor al .5 co­
mo valor del coeficiente y menor a éste los componentes de con 
tacto visual y completar la tarea. {Ver flg. 6a, tabla 25) 

En la última de las consignas manejadas, la número 4 
{construir una torre con fichas), los componentes definitorios 

.fueron: contacto visual, ofrecer ayuda, aproximacl6n al Inter­
locutor, completar la tarea, volumen de voz con un coeficiente 
alfa mayor al .5 y con este mismo valor los componentes simul­
Uneos fueron: contacto visual y ofrecer ayuda menor al .5 los 
de completar la tarea y aproximaci6n al interlocutor. (ver fig. 
6a,tabla 26) 

En comparacl6n las dos situaciones anteriores muestran 
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que los componentes evaluados fueron los mismos y todos preseE 
taran un puntaje mayor. al .5, excepto en la situación N-N-C, -
en la consigna 1 y 2, en las cuales la aproximación al interl~ 

cutor no resultó ser definitorio, quiz& porque la situación ya 
propiciaba de por si un acercamiento al interlocutor. En el c~ 

so de los componentes simult&neos, también fueron los mismos. 
Puede decirse entonces, que el niño h&bil para ayudar a otro -
de sus compañeros establece un contacto visual, ofreciendo ay~ 
da al interlocutor, aproxim&~dose a él dependiendo de la dis-­
tancia y finalmente completa la tarea de éste. 

Ahora es necesario hacer un breve an&lisis de cada una de 
las habilidades, es decir, describir el comportamiento que el 
niño presenta en general en cada habilidad independientemente 
de las consignas y situaciones, lo cual se señala a continuación: 

Para la habilidad de pedir ser escuchado el niño primera­
mente se acerca a sus compañeros o maestra, indicándole la ta­
rea al tiempo que lo mira le da el material y llevando a cabo 
la actividad. 

En el caso de la habilidad de preguntar el niño interroga 
a sus compañeros sobre la actividad a realizar o la falta de -
material, etc., a la vez que lo mira. 

En cuanto a la habilidad de agradecer, el niño cuando de­
be mostrar la habilidad, únicamente mira a sus compañeros en -
menor medida que a la maestra y da las gracias cuando es un 
adulto. 

Asimismo para la habilidad de pedir permiso, se encontró 
que el niño observa la actividad o materiales de su compañero 
y la propia, d&ndose cuenta asl de la carencia del material 
que se requiere para la actividad, posteriormente mira a su 
compañero 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 est& lejos. 

Respecto a la habilidad de compartir algo, el niño tam- -
bién mira el material que tiene tanto él como su compañero, 
por lo cual, se da cuenta que hace falta y que pueden compar-­
tir, después lo mira y da el material al otro niño y le dice -
"tu me das ese y yo de éste", al tiempo que señala el mate- -
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rial en cuesti6n. 
Si es que el niño hábil va a ayudar a otro, prfmeramente­

se acerca a su compañero lo mira y le dice "lte ayudo?", y fi­
nalmente terminan juntos la tarea o actividad. 

Es importante mencionar que cada vez que el niño hábil se 
refer!a verbalmente al otro {niño o maestra) lo hacia con un -
volumen de voz 11 normal 11 acorde a la distancia a la que se en-­
centraba, es decir, cuando está lejos sube el volumen, sin pr2 
ducfr daño al interlocutor si está cerca lo bajo de tal manera 
que sea audible a la persona con la que esta interactuando. 

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



- 41 -

CAPITULO VI 

ANALISIS DE RESULTADOS 

En este capitulo se hará el análisis cualitativo de los -
resultados obtenidos en las habilidades (Pedir ser escuchado, 
Agradecer, Preguntar, Pedir Permiso, Compartir algo, y Ayudar 
a otros). Posteriormente se hablará de Tos resultados genera-­
les obtenidos y por último se hará un análisis 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 agresión (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 situación 
N-N-C los componentes definitorios fueron los siguientes: uno 
verbal, Instrucción sobre cómo realizar la tarea y 4 no verba­
les: realización de la tarea, Contacto visual, Volumen de voz 
y Aproximación al interlocutor. Durante la descripción de la -
consigna "diles a tus compañeros c6mo hacer un helado" (o un -
árbol), se propiciaba que los niños llamaran la atención de 
los otros, pues deb!an explicar c6mo llevar a cabo la tarea, -
los sujetos empezaban a realizar frente a los interlocutores -
la actividad dici~ndoles frases como "as!, as!, ponle as!" ••• 
"ponle un poquito de resisto!" ••• "le falta iluminar más que -
no se vea blanco" ••• "le falt6 una bolita" ••• etc., a la vez -
de ir realizando el trabajo. A lo largo de la actividad el su­
jeto vela continuamente a sus compañeros y a lo que realizaban, 
además de acercarse más a ellos. 

Los componentes. definitorios muestran que los niños no p~ 

d!an la atenci6n de los demás con emisiones lingU!sticas, como 
por ejemplo: ~sigan", 11 escuchen'1

, 
11 oye" 1 

11 miren 11
, etc. como lo 

podr!a hacer un adulto (o como se habla supuesto 16gicamente en 
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las definiciones con las que se trabajaron en el estudio real! 
zado por Hern&ndez y Flores, lgsg) sino que se concretaban a -
realizar las actividades que se les pedía en la consigna co- -
rrespondiente a la habilidad de Pedir ser escuchado. 

En la situaci6n 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 
niño a evaluar, propiciando con ello que le pidiera al adulto) 
los 17 niños no se acercaron a el interlocutor, sino que subi~ 

ron el volumen de voz de tal forma que podían ser escuchados -
por el interlocutor diciendo con un tono interrogativo: "y el 
mfo, falta el m1o" ... "y yo?, no tengo resistoP, "y mi resis­
tol?" ••• etc., esto es, pedla a la maestra el material mien- -
tras la miraba, también daba con la mano el recipiente que de­
berla contener el resistol o el agua según correspondiera. Po­
dría decirse entonces que el niño daba como respuesta la verb~ 
lizaci6n de falta de material con un volumen de voz "fuerte" -
(audible para el interlocutor) con un tono interrogativo, dirf 
giendo la vista a la maestra y también levantando con la mano 
el recipiente donde debería estar el material necesario. En e~ 

te caso no se aproxim6 el niño a el interlocutor, como pudiera 
suponerse, sino que la atenci6n se logr6 subiendo el volumen -
de voz. 

En la misma situaci6n pero en una consigna en la que el -
sujeto debía recoger el material y darle a la maestra (pues 
fue el niño a evaluar el único a quien no se le recogi6 el ma­
terial, con el fin de que éste 10 hiciera saber a la maestra} 
se observ6 una aproximaci6n flsica del niño 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 éste, sf?'', ''aquf est&n las tijeras, maes-­
tra'', ''maestra, tambi~n el resistol o el botecito'', etc. En e~ 

te caso el niño para llamar la atenci6n de la maestra se acer­
ca a ella verbaliza frases sobre la ubicaci6n del material y -
le da el que no fue recogido, mir&ndola mientras tanto a la 
cara. 
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En las últimas consignas, varia la forma en la que los n! 
ños logran la atención del interlocutor, de la que se observó 
en las dos primeras consignas en la que logra ser atendido por 
los otros mediante la realización de la tarea o actividad y en 
las dos últimas mencionadas fue verbalizando la falta de mate­
rial que no se le dio o que no se recogla. 

Otra de las habilidades de inicio evaluadas fue la de 
AGRADECER, en la que se dieron 3 componentes definitorios: 2 -
no verbales, Contacto visual y Volumen de voz y uno verbal, 
Oar las gracias. Estas fueron evaluadas en dos consignas que -
se utilizaron también para evaluar la habilidad de Pedir perm! 
so: ''muestrario de plantas'' y 11 pegar recortes en el nombre", y 
y en dos de Pedir permiso: "iluminar" y "embolado" (Ver anexo 
6); en las dos primeras la situación fue N-A-C-0, en las cua-­
les sí se presentaron todos los componentes de manera simultá­
nea, pues el niño en el momento en que recibió o dio el mate-­
rial de manos de un adulto, dio las gracias. En la situación -
N-N-C-0, los sujetos sí lo agradecían a sus compañeros pero 
con menos frecuencia que con un adulto. En el caso en que in-­
teractuó con un adulto se aceptó el componente de dar las gra­
cias de manera verbal acompañado del Contacto visual, además -
de una sonrisa (pero no en todos). En términos generales el n! 
fio agradece simplemente diciendo 11 gracias 11 con un volumen de -
voz audible y mirando al interlocutor sea éste otro niño o la 
maestra. 

En la habilidad de inicio de Preguntar situación N-N-C y 

N-A-C los componentes definitorios no verbales fue en: Contac­
to visual, Volumen de voz y la indicación no verbal, el compo­
nente verbal fue Pedir cómo hacer una actividad. En general 
los sujetos registrados después de la consigna diseñada para -
propiciar que el niño preguntara algo acerca de la actividad -
que estaban realizando todos menos él, por falta de las ins- -
trucciones necesarias, se le decía "qué dirás o harás para re~ 

lizar bien tu trabajo". Se observó entonces que los niños con 
un tono interrogativo declan a la maestra, frases tales como: 
"y la grandota de qué color?", refiriéndose a las figuras a 
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iluminar, "~aestr~, el amarillo de este color? 11 
••• "y el éste 

de éste?" ••• co]ocando las crayolas encima de cada tri&ngulo a 
colorear o enseñ&ndoselas con el dedo, mirando a el interlocu­
tor. Es importante señalar que los componentes definidos se 
dieron en las cuatro consignas independientemente de la activi 
dad o tipo de interlocutor. En otras palabras, el niño para 
preguntar (ya sea a un niño o a un adulto) lo que hace es mi-­
rar al interlocutor y verbalizarle algo relacionado sobre 'có­
mo realizar una tarea o actividad utilizando un tono interrog~ 

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 situ~ 
ciones N-N-C-0, N-A-C-0, N-A-C-A y N-N-C-A. En las dos prime-­
ras situaciones, los componentes definitorios fueron los si- -
guientes: no verbales, Volumen de voz, Contacto visual y Expl~ 
ración de la situación;los verbales fueron Pedir el material -
e Indicación sobre la falta de material. Después de haber es-­
tructurado la situación de tal forma que al niño a evaluar le 
faltasen crayolas, o recortes pues éstos los tenla otro niño, 
y de haberlo dicho "ahora, qué vas a hacer para poder iluminar 
tu fruta", con lo cual se suponla que el niño a evaluar debla 
pedir permiso a su compañero de tomar el material faltante, se 
observó que el comportamiento del niño mostrado fue de mirar -
una y otra vez el material de sus compañeros y el propio ade-­
m&s de mirar la actividad que realizaban los otros niños, ha-­
eta entonces lo mismo que sus compañeros de acuerdo a la indi­
cación de la maestra, pero cuando el material ya no coincidla 
miraba nuevamente a sus compañeros y comparaba "nada mas tengo 
4" refiriéndose a los recortes, se dirigla entonces a la maes­
tra si es que se encontraba cerca y decla "yo tengo 4 y él 7 -
d&me una de ésta" ••• señalando con el pincel el recorte falta~ 
te. Los niños en este caso velan, comparaban para después ha-­
cer la indicación sobre la falta de material y por último pe-­
dirlo verbalmente a el interlocutor (niño o adulto), mir&ndole 
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 niños, estaban diseñadas para 
propiciar que en lugar de pedir un objeto pudiera hacer una as 
tividad, se estructura entonces la situación de tal forma que 
todos los compañeros del niño a evaluar, realizaban una activf 
dad de interés (ver anexo 6) menos él, entonces se le decía 
11 te gustarta hacer lo mismo que hacen ellos", a qui@n le pedi­
rtas que te ensefie a hacerlo, c6mo le pedirtas que te enseñe?'', 
fue por lo que a diferencia de los componentes anteriores en -
esta situación se presenta el de Pedir ser incluido en una ac­
tividad o Pedir saber cómo hacer una actividad para ser inclui 
do en ella mencionando al interlocutor frases como ''me puedes 
decir c6mo hacer la pulcera, me dices c6mo? 11 

••• , 
11 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 niño para Pedir permiso lo hace primerame~ 

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, situación N-N-C los componentes definito- -
rios no verbales fueron: Contacto visual, Volumen de voz, Dar 
el material y Exploración de la situación. Los componentes 
verbales fueron: Ofrecer el material e Indicación sobre la fa! 
ta de material. Todos estos componentes ocurrieron en las dos 
consignas evaluadas en las que se les dio al niño material coT 
pleto y parte de su compañero con el fin de propiciar que el -
sujeto lo compartiera, también se le decla "qué harías para 
que tu compañero tuviera todos los materiales igual que tú". -
La mayoría de los niños blanco se comportaron de la siguiente 
manera: Mira el material propio y el del interlocutor, poste-­
riormente señala de forma verbal la falta de material de su 
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compañero y le ofrece utilizando frases como: "tú éste y yo é~ 

te" ••• •un ratito tú y después yo• ••• refiriéndose a la revis­
ta que deb!an compartir para recortar figuras, "una y una" ••• 
compartiendo los circulas necesarios para hacer un semaforo. -
En otras palabras los niños para compartir algo, Inician exp12 
randa la situación, después ofrecen el material y por último -
dan ese material al Interlocutor. 

