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PR6LOGO.

El presente trabajo es de cardcter tedrico-experi_
mental y se encuentra adscrito a la investigacidén denomina
da Formacidén Comunitaria y Prevencidn Social, del proyecto
Educacién para la Salud ( coordinado por Erick Roth U. e -
Isaac Seligson, 1981 ). Y se encuentra bajo la supervisidn
de la Coordinacidn General de Investigacibn de la Escuela -
Nacional de Estudios Profesionales Iztacala.

Comenzd su realizacidn a partir de considerar que -
en México han sido descuidadas las investigaciones relacio-
nadas con las habilidades sociales que deben poseer los ni-
fios en edad pre-escolar. Este hecho, proporciond a nuestro
tema de interé&s un campo de investigacidn amplio, novedoso
y de gran importancia social.

Consideramos que la aportacién mds relevante de ~-
esta investigacidn, radica en el hecho de haber sido disefia
da para obtener instrumentos de evaluacidn y entrenamiento
de habilidades sociales de gran facilidad de aplicacidén en
cualquier ambiente de educacién pre-escolar y que favorecen
a nifios mexicanos cuya edad fluctla entre los 3 y los 6 --
afios. Y esperamos que ademds de la posibilidad de aplicarlo

tal y como sefialamos, sirva como punto de partida para la -



realizacién de investigaciones posteriores orientadas en es
ta misma direccidn.

Finalmente, es nuestro deber expresar nuestro sin-
cero agradecimiento a todas y cada una de las personas que
con su comprensién y ayuda hicieron posible la terminacidn
y presentacién de este escrito. Pero en particular, recono-
cemos la participacién de los nifios que serdn nuestros futu

ros ciudaianos y padres de familia.



RESUMEN:

U.NAM CAMPUS
IZTAGALA En la presente investigacibn se llevé a cabo

un estudio sobre las habilidades sociales en los nifios-
pre-escolares de 3 a 4 afios de edad. Se comienza por --
plantear lo que es una habilidad social y cual es la im
portancia de implementar estas habilidades en estos ni-
fios y a la vez se determina cuales son las técnicas de
evaluacién y ensefianza que se han utilizado en ellos de
terminando de entre ellas cual es mids vdlida y confiable.
Una vez que se obtuvo toda esta informacidn -
se continfo con la estructuracién de los pasos o fases-
que debian seguirse para realizar una evaluacidn piloto
en el Aprendizaje Estructurado consistente en el entre-
namie-to con esta técnica de algunas habilidades socia-
les seleccionadas para los nifios mencionados. Las técni
cas de evaluacién seleccionadas se aplicaron en uns se-
cuencia evaluacidn-re evaluacibn. Obteniéndose datos —--
que permiten calificar su vdlidez y confiabilidad al a- .
plicarse a una situacidn particular. IZT. 1000442
Los pasos que se siguieron son presentados en
la siguiente tabla y son descritos a continuacién de la

misma.



PRE-EVAIUACION AL A.E.
Y EVALUACION DE LAS
TECNICAS DE EVALUACION.

ENTRENAMIENTO
APRENDIZAJE ESTRUCTURADO.

POST-EVAIUACION AL A.E.
Y RE-EVAIIIACION DE LAS
THCNICAS DE EVALUACION.

TECNICAS DE EVALUACION:

I. AUTO-REPCRTE.

HABILIDADES SOCIALES
EVALUADAS:

1.- Iniciar una interac-
cibn.

2.- Resporder a la agre-
sién.

3.- Negociar.

II. REGISTRO DE OCURRENCIA
EN UN AMBIENTE NATURAL

ITI. REHSISTRO DE OCURREN-
CIA EN UN AMBIENTE
ESTRUCTURADO.

IV. JUBGO DE PAPELES.

HABILIDADES SOCTIALES

EVALIJADAS:

( Para éstas 3 téoni
cas ).

1.- Iniciar una interac-
cién.

2.~ Pedir permiso.

3."' NEgCﬂiE!‘.

( Descritas en 22 cam
ponentes conductua-
les ).

i

APLTCACION DEL ENTRENAMIENTO
APRENDIZAJE ESTRUCTURADO.

HABILIDADES SOCIALES
ENTRENADAS:

1.- Iniciar una interaccién.
2.- Pedir permiso.
3.- Negociar.

( Descritas en 22 campo
nentes corductuales 7.

TECNICAS DE EVAIIACION:

I. AUTO-REPCRTE.
- NO SE APLICO -

II. REGISTRO DE CCURRENCIA
EN UN AMBIENTE NATURAL,

III. REGISTRO DE OCURREN-
CIA EN UN AMBIENTE
ESTRUCTURADO.

IV. JUBS0O DE PAPELES

HABILIDADES SOCTALES

EVALIJADAS::

( Para éstas 3 téoni
cas ).

1.- Iniciar una interac-

cidn.
2.- Pedir
3.- Negociar.

( Descritas en 22 cam
ponentes cornductua-
les ).




En la fase de PRE-EVALUACION al Aprendizaje -
Estructurado y EVALUACION de la técnica de entrenamien-
to, se aplicaron cuatro diferentes instrumentos de eva-
luacién de habilidades sociales: el auto-reporte, el re
gistro de ocurrencia en un ambiente natural, el regis--
tro de ocurrencia en un ambiente estructurado y el jue-
go de papeles. En las fases de PRE-EVALUACION y POST-E_
VALUACION ( y a la vez evaluacibn-re evaluacibn de los
instrumentos ) se aplicaron los mismos instrumentos, a
excepcién del auto-reporte el cual se elimind de la =-
post-evaluacién debido a que no permitid un anilisis —-
mis detallado de los 22 componentes que integraron las
3 habilidades sociales consideradas: 1.- Iniciar una in
teraccibén, 2.- Pedir permiso, 3.- Negociar.

La segunda fase estd comprendida por la apli-
cacidn del modelo Aprendizaje Estructurado y el entrena
miento de las habilidades sociales mencionadas y de sus
componentes implicados.

Para el andlisis de los datos obtenidos se —-
procedid a clasificar los 22 componentes de las habili-
dades sociales dentro de 4 categorias correspondientes
a las secuencias en que se presentan: deseada-deseada,
deseada-indeseada, indeseada-deseada, e indeseada-inde-

seada.



Finalmente el andlisis de los datos mostré que:
1°- La técnica de evaluacidn Registro de Ocurrencia en
un Ambiente Estructurado es mis apropiada que el --
juego de Papeles para evaluar los efectos de un en-
trenamiento de habilidades sociales en nifios pre-es
colares.
2°- El1 Aprendizaje Estructurado tal y como se modificd
para su aplicacidn, es efectivo para entrenar habi-

lidades sociales en nifios pre-escolares.



PRIMERA PARTE.

LAS HABILIDADES SOCIALES., SU EVALUACION
Y SU ENTRENAMIENTO. ( Revision Te6rica ).



1. LA IMPORTANCIA DE LAS HABILIDADES SOCIALES.

Existe actualmente una gran cantidad de estudios --
respecto a la evaluacidn y el entrenamiento de habilidades
sociales en las dreas experimental, clinica y educativa. --
Tal auge se debe al reconocimiento de la relacién existente
entre la interaccién interpersonal definitoria y la manifes
tacién de desbérdenes conductuales de los cuales podemos ci-
tar; en poblaciones de estudiantes adolescentes y de adul-
tos: desdrdenes conductuales correlacionados con deficien--
cias en habilidades sociales cuando eran nifios ( matson- Es
velt-Dawson, Andrasik, Ollendick, Petti and Hersen, 1980; -
Beverly and Kenneth, 1982 ). Entre los desbrdenes estudia-
dos se encuentran: esquizofrenia y autismo ( Conger and Kea
ne, 1981 ), agresividad, conducta explosiva, ansiedad hetero
sexual , ansiedades no sexuales, desbrdenes obsesivo compul-
sivos, desdérdenes en salud mental, delincuencia, bajos lo~
gros académicos y de la vida diaria ( Deluty; 1979 ), beber
en exceso o alcoholismo ( Roth, en prensa; Morrison and Be_
llack, 1981 ) entre otros.

Con base en lo anterior se ha propuesto un enfoque
de la salud mental el cual considera que el tipo de relacio
nes interpersonales durante la nifiez, es con frecuencia un

predictor de los posibles resultados patolbgicos y de mala
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adaptacidn social a largo plazo, situaciones que se manifies
tan en la adolescencia y en la edad adulta. Tal propuesta -
considera la intervencidén a dos niveles: el primer nivel; -
como intervencidn para reparar una disfuncibn, accidn co- -
rrectiva o terapéutica ( Matson et al. 1980; Hersen, 1981;
Strain and Timm, 1974; La Greca and Santogrossi, 1980; -~ -
Weissberg, Gesten, Rapkin, Cowen, Davidson, Flores de Apoda
ca and Mc Kim, 1981 ). Y el segundo nivel; como interven- -
cidén para evitar la disfuncidn o de accién preventiva ( Ro-
th, nota 1; nota 2; Weissberg et al. 1981; Gesten, 1976 ).
“MAsi se ha observado en las investigaciones sobre las habili
dades sociales en nifios, que aquellos queé presentan altera-
ciones conductuales también carecen de un repertorio bien -
establecido de respuestas sociales que les éivvan como base
para adquirir y mantener conductas apropiadas y mis comple-
jas, que posibiliten una interaccién social interpersonal -
positiva ( Beverly and Kenneth, 1982; Strain and Timm, -
1974 ). Las investigaciones citadas anteriormente permiten
afirmar que para .que el nifio tenga un apropiado desarrollo
conductual y ajuste psicosocial a corto o largo plazo ( ado
lescencia y edad adulta ), debe adquirir e incrementar un -
repertorio de interaccién social. De ahi la importancia de
;xaminar las interacciones entre los nifios y sus compafieros
en contextos tales como el escolar ( Conger et al. 1981 ) .

Debido a consideraciones tales como; la importancia de las

11



relaciones y la aceptacidn por parte de los compafieros de -
escuela. En estos afios el nifio emplea gran parte de su tiem
po escolar en interactuar con otros nifios de edad similar -
( La Greca et al, 1980 ), de tal suerte que la escuela se -
constituye en una institucidn de méxima influencia sociali-
zadori//otras consideraciones son: el ofrecer rdpido acceso
a muchos nifios y permitir la creacidén de situaciones espe-
ciales para evaluacidn y entrenamiento ( Gesten, 1976 ). Y
ser en dGltima instancia, un acceso viable para intervencio-
nes a nivel familiar y comunitario, ( Roth, nota 2; Kirschen

baum, 1979; Szykula, 1981 ).

12



2, LA DEFINICION DE HABILIDAD SOCIAL.

. fEn la gran cantidad de literatura referente a las -
habilidades sociales, existen y persisten problemas concep-
tuales y desacuerdos en relacién a su definicién y métodos
de evaluacibn ( Conger and Keane, 1981; Blacher, 1982 ). --
Asi: " habilidades sociales apropiadas "; " relaciones posi
tivas entre compafieros "; " conducta asertiva "; etc., son
en la mayor parte de los reportes; términos inexplicitos u-
tilizados para describir un amplio rango de conductas que -
varian en tipo y complejidad! Determinados en base a lo que
es considerado necesario por el autor o autores para un fun
cionamiento social efectivo. De tal manera que la defini- -
cibén es construida con un conjunto de componentes de ampli-
tud variable, seleccionados en funcidn de: los objetivos e
hipétesis, de la situacién experimental, del procedimiento
de evaluacidn utilizado ( sociométrico, de relaciones entre
compafieros, observacidn conductual, etc. ), asi como de los
intereses de otras personas que intervienen en el estudio -
( maestros, padres, terapéutas, etc. ). Lo anterior, permi-
te reconocer algunas dificultades para la confeccidn de una
definicidn que sea generalmente aceptada.

{ A continuacidn se presentan algunas consideraciones
generales en torno a la definicién de habilidades sociales:

" la capacidad de los nifios para relacionarse de manera po-

13



sitiva a través de respuestas interpersonales apropiadas --
que le permitan una adecuada competencia social " ( Beverly
and Kenneth, 1982; Kafer, 1982; Asher, Markel} and Hymel, -
1981; Weissberg, Gesten, Rapkin, Davidson, Flores de Apoda-
ca and Mc Kim, 1981 ). Esta tendencia en términos generales
define la habilidad social como adecuada e inadecuada en --
funcidn de la presencia de conductas aceptables de conduc-
tas perturbantes hacia otros. Definidas estas en base a los
criterios del investigador y al problema estudiado tales co
mo &gresidn, aislamiento, rechazo, etc. ( Matson, Esvelt--
Dawson, Andrasik, Ollendick, Petti and Hersen, 1980; Asher
et al. 1981; Gesten, 1976; Van Hasselt, Hersen, Whitehill -
and Bellack, 1979 ), la conducta asertiva es la expresidn -
no hostil de los pensamientos de uno sin violar los dere-
chos de otros y la conducta no asertiva o acto hostil impli
ca la auto-expresién violando los derechos de los demds ( De

luty, 1979 ).J
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3, LA EVALUACION Y SU IMPORTANCIA.

En este capitulo se hace referencia a los instrumen
tos empleados para la evaluacién de las habilidades socia-
les.

La 1mportan01a de un instrumento de evaluacidn radl

e e i o p—————e —

ca en el hecho de que 51 este es adecuado, ademds de la eva

— e — e e ——— T T

luacién del rEpertorlo permltlpé tamblen 1a evaluac;én de -
B ) T — e B g RO

las estrateglas de tratamiento empleadas §x a31 podgp deter-
5 o R

mlnar cual de ellas resulta més eflcaz.
r _\_\_‘_-_/-—“ﬂ\_______..—"""'—

En terminos generales, los instrumentos de evalua-
cibén se han clasificado en: instrumentos de tipo directo y
de tipo indirecto, dependiendo de la estrategia de observa-

cidn utilizada durante la obtencién de la informacidn.

3.1, ESTRATEGIAS DE OBSERVACION INDIRECTA.

Una estrategla de observac1on 1nd1£ggta esta defini
S—— = — — "'-..__,...-f-""‘--..._.-

da por el hecho de que para poder obtener 1nforma016n sobre
- - e e

la conducta de un su3eto, el 1n§est1gador depende bidsicamen
s __.a-"""'--.._--—....____

te del auto-reporte del sujeto o del veporte proporc1onado
—— e

por terceras personas.
Las técnicas de observacidn indirecta se utilizan -
con mayor frecuencia para evaluar el estatus de un sujeto -
—  ——t —

———

con respecto a su grupo y para evaluar conductas cognitivas
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relacionadas con la ejecucién de una habilidad social.

De las técnicas de observacidn indirecta que mds co
munmente se utilizan con pre-escolares podemos citar: técni
cas sociométricas, los inventarios de reporte del maestro,

el auto-reporte, y la entrevista.

3.1.1, LA TECNICA SOCIOMETRICA.

Consiste en 1a aplicacién de cuestionarios a perso-
I Sl o

nas que estan en contacto con el sujeti.#__gl cuestionario se

— -—-,__‘__ i - R . i Y

— S e,

de la persona h301a el sujeto. Esta técnlca Se usa como un

metodo para 1dent1flcar a nifios socialmente aislados o con
gran aceptacidn de parte de los compafieros. Asi, sobre esta
base se han desarrollado diferentes procedimientos sociomé-
tricos que se pueden aplicar en el saldn de clases normal,
por ejemplo:
a) Seleccién de los sujetos por medio de " nominacidén ": -
aqui, a cada uno de los nifios que se encuentran en el sa
18n de clases se les pide que indiquen sus preferencias o -
rechazo con respecto a algunos de sus compafieros, es decir,
que sefiale quienes son sus amigos, sus compafieros de juego,

sus compafieros de mesa, etc.

1F
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2

b ) Seleccién de los sujetos por medio de " listado y eva-
luacidén ": dénde se presenta a cada unoc de los nifios una --
lista con los nombres de todos sus compafieros y se les pide
que evaluen ( en una escala ) que tanto les gusta o gusta-
ria jugar y trabajar con cada uno de los compafieros cuyos -
nombres aparecen en la lista.

Obviamente, existen numerosos procedimientos y va-
riaciones de aplicacién de la técnica sociométrica, lo cual
facilita su aplicacidn a nifios pre-escolares, incluyendose
en ocasiones el uso de fotografias, dibujos, etc. ( Marwit,
Marwit and Walker, 1978; Peery, 1973; Van Hasselt et al. 19
79 ).

VENTAJAS:

1.- Al ser evaluado el sujeto por parte de todos sus compa-
fieros se obtiene un indice de aceptacidén dentro del gru
po.

2.- Las puntuaciones que se obtienen con las evaluaciones -
sociométricas poseen una alta confiabilidad debido a que
cada vez que se aplican estos cuestionarios, se ha obte

nido que los nifios responden muy similarmente,
DESVENTAUJAS:

1.~ No es fécil de aplicar de manera simultdnea a varios ni

fios pre-escolares, por lo cual se hace de manera indivi

17



dual con el consiguiente inconveniente del alto consumo de
tiempo.
2.- Imposibilidad de utilizarlos para evaluaciones diarias.

.- Estos Jnstrumentos son 1ncapaces de mostrar especifica-

=S ""“--.., T ————— ™" T
mente lgs.gxflclts, excesos y las habllldades conductuales
e i w___f"‘“""‘--.___,,_.*-m._______r__.-—m‘_ M

\thi?s su3etos, ya que como dijimos anteriormente solo sir-

e ——

ven para determinar el estatus del nifio.

4.- Se observa escasa o nula correspondencia entre los da-
tos obtenidos mediante evaluaciones conductuales y los da-
tos obtenidos con estas evaluaciones sociomé&tricas ( por --
ejemplo: la frecuencia de interaccidn del sujeto con los --
compafieros ).(Van Hasselt et al. 1979 ). Lo cual puede ser
debido a que el cuestionario sociom&trico sblo determina el
estatus del nifio y las evaluaciones conductuales evaluan --

conductas mis especificas.

3.1.2. EVALUACIONES DEL MAESTRO.

Se proporciona al maestro de un grupo de nifios, un
inventario en el cual se le pide que identifique aquellos -
nifios que muestran comportamientos sociales apropiados o i-
napropiados, y sobre la base de su trato diario con ellos,-
se le solicita que los evalue de acuerdo a la escala pro--~

puesta en este inventario.

18



VENTAJAS :
1.- Su aplicacién es répida y econdmica.
2.- Los datos recolectados son f8cilmente cuantificables.

3.- Se puede evaluar un amplio rango de conductas.

DESVENTAJAS:

1.- El valor de la evaluacidn depende de las oportunidades-
que tienen los maestros para observar las conductas de-
interés.

2.- Para obtener datos que sean validos y confiables es ne-
cesario proporcionar al maestro un entrenamiento consis
tente en la identificacién de conductas apropiadas e i-

napropiadas.,

3.1.3. EL AUTOREPORTE.

QEE_ipventarios que han sido disefiados para evaluar
h-“\-..¥_,,._‘—‘-‘—-----....._ —————— _,.---...., M

la esertividad & la inasertividad ( conductas problemétlcas,-
"“'"-‘A---..« \.r--—r-"""'._“""‘-.,__.—-"'"'-"'-‘. __,..-"'-_"“'--_.__ .—"'—‘-‘_“_’M-——‘.‘__./_W‘
mal ajuste social, etc. ). Estos 1nventarlos consisten en u
T W”wmmm h"“*-q-.—-—""'—-‘\s._,.-d"-;:‘
na serie de autoevaluaciones que debe hacer el sujeto a par
B O S — e e i
tir del monitoreo de su propio comportamiento.
““w.—-—*"""':"’“‘“‘“ﬁ-ﬁ___ﬂ__,.-——""'m. —_‘_,,,.-—._.‘_m_/"‘
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VENTAJAS:
.- Su aplicacién resulta rdpida y econdmica.
2.- Es aplicable de manera simulténea a varios sujetos.
3.- Los datos recolectados son fdcilmente cuantificables.

4.~ Se puede evaluar un amplio rango de conductas.

\\ DESVENTAJAS:

.- La falta de correspondencia entre las evaluaciones de -
auto-reporte y los datos obtenidos por medio de observa
ciones conductuales. Lo cual podria ser explicable si -
consideramos que el sujeto no es capaz de percibir o re

portar objetivamente sus conductas ( Van Hasselt, et al,

1979 ).

3.1.4, LA ENTREVISTA.

La entrevista conductual es considerada entre las -
m_m
técnlcas més Gtiles de evaluacibn, y existen indicaciones -

S~ N

de su particular efectividad cuando se le utiliza conjunta-

y ; M
mente con otras estrategias de evaluacibn que ayudan a com-
e e e w
pletar la informacidn que nos pueda interesar de un sujeto.
T I e, e
Sin embargo, su desventaja principal radica en el he

cho de que no es posible aplicarla de manera simultinea a -
A W

varios sujetos y ademés produca gran react1v1dad ( afecta -

20



el comportamiento " normal " de los sujetos entrevistados )

ﬁrimipalmente al aplicarse a sujetos pre-escolares.

CONCLUSIONES SOBRE LAS ESTRATEGIAS INDIRECTAS.

Al comparar entre si las técnicas de evaluacibn in-
directa, se observa que las estrategias de evaluacidn auto-
reporte y reporte del maestro presentan grandes ventajas de
cardcter prdctico debido a su fdcil aplicacidn, la posibili
dad de aplicacidn simultdnea, y su bajo costo de implementa
cidén. Sin embargo, estas ventajas se ven disminuidas a con-
secuencia de su principal desventaja metodolbgica, es decir
debido a la falta de correspondencia ( validez ) encontrada
entre los datos obtenidos con estas estrategias y los obte-

nidos con instrumentos de observacidn de tipo directo.

3.2 ESTRATEGIAS DE OBSERVACION DIRECTA.

Tal y como su nombre lo sugiere, en las observacio-
— '—"‘"_'_"‘*--,_,h-___/""“*--—-—-'—'"‘-- e s s
nes dlrectas el observador registra la conducta que estd --

— et e SR, e g ey -
siendo emitida por el sujeto. e
\_‘-_ ’__p “"ﬁ““-_ - .Hf—"“- _/-—'U——\-,‘..‘-""\-_.

Las t&cnicas directas se han utilizado con mayor —-
) T _,_.--""""*--m ’—m —
_d,uenQ1a para evaluar aspectos fisiolbgicos y motores re-
e T
lacionados con la ejecucidn de una habilidad social.
M_MWW-M.E__E'WM
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De entre las técnicas conductuales mids comunmente -

utilizadas se encuentran las siguientes:

3.2.1 EL MONITOREO DIRECTO DE LA CONDUCTA EN EL MEDIO AM-
BIENTE NATURAL.

Dentro de las llamadas aproximaciones conductuales

e ettt T ™™ o,
de evaluacibn se considera que el monitoreo directo de la -
\H___‘_"/‘_‘x.,____-,—d’—‘*.._“‘.ﬂ/ o —— u—"""-—-""‘- R e TS
conducta de los individuos en el medio ambiente natural es
’ ""‘-—"/_‘ﬁ"""--..__,__-"“ - ww—-%
la alternativa més aproplada a la falta de validez que pre-

m"“"m ,_._./'.n R S M‘“"‘h_—mf"’——-—“ f_" o

sentan las estrateglas de observaczon del tipo indirecto. -
o TN RN o ST -

Sin embargo las estrateglas de observacién directa en el me
dio ambiente natural tambi&n presentan limitaciones:

1.- La posibilidad de que la presencia del observador conta
B i S R R e T
mine de alguna manera el medio ambiente cotidiano del suje—
S—— WW ’M%‘_ﬂm_,,--m_.ﬂ ————
to bajo evaluacién, lo cual es muy probable que ocurra si -

M pea——

— t— - W

consideramos que el sujeto en la mayorla de las ocasiones -~
e \‘__m_/"'__“\_____ i

tiene el conocimiento de estar bajo observacidn. Se afecta
— W*W
asi su interaccidén tipica.
- e e T g

2.- Otra limitacién importante de la observacidén directa en

en el medio ambiente natural es que la mayoria de las veces
e —

resulta ser sumamente costosa. Por ejemplo, la mayor parte
" — e T e et S SN
de las investigaciones gque 1mp11can la observaczén dlrecta,
e T R — e S s
necesltan emplear un amplio equipo: de observadoves bien en
\\‘_‘___,,.. s T A+ i —
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trenados para registrar la conducta de un sélo sujeto, equi

—

o que la mayoria de las veces es dificil de obtener a un -
M___..——‘__‘_‘___“

ba o costo el 1n tigador no podria emplear varias horas

a la semana conduciendo &l mismo las observaciones.
mu—-m—ﬂ*‘“—-u—-" e

3.- Por Gltimo, es necesario subrayar que en un salén de --
clases ordinario se restringe fisicamente la conducta de --
los individuos y esto resulta ideal para la aplicacién prdc
tica de los procedimientos de observacidn directa ( Nay, 19

77 .

3.2.2, EL MONITOREO DIRECTO DE LA CONDUCTA EN MEDIOS AM_
BIENTES ESTRUCTURADOS.

Como una alternativa a los problemas que se presen-
- '—_’--‘h‘""-—-. ._.-"‘
tan en el monitoreo directo de la conducta en el medio am
R ""‘\___‘_-ﬂ—_’,-r""'q'“\,_h e

biente natural se ha incrementado el uso de varios metodos
N i _n--—-».._“_‘h e —— o — e,

de observacidn que implican la creacién de situaciones " _
m"—‘"\__‘_’,.—.\

estructuradas en vivo " en las cuales se requiere que el su
— e T, ”_“/’.‘ ‘h—mﬁ

1§to resppnda de manera observable ante una serie de esti-

. . i S e
mulos prev1amenta"programad0§4_que reemplazan o 51mulan a a
S e SRS

—— e ——

gﬁt;loglguemgl S%EEEQ’EQEEf“tPa 1d%EEﬂm““iu_ﬁ_,jﬂLEEfEElN

amblente natural-
'\\.__‘__/ Bl
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3,2.2.1. LA ESTRATEGIA JUEGO DE PAPELES.

En general, la estrategia de observacidén " juego de

=y
papeles " consiste en reconstruir lo mas similar y realista
e — e —, T e

que sea posible, una serie de situaciones y eventos que re-
wﬁﬂ-wm. R
presentan las actividades de la vida diaria del sujeto que

mm‘_
se encuentra bajo evaluacién. Para cada situacidén el sujeto

w___. WH =
debe " actuar " el papel que se le ha asignado.
\_____,,...-"'““"'_"\ —_/‘B"m

La secuencia que se sigue para la construccidn de -

una evaluacidn basada en el juego de papeles es la siguien~-

1.~ Se obtiene informacién referente a la situacién y even-
to en el cual el sujeto tiene problemas de interaccién
social.

2.~ Tan vividamente como es posible se reconstruyen las es-
cenas relacionadas a la interaccidn social del sujeto y
a sus respuestas interpersonales. Por esto, es necesaria
atencidén a los detalles relacionados con la interaccién,
a saber; el contexto, la situacidn, las personas que in-
tervienen, contenidos fonéticos convencionales, gestura
les, motores, etc.

3.- Una vez construida la escena dénde se producira la inte

raccibn, se pide al sujeto que ejecute su propio papel

\ o el de alguna otra persona. Esto se hace como un medio
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para observar la ejecucién del sujeto bajo su propio pa
pel y ademds para observar la manera como &l concibe la
ejecucibn de los demds, Para lograr esto, es necesario
que el sujeto este proporcionando continuamenté informa
cibn a los observadores y a los actores con respecto al
desarrollo de las interacciones, por ejemplo, debe indi
car como"se seinte " &1 y como cree que las otras perso
nas se " sientan ". )

Variando las escenas se crean diversas situaciones, lo
cual permite una muestra de varias situaciones sobre la
interaccién interpersonal y asi obtener una amplia pers
pectiva sobre las habilidades o dé&ficits de los indivi-
duos bajo evaluacidn.

Por (ltimo, obviamente, existen varias maneras de orga-
nizar un juego de papeles, dependiendo de los objetivos
de la evaluacibn. Algunas de estas son:

a ) Al sujeto se le pueden proporcionar instrucciones -
concernientes a las actividades y representaciones que
se realizardn durante el juego de papeles. Esto se hace
para darle antes de la evalauacidén final, la oportuni-
dad de practicar el papel con el fin de que durante la
evaluacibén se comporte de manera mds natural.

b ) El1 sujeto puede ser expuesto a dos o mids conjuntos

de instrucciones diferentes, en cuanto a como debe com-
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portarse ante una escena " estdndar ", por ejemplo: se le -
dice que se comporte como el lo hace cotidianamente; o

~, bien, se le dice que se comporte como " a &1 le gusta--
ria ".
Esto puede proporcionar informacidn sobre las metas del
sujeto y lo prdctico de tales metas a la luz del reper-
torio de respuestas usuales del sujeto, ( Nay, 1977 ).
¢ ) Se pueden variar los roles de los co-actores para -

/ presentarle al sujeto " diferentes " personas que le --
son significativas.
d ) Se pueden preparar y estandarizar por adelantado --
las " réplicas " que el co-actor presenta al sujeto ba-
jo evaluaciédn, para que la ejecucidn de los participan-
tes durante la linea de base no se vea afectada por cam
bios en la conducta de los co-actores.
Desafortunadamente la estandarizacidn crea una atmdbsfe-
ra de artificialidad para la interaccidn, por lo que pa
ra intentar dar una mayor naturalidad se puede hacer --
que el co-actor intente responder anticipadamente al su
jeto, es decir se deben " prever " las respuestas que -
daria ( Eisler, 1976; Nay, 1977 ).
e ) Otra alternativa para la organizacidn del juego de
papeles que busca disminuir la artificialidad de las si

tuaciones es incluir en las escenas, la participacién -
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de las personas significativas provenientes del medio -
ambiente natural. En cuyo caso, se instruye al sujeto y
al compafiero para que interactfien durante largos perio-
dos de tiempo con respecto a tépicos de su eleccidn.
Aqui, se busca aumentar las ventajas de la estrategia -
juego de papeles e inclusive obviarlo y reemplazarlo. -
Tal procedimiento es también empleado cuando se espera
obtener ademds de la evaluacidén, la modificacidn en el
patrén de interaccibén social de ambos sujetos ( Eisler,

1976; Hersen and Bellack, 1977 ).

VENTAUJAS.

El juego de papeles representa una mejora prdctica con
respecto a las desventajas que presenta la observacidn
directa en el medio ambiente natural, gracias a que el
sujeto es expuesto a una reconstruccién de las situacio
nes que ocurren naturalmente y a que se realiza una eje
cucibn que es ficilmente observable en un medio ambien-
te controlado.

Cuando no es prictico o posible presentar en las esce-
nas del juego de papeles un estimulo relevante, enton-
ces a través de instrucciones especificas se le puede -

pedir al sujeto que lo visualice, es decir recuerda y -
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~ " e — = e e

ensaya cognitivamente los estimulos reales. Cop esto se
tiene la posibilidad de presentar casi cualquier situa-
cibén del medio ambiente natural. '

La situacién juego de papeles puede estandarizarse y --
asi las instrucciones que se dan al sujeto pueden ser -
pre-registradas. Esto permite que se realicen gran nﬁmg
ro de evaluaciones bajo condiciones similares.

Permite determinar con exactitud los excesos, déficits
6 habilidades conductuales que posee el sujeto.

Por Giltimo, el juego de papeles ademids de servir como -

N omire P e ——
una técnica de evaluaciédn, puede ser utlllZada _también

e

e -

como una técnlca de entrenamlento de habilidades socia-
T — e i e — e =

les ( Nay, 1977 ).

DESVENTAJAS.

Existe la restriccibn préctica consistente en que el jue
go de papeles depende en gran medida de la habilidad --
del asesor para construirlo y para presentar las situa-
ciones e interacciones relevantes.

La efectividad del juego de papeles como instrumento de
evaluacidén se ve afectada por la habilidad del sujeto -
para realizar las actividades asignadas, tanto cubier-

tas como observables.
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3.- Por ﬁltimé, la principal restriccidn, al igual que para
las estrategias de observacifn del tipo indirecto, se -
encuentra en la artificialidad de la situacién y el co-
nocimiento de los sujetos de estar bajo observacidn.

( Nay, 1977 ).

3,2.2.2. LA ESTRATEGIA EVOCACION DE INTERACCIONES EN EL
MEDIO AMBIENTE NATURAL.

Hasta aqui, hemos visto que alin cuéndo la estrategia de
juego de papeles se asemeja a las otras formas de evalua-
cibn del tipo indirecto, al suponer que las respuestas que
son emitidas en las escenas son similares a las respuestas
que se emiten en el medio ambiente natural. La estrategia -
juego de papeles es una solucién alternativa prdctica, que
permite observar directamente y en su totalidad la ejecu- -

cibn de un sujeto.

Sin embargo, esta alternativa provoca en los sujetos --
EEE*EE'EEEEfEfiiE—EEjE‘Obse acibn, cierta reactividad pro-
JW

‘iSEEEE“EEEMSU artificialidad. Esto a su vez es causa de pro

mﬂﬂm
blemas de vdlidez. Asi que al intentar solucionar estos pro
— ﬁm—-—j

blemas, la estrategia de evaluacioh que consiste en evocar
mhq“ "-"‘.--M—-

interacciones en el medio ambiente natural se presenta como
et ™

la mejor alternativa ( Nay, 1977 ).
\-—-—-.".‘_.—_-‘_U‘-‘J.

