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La falta de un marco tedrico-metodoldgico que explique el =--
comportamiento delictivo-inadecuado, da pauta a una necesidad crecien-
te de investigar, tendente no sblo a conocer el comportamiento del fe-
nomeno, sino a estructurar una metodologia que modifique tales patro--

nes de comportamiento.

De manera particular, el consumo excesivo de alcohol conside
rado éste como un comportamiento inadecuado en la medida de que sus --
"...consecuencias econdmicas, sociales, psicoldgicas, de salud, lega--
les, etc.; suelen afectar tanto a guién se involucra en el acto de be-
ber como a los que componen su entorno social inmediato y la creciente
depauperizacidn econdmica del bebedor y su familia (a raiz del gasto -
no presupuestado, de la pérdida sistemitica del emplec o del desempleo
crdnico) usualmente ya desgastada por otros factores socioecondmicos -
de fondo, acrecienta normalmente la dificultad de obtencién de los bie
nes y productos basicos de subsistencia familiar, acentuando con ello-
los ancestrales problemas de salud, escolaridad, vivienda, etc., defi-
nidos previamente por su cardcter de marginalidad socioecondmica. En -
otras palabras, el consumo excesivo de alcohol en estos éectores pobla
cionales, adquiere un caricter de problemitica agregada de grandes pro
porciones al contribuir al empobrecimiento general del nivel medio de
vida del afectado y su grupo familiar. Como consecuencia de todo esto-
podermos esperar a su vez, un distanciamiento cada vez mayor de ague--—-
lias practicas sociales y familiares compatibles cen la generacidn de
habilidades tendentes a proporcionar situaciones de comunicacidn inter
personal, afectividad, cooperacidn y otros repertorios crientados a —-

"fortalecer psicolégicamente" a la persona. Se completa el cindrome ge

neral del alcoholico con el riesgo permanente de gue es cbjeto, de en-
trar en conflicto reiterado con las instancias legales, al convertirse
sin proponerselo en un transgresor cronico de una serie de normas éti
co-sociales, cosa que lo enfrenta desfavorablemente con su grupo de --

pertenencia.”" (1)



Si conocemos y/o reconocemos que tales consecuencias (el pro
blema como tal) son en si nocivos para el desarrollo integral del indi
viduo y de su comunidad, es necesario plantear la importancia del desa
rrollo de una Psicologia Preventiva en el sentido de poder atacar al -
fendmeno antes de que 8ste se presente (nivel mis Sptimo de interven—-

cidén) o bién cuando se presenten indicios de &ste.

Cabe aclarar, que el inter&s para desarrollar una Psicologia
con cardcter preventivo no es nuevo, éste se ha presentado desde los -
aflos 40's con el Doctor Adolph Meyer. "Meyer estaba sumamente interesa
do por educar al pilblico en lo concerniente a la naturaleza de la en--
fermedad mental y a los trabajos del hospital mental. Mas afin, apoyd -
firmemente la idea de que el hospital deberia extender su actividad --
adentro de la comunidad, echando abajo las paredes levantadas entre la
Institucidn Mental y el piiblico en general. Habld también con entusias
mo de la 'terapia de convalecencia', una prictica comin por entonces -
en Europa, de preparar al paciente para salir a la comunidad y para ha
cer su reingreso a ella todo lo fluido posible. Al haklar ante un comi
té de hospital dedicado a la terapia de convalecencia, Meyer previd cb
mo dicha actividad llevaria en filtimo término a un enfoque preventivo-
de la perturbacién mental: '... siempre he tenido la impresidn de que-
el término terapia de convalecencia en el nombre de un comité de Este-
caricter limita el campo de interés por debajo de lo que resulta real-
mente. No es solamente la 'terapia de convalecencia' como fué@ estable-~
cida en Inglaterra, ec decir, unc o dos meses de atencifén a las perso-
nas que son dadas de alta y necesitan un lugar en alguna casa de hués-
pedes o algo de esa naturasleza, sinc que consiste en encontrarles ocu-
pacién a los pacientes que estin saliendo de la institucifn y tratando
de vivir de nuevo en la comunidad, y ayudarlos a hacer su reingreso a
la comunidad calmado y seguro.contra las recaidas. Alli tenemos el mo-
vimiento de la terapia de convalecencia convertido en el movimiento de

profilaxis; y gquienquiera gue se interesara alguna vez en la profila--



xXis de las recaidas no puede dejar de interesarse en la prevencidn de-
los primeros ataques, y de ahi que estan ustedes en un centrc de lo =--

que debemos esperar de este movimiento." (Z2)

Sin embargo, el desarroilo preventivo se ha visto limitado,-
ya gue el ofrecimiento que hacen los sistemas correctivos pesan mas s0
bre los preventivos. La mediata constatacidn de resultados, la inexis-
tencia de sistemas de evaluacidn adecuados, el rigor metodoldgico, el-
partir de una relacidn causal pre-establecida y la existencia objetiva
del problema son factores que han determinado la supremacia de los pro

gramas correctivos sobre los preventivos.

Roth (1984), sefiala que los factores gue han favorecido al -
tratamiento correctivo en desmedro de la accidn preventiva son: "..uno
que podriamos llamar de retroalimentacidn o de constatacidn de resulta
dos y que hace referencia a la relativa facilidad con la que se obtie-
nen resultados mds o menos concretos y a corto plazo al cébo de una in
tervencidn correctiva y que contrastan ampliamente con las metas a muy
largo plazo que caracterizan a los planes preventivos. La poca popula-
ridad de que gozan los programas preventivos, puede ser también una --
consecuencia de la inexistencia de sistemas de evaluacidn adecuados, -
capaces de proyectar, con la fiabilidad y sensibilidad necesarias, los
resultados del trabajo emprendido, con planes a largo alcance. Otro ad
versario de la actividad preventiva es el rigor metodolégico, el mismo
que parece menguar en trabajos cuyo disefic deberia preveer un control-
experimental de efectos a muy largo plazo, a la usanza de los estudios
longitudinales y de seguimiento. Los tratamientos correctivos parecen=
tener la ventaja sobre los preventivos en el hecho de que responden de
antemano a una relacidén causal preestablecida, localizada o por lo me-
nos supuesta, cuyos componentes se intentan aislar, reestructurar o ﬁi
nalmente desvincular entre si; o bién, esta relacién puede no existir-

y el objetivo es, en este caso, la implantacidén de dicho vinculo cau--



sal potencial que sélo es predicha con la ayuda de unc o mis supuestos
circunstanciales que pueden o no ser reales; se trabaja asi, con el --
finico objetivo de evitar la consumacién de la relacidn estimada. Un Gl
timo factor que seguramente se suma a los anteriores y que pone en des
ventaja al trabajo preventivo, tiene un caracter motivacional. Un pode
roso incentivo que mantiene el trabajo correctivo es la existencia ob-
jetiva de un problema cualgquiera, el mismo que funje como acicate para
la planeacidn de procedimientos de intervencidn. Por el contrario, ---
quién se inclina por el quehacer preventivo, carece del empuje normal-
que proviene de la urgente necesidad de resolver el problema actual, -
inmediato, prioritario, debidc a que, usualmente, éste no suele ser --
confrontado en el momento de su planificacidn. La programacidn del tra
‘bajc preventivo, obedece a causas diferentes, pero no por ello menos -
motivantes -que las que explican el trabajo correctivo-. Sin embargo,-
no seria acertado desligar del todo a la labor preventiva del problema
inmediato, puesto que en dltima instancia, es la ocurrencia potencial-

de éste lo gque se intenta prevenir." (3)

Y no es sdlo en el sentido prictico su limitacidn, sino que-
a nivel tedrico surge la controversia en cuanto a la conceptualizacidn
que de prevencidn se tiene, ya que mientras algunos investigadores ---
(Caplan, 1964; Sanford, 1965; Cit. en: Zax y Cowen, 1976) consideran -
que el nivel terciario entra dentro del campo preventivo, otros (Zax y
Cowen, 1976) consideran a éste dentro de los sistemas correctives pro-

piamente.

Caplan, 1964 (Cit. en Zax y Specter, 1979) considerd tres ni
veles preventivos: "El primero, llamado prevencidén primaria, pretende-
reducir la incidencia de las perturbaciones mentales de todos los ti--
pos en la comunidad. El segundo, denominado prevencidn secundaria, tie
ne por finalidad reducir la duracidén de las perturbaciones que ya se -

han presentado . Y el tercero, la prevencidn terciaria, busca reducir-



el perjuicio que pueda haber resultado de alguna perturbacidn mental -

manifiesta." (4)

En la prevencifn primaria "no se propone tratar los proble--
mas de un individuo especifico sino, en lugar de ello, reducir el ries
go de la perturbacidén mental para una poblacién iIntegra. Su meta, por-
ende es la de crear una situacidén de vida dptima para todos los miem--
bros de una poblacién de manera que sean capaces de adaptarse construc

tivamente a cualquier crisis que enfrenten.” (5)

En la prevencidn secundaria "... se intenta orientar la in--
tervencidn sdlo hacia aquellos individuos considerados como proclives-
o propensos a manifestar el problema" (6), su objetivo principal segiin
Sanford, 1965 (Cit. en Zax y Cowen, 1976) es detensr moderadamente los
desdrdenes agudos o prolongados. "La prevencidn secundaria también in-
tenta cortar la duracidn y disminuir el impacte y los efectos neédti——
vos después del desdrden (Cowen y Zax, 1967). Caplan (1964) enfatiza -
que esta aproximacidn busca reducir la tasa y prevalan01a de conoc;das
instancias de desdrden." (7) En general todos los autores concuerdan-
en que los principales instrumentos de la prevencidn secundaria son la

deteccidn temprana y el tratamiento temprano de la disfuncidn.

Finalmente, en la prevencidn terciaria se enfatiza que el --
punto central "... estd en el individuo gue ha sufride la perturbacitn
mental, ha sido tratado, y esta intentando readaptarse a la vida de la
comunidad. La mete es eliminar los efectos residuales de la enfermedad
mental y fortalecer al individuo para que pueda contribuir a la cali--
dad general de la vida en su comunidad. La rehabilitacidn del paciente
mental recuperado es, por consiguiente, la finalidad primaria de la --

prevencidn terciaria." (8)



Anhora bién, después de haber descrito de manera general, los
fundamentos de cada uno de los tipos de prevencidn, nos enfocaremos en
este momento a desglosar las caracteristicas de la prevencién primaria
en cuanto a la conceptualizacién que se hace de cdémo atacar a la per--

turbacidn.