En cuanto a la habilidad de ayudar a otros situación N-N­
C y N-N-L, se definieron los siguientes componentes: no verba­
les, Volumen de voz, Completar la tarea, Contacto visual y - -
aproximación al interlocutor, el componente verbal fue, Ofre-­
cer ayuda. La situación que se presentó a los niños fue la si· 
gulente: se les designó una misma actividad a dos niños entre 
ellos el sujeto blanco (por ejemplo, completar figuras), proc~ 

randa que la que le fuera a tocar a este último estuviera casi 
terminada de dibujar o hacer, una vez que terminaba se le de-­
cla "qué harlas para que tu compañero terminara y poder empe-· 
zar juntos la siguiente actividad", propiciando con esto que • 
el niño ofreciera ayuda al interlocutor. Ante tal situación -
el niño se comportó as!: realizaba la tarea designada hasta 
terminarla, dec1a "maestra ya terminé, en este momento se le -
daba la consigna, el niño entonces vela a su compañero y dec1a 
a la maestra 11 le ayudo?''···t refiriéndose a su compaftero, tom~ 

ba entonces las crayolas, el dibujo de su compañero y lo term! 
naba de dibujar. En resumen el niño, lo que hace para ayudar -
a otros es acercarse al interlocutor si es que el caso lo re-­
quiere, miraba a su compañero, le ofrece ayuda verbalmente y • 

por último le completa la tarea. 
Como puede notarse, en general, hubo componentes verbales 

y no verbales (ver tabla 27), de los cuales Contacto visual y 
Volumen de voz, fueron los únicos que se presentaron en todas 
las habilidades, por lo cual se consideran b~slcos para que se 
dé una relación social. Otro como el de aproximación al inter­
locutor se presentó en las habilidades de Pedir ser escuchado, 
Pedir permiso, Compartir algo, Ayudar a otros aun en situación 
que de antemano ya se propiciaba un acercamiento al lnterlocu-



- 47 -

tor, se presentó en situaciones en las que si se encontraba 
lejos del interlocutor (niño o adulto) por ejemplo en: la hab! 
lidad de Pedir ser escuchado consigna de recoger el material, 
en la habilidad de Agradecer y en la de Ayudar a otros consig­
na de construir una torre con cubos y con fichas. 

Componentes como el de Pedir el material se presentó en -
dos habilidades diferentes: Pedir ser escuchado, situación 
N-A-L consigna 4 y en la habilidad de Pedir permiso, situacio­
nes N-N-C-0, N-A-C-0 en las consignas de que alguna manera se 
habla planeado que el niño le faltara parte del material nece­
sario para trabajar, propiciando asl que lo pidiera al interl2 
cutor, éste lo hizo de forma verbal utilizando un tono interr2 
gativo. 

El componente de Dar el material, se presentó en las hab! 
lidades de Pedir ser escuchado, situación N-A-L, consigna de -
"recoger el material" y en la habilidad de Compartir algo~ si­
tuación N-N-C, consigna de ''recortar de una revista'' y "hacer 
un sem~foro". En la primera consigna presentada el niño tenla 
que dar el material que recogió a la maestra, y en las otras -
dos el sujeto tenla el material que hacia falta a su compañero, 
por lo tanto se lo tenla que dar, es decir lo tenla que campar 
tir de ahl que se presentara el componente mencionado. 

Otro de los componentes presentado en dos de las habili­
dades evaluadas fue el de Pedir cómo hacer una actividad, se -
presentó en la habilidad de Preguntar, situaciones N-N-C y 
N-A-C, en las consignas de hacer una tarjeta '1 iluminar figuras''• 
''hacer un collar con sopa''• 11 pegar recortes'' y en la habilidad 
de Pedir permiso en la situación de N-A-C-A, consignas de "ju­
gar dominó" y "jugar loterla"; todas estas consignas de manera 
general estaban diseñadas de tal forma que los niños no eran -
enterados de cómo hacer la actividad que decla la maestra, 
pues eran retirados de las situaciones o distraidos, entonces 
los niños, para poder realizarla lo que haclan era pedir con -
un tono interrogativo al interlocutor la instrucción de lo que 
tenla que hacer para llevar a cabo la actividad. 
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Los dos Olt1mos componentes que se presentaron en dos di­
ferentes hab111dades fueron el de Exploración de la situación 
e Indicación sobre la falta de material, las hab111dades en 
que se presentaron fueron: Pedir permiso, situación N-N-C-0 y 
N-N-C-A y N-A-C-0, en la hab111dad de Compartir algo, s1tua- -
ción N-N-C. Las consignas de la primera habilidad pedlan al 
niño que solicitara al interlocutor algOn material faltante, -
para lo cual, como ya se habla mencionado, se estructuró las! 
tuac1ón de tal forma que lo tuviera incompleto claro que para 
darse cuenta primeramente tiene que ver lo que se est& hacien­
do y si con lo que tiene lo puede hacer, es decir, tiene que -
explorar la situación, por lo general los niños a la vez que -
exploran la situación hacen verbalizac1ones referentes a la 
falta de su material, haciéndolo saber al interlocutor. En el 
caso en que se tiene que compartir, igualmente el niño tiene -
que darse cuenta primeramente de lo que hace falta a su compa­
ñero para ofrecerle entonces el material que requiere, también 
verbal1zando la falta del material del compañero. En resumen -
el niño tanto para pedir como para dar o compartir sigue el 
proceso mencionado. 

Haciendo una comparación entre los componentes presenta-­
dos en las hab111dades de 1nic1o con las alternativas a la 
agresión, puede decirse que si se repitieron algunos, contacto 
visual y volumen de voz que se presentaron en todas las hab11! 
dades; el componente de Pedir el material se presentó en la h~ 
bil1dad de Pedir ser escuchado y de Pedir permiso, pudiendo d~ 
c1r entonces que el niño para poder pedir permiso primeramente 
necesita ser escuchado. El component.,,de -Pedfr cómo hacer una 
actividad se presentó en la hab111dad de 1n1c1o de Preguntar y 

* en 1 a alternativa de Pedir Permiso • Se puede decir entonces que los com-

* Esto indica que el niño requiere preguntar sobre cómo hacer una activi­
dad o tarea, para posteriormente pedir permiso. 
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ESTA 
SALIR 

TESIS NO DEllE 
DE LA Bl3UOTECA 

ponentes b§sicos p~ra' ~r:esentar~e habilidades social es son el­
Contacto Visúal:.rel·VÓlumen d.e,Voz, (Ver tabl.a 27). 
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CA P 1 TU L O Vil 

DISCUSION Y CONCLUSIONES 

La relación 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 Olledick, 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 patologías posteriores (Nathan, 
Marlatt, Lamberg, 1978, Lewinshon Singlan y Zeisson 1g16, Oden, 
Asher, 1g11; Morrison y Bellack, 1g81; Romano y Bellack, 1g80; 
Asher, Markell y Hymel, 1g81). Uno de los transtornos m&s Fre­
cuentemente presentado a temprana edad es la agresión, que da 
lugar a diferentes patologías, como por ejemplo la delincuen-­
cia (Roff y Wirt, 1984¡ Dubow, Huesmann, Eran, 1987; Ferguson, 
1g83; Lancelotta, Vaughn, 1g8g) alcoholismo, dicha situación -
es alarmante tanto para padres de familia como para maestros. 
Por .lo cual surge la necesidad de por un lado prevenir el déf! 
cit de las Habilidades Sociales en niños y por lo tanto el 
desarrollo posterior de patologías, y por el otro la modifica­
ción de patologías existentes con técnicas que optimicen el 
entrenamiento de Habilidades Sociales, de esto se deriva la 
inquietud de elaborar la presente investigación dirigida a de­
finir categorías de dichas habilidades que ayuden a definir y 
delimitar el problema. 

En la presente investigación se alcanzó el objetivo esta­
blecido: la definición de categorías de 6 habilidades sociales 
en niños de 5 a 6 años de edad. La selección de las definicio­
nes fueron 3 de inicio (Pedir ser escuchado, Preguntar y Agra­
decer) y tres alternativas a la agresión (Pedir permiso, Com-­
partir algo y Ayudar a otros), se decidió definir las 3 prime­
ras pertenecientes al grupo de habilidades propuestas por 
Goldstein op.cit., considerando que son b&sicas y necesarias -
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para que se den las alterhatlvas a la agresl6n, esto es, para 
qü~ ~l.,niño pida permiso tendrá primeramente que preguntar y -
para ayudar a otros tendrá que pedir ser escuchado. Las habll! 
dades alternativas a la agresión fueron retomadas del listado 
de Sprafkln y colb. op.cit., quienes las ordenan de menor a m~ 
yor complejidad y precisamente por ser las tres primeras más -
sencillas se tomaron en consideración. 

Las definiciones de estas 6 habilidades se llevaron a cabo 
siguiendo los criterios metodo16gicos propuestos por Rosemblum 
op.cit. (ver capitulo 111), mismos que fueron retomados por 
Pérez y Luja, op.cit. en su estudio sobre la Definición de Ca­
tegorlas de Interacción Social Negativa, sin embargo, difieren 
las condiciones en las que se realizaron una y otra investiga­
ción, por ejemplo, en este estudio fue importante la estructu­
ración de las situaciones de observación del comportamiento 
con el fin de propiciar la ocurrencia de las habilidades. Las 
autoras citadas observaron el comportamiento de los niños en -
su ambiente natural (salón de clases). Además no consideraron 
el tipo de interlocutor y la proximidad de éste en la que el -
niño interactúa, y en este estudio se tomaron en cuenta estos 
dos aspectos de lo que resultaren las siguientes interacciones: 
niño-niño-cerca, niño-niño-lejos, niño-adulto-cerca, niño-aduJ 
to-lejos. 

Mientras que Pérez y Luja observaron a 33 niños durante -
10 sesiones elaborando sus respectivos registros anecdóticos, 
aqul se observaron a cada uno de los 17 niños 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 anecdóticos. 

Una vez teniendo los registros anecdótics, Pérez y Luja -
se abocaron al análisis de los mismos para derivar de ellos 
clases de respuestas, que por compartir caractertsticas en co­
man se agruparon en categorlas más generales, pasando entonces 
a definir cada una de ellas de acuerdo a un planteamiento lóg! 
co y las definiciones resultantes fueron a su vez clasificadas 
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en 3 categorlas m&s generales. Finalmente se realizaron las 
comprobaciones de las categorías observando a 15 niños de una 
escuela diferente a la de la primera parte del estudio, llevan 
do a cabo observaciones sistemáticas de conductas particulares 
en el ambiente natural del niño sin manipular variables. Para 
evaluar los datos obtenidos, los autores emplearon un análisis 
de varianza. 

En este trabajo el análisis de los registros se llevó a 
cabo primeramente, separando las respuestas discretas, separa~ 

do los componentes verbales de los no verbales, posteriormente 
se realizaron clases de respuestas para llevar a cabo la defi­
nición de las categor!as, que después fueron redefinidas por -
otra persona, finalmente y para la afinación de éstas se calcu 
ló el coeficiente Ci = ~N E o razón de ocurrencia de las ca: 
tegorlas X (Anguera, 1983). 