29



La suposicién subyacente a esta estrategia es que las -

— e T,/:'\/-—-h = I/\
fewpans o fomterTanicas JE1L ConteRty sosisl vy -

‘-\\\-_-__r._/

cantidad y el tipo de conducta social que ocurre. Por ejem-
‘\‘\"‘“--__. e . N.___—-—"--_-—"_

o,

plo: en un contexto social dado, los nifios presumiblemente
interactdan a tasas altas, y para aumentar la probabilidad
de esta interaccidn, la actividad es programada en base a -
la manipulacibén de los materiales de juego ( cantidad y ti_
po ), caracteristicas de los compafieros de juego, etc. Todo
esto en conjunto hace que la actividad sea " estructurada "
para que evoque las respuestas que nos interesa observar,

( v.g. Barton and Bevirt, 1981; Scarlett, 1980 ).

La secuencia que se sigue para la construccidbn de 31tua
e A "'—-_“_‘-‘"“'-‘—._../"" ﬂ-‘,.p""-\‘_u‘_’\r“‘_“\_\”_’r

cionifﬁgxgggdoras gsnauzfzggcaqgfs en_el medio amblente na-
" —— \'\...,.--

gt Y -
tural es la 51gulente. en primer lugar, se realiza un ané-
it
B

e~
lzszs s;tua01ona1 de las 1nteracc10nes cotldlanas relevan-

SR B S e css—
tes. Este an§11515 per‘mlte garantlzal‘ que la Sl‘tua016n posl

—
bilite la ejecucibén de las respuestas especificas que el su
jeto emite o debe emitir cada vez que es enfrentado a la si
tuacién que se esta evaluando. Enseguida, para obtener una
medicién sistemdtica se realiza la seleccibn de varias si-
tuaciones mismas que son programadas en una secuencia de --

" items " que describen la forma en que se pondran " a -—-

prueba " en el medio ambiente natural las habilidades del -
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sujeto. Bajo tales circunstancias el sujeto de noce gue -
e

Effﬁ,ﬁiﬂﬂSEmfiilEEQP' ( Mc Clure, Chinsky and Larcen, 19783
Urbain and Kendall, 1980; Combs and Lahey, 1981 ).

Asi, por ejemplo Barton y Bevirt ( 1981 ) crean, pa
ra aplicar en el saldn de clases una situacibén de observa-
cién en la cual evalfian el item " conducta de compartir " -
de acuerdo al siguiente procedimiento:

El estudio se realizb diariamente de lunes a jueves
entre las 9:00 a.m. y las 10:45 a.m. Se formaron dos grupos
de pre-escolares, un grupo control y un grupo experimental.
Al grupo experimental se le dié entrenamiento en la habili-
dad social de compartir. Durante la fase de evaluacién se -
manipuld el medio ambiente para que facilitara la conducta
que se deseaba observar, a los nifios se les dejé jugar en -
una drea libre de objetos y posteriormente se les proporcio
narén juguetes, pero en un niimero menor al de los nifios pre
sentes. De esta manera se buscd propiciar un problema social
que los sujetos debian resolver de acuerdo a sus respecti-

vos repertorios conductuales.
VENTAJAS.

1.~ Minimiza las desventajas de otras estrategias de evalua
\W""—- \‘\“-——-"""_-‘H“--.....--—-..
cién tales como la falta dghpaturalidad y el conocimien

.
e S — )

to que tienen los sujetos de estar bajo observacién.

' o - - e s
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2.~ Se pueden crear un gra ero ituaciones que permi
\-__-_._'_._'_'_______‘_“__./-__‘-——_.

ten evaluar diversas habilidades sociales.
i e e e T e

3.- No es necesario esperar hasta que ocurra casualmente la
an

L -
conducta dEMiEEEEEE:

4.~ Por Gltimo, esta estrategia es de gran utilidad tanto -
e e et el it T ——

para validar " extra"Cl1n1°ament?_:figfﬁiigmiJﬁfijfijfi
o Ty e e

tiﬁfﬁfﬂiffﬁfffiﬂfifﬁﬁhff_las otras técnicas de medicidn
_#“f”“M_»ﬂ”-““h_m’#—\hﬂf‘*\“,

y evaluacidn, asi como para determinar los efectos que
e e AT et e FHEESS b S

ha tenido una 1ntervenc16n sobre la conducta del sujeto.
e ————— I T e I

DESVENTAJAS.

1.- En ocasiones su apllca015n Puede resultar de al costo
1__;f*__““n*__#ﬂ’p*“‘mmv_ﬂmﬁMm_,uﬁ

por ejemplo: al requerir el uso de ayudantes y observa-
—— WN N —
dores; imprdctica, por ejemplo: EngiEEEEELEE“EiEEE.aC_
~ _____,,_,..w-"" . _,____‘ g e Ry
ceso a los ambientes apropiados donde ocurre naturalmen
te la interaccién; 6 imposible, por ejemplo, al no te-
B e i s T P ———" M"‘”MM—H,—MM__ B e i
ner el experimentador un absoluto control sobre las va-
e ————— e,

S—

“‘-—-.___________.—-———'—"--\_
riables del ambiente natural ( Nay, 1977; Van Hasselt,
T st
Hersen and Bellack, 1981 ).

No obstante esto, estas desventajas pueden dismi-
nuirse cuando se utilizan contextos institucionales, —--

dentro de los cuales hay una mayor probabilidad de con-

trolar la presentacién de los estimulos relevantes por
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e S —

ejemplo en un contexto escolar ( Van Hasselt, et al. 1981 ),
CONCLUSIONES SOBRE Lﬂs EQTRATEGIAS DIRECTAS E INDIRECTAS.

Las observaciones indirectas poseen princi nte pro-

Las obsert ﬂAh_mMﬁm%MMA
blemas metodolégicos de vilidez, por lo cual se prefiere la
et e ™ e e it BB e R )

utilizacién de estrategias de observacidn d%gggxshfﬂﬂgikém_

biente natural. Sin embargo, como no siempre es posible uti

e

: S . i -~

lizar la observacibn directa en el ambiente natural, han si
do desarrolladas estrategias consistentes en disefiar situa-
ciones controladas en las cuales se intenta reproducir las
interacciones que ocurren en el ambiente natural. Siendo --
una de tales estrategias la denominada juego de papeles, --
misma que, sin embargo, no ha eliminado la gran desventaja
y fuente de invalidez que representa el hecho de que resul-
ta demasiado artificial para los sujetos que estdn bajo ob-
servacién. Debido a que provoca en ellos cierta reactividad.
Otra estrategia que busca utilizar de modo prdctico la
observacidén directa en el medio ambiente natural, es la de-
nominada " evocacifn de respuestas en el ﬁedio ambiente na-
tural ". Misma que consiste en crear situaciones de observa
cién en las cuales se controlan los estimulos relevantes de
la interaccidn social y que ocurren en el medio ambiente na

tural del sujeto. Con esto se pretende facilitar la emisidn
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de las conductas que interesa evaluar,

Con la utilizacidén de esta estrategia se elimina la ar-
tificialidad y la reactividad. Inconvenientes que impiden -
la efectiva evaluacidén de las habilidades sociales.

Por iltimo, si bien ambas estrategias permiten recolec-
tar con mayor efectividad y bajo condiciones mds controla-

das la informacifn relevante sobre las conductas de interés

Es importante subrayar que la estrategia " evocacién de -
o, T - WWV

respuestas en el medio ambiente natural sirve Gnicamente co

/"""W“W“_“Mnﬂww
ﬁahuaflnstrumento de evaluaciénj mientras que la estrategia
"‘"'---.............---—""'L-‘—-.‘.____* B E——,
" ]uego de papeles " ademds de ser un 1nstrumento de obten—

S o S T e T e T e s AT i

cién de 1nformac16n es también un 1nstrumento de entrenamlen
o T e e

s WN
to, lo cual hace que sea ampliamente utilizada en programas
N e T T
de ensefianza de habilidades sociales.
b ..,r"-‘.'_d-“—‘“-—_rﬂ’-w

—
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4, APROXIMACIONES METODOLOGICAS PARA EL ENTRENAMIENTO DE
HABILIDADES SOCTALES EN NINOS.

J&as investigaciones sobre habilidades sociales han
sido realizadas tanto con nifios considerados como normales-
como con nifios considerados socialmente deficientes e inclu
sive con nifios mentalmente retardados ( Blacher, 1982 ). Ta
les investigaciones se pueden agrupar de acuerdo a las téc-
nicas de entrenamiento empleadas, asl como las combinacio-
nes de estas. Asi, tenemos la existencia de dos formas de -
intervencién para el entrenamiento. La primera forma la po-
demos denominar como elemental, ya que en ella son emplea--
das técnicas aisladas de cambio conductual, por ejemplo: re
forzamiento diferencial de conducta social positiva. 0 exis
te una combinacidn implicita de técnicas individuales, pero
sin poseer una adecuada valoracién de los efectos de cada -
una de estas, por ejemplo: el modelamiento que implica téc-
nicas instruccionales y de asesoria. La segunda forma com-:
prende una combinacidn explicita de técnicas individuales
en un paquete de entrenamiento, en el que se consideran los
efectos individuales de cada componente ( por ejemplo: un -
paquete de entrenamiento podria ser: modelamiento} asesoria
y juego de papeles ). Con estas combinaciones se busca opti

mizar el entrenamiento en habilidades sociales.
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A continuacidn se presenta una reyisidn y evalua- -

cibn de estas dos formas de entrenamiento,

4,1, TECNICAS INDIVIDUALES. /!

4,1.1., EL MANEJO DE CONTINGENCIAS.

e

Conger and KeaneCf;gsﬁlfi reportan un estudio con -~
pre-escolares en el cual se buscd determinar los efectos de
reforzar diferencialmente cuatro componentes topograficos =~
de interaccibn social:

1.- Iniciar una interaccidn positiva.
2.- Iniciar y responder a una interaccidn positiva.
3.- Continuar una interaccién positiva a través del tiempo.

4.~ Iniciar, responder y continuar una interaccidn positiva,

Los investigadores encontraron que:
1°- Al reforzar diferencialmente el iniciar una interaccidn
positiva y también al reforzar el iniciar y responder a
una interaccidn positiva, se obtenian incrementos en las
tasas de estas conductas, pero sb8lo a expensas de la ~-
conducta interactiva total,
2°- Al reforzar a los sujetos de acuerdo a la condicidn -~ -

tres ( continuar con la interaccibn positiva a través -
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del tiempo) se encontré que aumentd el tiempo que los -
sujetos dedicaban a la actividad, lo cual tuvo como e-
fecto que mostraran conducta mds natural,

3°- Por @ltimo, al reforzar cualquiera de las respuestas to
pogré&ficamente indicadas: iniciar, responder y conti- -
nuar una interaccidn positiva, se obtiene un incremento
en la cantidad y la calidad de las interacciones socia-
les de los nifios. Strain y Timm ( 1974 ) evaluaron la g
fectividad de la atencién contingente de un adulto ( el
maestro ) para modificar la interaccidn social deficien
te en nifios pre-escolares. La atencidn diferencial del
adulto se proporciond a los nifios bajo dos condiciones:
la primeraj; implicd reforzar al sujeto detectado como -
socialmente deficiente, mediante alabanza verbal y con-
tacto fisico. La segunda implicé reforzar a los compafie
ros del sujeto mediante alabanza verbal y contacto fisi
co. En sus resultados observaron: " la existencia de ta
sas altas y consistentes en aquellos componentes que -~

fueron reforzados diferencialmente ".

En ambos reportes se demuestra experimentalmente la
posibilidad de poner bajo control algunos componentes topo-
grificos de la conducta social. No obstante, queda adn por

determinar la capacidad del reforzamiento social diferencial
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para lograr el mantenimiento y la generalizacién de las ta-
sas altas., Esto es; ante el desvanecimiento eventual de las
contingencias impuestas experimentalmente, es probable que
las tasas decrementen significativamente.

Una alternativa para superar las limitaciones antes
mencionadas es propuesta por Strain y Timm ( 1874 ) , quie-
nes reforzaron a los compafieros del sujeto socialmente defi
ciente por interactuar positivamente con él; de esta manera
se adeca el ambiente natural y posibilita la generaliza- -

cidén del entrenamiento.

4,1,2. MODELAMIENTO,

Matson , Esvelt-Dawson, Andrasik, Ollendick, Petti
and Hersen ( 1980 ), buscaron determinar en nifios:

1.- Los efectos del entrenamiento en habilidades sociales -
utilizando la técnica de modelamiento & aprendizaje vi-
cario, y

2.- Los efectos de generalizacidn producidos por ésta misma
técnica.

Para ello se compard el entrenamiento de modelamien
to con un paquete de técnicas que comprendia: instrucciones,
retroalimentacidén, modelamiento en vivo, juego de papeles,

y reforzamiento social. Encontrandose que:
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por

UNAN, CAMPUS
ZTACALA

19 - El1 efecto del paquete de entrenamiento fue inmediato -

para los sujetos que lo recibieron, No asi para los su-
jetos bajo la condicién de modelamiento cuya mejoria ~-
fue minima.

El entrenamiento por paquete fortalecio componentes fo
néticos convencionales y gesturales motores, definidos
por los autores de la siguiente manera:

A . Respuesta con contenido verbal apropiado:

- Ofrecer cumplidos.- Realizar un comentario " reforzan
te " hacia otros, al expresar admiracidén & aprobacidn.
~ Ofrecer ayuda.- Expresar " buena voluntad " por reali
zar un servicio, en respuesta a la siliplica adecuada.

- Realizar preguntas adecuadas.- Pedir algo en términos

IZT 1000442

B. Respuesta afirmativa apropiada:

" socialmente adecuados " .

- El1 tono, volumen de voz y expresiones faciales, " so-

cialmente aceptados ".

C. Contacto visual apropiado y postura:

-,El1 sujeto debe aproximarse y dar la cara al modelo, -

no debe mover sus brazos ni piernas o girar el torso,
Por filtimo se observo con respecto al entrenamiento

paquete, que propicié la generalizacidn de las habilida
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des ensefiadas en escenas no entrenadas similares a la situa
cidn experimental y aln en el ambiente natural.

En conclusidén, el modelamiento por si s6lo como téc
nica de entrenamiento implica la pasividad del sujeto al --
ser entrenado. Ademis de producir sélo incrementos pequefios
de poca duracifn y dificil generalizacidén. En comparacibn a
los efectos producidos por la utilizacidn de un paquete de

entrenamiento.

4,2 PAQUETES DE ENTRENAMIENTO.

Aqui se incluyen todos aquellos procedimientos que uti-
lizan varios componentes & técnicas que han sido vinculadas.
Las técnicas individuales son adecuadas para entrenar habi-
lidades especificas que por regla general son parte de una
habilidad mis amplia. Las combinaciones que se realizan con
técnicas individuales han resultado ser de lo mis variado,
dependiendo de las caracteristicas de las habilidades que -
el investigador considera como relevantes para el entrena-
miento.

A continuacién, se presentan algunas de las combinacio-
nes relacionadas con el entrenamiento de las habilidades so

ciales en nifios.
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4.2.1. TECNICAS DE AUTO-CONTROL O AUTO~INSTRUCC [ON.

Algunas investigaciones sugieren que las conductas
modeladas se recuerdan mejor cuando el nifio procesa verbal-
mente las acciones del modelo ( La Greca and Santogrossi, -
1980 ) y que resultan ser una solucibn alternativa a la fal
ta de mantenimiento y generalizacibén cuando se retiran las
contingencias del tratamiento. La hipdtesis subyacente a -
tales afirmaciones es que, cuando a través del modelamiento
se le presentan al observador sefiales de estimulo externas
estas sefialas pueden ser codificadas simb8licamente. Por me
dio de procesos tales como la imaginacién & a través del --
lenguaje. Los cuales pueden entonces, guiar la ejecucidn --
del observador ( Combs and Lahey, 1981 ). Quienes también -
desarrollaron un procedimiento para evaluar la eficacia de
la auto-instruccién en la modificacidén de la conducta so- -~
cial en nifios pre-escolares. Utilizaron una secuencia en la
cual se desvanecia el modelamiento y cuatro tipos de verba-
lizaciones que lo acompafiaban. Referentes a la descripcidn
de las razones por las que es necesario actuar como se les
indicd durante el entrenamiento, estas son:

1.- Preguntarse acerca de la naturaleza y demandas de la ta
rea.

2.- Responder a estas preguntas en forma de ensayo conduc-
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tual cognitivo, y planear las posibles conductas para -
concluir la tarea.
3.~ Proporcionarse las auto-instrucciones que lo guien a --

través de la tarea, rotulando cada paso conductual,

El procedimiento de entrenamiento y desvanecimiento
fue el siguiente:

1.- El experimentador modelaba una tarea de interaccién so-
cial, hablando en voz alta para si mismo ( auto-instruc

- eibn ).

2.~ El nifio realizaba la misma tarea modelada ( juego de pa
peles ) mientras que el experimentador lo instruye en -
voz alta ( asesoria ) en lo que debe decirse a si mismo.

3.~ El nifio ejecuta nuevamente la tarea hablando al mismo -
tiempo para si en voz alta, igual que el experimentador
lo habia hecho.

4.- El nifio realiza la tarea nuevamente, mientras al mismo
tiempo, el experimentador realiza movimientos de labios
pero sin emitir sonidos,

5.~ El1 nifio es instruido para realizar la tarea con auto- -
instrucciones propias.

Se evaluaron habilidades fong&ticas- convencionales
y gesturales motoras. Encontrdndose que: su modelo de -

entrenamiento, y el uso de auto-instrucciones. Provocd
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solamente incrementos ligeros, lo cual suguiere que el en-
trenamiento como se usc aqui no es efectivo para producir -
incrementos en la interaccidn social de los nifios con diver
sos déficits sociales.

Concluyen los autores que aquellos nifios que poseen
conocimientos acerca de como realizar las interacciones, --
probablemente se beneficiarian mds con el uso de procedimien
tos operantes solos. Mientras que los nifios no esten aisla-
dos a causa de una falta de conocimientos acerca de las habi
lidades sociales, deben necesariamente iniciar su entrena-
miento con una aproximacidn orientada cognitivamente segui-

da por un procedimiento operante.

4,2,2, LA RE-ESTRUCTURACION COGNITIVA,

La técnica de la re-estructuracién cognitiva o de -
los pensamientos, se basa en el supuesto de que nuestra for
ma de pensar acerca de las personas o cosas influye en nues
tro comportamiento hacia éstas.

La modificacidn de los pensamientos se ha venido utili-
zando en los nifios principalmente como una aproximacién de
tratamiento a la conducta agresiva. Tales programas de tra-
tamiento son utilizados para modificar las emociones y pen-

samientos de manera que sean apropiados y guien la conducta
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del individuo constructivamente ( forman, 1980 ).

En su procedimiento, Forman ( 1980 ) tomé como suje
tos a 18 nifios agresivos e implemento para ellos un procedi
miento de re-estructuracién cognitiva de la manera siguien-
te: dos veces a la semana, ( treinta minutos cada vez )y du
rante seis semanas, el grupo se reunia con dos terapéutas.
Durante la primera sesién se explicé y discutié tanto el --
propbsito del grupo como la idea de que la gente controla -
sus sentimientos y conducta a través de sus pensamientos.
Se les pidid describir que es lo que estaban pensando duran
te una interaccién agresiva, que es lo que podia haberles -
causado enojo. Entonces el grupo desarrollaba un guidn en -
base a los pensamientos que podian utilizar para no estar -
enojados. E1 guidn incluia: instrucciones para hacer una --
descripcién objetiva de la situacibn sin exageraciones o --
distorsiones, la consideracidn acerca de las razones posi-
bles que tenian otras personas para comportarse hacia ellos
de esa forma, la consideracién acerca de las posibles conse
cuencias negativas de una agresifn, establecimiento del su-
puesto de que cada persona controla su o sus propias emocio
nes y conducta, intentar conducirse apropiadamente, conside
rar las consecuencias positivas de no enojarse, y por (Glti-
mo cémo reforzarse verbalmente.

Una vez construido el guibn se pedia a los nifios, =~
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cerrar los ojos, relajarse e imaginarse por si mismos la 'si
tuacibn, - pero ahorg de acuerdo a los nuevos ﬁensamientos~
Al finalizar cada sesién se motivaba a los nifios para que i
maginaran estas situaciones y pensamientos en su casa y para
utilizarlos en cualquier situacibn en la cual pudieran eno-
jarse.

Los resultados muestran evidencia ligeramente favo

rable para el procedimiento de re-estructuracién cognitiva.
RESUMEN.

Varias conclusiones se han obtenido con respecto a
las técnicas y procedimientos de entrenamiento que han sido
revisadas hasta aqui.

La utilizacién de técnicas individuales para el en-
trenamiento de habilidades sociales ( reforzamiento diferen
cial y modelamiento ) presenta ciertas desvenyajas importan
tes en comparacién de las técnicas por paquete:

1.- En las técnicas individuales no se garantiza el manteni
miento y la generalizacibén de las habilidades entrena-
das ( Conger and Keane, 19813 Strain and Timm, 1974 ).~

Mientras que lastécnicas por paquete resultan ser una solu-

cibn alternativa ( La Greca et al., 1980 ). Ya que propiciap

la generalizacidn de las habilidades sociales que se han en

45



trenado hacia escenas similares a las que se presentaron du

rante la situacidén experimental y que no han sido parte del

entrenamiento, y alin hacia el ambiente natural ( Matson et

al.
21_

que
que

les

1980 ).

En comparacidn con la utilizacién de un paquete de en-
trenamiento las técnicas aisladas producen solamente -
incrementos ligeros ( Matson etal. 1980 ).

La superioridad de un paquete de entrenamiento en compa
racibén con el uso de técnicas aisladas ( reforzamiento
diferencial y modelamiento ) estd relacionada con el he
cho de que en éstas (ltimas el sujeto permanece pasivo,
como simple receptor de las contingencias programadas &
como expectador ante la demostracién de ciertas habili-

dades ( Matson et al. 1980 ).

No obstante estas conclusiones no pretenden indicar
todo el paquete de entrenamiento es efectivo, puesto --
su menor o mayor efectividad depende en terminos genera

de las técnicas que son incluidas y de la secuencia de

la presentacidn de las mismas, lo cual es determinado a su

vez:

por las camrteristicas de los elementos que integran a

la habilidad que se desea entrenar y al peso & importancia

que se otorge a cada uno de ellos. Por ejemplo, el uso de -
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las técnicas de autowinstruccién y de rewestructuracidén cog
nitiva estd determinada por el hecho de que los investigado
res ( Forman, 1980 ) sugieren que la efectividad de la tota
lidad del paquete de entrenamiento depende de que el sujeto
adquiera, en primer lugar la informacidn sobre las habilida
des sociales que le interesan y de que sean procesadas cog-

nitivamente.

4,2.3. PAQUETES DE ENTRENAMIENTO QUE SON SIMILARES AL APREN
DIZAJE ESTRUCTURADO .

A continuacidn, se describen algunos de los paque-
tes de entrenamiento que han demostrado una mayor efectivi-
dad para ensefiar habilidades sociales. Esta descripcidén obe
dece a una doble consideracién:
1°- Su efectividad es atribuible a las caracteristicas de -
conceptualizacidén de las habilidades sociales y a la se
cuenciacidn de 1ls técnicas que integran el paquete.

2°-~ La descripcién de las técnicas nos permite tener una --
perspectiva mds amplia con respecto a las ventajas y 1i
mitaciones que puede presentar el modelo de entrenamien

to: Aprendizaje Estructurado.
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4,2,3,1, APROXIMACION SOLUCION DE PROBLEMAS.

La caracteristica relevante de estos programas de entre
namiento, es que involucran directamente diferentes habili-
dades individuales de tipo inobservable o cognitivo. Consi-
deran que para entrenar a un individuo en la generacidn de
soluciones efectivas, cuando esti ante una interaccidn so-
cial problemitica, debe observarse en primer lugar, la rela
cibn existente entre los procesos perceptuales, cognitivos
y motores. Es decir; independientemente de la magnitud de -
la respuesta observada no podrd considerarse la existencia
de una ejecucién efectiva, si el individuo previamente noc e
ha recibido y pocesado los estimulos interpersonales y con
textuales relevantes ( caracterfisticas, cualidades, estados
internos, etc. ). Esta habilidad se conoce bajo la ribrica
de percepcidén o sensibilidad social. En ella se establece -
que el individuo que posee un alto nivel de percepcién so-
cial, ha aprendido cdémo interpretar con exactitud las sefia-
les o mensajes provenientes de los compafieros interpersona-
les, cbémo u cudndo se deben ejecutar estas respuestas ( Mc
Clure, Chinsky and Larsen, 19783 Morrison and Bellack, 19 -
81 ).

Ahora bien, ademds del componente crfitico referido

como sensibilidad social, existenotros que le siguen en or-
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den, aunque no son de menor importancia ya que si se varia

cualquiera de estos componentes el individuo varia también

el nivel global de sus habilidades sociales. Asi, dentro de
la aproximacién solucidn de problemas se considera que para
que los nifios emitan conducta social efectiva deben, en tér

minos generales, realizar una serie de pasos secuenciados e

integrados:

1.- Percibir e interpretar con exactitud las sefiales dispo-
nibles en el medio ambiente, discriminando los elemen-
tos relevantes e identificar asi el problema.

2.- Se realiza un proceso que genere soluciones de respues-
tas alternativas a las sefiales, y planearlas paso a pa-
so proponiendo metas a corto y largo plazo.

3.- Debe evaluar las consecuencias potenciales de cada una
de estas soluciones, prever obstéculos y oportunidades,
seleccionar una solucibn y ejecutarla.

4.- Por Gltimo, el nifio debe entonces atender a las conse-
cuencias de su conducta y percibir las respuestas del -
compafiero & compafieros a su solucidn. Evaluar las conse
cuencias y entonces, alternar & cambiar a otra solucién
si la emitida previamente no resultd eficaz ( Blacher,
1982; Beverly and Kenneth, 1982 )}, De acuerdo con Mc -
Clure et al. ( 1978 ). Esta compleja interaccidén de varia

bles individuales interpersonales y situacionales es



- 1la que diferencia la solucidén de problemas eficaz en
tareas sociales, de la soluciones de problemas eficaz -

en tareas no sociales.

Weissberg, Gesten, Rapkin, Cowen, Davidson, Flores
de Apodaca y Mc Kim ( 1981 ) proporcionan un excelente ejem
plo de como se realiza un entrenamiento en solucién de pro-
blemas para un grupo de nifios. Su programa se desarrollé pa
ra usarse en el salbén de clases, en grupos pequefics de suje
tos y con la participacién de padres y maestros, Consistid
en la implementacidn de un curriculum de 52 lecciones estruc
turadas para presentarse cuatro veces a la semana, agrupa-
das en cinco unidades:

I. Reconocer los sentimientos de si mismos y de otros.

II. Identificar el problema.

ITII. Generar soluciones alternativas.

IV. Considerar las consecuencias.

V. Integrar la totalidadd de la conducta de solucidn de
problemas.

Estas cinco unidades comprendian a su vez los si-
guientes temas de entrenamiento en solucidén de problemas:
1.- Habilidades para ofrecer soluciones alternativas de a-

cuerdo a su edad y contexto del problema ( entre compa-

fieros, con los papis, en la escuela, etc. ).



Habilidades para planear paso a paso la resolucibén de -
un conflicto,

Habilidad para asumir un papel, donde el nifio debe exaw
minar la conducta emocional de otros, y debe describir-
los eventos desde un punto de vista no egocéntrico,
Habilidades para identificar y hacer referencia a un --
problema interpersonal en términos de conflictos, senti
mientos y metas ,

Habilidades de anticipacibén de las consecuencias a las-
alternativas de solucién propuestas ante una situacién-
problema.

Habilidades de integracién de la conducta de solucién -
de problemas, incluyendo factores necesarios tales como

el voldmen de voz, las latencias, los obsticulos, etc,

En general se proporciona como,parte del entrena---

miento, oportunidad de realizar en juego de papeles la se--

cuencia total de la solucidn de un problema. Los problemas-

se estructuraron en base a una gran variedad de situaciones

de saldn de clases , de patio de juegos y de problemas fami

liares en el hogar, tomados de experiencias reales de los -

nifios.

Para desarrollar las sesiones se colocaban a los su

jetos en grupos pequefios, se les modelaba (en video cinta)-
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y se apoyaba el modelado mediante el uso de libros de traba

jo ilustrados, juegos y discusibn. A continuacidn, los suje

tos realizaban un juego de papeles en compafiia de los maes-

tros y asistentes, se discutian las ejecuciones buscando ca

minar los siguientes principios secuenciados:

1.- Identificar los sentimientos propios y de los compafie--
ros.

2.- Identificar con exactitud el problema.

3.- Definir la meta,

4L .- Esperar y pensar antes de actuar.

5.- Pensar las diferentes soluciones que ha generado.

6.- Pensar por anticipado que es lo que se puede y debe so-
lucionar.

7.- Al tener una buena solucidn intentarla.

8.~ Si no funciona intentar otra.

Se observd lo siguiente:
1°- Los nifios bajo este programa de entrenamiento mejoran -
en sus habilidades para solucionar problemas sociales.
2°- El1 dar a los nifios entrenamiento en solucidn de proble-
mas sociales incrementa la frecuencia de alternativas -
de solucidn a problemas sociales,
3°-~ Se incrementa su expectativa de adquirir reforzamientos

del medio ambiente.
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4°- La frecuencia de soluciones alternativas que genera un
sujeto sirve para determinar la sensibilidad que posee
para determinar la sensibilidad que posee para evaluar
un problema y la persistencia que mostrard para resol-
verlo.

5°~ Se considera el entrenamiento en solucibén de problemas
sociales como una aproximacidn que es prometedora para
mejorar la competencia social en los nifios y para reali
zar una prevencidn primaria. ( Mc Clure et al. 1978; -~

Weissberg et al. 1981 ).

4,2.3,.2., LA APROXIMACION PROPUESTA POR LA GRECA.

El procedimiento seguido por La Greca y Santogrossi
( 1980 ) merece ser descrito con detalle por sus importan-
tes caracteristicas. Estos autores utilizaron como técnicas
de entrenamiento:
a ) El modelamiento simbblico.
b ) La asesoria.
¢ ) El ensayo conductual.
d ) Tareas extra-sesiones.

Implementaron el programa durante cuatro semanas y
entrenaron las conductas siguientes: el sonreir, saludar,

reunir compafieros, invitar, conversar, compartir, dar hala-



gos, y cuidar de otros.

Este estudio incluySé en sus sesiones de entrenamien

to el siguiente procedimiento:

1°“

20~

30-

yo-

50—

Diez nifios fueron colocados en un grupo,

Se les presentd una grabacidn en video cinta, en la -
cual miraron algunos de sus compafieros ejecutando algu
na de las habilidades.

Se realiza una ejecucién y discusibén sobre la mejor ma-
nera de utilizar la habilidad modelada y la ejecucién -
correcta de la misma en las actividades diarias.
Ensayan en un juego de papeles las habilidades modela-
das y discutidas. Se proporciona asesoria para lograr -
la ejecucidn correctamente.

Para promover la generalizacibn del entrenamiento. Las
situaciones y ejecuciones modeladas, discutidas y reali
zadas en juego de papeles, se tomaron de las mismas ex-
periencias reportadas por los nifios. Se grabd una video
cinta del juego de papeles que realizaron los sujetos -
durante el entrenamiento para presentdrselos posterior-
mente. Como esto se realizd enseguida se proporciond a
los nifios una retroalimentacifén inmediata acerca de sus
propias ejecuciones, propiciando el que realizaran cri-
ticas que subrayaran las conductas bien ejecutadas y a-

quellas que deberian ser mejoradas.
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6° -

Finalmente, se pidid a los nifios que utilizaran las ha-
bilidades aprendidas por medio de la asignacidn de ta--
reas, mismas que consistieron en practicar las habilida
des sociales independientemente de los encuentros grupa
les.,

Para evaluar los resultados se aplicaron varios pro

cedimientos:

1.-

Independientemente de las sesiones de entrenamiento, se
realizaron varios ensayos durante los cuales los suje--
tos y sus compafieros asumian los papeles y los actuaban
( juego de papeles ).

Se realizaron observaciones conductuales de los sujetos
durante sus interacciones naturales en el saldn de cla-
ses.

Se determind si los sujetos conocian las habilidades en
que habian estado recibiendo entrenamiento. Para lo cual
se desarrollé el siguiente procedimiento: los sujetos -
observaban varias escenas presentadas en video-cinta, -
en las cuales un modelo era enfrentado a un problema so
cial. Despues de los cual los sujetos debian: a) descri
bir aquello que hacia el modelo y b) describir que es -
lo que €1 podria hacer de estar en la misma situacidn.
Ademds, se aplicd una prueba sociométrica en una secuen

cia pre-tratamiento post-tratamiento para determinar --



los efectos del entrenamiento sobre los compafieros de -
clases de los sujetos participantes.
Los resultados muestran que el grupo de sujetos que
recibieron el entrenamiento mejord notablemente con respec-
to a:
1°- La frecuencia con la cual iniciaban interacciones socia
les.