Si hacemos referencia a esta {iltima es debido a que la consi
deramos el campo que menos se ha explotado y que potencialmente aporta
nuevas perspectivas en el campo de la investigacidn e intervencidn con

cardcter preventivo; no cbstante las limitaciones antes descritas.

Reiterando, la prevencidén de tipo primaria busca optimizar -
las condiciones de vida de tal forma que a el individuo se le otorgue-
mayor posibilidad para un desarrcllo fuera de cualguier perturbacidn,-
en este sentido ¢ cdmo optimizar condiciones ?, ubicandonos en ei te
rreno psicoldgico ¢ cémo adecuar las condiciones de tal forma que no -

se presente X perturbacién ?.

Al respecto "Caplan reconoce que para crear programas preven
tivos primarios optimamente eficaces seria de ayuda saber tanto como -
sea posible acerca de la etiologia de la perturbacidn mental. Esto es,
uno debe tener una idea bastante bien formada de cuales fuerzas ambien
tales lo predisponen a uno a los tipos particulares de perturbacidn vy
de cdmo se pueden manipular estas fuerzas para crear resistencias con-
tra tales perturbaciones. Sin embargo, Caplan cree que la prevencidn -
primaria es factible pese al hecho de que sabemos mucho menos de lo 62
timo acerca de la etiologia de la mayoria de las perturbaciones menta-
les. El sefiala ejemplos en la medicina de la salud piblica en los que-
muchos programas preventivos primarios exitosos fueron establecidos an
tes de que fuera extendida la etiologia de las enfermedades que previ-
nieron. Por ejemplo, la viruela fué prevenida por medio de la vacuna--

cidn, mucho antes de que las causas de la enfermedad fueran bien com--



prendidas. Del mismc modo, los mayores adelantos se hicieron en el con
trol de la enfermedad infecciosa en las ciudades, mucho antes del adve
nimiento de la teoria de los gérmenes y el descubrimiento de los agen-
tes microbianos. Caplan cree, pues, que unc puede confiar en el mejor-
conocimiento actual de los factores que parezcan estar asociados con -
la presencia o ausencia de una perturbacidn y erigir un programa basa-

do en ese conocimiento." (9)

Caplan también asume que dado nuestro conocimientc imperfec-
to de la etiologia de la perturbacién mental deben desarrollarse algu-
nas otras bases para dirigir las actividades preventivas primarias. El
considera que debe disefiarse un modelo conceptual para guiar los es---

fuerzos preventivos.

"El modelo conceptual de Caplan (1964) de prevencidn prima--
ria asume que para un desarrollo psicoldgico sano se requiere de ade--
cuados suministros fisicos, psicosociales y sociocculturales que sean -
otorgados continuamente. El1 considera que una persona a gquién le fal--
tan tales suministros es vulnerable al mal ajuste. Los sumiﬁistros £i-
sicos incluyen comida, albergue, y estimulacidén gdecuada. El término -
suministro psicosocial se refiere a cubrir las necesidades cognitivas,
afectivas y sociales de la persocna. Normalmente tales gratificaciones-
proceden de las interacciones con la gente cercana al individuo y de -
algunas instituciones sociales. Los suministros psicosociales signifi-
can satisfacciones claves en las necesidades psicoldgicas. El indivi--
duo obtiene sus suministros socioculturales de los valores'y costum---
bres de la sociedad. Diferentes prescripciones de los roles y de opor-
tunidades son dadas a aquellos de nacimiento acaudalado contra aque---
llos de nacimiento pobre. Estos pueden facilitar u obstaculizar el de-

sarrollo psicolégico.



Caplan opina que el primer objstivo de la prevencidn prima--
ria es asegurar todos los suministros fisicos, psicosociales y socio--
culturales adecuados. El ve en la accidn social y en la interpersonal-
las principales formas de obtener estaé finalidades. La accidn social-
implica realizar amplios cambios en la comunidad, en lo que ée refiere
a la politica social, la legislacidn, en dreas como la salud, la educa
cidn y el bienestar para asegurar que todos puedan tener estas tres —-

principales clases de suministros humanos.

Caplan usa el término interaccidn personal para describir ca
ra a cara los contactos entre especialistas de salud mental y los indi
viduos de pequefios grupos. Esta aproximacidn no es justificada en las-
bases del cambic que produce en la gente que no es contactada, sino --
por estos efectos ben&ficos en problemas comunitarios en general. La -
accidn interpersonal es dirigida a aquellos quienes tienen contactos -
extensivos con tales problemas, por ejemplo, los sacerdotes,.médicos ¥
personal escolar, ya que son los agentes que mis peticiones reciben de

ayuda interperscnal." (10)

Desafortunadamente no se cuenta con bastante informacidn ten
dente a especificar aquellos elementos metodoldgicos que orienten o --
formen un Paguete Tecnoldgico que describa: qué ensefiar para prevenir-
la incidencia del alcoholismo, cdmo ensefiar, cdmo evaluar o detectar -

cambios propios a la intervencidn, c¢émo mantener cambios, etc.
No obstante se cuenta con postulados que abren caminos a una
intervencidn que aiin con caricter aproximativo van en busca de respues

tas para constituir una Psicologia Preventiva.

El postulado general del cual se parte es el siguiente:



"La historia de interacciones del hombre con sa entorno fisi
co-social, permite comprender objetivamente su ccmportamiento actual;-
en otras palabras, pensamos que si el hombre abusa de las drogas, bebs
en exceso, incurre en conducta 'delictiva', etc., lo hace bajo la in--
fluencia directa o indirecta de ciertas condiciones ambientales mis o
menos precisas con las que interact@ia cotidianamente: condiciones fami
liares, laborales, edudacionales, interpersonales, etc. Creemos igual-
mente que problemas tales como el beber en exceso el alcohol puede co-
rrelacionarse de manera positiva con un marcado deterioro de cierto re
pertorio conductual que vino a dencminarse ‘habilidades sociales', con
sideradas habitualmente como fuente primaria de reforzamiento sccial.-
Por esta razdn, pensamos también que el beber puede llegar a consti--—-

tuirse en una suerte de 'acto de compensacidn' de tales carencias.

Suponemos por lo tanto, que el alcohdlico puede ser una per-
sona incapaz, dentro de ciertos limites, de relacionarse socialmente,-
de expresar clara y directamente sus sentimientos, de solucicnar pro--
blemas comunes y cotidianos, de tomar decisiones vitales para &l o su-
familia, de resistir a la persuacidn; que es incapaz de controlar su =
ambiente inmediato o de anteponerse a las situaciones adversas con ver
daderas probabilidades de éxito, etc. En otras palabras, el alcohdlico
puede ser una persona gue por causas circunstanciales no ha aprendido-
a vivir plena y satisfactoriamente. No debe entenderse de todo esto --
que el excesivo consumo de alcohol es causado por las deficiencias ang
tadas. No se debe olvidar la naturaleza multideterminada del alcoholis
mo, donde el factor econdmico juega, sin lugar a duda, el papel mis im

portante.™ (11)

El postulado del cual partimos es apoyado por todo el cuerpo
de investigaciones que alrededor de habilidades sociales se ha desarro
llado, en las que se ha encontrado que hay una relacién entre los nive

les del funcionamiento social de los nifios y su ajuste a largo término.
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Bellack y Hersen (1977) afirwan gue "la adquisicidn y mante-
nimiento de las habilidades sociales requeridas en diferentes niveles-
de desarrollo (Eiemplo, nifos, adolescentes, adultos jdvenes, adultcs,
etc.}, juegan papeles muy importantes en el buen estado psicoldgico --

del individuo. Cada nivel de desarrollo puede involucrar:

(1) Nifios haciendo amigos,

(2) Adolescentes aprendiendo a interactuar con miembros del-

sexo opuesto,
(3) Adultos jdvenes eligiendo al cdnyuge adecuado, y

{4) Adultos interactuando exitosamente con compafieros, supe-

riores y subordinados en el trabajo.

Cuando el desarrollo normal procede, estas habilidades son -
aprendidas a través de la instruccidn y por el modelamiento (imitaciédn)
de las conductas de otros. Sin embargo, algunos individuos no han =--.
aprendido algunas habilidades necesarias, debido a que su familia y me

dio interperscnal es deficiente.

Las deficiencias en habilidades sociales en cada uno de los-
niveles de desarrollo frecuentemente resultan en dificultades interper
sonales. Tales dificultades pueden observarse en la casa, la escuela,-
trabajo o durante actividades recreativas. Dependiendo del grado de de
ficiencia en las habilidades, el rechazo interpersonal puede ser menor
o puede resultar en aislamiento social, como es el casc de los pacien-
tes ezquizofrénicos crdnicos o los pacientes depresivos. Las deficien-
cias en habilidades se generan en los anos formativeos, no obstante ex-

hiben sus efectos negativos en la edad adulta." (12)

En las revisiones realizadas por Van Hasselt, Hersen y White

hill (1979), y por Gresham y Nagle (1980) encontraron que se ha asocia



11

do al aislamiento social de los nifcs con: una tasa desproporcionalmen
te alta de delincuencia juvenil (Roff, Sell y Golden, 1972), kajo ren-
dimiento escolar (Ullman, 1957; Gronlund y Anderson, 1963), conducta -
nociva de los militares (Roff, 1961), problemas de salud mental (Cowen
y cols. 1973), desercidén escolar (Ullman, 1957), demora del desarrollo
cognitive y ejecucidn académica (Cartledge y Milburn, 1978; Strain, =--

Cooke y Apolloni, 1976) y disturbios emocionales {Morgan, 1977).

Kagan y Moss, 1962 (Cit. en Bornstein y cols. 1977) concluye
ron gque "la retirada pasiva de las situaciones angustiosas, la depen--
dencia familiar, la tranguilidad ante la ira, ia dedicacidn excesiva a
las actividades del dominio intelectual, la ansiedad en la interaccidn
social, la identificacidn con el papel del propio sexo y el patrdn de-
conducta sexual en adultos, fuercon aspectos relacionados con conductas

andlogas durante los afios de la escuela preescolar."™ (1i3)

Cowen, Pederson, Babigia, Izzo y Trost, 1973; Robins, 1966;-
Roff, 1961; Roff, Sells y Golden, 1972 (Cit. por Beverly y cols. 1982)
sugirieron que "las relaciones deficientes en los ninos conducen a con

secuencias patoldgicas y mal adaptativas en adolescentes y adultos” (14)

Morrison y Bellack (1981), reportaron que se ha correlaciona
do las deficiencias de habilidades sociales con diferentes formas de -
psicopatologia, incluyendo alcoholismo (Marlatt, Kosturn y Lang, 1975),
desviacidn sexual (Abel, 1976), fracaso hetexosocial (Curran, 1977), -

. furor explosivo e hiperagresidn (Foy, Eisler y Pinkston, 1975), depre-

8idn (Lewinsohn, 1975) y ezquizofrenia (Bellack, Hersen y Turner, 1976)

Zigler y sus colegas (Cit. en Bornstein y cols. 1977) rela--
cionaron el desdrden psiquidtrico con la competencia social (Levine vy
Zigler, 1973; Phillips y Zigler, 1961, 1964; Zigler y Levine, 1973; --
Zigler y Phillips, 1960, 1961, 1962). Bornstein y cols. sefialan que 'en
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estos estudios se sugiere gua el loaro de los pacientes psiguiftricos-
despugs de haber estado en el hospital esta directamente relacionado -
corn su nivel pre-malsano de competencia o habilidad social". (15) =
Argyle y Kendon, 1967 (Cit. por Boranstein y cols; 1977) presentaron da
tos en donde relacionaron el desorden psiguidtrico con el nivel de ha-

bilidad social.