Es importante mencionar diferentes estudios dirigidos a 
la definición de categorlas de Habilidades Sociales en los que 
se emplean diferentes metodologlas, por ejemplo, Garcla y Ro-­
drlguez, op.cit. realizaron la definición de éstas basándose -
en medidas indirectas, cuestionarios y entrevistas a maestros 
y compañeros, de lo cual se opina que resultan imprecisas, 
pues no se tomaron las observaciones del comportamiento de los 
niños en situaciones en las que fueron testigos, ni tomaron 
parte y que no están comprobadas, aunque son complementadas 
dichas medidas con la observación directa. En el caso del es-­
tudio realizado por Connoll y Smith, op.cit., si se examinan -
los aspectos del medio ambiente del niño en situaciones estrus 
turadas y no estructuradas, sin embargo las observaciones esty 
vieron basadas en criterios etológicos. 

En cuanto a los problemas observados en las definiciones -
de Habilidades sociales en especifico, se ha visto la necesi-­
dad de definir las categorlas que integran dichas definiciones 
para dar un entrenamiento adecuado (Roth, op.cit.} ya que se-­
gún Twentymant (1981); Eisler, Hersen y Miller (1973); Roma-­
no y Bellack, op.cit., observan la variabilidad en 
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los componentes que las conforman, sin una orientaci6n determi 
nada, sin explicar las causas de porqué esos componentes y no­
otros, porqu~ se entrenaron componentes verbales y no verbales 
o s6lo verbales o unicamente no verbales, por ejemplo en el e!!. 
trenamiento asertivo, se maneja el mensaje verbal o no verbal­
pero no se contempla el mensaje dado, Esto nos demuestra la -
importancia de una investlgaci6n 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 investigaci6n, y lo cual permite dar -
sugerencias para futuros estudios, se tienen las siguientes: -
Si bien el namero de sujetos y sus respectivos registros fue-­
ron suficientes para cumplir con el objetivo planteado, esto -
mismo proporcion6 una enorme cantidad de registros anecdóticos 
(816), que por una parte proporcionan mucha informaci6n, pero­
por otra dificultan su análisis. Al respecto se considera ne­
cesario contar con apoyo para la recolecci6n de la Información, 
por ejemplo, cámaras de fllms, que den la posibilidad de repe­
tir las escenas y captar la ejecuci6n de los sujetos, dado que 
al registrar manualmente se pierde mucha información, pues el­
comportamiento rebasa la actividad del registrador por muy há­
bil que éste sea para escribir y aan más si éste se encarga de 
coordinar simultáneamente la actividad de los sujetos, por To­
que se considera conveniente el entrenamiento de observadores­
que coordinen la actividad de los niños. 

De Tos 816 registros anecd6ticos obtenidos por los dos o~ 

servadores independientes, se calcu16 una confiabilidad del --
90% (No. de acuerdos, entre No. de desacuerdos por 100) Camp-­
bell y Stanley, 1980, además de cada uno de los registros de -
los observadores, se obtuvo uno solo, pues se complemento la -
informaci6n entre sf y el resultante fue utilizado para el po~ 

terior an§lisis, con esto se redujo la cantidad de registros a 
la mitad (408), (Castro, 1980). Si bien la confiabilidad obt~ 
nida fue alta, aan no se podr!a hablar de una base sólida en -
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la presente investigaciOn de su generalizaciOn, y por lo tanto 
de su representatividad, ya que la comprobaci6n de las defini­
ciones de las habilidades sociales aqu! realizadas aún no se -
lleva a cabo, y es precisamente de lo que consta la segunda -­
parte de este estudio. 

Respecto a las consignas manejadas, encontramos que son -
Otiles en tanto que facilitan la actividad del niño y que per­
miten trabajar adecuadamente en funci6n de los que se espera.­
sin embargo se propone reconsiderar su definici6n asi como la­
cantidad de las mismas dado que algunas son repetitivas, lo -­
cual genera el tedio del niño, por ejemplo en las actividades­
de Pedir Permiso, se pide recortar figuras grandes y pequeñas, 
y en otra consigna se le pide que recorte lo que más le llama­
la ·atención de alguna revista, esto ocasiona confusi6n 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 niños ma­
nifestando conductas similares ante estas situaciones, lo cual 
llega a provocar que tanto el niño hábil como sus compañeros -
(coactores) aprendan las respuestas que deben emitir, esto fue 
observado en las últimas 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 niños 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 
más la atenci6n de los niños y una mejor realizaciOn de la ac­
tividad. En cuanto a 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 niños, además desde nuestro punto de vista es suficien­
te designar dos o tres consignas para cada tipo de interacci6n 
que constituye una habilidad, por ejemplo para la situaci6n -­
N-N-C, recortar y pegar y en la situaci6n N-A-L, entregar mat! 
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rial y pedir objetos. 
Se ha señalado haber manejado varios tipos de interacción, 

especfficamente las siguientes: N-N-C, N-N-L, N-A-C, y N-A-L,­
considerando que son las posibilidades que el niño tiene de r! 
lacionarse con otras personas dentro del sal6n de clases, este 
criterio se tomó en oenta para elaborar las consignas maneja-­
das, ~in embargo no fue posible registrar la actividad de los­
niños contemplando todas las posibilidades de interacción en -
cada habilidad, este fue el caso de la de compartir algo, ya -
que sólo se tomaron en cuenta las interacciones N-N-C y N-N-L, 
se espera que esto sea considerado en subsecuentes investiga-­
clones. 

Lo anterior que el tipo de interacción es fundamental, -
pues con ello se establecen condiciones específicas de la con­
ducta, en este caso del niño, lo cual nos permite identificar­
lo que interesa de los que no sirve, o mejor dicho lo que es -
Otil 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 opinión de­
varios autores, entre ellos Sacket (op. cit.), Angera (op. - -
cit.) y Rosemblum (op. cit.) quienes consideran su practicidad 
en la investigación. 

Si bien es fundamental el análisis cualitativo en investi 
gaciones de esta naturaleza, también lo es el análisis cuanti­
tativo lo cual nos permitió realizar una investigación más 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 simultánea. Este ti­
po de análisis ha sido considerado por muy pocos autores, por­
ejemplo Anguera (op. cit.) quien propone el cálculo de razón -
de ocurrencia que al parecer es id6neo, sin embargo, aan cuan­
do se puede realizar la investigación sobre la definición de -
categorfas sin este tipo de análisis y sin la especificación -
de componentes (Pérez y Luja, op. cit. y Garcfa Rodríguez, op. 
cit.) da por resultado que sean poco confiables. 
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En cuanto al entrenamiento de Habflidades sociales debe -
hacerse considerando tanto categor!as independientes como las­
simul t8neas, esto sugiere entrenar dos componentes no verbales 
y un componente verbal como es el caso del contacto visual, 
aproximación al interlocutor y volumen de voz. Esto es, al ni 
ño deber8 entrenarsele 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 llevar&n a­
cabo de manera independiente, sugerimos entonces que al finali 
zar el entrenamiento, se contemple una fase para la integra- -
ci6n de los mismos, es decir que el niño presente, todos los -
componentes de la habilidad en el momento oportuno. Esto su-­
giere la importancia de establecer conductas especificas a en­
trenar a niños con agresi6n, en esto podrla radicar la utili-­
dad del estudio, considerando ademas que se parte de la condu~ 
ta natural del niño y no de patrones establecidos {Conelly, op. 
cit.). As! también se considera que el estudio sirve de apoyo 
a otros con miras a la investigaci6n de la conducta infantil -
ya que las habilidades definidas son factibles de entrenar en­
niños preescolares para disminuir o eliminar problemas de con­
ducta. 

Finalmente, es importante señalar que es necesario reali­
zar la comprobaci6n de las habilidades sociales trabajadas, ya 
que de ello depende la generalidad y aplicación de las mismas­
ª una poblaci6n infantil mas amplia. 

De acuerdo a las consideraciones anteriores se espera -­
que la comprobaci6n de las Habilidades Sociales definidas en -
este trabajo arrojen resultados positivos, ya que tal comprob! 
ci6n puede ser de apoyo al inicio de otros estudios dentro de­
l a linea de investigación, prevenci6n e intervención de condu~ 
ta en poblaciones infantiles. 
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PEDIR SER ESCUCHADO 
SITUACION NIÑO-NIÑO-CERCA, CONSIGNA 1. 

COMPONENTES #So EN QUE FREC. #Ss OCURRE FREC. PROMED. COEFICIENTE COEF.ALFA 
DEFINITORIOS OCURRID PROMED. SIMULTANEO COMPO.SIMUL ALFA SIMULTANEO 

4.INSTRUCCION SOBRE 17 335 12 147 1 10 

COMO REALIZA.A 

lA TAREA O ACTIVIDAD 

5, REALIZAR l.A 17 1 (SY 1) 2 11 1 11 

TAREA O 

ACTIVIDAD 

2.CONTACTO 13 217 (2Y4) 12 ,147 77 70 

VISUAL (2Y6')8 47 

6. OBSERVAC ION 8 47 (6Y 1) 8 47 47 47 

DE lA TAREA 
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AL INTERLOC ULTOR 
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DEFINITORIOS OCURRIO PROMED. SIMULTANEO COMPO.SIMUL ALFA SIMULTMJEO 
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COMO REALIZAR 

LA TAREA O ACTIVIDAD 

5, REALIZAR LA 17 1 o o 1 o 
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VISUAL 

6. OBSERVAC ION 5 23 4 (6 y 1) .23 29 23 

DE LA TAREA 
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DE VOZ 
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AL INTERLOCUTOR 
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AL IHTERLO CUTO R 
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AL INTERLOCUTOR 
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VISUAL (2, 9) 1 5 
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2.CONTACTO 12 11 (2, 14) 17 1 70 
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VISUAL 
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COMO HACER 

ACTIVIDAD 
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NO VERBAL 
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PREGUNTAR 
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CO Mf'O N ENTES 
DEFINITO AIO B 
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VISUAL 

11. DAR LAS 

GRACIAS 

3. VOLUMEN 

DE VOZ 

fABLA 9. 

AGRADECER 
SITUACION NIÑO-NIÑO-CERCA-OBJETO 

#So EN QUE 
OCUARIO 

17 

6 

FREC. 
PRO MEO. 

#Se OCURRE 
SIMULTANEO 

(11,2) 3 

79 (2, 11) 3 

9 (11, 3) 3 
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14 
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COEFICIENTE 
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GRACIAS 

3. VOLUMEN 

DE VOZ 
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AGRADECER 
SITUACION N-N-C-0, CONSIGNA 2 
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AGRADECER 
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11. DAR LAS 

GRACIAS 

TABLA 14 

PEDIR PERMISO 
SITUACION N-N-C-0, CONSIGNA 2. 

#Ss EN QUE 

OCURRE 

17 

17 

17 

17 

16 

FAEC. 

PAOMED. 

#So OCURRE 

SIMULTANEO 

(2, 8) 15 

(16,2) 7 

(2, 16)7 

29 (2, 11) 3 

FREC.PROMED. 

CO MPO.SIMUL 

88 

44 

44 

·o 
35 

COEFICIENTE 

ALFA 

52 

23 

35 

COEF. AU'A 

SIMULTANEO 

88 

41 

44 

17 
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15. EXPl.OAACION 17 
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DE VOZ 
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GRACIAS. 
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PEDIR PERMISO 
SITUACION N-A-C-0, CONSIGNA 5 

filo EN QUE 

OCURRIO 

17 

17 

17 

17 

17 

14 

FREC. 

PAOMED. 

#Els OCURRE 

SIMULTANB:l 

(16, 2) 15 

(ffi,9 IB 

en.• m 
(2.~ ~ 

59 (2, 11) 15 

FRS::.PROMEO. 

COMPO .SIMUL. 

BB 

BB 

BB 

SS 

14 

COEFICIENTE 

ALFA 

99 

COEFALFA 
SIMULT ... KB:l 

BB 

BB 

86 

BB 



COMPONENTES 
DEFINITORIOS 

15. EXPlD AACIO N 

DE LA srrun: 10 N 

2. CONTn:TO 

VISUAL 

0. PEDIR EL 

MATERIAL 

3. VOLUMEN 

DE VOZ 

11. DAR LAS 

GRn:IAS 

16. INDICn:ION 

SOBRE LA 

FALTA DE 

MATERIAL 

TABLA18 

PEDIR PERMISO 
SITUACION N-A-C-0, CONSIGNA 6 

#Ss EN QUE FREC. 
OCURAIO PAOMED. 