2°- Las habilidades aprendidas se generalizaron al saldn de
clases.

3°- Conocimiento acerca de las habilidades sociales, y

4°- La evaluacidn sociométrica no mostrd diferencias signi-

significativas.

RESUMEN.

1°~ La aproximacidn solucidén de problemas, considera que pa
ra que un nifio logre ejecutar fectivamente una habili--
dad social éste debe poseer como requisito un entrena--
miento en la habilidad denominada "percepcidn social ".
2°- Antes de realizar una accidn motora, el nifio debe iden-
tificar, contextualizar e interpretar diferentes situa-
ciones interpersonales y debe detectar el problema que-
impide una adecuada interaccidn social. ( cuando éste e

xista ).
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3°- S8i un nifio es capaz de elegir entre las alternativas de
solucién que posee y ademds es capaz de reportar las al
ternativas de solucién mds adecuadas, entonces se consi
dera que posee un dominio cognitivo de la situacién. Y-
al ser entrenado también en las caracteristicas motoras
de las respuestas sociales se abarcan los dos niveles -
de ejecucidn: el cognitivo y el motor.

4°- En suma, de acuerdo a los autores que sustentan el pun-
to de vista de la aproximacidén solucidn de problemas, -
el entrenamiento cognitivo-motor hace que este modelo -
sea efectivo y recomendable para aumentar la probabili-
dad de mantenimiento de las habilidades sociales en ni-
fios pre-escolares.

5°- La aproximacién de La Greca et al. ( 1980 ) también con
sidera importante el dar a los sujetos entrenamiento de
tipo cognitivo y subraya la necesidad de evaluar el co-
nocimiento que poseen los nifios sobre el uso de las ha-

bilidades sociales.
CONCLUSIONES.
1 °- Tanto la aproximacidn Solucidén de Problemas como la a-

proximacidn propuesta por La Greca muestran ciertas ven

tajas prdcticas: entrenamiento simultdneo a varios suje
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tos, uso de procedimientos simples y de fdacil aplica---
cidén por parte de casi cualquier persona. Y también ---
ciertas ventajas de tipo diddctico. Por ejemplo: el uso
de varios materiales de apoyo al entrenamiento tales co
mo los juguetes, los libros con ilustraciones, el uso -
de videograbaciones, etc.

En ambas aproximaciones los autores subrayan la impor--
tancia de mejorar estos modelos. Sugieren investigar so
bre la posibilidad de programar los ambientes extra-en-
trenamiento y los efectos del nivel de aceptacidn dig o
parte de los compafieros que se encuentran en el ambien-
te "natural".

Por su parte, La Greca ( 1980 ) sefiala que queda adn
por determinar tedricamente las circunstancias que favo
recen la efectividad que presenta un modelo en particu-
lar de entrenamiento de habilidades sociales.
Finalmente al ser comparados los paquetes de entrena---
miento que no son similares al Aprendizaje Estructurado
( en cuanto a las técnicas empleadas y su secuencia de-
presentacidn ), tales como aquellas de: Conger et al, -
( 1981 ); Matson et al. ( 1980 ); Combs et al. ( 1981 )
Forman ( 1980 ) con los paquetes de entrenamiento que -
si presentan semejanzas con el Aprendizaje Estructurado

tales como aquellas de Weissberg et al. ( 1981 ); La --
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Greca et al. ( 1980 ). Se observa en los resultados ob-
tenidos por los autores mencionados anteriormente, es--
tos {iltimos presentan un mayor nimero de ventajas con -
respecto a los primeros. Estas ventajas son atribuibles
a que los autores que utilizan modelos similares al A--
prendizaje Estructurado han realizado previamente una -
serie de investigaciones y evaluaciones con respecto a:
los componentes conductuales que deben ser entrenados,-
la influencia que tiene el medio ambiente en el desarro
llo y mantenimiento de las habilidades, y las técnicas-
Mds eficaces para el entrenamiento de habilidades socia
les. Asi partiendo de los resultados obtenidos de sus -
investigaciones, los autores mencionados han estructura
do sistemitica y especificamente sus modelos de entrena
miento constituidos estos por un paquete de técnicas a-
emplear. la secuencia en que deben utilizarse ( modela-
miento, juego de papeles, asesoria y uso de tareas ) y-

cuales deben ser los materiales de apoyo.

(92
o



4,2.4, LA APROXIMACION APRENDIZAJE ESTRUCTURADO.

También dentro de la linea de investigacidn y de en

trenamiento en la cual se utilizan técnicas por paquete, --

M "—‘hﬁ""‘-—"""—"—ﬁ“‘m e T e
Goldsteln Sprafkin, Gershaw y K191n ( 1980 ) han creado un
paradlgma de entrenamiento de habilidades sociales denomlna
e S — _-—--"'“'\_‘_“#_,,-——-‘_H r—

ﬂ_ﬂ"‘“\
do A rendlza e Estructurado, el cual puede ser a llcado or
grendipnis Eptovetuindd, el Goal jusie ser sGlioEng po
en*renadores, profesores; u otro personal que trabaje en --

it T -
Ml . —_ g

. o —t
ambientes escolares.
~ — _M

El Aprendizaje Estructurado consta de cuatro compo-
nentes: el modqﬂd_;ggxo, el juego de papeles, la retroall—
o et i il

mentacidén, y la transferencia. En conjunto y en esta secuen
e i
cia de presentacidén constituyen los elementos bisicos del -

proceso de entrenamiento.

4.2.4,1, DESCRIPCION DEL PROCEDIMIENTO DE ENTRENAMIENTO -~
APRENDIZAJE ESTRUCTURADO DESARROLLADO POR GOLDS- -
TEIN Y COLABORADORES.,

I. Seleccidn de los participantes.

Los autores mencionados proponen varias habilidades
sociales que es recomendable posean los individuos ( para -
mayor informacidn al respecto, consultar las referencias ),

Asi, con base a este conjunto de habilidades realizan una e
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(" valuacidn inicial dentro de una poblacién de estudiantes y
eligen a aquellos que son deficientes en alguna(s) de estas.
Estos sujetos son agrupados de acuerdo al tipo y al grado -
de deficiencia que poseen, & bien se agrupan de acuerdo a -
circunstancias naturales ( por ejemplo: que sean del mismo
grado académico ) buscando con esto que existan similitudes
entre los sujetos. A continuacidn se determinan las habili-
dades sociales que son del interés comiin al grupo para po--
der empezar el entrenamiento.

Para una sesién de entrenamiento los grupos estdn -

"*—-—-—-"""_H"“"-x_________,‘__,/""'_ T s e e e
constituidos de 5 a 8 estudiantes y 2 entrenadores encarga-
e e
dos del desarrollo de las sesiones.

\_\‘_"_ - i M e

II. La sesidn tipica de Aprendizaje Estructurado:

1.- Una vez que se ha determinado una habilidad comin se --
desglosa en una secuencia de pasos conductuales. Los en
trenadores explican al grupo la finalidad de la segmen-
tacién de la habilidad, escriben los pasos conductuales
en un pizarrdn y dan inicio al entrenamiento.

2.- El1 modelado, proporciona a los estudiantes una demostra
cidn & ejemplo de las habilidades que se desea que a-i -

[ prendan. Asi, una vez determinada la habilidad y los pa

\ sos conductuales, la primer parte del entrenamiento con

siste en mostrar una pelicula en la cual los sujetos ob

f1
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servan varias escenas. Después de observar una escena,

los sujetos deben describirla cuidadosamente y verifi-
car el cumplimiento de los pasos conductuales estableci
dos para la habilidad que se estd presentando.

Un entrenador realiza la introduccidn, el seguimien

to de los pasos conductuales, y las observaciones perti
nentes.
El juego de papeles. Una vez que uno de los sujetos par
ticipantes ha descrito una situacidn de su propia expe-
riencia en la que el empleo de la habilidad le puede -
ser (til, se estructura el juego de papeles.

El sujeto que proporciona la situacidn es designado
como actor principal. Se elige un co-actor para que jue
gue el papel de la otra persona significativa al actor,
es decir el papel de aquella persona designada por su -
relacidén con la situacién propuesta.

Uno de los entrenadores se encarga de realizar la -
introducecidn, de proporcionar la informacidn adicional
respecto a la interaccién, del seguimiento de los pasos
conductuales, y de las observaciones pertinentes.

Antes de dar inicio al juego de papeles se recuerda
a cada sujeto cual es su participacién:
1°.- El1 actor principal deberd seguir los pasos conduc-

tuales para poder cumplir con la habilidad.

£2
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29- El co-actor jugard el papel de la otra persona re-
lacionada con la situacidn.

3°- Los observadores revisan junto con el entrenador el
cumplimiento de los pasos conductuales.

4°- Los entrenadores se encargan de dirigir el juego de
papeles deteniendo y corrigiendo a los participan-
tes cuando se alejan de los pasos conductuales.

Se realizan varios juegos de papeles durante -
los cuales se intercambian actividades, siendo esto
para que todos participen y para que se facilite --
que sea percibido el punto de vista de los demés

( role taking ).

4.- La retroalimentacidn. Permite a los sujetos participan-

o ~— - ~— —

tes realizar una evaluacidn de los ensayos conductuales

N e . N T
ue se efectuan. Los miembros del grupo los entrenado
q 5 e e AN Y __,\g P ¥ o

—

res proporcionan cierta aprobacién a cada participante
que concluye su juego ( y a veces incentivos materiales)
cada vez qué sﬁ“comportamggntq_se acerca al modelo.
Las actividades especificas para la retroalimenta-
cidn son:
1°- El co-actor y los demds participantes comentan sus
reacciones.
2°- El1 entrenador hace un resumen de las aproximaciones

y proporciona reforzamiento social.
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3°- Por dltimo, el actor principal realiza comentarios

e e e e S e e
respecto a su actuac;6n y a la retroalimentacidn --
4-..__.______,,.--"‘ g S

que ha recibido.
R S ——

terminada la retroalimentacidn se a51gnan ta-
B s T

reas que deben ser realizadas fuera de la se31on. -
__—--——_____,_|—-l-'"_""\—n._._-ﬂ--'__..‘__,..-\-—"\-'-n—._L

A T e

e

Esto constltuye parte de la programac16n para lograr
e

e — —— e
i = e = .
S pm— R

_lldades q tan siéndo aprendidas.

e

5.- La Transferenc;a. Son varios los procedimientos utiliza

/f—%’/\\—_____-._-—r—"_j

S S
dos para facilitar la transferecla de las conductas a-
e it i T R

prendidas, esto es, de un ambiente de entrenamiento ha-
e ————— — o e,
cia situaciones de la vida diaria.

S S _____,—--_.'-—.-'-_-—"-""—\—_.__—.._\__“__‘ il

Los procedimientos facilitadores utilizados en el -

Aprendizaje Estructurado son:

1°- La asignacién de tareas extra-sesiones. Aqui se ins
ta a los sujetos para que, en los ambientes de la -
vida real practiquen abiertamente las conductas que
aprendieron durante las sesiones.

2°- Escoger para el juego de papeles a las personas que
poseen mayor nimero de semejanzas ( con respecto a
la situacidén real ) de acuerdo a la descripcién rea
lizada por el actor.

3°- El1 uso de utileria real o imaginaria para hacer del
juego de papeles algo mis real.

42~ Representar durante el juego de papeles situaciones
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ocurridas realmente.
5°-~ La constante repeticién de las habilidades que ya -

han sido aprendidas ( sobre-aprendizaje ).

Soporte externo y autoreforzamiento. Goldstein y sus co
SrelaiedSimie s
1aboradores (.13980 ) consideran que al margen del entre
e —

Mmm
namlento Apnend;gizfafffrupturado debgghier implementa-

o o s
dos varios programas suplementarios que sean capaces de
Sl ol i

i

e s B e SO
proporc1onar el reforzamiento que los estudiantes re- -
L] i e e P T ————— At

quieren c arant 1 manteniemiento de sus nuevas
—_——— -‘-r-s—#.-"-‘“"h-—-"—

habil%dpdeg. Y se propone para tal fin:

1°- El1 uso de programas de reforzamiento social externo
en los cuales se involucre la participacidn de aque
llas instituciones con las cuales entra en contacto
el individuo ( por ejemplo: la escuela, la familia,
la comunidad ).

2°- Entrenar al sujeto en el uso de técnicas de auto-re
forzamiento. Sugieren esto al tomar en cuenta que -
en ocasiones el apoyoc ambiental puede resultar insu
ficiente para mantener las habilidades recientemente
adquiridas.

Problemas de conducta. Por Gltimo, sugieren los autores

mﬁncionadoswgue para el caso de los sujetos que presen-

tan problemas conductuales se deben destinar sesiones -

e

especiales, excluyendolos de las sesiones Aprendizaije -
e ——— i —————————
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III.

Estructurado.

—

Procedimiento de evaluacién.

Goldtein y sus colaboradores ( 1980 ) utilizan du-

rante el desarrollo del Aprendizaje Estructurado los proce-

dimientos e instrumentos de evaluacidn, mismos que se des--

criben a continuacidn:

1°-

20~

30-

4,2

Para seleccionar a los estudiantes que van a partici-
par se les proporciona una lista de las habilidades que
los autores consideran que ellos deben poseer ( inventa
rio de autoreporte ).

Para determinar el progreso individual de los estudian
tes se registra durante el juego de papeles el logro al
canzado de los pasos y objetivos conductuales ( observa
cidn directa ).

Por Gltimo, para determinar el grado de transferencia,
se proporciona un inventario de auto-reporte en el cual
los sujetos deben describir todo lo referente a la eje-

cucidén de sus tareas.

4,2, DESCRIPCION DEL PROCEDIMIENTO DE ENTREN&MIENTO =

APRENDIZAJE ESTRUCTURADO DESARROLLADO POR ROTH.

Roth ( 198031983 ) ha realizado una serie de inves-
“ e — e p—— e T
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tlg%EiEESf con respecto—ah_Appﬁndlzaje Estrq&iﬂ{igs;ﬂﬁste -

——

autor utlllza en general las mlsmas tecnlcas y secuencias -

et s ——— et T T
de presenta01ones descritas por Goldsteln et al. ( 1980 ) ,
= by T O s ™

pero tamblen reallza algunas mod1f10a01ones con respecto a
——— B - i S i S —

ciertos elementos que partlclpan en el desarrollo de las se

et ———————, _J”M iy, o p————— .. rm————

e erraiger?
siones de entrenamiento, buscando que este modelo sea apli-

cqble a. la,reall a del_aggtexto Joeconémlco 1at1n6ameri

e R T

cano ( Roth y Borth 1980 ) y més enggiﬁiggmsaae_pang_mgne

ficio de jévenes mexlcanos provenientes de famlllas cuyos
S — P i ST T —

..-r""f
;pgwwo medio ( Roth 1983 ).

I. Seleccién de los participantes.

Roth propone las mismas habilidades sociales descri
“"'__—"‘"-"'P_"“-—*'—““-'—--.‘__ ___._..-'-'-'''——-""-_"'——-h--—--—"-'-__""—"‘_""“'--'—'-'_“—w-‘--‘_L

tas por Goldstein et al. C 1980 ). Aquellas habllldades que
———— e - e ——

et =

por su 1mportanc1a debe poseer todo 1nd1v1duo, pero a dife-
— —

- " e i i ——————,

ren01a de estos autores, Roth reallza la selecc16n de los -
e

— e — T — AT — i pe————i e

SUJetos partlclpantes al azar sollc1tando voluntarios en las

- — o — e
— - — o - s T ————

escuelas secundarlas sin 1mportar las caracterlstlcas de sus

e R e —— e TR P
def;c;enc;gﬁﬁgn las habllldades ‘sociales.
e B - "-’_ T
Una vez selecc1onados los sujetos participantes se
S r——————— e —— N e S
agrupan solamente de acuerdo a circunstancias naturales ( -
e e T s
por ejemplo su grado académico ), se determinan las habili-
m— w—— s

dades sociales que son de interés al grupo de estudiantes -

——— — r—— i e

para poder asi comenzar con el entrenamlento.
e = gt e
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A diferencia de Goldstein quien propone de 5 a 8 --

W%ww
participantes Roth, ( 1983 ) propone que los grupos deben -
e S e e it — ——— e ——

B S

contener 10 estudiantes y 2 entrenadores encargados de las

" L e e e, e e
— i e e

sesiones. E incluye un grupo control de 10 estudiantes.

II. La sesidn tipica de Aprendizaje Estructurado.

1.- Al igual que Goldstein una vez que se ha determinado --
una habilidad comln, esta se desglosa en una secuencia
de pasos conductuales. Los entrenadores describen al --
grupo la finalidad de la segmentacidn de la habilidad,-
escriben los pasos conductuales en un pizarrén y dan i-
nicio al entrenamiento.

2.- El1 modelado. Una vez determinada la habilidad y los pa-
sos conductuales, la primera parte del entrenamiento --
consiste en: el modelado. Pero a diferencia de Golds- -
tein sblo se emplean modelamientos en vivo y se exclu-
yen en su totalidad las video-cintas.

Después de observar cada escena, los sujetos la des
criben cuidadosamente y verifican el cumplimiento de --
los pasos conductuales establecidos previamente para la
habilidad presentada. Ademds del modelado, los entrena-
dores realizan la introduccién, el seguimiento de los -
pasos conductuales y las observaciones pertinentes.

3.- Los siguientes tres componentes del Aprendizaje Estruc-
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turado: el juego de papeles, la retroalimentacibn y
la transferencia se implementan de acuerdo a los mismos

procedimientos sugeridos por Goldstein y colaboradores.

4,- Soporte externo y auto-reforzamiento. La implementacidn
—‘—--_____,_---'——--._____’_.-*"-'—q\‘\-‘__‘__,—-—-—;___

e e —
del Aprendizaje Estructurado desarrollado por Roth, ca-
e e T

rece adn de 1a Epogramac15n de procedlmlentos que ayu-
e —— \oq..________..a-m-_,‘__,,e—' I""‘-\-~.._.-'-"""'--""""---....-..-----""'"

den a fortal el mantenimiento, tales ?SEE_EEEEEEEF
- et

que son sugf;;dgs por Goldstein ( programacién de sopor

R il
te externo y auto reforzamiento )., debldo a que las in
—-'."\-—-——‘_

— —

XE&Ei%ESEPneS de Roth se encuentran en una fase de ad-

e —— e ——

qu151c1on de informacidn que permlta documentar la efi-
i N e gy
- 3 3 H“J
cacia del Aprendizaje Estructurado.
,__‘___—_-__-_,.-—"-«-‘.___N

III. Procedimientos de evaluacién.

1°-

20-

A continuacidén se describen los procedimientos de -
evaluacidn que se aplican durante el desarrollo del en-
trenamiento:

Roth ( 1983 ) a diferencia de Goldstein ( 1980 ) reali-
za la seleccidn de los estudiantes participantes, soli-
citandose en la escuela secundaria " alumnos volunta- -
rios " sin importar las caracteristicas de sus habilida
des sociales.

Durante las primeras sesiones correspondientes a la en-

sefianza de cada nueva habilidad realiza una pre-prueba,



la cual se implementa de la siguiente manera: una vez -
establecida la habilidad y los componentes que se van a
ensefiar, se presenta al sujeto en evaluacidn una consig
na © & instruccién relacionada con la habilidad de inte
rés. A partir de esta consigna, el sujeto con ayuda de
un entrenador debe simular la situacién descrita y eje-
cutar la habilidad solicitada. El episodio sugerido por
la consigna rara vez dura mds alld de 2 minutos y cons-
tituye un ensayo tdnico.

Para obtener la post-evaluacidn se implementa el —--
mismo procedimiento descrito para la pre-prueba. Y por
otra parte, para determinar el progreso individual de -
los estudiantes durante las sesiones que transcurren en
tre una y otra ( el logro que han alcanzado en los pa-
sos y objetivos conductuales ) se emplea un registro de
observacién directa durante el desarrollo del componen-
te juego de papeles.

Por {iltimo, Roth ( 1983 ) a diferencia de Goldstein ( 1

980 ), no utiliza ningdn tipo de ev
.\f‘"._./—_‘

uacidén auto-reporte

— ‘--_.____..-——-.\____'___‘\-

para la transferencia, aunque si considera un periodo -
e S

de revisidén y anflisis de la tareas llevadas a cabo en
T

e ——— T —— e - _;,-“""’"""N""”“ —

La consigna supone presentar al sujeto un problema interperso-
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el ambiente-natural.

En todas las habilidades sociales que se observan -
~— —
inclufan en su definicién componentes fonético-conven_

. = e ————— P

o : — ———
ciw&_y\gesturales, otorgandoles a ambos el mismo pe
S0.

nal y la instruccibn de resolverlo. Ahora bien, se considera que el
sujeto lo ha resuelto cuando aplica la habilidad social pertinente
( Roth, 1983 ).
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CONCLUSIONES SOBRE EL MODELO DE ENTRENAMIENTO PROPUESTO POR
ROTH.

La descripcifn de los objetivos que persigue Roth -
\_____m

( 1983 ) nos pPOporclona una guia para_ mostrar las razones
— e ———

que han 11evado anglgglr el Aprendlza e Es Estructurado como -

el modelo mis adecuado para el entrenamiento dgﬂhg&iildades
i P v i A, e ‘_‘____,\“\
sociales. Este autor busca lograr principalmente dos metas:
RSN e
1°- Desarrollar un procedimiento de entrenamiento en ha

bilidades sociales que posea como caracteristicas prin-
cipales ser prdctico, econdmico y eficaz.

2°- Una vez determinado un procedimiento de entrenamien
to que muestre las caracteristicas antes mencionadas, -
entonces se debe documentar sobre la eficacia que tiene
el modelo y procedimiento de entrenamiento. Esto con la
finalidad de evaluar los alcances y las limitaciones de

las elecciones que se realizan.

Para lograr el primer objetivo Roth ,(1883 ) ha
e e e e —
ngg&ifggg‘lis siguientes mod1f1cac1ones prlnc1pales al mode
""" S _.__,-" —

lo‘y procedlmlento de entrenamiento desagggllado por Golds~
e e p—

e ——— s

mo capltulo.—

.- Un entrenamiento simulténeo al mayor nimero posible de
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sujetos.

2.- Disminuir el tiempo profesional utilizado para conducir
las sesiones, gracias al entrenamiento de para-profesio
nales e sean capaces de aplicarlo sin una supervisidén
directa.

3.- Utilizar cualquier ambiente disponible y que cuente con
los elementos materiales minimos necesarios ( mobilia-
rio ) para poder realizar el entrenamiento.

4.- Utilizar materiales diddcticos de apoyo en la conduc- -
cidn del entrenamiento que sean de fécil adquisicidn y
de bajo costo ( por ejemplo, se excluye el uso de video
cintas ).

5.- En conjunto, las carcteristicas descritas hacen que el
procedimiento de entrenamiento sea mis prdctico y adap-

table a las posibilidades y necesidades de la poblacidn.

Para cumplir c el segundo objetivo, Roth ( 1983 )

durante el desarrollo de sus investigaciones ha cuidado de
R e __W
1nclu1r los_as ectos metod015 JCO ue le ermltan documen—

— pam SRS

tar sobre la eficacia del modelo de entrenamlento, aspectos

e ——— e o e ¢ et % i e
e e e

tales como_ 1nc1u1r grupos control.

e T Nt i Sy

Por Gltimo, Roth ( 1983 ) ha intentado justificar -

teoricamente el Aprendizaje Estructurado, describiendo cada
-"__"‘-—-_.___..,..,____ﬁ_‘
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paso y analizando la efectiyidad en términos de los supues-

tos E_Mnlnas.gue sq,yaggEngl;;ada uno_de ellos.

..... ————

Asi, Roth.y BorgDJ,l-isao ) cgngéderan _que el exito

-\“—hﬁnﬁ"”"\
atr1bu1do al Aprendlzaje Eg;ructurado como modelo de entre-
e S ) ""'14-\- AT "“‘“‘M'm"'h-\h
namlento en hqbllldades sociales estriba sélc en parte en =
e i LSS %._MMM&M“M

la combinacién aleatorla de las téCnlcas, los procedimien--
A — wh—._—n ...._,..-ﬂ""\______...___\

tgfﬂzﬂlg;_agpuenC1as de presentacién que se realiza durante
e e e e T e T BT

las 3351ones _de entrenamlento. Las cuales componen la tri-
_""ﬁ.._'w- ——
g W-‘-n_,“w;—--u-ﬂ

st
_ple re1a016n de contingencia con51derada _por Sklnner como -
k T e s et W e Ty pe WP et s 1 T

fundamgnxal“patiui} aprendlzalg, Al respecto, Skinner ( ci-
tado en Roth et al. 1980 ) hizo notar que el aprendizaje =~
no consituye una funcidn de la experiencia, del ejercicio,
ni del ensayo y error por separado, sino que este resulta -
como producto de la interaccién de tales elementos en lo --
que denomind " contingencias de reforzamiento ".

Asi, partiendo de este punto de vista, Roth argumen
ta a favor de la seleccién del Aprendizaje Estructurado co-
mo técnica de entrenamiento diciendo que:

.- El modelamiento por si sélo no genera efectos de largo-
alcance, pues tal parece que la respuesta adquirida o -
facilitada por el modelamiento requiere ser practicada.
Asi, dentro del modelo Aprendizaje Estructurado la téc-

nica del modelamiento adquiere una mayor relevancia en

——

la mediad en que sirve como estimulo previo a la reali-
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zacidn de una accidn,

El juego de papeles implica la realizacidn de un ejer-
cicio sistemf&tico que parte de lo que se observa en la
situacidén de modelamiento. El juego de papeles dinamiza
un proceso que habia sido esencialmente pasivo hasta --
ese momento.

La retroalimentacidn constituye la tercera instancia im
plicada en el procedimiento Aprendizaje Estructurado. -
Esta instancia representa el sistema natural de manteni
miento conductual, lo cual le da " gran alcance y poten
cia ". Asimismo, con este procedimiento el Aprendizaje
Estructurado contempla la transferencia & generalizacidn
de lo aprendido hacia situaciones de la vida diaria,
Por dltimo, con la implementacidn de tareas extra sesio
nes se recalca la necesidad de que la conducta aprendi-
da sea prdcticada en los contextos sociales apropiados

y reales.

Asi, una sesibdn de Aprendizaje Estructurado esti

— e

constituida por un conjunto de actividades para la ense

O i srampa oo B e ————— g

fianza. Actividades orlgntqdas+ or. ti idn_especi
hanga. Aot P lﬂﬁ{{ lizac es p

‘-—-—-—..—-__._-

flca de una serle de procedlmlentos secuen01ados loglca
gt

—— e ™™ - ~

mente.
it ¥
En resumen: Roth aporta al modelo de entrenamiento
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Aprendizaje Estructurado:

~ 1°- E1 desarrollc de un procedimiento de entrenamiénto efec
tivo para beneficiar poblaciones pertenecientes a un -
grupo socioeconfmico de escasos recursos,

2°- La investigacidn experimental que permite documentar so
bre la eficacia del modelo de entrenamiento en habilida
des sociales.

| 3°- La especificacidn tedrica de las circunstancias que fa-

vorecen la adquisicidén de las habilidades sociales -—-

cuando son ensefiadas con el modelo Aprendizaje Estructu

rado.

@ D. LAS CONDUCTAS INADECUADAS QUE SON TIPICAS DE LOS NINOS -
EN EDAD PRE-ESCOLAR. W

‘Diversos autores ( Beverly and Kenneth, 1982; Strain

and Timm, 1874. ) sefialan que la teoria del aprendizaje so-

cial sugiere que los patrones de-conducta inapropiad® que -

presenta un nifio, pueden deberse al hecho de que(Carece dei>

las_paﬁilidadé§>apropiadas, o bien al hecho de habeqi?ﬁrenw\

e A ——r

e - - o ~— - % e T
~dido las inapropiadas.al ser expuesto a situaciones socila-
)

- Ty :
les problemdticas. Ante las cuales han fracasado continua-

mente sus intentos por tratar de solucionarlas de manera -

socialmente adecuada. Es decir el nifio puede aprender a reac wm



cionar inadecuadamente como una alternativa de solucibn a -
la situacidén problemdtica, observafdose que se presentan --
con una mayor frecuencia comportamientos tales como: poca i
niciativa e indecisién, evitacidén de los contactos sociales,
rebeldia, agresividad, ( Rotter, Chance and Phares; citados
en Kafer, 1982 ) y conductas de sumisidén ( Deluty, 1979 ).

Este Gltimo autor considera que la inasertividad puede to--

e e e
mar una de dos formas: agresidén 6 sumlslon. Define la res--
W

— r—,

puesta agresiva como: un acto hOStll de auto—expre316n a -
‘___._--------"""'I

expensas y afecta016n de los derechos de los dem&s, y defi-

- i T ——

e S e A e et

ne la respuesta sumisa como: un acto no hostil en el cual -
e e A ety " e T e e T e .

se lmpllca que el nifio considere las conductas de poder & @4

. M-ﬂ_ﬁﬁ — .n""”'" s m""“'"""‘-....,_,___._.ir--.._‘
toridad de otros nifios a expensas y afectacidén de los dere
e T e e --'*‘-"’"\_,..-

chos pr E;gg """""""""

Por otras parte, Peery ( 1979 ) modificdé la técnica

sociométrica tradicional ( método de evaluacién ) y la apli

cbd a poblaciones de pre-escolares obteniendo como resultado

4 categorias de clasificacién para las conductas sociales a

propiadas e inapropiadas de los nifios. Este autor procedid

de la siguiente manera:

1°- Calculd para cada nifio bajo evaluacién el nimero total
de votos positivoes " P " y el nimero total de votos ne-
gativos " N " que recibieron de los nifios compafieros --

( sumando votos P + N ),
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- Con los totales obtiene:

a ) " El impacto social del nifio " : Nimero absoluto de
votos positivos mis el nimero absoluto de votos ne-
gativos ( sumando votos P + N ). Con esta manipula-
cién de los votos se determind en términos globales
la medida en que el sujeto bajo evaluacidn estd afec
tando a los demds nifios & que " tan conocido es " --
por los demis.

b ) " La preferencia social hacia el nifio ": Nimero abso

Iuto de votos positivos menos el nimero absoluto de -
votos negativos ( restando votos P - N ). La conduc
ta social del sujeto podia ser evaluada como adecua
da si resultaban mds votos positivos que negativos
y se consideraba como iandecuada si resultaban mis
votos negativos que positivos. Con esta manipula-
cibén de los votos se sefiala la " caracteristica "-
del comportamiento social del sujeto. Eiﬁfg_sgﬁgg?

tamiento es adecuado, entonces es aceptado por los

T

s st P e e e —

compafieros y es senalado con votos positivos, mien
rer——__ T — ey

tras que por el contrarlo, si su comportamlento es

s o e e L
1nadecuado, entonces hay poca acepta01on y es sena

B} S
lado con votos negativos.

3°- Por Ultimo combinando preferencia e impacto social el-

autor obtiene las cuatro categorias de clasificacidén -
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para el comportamiento social de los nifios bajo evalua
i

cibn:

1

(2

(3

(y

)

)

)

Nifios " populares ".- Poseen un alto impacto so-

cial, y vreciben(preferencia socia} positiva:-

son los nifios ampliamente conocidos gracias a su
comportamiento social adecuado.
Nifios " rechazados ".- Poseen un alto impacto so

cial, pero reciben preferencia social negativa:--

_____ — - ———

son los nifios conocidos ampliamente debido a su-

comportamiento social inadecuado por lo general-
agresivo o perturbador. m. 1000442

Nifios " amigables ".- Poseen un bajo impacto so-
cial y la preferencia social que reciben es posi
tiva: son nifios que reciben poco reconocimiento-
de parte de los compafieros, pero que son poseedo

res de cﬁﬁ;hrtamiento social adecuado.
Sy _

—-«-._________“___-_'

Nifios " aislados ".- Poseen un bajo impacto so--
cial y reciben preferencia social negativa: son-
nifios cuyo reconocimiento social por parte de --
los compafieros es pricticamente nulo debido a --
que poseen un comportamiento social inadecuado -
que se caracteriza por su pasividad e indiferen-

cia hacia los compafieros, lo cual hace que pasen

desapercibidos ante los demds.



. ! . .. ewd
En conclusibn, en esta breve revisidn se puede ob-
servar que las conductas inadecuadas que con mayor frecuen
cia presentan los nifios pre-escolares pueden incluirse den

tro de un continuo cuyos extremos van de la pa51v1dad ina-

ertiva: poca iniciativa, 1ndec1316n, sum1516n, evitacidn
e t———— i —— it ——

de los contactos sociales, alslamlento, etc., a la act1v1—

RO e I

dad inasertiva: conducta perturbadora, rebeldla agre51v1-
e T e -~ "'""" T
q§d? etc. Mientrs que la pasividad inasertiva conduce a --

los niﬁggdgzkiaslamientc gsocial debido principalmente a la
indiferencia de parte de los compafieros, la actividad i-
nasertiva que presentan algunos nifios los conduce a que --
sean rechazados activamente por parte de sus compafieros y
posiblemente también a un eventual aislamiento social. De
cualquier manera, en ambos casos la inasertividad aumenta
la probabilidad de que el actor vea reforzada negativamen-

te la emisidn de sus comportamientos inadecuados.®

5.1 . LA CARACTERIZACION DEL AISLAMIENTO SOCIAL EN NIfi0S -
DE EDAD PRE-ESCOLAR.