Finalmente, las evidencias encontradas a través de estudios-
retrospectivos del comportamiento de los adultos, indican que los indi
viduos adultes identificades con problemas de salud mental tal como la
ezquizofrenia, fueron caracterizados como retirados socialmente duran-

te la infancia (Asher, Markell y Hymel, 1981).

+ Estos hallazgos destacan la importancia de estructurar Técni
cas Conductuales que se dirijan a la adquisicidn de repertorios pro-so
ciales que auxilien a los sujetos a relacionarse socialmente solucio--

nando sus problemas cotidianos de manera efectiva.

Algunas de las Técnicas Conductuales que se han empleado con
marcada efectividad en la adquisicidn de habilidades sociales, son con _

' sideradas en los siguientes estudios:

Hersen, Eisler y Miller, 1974; Matson y Stephens, 1978; Mat-
son y Zeiss, 1978 (Cit. en: Matson y cols., 1980) emplearon un paquete
de entrenamiento {(Instrucciones, Modelamiento, Juego de Roles, Informe
cién Retroalimentaria y Reforzamiento Social) para implementar habili-
dades sociales en pacientes psiquiftricos, reportando resultados muy -
claros de la efectividad del entrenamiento en el establecimiento de ha

bilidades sociales.

La Greca y Santagrassi (1980), reportaron evidencias empiri-

cas en cuanto a la efectividad de las técnicas de Modelamiento, Entre-
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namiento, Ensayo Conductual y Retroalimentacién en el entrenamiento de

habilidades sociales en ninos y aduitos.

Diversos estudios (O'Conno¥, 1969, 1972; Evers y Schwartz, -
1973; Keller y Carlson, 1974; Cit., en: Van Hasselt, Hersen, Whitehill
y Bellack, 1979; Gresham y Nagle, 1980; Bandura, Grusec y Menlow, 1967
?andura y Houston, 1961; Bandura, Ross y Ross, 1963; Cit. en: Borns---
tein, Bellack y Hersen, 1977) que examinarcn los efectos del Modela---
miento en la conducta social de:preescolares caracterizados con defi--
ciencias en habilidades sociales, confirman la efectividad de esta téc
nica en la modificacién del comportamiento social inadecuado de los ni

HOS,

Gutride, Goldstein y Hunter, 1973 (Cit. en: Fergurson y Bir-
chler, 1978) apoyan la efectividad de la Terapia de Aprendizaje Estruc
turade cuyos componentes son: Modelamientc, Juego de Rcles y Reforza--

miento Social; en el entrenamiento asertivo de pacientes psiquiitricos.

Bornstein, Bellack y Hersen (1977) revisaron una gran canti-
dad de estudios involucrados en la implementacidn de habilidades socia
les para determinar los componentes mas activos en las terapias de en-
trenamiento asertivo. Concluyendo que los ingredientes mis activos en-
el entrenamiento de habilidades sociales para conducir un cambio con--
ductual incluyen: Instruccidn, entrenamiento, retroalimentacidn, ensa-
yo conductual y modelamiento. Estos autores confirmaron la eficacia --
del Paguete de Entrenamiento de habilidades sociales (instrucciones, -
retroalimentacidn, ensayo conductual y modelamiento) en el entrenamien

to de conducta asertiva en nifos.

Goldstein durante los afios 70's realizd algunas investigacio
nes con el propdsito de determinar los componentes para un paquete -—-

efectivo de entrenamiento asertivo. El compard cuatro técnicas de reco



nocida efectividad: E1 Mcdelamiento, Juego de Roles, Reforzamiento So-

cial y Entrenamientc para la Transferencia, reportando que:

1} El Modelamiento por si gplo no es suficiente para generar
efactos de largo alcance, ya gue la respuesta adquirida o facilitada -
oy
a través del Modelamiento requiere de prictica adicional para lograr -

tales efectos,

2) Que ain cuando el Juego de Roles o Practica de Comporta--
miento complete el aprendizaje observacional, no constituye por si mis
mo la solucifn para la generacidn de repertorios sociales, ni tampoco-

provee las bases para un cambio permanente del comportamiento,

3) Que si bién es cierto que el reforzamiento social (retxqg
limentacidn) por si mismo di mayor probabilidad de que se produzca el-
cambio conductual esperado que el Modelamiento o Juego de Roles solos,
también es cierto que el Modelamiento proporciona las correcciones per
tinentes y el Juego de Roles proporciona una frecuencia minima de ini-<

cio de las conductas a ser reforzadas, y

4) Que el Entrenamiento para la Transferencia por ser un pro
cedimiento que subraya la necesidad de que la conducta aprendida sea -
practicada en el contexto social, aumenta la probabilidad de ser refor
zada y por ende, de mantenerse indefinidamente en el ambito que le co-

rresponde.

tE?bido a estos hallazgos, Goldstein (1976) conjuntd estas --
cuatro técnicas como un Paquete efectivo para la adquisicidn de habili

dades sociales el cual denomind "Aprendizaje Estructurado".

En suma, consideramos al Aprendizaje Estructurado como el --

instrumentc de entrenamiento m3s adecuado para la adquisicidn de reper

14
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torios pro-sociales, ya gue:

Irl) Es la Conjuncién Sistematizada de cuatro técnicas de reco
nocida efectividad para el cambio conductual: El1 Modelamiento, El Jue-
go de Roles (Ensayo Conductual), La Retroalimentacién (Reforzamiento -
Social) y el Entrenamiento para la Transferencia (Goldstein y cols., -

1976) .

"El Modelamiento supone la exposicidn de los sujetos a una o
mis situaciones reales o simb8licas, demostrativas de los patrones con
ductuales que deberan ser adoptados por (o facilitados en) el especta-
dor. La exposicidn a modelos incluye también la exposicidn a otros ---
eventos contingenciales que suelen afectar al observador; en otras pa-
labras, ademis de presentarse la conducta meta y sus caracteristicas -
topogrdficas, explicita ademis su relacidn con eventos situacionales -
concretos. El Juego de Roles -el sequndo componente del paguete- a --
través del ejercicio sistemdtico de lo que se observd en la situacidn-
de Modelamiento, dinamiza un proceso mayormente pasivo hasta este mo--
mento.’ La tercera instancia, el Reforzamiento Social o Retroalimenta--
cidn, por su naturaleza no arbitraria constituye un sistema natural de
mantenimiento conductual de gran alcance y potencial.'%sta triada se -
complementa con un procedimiento adicional: E1 Entrenamiento para la -
Transferencia. Este {iltimo garantiza el ejercicio de la habilidad en--
trenada, en situaciones diferentes a las que sirvieron de marco al en-
trenamiento y favorece con ellc su mantenimiento indefinido en los am-

bitos naturales que la reguieren." (16) ’bxiste una variedad de proce-
dimientos utilizados para facilitar la generalizacidn de las conductas
recientemente aprendidas en el ambiente de entrenamiento a las situa--
ciones de la vida diaria. La asignacidén de tareas, el uso de utileria-
real o imaginaria, para hacer el juego de Roles mis real y la repeti--
cidn del juego de roles en escenas que han sido aprendidas (sobre- --

aprendizaje), son algunos de los procedimientos facilitadores de la -«
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transferencia.”™ (17)
2)"Es de ficil implementacidn y de bajc costo,

3) Beneficia en gran medida a poblaciones sin patologia apa-

rente, y

4) Puede aplicarse con excelentes probabilidades de &xito en

escenarios no convenciocnales.” (18)

Dade que el Paquete Tecnoldgico debe estar conformado por --
Técnicas eficientes en el entrenamiento de habilidades sociales a dife
rentes sectores poblacionales, consideramos importante trabajar comn ni
fos preescolares, ya que no hay un cuerpo de investigacidén que susten-
te un Programa de Entrenamiento de habilidades sociales para dicha po-

blacidn, que sea lo suficientemente valido.

Otro factor importante para la realizacidn de esta investiga
cidn, es la falta de un programa especifico para desarrollar en el ni-
no preescolar un repertorio de habilidades sociales como parte de su =-
desarrollo integral*, ya que consideramos que la etapa infantil es fun
damental para la formacién de todo individuo, en la cual la adquisi---
¢idn de un repertorio conductual bdsico es caracteristico. O'Connor, -
1969 (Cit. en: Bornstein y cols., 1977), sefiala que "un nifio quién es-
ta deficiente en habilidades sociales puede estar seriamente incapaci-
tado para adquirir muchos de los repertorics conductuales complejos ne

cesarios para un funcionamiento social efectiveo... tales experiencias-

*Basamos esta afirmacidn por la revisidn de los Cuadernos/SEP, Progra-
ma de Educacidn Preescolar: Libro 1, Planificacidn General del Progra
ma; Libro 2, Planificacidn por Unidades; y Libro 3, Apoyos Metod01égz
cos (198l1); y por las respuestas de algunas educadoras al inventario
realizado para la seleccién de habilidades -mencionado posteriormen-
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negativas pueden reforzar las respuestas de evitacidn interpersonal, =
las cuales, impiden el desarrollo de competencia que es mediada social

mente."” (19)

Roff, Sells y Golden, 1972 (Cit. en: La Greca, Santagrassi,-
1980) afirman que "un factor significante que contribuye en el ajueste
psicosocial del nifio, es la cualidad de la relacidn de éste con sus --
compafieros". (20} Hartup, 1970; Hetherington y Parke, 1975 (Cit. por:
La Greca y Santagrassi, 1980) sefalaron que "las relaciones con compa-
fieros pueden ser particularmente influyentes durante loé anos de escue
la media elemental cuando el nific dedica una gran porcién de tiempo en

la escuela y en el juego a interactuar con otros de edad similar" (21)