17 1 

17 1 

17 1 

17 

12 

17 1 

#So OCURRE 
SIMULTANEO 

(15, 2) 17 

(2,0) 17 

(8,2) 17 

(16,2) 15 

FAEC.PROMED 
COMPO.SIMUL. 

00 

COEFICIENTE 
ALFA 

70 

COEF. ALFA. 
SIMULTANEO 

00 



COMPO NENTEB 

DEFINITORIOB 

l. APAOXIMACIO N 

AL INTERLO CUTO A 

2.CONTACTO 

VISUAL 

12. PEDIR SER 

INCLUIDO EN 

LA ACTIVIDAD O 

TAREA 

3. VOLUMEN 

DE VOZ 

13. SONAEIA 

TABLA 19 

PEDIR PERMISO 
SITUACION N-A-C-A, CONSIGNA 7 

#!lo EN QUE 

OCURRIO 

17 

17 

17 

17 

FREC. 

PRO MEO. 

#!lo OCURRE 

SIMULTANEO 

C2. 12) 14 

(12, 2) 14 

FREC .PROM ED. 

CO M PO .BI MUL. 

92 

82 

COEFICIENTE 

ALFA 

35 

COEF. ALFA 
BIMULTANB:l 

92 

82 



COMPONENTES 
DEFINITORIOS 

l. APROXIMACION 

AL INTERLOCUTOR 

2. CONTACTO 

VISUAL 

14. PEDIR COMO 

HACER UNA 

ACTIVIDAD O 

TAREA 

3. VOLUMEN 

DE VOZ 

13. SONAElR 

TABLA20. 

P'EDIR PERMISO 
SITUACION N-A-C-A, CONSIGNA 8 

#Sa EN QUE 
OCURRIO 

17 

17 

17 

17 

FREC. 
PROMED. 

#Ss OCURRIO 
SIMULTANEO 

(1, 2) 12 

(2, 14) 15 

( J.I, 2) 15 

FREC .PROll ED. 
COMPO.SIMUL. 

70 

BB 

BB 

COEFICIENTE 
ALFA 

29 

COEF. ALFA 
SIMULTANEO 

70 

88 

se 



COMPARTIR ALGO 
SITUACION N-N-C, CONSIGNA 1 

COMPONENTES #Sil ENQUE FREC. #Sil OCURRE FREC.PROMED. COEFICIENTE COEF.ALFA 
DEFINITORIOS OCURRIO PROMED. SIMULTANEO COMPO. SIMUL. ALFA SIMÚLTJINEO 

15. EXPLORACION 17 2 o o 1 o 
DE LA SITUACION 

2. CONTACTO 17 4 14 (2,9) 14 1 82 

VISUAL 

9. DAR EL 17 2 o o 1 o 
MATERIAL 

3. VOLUMEN 15 2 o o BB o 
DE VOZ 

16. INDICACION 17 2 o o 1 o 
SOBRE LA 

FALTA DE 

MATERIAL 

TABLA21. 



COMPONENTES 
DEFINITORIOS 

15. EXPLORACION 

DE LA SITUACION 

2. CONTACTO 

VISUAL 

1. APROXIMACION 

AL INTERLOCUTOR 

9. DAR EL 

MATERIAL 

3. VOLUMEN 

DE VOZ 

16. IND ICACIO N 

SOBRE LA 

FALTA DE 

MATERIAL 

íABLA 22 

COMl=>ARTIR ALGO 
SITUACION N-N-L, CONSIGNA 2 

#58 EN QUE FREC. 
OCURRID PRO MEO. 

17 

17 

17 

17 

17 

17 

#So OCURRE 

SIMULTANEO 

FREC.PROMED. 
COMPO .SIMUL 

15 (2, 1) 15 

15 (2, ~ 1 

17 (2, 9) 17 

COEFICIENTE 
ALFA 

COEF. ALFA 
SIMULTANEO 

ee 

ee 



COMFONENTEB 
DEFINITORIO 8 

2.CONTACTO 

VISUAL 

17.0FRECER 

AYUDA 

1. APRO XllMCICl N 

AL INTERLOCUTOR 

16. COMPLETAR 

lA TAREA 

3. VOLUMEN 

DE VOZ 

fABLA 23 

AYUDAR A OTROS 
SITUACION N-N-C, CONSIGNA 1 

#Bs EN QUE FREC. fSs OCURRE FREC. PRO MEO COEFICIENTE COEF. AIFA 

OCURRIO PRO MEO. SIMULTANEO CO MPO .S IMUL. ALFA SIMULTAIBJ 

17 141 (2, 17) 17 111 

17 123 (17, 2) 17 111 

17 (16, 1) 2 17 11 11 

17 1 (1, 16) 2 17 1 11 

17 



AYUDAR A OTROS 
SITUACION N-N-C, CONSIGNA 2 

COMl'O NENTEB l&ENQUE FRS::. #lls OCURRIO FAS::. PROMED COEFICIENTE COEF.~A 

DEFINITORIOS OCURRIO PRO MEO. SIMULTANEO COMFO.SIMUL ALFA SIMULTANEO 

2. CONTACTO 16 129 (2,17)17 111 94 

VISUAL 

17.0FRECEA 12 B (2, 17) 17 111 70 

AYUDA 

1 • APAOXIMACIO N 6 6 (18, 1) 2 17 38 11 

AL INTERLOCUTOR 

18. COMPLETAR 16 111 (1, tB) 2 17 94 11 

LA TAREA 

3. VOLUMEN 17 

DE VOZ 

TABLA 24 



AYUDAR A OTROS 
SITUACION N-N-L, CONSIGNA 3 

COMPONENTES #Se EN QUE FAS::. #So OCURRE FRS::.PROMED COEFICIENTE COEF. M.FA 
DEFINITORIOS OCUAAIO PAOMEO. BIMULTANOO CO MPO .SIMU L ALFA SIMULT~Nro 

2.CONTACTO 17 111 (17, 2) 14 82 1 8> 

VISUAL 

17. OFRS::ER 18 1 (2, 17) 14 82 94 82 

AYUDA 

1. APAOXIW\CION 17 41 (2, 18) 4 23 1 23 

AL INTERLOCUTOR 

18. COMPLETAR 17 84 (18, 1) 4 23 i 23 

~A TAREA 

3. VOLUMEN 17 1 o o 1 o 

DE VOZ 

fABLA 25 



AYUDAR A OTROS 
SITUACION N-N-L, CONSIGNA 4 

CO MPO NENTEB #Se EN QUE FAS::. #Se OCURRE FAB::.PROMED. COEFICIENTE COEF. ALFA 
DEFINITORIOS OCURRIO PAOMED. S IMULT ANB:l CO MPO .S IMUL. ALFA SIMULTANEO 

2. CONTACTO 15 117 (2, 17) 6 41 60 47 

VISUAL 

17.0FAECER 9 64 (2, 17) 6 47 S! 47 

AYUDA 

1. APAOXIMACIO N 14 1 o 29 62 

AL INTERLOCUTOR 

16. COMPLETAR 11 135 (2, 16) 1 5 1 5 

LA TAREA (16, 1) 1 5 

3, VOLUMEN 17 

DE\IOZ 

TABLA 26 



PEDIR SER ESCUCHADO 
SITUACION N-N-C, CONSIGNA 1 Y 2. 

1,2 

0,8! 

0,61 

0,41' 

0,2 

INSTA RETA COVI OBSTA VOVO APIW 
FIGURA: 1 

SERIE 1 = CONSIGNA 1 ; SERIE 2= CONSIGNA 2 

111Serie1 

mserie2 
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PEDIR SER ESCUCHADO 
SITUACION N-A-L, CONSIGNA 4 

----

1 

0,8 

0,6 l~~:~ 
0,4 

0,2 

o 
APIN OFMA COVI DAMA VOVO 

FIGURA: 111. 

!ERIE 1 = CONSIGNA 4 



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

. --

1 

0,8 

o.si! 

0,4 I:: 

0,2h 

o 
COVI PECOAC vovo INNOVE 

FIGURA: 2 

SERIE 1 = CONSIGNA 1; SERIE 2= CONSIGNA 2 

111Serie1 

miserie2 



PREGUNTAF~ 
SITUACION N-A-C-0, CONSIGNA 3 Y 4 

-- -

1,2 

1 

0;8 

0,6 

0,4 

llllser;eJ 
¡11¡. • 
!1~1,: Serie 2 

0,2 

o 
COVl PECOAC vovo INNOVE 

fltiURA: 2a. 

S::RIE 1 == CONSIGNA 3; SERIE 2== CONSIGNA 4 
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PEDIR PERMISO 
SITUACION N-N-C-0 CONSIGNA 1 . 

1,2 

1 

0,8 

0,6 
1 lft~e;;~1J 

0,4 

0,2 

o 
EXSI COVI INFAMA PEMA VOVO DAGA 

FIGURA: 4. 

SERIE 1 = CONSIGNA 1 



PEDIR PERMISO 
SITUACION N-N-C-0 CONSIGNA 2 

1 

~erie1 1 

EXSI COVI INFAMA PEMA VOVO SON DAGA 
FIGURA: 4a. 

EERIE 1 = CONSIGNA 2 



PEDIR PERMISO 
SITUACION N-N·-C-A, CONSIGNA 3 Y 4 

1 

0,8 

0,6 

EXSI COVI PEAC vovo DAGA 
FIGURA: 411. 

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

1111Serie1 

Rserie2 



PEDIR PERMISO 
SITUACION N-A-C-0, CONSIGNA 5 Y 6 

--------------· 

1,2 

1 

0,8 

0,6 

0,4 

0,2 

EXSI INFAMA COVI PEMA VOVO DAGA 
FIGURA: 4c. 

S::RIE 1 = CONSIGNA 5; SERIE 2= CONSIGNl\ 6. 

111Serie1 

lilserie2 



PEDIR PERMISO 
SITUACION N-A-C-A, CONSIGNA 7 

1 

0,8 

0,6 [ 11 Serie 1 l 
0,4 

APIN COVI PEAC VOVO SON 
l'IGURA: 4d. 

SERIE 1 = CONSIGNA 7 



PEDIR PERMISO 
SITUACION N-A-C-A, CONSIGNA 8 

1,2 

1 

0,8 

0,6 l IJ S~rie 1 j 
0,4 

0,2 

APIN COVI PECOAC VOVO SON 
FIGURA: 4e. 

SERIE 1 = CONSIGNA 8 



COMPARTIR ALGO 
SITUACION N-N-C, CONSIGNA 1 

·-·- ---· ---- ------- ----- --- ----

1,2 

1 

~Serie1 J 
0,4 

EXSI COVI DAMA VOVO INFAMA 
FI~URA: S. 

SERIE 1 = CONSIGNA 1 



COMPA~RTIR ALGO 
SlTUAClON f\J-N-L, CONSIGNA 2 

---------------- --------------· -----· 

1,2= 

1 

0,8 

0,61: [~_s~r~~ 
0,41: 

0,21; 

EXSI COVI APIN DAMA VOVO INFAMA 
FIGURI\: Sa. 

EERIE 1 = CONSIGNA 2 



AYUDAR A OTROS 
SITUACION N-N-C, CONSIGNA 1 Y 2. 

------------ ---- ·----------------

1 

0,8 

0,6 

0,4 

0,2 

o 
COVI OFAY APIN COTA vovo 

FIGURA: '· 

:JERIE 1 = CONSIGNA 1 ; SERIE 2= CONSIGNA 2 

fil Serie 1 

rnllserie2 



AYUDAR A OTROS 
SITUACION N-N-L, CONSIGNA 3 Y 4. 