Para los nifios de edad pre-escolar el 'mislamiento
social " a sido definido de diversas maneras. Uno de los -
criterios frecuentemente adoptados ha sido el uso de la ta

sa de interaccién global, el cual se basa en la suposicién
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de que sin importar las causas o los efectos, el nifio que
esta interactuando a una baja tasa, esta perdiendo impor-
tantes experiencias para su desarrollo socializador ( As-
her, Markell and Hymel, 1981 ). A lo cual otros autores a-

——

miento social debe definirse también en cuanto a las cuali
T

B e ._____..--“"'_"--_.,_..-—""'-""'-.___,._..-""'" -
dades y las consecuencias que muestra el comportamlento -
B, R -.-nf""-"""‘-—-.__,.. St S p——— e — i,

que estd emitiendo el nifio ( Ccnger and Keaﬁe, 1981; Delu-
e e e B T e e

ty, 1979; Tremblay et al. 1981 ). Asi, de acuerdo al tipo
de cualidades que presenta la conducta de aislamiento so--
cial que emiten los nifios, esta puede ser incluida en di--
versas categorias de perturbaciones: en el extremo mis se-

vero se encuentran comportamientos para los nifios diagnos-

ticados como " anormales " : aquellos nifios que practicamen

2 ——

t€ no se involucran &n ningln tipo de interaccién social -

( nifios denominados como autistas, esquizofrénicos, depre-
sivos, etc.) en tanto que en las perturbaciones menos seve
ras encontramos una gran variedad de denominaciones y cate
gorias para el comportamiento ( nifios que presentan: poca

iniciativa, indecisidn, sumisién, evitacidn de los contac-
tos sociales, aislamiento, timidez, poca resistencia al --
fracaso, etc., Asher, et al. 1981; Ragland, Keer and Stra-
in, 1978; Wanlass and Prinz, 1982 ). Ahora bien, como lo -

hace notar Scarlett ( 1980 ), si bien todos estos términos
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pueden aplicarse para caracterizar el aislamiento social,
también implican una amplia variedad de patrones conductua
les que deben ser especificados con m&s claridad y objeti-
vidad.

Scarlett ( 1980 ) aporta un intento por corregir -
lo abstracto de la caracterizacidén del aislamiento social-
y propone como alternativa especificar con mayor detalle -
los referentes conductuales y los referentes ambientales.-
En su estudio compara varios grupos de nifios aislados con-
grupos de nifios no aislados , observando las reacciones de
los integrantes de los grupos ante cambios contextuales --
que se sabe son facilitadores de las interacciones sociales
interpersonales y obtiene como resultados:

- Los sujetos aislados contribuyen a su propio aislamien
’ e --—"_""""‘—\.VHIQ

to social debldo a que emplean muy poco tlempo part1c1—

g VOISR R e e e - . R

pando en las actlvldades sociales, esto puede atrlbulr

e P T e M et — P
se a que por otro lado lo consumen unlcamentﬁiizgéfgg:;:>
s

(a los compafieros, es decir, en el contexto escolar e-
i i

xisten varias actividades que son comunes y en las cua
les los nifios pueden ver reforzado el contacto inter--
personal de unos con otros. Pero de acuerdo con el au-
tor, s6lo una es significativa para alentar las prime-
ras relaciones sociales, especificamente: el juego en-

grupo. Cuando los nifios socialmente aislados juegan so
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3o

los , ellos mismos se hacen' menos atractlvos y menos>

——— i it B—

asequlhles a sus compafieros, puesto que las interaccio

~—

nes de un nifio con otro son casi siempre apoyadas por

alglin juguete, un juego, & una actividad de jugar por
medio de las cuales se estd facilitando que se propor-
cionen las sefiales apropiadas para iniciar y mantener

la interaccidn.

- Los sujetos aislados también contribuyen a su propio -

aislamiento social debido a que solicitan una mayor --
guia de parte de los compafieros que la que éstos les -
dan o pueden dar. Se observa en los resultados de su -
estudio que los sujetos " no aislados " cuando interac
tlan entre si buscan frecuentemente guiarse unos con o
tros, de lo cual resulta que sus relaciones son muy ra
ra vez del tipo lider- seguidor. Mientras que por el -

contrario al interactuar los sujetos aislados, &stos -

e

on una probabilidad mayor buscaran Jugar con compane-
————— T ——

ros domlnantes.

ke

Cuando los nifios aislados juegan, rara vez interactdan

con otros nifios debido a que carecen de las habilida--

_des necesarias.
i,

- También se observa que la sociabilidad de los sujetos

s
aislados estd mds determinada por la 51tuac199, ya que
h=-siminennl gl it

se ha establecido que la probabllldad de que interac-
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tuen con los demds compafieros aumenta al encontrarse -
dentro de grupos mds pequefios ( menor nimero de inte-
grantes ).

5°~ Por dltimo, los n%ﬁos no aislados encuentran menos sa-

————

tisfaceién cuando tienen como compafieros de juego/g -
e —— i —— ____‘/_""—-‘._,____._.____ "
los sujetos aislados. De lo cual resulta que cualquier
e —

—— ™

actividad ofrecida por los sujetos aislados ve sumamen

te reducida su probabilidad de reforzamiento.

®5.2. LA CARACTERIZACION DE LA AGRESIVIDAD SOCIAL EN LOS NI
NOoS DE EDAD PRE-ESCOLAR. ¢

& Los actos agresivos son definidos como aquellos di
rigidos hacia el logro de la auto-expresién individual a -
expensas de los otros, es decir; sin considerar sus pensa-
mientos, sentimientos y derechos. Mientras que la asertivi
dad aln cuando implica también un auto-mejoramiento, no es
hostil y no viola los pensamientos, sentimientos, y dere-
chos de los dem& ( De Giovanni and Epstein, 1978; Deluty,-
1979 ). Esta aproximacidn eval@a la agresividad en términos

- de las consecuencias hacia los compafieros. Una segunda ten
tativa para conceptualizar la agresividad busca diferen- -
ciar la agresién asertiva de la agresién inasertiva. —-—

Llamando 1la agresién asertiva como agresién defensiva y --
e
=
—
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considerandola como una respuesta hostil pero asertiva --

siempre y cuando el nifio, previamente a la emisidn de su -
respuesta agresiva, ha percibido cierta amenaza o frustra-
cién intencionales provenientes de los compafieros. La agre
sién inasertiva es llamada agresién instrumental y es con-

e,
siderada netamente como conducta dafiina que busca ganar --

una recompensa sin importar los medios para logarlo. Por o
tra parte se considera que la agresidén instrumental puede
ser alterada por la apropiada y simple manipulacidén de re-
compensas y castigos. Mientrs que la agresién defensiva su
braya la necesidad del desarrollo previo de la cognicién -
social, la cual implica manejar las " habiliades para dife
renciar las intenciones de otros " gracias a una previa
integracidn de la informacidn que al respecto posee en su
repertorio conductual ( Dodge, 1980 ) . Esta segunda apro-
ximacidn evalda la agresividad en terminos de intenciones.
Pero ademis de estos dos intentos, mencionados, --
los cuales buscan diferenciar la asertividad de la agresi-
vidad; uno en términos de evaluacidn de consecuencias -
y el otro en términos de la evaluacién de las intenciones
y las consecuencias. Surge una tercera aproximacidn que --
puede ser considerada como alternativa y complementaria, -
ya que busca minimizar los juicios de valor y la subjetivi

dad a que se ven forzados los observadores y facilitar a -
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la vez la operacionalizacibn de las respuestas asertivas y
agresivas para los propdsitos de observacibn, de evalua---
cibn y de tratamiento. Esta tercera aproximacidn se enfoca
sobre la topografia de respuesta de la agresibn; asi, la a
gresidn se considera como el hecho de que un sujeto ejerza
un poder coercitivo sobre otro. Conducta mediante la cual-
se propicia estimulacidn nociva ( por ejemplo amenazas y -
castigos ) para forzar a la obediencia, la_sumicidn, etc.
La cual es una falla del sujeto para establecer sus prefe-
rencias dejaGdolas de lado para cumplir con las de otros.
En contraparte, la asertividad es todo intento por influir
en otros através del uso de un poder legitimo tal y como lo
es la lbgica, incluyendo la opcién de decidir no actuar so
bre una preferencia especifica. Por otra parte, el enojo -
N——

es diferente de la agresidn cuando la expresidn proporcio-

T ——— B R

na Unicamente informacién acerca de los sentimientos 433_—

sujeto y_gin demandar el cambio conductual a los otros - -
Ly e =

- B e —

( Tedeschi, Smith, and Brown, 1974 ).

® 5.3, EL PROBLEMA DE LA DEFINICION Y LA CARACTERIZACION DEL
AISLAMIENTO Y DE LA AGRESIVIDAD.£

e Obviamente, la interaccibén social humana es un pro

ceso de gran complejidad conductual. Las habilidades socia
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les implican que el individuo posea componentes cognitivos
y conductuales. En conseciencia se presentan problemas de-
evaluacidn de gran complejidad.

Las conductas socialmente importantes poseen infi-
nidad de componentes verbales fonético-convencionales y --
gesturales de diferente relevancia en diferentes situacio-
nes sociales. Existen normas relativas que gobiernan aque-
llo que es considerado como conducta social apropiada por-
parte de cada uno de los individuos ( Nucci and Turiel, =--
1978; Eisler and Miller, 1975 ).®

No hay acuerdo sobre una definicién de habilidad -
social que se aplique a todas las situaciones interpersona
les. La mayoria de los investigadores de la conducta han -
creido que es mds conveniente el uso de definiciones apro-
piadas a sus objetivos especificos ( Eisler, 1976 ).

Eisler, ( 1976 ) establece la existencia de dos ti
pos de definiciones que nos pueden permitir realizar medi-
ciones y evaluaciones: la subjetiva y la objetiva, pertene
ciendo ambas a un mismo continuo. La definicién objetiva -
estd relacionada a los componentes de las conductas socia-
les y pueden ser especificadas con toda precisibén, por - -
ejemplo: duracibn del silencio y del habla, nimero de inte
rrupciones, preguntas, contactos fisicos, etc. Aqui la es-

pecificacién de los componentes se acompafia siempre de una
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medicidén del tiempo o de la frecuencia de ocurrencia, que-
se realizan durante intervalos de interaccidn claramente -
especificados en los cuales los observadores y evaluadores
no intervienen con sus juicios sobre las definiciones pre-
viamente realizadas. Por otra parte la definicién subjeti-
va se relaciona con aspectos mis globales de la conducta -
social, los cuales no pueden ser especificados con preci--
sibén, por ejemplo: la " asertividad masculina ". Estas de-
finiciones poseen un alto grado de subjetividad que obliga
a los observadores a emitir juicios propios. Eisler ( 1976)
opina que ailin cuando es posible incrementar la objetividad
de una definicibn al ser especificadas las clases y compo-
nentes conductuales, es mejor utilizar una combinacidén de-
evaluaciones objetivas y subjetivas en vez de utilizar un

s6lo tipo . Este autor justifica esto diciendo, que mien-
tras en general es mds dificil obtener acuerdo, entre ob--
servadores interjueces cuando son utilizadas las evaluacio
nes subjetivas, estas parecen poseer mayor validez social -
en comparacidn a cualquier evaluacién individual objetiva-
de habilidad social. Probablemente debido al hecho de que
los evaluadores responden a subsefiales conductuales y va-

riables sociales contextuales las cuales usuadmente no pue
den ser especificadas con evaluaciones objetivas. Por dlti

mo, sugiere que para mejorar la confiabilidad de las eva-
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luaciones subjetivas es deseable mostrar a los observado--
res antes de que realicen la evaluacidén formal, numerosos-
ejemplos de las habilidades sociales que han sido definidas

objetiva y subjetivamente.

5.4, LA IMPORTANCIA DE QUE LOS PRE-ESCOLARES ADQUIERAN Y
PRACTIQUEN HABILIDADES SOCIALES ALTERNATIVAS AL AIS
LAMIENTO Y A LA AGRESIVIDAD SOCIAL.

ANTECEDENTES.

e Recientemente, el entrenamiento en asertividad ha-
adquirido gran importancia para investigadores y psicblo--
gos clinicos, debido a la estrecha relacidn entre los nive
les de funcionamiento social y el ajuste emocional a corto
y largo plazo: en la adolescencia y en la edad adulta ( De
luty, 1979 ). Entre los principales descubrimientos obteni
dos por estas investigaciones encontramos:
1°- El aislamiento social durante la nifiez ha sido asocia-

do con una alta tasa de problemas de delincuencia juve
nil, desercién escolar, explosiones de conducta emocio
nal inadecuada, alcoholismo, farmacodependencia y otros
problemas. ( Deluty, 1979; Roth en prensa; Matson et al

1980; Beverly et al, 1982 ). Inversamente cuando se en
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30-

cuentra que los nifios poseen un estatus social alto, -
entonces é&ste se relaciona con el buen desempefio acadé
mico, y un adecuado ajuste emocional e interpersonal -
en su desarrollo posterior ( Van Hasselt, et al. 198i).
Se han identificado poblaciones de nifios agresivos, de
manera que también se ha dirigido la atencidn al andli
sis de la conducta agresiva en los nifios y a sus efec-
tos en el funcionamiento social ( Ross et al. 1965; ci
tado en Van Hasselt et al. 1881 ) Quay ( citado en Van
Hasselt et al. 1981 ) encontrd en este tipo de nifios -
varios rasgos conductuales que son citados comunmente:
Hacer berrinches, mal humor cuando se les frustra, beli
cosidad, ignorar los derechos de los otros, asalto fi-
sico y pelear para arreglar sus conflictos, demandar -
el cumplimiento inmediato de sus deseos, molestar, tono
de voz negativo, etc. Comportamientos que tienden a e-
vocar respuestas agresivas de parte de los compafieros.
También se ha demostrado que los nifios socialmente ais
lados y los nifios socialmente agresivos son con bastan
te frecuencia impopulares ( Winder and Rau, 1963; cita

do en Van Hasselt et al. 1981 ).y
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*5.“.1-& ENTRENAMIENTO ASERTIVO EN LOS AMBIENTES ESCOLARES.

Los descubrimientos previamente mencionados indi--
can con claridad la importancia de elaborar toda una serie
de intervenciones conductuales due sean eficaces para entre
nar a todos aquellos nifios que muestren tempranamente in--
competencia social, en particular para quienes muestran --
conductas de aislamiento y agresién.

Por otra parte, con respecto a los ambientes esco-
lares se ha establecido que:

1.- 8i el factor significativo que contribuye a un even--—-
tual ajuste psicosocial de los nifios es la calidad de-
las relaciones que entablan. Entonces es vdlido pensar
que el tipo de relacifn que se establece durante los -
afios de escuela elemental, es de importancia muy parti
cular, ya que es en este ambiente en donde el nifio em-
plea gran parte de su tiempo interactuando con otros -
nifios de edad similar ( Strain and Timm, 1974; La Gre-
ca et al. 1980 ).

2.- De hecho, la aceptacibn que un nifio recibe de parte de
sus compafieros, la -adquisicidn y el mantenimiento de
relaciones positivas durante los afios pre-escolares --
son fuertes predictores del posterior ajuste emocional

y conductual que presenten los nifios ( Beverly and Ke-
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nneth, 1982 ).

Por {(ltimo, .s:.considera que existen tres instancias -
capaces de desarrollar repertorios conductuales socia-
les en los individuos: la familia, la escuela y la co-
munidad. La familia en nuestra cultura es una fuente -
primaria que sirve para desarrollar comportamientos so
ciales. Pero ésta se ha visto crecientemente afectada
por un sin nimero de condiciones, algunas de ellas ad-
versas y que le impiden el ejercicio de esta funcién -
lo cual redunda en el abandono de las prdcticas tradi-
cionales de cuidado y formacién de los hijos. Responsa
bilidad que es traspasada a la guarderia, al jardin de
infantes y a las escuelas en general, a lo largo de to
dos sus grados. La escuela no obstante se ha abocado -
con exclusividad a la formacién de repertorios académi
cos desatendiendo la preparacidn social y emocional --
del nifio & jéven. La comunidad al igual que la escue-
la, no compensa aquellas deficiencias familiares ( Ro-
th, nota 1 ) y si por el contrario la escuela forma --
parte de una cadena causal que mantiene en ciertos ni-
flos la carencia de las habilidades de interaccibén so-
cial bdsica ( Conger and Keane, 1981 ) debido al he- -
cho de que si no se ayuda a éstos nifios a supe-

rar prontamente la carencia de habilidades, &stos al
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verse continuamente e inevitablemente enfrentados du--
rante el curso de su desarrollo social a situaciones -
sociales cada vez mis complejas ( por ejemplo: su casi
inmediata adhesidn a un ambiente escolar ). Las cuales
no solamente son fuente de experiencias benéficas, si-
no también de situaciones conflictivas, entonces pue-

den verse ampliadas sus posibilidades de fracasar con-
tinuamente y de adquirir un desarrollo conductual ina-

propiado ( Kafer, 1982 ). @

5.4,2, LA INTERVENCION PREVENTIVA.

Al implementarse un programa preventivo, debe to--
marse en consideracién la existencia de la limitacidn que
representa para la interpretacibn de los resultados, el he
cho de que: se puede concluir que el programa preventivo -
tuvd éxito. Pero no se sabrd si se presentaron las conduc-
tas inadecuadas porque lo previmos, o bien porque realmen-
te nunca hubo riesgo alguno de que se presentaran pese a -
que asi lo revelaban los indicadores del problema.

Ahora bien , no obstante lo sefialado lineas arriba
y debido principalmente a que los nifios pre-escolares son
el blanco de intervenciones, estin orientadas como accio
nes de carécter preventivo, es decir, partimos del hecho -

de la existencia de ciertos supuestos circunstanciales -
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la calidad y la cantidad de las interacciones sociales en
las cuales participa el nifio ) las cuales estdn en rela---
cibn causal con el posterior ajuste psicosocial del nifio -
( comportamientos considerados como socialmente adecuados
o inadecuados )., Esta relacién-causal nos permite predecir
cuales son los nifios que pueden ser considerados como de -
" alto riesgo " y asi tratar de evitar el involucramiento
en interacciones defectuosas optimizando las relaciones in

terpersonales adecuadas entre los nifios.



SEGUNDA PARTE.

EVALUACION PILOTO EN EL APRENDIZAJE ESTRUCTURADO
Y EL ENTRENAMIENTO DE ALGUNAS CONDUCTAS.
( PROCEDIMIENTOS EXPERIMENTALES ).
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6. EVALUACION EXPERIMENTAL DEL JUEGO DE PAPELES Y DEL ---
APRENDIZAJE ESTRUCTURADO.,

A partir del presente capitulo describimos la in-
vestigacidén y evaluacidn experimental de dos cuestiones re
lacionadas con el modelo de entrenamiento Aprendizaje Es--
tructurado: su efectividad como modelo de entrenamiento pa
ra ser utilizado con poblaciones de pre-escolares y la con
fiabilidad de uno de sus componentes ( el juego de pape- -
les ) como instrumento de evaluacidn de las habilidades que
se han entrenado. Es asi que se han planteado dos objeti-
vos experimentales para ser investigados, siendo el prime-

ro de ellos el siguiente:

OBJETIVO No. 1.

Determinar la confiabilidad del juego de papeles -
como un instrumento para la evaluacidn de habilidades so-
ciales en poblaciones de nifios pre-escolares. Para lograr
este objetivo se desarrolld la siguiente estrategia experi
mental:
1°,- Seleccidn de instrumentos de evaluacién diferentes

al juego de papeles, los cuales muestren que poseen --
confiabilidad evaluacibén—re- evaluacién ( test-retest}
y que permitan realizar una comparacidn entre las habi
lidades que éstos son capaces de medir, con las habili

dades que se pueden medir con el juego de papeles.



2°.- Una vez seleccionados estos intrumentos de evaluacidn
se aplican a poblaciones de pre-escolares y los resul
tados obtenidos se compararon con los resultados del -
juego de papeles aplicado a las mismas poblaciones (ob

tencidn de un indice de correlacidn ).

Los instrumentos de evaluacidn seleccionados y uti

lizados son los siguientes:

1.- Auto-reporte.

2.- Juego de papeles.

3.- Monitoreo directo de la conducta en el ambiente natu--
ral.

4.- Monitoreo directo de la conducta en un ambiente estruc
turado..

Su eleccién obedecid a las caracteristicas que po-
seen ( ventajas VS desventajas ), asi cbmo a la posibili-
dad de que pueden ser adecuados y utilizados para los pro-
pdsitos experimentales. En resumen:

El auto-reporte: su aplicacién es rdpida y econdmi
ca, se puede aplicar simulténeamente a varios sujetos, los
datos que proporciona pueden ser cuantificados ficilmente
y por (ltimo, permite evaluar un amplio rango de conductas.
Sus principales desventajas se encuentran en su falta de -

correspondencia ( validez ) y que provoca reactividad en -
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el sujeto que se encuentra bajo evaluacidn.

El juego de papeles: posee como ventajas principa-
les algunos hechos, tal como su aplicacidn rdpida y barata,
la posibilidad de estandarizar su aplicacién, y las instruc
ciones que se dan al sujeto son pre-registradas. Sus prin-
cipales desventajas se encuentran en la gran reactividad -
que provoca en algunos sujetos debido a su gran artificia-
lidad.

El monitoreo directo de la conducta en un ambiente
natural: resulta ser la alternativa m&s apropiada a la fal
ta de vdlidez que presenta cualquier técnica del tipo indi
recto. Sus desventajas principales se encuentran en la e-
xistencia de la posibilidad de que la presencia del obser-
vador contamine la conducta del sujeto afectdndose su inte
raccidén tipica ademfs de su alto costo y de sus restriccio
nes prdcticas.

El monitorec directo de la conducta en un ambiente
estructurado: a mostrado la ventaja de crear atmdsferas --
mds naturales, lo cual permite evaluar al sujeto sin que -
se de por enterado. Ademds, permite simular diversas situa
ciones sociales para evaluar diversas habilidades sociales
Yy en consecuencia no es necesario esperar como en el caso
de una evaluacidn realizada en un ambiente natural, hasta

que ocurra casualmente la conducta de interés. Sus desven-



tajas se encuentran en el hecho de que en ocasiones resul-
ta muy difficil 6 costosa su implementacién y en la imposi-
bilidad de controlar todas las variaciones que se dan en -
un ambiente completamente natural. Sin embargo, estas des-
ventajas pueden disminuirse notablemente cuando se utili--
zan contextos institucionales dentro de los cuales es posi
ble estandarizar las situaciones al controlar mds efectiva

mente los estimulos relevantes.

OBJETIVO No. 2.

Evaluar la efectividad del Aprendizaje Estructura-
do cuando ha sido adaptado para entrenar habilidades socia
les en nifios pre-escolares ( de 3 a 6 afios ) y dentro del
contexto escolar.

Para lograr llevar a término este segundo objeti-
vo se aplicé dentro de la secuencia: pre-evaluacién —s -
entrenamiento A.E. —» post-evaluacién; cada uno de los -

instrumentos de evaluacidn mencionados antes.
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DESCRIPCION DE LOS PROCEDIMIENTOS.

OBJETIVOS.

OBJETIVO No. 1.

Determinar la confiabilidad del juego de papeles -
como instrumento para la evaluacidn de habilidades socia--
les en poblaciones infantiles.

Para cubrir este objetivo se llevardn a cabo las -
siguientes actividades:
1°.- Seleccidn de un sistema o herramienta de evaluacidn

que sea confiable y que permita una comparacidn con --
los resultados obtenidos en el juego de papeles.
2°.- Aplicacidn del juego de papeles y de la herramienta.

3°.- Obtencidén del indice de correlacibn.

La aplicacién de los instrumentos de evaluacibn se
lleva a cabo en el siguiente orden:
1°.- Terminacién de una historia ( auto-reporte ).
2°.- Juego de papeles.
3°,.- Observacidn directa en un ambiente natural.
4°,~ Observacidn directa en un ambiente estructurado.
Estos son los instrumentos de evaluacidn que sir-

ven para establecer las correlaciones necesarias. ( se com

100



paran las evaluaciones independientes obtenidas con estas
herramientas de evaluacibn seleccionadas y las obtenidas -
con el componente de evaluacidn juego de papeles del Apren

dizaje Estructurado ).

OBJETIVO No. 2.

Evaluar la efectividad de un procedimiento de A- -
prendizaje Estructurado adaptado para el entrenamiento de
habilidades sociales en nifios pre-escolares con un rango -
de edad de 3 a 6 afios, los cuales no presentan aparentemen

te ninguna patologia conductual.

VARIABLES.

Objetivo No. 1.

Variable Independiente:

Las correlaciones que se obtengan al comparar cada
uno de los instrumentos de evaluacidn con el juego de pape
les. Aplicacidén de los instrumentos.

Variable Dependiente:

Grado de correlacibn entre el tipo y cantidad de -
componentes de cada . habilidad social conforme a las obser
vaciones realizadas en juego de papeles y el iInstrumento

de evaluacibn que corresponda.
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Una vez que los resultados muestran que se ha obte
nido un instrumento con el cual es posible establecer corre

laciones, se procede al desarrollo del segundo objetivo.

Objetivo No. 2.

Variable Independiente:

Procedimiento de Aprendizaje Estructurado Adaptado
a pre-escolares.

Variable Dependiente:

Tipo y cantidad de componentes que se manifiestan

de cada habilidad social.

METODO .

SUJETOS:

Participaron un total de 35 pre-escolares los cua-
les reunieron las siguientes caracteristicas: doce nifios y
doce nifias con una edad de tres afios y que cursan el pri-
mer grado; cinco nifios y sels nifias con una edad de cuatro
afios y que cursan el segundo grado. Inicialmente, estos 35
pre-escolares se seleccionaron al azar para su participa--
cidén y una vez que se observd que ninguno mostraba desérde
nes conductuales aparentes, se asignaron de acuerdo a su -

sexo y edad a una o varias de las fases y condiciones que
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comprende estd investigacibn, tales fases y condiciones --

son las que se enumeran a continuacidn:

FASE I. SELECCION DE LAS HABILIDADES A EVALUAR Y ENTRE -
NAR.

Condicidn No. 1: Registro Anecdbtico.

FASE II. EVALUACION DE LAS HABILIDADES Y PRE-EVALUA_ -

CION PARA EL APRENDIZAJE ESTRUCTURADO *.

Condicidn No. 2: Auto-reporte por medio de la ter-
minacién de una Historia.

Condicidn No. 3: Registro de ocurrencia en un am—-—
biente natural.

Condicidén No. 4: Registro de ocurrencia en un am--
biente estructurado.

Condicidn No. 5: Juego de Papeles.

FASE ITI. RE-EVALUACION DE LAS HABILIDADES SOCIALES Y
DETERMINACION DE LA CONFIABILIDAD DE LOS INS__
TRUMENTOS UTILIZADOS.

Condicién No. 2: Auto-reporte por medio de la ter-

* Solamente se tamaron las cordiciones No. 3,4, y 5 cano parte de -
la pre-evaluacidén para el Aprerdizaje Estructurado ( debido a razones
que son dadas en detalle en la pig. No. 158 ).
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minacién de una historia.

Condicién No. 3: Registro de Ocurrencia en un am--
biente natural.

Condicidén No. 4: Registro de Ocurrencia en un am--
biente estructurado.

Condicibn No. 5: Juego de Papeles.

FASE IV. ENTRENAMIENTO DE LAS HABILIDADES SOCIALES CON
EL APRENDIZAJE ESTRUCTURADO.

FASE V . POST-EVALUACION AL APRENDIZAJE ESTRUCTURADO.
Condicidn No. 3: Registro de ocurrencia en un am--
biente natural.
Condicidn No. 4: Registro de ocurrencia en un am--
biente estructurado.
Condicidn so. 5: Juego de Papeles.

MATERIALES:

Condicién No. 1: Lipices, hojas de registro y cro-
németro.

Condicidn No. 2: Hojas tamafio oficio ( 160 ) cada
una de las cuales contenia de 6 a 7 ilustraciones en blan-
co y negro. Estas hojas constituyen los formatos de auto-
reporte ( ver anexo A-1 p. 169 ), crayolas, tres narracio-
nes ( una por cada categoria conductual que se evalud ), -
siete ldminas ( las cuales contenian ilustraciones acerca
de 1ls narraciones.

Condiciones 3 a 5: Lipices, hojas de registro con
el formato de registro por ocurrencia para la observacidén
directa, cronbmetro, crayolas, hojas con dibujos para ilu-
minar, cuatro barras de plastilina de diferente color y de
aproximadamente 33 grs. cada una, y un juego para construir
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casas de madera ( de 10 pzas. sin marca comercial ).

CONTEXTOS DE APLICACION,

Condiciones 1 y 2: la escuela dbénde se trabajd es-
t& ubicada en la calle de Corregidora No. 204, Colonia Romi
ta en Cuautitl&n de Romero Rubio, " Jardin de Nifios Ixchel"
( ver plano No. 1 ).

Condiciones 3 a 5 y entrenamiento Aprendizaje Es-
tructurado: la escuela dénde se trabajé estd ubicada en la
Av. del Deporte No. 11, colonia el Mirador, Jardin de Ni--
fios Comunitario instalado por parte de la E.N.E.P. Iztaca-
la ( ver plano No. 2 ).En la condicidn 3 se trabajd en el
saldén de clases y en el patio de juegos, en las condicio-
nes 4 y 5 y Aprendizaje Estructurado se trabajé en un sa--
16n de clases vacio.

Las sesiones se programaron para realizarse duran-
te la media hora de actividad libre ( 15:00 a 15:30 hrs. )
anterior a la hora de descanso en el patio de juegos ( —-
15:30 a 16:00 ). En cada sesibn y para cada una de las —---
condiciones los nifios eran conducidos por la maestra. Den-
tro del salén se encontraban ya los observadores asi como
los materiales necesarios seglin la condicién experimental

de que se trataba.
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CONFIABILIDAD ENTRE OBSERVADORES:

Previamente a los registros formales, se entrend a
los observadores hasta que alcanzaron un criterio del 80 %
de acuerdos como minimo. Se obtuvé la confiabilidad inter-
registradores para cada una de las sesiones. Los acuerdos
se calcularon dividiendo el nimeroc total de acuerdos m&s(+)
desacuerdos sobre el registro del total de las conductas y
entonces el resultado se multiplicd por cien:

A
A + D

X 100 = %

PROCEDIMIENTO:
FASE I. SELECCION DE LAS HABILIDADES A EVALUAR Y -

ENTRENAR .

Condicidén No. 1: Registro anecdético.

Este primer registro se realizé con la finalidad -
de observar las conductas que habitualmente emiten los ni-
fios dentro del contexto escolar y asi obtener una base pa-
ra posteriormente definir las categorfias conductuales. Pa-
ra cumplir con el objetivo mencionado, se observaron 8 ni-
fios de primer grado y 11 nifios de segundo grado ( de ambos
sexos, ver anexo A pP. 168 ). Se realizaron un total
de 6 sesiones de registro. Tres para cada grupo y una se--
sibén cada dia de 90 minutos de duracién (ver formato de -

registro en anexo A - 3 p. 177 ). En base a este registro
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se eligieron para ser definidas y evaluadas las habilida--
des siguientes:

1.~ Iniciar una interaccibn.

2.- Responder a la agresidn. ( ver el anexo A-4

3.~ Negociar. p.178).

FASE II. EVALUACION DE LAS HABILIDADES Y PRE-
EVALUACION AL APRENDIZAJE ESTRUCTURA-
DO.
En esta fase, el desarrollo de las condiciones 3,
4, y 5 se tomaron para la prueba de la confiabilidad de --
los instrumentos utilizados. Y ademis, como una medicibén -
de pre-evaluacién a la aplicacién del Aprendizaje Estructu
rado.

Condicién No. 2: Auto-reporte por medio de la terminacién

de una historia.

Moldeamiento:

Previamente a las sesiones de evaluacidén por medio
de auto-reporte, los sujetos se dividieron en dos grupos
( 8 nifios de primer grado y 11 nifios de segundo grado ) ¥y
utilizando un programa de moldeamiento se les preparé para
que aprendieran a responder marcando con una Cruz en una -
hoja de respuestas semejante a la que se utilizarfa en el

auto-reporte. Las sesiones de moldeamiento se realizaron -
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de acuerdo a la siguiente descripcién:

Una vez que se dividié a los sujetos en dos grupos
y durante todo el desarrollo del programa de moldeamiento,
se colocaron en parejas por cada mesa y evitando que obser
varan las respuestas del compafiero. A todos se les pidié -
que realizarédn una tarea consistente en marcar con una - -
cruz en la hoja de auto-reporte una respuesta de su elec-
cidn, en funcidn de la instruccién dada por cada uno de --
los investigadores. Se mostrd a los nifios una de las hojas
de respuesta colocdndolas al frente y a la vista de todos,
para entonces preguntarles sobre las ilustraciones que con
tenia ‘:"...¢que son estos dibujos ? ...". Si los nifios - -
identificaban aquello que representaban los dibujos, enton
ces la respuesta se consideraba como correcta y se les in-
dicd que estaban respondiendo bien. Pero afin cuéndo no exis
tiera dificultad para identificar los dibujos se les dijo
que representaban frutas nombrando cada una ( ver el anexo
A-1 p. 168)., Para lo cual se les indicé; "...crucen los
brazos y pongan atencibn, estf fruta -sefialandola- es una
-p.e. manzana- ...ésta otra es una -p.e. fresa- ...". Y --
asi sucesivamente permitiendo a los nifios que repitieran -
el nombre de lo que fué sefialado.