Por otra parte, Cohen y fhillips (1981) afirman que "la ad--~
quisicién de habilidades sociales juega un papel principal en el desa-
rrollo de relaciones satisfactorias de parejas, las cuales tienen im--
plicaciones en torno al ajuste de los individuos a largo plazo. E1 ---
efecto de una deficiente relacidn de pareja, que es presumiblemente un
eslabfn de las habilidades sociales deficientes, se asocia con desdrde
nes de salud mental (Cowen y cols. 1973; Kohn y Clausen, 1955), con de
lincuencia (Roff, Sells y Golden, 1972), con una baja ejecucidn de los
militares (Roff, 1961) asi como un ajuste escolar deficiente (Asher, -

Oden y Gottman, 1976)." (22)

En las revisiones realizadas por Cohen y Phillips (1981) re-
portan que se ha encontrado que "la ejecucidn académica deficiente --
(Buswell, 1953}, el desarrolloc conductual inadecuado (Whitman, Mercu--

rio y Caponozio, 1970), la evitacidn social como un significado de re-

te- en donde revelaron gue este tipo de repertorioc no es posible en -
el nifio de 5 afios de edad, ya que la etapa de maduracifn "egocéntri--
ca" no se lo permite.



duccidn de ansiedad a través del juego solitario y la menor relacidn -
entre las parejas (O'Connor, 1972) han sido implicados como resultados

de irresponsabilidad social." (23)

En oposicidén a lo anterior, las revisiones realizadas por --
Van Hasselt y cols. (1979) sefialan que "los estdndares sociales altos-
en los nifios se han relacicnado con ejecuciones académicas superiores-
(Laughlin, 1954; Numan, 1965, 1968; Northway, 1944; Porterfield y Sch-
lichting, 1961) y con un mejor ajuste interpersonal (Barclay, 1966; --

Brown, 1954; Guinouard y Rychlak, 1962; Younger y Cooper, 1944)." (24)

Ahora bién, afin cuando se denota la necesidad de este tipo -
de investigacidn, es poco lo que se ha hecho y son muchos los proble--

mas conceptuales, metodoldgicos y evaluativos que hay que salvar.

Algunos de los problemas con los cuales nos encontramos, aso
ciados con la evaluacidn de habilidades sociales que interfieren con -

la obtencidn de medidas vilidas y confiables son:

18

I. La falta de acuerdc en los criterios de seleccidn de habi -

lidades sociales en nifios preescolares.

I.a) Hay grandes variaciones entre personas y grupos acerca-
de qué es considerado como conducta social aceptable en lo que se re--
fiere a los nifios. Tal falta de acuerdo crea problemas en establecer -
criterics para determinar cuando puede ser ensenada una conducta o pa-

ra definir criterios de conocimientoc para ensenar una nueva conducta.

Cartledge y Milburn (1980) sehalan que "hay muchas opiniones
en diferentes partes de la sociedad, entre grupos de profesionales, --
igualmente con familias y ciertamente sobre el tiempo, acerca de cémo-

puede actuar el nifio. Por ejemplo, mds que ser 'visto y no ser escuha-
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do' como en dias de antafio, a los nifios de ahora se les ensefia la aser
tividad, medida en términos de sonoridad al hablar, contacto visual, -
duracidn al hablar y habilidad para hacer preguntas. En otra parte, en
la evaluacién de habilidades sociales un grupo de maestros considera--
ron importante para el éxito en sus clases las habilidades concernien-
tes con &rden, conducta cooperativa, aceptacidén de consecuencias, se--
quimiento de reglas y direcciones, evitacidén de conflictos y conductas
bdsicas de autco-ayuda. Ellos valoraron relativamente menos las habili-
dades involucradas con la iniciacidén del contacto con otros, las habi-
lidades de saludo y conversacién, ser asertivos en relaciones interper

sonales y ayudar a otros." (25)

Asimismo, Cartledge y Milburn sefialan que "el contexto cultu
ral de conductas sociales es otra consideracidén importante para la se-
leccibn de habilidades sociales a ensefiar en un nifio dado. Numerosos -
ejemplos existen de diferencias culturales: la gente de diferentes cul
turas permanecen a diferente distancia uno del otro; los nifios en algg
nos grupos culturales son ensefiados a dar la espalda mis que ocuparse-

en alguna alternativa para la contra-agresién." (26)

Triandis (1981) 43 un ejemplo de estas diferencias cultura--
les contrastando el contacto y no contacto social. "En culturas de con
tacto, la gente tiende a tocarse unos a otros frecuentemente, mirarse-
a lcs ojos, pararse a poca distancia de los demds, orientar sus cuer--
pos en forma paralela cuando conversan, y usar voz alta en sus interac
ciocnes sociales. En culturas de no contacto, la gente rara vez se toca
no se miran a los ojos, se mantienen a distancia, y orientan sus cuer-
pos en angulc recto, o a un &ngulo alin mayor. La distribucidn geografi
ca de las culturas de contacto estd alrededor del Mediterrineo y termi
na en la India y los Alpes. Los latinos son bisicamente una cultura Me

diterrdnea y por lo tanto siguen este patrén de contacto". (27)
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1.b) Muchas conductas son especificas de situaciones, confor
me a ello, un nifio puede manifestar una conducta en una situacidn pero
no en otra. Comb y Slaby, 1977 (Cit. por Van Hasselt y cols., 1979) su
gieren que "las habilidades sociales son especificas de una situacidn.
Raramente, las conductas interpersonales son apropiadas a través de to
das las situaciones. Las normas sociales varian y son determinadas por

factores situacicnales y culturales". (28)

I.c) Otro factor importante a considerar para establecer cri
terios es el nivel de desarrollo, ya que el repertorio de un nifio pre-
escolar es diferente al de unc de ensefianza primaria. Un ejemplo de --
ello lo encontramos citado por Cartledge y Milburn (1980), en donde --
nos dicen gque "un eé%udiante de secundaria puede ser considerado con -
buenas habilidades de saludo si €l: (1) establece contacto visual, (2)
sonrie, (3) dice ihola!, (4) proporciona su nombre, (5) pregunta y di-
ce el nombre de otra persona; y (6) extiende su mano y estrecha las ma
nos. Mientras gue un nific preescolar podria ser considerado por tener-
adecuadas habilidades de saludo con las primeras tres o cuatro conduc-
tas." (29)

La Greca y Mesiboy, in press (Cit. en: La Greca y Santagra--
ssi, 1981) sefialan gue"los nifios preescolares y de escuela elemental -
difieren en la complejidad de sus habilidades de conversacién y en el
grado con el cual inician interaccicnes sociales exteriores a la situa

cién inmediata a la escuela." (30)

1.d) Hay poca evidencia empirica que apoye un procedimiento-
de seleccidn de sujetos que busque determinar si en el repertorio con-
ductual de cada nifo se menifiestan las habilidades que son objetivo a
entrenar, ya que los reportes de estudios del entrenamiento de habili-
dades sociales en nifiocs (generalmente de edades mayores de 6 afios) ba-

sicamente se han centrado, en lo que ha seleccidn de sujetos se refie-



re, en identificar ya sea a los nifios populares y no populares (Beck,-
Forenhand, Neeper y Hass, 1982), aislados y rechazados (La Greca y --
Santagrassi, 1980), timidos, agresivos y no asertivos (Bruch, 1981) co

mo expresiones del mal ajuste social.

Por otro lado, el método de promedio de interaccidn que em--
plea como criterioc de evaluacidn la variable de promedio total de inte
raccidén del nifio con su compafiero, ejemplifica esta problemdtica, ya -
que en este método se observa la conducta interactiva del nifio a tra--
vés de un sistema de observacidn con muestreo del tiempo, los nifios cu
ya interaccién cae en un promedio bajo son clasificados como retirados
y seleccionados para la intervencidn. Asher y cols. (1981) sefialan: --
"es importante notar que las medidas observacionales usadas en estos -
estudios es un promedioc total de interaccidn mls que medidas cualitati
vas de componentes de interaccidn. De este modo, se enfatiza en el -—-
tiempo en que el nific interactia mds qgue en la cualidad de su-comportg
miento: ser cooperativos, amigables o reforzar positivamente a sus com

pafieros."” (31)

I.e) La amplitud de taxonomias de habilidades sociales que -
se han propuesto nos dan poco apoyo empirico para considerar los compo
nentes mis relevantes de las habilidades sociales en lo que ha preesco

lares se refiere. La siguiente lista ejemplifica a &stas:

Readon y cols., 1978 (Cit. en: Van Hasselt y cols., 1979) ~la
tencia de respuesta, duracidn de respuestas, nimero de palabras, afec-

to apropiado, conducta positiva espontanea.

Rinn y Markle, in press (Cit. en: Van Hasselt y cols. 1979)-
habilidades auto-expresivas (expresién de sentimientos, expresidn de -
opinidn, aceptacién de cumplidos), habilidades de expresidn de elogios

(estar de acuerdo con las opiniones de otros, elogiarlos), habilidades

21
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asertivas (hacer peticiones, estar en desacuerdo con la opinidn de --
otros, negarse a peticiones no razonables) y habilidades de comunica--

cidén (conversacidn, solucidn de problemas interpersonales).

Keller y Carlson, 1974; Charlesworth y Hartup, 1977; Hartup-
y Coates, 1967; Hartup, Glazer y Charlesworth, 1967 (Cit. en Van Ha---
sselt y cols., 1979) - habilidades para dispensar reforzadores (dar vy

recibir reforzamiento social positivo).

Gottman y cols., 1975 (Cit. en Van Hasselt y cols., 1979} -
comunicacién referencial, habilidad para asumir la perspectiva del es-—
cucha, dar y recibir interacciones positivas por parejas, conocer como

hacer amigos.

Igard, 1971 (Cit. en Van Hasselt y cols., 1979) - Habilida--

des de cognicién social (discriminar y rotular emociones ).

Asher y Parke, 1975; Glucksberg y Krauss, 1967 (Cit. en: Van
Hasselt y cols., 1979) = habilidad de cognicién social {comunicarse --

adecuada y efectivamente con otra(s) persocna(s).

Piaget e Inhelder, 1956 (Cit. en Van Hasselt y cols., 1979)-
habilidad de cognicidn social (tomar el rol del otro en una tarea per-

ceptual) .

Feffer, 1959 (Cit. en: Van Hasselt y cols. 1979) - habilidad

de cognicidn social (considerar su punto de vista y el de otros).