1,2 

1 

0,8 

0,6 

0,4 

0,2 

COVI OFAY APIN COTA vovo 
FIGURA: 'ª• 

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

11Serie1 

•serie2 



H-1 
PEDIR SER ESCUCHADO 

N-N-C N-A-L 

1 2 3 4 

1 1 1 
2 2 2 2 
3 3 3 3 
4 4 
5 5 
6 6 

8 
9 
10 

2-4 2-1 2-8 

3-4 3-4 3-8 3-10 

1 
i 

i J_ 

H~2 H-3 H-4 H-5 H-6 MAB. 
AGRADECER PREGUNTAR PEDIR PERMISO COMPARTIR ALGO AYUDAR A OTROS 

N-N-C N-A-L N-N-C N-A-C N-N-C-0 N-N-C-A N-A-C-0 N-A-C-A N-N-C N-N-C N-N-L SITUA-

aoN 

1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 5 6 7 8 1 2 1 2 3 4 CON-
SIGNA 

1 1 1 1 1 1 1 1 ti 
2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 ti 
3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 ti 

ti 
ti 

• 
7 7 ti 

8 8 8 8 ti 
9 9 ti 

ti 
11 11 11 11 11 11 11 11 ti 

12 12 12 ti 
13 13 13 1 ti 

14 14 14 14 1 '1 14 ti 
15 15 15 15 15 15 15 15 ti 
16 16 16 16 16 16 16 16 ti 

17 17 17 17 ti 
18 18 18 18 ti 

19 19 19 19 ti 
2-11 2-11 2-14 2-14 2-14 2-14 2-8 2-3 2-12 2-16 2-15 2-12 1-2 2-9 1-2 2-18 2-18 D 

-19 -19 -19 -19 e 

2-8 2-14 e 
o 

.3-11 3-11 3-14 3-i4 3-14 3-14 3-8 1 3-1! 3-12 3-12 m 
-! . 

3-1613-16 
-· ·- g 

3-16 3-16 3-8 3-8 3-12 3-14 3-7 3-7 3-17 3-17 3-17 3-17 n 
• 3-~F.; ... 1! :: -lf. ~-1E 

e 
; r, 

: 1 1 ¡::;..1i;! 
t 

¡ L 1 i 1 e 
-

TABLA 2'7. s~ !bs¡_¡·¡¡ la concentració!l. :i-o- !·:·,,.!-.:"~.:~a.dos de los com_ponentt:s de 6 habilidades 
;;c~:fo.li:s e!?. :::ehción a todas 1 • .:.s p~:;Ü:~~!: i!"..teracciones del niño. 

NOMBRE DEL COMPONENTE 

Aproximación al interlocutor 

Contacto visual 

Volumen de voz 

Inst. sobre cómo realizar la tarea 

Realizar la tarea 

Observación sobre la tarea 

Ofrecer el material 

Pedir el Material 

Dar el material 

Ubicación del material 

Dar las gracias 

Pedir ser incluido en una actividad 

Sonreir 

Pedir cómo hacer una actividad o tarea 

Exploración de la situación 

Indicación sobre la falta de material 

Ofrecer ayuda 

Completar la tarea 

Indicación no verbal 

- 1 
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A N E X O 

NOMBRES Y EDADES DE LOS NIROS QUE PARTICIPARON 
EH LA INVESTIGACION 

1.- Frank 5.3 
2.- Cintia 5.6 

3.- Ricardo 5.7 
4.- Lisett 5.3 
5.- Andrea 5.2 
6.- Isaac 5.4 

7.- Paul Antonio 5.6 
8.- Hariela 5.3 

9.- Ivonne 5.3 
10.- Priscila 5.2 

11. - Betsy 5 .6 
12.- Guillermo 5. 7 
13.- Ya di ra 5.5 

14. - Angel Gabriel 5.6 

15.- Ma rcel a Susana 5. 9 
16.- Lupita 5.4 

17.- Itzel _!_¿_ 
Edad Promedio: 5.4 
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A N E X O 