Lés instrucciones siguientes son: "...muy bien, a-

hora voy a sefialar a los nifios que esten bien sentados y -
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que no esten hablando, para que digan el nombre de una de
las frutas que estén en la hoja. Entonces vean como yo le
pongo a esa fruta una cruz y entonces ustedes me van a de-
cir si escogi bien la fruta..." Esto se repitid hasta ago
tar los dibujos contenidos en la hoja. Las instrucciones -
continuaron Y.. muy bien ahora les voy a dar una hoja igual
a la que tengo aqui...pero antes crucen los brazos y no ha
blen hasta que escuchen lo que deben hacer...". Se repartid
a cada nifio la hoja de respuestas colocando las hojas so--
bre las mesas con las ilustraciones hacia abajo. A conti--
nuacién se le proporciond a cada nifio una crayola y se les
indieé: "...volteen las hojas y vean los dibujos. Van a --
trazar una cruz a la fruta que se les vaya diciendo y des-
pués voy a ver quienes lo hicieron bien..."., Los nifios no
debian mirar las respuestas de sus compafieros. Se revisa--
ron las respuestas de cada nifio después de la instruccién
de trazar una cruz a una de las frutas y se les indicd si
lo habian realizado bien 6 mal, y por que?

Se procedid a determinar cuales fueron los nifios -
que ya estaban bajo control instruccional en base a los --
criterios siguientes:

A. Se tomaron como respuestas correctas:
- Marcar con claridad la fruta indicada por el ins

tructor.

Marcar finicamente la fruta indicada por el ins--
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tructor.
B. Se tomaron como respuestas incorrectas:

- No haber marcado la ilustracidén indicada por el
instructor, al agotarse el tiempo establecido co
mo limite.

- Marcar mis de una ilustracién.

- Preguntar al compafiero u a otra persona sobre la
respuesta que debe dar.

- Ver la respuesta de otro compafiero.

Dos observadores ayudaron al instructor a determi-
nar si las respuestas emitidas durante el auto-reporte por
los nifios eran correctas & incorrectas, para lo cual anota
ron al reverso de la hoja las observaciones correspondien-
tes.

Al término de las actividades aqui descritas, los
alumnos fueron colocados de la misma manera y posteriormen
te se desarrollaron sesiones de entrenamiento en las que -
se utilizd el material para evaluacibn mediante auto-repor
te, en el cual el nifio debié marcar sblo una ilustracibn,
en funcibén de la instruccibn en la cual se les pidié que -
marcaran Y.. lo que m&s les guste...". Estas sesiones - -
constituyen también parte del moldeamiento previc a las se
siones de evaluacidn por medio de auto-reporte de sus habi

lidades sociales. Este procedimiento se desarrolld de la -
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forma siguiente:

- Instructor: "...hoy les voy a dar una nueva hoja, con --
nuevos dibujos para que respondan también en ella con
una cruz..." ( ver el anexo A-1 p. 169 ).

Se reparten hojas de respuesta, las crayolas, y
se les proporcionan las instrucciones siguientes:"... vol-
teen la hoja y vean los dibujos -el instructor describe ca
da una delas ilustraciones- piensen en una sola de las co-
sas que estén ahi -ilustraciones de juguetes y golosinas-
y que les gustaria tener. Ahora, sefialen con una cruz cual
de ellas es...". Los nifios no deben hablar ni mirar las --
respuestas de los compafieros.

A continuacién se recogen las hojas y se califican

como correctas cuando el nifio:

Marca con claridad su respuesta.

Marca finicamente una ilustracidn.

No copia las respuestas.
Y son calificadas como incorrectas cuando:
- Marca méds de una respuesta.
- No marca ninguna de las respuestas.
- Copia la respuesta al compafiero.
- No marca su respuesta con claridad.
Estas sesiones de moldeamiento se repitieron en la

misma secuencia hsta que el 100 % de los nifios respondieron
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correctamente y entonces se paso a la siguiente etapa del-

moldeamiento, es decir las sesiones de evaluacidn.

SESIONES DE EVALUACION DE LAS HABILIDADES SOCIALES

UTILIZANDO EL AUTO-REPORTE.

Para evaluar las habilidades de iniciar una inte-

raccién, responder a la agresibn y negociar. Los alumnos -

se colocaron de la misma manera que en la fase anterior y

posteriormente se les dieron las siguientes indicaciones:

1.""

"...hoy ‘vamos a presentar unos dibujos grandes, los
cuales narran un cuento sobre unos animalitos ( ver a-
nexo A-2 p. 175). Pongan atencidn a lo que les diga y
a lo que les pida que hagan..."

Para evaluar cada habilidad se les mostraron ldminas a
decuadas a cada caso y en base a las ilustraciones se
narré una historia sin final, en la cual se describe -
un problema al que tienen que darle una solucidn, mar-
cando s6lo una de las ilustraciones que forman parte -
de las alternativas de respuesta.

Para que marcaran su eleccibén se les repartieron las -
hojas de respuestas, de igual forma que en las seiones
descritas anteriormente y se les proporcionaron las in

dicaciones siguientes: ™"...volteen su hoja y vean las
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ilustraciones...”" -el instructor describia cada una -
de las ilustraciones de la hoja y las acciones gque re-
presentaban- ( ver anexo A-1 p. 1gg ). Por ejemplo: el
experimentador coloca al frente una de las hojas de --
respuesta y les dice: "...aqui vemos a tortuguin acu--
sando a otro nifio porque le quitd su triciclo..."

Ya que el experimentador habia terminado de narrar una
de las ilustraciones, se preguntd a cada nifio en orden
al azar que es lo que estd pasando en la ilustracidn.
Cuando se verificé que todos los nifios podian descri-
bir lo que ocurre en cada escena de la hoja de respues
tas, se les planted nuevamente el problema a través de
la misma historia representada en las lédminas.

A continuacién se les pidib a los nifics que soluciona-
ran el problema que habian mostrado los personajes del
cuento, para lo cual debian poner una cruz a la ilus-
tracidén que representaba la accibn que creian era la -
m&s correcta en esa situacibn.

Se recogieron las hojas de respuestas y las crayolas.Y
para obtener la validéz de las respuestas de cada nifio
se les preguntd a la vez que se les mostraba su hoja -
de respuestas, cual era la accidn que habian marcado -
para solucionar el problema representado por los perso

najes. Si su respuesta correspondia con la accibn que
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representaba la ilustracién entonces se daba como co--
rrecta, pero si no respondian de acuerdo a la accidn -
que representaba la ilustracibn, se repetia el procedi

miento con ese nifio.

Condicibn No.3:Registro de ocurrencia en un ambiente natural.

Este registro se hizé con la finalidad de entrenar
a los observadores, definir adecuadamente las conductas e
implementar otro de los instrumentos de evaluacibén a prue-
ba. Los nifios que participaron fueron 16 elegidos al azar.
Para realizar este registro, se tomaron como base las con-
ductas y las definiciones propuestas por Goldstein et al.
( 1980 ) y Roth ( 1983; nota 2 ) pero adecuandolas a la po
blacién infantil ( ver el anexo B p. 183 )resultando de
esto las categorias*siguientes:

I. Conductas asertivas:

Iniciar una conversacibn.

- Iniciar y mantener una actividad conjunta.
- Negociar.
- Pedir permiso.

- Hacer respetar sus derechos.

Responder a la burla.
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II. Conductas inasertivas:
- No interactuar.

Destruir materiales,

1

Arrebatar materiales.

Asalto fisico.

Consideramos que estas categorias y sus componen--
tes no abarcan todas. las conductas que un nifio puede emi-
tir en un contexto escolar, pero para el propbsito de nues
tra investigacién nos permite una estimacidn representati-
va de la cantidad y la calidad ( positiva & negativa ) del
comportamiento individual de los nifios cuando realizan una
actividad que requiere que interactiden.

El procedimiento de esta condicidn consistid sim-
plemente en realizar diez registros de observacién directa
para cada nifio -cinco en el patio y cinco en el saldn- cu-
ya duracibn fué de aproximadamente 1:20 hrs. por registro.
Se observaron todas las categorias de respuesta menciona--
das. La secuencia de observacién de los sujetos fué siem--
pre la misma ( el formato de registro se encuentra en el -

anexo C 1P195.a.).

* Ver anexo C-1 p. 195.
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Condicién No. 4.: Registro de ocurrencia en un ambiente es-

tructurado.

Los nifios que participaron en esta condicidn, fue-
ron los mismos 16 de la condicién 3, pero ahora se forma--
ron con ellos dos grupos de 8 nifios cada uno: el grupo 1 -
experimental y el grupo 2 control. En cuanto a las conduc-
tas que se evaluaron y los procedimientos de observacidn,

son los mismos que se establecieron para la condicidn 3.

Estructuracién del ambiente de observacién:

Para crear el ambiente controlado de observacidn -
durante el desarrollo de las sesiones se manipularon las -
siguientes variables:

1.- Se varid el material y se alternaron las actividades -
entre sesiones ( tareas ) para evitar la posibilidad -
de una habituacién.

2.- Los nifios se colocaron en grupos pequefios y bajo condi
ciones que se estima incrementan la posibilidad de que
los nifios interactlen socialmente.

3.- Se controlé el contenido de las instrucciones estanda-
rizéndolas y orienténdolas para lograr que los nifios -
trabajaran entre si con el material.

k.- Se controlaron las interacciones de la maestra con el

nifio participante en el grupo experimental, retirdndo-
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la durante las sesiones de evaluacién,

5.- Se buscé que el material de juego fuera atractivo a --
los nifios pero en nimero insuficiente. Ademis este ma-
terial poseia caracteristicas que facilitan la partici
pacién de més de un nifio.

6.- Se controld el espacio fisico entre los sujetos agru--
pdndolos cara a cara en torno a una mesa, de manera --
que aunque cada uno de los otros sujetos quedd cémodo
para realizar la tarea quedaron lc suficientemente cer

ca como para tocarse ls manos entre si.

Desarrollo de las sesiones de observacibn:

Una sesidn consistia en la presentacidn consecuti-
va de las 7 escenas diferentes y se aplicaron a todos los
nifios participantes 10 sesiones consecutigas en una secuen
cia de pre-evaluacién —s re-evaluacibén. Las escenas se
desarrollaron en el mismo salén de clases de la observa- -
cién estructurada. Y por Gltimo, las sesiones comenzaron a
partir de las 14:00 y terminaron aproximadamente a las 16:
00 --la hora de termino de la sesibn estuvo determinada -
individualmente por la misma ejecucién de cada sujeto du__
rante el juego de papeles—— . Se eligib este horario para
que no influyera en la interaccibén de los nifios ya que se

considerd que éstos desde hacia un afio asistian en ese mis
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mo.

Sesién No., 1:
Se colocaron los 8 sujetos del grupo alrededor de la -
mesa. La maestra se encargd de conducir al grupo de ni
fios a la situacibn de evaluacién y de proporcionarle -
las instrucciones que correspondian a la sesién.
Se proporcionaron las instrﬁcciones sobre la actividad
respectiva en cada sesibn:"...les voy a dar este mate-
rial para que trabajen con &l, sirve para... -tarea --
que debe realizar-..."
Se les proporciond el siguiente material: hojas con di
bujos para iluminar -iguales y una por cada nifio- (ver
anexo A-1 p. 169 . Pero solamente se les proporcionaron
4} crayolas nuevas y de diferentes colores, las cuales
se colocaron al centro de la mesa. A excepcibn de las
instrucciones que se proporcionaron para todos, la ---
maestra ya no proporciond atencién a ninguno de los ni
fios.
Se les proporcionaron las instrucciones siguientes pa-
ra comenzar la actividad: "...ahi tienen el material -
voy a salir del saldn mientras ustedes se quedan sélos
trabajando, mientrs regreso no quiero que se levanten

de su lugar..."
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§.- Al salir la maestra del salén, los observadores comien
zan a registrar a los nifios por espacio de aproximada-
mente 20 minutos.

6.- Al concluir los 20 minutos la maestra regresa y recoge
el material sin hacer comentarios.

7.- Por Gltimo a los nifios se les permitié salir a descan-

so -juego libre en el patio- .

Sesién No. 2:
La sesién No. 2 se desarroll$ con la misma secuen-
cia de la sesibn anterior, a excepcién de que ahora el
material que se proporciond fue el siguiente: dos barras de
plastilina nuevas de diferente color cada una. Se coloca--
ron al centro de la mesa sin que la maestra proporcionara

atencién.

Sesién No. 3:

La sesifén No. 3 se desarrolld con la misma secuen-
cia de las sesiones anteriores a excepcifén de que ahora el
material que se proporciond fue el siguiente: un juego pa-
ra construir casas de madera consistente en 10 piezas geo-
métricas diferentes. Se colocaron al centro de la mesa y -

nuevamente la maestra no proporciond atencién a los nifios.
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Las sesiones 1,2, y 3, se realizaron en un mismo -

dfa, por espacio de 5 dias consecutivos.

Condicidn No. 5: Juego de papeles.

Se construyeron siete diferentes tipos de escenas-
para ser usadas en el procedimiento de juego de papeles. -
Estas escenas fueron disefiadas intentando que reprodujera?
aquellas situaciones de la vida real a que habfan sido ex-
puestos los sujetos. Durante el desarrollo de las sesiones
de la condicién de observacifn en ambiente estructurado se
pretendid considerar las mismas categorias observadas an--
tes para cada uno de los sujetos.

La presentacién de las escenas se realizf de la ma
nera siguiente:

1.- Individualmente, cada uno de los 16 sujetos selecciona
dospara ésta evaluacibén era conducido por un experimen -
tador . .

2.- Se procedid a reconstruir escenas de las interacciones
a que estuvieron expuestos'los sujetos en la situacién
de observacibén en un ambiente estructurado, para lo, --
cual:

a ) Se colocardén la mesa y las sillas en el mismo si--
tio.,

b ) Se colocarén al centro de la mesa los mismos mate-
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3.-

5.-

riales que se utilizaron durante las sesiones de -

observacifn en un ambiente estructurado.

c ) Se sentd al sujeto en el mismo lugar que le habia-
correspondido antes.

d ) Dos nifios -un nifio y una nifia- provenientes de o-—-
tro de los grupos de primer grado se sentaron en-
dos de los lugares mientras que el experimentador-
instigador se sentd en otro.

Un segundo experimentador conducia al sujeto a la esce
na del juego de papeles ( ver anexo C-3 p.19 ) y a la-
vez actuaba como narrador. Este experimentador-narra=-
dor, le explicd al sujeto que el objetivo de la sesion
era que &l repitiera lo que habia lecho ahf, cuando la-
maestra lo habia llevado junto con sus compafieros algu
nos dias antes.

Se le pidid al nifio que ayudara a colocar el mate-
rial y objetos tal y como estaban antes. Debiendo si--
multdneamente,decir quienes habian estado con él, cual
era su lugar, que instrucciones le dié la maestra, etc.
En una sbla sesibn de juego de papeles, se le presenta
ron a cada nifio siete diferentes escenas que represen-
taban el planteamiento de los mismos problemas socia--
les que se suscitaron durante las sesiones anteriores.

El nifio debia resolver los problemas planteados a tra-
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vés de su participacidn en el juego de papeles. El ex-
perimentador-instigador ayudé a los sujetos para reali
zar su actuacibén. Ademés, para involucrar al sujeto y -
lograr un mayor realismo en las escenas, los experimen
tadores actuaron y dieron respuestas pre-arregladas pa
ra lo cual tomaron el papel de los otros nifios.

6.- E1 experimentador rompfa los silencios mayores de § se
gundos y repetia todo o sblo parte de la escena cuan-

do el nific no entendfa o no realizaba su actuacién.

FASE III. RE-EVALUACION DE LAS HABILIDADES SOCIA--
LES Y DETERMINACION DE LA CONFIABILIDAD
DE LOS INSTRUMENTOS UTILIZADOS.

La re-evaluacién se obtuvo antes de entrenar a los
sujetos con el Aprendizaje Estructurado. Para lo cual se -
implementaron nuevamente las condiciones 2, 3, 4, y 5.

Esta segunda aplicacidn permitidé la obtencién del-
indice de correlacifn, ( que se describe en los resultados)
el cual se utilizo para determinar la confiabilidad de los

instrumentos empleados.



FASE IV. ENTRENAMIENTO DE LAS HABILIDADES SOCIA-
LES CON EL APRENDIZAJE ESTRUCTURADO.

Seleccibén de las habilidades sociales: se decidid
entrenar simultineamente a todos los nifios del grupo expe-
rimental en los componentes de las tres habilidades: habi-
lidad para iniciar y mantener una conversacibn, habilidad
para pedir .permiso, y habilidad para negociar.

La primera habilidad se eligio considerando que no
todos los nifios seleccionados para el entrenamiento po- -
sefan tal habilidad ( Diana, Sandra, y Rosalia ), y que po
dian recibir un beneficio importante. La segunda habilidad
se eligid debido a que sblo tres de los nifios ( Edgar, Jo-
sé Luis y José ) la habian emitido correctamente durante -
la pre-evaluacibén, y a que ésta habilidad permite evaluar
con mids claridad los efectos del entrenamiento. Asimismo,
la tercera habilidad se eligib debido a que sélo un nifio -
( José& Luis ) la emitié en una sola de las sesiones.

Dos consideraciones mis con respecto a las habili-
dades seleccionadas es que las tres podrian servir como pre-
currentes para continuar con la ensefianza de habilidades
mis complejas y también corresponden a las habilidades se-
leccionadas a partir del registro anecddtico realizado en

la fase I.
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Los nifios del grupo control permanecieron en su sa
16n de clases normal, no se realizd con ellos ninguna mani
pulacién experimental y sélo se les registro durante la --

post-evaluacién.

Procedimientos de observacibn y tipos de registro:
durante el desarrollo de cada sesidén de entrenamiento con
el Aprendizaje Estructurado, se registraron los componen--
tes fonético convencionales y gesturales pertenecientes a
las tres habilidades propuestas para su entrenamiento  --
( ver anexo C-1 p. 185 ),

Cada uno de los componentes descritos para las --
tres habilidades se definieron con el fin de que los obser
vadores independientes pudieran lograr acuerdos o desacuer
dos acerca de su ocurrencia o no ocurrencia.

Durante las observaciones de evaluacidn se utilizé
el mismo formato de registro de ocurrencia utilizado en --

las condiciones 3 y U4,

Procedimiento de aplicacidén del Aprendizaje Estruc
turado: el procedimiento de aplicacidén del entrenamiento -
se realizé de acuerdo a los lineamientos que se establecie

ron en el manual de aplicacién ( ver anexoc D p. 204 ),
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Este manual es una adaptacién del desarrollado por Goldtein

y colaboradores ( 1980 ).

Descripeibn del desarrollo de las sesiones de en-—-
trenamiento: a continuacién se presenta una descripcifn --
del desarrollo de las sesiones de aplicacibén del entrena--
miento Aprendizaje Estructurado.

Las sesiones se condujeron diariamente de las --
14:00 a las 15:00 hrs. siendo una sesién por cada dfa para
el entrenamiento de los componentes de las tres habilida--
des seleccionadas. El nfinero de ensayos por cada sesidn va
rié, dependiendo principalmente del tipo de componente ba-
jo entrenamiento, de la ejecucidén de los sujetos y de la -
longitud de las escenas de juego de papeles.

Previamente al dar por terminada una sesidn, todos
los nifios realizaban un iltimo juego de papeles de evalua-
cibén. Asi, un componente se daba por adquirido cuando al -
dar el entrenador una consigna sin modelamiento previo los
nifics realizaban la secuencia conductual, incluyendo en su
ejecucién los compoenentes de la habilidad entrenada. Las
consignas fueron las mismas para los sujetos durante las -
sesiones del juego de papeles.

El entrenamiento durd hasta que todos los sujetos

participantes alcanzaron en una sesidn un criterio de - -
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aprendizaje del 100 %, es decir; que emitieran todos los -
componentes de la habilidad ( el desarrollo detallado de -

cada sesidn se encuentra en el anexo D-1 p. 213 ),

FASE V. POST-EVALUACION AL APRENDIZAJE ESTRUCTURA-
DO.

La post-evaluacién se realizd después de haber si-
do entrenados los sujetos con el Aprendizaje Estructurado.
Para lograr estd post-evaluacibn se desarrollaron nuevamen
te las condiciones 3, 4, y 5. También el grupo control se
evalud  con la aplicacién de las mismas condiciones.

Las respuestas que se registraron durante las eva-
luaciones observacidn directa, observacibn estructurada vy

juego de papeles son las siguientes:

1.- Pregunta abierta. 12.- Agradecer.

2.- Escuchar positivamente. 13.- Describir la norma.

3.- Resumir, 14,.- Mediador.

4.- Auto-revelacidn. 15.- Escuchar negativamente.
5.~ Ayudar. 16.- Campartir negativamente.
6.- Proponer alternativas. 17.- No solucién conjunta.
7.- Compartir. 18.- Amenaza.

8.- Identificar el problema, 19.- Expresar desagrado.

9.- Solucibn conjunta. 20.- Destruir material.
10.- Obtener un acuerdo. 21.- Arrebatar.
11.- Pedir. 22.- Asalto fisico.
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TerRCERA PARTE.

RESULTADOS Y CONCLUSIONES.
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7. RESULTADOS.

El promedio de confiabilidad que se obtuvé entre
observadores a lo largo de todas las condiciones fue del -
97 %.

Se obtuvieron registros de ocurrencia de cada una
de las 22 respuestas descritas en el capitulo anterior.

Estos mismos registros proporcionaron datos sobre
la duracién de las actividades, la duracidn de algunas in-
teracciones y el nimero de actividades acabadas. Ademds, -
se obtuvd la proporcidn del tiempo dedicado a las activida
des asignadas y del tiempo dedicado - a las tres propieda--
des de respuesta antes mencionadas.

El andlisis de los datos se realizd de la siguiente
manera:

Las 22 conductas mencionadas se separaron de modo
que se formaron dos bloques, agrupando a unas bajo el cali
ficativo " Conducta Deseable " -las conductas del No. 1 -
al No. 14- y a las otras, bajo el calificativo de " Conduc
ta Indeseable " -las conductas del No. 15 al No. 22- . Es-
tos dos calificativos se otorgaron arbitrariamente de acuer
do al criterio social de los observadores.

Con estas dos categorias se crearon 4 secuencias -

que corresponden a 4 posibilidades de combinar las respues
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tas del sujeto y del interlocutor:

SUJETO < —» INTERLOCUTOR *

1.— Deseada ..cseessssssssass Deseada.

2.- Deseada ....sse0s40s1s0a0a INdeseada.
3.- Indeseada «.esssseesss.... Indeseada.
4.~ Indeseada seeeasessesass. Deseada.

Con estas cuatro secuencias se hicieron las compa-
raciones siguientes:
I. Comparacidn Intra-grupo : pre evaluacidn-post eva--
luacidn.
II. Comparacidn intra-grupo: pre evaluacidn-re evalua--
cidn.
III. Comparacidn entre grupos: grupo control y grupo ex-

perimental.
Para realizar las comparaciones I y II se aplicd
la prueba T de Wilcoxon, mientras que para la comparacidn

IIT se aplicd la prueba U de Mann-Whitney.

Las hipbtesis que se formularon fueron las siguien

tes:
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A. HIPOTESIS PARA LAS CONDICIONES I y III. *

‘Ho.

Hi.

No hay diferencias significativas en las habilidades
sociales entre los nifios que integran los grupos —-
control-y experimental.

Existen diferencias significativas en las habilida-
des sociales entre los nifios que integran el grupo

control y el experimental.

B. HIPOTESIS PARA LA CONDICION DE COMPARACION II. #*

Ho.

No existen diferencias significativas en las habili
dades sociales que presentan los nifios entre la eva
luacién ( test ) y la re evaluacidn ( re test ) que
integran el grupo experimental.

Existen diferencias significativas en las habilida-
des sociales que presentan los nifios entre la eva--
luacién ( test ) y la re evalaucidén ( re test ) en

los nifios que integran el grupo experimental.

A continuacidén se procede a describir los datos -

representados en las gré&ficas y tablas incluidas:

Tabla No. 1, muestra que : 1°) No existen diferen--

*

Se plantearon las hipStesis de tal manera debido a que estadisti-

camente son requeridas.
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cias significativas ( Px<.05 ) en la pre-evaluacién entre

los grupos control y experimental. 2°) En la post-evalua-
cidn encontramos que las diferencias significativas ( Px>
.05 ) se encuentran en la secuencia deseada-deseada para -
las condiciones patio, dibujo, armar y juego de papeles. -
3°) Al hacer las comparaciones entre la pre y la post-eva-
luacidn de cada grupo, se encontrd que hay diferencias sig
nificativas ( Px >. 05 ) para el grupo experimental en la
secuencia deseada-indeseada ( condiciones salén y armar ).
Y en la secuencia deseada-deseada en las condiciones patio
dibujo, plastilina y armar . 4°) Para el grupo control las
diferencias significativas ( Px >.05 ) se encuentran en -
la secuencia deseada-deseada en las condiciones patio y ar
mar. Y en la secuencia deseada-indeseada en la condicibn -
salén.

Tabla No. 2: Se observa que en la comparacidn eva
luacidn-re evaluacidn para cada grupo no existen diferen--
cias significativas ( Px<{ .05 ) en ninguna de las condi—-
ciones.

Tabla No. 3: Encontramos que los porcentajes de -
correlacién entre las condiciones estuvieron por arriba --
del 75 % para el grupo experimental, pero en el grupo con-
trol algunos fueron inferiores al 50 %.

Tabla No. 4 : Se representan los porcentajes del -
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tiempo de cumplir la actividad, el de las actividades aca-
badas y el de la secuencia deseada-deseada. Observidndose -
que en el grupo experimental aumenta el porcentaje de la -
secuencia deseada-deseada, asi como el porcentaje de las -
actividades acabads exceptuando la condicién dibujo. Con -
el porcentaje de timepo de cumplir la actividad encontra--
mos que este disminuye en todas las condiciones excepto pa
ra la condicidn saldén ( en dénde estd aumenta ) y la condi
cién armar ( en dénde se mantiene ). Para el grupo control
se encuentra un aumento en el porcentaje de la secuencia -
deseada-deseada excepto para la condicién armar. El porcen
taje de las actividades acabadas disminuye excepto para la
condicidn salén y para el tiempo de cumplir la actividad -
encontramos que este porcentaje aumenta solo en dos condi-
ciones ( salon y patio ) disminuyendo este porcentaje en -

las demds condiciones ( dibujo, plastilina y armar ).

En los diagramas circulares observamos que para -
el grupo experimental en la comparacidn evaluacidn-reevalua
cidén sblo se encuentran diferencias significativas ( Px >
.05 ) . En la condicidn patio para las secuencias deseada-
deseada, indeseada-indeseada ver figuras 3 y 26.).En la --
comparacifn pre y post evaluacién para este mismo grupo en

contramos que existen diferencias significativas ( Px < .05)
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en las siguientes condiciones:

En la condicién salbén, en las secuencias deseada-
indeseada, e indeseada-indeseada ( figs. 1 y 2 ).

En la condicién patio, para las secuencias desea-
da-deseada, deseada-indeseada, e indeseada-indeseada ( fi-
guras 3 y 4 ).

En la condicidn dibujo, en las secuencias desea-
da-deseada, deseada-indeseada, e indeseada-indeseada ( fi-
guras 5y 6 ) .

En la condicidn plastilina, para la secuencia de-
seada-indeseada ( figs. 7 y 8 ).

En la condicién armar, para las secuencias desea-
da- deseada, indeseada-deseada, e deseada-indeseada ( fi
guras 9 y 10 ) .

Para el grupo control, encontramos que las diferen
cias significativas se encuentran para la condicién salén
en la secuencias deseada-indeseada ( figs. 13 y 14 ).

Co; respecto a la condicidn completacidn de una -
historia encontramos que no existen diferencias significa-
tivas en ninguno de los dos grupos en la comparacibn eva--
luacibén-re evaluacidén ( figs. 31 a 36 ).

En las figs. 37 y 38 podemos observar los porcen-
tajes combinados de las secuencias deseada-deseada y desea

da - indeseada y los porcentajes combinados de las secuen-

133



cias indesead-indeseada e indeseada-deseada. Encontrandose
qué en el grupo experimental durante la post-evaluacidn, -
los porcentajes para las secuencias en las que el sujeto -
respondid en forma deseada aumentan en todas las condicio-
nes y ademds no se observa tanta diferencia entre ellas co
mo en la pre-evaluacidén. En las secuencias en las que el -
sujeto no respondid en forma deseada, se observa que los -
porcentajes son bajos y no se observd variabilidad entre -
condiciones como en la pre-evaluacidn. Par el grupo control
encontramos que en las secuencias en las cuales el sujeto
respondid en forma deseada, el porcentaje de cada condi--—-
cién es muy diferente tanto en la pre como en la post eva-
luacién, lo mismo se encontrd en las secuencias en las que
respondié de manera indeseada.

Para las respuestas gesturales motoras ( tabla No.
5 ) encontramos que el porcentaje de emisidn estd entre el
76 % y el 98 % para la pre-evaluacidn. Finalmente se obser
va que endgrupo experimental Gnicamente la condicidn juego
de papeles ( en la post-evaluacién ) no alcanzb el 100% pa
ra ninguna de las tres condiciones saldn, dibujo y plasti-

lina.
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TABLA No, 1.

Comparacién entre grupos e intra grupo de la su
ma de las condiciones observadas en las 5 sesiones de --

pre-evaluacién. Y las cinco de post-evaluacién. Asi como

PRE _ EVALUACION | POST - EVAWACTON | [fXErar=|CONTROL
EXPERI| CON- |COMPA-| |EXPERI| CON- [coMPA-| | COMPARACTON
MentaL| TRoL |RacTon| |RmEN-| TROL |RAcTON| | INTRA-GRUPO.
ENTRE | |TAL ENTRE PRE-POST EVA-
GRUPOS |
p.p,/ b0,/ Ip.D p.0,” [p.0,/ | D. p.0.” | D.D
0.1/ 0.1/ D, .1/ p.1)/p.a 0.1/ D.1.
— 29 / hs A 28 37 .0 12 g%
10| /13| /314 0 1| /347 o% 0%
T 12 /|10 /|16 63 37 .00 o% o%
10| v | /o267 0 2| /.52 3 2
30 /|15 /|.065 136 /| 27 .00 o* g
DIHLO 8 3 1267 3 3| /350 5 /2.5
39 /|20 /110 100 /|2 /.o o% 5
FLASTILINA 14 5 7520 1 6| /080 14 8.5
30 /|17 /525 96 33 /| 00o% o* o*
ARVAR
10 /1 ,200 y |/ .198 o | 1.5
T 15 /|7 080 10 1 [ oy 7# 11 1
S 0 o | /522 0 0| /522 kx| s

*

Significativo al .05.
No es significativo al .05
*% = No se present§ la conducta.

]

PARA la comparacibn entre-grupos se aplicd la prueba U de Mann-Whitney.
Para la camparacidén intra-grupo se aplicé la prueba T de Wilcoxon.
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el nivel de significacién seg(in las pruebas U de Mann-Whit-

ney y T de Wilcoxon.
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TABLA  No. 2.

CoMPARACION INTRA-GRUPG ( EVALUACION-RE EVALUACION ),

GRUPO  EXPERIMENTAL.
D.D.
D 58 Bt D.1
SALON. 29 10 17 EVALUAZ
P TON
31 3 15.5 EVALUACIPN
PATIO. 12 &0 %
20 0 10
D.D.= Deseada-
DIBUJO. 50 8 13 Deseada.
30 3 3 D.I.= Deseada-
- Irdeseada.
PLASTILINA. | . 1 3.5
35 5 2.5
ARMAR 30 10 5
26 6 I
JUEGO DE 15 0 E
29 0 Qe
PAPELES.
INICIAR T de Wilcoxon.
AGRESION. | NH3OCIAR. INTERACCTON
EVALUA- EVALUA- EVALUA- AGRE-| NBGO- [INICIAR
TERMINACION DE o108~ RE|CTON.~ RE|CTO RE| SION | CIAR. |TNTERAG
ALUACT( ALUACTY ALIJACTQN ICION.
GRUFD 1 39 34 3?2 6 3 19
37 38 42
39 3y 32
GRUPO 2 12 10.5| 4.5
* Significativo al ,05 ** No se presentd la corducta,

NOTA: No se encontrarcn diferencias significativas en ninguna condicidn.
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En la tabla No. 2 para determinar si el resultado

es significativo se aplicd la prueba T de Wilcoxon.
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TABLA No. 3.