Van Hasselt y cols. (1979) - contacto ojo a ojo, sonrisas, -
duracidn de la respuesta, niimero de palabras, latencia de respuestas,-—
afecto, razdn de los disturbios del habla y duracién, gesticulaciones,

complacencia, peticiones de nuevas conductas, observacidn de afecto, -
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conducta positiva espontdnea y apreciacidn.

Rinn y cols., 1978 (Cit. en Van Hasselt y cols., 1979) - afec

to, contacto de ojos, audibilidad y latencia de respuesta.

Charlesworth y Hartup, 1967 (Cit. en Van Hasselt y cols., ---
1979) - imitacidén, sonreir y/o reir, dar cbjetos tangibles, verbaliza--

ciones de afecto y contacto fisico demostrando afecto.

Berverly y Kenneth (1982) - iniciar una nueva amistad y re—-

solver un conflicto.

Forehand, Neeper y Hass (1982) - Nimero de palabras, duracién
de respuesta, volumen al hablar, entonacién de voz, afecto, contacto -
visual, disturbios al hablar, sonrisas, peticicnes, acuerdos, desacuer
dos, auto-aseveraciones, iniciaciones y mantenimiento de conversacién,

cumplidos, conducta de ayuda verbal y fisica.

Serber, 1972 (Cit. en: Van Hasselt y cols., 1979) - volumen-
de voz, fluidez de las palabras, contacto ocular, expresidn facial, ex

presidn corporal, distancia de la persona con la gue esta interactuan-

do.

Eisler, Miller y Hersen, 1973 (Cit. en Van Hasselt y cols. -
1979) - duracién de la mirada, latencia de réspuesta, fluidez del ha--
bla,frecuencia de sonrisas, Qurqgién de la contestacidn, volumen de --

voz, contenido de condecendencia, peticiones y afecto.
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de las estrategias de evaluacidn de habilidades sociales en nifios pre-

escolares.

Las estrategias de evaluacidn de habilidades sociales que se

han empleado con nifios preescolares segiin Cartledge y Milburn (1980) -

s50n:

ESCALAS E INVENTARLOS.

Estas pertenecen a la clase de "medidas de clasificacidén" --
gue pueden ser dadas por los individuos cercanos al nific -tal como fa-
miliares, maestros, compahero o trabajadores de salud mental- o por el
mismo nifio indicando la presencia o ausencia de cierto repertorio con-

ductual del mismo.

La clasificacidn gue los autores hacen de estos instrumentos

es:

a) Lista de confrontacidn de conductas.
b) Escalas construidas por los examinadores.
c) Técnicas Sociométricas.

d) Auto-reporte.

La lista de confrontacidn se ha empleado de manera extensiva
para evaluar el comportamiento del nifio; particularmente por los adul-
tos cercanos a él. Se plantea gue alin cuando en el pasado tales clasi-
ficaciones se han considerado de limitada validez, hay evidencia que -

sugiere gue las clasificaciones hechas por los profesores son benéfi--
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cas en la seleccidn de ninos incompetentes socialmente (Greenwood, ---
Walker y Hops, 1977; Cit. por Cartledge y Milburn,1980). Los autcres =
sefialan gue esto es especialmente cierto para los nifios extremadamente

deficientes.

Las ventajas de este instrumento son:

a) Son faciles de administrar y ficiles para analizar;

b) Es posible emplear el mismo instrumento para obtener res-

puestas de diferentes informantes scobre el mismo nifo,

¢) La comparacidn de miltiples respuestas auxilia en la iden
tificacidén de por lo mencs conductas sobresalientes para aplicarse y -

de alglin conocimiento de cdmo se comporta el nifio en varios ambientes.

Muchas listas de confrontacién se han estandarizado y se em-
plean con poblaciones especiales. Ejemplcs de estas son: la lista de -
confrontacidn de problemas conductuales de Quay-Peterson, la lista de-
confrontacidén para la identificacidén de problemas conductuales de Wal-
ker, la escala de conducta adaptativa para adultos y la versidn para -
nifios. Como ejemplo de esta {iltima, las clases de conducta coﬁsidera—-
das en la seccidn de responsabilidad personal v socializacidn incluye:
desarrollo moral, consideracidn a otros, conocimiento de otros e inte-
raccién personal. Algunos reactivos para la sub-irea de consideracién-
a otros son: dusualmente trata de auxiliar a otros nifios para hacer --
bien sus cosas?, ¢se disculpa o hace por remediar la situacidn cuando-

ha sido poco amable?.

Las escalas construidas per los examinadores son desarrolla-
das por estos mismos, va gue se emplean cuando de manera particular se
estd interesado en aspectos espacificos de las habilidades interperso-

nales de los nifos, como es el caso de la habilidad para participar -
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en un proyecto de grupo con un compafiero, ocuparse en una conversacidn
con un adulto, mostrar una actitud positiva hacia otros, etc. Cuando -
éste es el caso, el examinador esta interesado en identificar las res-
puestas especificas que constituyen la conducta general y determinar -
la presencia de aquellas respuestas en el repertorio conductual de los
nifios. Un ejemplo de este tipo de instrumento es dado por Meyer, 1972-
(Cit. en Cartledge y Milburn, 1980) quién desarrolld objetivos cbserva
bles para metas no cbservables. Es decir, en el caso de "demostrar ac-
titud positiva hacia los compafieros", €l determinaba antes las conduc-
tas especificas que los nifios exhiben y que son indicativas de actitud
positiva hacia compafleros. Tales respuestas fueron: sonreir al compaifie
ro, dar cumplidos, participar en juegos con compafieros, realizar afir-
maciones positivas acerca de sus compaferos y ayudar a sus companercs-—
cuando lo seclicitaran. Finalmente se cuenta con una lista de conductas
observables que puede emplearse como una lista de confrontacién. Esta.
a diferencia de las escalas estandarizadas, se enfoca en evaluar la ha
biljdad del nific para ejecutar una habilidad particular mis que compa-

rar al nino con sus compafieros.

Las ventajas de este tipo de lista de confrontacién son:

a) son rapidas de administrar,

b) son ficiles de administrar,

c) se puede hacer la seleccidn tanto para adultos como para-
nifios,

d) ctorgan la posibilidad de dar un perfil del repertoric --

conductual.

Y sus limitaciones:

La subjetividad de quién responde la lista puede producir ma
yor informaci®n scbre cbmo se percibe al nifio, que como es &l verdade-

ramente.
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Los procedimientos sociom@tricos comunmente se emplean para-—
obtener clasificaciones realizadas por los compafieros. En estudios con
nifios estos procedimientos se han aplicado dentro del salén de clase -
para identificar grupos compatibles con el objeto de facilitar el ---
aprendizaje. Recientemente, se ha reconccido a las medidas sociométri-
cas como un instrumento efectivo para identificar y predecir el mal --

ajuste social en nifios y adolescentes.

Ejemplos del emplec de este método son: a) identificar a los
ninos que experimentan altos niveles de rechazo por su(s) compafierc(s)
y b) para identificar el grado de disgusto o agrado de los cendiscipu-

lcs.

En las evaluaciones scciométricas, generalmente se requiere-
que el nifio califique a su(s) compafiero(s) de acuerde al grado de acep
tacidén y no aceptacidn; para ello se establecen dos tipos de respuesta,
la respuesta positiva que determina aceptacidn, por ejemplo iquién de
ellos te agrada mi3s? y la respuesta.negativa que determina no acepta--
cién, por ejemplo équién de ellos te gusta menos?; a través de estos -
dos polos de respuesta se puede determinar también a los nifios que son

ignorados.

Ejemplo de lo anterior es el estudio de Mocore y Undegraff, -
1964 (Cit. por Cartledge y Milburn, 1980) quienes desarrollaron un pro
cedimiento de clasificacidn de parejas con nifios de la escuela de par-
vulos, cuya edad fluctuaba entre los 3 y 5 anos. En este estudio se --
llevaron a cabo entrevistas individuales en donde a cada nifio se le --
presentaba un tablero con las fotografias de los nifios del grupo. El -
investigador auxiliaba al nifo para identificar cada fotografia, inme-
diatamente se le pedia que sefialard a los compafieros que mds preferia,
después de cuatro elecciones, se le indicaba que sefialard a los compa-

fleros que mds le disgustaban considerando cuatro elecciones. Posterior
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mente el investigador le sefialaba las fotografias gque no habia selec--

cionado y le pregquntaba si le gustaba o disgustaba cada nifio.

Las técnicas sociométricas se pueden aplicar de varias for--
mas, Cartledge y Milburn sefialan cuatro consideraciones a tomarse en -
cuenta cuando el empleo de este instrumento se dirija a nihos pequefios,

tales son:

1) Cuardo las clasificaciones sociométricas se obtienen a ~--
través de entrevistas individuales, se debe de asegurar gque el nifio --
entienda las instrucciones y las respuestas apropiadamente.

2) En la etapa infantil generalmente se di la preferencia --
por los compaheros del mismo sexo. Por tal razdn las selecciones pue--
den estar basadas por el sexo mis que por razones de la personalidad.-
La técnica que se sugiere para corregir esta ocurrencia es la evalua--—
cidn dada solamente de acuerdo alhsexo, es decir, que los nifhos clasi-
fiquen solamente a los nifios; y las nifias a las nifias.

3) Para contrarestar la tendencia de los nifios de basar sus-
clasificaciones por una experiengia negativa reciente con sus compaifie-
ros, se recomienda que el procedimiento se administre dos o mas veces-
en una semana para efectos de obtener resultados adecuados.

4) Aln cuando las clasificaciones positivas son las mis pre-
feridas y confiables, se recomienda tomar en cuenta las clasificacio-=-
nes negativas para poder discriminar correctamente entre los ninos re-

chazados y los ninos inadvertidos.

El autoreporte es otro instrumento de clasificacién o elec--
cidn, en el cudl el nifioc evalua su propia competencia social usando va
rias escalas e inventarios. Con este instrumento se pueden comparar --
las respuestas de los nifios para ver las discrepancias entre sus auto-
percepciones y las evaluaciones que otros hacen de su comportamiento,-

asi como para identificar dreas criticas de instruccién basadas en la-



mala percepcidn que el nifio hace de su propia conducta y para determi-
nar los cambios en las auto-afirmaciones durante pre y post tratamien-

to.

Se han designado una clase de medidas de auto-reporte para -
evaluar conductas observables, una de estas la constituye las escalas-
de asertividad. Ejemplos de estas son: escala de conducta asertiva pa-
ra nifios (CABS), un instrumentc de eleccidn mliltiple papel y lapiz que
mide respuestas especificas reflejando categorias de respuesta ccmo --

son: establecer una conversacidn, hacer peticiones vy cumplidos.