ENTREVISTA A MAESTROS 

Fecha de Entrevista~~~~~~~~~Entrevistador~~~~~~ 
Nombre de la Escuela 

~~~~~~~~~~~~~~~ 

Ubicaci6n~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~­
Nombre de la Maestra~~~~~~~~~~~~~~~ 
Grupo que tiene a su cargo.~~~~~~~~~~~~ 
Edad promedio de los niño•~~~~~~~~~~~~ 

l. 

l.- Lista de los niños que NO presentan problemas, 

2.- Conductas que presenta el Niño (Describir en términos de -
lo que hace, dice). 
Accesibles, cooperativos. 

3.- A qué atribuye usted el buen comportamiento del Niño: 
El desarrollo ha sido bueno; interres que la familia a 

puesto en ellos. 

4.- Ejemplifique el comportamiento del Niño: 
Reparten el material. 
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5.- Frecuencia con que se presenta tal conducta: 
Sf. 

6. - Cuál es el comportamiento del Niño con sus compañeros en -
el sal6n de clase: 
Se lleva bien, no hay discusiones. 

7.- En qué situaciones se porta el Niño bien dentro de la es­
cuela: 

Algunas veces no. 

8.- De qu~ manera influye el comportamiento del Niño, en sf -­
mismo, en el grupo y al maestro: 

Les ayuda en su socializaci6n a conocerlos mas. 

9.- C6mo ha contribuido usted en el comportamiento de estos n! 
ños: 
Participaci6n. 

10.- Cuál es el rendimiento escolar del Niño que tiene buen -­
comportamiento: 
Sf. 

11.- El niño con buen comportamiento, es cooperativo: 
Sf. 
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12.- En qué coopera: 
Repartiendo material, le dicen cómo realizar la actividad 

recogiendo, limpiando material. 

1 l. 

1.- El Niño da objetos cuando se los piden prestados sus comp! 
ñeors: 
S!. 

2.- Con qué frecuencia: 
Algunas veces. 

3.- De qué manera obtiene el.Niño los objetos cuando los re- -
quiere: 

Los piden, se los piden a la maestra. 

4.- Con qué frecuencia: 
Sf. 

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

6.- Qué hace el Niño cuando es agredido flsicamente: 
Le avisan a la maestra. 

7.- El niño comparte sus cosas con sus compañeros: 
No, porque todavfa no se conocen. 



B.- Con qué frecuencia: 

g;c~lNi~o 
s ¡-,~ 

10.- De qué manera lo hace: 
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Indicando c6mo se desarrolla. 

11.- CUAL ES EL TRATO QUE DA EL Niño al mobiliario escolar: 
Hacen buen uso de acuerdo a las indicaciones. 

12.- De qué manera logra el NiHo la atenci6n de sus compañeros: 
Alabando sus trabajo.s 

13.- De qué manera logra la atenci6n de la Maestra: 
Rimas; le llaman maestra. 

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

15.- Con qué frecuencia: 
Casi siempre. 

16.- El Niño acusa a otros: 
cuando le agreden o tiran algún trabajo. 
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A N E X O 

ENTREVISTA A NIROS 

Nombre de la Escuela~~T~e~g~u~e~s~·~~~~~~~~ 
Fecha 4-Nov. 
Entrevistador~-

Ubicaci6n.~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~ 
Nombre del Niño Alma Lorena Regalado Rodríguez Edad..2..._Sexo~~ 

Nombre de la Maestra~~A~l~m~a__,,R~o~s~ª~~~~~~~-Grupo~~~~~ 

l. 

1.- lSabes qué es portarse bien? 
Sí. 

2.- Dinos qué es portarse bien. 
Que se tienen que portar bien, estudiar y luego crecer 

y estar quietos, me siento y juego, también estudio. 

3.- lQuiénes de tus compñaeros te caen bien? 
Margalena, Vanessa, Osear, Ricardo Osbaldo. 

4.- lPorqué te caen bien? 
Porgue me gusta jugar con ellos, todos los amiguitos tie-

nen que jugar con todos. 

5.- lTú haces lo mismo que los Niños que te caen bien? 
Jugar con ellos. 

6.- lTe prestan sus cosas los Niños que te caen bien? 
Los juguetes. 
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7.- lQué'les dices:· a .tus compañerós cuand~;nec~sitas algo?·· 
Vamos .a jugar, por .favor me das un juguete.< 

·,_C:•_;.,-, 
,·_'_,: 

8.- lles prestas tus cosas a los Niños :i¡ue~te.la·: ~fden? 
Si, mis juguetes. .·., 

9,- lTú les ayudas a tus compañeros? 
Si. 

10.- lEllos te lo piden o tú lo haces sin que te lo pidan? 
A veces, si me lo piden. 

11.- lA qué les ayudas? 
A que hagan bien las cosas, la tarea, les ayudo a hacer -

sus cosas, sus dibujos y muñeguitos. 

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

13.- Cuando quieres ver el trabajo de tus compañeros lqué les­
dices y qué haces? 
Ay, est~ bien bonito, me gusta mucho tu trabajo, me dejas 

ver tu trabajo por favor. 

14.- lCuidas las mesas y las sillas? 
Si. 
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15.- lC6mo las cuidas? 
~Ague no las arrastren para gue no las rompan y las cuido 

para que nos las tiren. 

16.- lAcusas a tus compañeros? 
Si. 

17.- lPorqué los acusas? 
Porgue me pegan, y le digo Maestra un niño me peg6. 

18.- lQué hacen tus papás cuando te portas bien? 
Me dicen p6rtate bien en las casas gue no son tuyas y en 

la escuela. Ven ac~, vamos a comprar una cosa, un juguetito. 

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

recreo. 

20.- lQué hacen tus compañeros cuando te portas bien? 
Vamos a portarnos bien, platican. 

21.- lle ayudas a tu Maestra? 
Si. 

22.- lC6mo le ayudas? 
A darles a los niños su plastilina y a gue todos hagan su 

muñe uito. 
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A N E X O 

DEFINICION DE CATEGORIAS DE INTERACCION 
SOCIAL NEGATIVA. 

Definici6n: Comprende conductas en las que la interacci6n 
social interfiere con aquellas actividades que permiten el - -
ajuste del niño al grupo. Dichas categorías se desglosan en -
tres categorías generales: 

l. Interacci6n Mediada por Objetos. 
11. Interacci On no Verbal. 

111. lnteracci6n Verbal. 
l. lnteracci6n mediada por objetos. Comprende todas aqu! 

llas conductas del niño que implican una manipulaci6n con obj! 
tos y se caracteriza por producir daño a otros. Daño, se con­
sidera como todas aquellas conductas que pueden ocasionar heri 
das flsicas, exclamaciones de color con o sin llanto, reclamos, 
movimientos de desplazamiento desde hacerse un lado, retraerse 
hasta alejarse del niño quien le caus6 molestia al otro. La -
interacci6n mediada por objetos se desglosa en los siguientes­
componentes: 

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

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

3.- Pegar con objetos a otros: Que el niño golpee con ob­
jetos a otros sin soltarlos de la mano. Ejemplo, que arroje -
el niño la regla y golpee a otro niño con ella, que le meta o~ 

jetos en la boca a otro niño, etc. 
4.- Dañar objetos de otros: Que el niño maltrate o destr~ 

ya objetos de otros de manera directa o mediada por otros obj! 
tos, Ejemplo, derramar pintura sobre la hoja de trabajo del -­
otro niño, etc. 

11. lnteracci6n No Verbal. Comprende todos aquellos movi 
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mientas del cuerpo, por parte del niílo, que no impliquen mani­
pulaci6n de objetos ni respuestas de tipo oral, verbal Y. que -
producen daílo a otros. Esta categorla comprende los siguien-­
tes puntos: 

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

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

3.- Hacer uso inadecuado del mobiliario: Que el niño uti-
1 ice incorrectamente los muebles del sa16n de clases. Ejemplo: 
pararse en las sillas y en las mesas, arrastrar, rayar, las s! 
llas, etc. 

4.- Negaciones no verbales: Que el niílo realice injustif! 
cadamente movimientos de izquierda a derecha ante peticiones -
de otros. 

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

6.- Insulto no Verbal: Que el niílo realice movimientos m~ 
. tores que ofendan a otros. Ejemplo, señas obscenas, escupir.­
lanza trompetillas, morder, etc. 

7.- Berrinche: Que el niílo injustificadamente llore, gri­
te, re revuelque, jalonee la ropa a otros, etc. 

III.- Interacci6n Verbal: Comprende todas aquellas condu~ 
tas del niño de tipo verbal-oral que producen daño a otros. 
Esta categorla tiene los siguientes puntos: 

1.- Insulto Verbal. Que el niño diga groserlas o coment! 
rios de burla a otros compañeros (Ejem., decir ~buey••, ••eres -
una tonta••, 11 qu~ bueno que te pegaste'', etc.) 

2.- Amenaza Verbal: Que el niño a través de respuestas -­
verbales dé a entender que quiere hacer un mal a otros. Ejem., 
"te voy a pegar 11

, 
11 te voy a quitar tu plastilina 11

, etc. 
3.- Negaciones verbales: Que el niño injustificadamente -

emita respuestas verbales que contradigan lo que se le pide. -
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Ejemplo, ~no te doy''• etc. 
4.- Acusar a otro: Que el niño reporte a la maestra lo -­

que otro(s} Niño(s} est~ haciendo. Ejemplo, decirle a la mae1 
tra que el otro le quit6 el material sin que ésto sea cierto,­
dec1r "maestra me est~ pegando" cuando s6lo fue un movimiento­
accidental que no caus6 ningQn daño real. 
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A N E X O 

FORMATO DE REGISTRO ANECDOTICO 

Nombre del Niño:Marcela Susana. 
Habilidad: Pedir ser Escuchado. Situación: Niño-Nrno-Cerca 
Actividad: Hacer un Helado. 

Marcela Susana se acerca caminando hacia sus compañeros a 
una mesa situada al centro del salón, una vez que la maestra -
le ha informado y dado la orden de explicar cómo hacer un hel~ 

do se siente enfrente de sus compañeros y dice "le vas a hacer 
as!", mientras toma los tres c!rculos y los acomoda con la ma­
no encima de la hoja en forma de nieve de helado, dice "vas a­
poner dos bolitas", a la vez que las acomoda. Toma el tri§ng!!_ 
lo con las manos y lo acomoda debajo de los clrculos mientras­
dice "esta es la forma donde va la nieva y se llama barquillo, 
si no, no habr!a dónde poner la nieve, mira a la maestra, son­
r!e y continúa con la actividad, dice "y luego va la nieve, e~ 
tas bolitas que van aquí, sigue acomodando con las manos los -
círculos, que van aquí y luego la otra, y §sta aquí", toma el­
resistol con un pincel con una mano y con la otra to~a un cír­
culo, luego el otro, así.hasta pegar todas las figuras que fo.r. 
man el cfrculo, mira a su compañero, le dice, "mira asf 11

, - --

mientras toma su trabajo terminado con las manos y lo acerca a 
su compañero, para mostr~rselo, el niño la mira y corrige su -
trabajo, Marcela Susana, mira nuevamente a la maestra y dice -
"ya termini!º. 
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REGISTRO.ANECDOTICO 

Nombre del_ Niño: Ricardo. 
Habilidad:_ Pedir Ser Escuchado. Sftuaci6n: Niño-Niño-Cerca. 
Actividad: Hacer un Helado. 

Ricardo se acerca caminando hacia sus compañeros, una vez 
que ha recibido las instrucciones por parte de la maestra de -
c6mo formar el helado, se sienta junto a ellos y dice vas a -­
iluminar éste, a la vez que toma el triángulo de papel con las 
manos, "luego le vas a poner resistol", mientras que toma el -
resistol con las manos y lo unta al triángulo, luego toma la -
hoja de papel en las manos y mira a su compañero, dice "ya em­
piecen", mira nuevamente a sus campaneros y dice 11 No primero a 
iluminarlo, a la vez que toma los colores e ilumina el trUng!!_ 
lo. Su compañero pregunta -Asl7, mira a su compañero, toma el 
trUngulo.ya iluminado y lo coloca sobre la hoja, toma el re-­
sistol, coloca resistol sobre la parte posterior del tri!ngulo, 
mira el trabajo de otro de sus compañeros y dice •te falta il!!_ 
minar m!s, que no se vea blanco, señalando, mientras tanto con 
el dedo donde le hace falta iluminar a su compañero. Toma el­
godete de resistol, toma un poco de resistol con el pincel y -
nuevamente, pone resistol al tri!ngulo de papel posteriormente 
lo coloca con las manos sobre el centro de la hoja y recarga -
las dos manos juntas sobre la figura, toma uno de los cfrculos 
le pone resisto!, lo pega sobre la hoja, nuevamente pone reSi! 
tol a otro de los clrculos y lo pega sobre la hoja arriba del­
trf!ngulo, mira el trabajo de su compañero y le dice "te falta 
una bolita•, toma el circulo de su compañero lo despega, toma­
el resistol, pone al circulo y lo pega en el lugar correcto, -
mira a otro de sus compañeros le dice 'ya, ya p~galos aquf, i! 
dicando con el dedo d6nde debe pegarlos, toma el último de sus 
clrculos, pone resistol y lo pega encima de los que ya habla -
pegado, mira al observador y le dice •ya terminé'-. 
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REGISTRO ANECDOTICO 

Habilidad: Ayudar a Otros. 
Situaci6n: Niño-Niña-Lejos. 

Consigna: Hacer una torre con 
fichas. 

Sujeto: Mariela. 

Mariela mira a la maestra quien da la instrucci6n a su -­
compañera de llevar muchas fichas de una mesa a otra para ha-­
cer ah! una torre, Mariela pregunta 'lqué va a hacer maes­
tra?" ... refiriéndose a lo que tenla que hacer su compañera, -
la maestra le contesta va a llevar las fichas, Mariela se le-­
vanta de su asiento se acerca a su compaílera, pregunta 11 lpara-
qué?" ... dirigHndose a la maestra, quien le contesta 'para j.!!_ 

gar' ... toma el resto de fichas que le hacen falta a su compa-
ñera y los lleva a la mesa indicada. 
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REGISTRO ANECDOTICO 

Habilidad: Ayudar a Otros. 
SitüaciOn: ·Niño-Niño-Cerca; 

Consigna: Hacer un antifaz. 
.Sujeto: Guillermo. 

Memo, mira a su compñero una vez que ha terminado su anti 
faz y que la maestra ha dado la consigna 'lqu€ harfas para que 
tu compañero terminara también su trabajo?' ... a lo cual el ni 
ño contesta, 'le presto mis tijeras porque con esas no se pue­
de', (pues las tijeras que tiene su compañero no servlan para­
hacer agujeritos en el antifaz tal como se le habla indicado), 
Guillermo da las tijeras a su compa~ero y dice 'haber que los­
haga' ..• (su compañero realiza el trabajo pero se pica con las 
tijeras), mira a la maestra y dice 11 no puede 11

, toma las tije-­

ras, dice 11 yo se los Hagoº ... refiriéndose a los hoyitos del -