GRUPO EXPERTMENTAL. GRUPO CONTROL.
CONDICIONES.  I"FyATIjA- |RE-EVALU, POST_EVA| EVALUA- [RE-EVALUA| POST-EVA
CION. |CION. | LUACION.| CION. |[CION. | LUACTON.
DIBUJO- PLASTILINA| 75% 100% | 1008 | 75% = 75%
DIBUJO-ARMAR 75% 756 | 75% | 100% - 75%
PIASTILTNA-ARMAR. | 75% 75 | 75% | s0% - 75%
SALON-PATIO 1005 | 75% | 75% | 100% - 754
DIBUJO-SALON. 75% 758 | 75% | 100% & 75%
PLASTILINA-SALON. | 75% 75% | 75% | 75% - 75%
ARMAR-SALON. 75% 788 | 75% | 100% . 754
DIBUJO-PATIO. 75% 758 | 75% | 100% - 75%
PLASTILINA-PATIO. | 75% 75% | 75% | 75% s 75%
ARMAR-PATIO. 75% 758 | 75% | 100% « 75%
DIBUJO-J.DE P.* 75% 75% | 1008 | 75% : 75%
PLASTILINA-J. DE Pf* 75% 75% | 758 | 75% = 75%
ARMR- J. DE.P.* | 75% 75 | 75% | 100% = 75%
SALON-J.DE P.* 75% 75% | 1008 | 100% - 75%
PATIOJ. DE P.* 75% 1008 | 1008 | 100% - 75%
PATIO-J. dE P.* 75% 1008 | 1008 | 100% _ 75%
DIEJJO- T. DE H.**| 1008 | 1008 [ - 75% 258 | -
PLASTLINA-T. DE H.f% 753 758 | - 508 s08 | -
ARMAR-T.DE H.** 75% 758 | - 25% so8 | -
SALON-T. DE H.** | 1008 | 1008 | - 75% N
PATIO-T. DE H* | 1008 | 75% | - 50% 758 | -
J. DE P.*-T.DE H.* 1008 | 1008 | - " 75% | -

Porcentaje total de correlacibn de las 4 secuencias
conductuales ( D.D., D.I., I.D., I.I. ) en las condiciones: ob-

servacidn en un ambiente estructurado ( dibujo, plastilina, armar)
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y observacién en un ambiente natural ( salén y patio ). Y ob
servacién con el uso del juego de papeles. Ademds, se presentan
también los porcentajes para las respuestas deseadas e inde-
seadas de la condicién terminacién de una historia y de las com
binaciones de todas las condiciones utilizando el coeficiente -

de correlacidén de Spearman ( rs).

* Juego de papeles .

%% Terminacién de una historia.
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Se obtuvieron los porcentajes del tiempo que los

TABLA No. 4 .

nifios emplearon para cumplir con la actividad o actividades,

el porcentaje de las actividades acabadas y el porcentaje de

la secuencia deseada-deseada.

SALON PATIO DIBUJO PLASTILINY ARMAR |
PRE |POST |FRE |POST | FRE [POST |PRE |POST | PRE [POST
TIEMPO DE
CIMPLIR IA |57 | 66| 72|82 | 35 |28 |40 [ 20 | 4o |32
ACTIVIDAD.
1
&
£ | ACTIVIDADES
= | acApaas. 70 |96 | 60 [22 | 80 |62 [80 | 54 | 82 |57
(&)
o
By
2 | DESEADA-
@ | DESEADA. so |92 [37 |66 | 68 |75 |57 |63 | 65 |63
3 | TIEMPO DE
CWMPLIR IA [56 |76 |69 |62 | 32 [28 | s3
< 38
£ |3 : 29 38
=
H
e | ACTIVIDADES
%ACABADAS. 80 |97 |75 |92 |85 |57 |82 [97 [ 75 [@
o
By
2 | DESEADA-
@ | DESEADA. ss [100 |27 |100| 50 |91 |66 |97 | 58 |92
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TABLA No. 5.

PORCEN'i'AJE DE RESPUESTAS GESTURALES MOTORAS,

GRUPO CONTROL. GRUPO EXPERIMENTAL.
A- - EVAIUUA- | RE-EVA | POST-E

EYORUA- | REEYhn | EVALUA- | BECEVA 1 FOSTE L
SALON. 88 100 91 9y 100
PATTIO. 79 98 86 87 100
DIBUJO. 90 100 76, 78 100
PLASTTLINA. 90 100 80 76 100
ARMAR.. 98 85 92 78 100
JUEGO DE P.% 93 o 93 ay 97

* Juego de papeles.
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GRUPOQ EXPERIMENTAL. (143)
PRE-EVALUACION. POST-EVALUACION.
SALON.
D.D.
T de W.
D.D. 29 55 % 6 D.D. 28
D.I. 10 18 % 0% D.I. 0
I.D. 2 b % 1 I.D. 0
i 5P 1 13 23 % 0% Lwiks, 0
PRE-EVALUACION. POST-EVALUACION.
PATIO.
p.0. 26| P-I- 22%
T-D. 8
I.I. by %
FIG6. 3.
T de W.
D.D. 12 26 % 0% DD 63
D.TI. 10 22 % 1% D.TI. 0
1.D. 4 8 % & 1.D. 0
I.I. 20 by % 0% E5T 0
: = Diferencias significativas al .05.

No hubo respuestas.

100 %

FIG.

oo oo

1C0

0

o9f gf gf oP
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GRUPO EXPERIMENTAL.

PRE-EVALUACION.

(144)

DIBUJO.

POST-EVALUACION.

FIG.
D.D. 30 50 %
D.I. 8 14 %
I.D. & 11 %
I.1 14 25 %
PRE-EVALUACION.

FIG.
D.D. 38 65 %
Bs:L. 1u 23 %
I.D: 0 0%
I.I1. 7 12 %
#

5.

.

T de W.

3%
o*

10
1%

PLASTILINA.

Diferencias siegnificativas.

No hube respuesta.

D.D. 136
D.I. 3
I.D. 8
I.I. 2
POST-EVALUACION.

DD
D.I.
I.D.
; EERN

FIG.

6.

L AL RS

oF &P of b
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GRUPO EXPERIMENTAL. (145)

PRE-EVALUACION. POST-EVALUACION.

D.D. 30 58 % 3 D.D. 96 92 %
D.1. 10 19 % 0% D.I. 0 0%
T.aBx 10 19 % i 1D 3 3 %
5 e 2 4 % 2 I.I. 5 5 %
PRE-EVALUACION. POST-EVALUACION.

JUEGO DE PAPELES.

FIG. 11 FIG. 12.
T de W.
D.D 15 100 % 11 D.D. 10 100 %
D.I 0 0% Q¥ % Dol 0 0%
I.D. 0 0% D I.D. 0 0%
I.T. 0 0% (VPR T-nTos 0 0%
*: = Diferencias significativas.

No hubo respuestas.



GRUPO CONTROL. (146)

PRE-EVALUACION. POST-EVALUACION.
SALON.

T de W.
D.D. 18 47 % 7 D.D. 36 92 %
D.I. 15 39 % 0% DT 1 3 %
I.D. 5 14 % 1 I.D; 2 5%
L.l 0 0% Q% I.I. 0 0%

PRE-EVALUACION.

PATIO.

FIG. 15.
T de W.
D.D 10 50 % 4 D.D 37 86 %
D.I 4 20 % F D.I 2 5 %
I.D 4 20 % 14 I1.D 4 9 %
I.1 2 10 % 3 I.1 0 0%

Diferencias significativas.
No hubo respuestas.

et



GRUPO CONTROL. QLYS)

PRE-EVALUACION. POST-EVALUACION.

DIBUJO.

FIG. 18
T de W.
D.D. 15 68 % 13 D.D. 27 73 %
D.I. 3 14 % 3 D.I. 3 8 %
I.D. Y4 18 % 9 I.D. 4 11 %
I.1x 0 0% 6 I.I. 3 8 %
PRE-EVALUACION. POST-EVALUACION.
PLASTILINA.

FIG. 19 FIG. 20

. T de W.
D.D. 20 57 % 8 D.D. 24 63 %
D.I. 5 14 % 8 DI 6 16 %
I.D. 10 29 % 2 T oilkg 5 16 %
j %) 0 0% 3 T5L.e 2 5 %



GRUPO CONTROL. (148)

PRE-EVALUACION. POST-EVALUACION.
ARMAR

FIG. 21.
T de W.
5 30 17 65 % 12 D.D. 33 65 %
p.I. 1 u % 2 DX - g8 %
I.D. 7 27 % 7 1.D. 14 27 %
I:T. 2 4 % 3 I.I. 0 0%
PRE-EVALUACION. POST-EVALUACION.

JUEGO DE PAPELES.

T de W.
D.D 7 88 % 1 D.D. 1 17 %
D.I 0 0% 0 b.T. 0 0%
I.D 1 12 % 1 5 5 83 %
I.1I 0 0% 4] I.1. 0 0%



(149)  GRUPC EXPERIMENTAL (RE-EVALUACION).

SALON. PATIO.

T de W.
D.D. 20 80 % 1*
D.I. 0 0% 15
I.D. 3 12 % 7z
I.I. 2 8 % 0%
DIBUJO. : PLASTILINA.

FIG. 27.
T de W.
D.D 30 55 % 10 D.D 36 65 % 14
D.I. 3 5% 5 D.1 5 9 % 7
I.D. 15 27 % 11 I1.D 13 24 % 10
I.1 7 13 % B EslL 1 2% B



GRUPO EXPERIMENTAL RE-EVALUACION.)

ARMAR.
T de W.
D.D. 26 53 % 12,5
D.D. 53 % D.I. 6 12 % 5
I.D. 16 33 % 14
I.I. 1 2 8 3
I.I. 2%
I.D. 33%
FIG. 29.
JUEGO DE PAPELES.
T de W.
D.D. 29 100 % 13
D.I. © 0% 0
I.D. 0 0% 0
I.1. 0 0% 0

(15M)



TERMINACION DE UNA HISTORIA GRUPO I.

PRE-EVALUACION. RE-EVALUACION.

AGRESION.

PRE-EVALUACION. RE-EVALUACION.

NEGOCIAR.

D 50 %
I 50 %
FIG. 32.
T de W.
D L} 50 % 2.5 D 2 25 %
I 4 50 % 2.5 I 6 75 %
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TERMINACION DE UNA HISTORIA.

FRE-EVALUACION. RE-EVALUACION.
INICIAR UNA INTERACCION,

GRUPO I.

FIG.

T de W,
D 3 37 & 5 D 3 37 %
I 5 63 % 5 I 5 63 &
TERMINACION DE UNA HISTORIA, GRUPO II.
PRE-EVALUACION. RE-EVALUACION.

AGRESION,
D 45 §
I 55 %
FIG. 34,
T de W.
D 5 us % il D 5 us %
I &6 55 % 3 I 6 55 %

(152)



-

TERMINACION DE UNA HISTORIA.
PRE-EVALUACION.

NEGOCIAR.
FIG.35.
T de W.
6 55 % 3
5 45 % 3

INICIAR UNA INTERACCION,
PRE-EVALUACION.

RE-EVALUACION.

D 27 %
I 73 %
D 3
I 8

RE-EVALUACION.

27 %
D 73 %
FIG.
T de W
27 % 2

(153)
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100 %T
90 %%
80 %4
70 %

60 %1
50 %7
46 %7
30 %4
200 %

10 %1

PORCENTAJE TOTAL DE SECUENCIAS.

(GRUPO EXPERIMENTAL.

#Z8 - COMBINACION SECUENCIAS DESEADA-DESEADA Y DESEADA-INDESEADA.

BB - COMBINACION SECUENCIAS INDESEADA-DESEADA E INDESEADA-INDESEADA.

SO NN

N\

[N

DU FWN P
P .

SALON.

. PATIO.
. DIBUJO.
. PLASTILINA.

ARMAR.
JUEGO DE PAPELES.

R I L T S ——

3 4 5

PRE-EVALUACION.

N4

3 u

POST-EVAT'TACION.
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100 % 1

90

80

70

60

50

40

30
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(]
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o

-

AN NRAR RN

o
[N

PORCENTAJE TOTAL DE SECUENCIAS. GRUPO CONTROL.

- COMBINACION SECUENCIAS DESEADA-DESEADA Y DESEADA-INDESEADA.
- COMBINACION SECUENCIAS INDESEADA-DESEADA E INDESEADA-INDESEADA.
1. Saldn.
2. Patio.
3. Dibujo.
4, Plastilina.
5. Armar.
6. Juego de papeles.
|
|
P
2
o 2 M 1 D a
-1 4, M1 U1 [ %
1 B | 7%
1 ¢ *Is/IeIZ 7
-1 4 H 1" W V] 2 ]
T HHEH R MUY
il A L~ - L [ f/ L/ V4
[ g 11 (4 V]l | !
1 1 L A1 V1 4 A
L~ o L1 ] l // ;; // |24 //
# J1 Y 7% %
L - /[
1 “ o Z A L
- S ‘ V/
/n
Y
A B _
2 3 4 5 6 - 1 2 3 4 5 6

PRE-EVALUACION. POST-EVALUACION. Fi6. 38.
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CONCLUSIONES.

De acuerdo a los resultados obtenidos, conside-

ramos que de la investigacién se han derivado tres aporta

ciones importantes: 1 ) La forma de definir las respues--

tas de interaccidn social; 2 ) La creacibn de ambientes -

de observacidn estructurados; 3 ) La adaptacidn del proce

dimiento Aprendizaje Estructurado para ser aplicado en ni

fios pre-escolares.

1.- Para la definicifén de las respuestas de interaccidn -

social, se tom§ en cue ta la diferencia existente en-
tre el comportamiento de un adulto y el de un nifio. -
Esto hace que la definicién sea distinta a la maneja-
da por Roth ( en prensa ).

La definicién de las respuestas de interaccidn social
que manejamos en nuestra investigacién implica una --
combinacién de factores gesturales motores y fonético
convencionales. Esta manera de definir los componen--
tes de una habilidad permite un registro confiable de
dichos componentes ya que si conservamos el nivel de
precisidn se pueden observar respuestas a un nivel de
molaridad que facilita el mé&todo de observacién en las
situaciones aplicadas y nos permite registrar al nifio
en las actividades que se le han asignado.

De esta manera podemos observar lo que pasa en la =--

pre-evaluacibén y en la post-evaluacién con las activi
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dades académicas y con las nuevas habilidades del ni-

‘fio. Es importante sefialar que esto (iltimo es debido a

que se incluyen sb6lo los componentes necesarios para
observar una interaccibn infantil.

Asi, la forma de definir y registrar las habilidades

es apropiada para observar interacciones sociales y -

nos permiten lograr los objetivos de la investigacibn
Lo que representa una ventaja ya que como se ha dicho

" es diffcil encontrar una definicidén general con res
pecto a las habilidades sociales " ( Conger and Keane
1981; Blacher, 1982 ).

Al anflizar los diferentes instrumentos de evalua- -
cibén de las habilidades sociales utilizados en pobla-
ciones infantiles: auto-reporte, observacibn directa
en el ambiente natural, observacibn directa en un am-
biente estructurado y juego de papeles. Encontramos -
que la aplicacibn de tales instrumentos en la evalua-
cién y re evaluacibn, estas fueron confiables, en ---
cuanto a que al ser repetida su aplicacidn proporcionan
resultados similares. Sin embargo no muestran correla
cién al compararse los diferentes instrumentos entre
si. Tal es el caso de la baja correspondencia que exis
te entre el auto-reporte y la observacibn directa ---

( Van Hasselt et al. 1879 ).
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Se podria decir que los instrumentos antes men-
cionados resultan eficaces para evaluar las habilidades -
~sociales en poblaciones infantiles, sin embargo considera
mos que la utilizacién de estos dependerd de los objeti--
vos propuestos, de la situacidén, de las caracteristicas -
de los sujetos, etc.

En base a nuestros objetivos y a las experien--
cias obtenidas durante la investigacidn llegamos a la con
clusidn de que para poder evaluar un procedimiento de A--
prendizaje Estructurado con nifios pre-escolares el ins--
trumento de evaluacién mds eficaz es la observacibén direc
ta en un ambiente estructurado. Ya que las diferentes eva
luaciones tienen las siguientes limitaciones para nuestra
investigacidn:

En el auto-reporte se limitan las respuestas —-
del nifio ya que éste sb6lo puede emitir una respuesta por
historia y con &ste tipo de auto-reporte no podemos medir
las respuestas fonético convencionales del nific cuyo ané-
lisis es necesario realizar si pretendemos realizar un en
trenamiento de habilidades-sociales con el Aprendizaje Es
tructurado.

Por estas dos razones el auto-reporte sdlo fue
aplicado en la evaluacibén ( test ) y en la re evaluacién

( re test ). Sin embargo a pesar de que no evalud lo que

—
(8]
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se pretendia, tiene varias ventajas como son: es una acti
vidad atractiva para los nifios, es econdmica, es ficil de
aplicar y se lleva poco tiempo. Por estas razones sugeri-
mos que en estudios futuros se busque la manera de evaluar
las conductas fonético convencionales y de aumentar la 0-
portunidad de emitir m&s respuestas.

El juego de papeles ( evaluacidén ) evocd muy po
cas respuestas y fue poco sensible a los cambios produci-
dos por el entrenamiento. Esto puede explicarse si consi-
deramos que cuando un adulto realiza la actuacidén ante un
nifio no se desliga del papel de adulto ante &l y esto apa
rentemente limita las alternativas de respuesta de tal mo
do que las que ocurren no reflejan adecuadamente el reper
torio del nifio.

En caunto al juego de papeles utilizado como e-
valuacidn los nifios reportaron que no les gustaba y que -
era aburrido. Por otra parte la utilizacidén de un nifio mo
delo en lugar de un adulto implica mi&s tiempo debido a --
que el efecto de su artificialidad es muy fuerte al traba
jar con nifios. Sugerimos que cuando se utilice el juego -
de papeles como instrumento de evaluacidén es necesario e-
liminar lo m&s posible la artificialidad de la situacién
¥y que se busque crear escenas interesantes para los nifios.

Con respecto a la observacién directa encontra-
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mos que nos permite observar al nifio en su medio natural
y evaluar diversas actividades, sin embargo es necesario
esperar a que la conducta de nuestro interés ocurra, lo -
cual es una desventaja. Otra es el seguir al nifio a todas
partes para poderlo registrar, lo que implica que se de -
cuenta de que estd siendo observado y cambie su conducta.
Estas desventajas se minimizan con la observacibn estruc-
turada y se comprobd tal afirmacidn al considerar el nime
ro de interacciones. Encontridndose un mayor nimero en la
observacién estructurada en comparacién con la observa- -
cidén directa natural. Otras ventajas de la observacién es
tructurada son:

a ) Puede ser llevada a cabo por un para-profesional.

b ) Se puede planear como una actividad establecida --
en el programa escolar.

De esta manera no se altera el contexto del nifio
y nos ayuda a tener una evaluacidn natural.

c ) Se pueden crear un gran nimero de situaciones que
permitan evaluar habilidades sociales a un precio
econdmico, ya que en la mayoria de las institucio
nes escolares cuentan con el material.

Sugerimos que al entrenar habilidades sociales que
impliquen la emisidén de conductas cognitivas, motoras-gestu

rales, y fonético convencionales, se utilicen conjuntamente
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dos instrumentos de evaluacidn, auto-reporte y observacidn -
dire&ta estructurada, de esta manera se podrd obtener una -
informacién m&s completa.

Dentro de la observacidn estructurada, vemos que
en la pre evaluacidén bajo la situacidén dibujo la frecuencia
con que se emite la agresidén es mucho mayor que en la situa
cién de armar ( tomando como conducta agresiva; amenazar, ex
presar desagrado, destruir, y asalto fisico ).

En la situacién dibujo al compararla con la situa
cibén armar se encontrd que en esta Gltima la frecuencia de
emisidén de agresibn es baja pero la interaccidn agresiva --
presenta mayor duracién e intensidad ( por ejemplo; en la -
situacidén dibujo la conducta agresiva consistid en destruir
el material del compafiero, mientras que en la situacién ar-
mar el nifio arrebata el objeto y con ese mismo golpea al --
compafiero ).

Es necesario sefialar que tanto la duracibén como -
la intensidad de la conducta agresiva no fueron registradas
formalmente ya que no era un aspecto de nuestro interés pa-
ra este estudio. Sin embargo las observaciones sefialadas -
al'respecto nos conducen al planteamiento de preguntas que
merecen ser resueltas en estudios posteriores. Estas pregun
tas son: ¢ cbémo afecta el orden de la presentacién las si-
tuaciones dibujo, plastilina y armar en la frecuencia, dura

cidn e intensidad en la conducta de los sujetos ?.
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Recordando qie el orden de presentacidn que se utilizé fue
sieﬁpre: dibujo, pkstilina y armar. ¢ Qué sucede con la con

ducta de los sujetos si se altera este orden ?.

3.- Al aplicarse el Aprendizaje Estructurado en una pobla--
cibén mexicana de nifios pre-escolares esta constituye --
por si misma una aportacidén debido a que es una de las
primeras. Sin embargo, antes de ser aplicado se realizé
una adaptacidn la cual consistié en registrar anecddti-
camente la conducta social del nifio.

A partir de esta informacién se identificaron con
ductas deseables e indeseables para determinar el entrena--
miento de las habilidades sociales mds apropiadas, en este
caso fueron: iniciar una interaccibn, pedir permiso y nego-
ciar. Con estas habilidades se pretendid que el nifio entre-
nado adquiriera conductas alternativas que le permitieran -
relacionarse con los demis.

Se encontrd al comparar al grupo control y al
experimental:

1 ) Para el grupo experimental en la condicién saldn no e--
xiste un aumento en la frecuencia de emisidén de conduc-
tas deseadas, mds sin embargo si hay un aumento signifi

cativo en la calidad de la ejecucidn de los nifios( esto

es, que los nifios no emitieron conductas indeseables o

162



2

3

)

)

lo hicieron con una baja frecuencia ).

Para las demds condiciones: patio, dibujo, plastilina y
armar se observd un aumento significativo en la frecuen
cia de emisidn de conduecta deseada y también un aumento
en la calidad de la ejecucidén de los nifios.Estas dife—-
rencias en cuanto a la frecuencia de emisién de las con
ductas deseadas puede deberse a la situacién en la que
se encuentre el nifio, debido a que en el saldn la con--
ducta es restringida por la maestra y en las demis si--
tuaciones experimentales ( patio, dibujo, plastilina, -
armar ) no se presentan estas limitaciones.

Para el grupo control se encontrd que tinicamente en las
condiciones patio y armar aument$ la frecuencia de la -
conducta deseada, con respecto a la calidad de las res-

puestas no existid ningun cambio significativo.

Un hallazgo interesante es que en el grupo con- -

trol las conductas deseadas aumentaron pero no significati-

vamente. Este efecto puede atribuirse a que tanto los nifios

del grupo control como los nifios del grupo experimental per

tenecian al mismo salén de clases, facilitandose la interac

cidn entre nifios con entrenamiento y los no entrenados lo -

cual hace muy probable la transferencia de las conductas en

sefiadas ( modelamiento hacia los nifios del grupo control ).
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Estas conductas al ser deseables pudieron ser reforzadas --
por la maestra.

Tal efecto de transferencia impide obtener conclu
siones claras con respecto a la efectividad del entrenamien
to, este efecto es posible aprovecharlo cuando se requiere
el establecimiento de habilidades sociales a grandes grupos
de nifios con un gran ahorro de tiempo y recursos.

Otro hallazgo interesante es cuando el nifioc aumen
ta sus conductas deseables.el tiempo en cumplir sus activi-
dades aumenta. Estd. puede ser a consecuencia de una rela--
cibén social mis estrecha con sus compafieros al momento de -
realizarlas.

Al implementarse el Aprendizaje Estructurado se -
buscé que para los nifios fuera un juego y de esta manera se
motivaria a realizar las actividades excluyendose la necesi
dad de utilizar cualquier otro tipo de reforzamiento. Cabe
mencionar que durante las primeras sesiones, en el juego de
papeles ninguno de los nifios deseaba pasar a realizarlo, en
tonces el terapeiita pidid a los nifios que observaran y rea-
1lizb las interacciones. Posteriormente en lcs juegos de pa-
peles se incluyeron dos nifios, los cuales participaron des-
de su lugar. Finalmente estos nifios pasaron al frente y emi
tieron sin dificultad las conductas que se les indicaba, lo

que sugiere que log nifios de. edad pre=zescolar tienen una -
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gran facilidad para aprender las habilidades sociales.
| Esta investigacién sirve como base para otras so-

bre el entrenamiento de habilidades sociales en nifios pre-

escolares. El utilizar estas poblaciones presenta las si---

guientes ventajas:

1°) El1 nifio considera el entrenamiento como un Jjuego y a--
prende las habilidades con rdpidez.

2°) El1 dar entrenamiento en habilidades sociales, implica -
que " los nifios aprenden tempranamente a interactuar so
cialmente recibiendo aceptacién por parte de sus compa-
fleros y a mantener relaciones positivas los cuales son
predictores muy fuertes del ajuste emocional y conduc--
tual posterior que presentaran los nifios en la adoles--
cencia y en la edad adulta " ( Beverly and Kenneth, 19-
82 ).

Por lo que consideramos que " el entrenamiento a
los nifios es parte de una prevencidn para evitar las disfun
ciones conductuales que se pueden presentar en afios poste--
riores " ( Roth, nota 1 y 2; Weissberg et al. 1981; Gesten,
1976 ).

Por otra parte mencionaremos que la aplicacién de
la evaluacidn y el entrenamiento se llevo a cabo en un con-
texto escolar en el cual se pueden encontrar facilidades pa

ra implementar este tipo de investigaciones: tener acceso a
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varios nifios, al material y al mobiliario de la escuela, etc.
Finalmente, si consideramos que es posible la coo
peracidén de maestros y la participacién de los padres, la -
escuela resulta en un acceso viable para intervenciones a -
nivel comunitario ( Roth, nota 2; Kirschenbaum,1979; Szyku-

la, 1981 ).
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ANEXOS.
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ANEXO A

NOMBRE Y DATOS DE LOS SUJETOS:

Grupo No. 1.

NOMBRE. SExo. EpaD. GRADO, CONDICION,

1.- MIR1AM, F. 3 AfoS. 1° I; I

2.- Lucy. Eq 3 afos. 10 I 1da

3.~ Liz. F. 3 Aflos : i i

4, - BENJAMIN, M, 3 ANOS, 1° I, 11,

5.- NESTOR. M. 3 ANOS. 1° [. I1.

6.- MIGUEL. M. 3 afos. 1° I, II:

7.- LLuvIA, F. 3 AfoS, g I: 1L,

8.~ CARLOS., M. 3 AfOS. 19 I: Il:

GrRupo No. 2.

9.- Huso. M: 4 afios. 20 1, 11
10,- GERARDO. M: 4 ANoS. 20 I: 11
11.- CLAUDIA, F. 4 ANoS. 20 I, 11,
12.- JUANITA. F. 4 Afos. 20 I, 1L
13.- EBETZALEN. F. 4 Afos. 20 I, 1L
14,- Heip1. F, 4 aAfos. 20 : Tls
15.- Heip1 M. Fl 4 Afios. 20 I; Il:
16.- RuDGAR., M. 4 Afos. 20 I 11
17 .- FELIPE. M. 4 ANoOS. 20 I, 1L
18.- Rosa. 3 4 ANoS. 20 I, 11,
19.- JEsus. M. 4 Afios. 20 I; II,
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ANEXO A - 1.
DIBUJOS PRESENTADOS DURANTE LAS SESIONES EXPERIMENTALES.

HoJa No. 1.- D1BuJOoS DE FRUTAS.

Houa No. 2.- D1BUJOS DE OBJETOS.

Houa No. 3.- DiBuJos PARA '’ RESPONDER A LA AGRESION.''
Houa No. 4.- DIBUJOS PARA INICIAR UNA INTERACCIOGN.

Houa No. 5.- DiBuJos PARA ‘' NEGOCIAR '’.

NoTA.- LAS HOJAS QUE SE PROPORCIONARON A LOS NI--
NoS FUERON DE TAMANO OFICIO.
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FRUTAS:




NPJIETCS:













ANEXO A - 2.
DESCRIPCION DE LAMINAS Y NARRACIONES.
LAMINAS:

1 A, cATEGORfA: “ RESPONDER A LA AGRESION".
LAMINA No. 1. - EL DIBUJO ES DE UNA TORTUGA CON MAN--
CHAS EN EL CAPARAZON LA CUAL TRAE UN TRICICLO,
LAMINA No. 2. - EL DIBUJO ES DE LA MISMA TORTUGA Y DE
OTRA TORTUGA SIN MANCHAS, LA CUAL LE QUITA EL
TRICICLO A LA PRIMERA TORTUGA.,

LAMINA No. 3. - EN BLANCO.

2 A. CATEGORfA: " INICIAR UNA INTERACCION “.
LAMINA No. 1. - EL DIBUJO ES DE UN 0SO VIENDO JUGAR A
UNA TORTUGA Y A UN PATO.
LAMIna No. 2. - EN BLANCO,

3 A, CATEGORfA: " NEGOCIAR “.
LAMINA No. 1. - EL DIBUJO ES EL DE UN CONEJO QUE ~--
TRAE UN PLATANO Y UN RATON CON SU TRICICLO.,
LAMINA No. 2. - EN BLANCO.

NARRAC IONES:

1 A, cATEGORfA: " RESPONDER A LA AGRESION " .
NARRACION: “ ...EN ESTE DIBUJO HAY UNA TORTUGUITA CON
MANCHAS QUE SE LLAMA TORTUGUfN, EL VA DIARIA--
MENTE A LA ESCUELA Y COMO SE PORTA BIEN EL MAES
TRO LE DEJA JUGAR CON SU TRICICLO A LA HORA -
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DEL RECREO...”

-SE LE SENALA LA LAMINA No. 2 Y SE LE COMENTA
QUE?

", ..AHORA MIREN ESTE DIBUJO, PUES RESULTA QUE
AQUf VEMOS A NUESTRO AMIGO TORTUGUIN QUE COMO
ToDOS LOS DfAS SALIG A JUGAR CON SU TRICICLO.
PERO EN ESTA OCASION TORTUGON ( LA OTRA TORTU-

n

GA ) LE QuITO Su TRICICLO “ .
-PorR ULTIMO SE LE INDICA AL NIfNO:

”,.4TU QUE CREES QUE DEBE HACER TORTUGUIN...”

n

2 A. CATEGORfA: ” INICIAR UNA INTERACCION “.
NARRACION: “...EN ESTE DIBUJO VEMOS A OSfN MIRANDO JU
GAR A TORTUGUfN EN COMPANIA DE UN PATO. OsfN -
QUIERE JUGAR TAMBIEN...”

¢ T&_QUE CREES QUE DEBA HACER OSfN PARA PO--
DER JUGAR TAMBIEN..., "

3 A. CATEGORfA: " NEGOCIAR ”.
NARRACION: “...EN ESTE DIBUJO VEMOS UN CONEJITO QUE -
ESTA COMIENDO UN PLATANO. DE REPENTE VE AL RA-
TON PEREZ CON UN TRICICLO. EL CONEJITO QUIERE
JUGAR CON EL TRICICLO..."”
“ ¢ TU QUE CREES QUE DEBA HACER EL CONEJITO PA
RA PODER JUGAR CON EL TRICICLO...
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AREXO A - 3.

FORMATO DE REGISTRO ANECDOTICO.

NOMBRE DEL REGISTRADOR: ________ FECHA: ____
LuGAR DE REGISTRO:______ RecistRO No.: __
Hora DE INICIO:______ HORA DE TERMINO: __

GRUPO:

OBSERVACIONES: _
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ANEXO A - 4,

CATEGORfAS Y FORMAS DE EVALUACION UTILIZADAS EN LA " TERML

r

NACION DE UNA HISTORIA '

LAS CATEGORfAS UTILIZADAS FUERON 3: HABILIDAD
PARA RESPONDER A LA AGRESION, HABILIDAD PARA INICIAR UNA
INTERACCION, Y HABILIDAD PARA NEGOCIAR.

PARA CADA HABILIDAD SE UTILIZO UNA HOJA DE RES
PUESTAS CON 6 6 7 ILUSTRACIONES ( DEPENDIENDO SU NUMERO, -
DE LA CATEGORfA ) LOS CUALES NOS DAN UN PUNTAJE PARA CADA
NINO. PARA ESTO SE ELABORARON ESCALAS EN LAS QUE EXISTE UN
ORDEN NUMERICO QUE VA DEL 1 AL 6 6 7, SEGUN LA CATEGORfA.
Los COMPONENTES DE CADA CATEGORfA VAN EN ORDEN, DE TAL MA-
NERA QUE EL PUNTAJE MAS BAJO REPRESENTA LA MAYOR ASERTIVI-
DAD, POR EJEMPLO} EN LA CATEGORfA DE RESPONDER A LA AGRE--
SION, ENCONTRAMOS QUE EL NUMERO 1 CORRESPONDE AL COMPONEN-
TE DE NEGOCIAR SIENDO ESTE EL CONSIDERADO COMO MAS ASERTI-
VO Y CON EL NUMERO 6 EL COMPONENTE DE AGRESION FfSICA QUE
VIENE SIENDO EL MENOS ASERTIVO. DE ESTA MANERA, SI EL NIfO
CRUZA EN LA HOJA DE RESPUESTAS LA ILUSTRACION DONDE EL PRQ
TAGONISTA DE LA HISTORIA LLORA (VER LOS DIBUJOS EN EL ANE
X0 A-1 ) SE CLASIFICA CON EL NUMERO 4 DE NUESTRA ESCALA Y
SE LE CONSIDERA BAJO EN ASERTIVIDAD,
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ESCALAS:
1.- HABILIDAD DE RESPONDER A LA AGRESION.