En la aplicacidn se requiere que el nific elija una de cinco-
elecciones posibles en cada reactivo, indicando como considera que po-

dria responder en esa situacidn.

Otra escala asertiva desarrollada para adultos y adaptada pa
ra ninos, es la escala de asertividad de Rathus, la cual constituye 38
afirmaciones para las cuales el nifio tiene que contestar si esta de --
acuerdo o en desacuerdo. Un ejemplo de dos reactivos son: - a mi me --
gusta quejarme cuando no estoy satisfecho -, - a mi me gusta argumen--

tar. -;

Las escalas de autoreporte que proceden con auto-conceptos-
intentan medir las impresicnes de los nifios en términos de sus senti--

mientos de auto-valor, nobleza, aceptacidn, &xitos, etc.

OBSERVACION DE LA EJECUCION.

La clasificacidn que los autores hacen de este instrumento,-

es:

a) Evaluacidn en el medio ambiente natural.
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b) Situacidn de ambiente estructurado.
¢) La entrevista como una situacidén de evaluacidn.

d) Productos permanentes.

Una forma de evaluar la ejecucidén de conducta social de los-

ninos, es observar al nifio y ver lo que hace en su medio circundante.

Debido a las diferencias de conducta en diferentes situacio-
nes, se hace necesario reunir datos de observacidn de varias persocnas-—
guienes ven al nifio en diferentes contextos. Para ello existen varios-
métodos de cémputo y de documentacidn de conductas. Uno de ellos es la
descripcidn escrita en forma de diarios o narraciones llamados "regis-
tros continuos". Bijou, Peterson y Ault, 1968 (Cit. por Cartledge y --
Milburn, 1980) sugieren un formato de cuatro columnas involucrando ---
_tiempo, eventos antecedentes, respuestas del nifio y eventos consecuen-

tes.

Los registros narrativeos se emplean para describir todas las

conductas que ocurren, sin enfocarse en una conducta en particular.

En la evaluacién de habilidades sociales como una alternati-
va para identificar algunos problemas conductuales, se trata con con--
ductas de baja frecuencia. Mann, 1976 (Cit. por Cartledge y Milburn, -
1980) sugiere al registro de eventos, es decir, al registro de ocurren
cia para cada evento, como el método mis iddneo cuando se trata con --
conductas de baja frecuencia. Para este método, solamente se requiere-
un instrumento de registro y una clase de conductas discretas que pue-

dan ser confiablemente identificadas por el observador.

El registro de duracién de la conducta, es mas apropiado pa-
ra las conductas sociales que ocurren por un periodo de tiempo extendi

do y que tienen claramente definido su inicio y su fin.
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Con respecto a este método de observacidén, es menester men--
cionar que el "“efectc reactive" dz observacidn, o la posibilidad de --
que el factor de observacién puede servir para cambiar la conducta ob-
servada, es una ventaja cuando se trata de evaluar habilidades. Kent y
Foster, 1977 (Cit. por Cartledge y Milburn, 1980) concluyeron que, afin
cuando la presencia de un observador puede afectar la conducta observa
da, tales resultados no siempre se presentan y no todas las conductas-
son afectadas por los observadores. Cuandc la reactividad se presenta,
tales efectos ocurren al comienzo de la observacién pero se debilitan-
con el tiempo. En la evaluacidn de habilidades sociales, donde el obje
tivo es determinar habilidades y deficiencias, los efectos de observa-
cidn pueden considerarse como ventaja, ya que sirven para fortalecer -
los incentivos que operan en la situacidén de evaluacidn y de este mo--

do, motivan a2l nifo para manifestar sus conductas positivas.

Ante el problema de esperar a que la conducta ocurra en el -
medio ambiente natural para poder realizar la observacidn y con ello -
obtener los datos necesarios, Stephahs. 1978 (Cit. por Cartledge y ---
Milburn, 1980) sugiere una aproximacidn que consiste en arreglar el me
dio ambiente natural de tal forma que se requiera o facilite la ocu---
rrencia de la conducta (Situacidén de Ambiente Estructurado). Ejemplo -
de ello lo da para la habilidad de "compartir juguetes y equipo en una

situacidn de juego", esto es:

Durante el juego libre o el periodo de recreo,
se coloca al nific meta jugando durante algiin -
tiempo solo con algunos juguetes o equipo. En-~
tonces se envia a otro nifio para jugar con el
mismo juguete o equipo. Se observa si el pri--
mer nifo (meta) permite de manera voluntaria -
que el segundo nifioc juegue con los juguetes, y

si juega en conjunto con el segqundo nifio.
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La entrevista puede considerarse como una clase de situacidn
estructurada que potencialmente puede otorgar datos a través de la ob-

cervacidn de una variedaéd de conductas scciales.

Cuando tratamos con nifios, la entrevista puede presentar pro

blemzs especiales; tales como:

1) El responder a otra persona en una situacidn unc a uno im
plica una clase compleja de habilidades de comunicacidn, las cuales el
nific puede no poseer.

2) Hay menor probabilidad de que un nino sea capaz de auto--
monitorear sus sentimientos y respuestas.

3} Raramente el niho expresa al terapeuta o maestro sus pro-

pics problemas o deficiencias conductuales.

No obstante a estas dificultades, se puede obtener bastante-
informacidn Gtil durante una entrevista con un nifio. Ejemplos de las -
conductas gue pueden observarse scn:

a) La habilidad del nifio para sentarse correctamente, poner-

atencidn a un adulto, mantener contacto visual, escuchar;
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b) La habilidad de los nifios para hablar de sus conductas y

sentimientos, para describir situaciones y su rol en ellas, su habili-
dad para describir pensamientos en palabras, su vocabulario, la cuali-
dad de su voz y de su articulacién, la duracidén de sus respuestas, la-
relevancia de sus peticiones, su habilidad para preguntar como para --

responder, etc.

O bién con un grupo de ninos. Ejemplos de las conductas que-
pueden observarse son:

La naturaleza de la interaccidn de los nifios con sus compafie
ros, si él inicia o sigue, si &l es facilmente influenciado en el gru-
po para presentar comportamiento inadecuado, cémo participan durante -

una tarea de grupo, etc.



En adicidn a la informacifn obtenida por la observacidn, es-
posible evaluar el comportamiento del nifio scbre conductas sociales --
apropiadas al estructurar el contenido de la entrevista alrededor de -
preguntas relacionadas con las conductas sociales. Ejemplos de algunas

preguntas son:

1. La habilidad para expresar opiniones contrarias a las de-

sus compafieros, familiares, maestros;
2. La habilidad para pedir favores,

3. La habilidad para resistir a la presién de sus ccmpaberos

para comportarse de una manera inaceptable.

Cooper, 1974 (Cit. por Cartledge y Milburn, 1980) define a -
los productos permanentes comc productos que son tangibles y pueden --
ser medibles en cualquier momento después de la conducta del estudian-
te. Debido a gue la conducta se presenta de manera rdpida y de que las
observaciones adecuadas son dificiles, un instrumento prictico para la
evaluacidn de conductas en el medio ambiente natural implica el uso de
cintas de video y audio para captar la conducta y hacer accesible la -

evaluacidn posterior.

Otra habilidad social que involucra ia produccidn de un pro-
ducto; por ejemplo, es la habilidad de escribir un "agradecimiento", -
de tomar un mensaje telefonico, o el resultado tangible de un proyecto
de grupo disefiado para evaluar la habilidad para trabajar cooperativa-

mente en un grupo y compartir materiales.

AUTO-MONITOREO.

En el auto-monitoreo se trata de gue el nifio observe y regis

tre su propia conducta social.
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El empleoc de esta técmica como método de evaluacidn tiene --
sus limitaciones ya que se ha identificado como reactiva, debido a que
al conocer el nifio la conducta meta y el propdsito del registro, el --

auto-monitoreo puede, entonces, resultar en cambio conductual.

Sin embargo, hay numerosos estudios en los que se ha emplea-
do exitosamente el auto-registro como un procedimiento de intervencidn

cbteniendo un cambio conductual positivo.

El auto-registro puede ser monitoreado por otros si la con--
ducta es cbservable, pero si el nifio esta registrando eventos privados
(tales como pensamientos y sentimientos) nc hay forma para evaluar la

confiabilidad de los datos.

Por otra parte, el auto-registrc como habilidad tiene que --

ser ensefada previamente.

Para ensenar a un nifio a auto-monitorear es necesario:

a) Asegurarse de que el nific identifique la presencia de la-
conducta meta cuando é&ste la emita;

b) Proporciocnar al nifio de una técnica de registro (por ejem
plo el empleo de un contador para registrar la frecuencia o duracidn -
de una conducta especifica.

c) Que el nino identifique los eventos sitvacionales prece--

dentes y consecuentes a la(s) conducta(s) meta.

Kanfer, 1975 (Cit. por Cartledge y Milburn, 1980) sugiere al
gunos pasos para conducir el auto-monitoreo con adolescentes, estos in

cluyen:

a) Discutir porque es importante llevar a cabo un registro,-

asi como la importancia y utilidad de monitorear.



b) Identificar las conductas a ser cbservadas.
c) Seleccionar una técnica de registro.
d) Ensefhar a graficar, y

e) Practicar los procedimientos de juego de roles.

Finalmente, Cartledge y Milburn (1980) sugieren que en la --
conduccidn del auto-monitorec con nifics se seleccionen conductas que -
sean facilmente definidas e identificables, buscandc no seleccionar --

mis de una conducta simultineamente.

Como se menciond anteriormente la validez del auto-registro-
como un instrumento de evaluacidn es cuestionable y se sugiere utili--

zarlo en combinacidén de otros instrumentos.
SITUACIONES ANALOGAS.

Se plantea la estructuracién de situaciones andlogas como --
una alternativa de evaluacidn ante la poca viabilidad de realizar ob--
servaciones continuas en ambientes naturales de eventos interpersona--

les especificos.

El juego de papeles es una té@cnica aniloga que se ha utiliza
do en la evaluacidn de conductas de inﬁeraccién.personal tanto como en
la rehabilitacidn de deficiencias de habilidades sociales. Como una --
técnica de evaluacidn, el juego de papeles tiene la ventaja de permi--
tir al investigador:

1) Estudiar las condiciones medio ambientales bajo las cua--
les ocurre la respuesta, tanto como la respueste misma.

2) Ocuparse en una variedad de condiciones para evaluar mu--

chas respuestas.