antifaz, hace los agujeritos, mira a la maestra -dice- 11 ya 11

, -

muestra el trabajo terminado a la maestra. 
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REGISTRO ANECOOTICO 

Habilidad: Ayudar a Otros. 
Situación: Niño-Niño-Lejos. 

Consigni: Construir·una Torre. 
Sujeto: Isaac. 

Isaac mira a su compañero a quien la maestra ha dado la -
instrucción de construir una torre con cubos, el niña blanco -
toma uno a uno los cubos formando una linea vertical, coloca -
estos cubos en la mesa señalada por la maestra, regresa por -­
más cubos al igual que su compañero, entre los dos toman el -­
resto de cubos y los llevan a la mesa donde harfo la torre, -
finalmente construyen entre los dos la torre con los cubos. 
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REGISTRO ANECDOTICO 

Habilidad:_Ayudar a_Otros. 
Sltuaci 6n: N1ño-N1Ho-Cerca. 

Consigna: Completar Figuras. 
Sujeto: Ricardo. 

Después de haber terminado de completar su figura, mira a 
la-ma~stra y dice ya terminé, mira a su compañera y dice a la­
maestra, Lle ayuda? ••• le contesta ••. sf!, toma el material de 
su compañera, ilumina la parte que hace falta a su compañera.­
dice ya termine y lo muestra a la maestra. 
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REG JSTRO ANECDOTI ca 

Hab~lidad: Preguntar. 
·Situaci6n: Niñ~-Niño-terca. 

Consigna: Hacer un collar. 
Sujeto: Marcela Susana. 

Marcela Susana se sienta junto de su compañera, mira lo -
que hace, toma el material mientras la maestra da la consigna, 
entonces pregunta a su compañera "lltzel por favor, no me di-­
ces, porque yo no s~?'', su compaftera le contesta ''si'', mira a­
la maestra, mira a su compañera, le dice "podr,as ir haciendo­
lo para que yo te vaya copiando, su compañera le contesta "si, 
dile a ella que te lo amarre• •.. reflri~ndose a la maestra - -
pues se les dificultaba amarrar el collar una vez terminado, -
Marcela Susana realiz6 el collar siguiendo los mismos pasos -­
que su compañera Itzel, tarmina de hacerlo lo toma, se dirige­
ª la maestra y le dice "Me lo amarras por favor?" •.• la maes-­
tra lo amarra y le dice la niña "gracias", toma el trabajo de­
uno de sus compañeros y ensarta popotes. 
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Habilidad; Preguntar. 
Situaci6n: Niño-Adulto-Cerca. 

Consigna: Pegar Recortes. 
Sujeto: Betsy. 

Betsy se acerca a sus compañeros después de que se les 
dio las instrucciones sobre la actividad a realizar, mira a 
sus compañeros, toma la crayola e ilumina la hoja indicada, 
imitando todo lo que hacen sus compañeros, mira a la maestra y 
dice "va de rojo?" dirigiéndose a la maestra, es su compañero­
quien le contesta 11 no 11

, la maestra le dice 11 00 11
, mientras señ~ 

la con el dedo la manzana, mira a la maestra, sonrle con ella­
Y dice "lde qué color?" •.• dice la maestra de ningQn color, -­
apoya las manos sobre la silla y dice "lentonces?" coloca las­
manos sobre la mesa dice "!qué vamos a hacer con los papel!- -
tos?" ... mira a la maestra y ésta da la instrucci6n, pega los­
papelitos a la figura tal como se le dio la instrucci6n, mira­
ª la maestra y dice 11 lasf lo voy haciendo?º ... , contesta 11 est~ 

bien" ... toma el trabajo terminado y se lo enseña a la maestra, 
después a su compañera. 
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REGISTRO ANECDOTICO 

Habilidad: Preguntar. 
Situaci6n: Niño-Niño-Cerca. 

Consigna: Hacer una Tarjeta. 
Sujeto: Priscila. 

Priscila se acerca a sus compañeros, después de que se -­
les han dado las instrucciones y se les ha repartido el mate-­

rial. mira a sus compañeros y dice 11 oye tú no tienes mi mate-­

rial " ••• dirigiéndose a uno de sus compañeros, este le da s61o 
una parte del material 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 niña pega las figuras, mira a sus compañeros dice "ad6nde -

está lo que vamos a pegar aqu!? ••• su compañero proporciona -­

las figuras faltantes, las pega, enseña su muñeco a su compañ~ 
ro y dice "éste va as!?" ... le contesta "si" ••. pega la última 

figura, termina su tarjeta. 
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REGISTRO ANECDOTICO 

Habilidad: Preguntar. 
~ituaciOn: Niño-Adulto-Cerca 

Consigna: Iluminar figuras. 
Sujeto: Andrea. 

Andrea se encuentra realizando actividades diferentes a -
sus compañeros, mientras la maestra le da las instrucciones de 
cOmo iluminar las figuras, Andrea se acerca a sus compañeros,­
mira a la maestra, dice "maestra el amarillo de ~ste color?, -
¿y el éste de éste?, colocando mientras tanto las crayolas en­
cima de las figuras, la maestra indica el color correcto, mira 
a su compañero, le dice "te faltaron las puntitas", refiriénd! 
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 compañero sentado a un lado de ella, 
dice "aquf esU maestra mi trabajo" ... muestra a la maestra el 
trabajo terminado. 
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REGISTRO ANECDOTICO 

Habilidad: Pedir Ser Escuchado. Consigna: Hacer un árbol. 
Situación: Niño-Niño-Cerca. Sujeto: Lise~tt. 

Lisett, después de haber recibido las instrucciones de la 
maestra para realizar la actividad, se acerca a sus compañeros, 
los mira, dice ... Vamos hacer un arbolito, primero tienen que­
pegar este aquí, mientras acomoda el material según la instru~ 

ci6n, sus compañeros hacen lo mismo que Lisett, ésta mira a su 
compañera y dice, ponle resisto! asf ! ..• , mientras pega las ti 
ras de papel sobre el cono para hacer el follaje, mira a sus -
compañeros uno pregunta las!? ... Lisett contesta "así, mira" .. 
y pega otra tira de papel sobre el cono para hacer el follaje, 
mira a sus compañeros uno pregunta las!? .•• Lisett contesta 
"as1. mira 11 

••• y pega otra tira en el papel 1 toma el tronco -­

del árbol y el cono, mira a su compañero, dice "ya nada más e! 
te aquf 11 

••• pega el tronco con el cono, mira a su compañera, -

mira a la maestra, dice "ya maestra" ..• Toma el árbol ya ter­
minado y lo acerca a su compafiera, le dice ''asf, mira, asf 11 

••• 

su compañera hace lo mismo que Lisett. 
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REGISTRO ANECOOTICO 

Habilidad: Pedir ser Escuchado. 
Situaci6n: Niño-Adulto-Lejos. 

Consigna: Recoger el material 
Sujeto: Yadira. 

La maestra termina de recoger el material de los niños e~ 
cepto el de Yadira, se para de su asiento, mira a la maestra y 

le dice ••• Maestra, le falt6 uno ••• (la maestra voltea a ver a 
la niña, y toma el godete que le falt6), Yadira se sienta, em-· 
pieza a jugar con su compañera. 
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REGISTRO ANECOOTICO 

Habilidad: Pedir ser escuchado. 

Situación: Niño-Adulto-Lejos. 

Actividad: Pegar papel en 
el nombre. 

Sujeto 2: Cintia. 

La maestra ha dado la indicación para comenzar a trabajar, 
reparte el material a todos los niños de la mesa excepto a Ci~ 
tia, ésta mira a la maestra que se aleja, dice Falta! .•• (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 resisto!, dice Gracias .•• 
la niña toma el resisto! con las manos y lo coloca en la mesa, 
comienza a trabajar. 



- 134 -

REGISTRO ANECDOTICO 

Habilidad: Pedir Ser Escuchado 
Si tuaci 6n: Niño-Nrno-Cerca 

Actividad: Hacer un Helado. 
Sujeto: Frank. 

Después de haber recibido la instrucci6n de la Maestra -­
Frank se acerca a la mesa donde est~n sentados sus compañeros, 
se sienta, ordena con las manos los materiales (circules y - -
tri~ngulos) en forma de Helado, enfrente de sus compañeros; -
dice asf, ponle as!, luego as!, mientras pone a cada una de -­
las figuras resisto], las pega en la hoja que indic6 la maes-­
tra, sus compañeros hacen lo mismo que Frank, uno de ellos pr! 
gunta las!?, Frank contesta -s!- mira a su compañero, sigue c~ 
locando resistol a las figuras, mira nuevamente a su compañero, 
y dice, Asf no, as! no, as! asf. •• señala con la mano la ori-­
lla del triangulo, su compañero le pregunta las! maestro? - -­
Frank responde s!; pega la última figura sobre la hoja, dice -
ya asf •.• levanta la hoja y la enseña a sus compañeros. 



Habilidad: Pedir Ser Escuchado 

C O M P O N E N T E S 

l. INSTRUCCION SOBRE LA TAREA 

2. REALIZAR LA TAREA 

3. CONTACTO VISUAL 

4. OBSERVAC!ON SOBRE LA TAREA 

5. CORRECCION SOBRE LA TAREA 

6. TONO OE VOZ. 

7. APROX !MACION AL IITTERLOCUTOR 

REGISTRO DE OCURRENCIA 

Consigna: Hacer un helado Situación: Niño-Niño-Cerca 

FRECUENCIA Y SIMULTANEIDAD 

3 J 4 1 5 J 61 7 J 8 J 9 J 10 1 11 1 12 1 13 J 141 15 1 16 1 17 
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A N E X O 

SITUACIONES ESTRUCTURADAS (CONSIGNAS) 

HABILIDAD: PEOR! SER ESCUCHADO. 
1.- ACTIVIDAD: HACER UN HELADO SITUACION: NIÑO-NIRO-CERCA. 

La actividad consistirá en formar un helado con figuras -
geométricas, a todos los niños se les darán un triángulo y --­
tres circulas, el sujeto a evaluar se le dirá cómo formar la -
figura y posteriormente le diremos: "Ahora ve con tus compañe­
ros y diles c6mo tienen que usar las figuras que tienen, para­
obtener un helado". 
1.- SITUACION NIÑO-AOULTO-LEJOS ACTIVIDAD RECOGER MATERIAL. 

SE EVALUARA LA HABILIDAD DE AGRADECER. 
Después de haber terminado de trabajar en alguna activi-­

dad, los nrnos recogerán su material, se deberá dejar sin gua.r. 
dar uno de los materiales del niño en evaluación, y se le dirá 
lo siguiente: "Imaginate que soy tu maestra, qué harfas para -
que guarde tu material, pero sin levantarte de tu lugar yo es­
taré en aquella mesita". (Lo mas lejana a donde se encuentre -
el niño). 
2.- SITUACION: NIRO-NIRO-CERCA ACTIVIDAD HACER UN ARBOL. 

Se trabajará con tres niños en total, se les dará a todos 
un rollo de papel higiénico, cartulinas, papel crepé (verde y­
café), resistol y circulas en papel lustre rojo. Al niño a -­
evaluar, le explicaremos c6m.o hacer el §rbol y después le dir! 
mos: "Ve con tus compañeros y diles c6mo deben hacer el arbol". 
3.- SITUACION NIRO-ADULTO_LEJOS ACTIVIDAD: PEGAR SOPA Y PIN_-

TAR. SE EVALUARA LA HABILIDAD DE AGRADECER. 
Se les dará a los tres niños sopa, una hoja en donde esté 

escrito su nombre y resisto], los tres niños estarán en la mi.§. 
ma mesa. El experimentador deberá decirles lo siguiente: "F!­
jense bien, van a pegar sobre su nombre la sopa y después de -
que terminen deberan pintarla del color que quieran, cuando 
terminen deberán avisarme para darles la acuarela el pincel y-



- 137 -

el agua". Al nifio a evaluar, cuando termine de pegar la sopa­

le daremos pincel y acuarelas mencis el agua y le diremos a los 

niHos lo siguiente: "A cada quien les daremos recipientes con­

agua para que no manchen su pintura .con otro color, tengan cuj_ 

dado no manchen la mesa, ni su ropa, s6lo pinten la sopa". El 

experimentador deberá alejarse de la mesa y podrá realizar 

cualquier actividad. 

HABILIDAD: PREGUNTAR. 

l.- SITUACJON NIRO-NIRO-CERCA ACTIVIDAD: HACER UNA TARJETA. 

A los tres niHos 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 éstas cajas están los materiales que son necesarios para -

que terminen de hacer su tarjeta". Cuando se diga lo anterior, 

debemos de distraer al niño a evaluar, de tal manera que no e~ 

cuche la instrucci6n y posteriormente, se le dirá: "D6nde esU 

el material con el que vas a terminar tu tarjeta" y si él res­

ponde que no tiene le diremos "lQué vas a hacer o decir para -

saber d6nde está el material que necesitas?". 

2.- SJTUACJON NIRO-NIRO-CERCA ACTIVIDAD: HACER UN COLLAR DE-

SOPA. 

A los tres niños se les dirá que vamos a hacer un collar­

y le pediremos al niño a evaluar que reparta el material a ca­

da uno de los niños, mientras el niño reparte el material, la­

maestra (Experimentador) explicará a los niños c6mo deben ha-­

cer su collar. Posteriormente, se le dirá al niño que se - -

siente y haga un collar junto a X niño y además se le dirá - -

"Oye fulanito, qué le dirfas a tu compañero para que enseñe a­

formar un collar?". 
2.- SITUACION NIÑO-ADULTO-CERCA ACTIVIDAD: ILUMINAR FIGURAS. 

A los niños les daremos una hoja con figuras de distintos 

tamaños y la instrucci6n será: "Tienes que iluminar las figu-­

ras grandes de color rojo, las figuras medianas de amarillo y­

las pequeñas de color azul". Al niño a evaluar le diremos: 



- 138 -

"Si recuerdas bien de qué color va cada figura, entonces qué -

dirás o harás para realizar C?rrectamente tu trabajo?". 

4.- SITUACION: NIRO-AOULTO-CERCA ACTIVIDAD: PEGAR RECORTES. 

La actividad consistirá en pegar r-cortes de papel ilumi­

nado con crayolas sobre una figura. La Instrucción será la s1 

guiente para los tres niños: "Deben colorear su hoja con cray.Q. 

la, pueden usar sólo una o varias, como gusten, luego deben r~ 

cortarla en pedazos pequeños después ponerle resisto] y colo-­

carla sobre la figura". La maestra deberá estar en la mesa p~ 

ro antes debe decirle al niño a evaluar lo siguiente: "SI tu-­

vieras algunas dudas, qué har!as para realizar bien tu traba-­

Jo?•. 

HABILIDAD: PEDIR PERMISO. 

1.- SITUACION tllÑO-NlÑO-CERCA-OBJETO ACTIVIDAD: ILUMINAR. 

SE EVALUARA LA HABILIDAD DE AGRADECER. 

A los niños se les repartirán dibujos de varias frutas 

que tenga el mismo color y crayolas. Al niño a evaluar lo se!! 

taremos junto con el coactor y con otro niño a éste le daremos 

dos crayolas del color que más se tenga que emplear en el dibu 

jo del niño a evaluar. El experimentador les preguntará a ca­

da niño lo siguiente: "lde qué color es? ..• • ..• bien, ahora e!!, 

séñame la crayola (según sea el color de la fruta); si el niño 

dice no tenerla, el experimentador le deberá decir "y ahora, -

qué vas a hacer para poder Iluminar tu fruta•. El coactor de­