CoNDUCTA: PUNTAJE:
NEGOCIAR. 1
ACUSAR 6 INFORMAR A UN ADULTO.

JUGAR CON OTRO OBJETO, IGNORAR 6 DESISTIR.
LLORAR.

AGRESION VERBAL.

AGRESION FISICA.

oy Ul I WM

DEFINICIONES CONDUCTUALES:

NEGOCIAR.- DAR UNA COSA U OBJETO A CAMBIO DE OTRO.

LLORAR .~ SONIDOS DE LLANTO ACOMPANADOS DE LAGRIMAS.

AGRESTION VERBAL.- EXPRESIONES DE INSULTO U AMENAZA,

AGRESION FisicA.- CONTACTO FfSICO QUE PUEDE AFECTAR LA IN-
TEGRIDAD F{SICA DE LA PERSONA AGREDIDA ( MORETON., MOR
DIDA., RASGUNO. ESCORIACIONES. ETC. ).
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2.- HABILIDAD DE INICIAR UNA INTERACCION,

CoNDUCTA:
SOLICITAR VERBALMENTE JUGAR CON LOS DEMAS.
COMPARTIR EL MATERIAL. LOS JUGUETES 6 AMBOS.
COMUNICAR AL MAESTRO SU DESEO DE JUGAR.
CON LOS DEMAS.
METERSE AL JUEGO,
OBSERVAR Y APROX IMARSE.
OBSERVAR DESDE LEJOS.
JUGAR SOLO, IGNORANDO EL JUEGO DE LOS DEMAS,

DEFINICIONES CONDUCTUALES:

PuNTAJE:
1
2
3

~N oo o=

COMPARTIR EL MATERIAL., LOS JUGUETES 6 AMBOS.- DECIR A LOS

COMPANEROS QUE EL TIENE CIERTO MATERIAL O JUGUTES., EX
PRESANDO SU DESEO DE COMPARTIRLOS CON ELLOS EN UN JUE

GO.

METERSE AL JUEGO.- No PIDE SER INCLUIDO EN EL JUEGO, SIM-
PLEMENTE SE PONE A JUGAR INCLUYENDOSE ( EL MISMO ) --
DENTRO DEL JUEGO COMO UNO MAS DE LOS PARTICIPANTES.
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3.- HABILIDAD DE NEGOCIAR.

CoNDUCTA: PUNTAJE:
PROMETER DAR UN OBJETO A CAMBIO DE OTRO, 1
CAMBIAR UN OBJETO POR OTRO. 2

QUE EL NINO INDIQUE A LA MAESTRA, QUE ESTA
DISPUESTO A DAR UN OBJETO A SU COMPANERO -

A CAMBIO DEL QUE ESTE TIENE. 3
PEDIR UN OBJETO POR MEDIO DE AMENAZAS,

QUITAR UN OBJETO A OTRO NIfO. 5
JUGAR CON CUALQUIER OTRO OBJETO ( MENOS EL

DESEADO ). 6
LLORAR. 7

DEFINICIONES CONDUCTUALES:

PROMETER DAR UN OBJETO A CAMBIO DE OTRO.- POR EJEMPLO, DE-
CIR AL COMPANERO QUE EL DfA DE MANANA EL LE VA A TRAER UN
OBJETO A CAMBIO DE QUE OTRO NINO LE PRESTE EL OBJETO QUE
TIENE.

CAMBIAR UN OBJETO POR OTRO.- LA ACCION DE CEDER UN OBJETO
Y RECIBIR OTRO EN SU LUGAR.

PEDIR UN OBJETO POR MEDIO DE AMENAZAS.- POR EJEMPLO, DECIR
A SU COMPANERO QUE SI NO LE PRESTA EL OBJETO QUE TRAE LO -
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VA A GOLPEAR.

NoTA:
Los DIBUJOS SE REALIZARON EN BLANCO Y NEGRO PARA EVI-
TAR CUALQUIER INFLUENCIA QUE PUDIERA TENER EL COLOR -
EN LAS RESPUESTAS DE LOS NINOS,
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ANEXO B

ForMATO DE REGISTRO.

NOMBRE DEL REGISTRO:________ ResistRO No.

NOMBRE DEL REGISTRADOR:_
o e e

HorA DE INICIO:______ HORA DE TERMINO:
CONDICION: -
ACUERDOS ENTRE OBSERVADORES:
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ANEXO C.

LISTA Y DATOS DE LOS SUJETOS PARTICIPANTES,

- NoMBRE. Sexo.  EpAp. GRUPO, CONDICION.
1.- Danieta. F L 4 1o 3.4,5 v6.
2.~ RosaLia. F. 3.8 le 34546,
3.- Jose Luis., M. 5.1 1e 3.4,5 v6,
4,- ARTURO, M 3.3 1o 3.4,5 v6,
5.~ SANDRA. F. 1% § 1o 3.4,5 Y6,
6.~ EDGAR, M. 3.6 le 3.4,5 v6,
7.~ JosE. M. 3.10 le 3.4,5 v6.
8.- ALEJANDRA, F 1% 4 1o 3:4:5 Y6,
9,- FrRancisco., M 3.3 1o 3.4.5 16,

10.- Luis. M 311 le 3.4.5 vb,

11.‘ ELIZABETH F 3:10 19 3:"'»5 st

12.- CeciLia. F 3.5 1o 3.4,5 v6,

13,- SacniTE. F 3.9 1o 3.4,5 v6,

14,- Mauricio. M 3.5 le 3.4,5 v6,

15.- YoANNA, F 35 1o 3.4.5 v6,

16.- CEsARr, M 3.10 le 3,4,5 v6,
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ANEXO C - 1.

DEFINICIONES CONDUCTUALES,

11-

A. INICIAR Y MANTENER UNA CONVERSACION.

PREGUNTAS ABIERTAS:

EL SUJETO HARA USO DE FRASES INTERROGATIVAS QUE IMPLL
QUEN LA UTILIZACION DE PALABRAS TALES COMO: ¢ QUE ? ,
{ QUIEN ?, & DONDE ?, & coMo? , & POR QUE ?, ¢ CUAL ?,

ESCUCHAR APROBATOR IAMENTE:

EL SUJETO PERMANECERA EN SILENCIO REALIZANDO MOVIMIEN
TOS DE CABEZA AFIRMATIVOS, GESTOS 6 VERBALIZACIONES.
TALES coMo: sf, AH, HAJA, OH, ETC,

EscucHAR coN RECHAZO ( IGNORAR ):

EL SUJETO PERMANECERA EN SILENCIO 6 REALIZANDO MOVI-
MIENTOS DE CABEZA NEGATIVOS, GESTOS Y VERBALIZACIONES
TALES coMo: ! No !, CENO FRUNCIDO., BOCA FRUNCIDA, ETC,

COMENTARIO DE RESUMEN:

EL SUJETO REPETIRA VERBAL 6 MOTORAMENTE LO QUE HA SI-
DO EXPUESTO POR EL MISMO O POR EL INTERLOCUTOR. EsTo
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REGISTRO No. FECHA

ANEXO (-2 FORMATO DE REGISTRO.

HORA DE INICIO

ACUERDOS ENTRE OBSERVADORES

HORA DE TERMINO
CONDICION EXPERIMENTAL

SUJETO - INTERLOCUTOR =

S I S I S I

17,]

Pregunta abierta.

Escuchar positivamente.

Egcuchar negativamente.

Resumir.

Auto-revelacidn.
.. No interrumpir.

Contacto visual.

Voldmen voz.

Proximidad fisica.

Ayudar.

Proponer alternativas.

Compartir.

Negarse a compartir.

Identificar el problema.

Solucidn conjunta.

~_Obteper un acuerdo,

Pedir.

Agpradecer.

__Describir 13 pnorma.

Amenazar.

Mediador.

Expresar desagrado.

Destruir material

Asalto fisico.

Tiempo de no interaccidn.

Tiempo de cumplir actividad.

.
r

No. de actividades acabadas.

- No. de actividades asignadas.

No, de actividades no acabada

Arrebatar.
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ES, LAS VERBALIZACIONES O ACTOS MOTORES EXPRESADOS --
TENDRAN EL MISMO REFERENTE QUE LAS QUE FUERON EXPRESA
DAS ANTES.

COMENTARIO DE AUTO-REVELACION:

EL SUJETO EXPRESARA FRASES U ORACIONES QUE INCLUYAN -
LAS PALABRAS: YO, A MI, ME, ETC. Y QUE HAGAN REFEREN-
CIA AL ESTADO DISPOSICIONAL PASADO O PRESENTE DEL SuU-
JETO ( DESEOS, SENTIMIENTOS, PENSAMIENTOS, ASPIRACIO-
NES, EXPERIENCIAS, ETC. ).

No INTERRUMPIR:
EL SUJETO PERMANECERA EN SILENCIO HASTA QUE LA OTRA -
PERSONA TERMINE DE HABLAR.

CONTACTO VISUAL:
EL SUJETO MIRARA A LA CARA DEL INTERLOCUTOR.

VOLUMEN DE voz:

AupiBLE ENTRE 1,50 MTs. Y 2.00 MTS DE DISTANCIA. SE -
REGISTRA ( + ) CUANDO Es: MAYOR DE 2,00 MTS. SE REGIS
TRA (=) eNTRE 1.50 MTs, v 2,00 MTs. Y POR ULTIMO -
SE REGISTRA ( - ) CUANDO SEA MENOR DE 1,50 MTs, |
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9,- PROXIMIDAD F{SICA:

ESTARA DETERMINADA POR UNA DISTANCIA NO MAYOR DE ~---
1,50 MTs. SE REGISTRA CUANDO ES MAYOR DE 1,50 MTs, Y
SE REPRESENTA coN ( + ), Entre 1,00 M, Y 1.50 mts, -
SE REFRESENTA CON ( = ), Y POR ULTIMO CUANDO ES MENOR
pE 1.00 M. _SE REPRESENTA coN ( - ),

B. INICIAR Y MANTENER UNA ACTIVIDAD CONJUNTA,

EXPRESAR SU DESEO DE AYUDAR:

EL SUJETO DESCRIBE VERBALMENTE UNA DISPOSICION PROPIA,
QUE IMPLICA ACCIONES RELACIONADAS CON EL FIN DE FACI-
LITAR LA TAREA DEL OTRO.

PROPONER ALTERNATIVAS DE SOLUCION:

EL SUJETO DESCRIBIRA VERBALMENTE EL LUGAR, LA ACCION-
Y EL MOMENTO EN QUE PODRfA LLEVARSE A CABO LA ACTIVI-
DAD, CON EL PROPOSITO DE LOGRAR UN OBJETIVO COMUN,

ESCUCHAR APROBATORIAMENTE:

EL SUJETO PERMANECERA EN SILENCIO REALIZANDO MOVIMIEN
TOS DE CABEZA AFIRMATIVOS, GESTOS O VERBALIZACIONES,.-
TALES coMo: sf, AH, HAJA, OH, ETC. SONRISAS.
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[

ESCUCHAR CON RECHAZO:

EL SUJETO PERMANECERA EN SILENCIO O REALIZANDO MOVI--
MIENTOS DE CABEZA NEGATIVOS, GESTOS Y VERBALIZACIONES.
TALES coMo: NO, CENO FRUNCIDO, BOCA FRUNCIDA, ETC,

COMPARTIR ALGO:

EXPRESION VERBAL Y RESPUESTAS MOTORAS., CUYO REFERENTE,
ES UNA DISPOSICION DEL SUJETO A PROPORCIONAR AL OTRO
UN OBJETO QUE ESTA EN SU PODER O QUE POSIBILITA AL O-
TRO EL CONTACTO Y MANIPULACION DE DICHO OBJETO,

NEGARSE A COMPARTIR ALGO:

EXPRESION VERBAL Y RESPUESTAS MOTORAS, CUYO REFERENTE
ES UNA DISPOSICION DEL SUJETO A IMPEDIR A OTRO EL CON
TACTO Y LA MANIPULACION DE UN OBJETO QUE ESTA EN SU -
PODER ,

CONTACTO VISUAL:
-IGUAL QUE PARA LA HABILIDAD A-

VOLUMEN DE v0Z:
-IGUAL QUE PARA LA HABILIDAD A-
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g,-

PrROXIMIDAD FfSICA:
-IGUAL QUE PARA LA HABILIDAD A-

C. NEGOCIAR.,

IDENTIFICAR EL PROBLEMA:

EXPRESION VERBAL, CUYO REFERENTE ES UN EVENTO EN RELA
CION CON EL CUAL EL COMPORTAMIENTO, DISPOSICION 6 AM-
BOS DEL SUJETO Y EL INTERLOCUTOR SON OPUESTOS.

BUSCAR UNA SOLUCION CONJUNTA:

EXPRESION VERBAL 'Y MOTORA, CUYCS REFERENTES SON ACTIVI
DADES Y DISPOSICIONES QUE TANTO EL SUJETO COMO EL IN-
TERLOCUTOR DEBERAN ASUMIR EN RELACION CON EL EVENTO -
EN QUE HAY DESACUERDO. Asf COMO LAS CONSECUENCIAS DE
ASUMIR O NO DICHAS ALTERNATIVAS Y DESACUERDOS POR ---
CUALQUIERA DE LOS PARTICIPANTES.

RECHAZAR UNA SOLUCION CONJUNTA:

EXPRESION VERBAL Y MOTORA., CUYCS REFERENTES SON: LA --
SUSPENSION O DEMORA DEL INICIO DE LAS ACTIVIDADES DES
CRITAS POR EL OTRO, RELACIONADAS CON EL EVENTO EN TOR
NO DEL CUAL HAY DISPOSICION.
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4, -

2.~

OBTENER UN ACUERDO:

EXPRESION VERBAL Y MOTORA, CUYO REFERENTE ES EL INI--
CI0 DE LAS ACTIVIDADES QUE HAN SIDO DESCRITAS ANTES.
Y EN DONDE LAS CONSECUENCIAS QUE SERAN GENERADAS PARA
UNO DEPENDE DEL OTRO Y ' VICEVERSA,

CONTACTO VISUAL:
-IGUAL A LA HABILIDAD A,-

VOLUMEN DE VO0Z:
-IGUAL A LA HABILIDAD A.-

PROXIMIDAD FfsicA:
-IGUAL A LA HABILIDAD A,_

D. PEDIR PERMISO,
PEDIR:
EXPRESION VERBAL Y MOTORA CUYO REFERENTE ES UNA ACCION
QUE PODRA INICIARSE. A CONDICION DE LA ACEPTACION DEL

INTERLOCUTOR ,

AcEPTACION:
-IGUAL QUE PARA LA HABILIDAD A-
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3.~ AGRADECER:
EXPRESION VERBAL 6 MOTORA TAL COMO " GRACIAS “, SONRL
SAS, MOVIMIENTOS AFIRMATIVOS DE LA CABEZA CUYA FUNCION
ES LA DE FORTALECER LAS RESPUESTAS QUE LE PRECEDEN,

4,- RecHAzo:
-IGUAL QUE PARA LA HABILIDAD A-.

5.- CONTACTO VISUAL:
-IGUAL QUE PARA LA HABILIDAD A-

6.- VoLUMEN DE vOZ:
-IGUAL QUE PARA LA HABILIDAD A-

7.~ PROXIMIDAD FfsICA:
-IGUAL QUE PARA LA HABILIDAD A-
E. HACER RESPETAR SUS DERECHOS./ DEFENDER SUS DERE
CHOS./ INFORMAR,
1.- DESCRIBIR LA NORMA:

EXPRESION VERBAL Y MOTORA, CUYO REFERENTE ES UNA RELA
CION DE CONTINGENCIA ENTRE UNA ACCION O CONJUNTO DE -
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ACCIONES Y UNA CONSECUENCIA DETERMINADA,

AMENAZA:

EXPRESION VERBAL 6 MOTORA, CUYO REFERENTE ES UNA CON-
SECUENCIA ANUNCIADA POR EL SUJETO. MISMA QUE OCURRIRA,
DEPENDIENDO DE UNA ACTIVIDAD FUTURA O DE LA SUSPEN- -
SION DE UNA ACTIVIDAD PRESENTE DEL INTERLOCUTOR.

ACEPTACION:
-IGUAL QUE PARA LA HABILIDAD A-

REcHAZO:
-IGUAL QUE PARA LA HABILIDAD A-

MEDIADOR:

EXPRESION VERBAL O MOTORA DIRIGIDA A UN TERCERO Y CU
YO REFERENTE EN UNA ACCION QUE ESTE ULTIMO DEBE REALL
ZAR EN RELACION CON EL EVENTO EN CONFLICTO.

F. RESPONDER A LA BURLA.
EXPRESAR DESAGRADO:

EXPRESIGN MOTORA 6 VERBAL, QUE INCLUYE PALABRAS COMO:
Yo, ME, A Mf, ETC. Y CUYO REFERENTE, ES UNA DISPOSI--
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SICION A INVOLUCRARSE EN ACTIVIDADES CUYO RESULTADO -
SEA LA TERMINACION, ELIMINACION O DEMORA DE LA OCU---

RRENCIA DE UN EVENTO.

PEDIR:
-IGUAL QUE PARA LA HABILIDAD D-

AMENAZA:
-IGUAL QUE PARA LA HABILIDAD E-

ACEPTACION:
-IGUAL QUE PARA LA HABILIDAD A-

REcHAZO:
-IGUAL QUE PARA LA HABILIDAD A-

MEDIADOR:
-IGUAL QUE PARA LA HABILIDAD E-

CONTACTO VISUAL:
-IGUAL QUE PARA LA HABILIDAD A-

VOLUMEN DE vo0Z:
-IGUAL QUE PARA LA HABILIDAD A-
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9.- PROXIMIDAD FfSICA:
-JGUAL QUE PARA LA HABILIDAD A-

G. CATEGORfAS GENERALES.

1.- TIEMPO EN QUE EL SUJETO NO INTERACTUA VERBAL 6 MOTORA
MENTE CON OTROS.

2.~ TIEMPO DEDICADO A CUMPLIR CON LAS ACTIVIDADES ASIGNA-
DAS.

3.~ NUMERO DE ACTIVIDADES ASIGNADAS QUE FUERON TERMINADAS.

4,- DESTRUIR MATERIALES.- ARRUGAR., RASGAR, APLASTAR, ROM-
PER, ETC. ., OBJETOS.

5.- ARREBATAR:
TOMAR UN OBJETO QUE ESTA EN PODER DE OTRO, MIENTRAS -
ESTE LO ESTA UTILIZANDO,

6.- AsaLTo Fisico:
CUANDO UN SUJETO PEGUE, MUERDA, EMPUJE. LUCHE, ETC, -
CON EL INTERLOCUTOR. Y ESTE AL MENOS INICIE RESPUES--
TAS CUYO RESULTADO SEA RETIRAR AL OTRO, DISMINUIR O -
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SUSPENDER SU ACTIVIDAD.,
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ANEXO C-3

DESCRIPCION DEL DESARROLLO DE LAS ESCENAS DEL JUEGO DE
PAPELES.

SiTuAciON No, 1: INICIAR Y MANTENER UNA CONVERSA-
CION.

- NARRADOR - ( DIRIGIENDOSE AL SUJETO ) ...ESTE (SENALAN-
DO AL INSTIGADOR) ES UN NINO NUEVO, QUE NO -
CONOCES Y QUE HA LLEGADO A LA ESCUELA PARA -
ESTUDIAR Y JUGAR JUNTO CON USTEDES, TAMBIEN-
REALIZAR LOS TRABAJOS Y LAS TAREAS QUE LES -
PONDRA LA MAESTRA: “ TU NO LO CONOCES. NO SA
BES CUAL ES SU NOMBRE Y QUIERES CONOCERLO...
EL NINO NUEVO ESTA TRABAJANDO CERCA DE Tf, -
L TE VE Y TE DICE...”
INSTIGADOR - ¢ QUE ESTAS HACIENDO ?
SUJETO - ( RESPUESTA DEL SUJETO ).
INSTIGADOR - “ YO ME LLAMO... Y MI MAMA ME TRAJO A LA -
ESCUELA., EN MI CASA TENGO MUCHOS JUGUETES-
QUE ME COMPRG MI PAPA, TENGO UNA... Y TU.-

{ COMO TE LLAMAS ?...({ QUE JUGUETES TIENES?
SUJETO - ( RESPUESTA DEL SUJETO ).
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COMPONENTES ESPERADOS:
1.- HACER PREGUNTAS ABIERTAS.
2.~ ESCUCHAR.
3.~ RESUMIR.Y / 0 AUTO-REVELACION,
4,- VOLUMEN DE VOZ.
5.~ CONTACTO VISUAL,
6.- PROXIMIDAD FfSICA.

StTuaci6N No. 2: INICIAR Y MANTENER UNA ACTIVIDAD
CONJUNTA,

- NARRADOR - EsTos NIfos ( DIRIGIENDOSE AL SUJETO, SENA--
LANDO A LOS DEMAS NINOS Y AL INSTIGADOR ) ES
TAN TRABAJANDO EN LA CONSTRUCCION DE CASITAS
DE MADERA, CUANDO TU OYES QUE UNO DE ESOS NI
Nos DICE:

- INSTIGADOR - ! AY ! NO SABEMOS COMO HACER UNA CASITA DE
MADERA, LA MAESTRA NOS DIJO QUE LA HICIERA--
Mos. NECESITAMOS QUE NOS DIGAS COMO HACERLA
( SENALANDO AL SUJETO ).

- SUJETO - ( RESPUESTA DEL SUJETO ).

COMPONENTES ESPERADOS:
1.- EXPRESAR SU DESEO DE AYUDAR.
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2.- PROPONER ALTERNATIVAS DE SOLUCION.

3.- AyupAR ( EXPRESADO POR LA ACCIGN DEL NINO SOBRE EL OB
JETO O TAREA ).

lj,- CONTACTO VISUAL.

5.- ToNo Y VOLUMEN DE VOZ.

6.~ PROXIMIDAD FfSICA.

SiTuAci6N No. 3: PEDIR PERMISO.

- NARRADOR - LA MAESTRA YA LES REPARTIO LAS HOJAS CON LOS
DIBUJOS PARA ILUMINAR, PERO FALTAN LAS CRAYQ
LAS. ENTONCES EsTE NINo ( EL INSTIGADOR ) TE
pIice A Tf ( AL SUJETO ):

- INSTIGADOR - POR FAVOR, VE POR LAS CRAYOLAS.

- SUJETO - ( RESPUESTA DEL SUJETO ).

PARA EL DESARROLLO DE ESTA ESCENA SE COLOCARON
DOS NINOS EN LA ENTRADA. OBSTACULIZANDO EL PASO. EL SUJE-
T0 DEBfA PASAR POR ESE LUGAR PARA PODER ALCANZAR LAS CRAYQ
LAS QUE SE LE PIDIERON.

COMPONENTES ESPERADOS:
1.- DIRIGIRSE ASERTIVAMENTE A LA PERSONA O PERSONAS PARA

n

" PEDIR PERMISO ” .
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2.~ CONTACTO VISUAL.

3.~ No INTERRUMPIR.

4,- DIRIGIRSE A LA PERSONA O PERSONAS Y AGRADECER.,
5.- ToNo Y VOLUMEN DE VOZ.

StTuaci6N No. 4: COMPARTIR ALGO.

- NARRADOR - TU ( DIRIGIENDOSE AL SUJETO ) TIENES TODAS -
LAS CRAYOLAS Y LA MAESTRA ANTES DE SALIR LES
DIJO A TODOS QUE ILUMINARAN CON VARIOS COLO-
RES SUS DIBUJOS. ENTONCES UN NIfO TE DICE:

- INSTIGADOR - ¢ ME- PRESTAS TUS COLORES 7.

- SUJETO - ( RESPUESTA DEL SUJETO ).

COMPONENTES ESPERADOS:
1.- EXPRESAR SUS DESEOS DE COMPARTIR.
2.~ OFRECER MATERIAL, ACTIVIDAD § AMBOS.
3.~ CONTACTO VISUAL,
4,- Tono DE voz / VOLUMEN DE VOZ.
5.~ PROXIMIDAD FfsSICA.

Sttuaci6n No. 5: NEGOCIAR.

- NARRADOR - A ups. ( DIRIGIENDOSE A TODOS ) LES DIJO LA
MAESTRA QUE HICIERAN UN MUNECO GORDITO Y GRAN



DE CON LA PLASTILINA, ANTES DE SALIR LA MAES
TRA LES DIJO QUE LO HICIERAN. PERO S6LO TRES
NINOS ALCANZARON PLASTILINA ( SENALANDO A --
DOS DE LOS NINOS Y AL INSTIGADOR ) Y TU ( SE
NALANDO AL SUJETO ) TE QUEDASTE SIN PLASTILL
NA. PERO TIENES CINCO PESOS Y DOS DULCES QUE
TE DI6 TU MAMA EN LA MANANA, ¢ QUE HARTAS PA
RA QUE ESTE NINo ( EL INSTIGADOR ) TE PRESTE
LA PLASTILINA 7., ESTE NINO YA TE DIJO ANTES
QUE:

- INSTIGADOR - ! No QUIERG DARTE PLASTILINA NI VOY A DEJAR
QUE ME LA QUITES !,

- NARRADOR - ¢ QUE OTRA COSA PUEDES HACER 7. No TE LA aul
SO PRESTAR CUANDO SE LA PEDISTE Y NO DEBES -
QUITARSELA, ACUERDATE DE LO QUE TE DIO TU MA
MA Y QUE ES LO QUE TIENES EN LA MANO ( DINE-
RO Y DULCES ).

- SUJETO - ( RESPUESTA DEL SUJETO ).

PARA EL DESARROLLO DE ESTA" ESCENA SE PROGRA

MO UNA CONTRA-RESPUESTA QUE DEBE SER PRESEN-
TADA CADA VEZ QUE EL SUJETO PROPONE UNA ALTERNATIVA DIFE-
RENTE A LA DE NEGOCIAR?
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- INSTIGADOR - No, ! No quiEro !. DIME QUE OTRA COSA PUE-
DES HACER PARA QUE YO TE PRESTE LA PLASTILI-
NA.

S1TUACION No. 6: HACER RESPETAR SUS DERECHOS.

- NARRADOR - A USTEDES ( DIRIGIENDOSE A TODOS ) LES DIJO
LA MAESTRA QUE HICIERAN UN MUNECO GRANDE Y -
GORDO CON PLASTILINA Y ANTES DE SALIR LA DE-
J6 Aquf ( SENALANDO EL LUGAR ). PERO s6LO --
TRES NINOS TOMARON LA PLASTILINA ( DOS NINOS
Y EL SUJETO ) Y LOS OTROS SE QUEDARON SIN --
PLASTILINA., T0 ( EL SUJETO ) ESTAS HACIENDO
TU MUNEQUITO ( LO HACE ) Y ENTONCES ESTE NI-
No TE DICE:

DAME ESTA PLSTILINA. POR QUE SI NO...

! TE PEGO ! ( LE ARREBATA EL MUNECO ).

= INSTIGADOR

- SUJETO - ( RESPUESTA DEL SUJETO ).

SE REPITE ESTA ESCENA PIDIENDO CADA VEZ AL SU
JETO QUE PROPORCIONE NUEVAS ALTERNATIVAS DE RESPUESTA.

CoMPONENTES ESPERADOS: ( AUTO CONTROL ).
1.- DISCRIMINAR LOS SENTIMIENTOS PROPIOS Y LOS DE LOS DE-
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MAS.

AUTO-REVELACION ASERTIVA.*

- CONTACTO VISUAL.,

NARRADOR -

INSTIGADOR

NARRADOR =

SUJETO -

Tono DE voz. / VOLUMEN DE VOZ.

S1TUuACION No, 7: RESPONDER A LA BURLA,

ESTAN USTEDES TRABAJANDO ( DIRIGIENDOSE A TQ
DOS ) EN LA TAREA QUE LES PUSO LA MAESTRA, -
DE REPENTE ESTE NINO ( INSTIGADOR ) TE HACE
ENOJAR ( DIRIGIENDOSE AL SUJETO ). COMIENZA
A DECIRTE Y HACER COSAS PARA MOLESTARTE:

- | QuE FEo ERES !...! TIENES PELOS DE ESCO-
BETA !...ETC, ( LE DA UN PEQUENO JALON DE CA
BELLOS ).

¢ QUE HARfAS PARA QUE YA NO TE SIGUIERA MO--
LESTANDO 7 . TU YA ESTAS MUY ENOJADO Y NO -
QUIERES QUE TE MOLESTE MAS,

( RESPUESTA DEL SUJETO ),

COMPONENTES ESPERADOS:

Exigir asertivamente sus derechos y/o hacer intervenir a un me-

diador para exigirlos.



1.- EXPRESAR SU DESAGRADO,

2.~ EVITAR CONTINUAR LA INTERACCION,
3.~ AUTO-REVELACIGN ASERTIVA.,

4,- CONTACTO- VISUAL.

5.~ Tono DE voz.
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ANEXO D .

MANUAL PARA LA APLICACION DEL APRENDIZAJE ESTRUCTURADO --
APLICADO A NINOS PRE-ESCOLARES.

LINEAMIENTOS PARA LA SESION INAUGURAL:

I. PRESENTACIONES,
1.- Los ENTRENADORES Y PARTICIPANTES SE PRESENTAN.
2.- SE INVITA A LOS NINOS PARA QUE HAGAN LO MISMO --
ENTRE sf.

II. REVISION DEL APRENDIZAJE ESTRUCTURADO,
Aquf, SE PRETENDE QUE LOS NINOS SE INTERESEN EN
LAS ACTIVIDADES QUE SE VAN A REALIZAR, QUE LAS COM- -
PRENDAN Y QUE LAS TENGAN PRESENTES JUNTO CON LOS OBJE
TIVOS QUE PERSIGUEN. PARA LO CUAL:

1.- SE PROCEDE A INFORMARLES LA RAZON POR LA CUAL -
VAN A ESTAR TRABAJANDO JUNTOS ( ENTRENADORES Y
PARTICIPANTES ). POR EJEMPLO: PARA ENSENARLES
NUEVAS MANERAS DE JUGAR Y DE TRABAJAR CON SUS -
COMPANEROS. PARA LO CUAL SE VAN A REALIZAR VA--
RIAS ACTIVIDADES ENTRE TODOS LOS PARTICIPANTES.

2.~ SE LES DESCRIBEN BREVEMENTE Y CLARAMENTE LOS --
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PROCEDIMIENTOS ESPECfFICOS PARA LA ENSENANZA Y APREN

DIZAJE DE LAS

HABILIDADES SOCIALES A LA VEZ QUE SE -

MUESTRAN DE MODO OBSERVABLE:

MODELAMIENTO,

n

ENTRENADOR:

+++LES MOSTRAREMOS COSAS QUE HACEN LOS
NINOS EN LAS ESCURLAS, COMO POR EJEM--
PLO., SALUDAR AL MAESTRO Y A LOS COMPARE
ROS CON LA MANO AL ENTRAR AL SALON...''
Los ENTRENADORES MODELAN LA ACCION.

+ ++LUEGO USTEDES DEBEN DECIRNOS...”

- { QUE ES LO QUE HICIMOS ?...( NoM---
BRAR LA CONDUCTA ),

- ¢ cOMO HICIMOS ?... ( NOMBRAR LA CON
DUCTA ).

- & CUANDO DEBEMOS HACER ? ... ) NOM--
BRAR LA CONDUCTA ).

- SI A OTRO NINO LE... ( NOMBRAR LA --
CONDUCTA ) ENTONCES EL TAMBIEN NOS...
( NOMBRAR NUEYAMENTE LA CONDUCTA ).

- DE QUE OTRA MANERA PODEMOS...( SE --

NOMBRA LA CONDUCTA ).
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EN ESTE PRIMER PASO PUEDE SER CONVENIENTE COLO-
CAR AL FRENTE UNA LAMINA O VARIAS QUE SIRVAN DE APO-
YO POR CONTENER DIBUJOS ALUSIVOS A LA ACCION Y A SUS
COMPONENTES, A LA SITUACIGN Y A LOS PERSONAJES INVO-
LUCRADOS. SE BUSCA ASf FACILITAR LA COMPRENSION, LA
IDENTIFICACION Y SOLUCIONES ALTERNATIVAS A LOS PRO--
BLEMAS SOCIALES MAS COMUNES.

EL NINO DEBERA:

1.- INDICAR Y MENCIONAR EL EVENTO CONDUCTUAL Y EL COMPO--
NENTE QUE REPRESENTA EL ORIGEN DE UN PROBLEMA AL EN--
TORPECER LA INTERACCION ENTRE LAS PERSONAS.

2.- IDENTIFICAR LOS PASOS INVOLUCRADOS EN EL DESARROLLO -
DEL EVENTO QUE SOLUCIONE EL PROBLEMA.