El juego de papeles como técnica de evaluacidn, se designa -
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para determinar la habilidad individuval para percibir situaciones so--
ciales adecuadamente y para realizar respuestas que sean consideradas-

apropiadas en la situacidn.

El juego de papeles es una forma de sociodrama el cual se ha
definido como un "hacer creer" (Corsini, 1966; Cit. por Cartledge y --
Milburn, 1980). Durante el juego de papeles los participanfes deben: -
(1) dejar a un ladc su papel usual y tomar el papel del otro, signifi-
cando que se debe de desarrollar un entendimiento de la posicidén del -
otro; (2) representar alguna experiencia personal para lograr compren-
der su propia conducta.

4 Aunque el juego de papeles es un proceso dramitico, este to-
ma varias formas ¥ no necesariamente implica representacidén con un com
pafiero. Corsini, 1966 (Cit. por Cartledge y Milburn, 1980), identificd
dos formas de juego de papeles, los cuales son solitarios. En una for-
wa, el individuo juega el papel a través de imaginarse qué puede suce-
der en ciertas situaciones, tal como pedir al jefe un aumento de suel-
do. La otra forma es un ensayo conductual en el cual el nino ensaya al

gln evento futuro, tal como es hablar en una presentacidn. ;j

Una tercera forma, identificada por Corsini como "terapeiiti-
ca diddica" implica la interaccidn con otra persona para dramatizar un
evento particular. Este tipo de juego de papeles es mis espontdneo y -

no utiliza respuestas escritas o prescriptas.

Una cuarta forma de juego de papeles, no escrita por Corsini
pero la cual es especialmente valorable para evaluar propdsitos, es --
una variacidén de la estructura diidica. Aqui, un miembro de la pareja-
tiene un escrito preparado para lo cual se espera que el otro niifio res
ponda espontdneamente. Ejemplo de esta cuarta forma es dado por Calpin
y Kornblith, 1978 (Cit. por Cartledge y Milburn, 1980) en donde la con
dicidn de evaluacidn involucra un narrador y un incitador; en donde se

espera que seguido al incitador el nifio responda de una manera no pre-
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escrita para expresar su reaccidn a una situacidn particular.

Un método adicional propuesto por McFall (1982) es el de in-
terrogar a "otros significantes" (personas circundantes) para que eva-
lden la habilidad social de la conducta diaria de los nifios y para que

asignen una suma de los puntajes de evaluacidn.

No obstante la amplitud de métodos evaluativos disefiados pa-
ra preescolares, consideramos que el problema principal con el cual --
nos enfrentamos, es que no se han diferenciado las dos dimensiones de
respuesta implicadas en la conducta social. Esto es, pensamos gue es -
diferente el conocimiento que un individuo tiene acerca de cdmo respon
der en X situacidn y la habilidad que el mjsmo tiene para responder a

esa situacién.

Por ello, consideramos que un factor por determinar en cual-
quier investigacidn es si se va a evaluar el conocimiento que el nifio-
tiene de la habilidad social o la habilidad que el nifio tiene para eje
cutar la conducta. Cartledge y Milburn (1980) dicen: "Como Bandura se-
fiala; debido a que la gente aprende muchas conductas por observar a --
otrcs, un nifio puede tener algiin entendimiento cognitivo de lo que pue
den ser conductas sociales deseables, pero no puede ser capaz para —---

transformar esas conductas en acciones". (32)
De lo anterior se desprende los siguientes problemas:

IIl.a) La falta de confiabilidad entre diferentes personas. -
Varios estudios han determinado que hay poco acuerdo entre investigado
res y familiares, entre familiares y maestros y entre adultos y nihos-
en sus evaluaciones de conducta social. Las autopercepciones del nifio-
acerca.de su conducta social no se correlaciona con otras percepciones

(Readon y cols., in press; Cit. en: Van Hasselt, Hersen y cols., 1979).
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II.b) La falta de correlacidn entre diferentes estrategias -
de evaluacidn. La combinacidn de diferentes estrategias de evaluacidn-
-procedimientos sociométricos, pfocedimientos conductuales- de conduc-
ta social ha resultado en medidas poco vidlidas y confiables. Al respec
to, Van Hasselt y cols. (1979) reportarcn que en los estudios de Gott-
man (1977), Hymel y Asher (1977) y Oden y Asher (1977) se encontrd fal

ta de correspondencia entre datos conductuales y medidas sociométricas.

Gottman, 1977 (Cit. en: Van Hasselt y cols., 1977) sugirid -~
que estos dos procedimientos no estan evaluando la misma dimensidn de
las habilidades sociales de los nifios, y por lo tanto las dos literatu
ras no estan describiendo los mismos tipos de nifos.

Readon, Hersen, Bellack Y Foley, 1979 (Cit. en: Van Hasselt~-
y cols., 1981) presentaron los primeros datos concernientes a la rela-
cidén entre juego de roles de conducta asertiva en nifios y en sus res--
puestas en otras tareas de ejecucidn social. Los resultados indicaron-
que en nifios clasificados como altamente asertivos o bajamente aserti-
vos en las bases de la evaluacidn total, difirieron significativamente
en diversos componentes de respuesta conductual. Sin embargo, la eva--
luacidn conductual del total de asertividad mostrd poca relacién para

auto-reportes o evaluaciocnes de asertividad dada por los maestros.

Van Hasselt y cols. (1979) sefialan que los procedimientos --
anilogos -juego de roles- han arrojado poca correlacidn con medidas ta
les como tasa de interaccidn, con lo cual se deduce que estos datos po
co nos dicen del comportamiento real de los nifios. En ese mismo traba-
jo tambi€n se indica que Bellack y sus colegas (Bellack, Hersen y Lam~-
parski, in press; Bellack, Hersen y Turner, 1978; Bellack, Hersen y =--
Turner, in press) llevaron a cabo una serie de investigaciones exami--

nando la validez de la prueba de juego de roles con poblaciones adul--

‘tas. Los resultados de estos estudios esencialmente mostraron que los



procedimientos de juego de roles no fueron externamente vilidos para -
pacientes psiquidtricos cronicos y estudiantes colegiales (se encontrd
poca correlacidén entre ejecuciones en juego de roles y su conducta in-

terperscnal en ambientes naturales). i L_rr\

Los resultados del estudio realizado por Van Hasselt, Hersen
y Bellack (1981), concuerdan con investigaciones previas referentes a
la validez del procedimiento de juego de roles (Ej. Bellack, Hersen Yy
Turner, 1978; Cit. por Van Hasselt y cocls. 198l1). Estos datos afirman-
gue en poblaciones adultas, se ha encontrado una falta general de co--
rrespondencia entre conducta en prueba de juegc_de roles y situaciones
naturales, va que al igual que los datos reportados en su estudio indi
caron significancia estadistica aungue poca correlacidn entre respues-
tas en pruebas de juego de roles y situaciones naturales. Los autores-
concluyen que afin cuando estos resultados sugieren que los procedimien
tos de juego de roles no tienen una alta validez externa los datos no
invalidan esta prueba, ya que se encontrd que diversos componentes de
respuesta correlacionan significantemente en pruebas de juego de roles
y en ambiente natural, aunque la magnitud de las correlaciones fueron-

modestas.
Resumiendo:

A través del andlisis anterior de los problemas metodoldgi--
cos, conceptuales y evaluativos, que se generan alrededor de la inves-
tigacidn e intervencidn de habilidades sociales con preescolares; con-
sideramos necesario instrumentar un método evaluativo que de cuenta --
del comportamiento social del nifio (es decir, la habilidad que el nifio
tiene para ejecutar la conducta) en su medio preescolar a fin de poder
precisar la efectividad del Paquete de Entrenamiento de Aprendizaje --
Estructurado para esta poblacidn.
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PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA Y OBJETIVO



1. DETERMINAR SI EL PAQUETE DE TECNICAS:
MODELAMIENTO, JUEGC DE ROLES, RETROA-
LIMENTACION Y ENTRENAMIENTO PARA LA -
TRANSFERENCIA; DENOMINADO "APRENDIZA-
JE ESTRUCTURADO", ES EFECTIVO EN EL -
ENTRENAMIENTC DE CONDUCTAS SOCIALES -
ADECUADAS EN LOS PIREESCOLARES.
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Los problemas especificos para llevar a cabo el objetive --
son:

1) Si partimos de que el concepto de habilidad seocial va a -
estar determinado por el contexto cultural, por los grupos sociales --
gue la definan, por el factor situacicnal, etc; entonces requerimos --
instrumentar criterios de seleccidn que superen los determinantes ante
riores a fin de que el uso de este instrumento de seleccidn pueda ha--
cerse generalizable para detectar el comportamiento (la habilidad) so-

cial del nifio en su medio escolar.

2) si la dimensidén de respuesta que buscamos evaluar es la -
conducta vocal y gestural, entonces requerimos instrumentar un sistema
que evalfie a ésta y no a otra dimensién de respuesta (por ejemplo el -
conocimiento que el nifio tiene de cémo comportarse en una situacién so

cial).

3) $i 1a poblacifén a intervenir es preescolar, entonces re--
querimos adaptar el Paquete de Técnicas: Mbdelamiento, Juego de Roles{
Retroalimentacidn y Entrenamiento para la Transferencia, denomina 54
"Aprendizaje Estructurado” con las caracteristicas peculiares a esta =
poblacién, dado que la aplicacidn de este con poblaciones de adolescen -
tes y adultos conserva caracteristicas como es: la identificacidn de -
los componentes para cada habilidad, el ejercicio de simulacidn en Jue
go de roles, las tareas escritas y de ensayo en ambientes naturales so
bre lo realizado en cada sesidn*, que consideramos no son aplicables a

los preescolares dado que:

*Para ver el manejo operativo del Paquete de Entrenamiento para adoles
centes y adultos, vedse el Manual del Entrenador de Goldstein y cols.
(1980) .



a)

b)

c)
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El desarrollo verbal del nifio de 5 afios es limitado. Arxo
yo de Yaschine y Robles Baéz (1981) puntualizan "la evolu
cidn del lenguaje en esta etapa mantiene una interdepen--
dencia con dos caracteristicas fundamentales gue se rela-
cionan estrechamente: la primera de ellas estid dada por -
la centralizacién del pensamiento del nific lo cual provo-
ca que cada nifioc siga su linea de pensamiento sin que in-
cluya en ella lo que el otro intenta comunicarle. Esto, -
que se denomina 'monoldgo colectivo', se ird desarrollan-
do paulatinamente hasta lograr una comunicacidn por medio
del didlogo.