berá evitar que el niño que tiene la crayola que necesita, es­

té atento a lo que ocurre entre el experimentador y el niño a­

evaluar. 

2.- SITUACION NIÑO-NIÑO-CERCA-OBJETO. ACTIVIDAD: EMBOLADO. 

SE EVALUARA LA HABILIDAD OE AGRADECER. 

Al niño a evaluar, asl como a otro niño (coactor) se le -

proporcionará una hoja de papel, que contendrá dibujado un ra­

cimo de uvas, resistol y pedazos de papel de china de color -­

verde y morado. Al niño a evaluar se le dará el color verde y 

el morado al otro niño. Ambos estarán sentados frente a fren-
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te y el ex~erimentador junto a ellos, éste les dará las sigui•.!'. 
tes ins.l:rucciones: "deben cortar el papel y hacer bolitas con­
él, d~¿J>ué"s pegÚ las bolitas en el dibujo, f!jense bien qué -
color 'deben llevar tanto las hojas como las uvas". Entonces -
será. necesario dirigirse al niño a evaluar y preguntarle: -
"&qué color tienes? ••. verde leh? y &de qué color son las -
uv~s? ••• moradas, &qué color tienes, es morado? .•. no &qué vas 
a hacer para tener ese papel?". 
3.- SITUACION NIÑO-NIRO-CERCA. ACTIVIOAO: PEGAR FIGURAS. 

En esta actividad participan tres niños, que se encontra­
rán sentados entre una mesa, sólo que a dos de ellos se les -­
proporcionará materiales para recortar y pegar, esto es, papel, 
figuras, resistol, tijeras, mientras tanto al tercer nifio se -
le mantendrá ocupado en otra cosa (por ejemplo, uno de los ex­
perimentadores platicará con él}. Mientras a los otros niños­
se les pedirá que recorten aquellas figuras que más les agra-­
den y las peguen en las hojas, que tendrán en la mesa. Oes- -
pués el experimentador y el niño se acercarán lo más posible a 
los otros niños. Al niño a evaluar se le preguntará: "&ya Vi.§. 
te qué están haciendo? ... &qué harás para que ellos te dejen -
jugar?". 
4.- SITUACION: NiílO-NiílO-CERCA ACTIVIDAD ACTIVIDAD: LOTERIA 

Se trabajará con tres niños, dos de ellos se colocarán -­
sentados alrededor de la mesa en la que se trabajará; a estos­
dos niños se les proporcionarán los tableros, las cartas y las 
fichas (o piedritas} de una lotería; se les dirá que jueguen -
con ellas. El experimentador platicará con el niño a evaluar­
en la misma mesa donde juegan sus compañeros. Cuando el niño­
diga algo referente a la actividad que realizan sus compañeros, 
se le preguntará: "quieres jugar con tus compañeros? ... Si ... -
entonces qué les dirás para jugar con ellos". 
5.- SITUACION NIÑO-ADULTO-CERCA-OBJETO. ACTIVIDAD: PEGAR RE-­

CORTES. 
El niño a evaluar estará trabajando con el coactor y el -

experimentador, éste le dará muchos recortes, hoja y poco re--
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sistol (sólo a tapar el fondo del recipiente) y le dirá lo si­
guiente: "de un lado pega las cosas grandes y del otro pega -­
las cosas pequeñas". Cuando se termine el resisto] el coactor 
le deberá preguntar "lqué haremos ya se nos termin6 el resis-­
tol?"; y el experimentador deberá estar en la misma mesa real.:!. 
zando cualquier actividad. 
6.- SITUACION NIÑO-ADULTO-CERCA-OBJETO. ACTIVIDAD: MUESTRARIO 

DE PLANTAS. 
En la actividad a realizar se necesitarán tres o cuatro -

hojas de papel divididas a la mitad y varios tipos de flores -
que serán pegadas en cada hoja, para lo cual se requiere resi~ 
tol, se pondrá el nombre correspondiente a cada flor (en caso­
de saberlo). El experimentador estará sentado junto al niño a 
evaluar y el adulto que será quien tenga la mitad de las flo-­
res, el niño a evaluar tendrá la otra mitad de flores y su ho­
ja de papel. El experimentador le indicará al niño, que tiene 
que pegar las flores en sus hojas empleando todas las hojas -­
que se le dieron. Cuando el niño a evaluar haya terminado de 
pegar sus flores y vea que le sobraron hojas, el experimenta-­
dor le preguntará: "lVa terminaste? ..• no lqué 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 están sentados un adulto y un niño además del 
niño a evaluar y el experimentador, sobre la mesa debe haber -
varios tipos de sopa e hilo. El adulto le ha de indicar al n.:L 
ño la forma de hacer una pulsera, esto es, recortar hilo del -
tamaño de la muñeca e insertar la sopa. en ese hilo; mientras -
tanto el experimentador le pide al niño a evaluar que dibuje -
bolitas en una hoja y posteriormente le pregunta lo siguiente: 
"lte gustada hacer lo mismo que hacen ellos?, a quién le ped.i 
rfas que te enseñe a hacerla, c6mo le pedirás que te enseñe?". 
8.- ACTIVIDAD: JUGAR DOMINO. (N-A-C-A). 

Se trabaja con tres niños que se encuentran sentados en -
la mesa de trabajo junto con el adulto y el experimentador, a­
dos de ellos el adulto les dice que jueguen con el domin6 col~ 
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cándalo en el centro de la mesa. Al niño a evaluar el experi­

mentador le pide que haga una planta de su nombre; posterior-­

mente se le preguntará: "lte gustarla jugar, a quién le dirás­

que quieres jugar?". 

HABILIDAD ALTERNATIVA A LA AGRESION: COMPARTIR ALGO. 

1.- ACTIVIDAD: HOJEAR UNA REVISTA Y RECORTAR. (N-N-C). 

La maestra le pide a los niños que recorten de una revis­

ta letras de color rojo; s51o se le da una revista a la pareja 

de niños que están trabajando con los experimentadores y se -­
les dice lo siguiente: "como s51o hay una revista ustedes de-­

ben trabajar con ella sin romperlas. Ah! tienen sus hojas, ti 
jeras y resisto]". 

2.- ACTIVIDAD: HACER UN SEMAFORO. (N-N-C). 

El material que se da es un pedazo de cartulina, un palo­

de paleta y tres cfrculos de papel lustre (verde, rojo y amari 

llo) y resisto]. Al niño a evaluar se le dan seis c!rculos -­

(dos de cada color) y al otro niño sólo le damos tres cfrculos 

(dos verdes y un amarillo). El experimentador se sienta con -

ellos y les dice: "haremos un semáforo, revisen si tienen todo 

el material que voy a mencionar, si a alguien le falta algo dl 

galo, y si le sobra algo también deben decirlo". Después de -

que los niños revisen el material, al niño a evaluar se le di­

de: "oye fulanito, tú tienes repetidos tus colores, y a tu co!!! 

pañero le hace falta un color, qué har!as para que él también­

tenga todos los colores". 

HABILIDAD ALTERNATIVA A LA AGRESION: AYUDAR A OTROS. 

1.- ACTIVIDAD: COMPLETAR FIGURAS. (N-N-C). 

El 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 más compleja­

que la del niño a evaluar, se le da la siguiente lnstrucci6n:­

"Deben completar la figura que no está completa, de modo que -
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quede igual a ésta terminada; empezarán al mismo tiempo y de-­
ben terminar también al mismo tiempo". Cuando el niño a eva-­
luar termine la figura se le dice "Tu compañero aGn no termina, 
qué harfas para que los dos terminen al mismo tiempo y podamos 
pasar asf a otra actividad". 
2.- ACTIVIDAD: HACER UN ANTIFAZ. (N-N-C). 

El niilo a evaluar está 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, asf que deben iluminarlo del color que de­
seen, excepto la parte donde van los ojos". Una vez que hayan 
terminado se les dice "ahora van a recortar su antifaz y lo -­
van a recortar con mucho cuidado los circulas donde van los -­
ojos sin romper su antifaz, cuando terminen yo les voy a ama-­
rrar los hilos para que se los pueden poner". SI es necesario, 
el experimentador tendrá que mostrarles de qui manera pueden -
hacerlo. El niño a evaluar tendrá que mostrarles de qué mane­
ra pueden hacerlo. El niño a evaluar tendrá unas tijeras con­
punta y el coactor unas tijeras sin punta de modo que el prim~ 

ro pueda realizar la actividad y el segundo no; cuando el niño 
a evaluar haya terminado se le dice: "tu compañero no puede r~ 

cortar los ojos del antifaz, qui hacer para qué termine". 
3.- ACTIVIDAD: CONSTRUIR UNA TORRE. (N-N-L). 

El niño a evaluar y el coactor están sentados en una mesa 
y la maestra les dice: "van a construir una torre con cubos,­

lo más alto que puedan, utilizando todos los cubos", al coac-­
tor se le dice: "ve por todos los cubos que están en aquella -
mesa". Cuando lste se retira a tomar los cubos, se le dice al 
niño a evaluar: "los cubos son muchos y muy grandes, tu compa­
ñero no podrá con ellos, lqué har.fas para empezar a construir­
la torre? 11

• 

4.- ACTIVIDAD: CONSTRUIR UNA TORRE DE FICHAS. (N-N-L). 
El niño coactor está sentado frente a una mesa y se le -­

proporciona una gran cantidad de corcholatas dándole la siguierr 
te instrucciOn: "con todas estas fichas tienes que construir -
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una gran torre sin que se caiga". Mientras tanto el niño a -­
evaluar estS sentado frente a una mesa lejana pero de modo que 
pueda escuchar las instrucciones y observar a su compañero. 
En cuanto se le caiga la torre al coactor el experimentador le 
dice al niilo a evaluar: "mira ya se cayó la torre a tu compañ~ 
ro, lqu~ puedes hacer tu para que termine?". 
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ANEXO 8 

CLASES DE RESPUESTAS 

Habilidad: Pedir ser Escuchado. 
Situaci6n: Niño-Niño-Cerca. 

COMPONENTES VERBALES 

2. Dice asf, asf, ponle asf, 
luego asf .•. 

4. Frank, 11 sf 11
• 

7. _Asf no,_asf no, _asf asf. 

10. Ya asf", ... 

Consigna: Hacer un tri4ngulo. 
Sujeto: Frank. 

COMPONENTES NO VERBALES 
l. Ordena los materiales (cir 

culo y tri~ngulos con !as­
nos en forma de helado, -­
frente a sus compañeros. 

2. Coloca las figuras al re-­
vés para untar resistol, -
las pega sobre el papel, -
sus compañeros hacen lo 
mismo que Frank, uno de -­
ellos pregunta asf. 

5. Sigue colocando resisto! a 
las figuras. 

6. Mira a su compañero. 
8. Señala la orilla del triá!! 

gula, uno de sus compañe-­
ros pregunta 11 asf maestro••. 

9. Pega sus figuras sobre la­

hoja. 
11. Levanta su hoja y la mues­

tra a sus compañeros. 



- 145 -

ANEXO 9 

DEFIHICION DE COMPONENTES DE LAS SEIS HABILIDADES 

l. APROXIMACION AL INTERLOCUTOR: 
El niño deberá acercarse ffsicamente al interlocutor a -­
una distancia tal que permita establecer cualquier inte-­

racci6n con el mismo. 

2. CONTACTO VISUAL: 
El niño deberá orientar su cabeza hacia el interlocutor y 

mirarlo a los ojos cuando necesite realizar algo con ~l. 

3. VOLUMEN DE VOZ: 
El niño, al dirigirse verbalmente al interlocutor, deberá 

utilizar un volumen de voz audible para el interlocutor -

sin producirle daño. 
4, INSTRUCCION SOBRE COMO REALIZAR UNA TAREA O ACTIVIDAD: 

El niño verbalmente indicará al interlocutor cómo llevar­
a cabo cierta actividad o tarea. 

5. REALIZAR LA TAREA O ACTIVIDAD: 
El niño deberá realizar cualquier actividad manual, fren­

te al interlocutor, que corresponda a la instrucción so-­

brc la tarea. 
6. OBSERVACION SOBRE LA TAREA: 

No se fue definitoria en ninguna H. 

7. OFRECER EL MATERIAL: 
El niño verbalmente ofrecerá al interlocutor algQn mate-­

rial que ~l tenga. 

B. PEDIR EL MATERIAL: 
El niño verbalmente solicitará al interlocutor, utilizan­
do un tono interrogativo, el material que requiera para -

realizar cualquier actividad. 

9. OAR EL MATERIAL: 
El niño le proporcionará con las manos su material al in­

terlocutor. 
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10. UBICACION DEL MATERIAL: 
El niño verbalmente le indicará al interlocutor d6nde se­
encuentra el material con el que trabaj6 y se lo mostrará. 

11. DAR LAS GRACIAS: 
El niño verbalmente agradecerá al interlocutor cuando es­
te último le proporcione algo o le permita realizar algu­
na actividad. 

12. PEDIR SER INCLUIDO EN UNA ACTIVIDAD: 
El niño solicitará verbalmente al interlocutor que le pe,r 
mita hacer la actividad que este último esté realizando. 

13. SONREIR: 

14. PEDIR COMO HACER UNA ACTIVIDAD O TAREA: 
El niño le pedirá verbalmente al interlocutor lo que tie­
ne que hacer para llevar a cabo alguna actividad o tarea­
con tono interrogativo. 

15. EXPLORACION DE LA S!TUACION: 
El niño observará su propio material y el del interlocu-­
tor. 

16. INDICACION SOBRE LA FALTA DE MATERIAL: 
El niño señalará verbalmente al interlocutor el material­
que le hace falta a él y/o a este último. 

17. OFRECER AYUDA: 
El niño verbalmente le pedirá permiso al interlocutor pa­
ra ayudarle a realizar alguna actividad o tarea. 

lB. COMPLETAR LA TAREA: 
El niño le ayudará al interlocutor a terminar una activi­
dad usando sus manos. 

lg, INDICACION NO VERBAL: 
El niño señalará con el dedo fndice alguna parte de la t! 
rea de él o del interlocutor. 
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A N E X O 10 

COMPONENTES DEFINITORIOS DE LAS HABILIDADES 

HAB. 1: PEDIR SER ESCUCHADO. 
l. Aproximación al Interlocutor. 
2. Contacto Visual. 
3. Volumen de Voz. 
4. Instrucción sobre cómo realizar una. tarea o actividad. 
S. Realizar la tarea o actividad. 
8. Pedir el Material. 
9. Dar el Material. 
10. Ubicación del Material. 

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 cómo hacer una tarea o Actividad. 
19. lndicaci6n no-verbal. 

HAB. 4: PEDIR PERMISO. 
l. Aproximación al Interlocutor. 
2. Contacto Visual. 
3. Volumen de Voz. 
B. 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. Exploración de la Situación. 
16. Indicación sobre la Falta de Material. 
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HAB. 5: COMPARTIR ALGO. 
l. Aproximación al Interlocutor. 
2. Contacto Visual. 
3. Volumen de Voz. 
7. Ofrecer el Material. 
9. Dar el Material. 
15. Exploración de la Situación. 
16. Indicación sobre la Falta de Material. 

HAB. 6: AYUDAR A OTROS. 
l. Aproximación al Interlocutor. 
2. Contacto Visual. 
3. Volumen de Voz. 
17. Ofrecer Ayuda. 
18. Completar la Tarea. 
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