3.~ IDENTIFICAR LAS SECUENCIAS POSITIVAS Y NEGATIVAS DE -
CADA UNA DE LAS CONDUCTAS ALTERNATIVAS TENDIENTES A -
SOLUCIONAR UN PROBLEMA.

b4,- BusCAR EL DESARROLLO Y APLICACION DE LAS ALTERNATIVAS
DE SOLUCION MAS ADECUADAS,

PoR ULTIMO Y PARA CONCLUIR CON EL MODELAMIENTO

SE REALIZA UNA BREVE DISCUSION CON LOS NINOS CON RES
PECTO A LA CONDUCTA QUE HA SIDO MODELADA,
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20  JUEGO DE PAPELES,
" ENTRENADOR:  ”...YA VIERON COMO SE HACE...( NOMBRAR
LA CONDUCTA ) AHORA VAN A HACER LO MIS
MO DOS NINOS Y LOS DEMAS SOLO VAMOS A
VERLOS..."” PARA ESTO SE REALIZA LO SL
GUIENTE!
1.- SE ELIGEN LOS PARTICIPANTES, SE REPARTEN --
LAS ACTIVIDADES Y EL MATERIAL NECESARIO, SE
DESCRIBE LA SITUACION, LA INTERACCION MODE-
LADA Y SE INICIA EL JUEGO DE PAPELES,
2.~ SE LES ASESORA CADA VEZ QUE SEA NECESARIO -
EN EL USO DE LAS HABILIDADES.
3.~ SE BUSCA QUE EN UNA SOLA SESION TODOS LOS -
NINOS REALICEN EL JUEGO ALTERNANDOSE LOS PA
PELES.

30 RETROALIMENTACION.

1.- SE LES PREGUNTA A LOS NINOS QUE REALIZAN EL
JUEGO DE PAPELES Y A LOS DEMAS NIfoS coMo -
FUE LA EJECUCION ( DE ACUERDO A LAS CINCO -
PREGUNTAS UTILIZADAS EN EL MODELAMIENTO Y -
REALIZANDOSE UNA BREVE DISCUSION ),

2.~ Los ENTRENADORES DAN LA CONCLUSION., SENALAN
DO LAS CONDCUTAS BIEN REALIZADAS Y CUALES -
SON LAS QUE DEBEN MEJORAR.
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Lo TRANSFERENCIA.

LA TRANSFERENCIA BUSCA MOTIVAR A LOS NINOS PARA
QUE PRACTIQUEN LAS HABILIDADES ENSENADAS Y APRENDL
DAS. Aauf SE LES INDICA QUE SE LES DEJARA DE TAREA
LA HABILIDAD REVISADA. Los NINOS DEBEN REALIZAR --
POR SU CUENTA LA HABILIDAD, INDEPENDIENTEMENTE DE
LOS ENCUENTROS REALIZADOS EN CADA UHA LE LAS SESIQ
NES.

Aauf PUEDE SER CONVENIENTE. POR EJEMPLO, INSIS-
TIR A LOS PADRES RESPECTO A LA TAREA,

III. ESTABLECIMIENTO DE REGLAS.
FINALMENTE SE LES SENALAN LOS DfAS., LAS HORAS.
EL LUGAR, LOS PREMIOS ( ENCASO DE QUE EL INVESTIGADOR
DECIDA UTILIZARLOS )., ETC. ES DECIR TODA LA INFORMA-
CION NECESARIA QUE ESTE RELACIONADA CON LAS ACTIVIDA
DES.
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I1.

LINEAMIENTOS PARA LA REALIZACION DE LAS SESIO-
NES T{PICAS DE APRENDIZAJE ESTRUCTURADO,

EL ENTRENADOR PRESENTA UNA REVISION DE LA HABILIDAD

BAJO ENTRENAMIENTO,

1.- EL ENTRENADOR MENCIONA LA HABILIDAD Y PRESENTA -
LA CONSIGNA ANTES DE MOSTRAR EL DISPOSITIVO DE -
MODELADO,

2.~ REALIZA PREGUNTAS QUE AYUDEN A LOS NINOS A DEFI-
NIR LA HABILIDAD EN SU PROPIO LENGUAJE. POR EJEM
PLO: ¢ QUIEN SABE LO QUE ES... ( SE MENCIONA LA
CONDUCTA )7,

EL ENTRENADOR PRESENTA EL DISPOSITIVO DE MODELADO.
POR EJEMPLO:
- VAMOS A APRENDER A...( SE MENCIONA LA CONDUCTA ).

AHORA DIGAN...( PREGUNTANDO A LOS SUJETOS).

- & QUE HICIMOS...?7

- & COMO HICIMOS ...? ( SE MENCIONA LA CONDUCTA ).

- ¢ CUANDO DEBEMOS ...7 { SE MENCIONA LA CONDUCTA ).

= +1+SI A CTRO NINO LE..., ( SE MENCIONA LA CONDUCTA ).
++ «ENTONCES EL.4o

- ¢ DE QUE OTRA MANERA PODRfAMOS...( SE MENCIONA LA

CONDUCTA ).



EL ENTRENADOR DECIDIRA SI PRESENTA UNA SOLA PAR
TE O TODG 'EL MODELADO DURANTE LA SESION, Asf coMo --
CUANTAS VECES ES NECESARIO PRESENTAR LA ESCENA EN --
UNA SITUACION,

III. EL ENTRENADOR INVITA A LA DISCUSION SOBRE LA HABILI-
DAD QUE HA SIDO MODELADA.
1.- INVITA A HACER COMENTARIOS SOBRE LAS SITUACIONES
QUE EL MODELADO TRAJO A LA MEMORIA DE LOS NINOS
SOBRE SUS PROPIAS EXPERIENCIAS EN LA ESCUELA.

IV. EL ENTRENADOR ORGANIZA EL JUEGO DE PAPELES.

1.- SE LE PIDE A UNO DE LOS NINOS QUE HAYA MENCIONA-
DO UNA SITUACION QUE SE RELACIONE: CON LA CONSIG-
NA Y CONDUOTA RESPECTIVA QUE PASE AL FRENTE. SE
DESIGNA UN CO-ACTOR. 0 BIEN SI NO ES MENCIONADA
NINGUNA SITUACION, SE PASA A DOS O MAS NIfios A -
MODELAR UNA SITUACION QUE EL INSTRUCTOR CONSIDERE
QUE ES UNA SITUACION COMUN EN LA ESCUELA.

2.~ SE OBTIENE INFORMACION ADICIONAL CON RESPECTO A
LOS ACTORES PRINCIPALES., DEL CO-ACTOR Y DE LOS -
OBSERVADORES PARA DISPONER LAS CONDICIONES DEL -
JUEGO DE PAPELES INCLUYENDO EL ARREGLO DEL MOBI-
LIARIO, LA UTILERIA NECESARIA, ETC,
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EJEMPLOS:

{ DONDE PODRIAS TU ESTAR HABLANDO CON ...?
& COMO ERA EL LUGAR...?

{ ESTABAS PARADO O SENTADO ?

ETC.,

3.- ANTES DEL JUEGO DE PAPELES EL INSTRUCTOR DA A CADA
NINO ALGUNAS INSTRUCCIOMES FINALES SOBRE AQUELLO QUE
LES CORRESPONDE HACER.

Los NINOS QUE NO PARTICIPAN DIRECTAMENTE EN EL JUEGO
DE PAPELES DEBEN OBSERVAR CON ATENCION PARA VERIFI--
CAR SI SE CUMPLEN LOS PASOS DE LA HABILIDAD.

V. EL ENTRENADOR INSTRUYE A LOS ESTUDIANTES PARA QUE CO--

MIENCEN EL JUEGO DE PAPELES.

1.- UNo DE LOS ENTRENADORES DEBERA PARARSE FRENTE A --
LAS ILUSTRACIONES (  CASO DE SER UTILIZADAS ) SE-
NALANDO LOS PASOS DE LA HABILIDAD QUE ESTA SIENDO
ENTRENADA

2.~ EL OTRO ENTRENADOR SE COLCCA CERCA DE LOS NINOS --
QUE REALIZAN EL JUEGO DE PAPELES A FIN DE PROPOR--
CIONAR LA ASESORIA NECESARIA.

3.~ EN EL CASO DE QUE EL JUEGO DE PAPELES SE SEPARE —--
MARCADAMENTE DE LOS PASOS CONDUCTUALES O DEL TEMA,
SE DETIENE LA ESCENA PARA DAR LA INSTRUCCION NECE-

211



SARIA Y COMENZAR NUEVAMENTE.

VI. EL ENTRENADOR INVITA A COMENTAR ( RETRO-ALIMENTACION )
DESPUES DEL JUEGO DE PAPELES.,
1.- SE PIDE AL ACTOR PRINCIPAL QUE ESPERE Y NO HABLE
HASTA QUE HAYA ESCUCHADO LOS COMENTARIOS DE LOS
COMPARNEROS SOBRE LA ACTUACION. PARA ESTO SE PUE-

DE PREGUNTAR: ...{ QUE HIZO BIEN Y QUE HIZO MAL.
2

2.~ A CONTINUACION LOS ENTRENADORES COMENTAN LOS PA-
SOS CONDUCTUALES, PROPORCIONANDO REFORZAMIENTO -
SOCIAL., SENALANDO LO QUE SE HA HECHO BIEN Y SUGL
RIENDO QUE OTRAS COSAS PUEDEN HACERSE PARA MEJO-
RAR SU ACTUACION EN EL JUEGO DE PAPELES.

VII. EL ENTRENADOR AYUDA A LOS ACTORES A PLANTEARSE LA --
TAREA QUE DEBEN REALIZAR ( TRANSFERENCIA ).
1.- SE PREGUNTA A LOS NINOS PARTICIPANTES COMO, CUAN
DO Y CON QUIEN INTENTARAN LOS PASOS CONDUCTUALES
ANTES DE LA SIGUIENTE SESI6N. 0 EN SU DEFECTO EL
ENTRENADOR SELECCIONA LA CONDUCTA Y LOS PASOS --
CONDUCTUALES.,
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ANEXO D - 1.

DESCRIPCION DEL DESARROLLO DE LAS ESCENAS DE APRENDIZAJE
EsTRUCTURADO.

DescriPcION DE LA SESION No. 1-

I. SE MENCIONA LA HABILIDAD " HACER PREGUNTAS " Y SE TRA
BAJA EN ELLA EN BASE A LAS SIGUIENTES CONSIGNAS:
1.- PREGUNTAR A UN COMPANERO: ¢ CUAL ES TU NOMBRE 7.
2.~ PREGUNTAR A UN COMPANERO: ¢ QUE ES LO QUE ESTAS HA--
CIENDO ?.

II. SE ESTRUCTURAN DOS ESCENAS PARA EL JUEGO DE PAPELES Y
EL MODELAMIENTO.
Escena No. 1,
- NARRADOR - “,,.ESTOS SON DOS NINOS QUE NO SE CONO-
CEN, ESTE ( EL ACTOR ) NO TIENE CON QUE - JHGAR,
MIENTRS QUE ESE ( EL CO-ACTOR ) TIENE VARIOS JU
GUETES...ESTE NIfo ( EL ACTOR ) QUIERE JUGAR -~
TAMBIEN, FIJENSE QUE ES LO QUE USTEDES VAN A HA
CER PARA PODER JUGAR...”
- ACTOR - ( PREGUNTA ) ¢ COMO TE LLAMAS ?.
- CO-ACTOR - ( RESPONDER ) MI NOMBRE ES...

213



- ACTOR - ( RESPONDER ) YO MELLAMO...

LA SECUENCIA PREVIA ES MODELADA PRIMERAMENTE --
POR LOS INSTRUCTORES., POSTERIORMENTE SE REALIZA EL -
JUEGO DE PAPELES POR PARTE DE TODOS LOS PARTICIPAN--
TES. UNA VEZ CONCLUIDA ESTA ESCENA SE DIO INICIO A -
LA SIGUIENTE.

Escena No. 2.

ACTOR - ( PREGUNTAR ) ¢ COMO TE LLAMAS 7.
CO-ACTOR - ( RESPONDER ) MI NOMBRE ES...

< ( PREGUNTAR ) ¢ Y TU cOMO TE LLAMAS ?.
ACTOR - ( RESPONDER ) MI NOMBRE ES...

- ( PREGUNTAR ) ¢ QUE ESTAS HACIENDO ?.

IIT. SE DEJA LA TAREA.
SE LLEVO A CADA UNO DE LOS NINOS A SU SALON, DE
UNO EN UNO Y ANTES DE ENTRAR SE LE DABA UNA CONSIGNA
DE CUALQUIERA DE LAS DOS SELECCIONANDOLA AL AZAR. EL
COMPANERO AL CUAL ERA DIRIGIDA LA CONSIGNA TAMBIEN -
SE ELIGIO AL AZAR.

Los COMPONENTES QUE SE ENTRENARON EN ESTA SESION
SON LOS SIGUIENTES:
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HABILIDAD: ” INICIAR Y MANTENER UNA CONVERSACION”,
- COMPONENTE VERBAL: HACER PREGUNTAS ABIERTAS.

- COMPONENTE NO-VERBAL: TONO DE VOZ.

- COMPONENTE NO-VERBAL: CONTACTO VISUAL.

HABILIDAD: ” PEDIR PERMISO ”.
- NINGUN COMPONENTE.

DescrIPcION DE LA SESION No, 2-

I. SE MENCIONAN LAS HABILIDADES " HACER PREGUNTAS ” , -
" PEDIR PERMISO “, Y SE TRABAJA EN ELLAS EN BASE A -
LAS SIGUIENTES CONSIGNAS:
.~ PREGUNTAR A UN COMPANERO: ¢ CUAL ES TU NOMBRE ?.
.~ PREGUNTAR A UN COMPANERO: ¢ QUE ES LO QUE ESTAS HA--
CIENDO ?.
3.~ PEDIR EL MATERIAL QUE TIENE OTRO COMPANERO.

[I. SE ESTRUCTURAN DOS ESCENAS PARA EL MODELAMIENTO Y EL
JUEGO DE PAPELES:
Escena No. 1.
- NARRADOR - “,.,ESTOS SON DOS NINOS QUE NO SE CONO-
CEN. ESTE, ( ACTOR ) NO TIENE JUGUETES. MIENTRAS QUE
ESE ( CO-ACTOR ) TIENE VARIOS JUGUETES.,.ESTE -
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NIfo ( ACTOR ) QUIERE JUGAR TAMBIEN CON LOS JU-
CUETES, FIJENSE QUE ES LO QUE VAN A HACER PARA
PODER JUGAR:

ACTOR - ( PREGUNTAR ) ¢ cOMO TE LLAMAS ?.

CO-ACTOR - ( RESPONDER ) YO ME LLAMO,..

( PREGUNTAR ) Y TU ¢ cOMO TE LLAMAS ?.
ACTOR - ( RESPONDER ) MI NOMBRE ES...
- ( PREGUNTAR ) ¢ QUE ESTAS HACIENDO 7.
CO-ACTOR - ( RESPONDER ) JUGANDO CON...
ACTOR = ( PREGUNTAR )...{ ME PUEDES PRESTAR 7.4

UNA VEZ REALIZADO EL MODELAMIENTO DE ESTA SE---
CUENCIA POR PARTE DE LOS IN STRUCTORES., SE REALIZA -
EL JUEGO DE PAPELES ﬁOR PARTE DE TODOS LOS PARTICI--
PANTES Y ENTONCES SE PASO A LA ESCENA SIGUIENTE.

Escena No. 2.
SE SIENTAN LOS SEIS SUJETOS EN TORNO A LA MESA
Y SE PROPORCIONA A CADA UNO UN JUGUETE. ENTONCES SE
PROCEDE A REALIZAR LAS SECUENCIAS SIGUIENTES:

ACTOR - ( PREGUNTAR ) ¢ QUE ESTAS HACIENDO ?.

CO-ACTOR = ( RESPONDER ) JUGANDO CON, ..

ACTOR - ( PREGUNTAR ) ¢ ME PRESTAS 7.
co-ACTOR - ( RESPONDER ) ! sf ! 6 ! no !,
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I11.

-ACTOR - DEBE ESPERAR HASTA QUE HA RESPONDIDO EL CO-
ACTOR Y ENTONCES SOLO CUANDO OYE ! sf !SE LE --
PERMITE TOMAR EL JUGUETE DEL NINO HACIA EL CUAL
SE DIRIGIO.

SE LES INDICO QUE PARA EL CASO DE AQUELLOS NI--
f0S QUE NO LES QUIERAN PRESTAR EL JUGUETE, NO DEBfAN
TOMARLO SIN SU PERMISO. TAMBIEN SE LES INDICO QUE DE
BfAN EVITAR PELEAR Y EN VEZ DE ESO MEJOR PEDIR A LOS
OTROS NINOS SUS JUGUETES.

SE DEJA LA TAREA,

SE LLEVO A CADA NINO A SU SALON DE UNO EN UNO Y
ANTES DE ENTRAR 'SE LES DABA LA CONSIGNA DE “ PEDIR -
PRESTADO " ( CUALQUIER OBJETO ). EL COMPANERO QUE RE
CIBfA LA PETICION SE SELECCIONO AL AZAR.

Los COMPONENTES QUE SE ENTRENARON EN ESTA SE- -
SION SON LOS SIGUIENTES:
HABILIDAD: “ INICIAR Y MANTENER UNA CONVERSACION ".
- COMPONENTE VERBAL: HACER PREGUNTAS ABIERTAS.
- COMPONENTE NO-VERBAL: TONO DE VOZ.

- COMPONENTE NO-VERBAL: CONTACTO VISUAL.
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I1.

"

HaBILIDAD: " PEDIR PERMISO “.

- COMPONENTE VERBAL: DIRIGIRSE A LA PERSONA ( Y PE--
DIR PERMISO ).

- COMPONENTE NO-VERBAL: NO INTERRUMPIR.

- COMPONENTE NO-VERBAL: TONO DE VOZ.

- COMPONENTE NO-VERBAL: CONTACTO VISUAL.

DescripcION DE LA SESION No., 3-

SE MENCIONAN LAS HABILIDADES " HACER PREGUNTAS " Y -
“ PEDIR PERMISO “. Y SE TRABAJA EN ELLAS EN BASE A -
LAS SIGUIENTES CONSIGNAS:

PREGUNTAR A UN COMPANERO: ¢ CUAL ES TU NOMBRE ?.
PREGUNTAR A UN COMPANERO: & QUE ES LO QUE ESTAS HA--
CIENDO ?.

PEDIR MATERIAL QUE TIENE OTRO COMPANERO.

PLATICAR SOBRE CUALQUIER TEMA ( QUE IMPLIQUE UNA AU-
TO-REVELACION ),

SE ESTRUCTURAN DOS ESCENAS PARA EL MODELAMIENTO Y EL
JUEGO DE PAPELES.

Escena No. 1.

- NARRADOR - ( EJEMPLO )7..ESTOS SON DOS NINOS QUE -
NO SE CONOCEN...ESTE ( ACTOR ) NO TIENE CON QUE
JUGAR, MIENTR® QUE ESE ( EL CO-ACTOR ) Sf TIENE
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CON QUE JUGAR...ESTE NIf0 ( ACTOR ) QUIERE Ju--

GAR TAMBIEN, FIJENSE QUE ES LO QUE TIENEN QUE -

HACER PARA PODER JUGAR:
ACTOR - ( PREGUNTAR ) ¢ COMO TE LLAMAS 7.
CO-ACTOR - ( RESPONDER ) ...MI NOMBRE ES...

( PREGUNTAR ) Y TU., & cOMO TE LLAMAS 7.
ACTOR - ¢ RESFONDER ) YO ME LLAMO...
( PREGUNTAR ) ¢ QUE ESTAS HACIENDO 7.

CO-ACTOR - ( RESPONDER ) JUGANDO CON...

ACTOR = &..ME PRESTAS +..7
co-ACTOR - ( RespoNDER ) ! sf ! 6 | no !,
ACTOR - DEBE ESPERAR HASTA QUE RESPONDA EL CO-ACTOR

Y s6Lo cuanpo oYE ! sf ! SE LE PERMITE TOMAR EL
MATERIAL.,

SE LES INDICO QUE PARA EL CASO DE QUE ALGUNOS -
NINOS RESPONDIERAN NEGATIVAMENTE ( ! no ! ) NO DE---
BfAN TOMAR ELLOS NINGUN MATERIAL A MENOS QUE LES DEN
PERMISO PARA HACERLO., SE LES SUGIRIG QUE DEBEN INTEN
TAR CONVENCER AL OTRO NINO INSISTIENDO EN PEDIR PER-
MISO, EVITAR PELEAR Y EN ULTIMO CASO PEDIR MATERIAL
A OTROS NIfNOS.

UNA VEZ REALIZADO EL MODELAMIENTO DE PARTE DE -
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LOS INSTRUCTORES Y REALIZADO EL JUEGO DE PAPELES POR
PARTE DE TODOS LOS - SUJETOS SE PASO A LA ESCENA SI--
GUIENTE.

Escena No. 2.

I11.

SE COLOCAN A LOS SEIS SUJETOS FORMANDO UN CfRCU

LO.
ACTOR - ( PREGUNTAR ) ¢ COMO TE LLAMAS ?.
CO-ACTOR - ( RESPONDER ) ...MI NOMBRE ES::.
- ( PREGUNTAR ) Y TU, & COMO TE LLAMAS :.
ACTOR - ( RESPONDER ) MI NOMBRE ES...

( cONVERSAR ) EUEMPLO: ...Y MI MAMA ME TRA

J6 A LA ESCUELA, EN MI CASA TENGO...
CO-ACTOR = ( RESPONDER ) ...YO TAMBIEN TENGO...

!

SE DEJA LA TAREA.

DURANTE LA HORA DE JUEGO LIBRE EN EL PATIO DE -
LA ESCUELA A CADA NINO SE LE DI6 LA CONSIGNA DE PLA-
TICAR ACERCA DEL TRABAJO QUE HABfA REALIZADO ESE DfA
EN EL SALON DE CLASES, EL SUJETO AL CUAL DEBfA CoMu-
NICAR ESTA INFORMACION SE ELIGIO AL AZAR.

Los COMPONENTES QUE SE ENTRENARON EN ESTA SE- -
SION SON LOS SIGUIENTES:
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n n

HABILIDAD: INICIAR Y MANTENER UNA CONVERSACION ”,
- COMPONENTE VERBAL: HACER PREGUNTAS ABIERTAS,

- COMPONENTE VERBAL: ESCUCHAR,

- COMPONENTE VERBAL: RETROALIMENTACION.

- COMPONENTE NO VERBAL: NO INTERRUMPIR,

- COMPONENTE VERBAL: AUTO-REVELACION,

- COMPONENTE NO VERBAL: TONO DE VOZ.

- COMPONENTE NO VERBAL: CONTACTO VISUAL.

n n

PEDIR PERMISO “,
- COMPONENTE VERBAL: DIRIGIRSE A LA PERSONA.

HABILIDAD:

- COMPONENTE NO-VERBAL: NO INTERRUMPIR;
- COMPONENTE NO-VERBAL: TONO DE VOZ.
- COMPONENTE NO-VERBAL: CONTACTO VISUAL.

DESCRIPCION DE LAS SESIONES 4 v 5,

I. SE MENCIONAN LAS HABILIDADES ” HACER PREGUNTAS”., ” PLA
TICAR”.” PEDIR PERMISO ", Y ” DAR GRACIAS” .,
SE TRABAJG EN ELLAS EN BASE A LAS SIGUIENTES CONSIG-

NAS:

1.- PREGUNTAR A UN COMPARNERO: & CUAL ES TU NOMBRE 7.
2.~ PREGUNTAR A UN COMPANERO: ¢ QUE ESTAS HACIENDO ?.
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3,- PEDIR PERMISO A UN COMPANERO. PARA PODER TOMAR LOS -
MATERIALES Y JUGAR CON ELLOS,
.~ AGRADECER CUANDO SE LE PRESTA ALGUN TIPO DE MATERIAL.
.~ PLATICAR SOBRE CUALQUIER TEMA. INCLUYENDO LA AUTO-RE
VELACION,

II. SE ESTRUCTURAN DOS ESCENAS PARA EL MODELAMIENTO Y EL
JUEGO DE PAPELES.
Escena No. 1.
SE SENTARON A LOS SEIS SUJETOS EN TORNO A LA ME
SA Y SE PROPORCIONG A CADA UNO DE ELLOS DIFERENTE TL
PO DE MATERIAL DE JUEGO.
- NARRADOR - ( EJEMPLO )”...ESTOS SON DOS NINOS QUE
NO SE CONOCEN, ESTE ( EL ACTOR ) NO TIENE CON -
QUE JUGAR MIENTRAS QUE ESE { CO ACTOR ) SI TIE-
NE CON QUE JUGAR...
EsTe NIfo ( EL. ACTOR ) QUIERE JUGAR TAMBIEN. -
FIJENSE EN QUE ES LO QUE TIENE QUE HACER PARA -
PODER JUGAR:
ACTOR - ( PREGUNTAR ) ¢ COMO TE LLAMAS ?.
CO-ACTOR - ( RESPONDER ) MI NOMBRE ES...
- ( PREGUNTAR ) ¢ Y TU COMO TE LLAMAS ?.

I

ACTOR - ( RESPONDER ) YO ME LLAMG...
- ( PREGUNTAR ) ME PRESTAS...
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- co AcToR - ( ResponDER ) ! sf ! 6 | no !,

- ACTOR - DEBE ESPERAR HASTA QUE RESPONDA EL CO-ACTOR
Y ENTONCCES S6LO CUANDO 016A ! sf | SE LE PERML
TE TOMAR EL MATERIAL.

- ACTOR - AL TOMAR EL MATERIAL DEBE AGRADECER DICIEN

N

Do " GRACIAS ",

UNA VEZ REALIZADO EL MODELAMIENTO DE PARTE DE -
LOS INSTRUCTORES Y EL JUEGO DE PAPELES DE PARTE DE -
TODOS LOS SUJETOS SE PASA A LA ESCENA SIGUIENTE:

Escena No. 2. _
SE SIENTAN LOS SEIS SUJETOS EN TORNO A LA MESA
Y SE PROPORCIONA A CADA UNO DIFERENTE TIPO DE MATE--
RIAL DE JUEGO.
ACTOR - ( PREGUNTAR ) ¢ QUE ESTAS HACIENDO ?.
CO-ACTOR - ( RESPONDER ) JUGANDO CON...
ACTOR - ( INFORMAR ) YO ESTOY JUGANDO CON...
Y VOY A CONSTRUIR...
CO-ACTOR = ( INFORMAR ) YO ESTOY JUGANDO CON...Y -

VOY A HACER ...

111, TAREA.
DURANTE LA HORA .DE JUEGO LIBRE EN EL PATIO A -
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CADA UNO DE LOS NINOS PARTICIPANTES SE LES DIO LA --
CONSIGNA DE PLATICAR ACERCA DE LO QUE HABfAN HECHO -
JUNTO CON SU MAESTRA EN ESE DfA. EL SUJETO QUE DEBfA
RECIBIR LA INFORMACION SE ELIGIO AL AZAR DE ENTRE —-
LOS DEMAS NINOS QUE ESTABAN EN EL PATIO.

Los COMPONENTES QUE SE ENTRENARON DURANTE ESTA
SESION SON LAS SIGUIENTES:
HABILIDAD " INICIAR Y MANTENER UNA CONVERSACION ”,
- COMPONENTE VERBAL: HACER PREGUNTAS ABIERTAS.
- COMPONENTE VERBAL: ESCUCHAR.
- COMPONENTE VERBAL: RETROALIMENTACION.
- COMPONENTE NO-VERBAL: NO INTERRUMPIR.
- COMPONENTE VERBAL: AUTO-REVELACION.
- COMPONENTE NO VERBAL: CONTACTO VISUAL.

HABILIDAD " PEDIR PERMISO “,

- COMPONENTE VERBAL: DIRIGIRSE A LA PERSONA Y AGRADE
CER.

- COMPONENTE NO VERBAL: TONO DE VOZ,
- COMPONENTE NO VERBAL: CONTACTO VISUAL.
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BESCRIPCIGN DE LAS SESIONES CORRESPONDIENTES A LA HABILI-

DAD DE NEGOCIAR.

I. SE MENCIONAN LAS HABILIDADES " PEDIR PERMISO " Y REA
LIZAR UN INTERCAMBIO . SE TRABAJG EN ELLAS EN BASE
A LAS SIGUIENTES CONSIGNAS:

1.- PEDIR PERMISO A UN COMPANERO PARA PODER JUGAR CON --
LOS MATERIALES 6 JUGUETES.

2.- PAGRADECER A UN COMPANERO CUANDO LE PRESTA ALGUN MATE
RIAL O JUGUETE.

3.~ CaMBIAR, ESTO ES., REALIZAR EL INTERCAMBIO DE UN OBJE
TO POR OTRO, CUANDO DESPUES DE PEDIR PERMISO NO LE -
HAN PRESTADO EL MATERIAL 0 JUGUETES.

II. SE ESTRUCTURAN DOS ESCENAS PARA EL MODELAMIENTO Y EL
JUEGO DE PAPELES:

Escena No. 1.

SE SIENTAN LOS 8 SUJETOS EN TORNO A LA MESA Y -
SE PROPORCIONA A CADA UNO DE ELLOS DIFERENTE TIPO DE
MATRIAL DE JUEGO.,
-~ NARRADOR - ( EJEMPLO )”...ESTOS SON DOS NINOS QUE
NO SE CONOCEN., ESTE NINo ( EL ACTOR ) TIENE EN
SUS MANOS UN...Y ESTA JUGANDO CON EL, MIENTRAS
QUE ESE NIfo ( EL CO-ACTOR 9 TIENE EN SUS MA--
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NOS UN...Y TAMBIEN ESTA JUGANDO cON EL. CADA UNO
DE LOS NIFOS ESTA JUGANDO S6LO. PERO ESTE NIfio
( EL ACTOR ) QUIERE JUGAR CON LO QUE TIENE ESE
NINO ( EL co-ACTOR ). FIJENSE COMO SE VA A PE--
DIR PERMISO,

ACTOR - ( PREGUNTAR ) ¢ ME PRESTAS TU ?...

1

co-AcTOR - ( ResponDER ) ! sf !,
ACTOR - DEBE ESPERAR HASTA QUE RESPONDE EL CO-ACTOR
Y ENTONCES S6LO cUANDO OYE ! sf ! SE LE PERMITE

TOMAR EL MATERIAL.
ACTOR - AL TOMAR EL MATERIAL DEBE AGRADECER DICIEN

"

DO " GRACIAS ”.

UNA VEZ REALIZADO EL MODELAMIENTO DE PARTE DE -
LOS INSTRUCTORES Y EL JUEGO DE PAPELES DE PARTE DE -
TODOS LOS SUJETOS, SE PASA A LA ESCENA SIGUIENTE.

Escena No. 2,
NUEVAMENTE SE SIENTAN LOS SUJETOS ( 8 ) ENTORNO
A LA MESA Y SE PROPORCIONA A CADA UNO DE ELLOS UN MA
TERIAL DE JUEGO DIFERENTE,
- NARRADOR - ( EJEMPLO )"... ESTOS SON DOS NINOS QUE
NG SE CONCCEN. ESTE NIfio ( EL ACTOR ) TIENE EN
SUS MANOS UN...Y TAMBIEN ESTA JUGANDO CON EL, -
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I11.,

cADA NINO ESTA JUGANDO s6LO. PEro ESTE NIfl0 -
(EL ACTOR ) QUIERE JUGAR CON LO QUE TIENE ESE NI
fio ( EL co-ACTOR ). FIJENSE QUE LO PRIMERO QUE
VA A HACER ES PEDIR PERMISO, PERO COMO ESE NIfiO
NO LE QUIERE PRESTAR SU...ENTONCES LE VA A PRO_
PONER HACER UN CAMBIO DE ...( MATERIAL 6 JUGUE-
TES ).
ACTOR - ( PREGUNTAR ) & ME PRESTAS .4:?

ACTOR - DEBE ESPERAR HASTA QUE RESPONDA EL CO-ACTOR
co-ACTOR - ( ResponDER ) ! NO !,

I

ACTOR - ( PROPONER ) SI ME PRESTAS TU...YO TE PRES
TO Mf...
co-ACTOR - ( RESPONDER ) ! sf I,

i

ACTOR - TOMAR EL OBJETO QUE TIENE EL OTRO NINO Y -
DAR A CAMBIO EL SUYO.

TAREA,

DURANTE LA HORA DE JUEGO LIBRE EN EL PATIO A CA
DA UNO DE LOS NINOS PARTICIPANTES SE LES DI6 LA —-—-
n

DE AMBIAR OBJETOS. EL SUJETO QUE DEBA
SER EL BLANCO DEL CAMBIO SE ELIGIO AL AZAR DE ENTRE

" CONSIGNA

LOS NINOS QUE SE ENCONTRABAN EN EL PATIO.

Los COMPONENTES QUE SE ENTRENARON DURANTE ESTA
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SESION SON LOS SIGUIENTES:

n "

HABILIDAD “ PEDIR PERMISO “,

- COMPONENTE VERBAL: DIRIGIRSE A LA PERSONA,
- COMPONENTE NO-VERBAL: NO INTERRUMPIR,

- COMPONENTE NO-VERBAL: TONO DE VOZ,

- COMPONENTE NO-VERBAL: CONTACTO VISUAL.

n n

HABILIDAD NEGOCIAR .

- COMPONENTE VERBAL: DIRIGIRSE A LA PERSONA,
- COMPONENTE NO-VERBAL: CONTACTO VISUAL.

- COMPONENTE NO-VERBAL:TONO DE VOZ.

- COMPONENTE VERRAL: OBTENER UN ACUERDO,
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