La segunda caracteristica consiste en que el lenguaje se
encuentra afin muy ligado a la accidn, lo que lleva a que
el nifio se exprese mis con un lenguaje implicito, es de--
cir que necesita ir acompafiado de mimica para ser compren
dido (gestos, ademanes, sefialamientos, etc.), sin llegar
todavia a ser un lenguaje totalmente explicito que se bas

te asi mismo para lograr la comunicacidn". (33)

La atencidn del nifioc se pierde cuando la actividad no le

resulta atractiva.

El nifioc se encuentra en un periodo pre-operativo en donde
unicamente ejecuta sin hacer una asociacidn ldgica de su
comportamiento; Arroyo de Yaschine y Robles Bagéz (1981) -
afirman "el periodo pre-operatoric o periodo de organiza-
cidn y preparacidn de las operaciones concretas de pensa-
miento se extiende aproximadamente desde los 2 o 2 1/2 =--
hasta los 6 o 7 anos. Puede considerarse como una etapa -
a través de la cual el nifio va construyendo las estructu-
ras que daran sustento a las operaciones concretas del --

pensamiento, a la estructuracidn paulatina de las catego-



rias del objeto, del tiempo, del espacio y la causalidad,
a partir de las acciones y no todavia como nociones del -

pensamiento". (34)

d) El nific alin no ha desarrollado su habilidad de lecto-es--

critura.

Las alternativas que proponemos a estos problemas son:

1. Utilizar el procedimiento de Validez Social como el ins-—-
trumento de seleccidn de habilidades sociales en preesco-

lares.

Entendemos el procedimiento de validez Social como el método
de seleccidn en que diversos sujetos act@ian como jueces de la conducta
asertiva. El empleo de este método como lo cita Caballo es ejemplifica
do por Conger y Farrell (198l1); Conger, Wallander, Mariots y'Waxd -
{1980) ; y Romano y Bellack (1980), gquienes lo emplearon para la selec=

cién de componentes de la conducta asertiva de los adultos. "El método
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sequido por esta serie de experimentadores consistia en grabar en vi-- _

deo una serie de conductas asertivas y no asertivas de diferentes suje
tos. Estas grabaciones se pasaban mis tarde ante una serie de jueces -
(personas normales de estatus y edad similiares a los sujetos graba---
dos) gque evaluaban las conductas como asertivas o no asertivas. Se les
pedia entonces que especificacen los elementos componentes en que se -
habian fijado para clasificar una conducta como asertiva. La frecuen--
cia con la que diversos elementos eran escogidos por los jueces para -
clasificar la conducta como asertiva era el criterio para la seleccidn

final de los diversos componentes". (35)
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Utilizar métodos de observacidn conductual directa de las
categorias de respuesta comprendidas en cada una de las -

habilidades sociales.

Utilizar una situacién de ambiente estructurado "el jue--
go" para la evaluacidn y entrenamiento de las habilidades

sociales de los preescolares. Contemplando:

a) a las situaciones de juego como situaciones reales que

permitan observar la interaccidn interpersonal.

b) al modelo como un personaje atractive con caracteristi
cas tales que le permitan la atencidn permanente del -
preescolar (motivacidn) y desarrollar las funciones de
conductor y de retroalimentador durante las sesiones -

de entrenamiento.

c) al juicio de la maestra sobre la ejecucidn del grupo -
de pre a post evaluacidén como un indicador de la trans
ferencia del entrenamiento a la situacidén en el saldn-

de clases.



HIPOTESIS:

Ho: EL PAQUETE DE APRENDIZAJE ESTRUCTURADO MODIFICADO, ES -
EFECTIVO EN EL ENTRENAMIENTO DE HABILIDADES SOCIALES EN
PREESCOLARES.

Hi: EL PAQUETE DE APRENDIZAJE ESTRUCTURADO MODIFICADO, NO -
ES EFECTIVO EN EL ENTRENAMIENTO DE HABILIDADES SOCIALES
EN PREESCOLARES.
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SUJETOS:

Para el procedimiento de Validez Social se trabajdé con 1€0 -
educadoras de distintos Jardines de Nifios del Estado de México (Tlalne

pantla y Cuautitlan) y del Distrito Federal.

Para el estudio piloto que se llevd a cabo para validar el -
Paquete de Evaluacidn pre-post se trabajd con 10 nifios de 5 afios de --
edad, 6 hombres y 4 mujeres del Jardin de Nifios "Itzel" ubicado en ---

Cuautitlan Izcalli, Edo. de México.

Para el estudio se trabajdé con 24 nifios de 5 afios de edad, -
12 hombres y 12 mujeres del Jardin de Nifios Comunitario "E1 Mirador",-

ubicado en Tlalnepantla, Edo. de México.

SITUACION:

Se trabajd en un saldn de clases de aproximadamente 4 x 6 me

tros, con mobiliario estandar para Jardin de Nifios (3 mesas y 15 si---

llas) .
MATERIALES:

Para la validacidn social:

Cuestionarios.

Para la pre y post evaluacidn:

Juegos: "El Lince", "Memoria", "Domind® con figuras de anima-
les", "Rompecabezas de plastico y de cartdn".

Materiales: Figuras de plastico (animales, personajes, ca---

rros, drboles, follaje), figuras de madera (geométricas, cubos con fi-



47

guras de animales y carros), carros de friccidn, dos porterias de car-

tén, gises, estambre.

Hojas de Registro.

Para el entrenamiento:

Material de madera para costruccidn, figuras de plistico pa-

ra ensartar, agujetas, cartulinas, pinturas de agua, pinceles, crayo—--
las, sopa, agujas, revistas, tijeras, resistol, papel lustre de colo--

res, moldes de fiquras para iluminar y ensamblar, hojas blancas, etc.

Una mdscara de Conejo, guantes, sandalias, traje de conejo.

Hojas de registro.

VARIABLES:

Variable independiente:
Entrenamiento de habilidades sociales.

Variable dependiente:

La competencia social del Nifo.

T

DEFINICION DE VARIABLES:

Entendemos a la competencia social como "un término evaluati
vo general que se refiere a la cualidad o a lo adecuado de la ejecu---

cidn total de una persona en una tarea particular"(Mc Fall, 1982).(36)
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En este caso la competencia social del nific va a estar dada
en términos de las conductas sociales ( o habilidades sociales ) que =

éste ejecute.

Por habilidad social entendemos "las habilidades especificas
requeridas para comportarse competentemente ante una tarea" [Mc Fall,-
1982]. (37) Estas habilidades son determinadas por un juicio social,-

en este caso por los profesores de Jardin de Nifios.

e e

SISTEMA DE EVALUACION:
Ocurrencia o no ocurrencia de cada una de las categorias de

respuesta.

DISEf0 PRE-EXPERIMENTAL:

Disefio de Grupo Contreol Sin Tratamiento con Pre-test y Post-

Test.

En donde: i i
o] - Hace referencia a la pre-evaluacidn.

X - Representa la exposicidn del grupo al entrenamiento.

o - Hace referencia a la post-evaluacidn.
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PROCEDIMIENTO:

I. Procedimiento de Validez Sccial para la Seleccidn de Habi

lidades Sociales de Ninos Preescolares.

a) Cuestionario con pregunta abierta, dirigido a 120 edu-
cadoras de Jardin de Nifios. La elaboracidn de éste tiene como propdsi-
to conocer el juicio de los profesores sobre ei comportamiento social-
adecuado (habilidades sociales) que debe presentar un nifio de edad pre
escolar (Ver.primer Cuestionarie eon pregunta abierta, Anexo A-l).

b) Cuestionario con pregunta abierta, dirigido a 120 edu-
cadoras de Jardin de Nifios. La elaboracidén de éste tiene como propdsi-
to desglosar en habilidades sociales especificas el comportamiento so-
cial adecuado que la mayoria de los profesores reportd como necesario-
pa}a poder considerar a un nifio preescolar competente socialmente (Vex.

sequndo Cuestionario con preguata abierta, Anexo A-2).

c) Cuestionario con prequntas de seleccidn multiple diri-
gido a 100 educadoras de Jardin de Nifios. En la elahoéacién de éste se
consideraron las respuestas de los profesores asi como las habiiidadas
contempladas por otros autores en trabajos realizados en preescolares-
y que no habian sido consideradas por los primeros. Este cuestionario-
tiene como propdsito seleccionar las habilidades sociales especificas-
que representen el 80% de acuerdo del total de profesores para conside
rar a un nifio competente socialmente (Ver;tercer cuestionario con pre-
gurrta de seleccidn miltiple, Anexo Ami),@{

Ay

Forma de Aplicarse:

1. La presentacién de los instrumentos para la recopilacidn-

de la informacidn fué de manera sucesiva.

2. Los tres cuestionarios fueron contestados por la misma po

blacidn de educadoras.



3. La cantidad de cuestionarios que se repartian a los profe

sores correspondia a la cantidad de cuestionarios contestados.

II. Procedimiento de Validez Social para determinar las cate
gorias de respuesta para cada una de las 6 habilidades -

sociales resultado del procedimiento anterior}
-

a) Cuestionario con pregunta de seleccidn miltiple diri-

gido a 40 educadoras de Jardin de Ninos (Ver Anexc B-1).

b) Definicidn de categorias de respuesta seleccionadas -

en el cuestionaric anterior (Ver Anexo B-2).

Observaciones a este procedimiento:

1. Este cuestionario fué contestado por una poblacidn dife--

rente a la primera.

2. En cuanto a la estructura del cuestionario se elabord una
lista de categorias de respuesta gue fueran compatibles asi como incom
patibles para cada una de las 6 habilidades con el objeto de detectar-

categorias de respuesta que comprendieran a mis de una habilidad.

III. Procedimiento para el Sistema de Evaluacifn Pre-Post.

a) Aplicacidn del Paguete de Evaluacifn a una muestra -
piloto. Disefio y adaptacidn de 14 juegos que permitieron evaluar cada-
una de las categorias de respuesta (Para una descripcidn detallada del

Paquete de Evaluacidn, ver Anexo C-1).
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Caracteristicas de la Muestra:

10 Nifios de 5 afios de edad, 6 hombres y 4 mujeres del Jardin

de Nifios "Itzel", ubicado en Cuautitidn Izcalli, Edo. de México.

IV. Pre-evaluacidn.

Caracteristicas de la Poblacidn:

24 nifios de 5 afios de edad, 12 mujeres y 12 hombres del Jar-
din de Nifios Comunitario "El Mirador", ubicado en Tlalnepantla, Edo. -

de México.

a) Evaluacidn Estructurada. Observacidén de ias 39 categorias
de respuesta a través del Paguete de Evaluacidn ya descrito (Anexo C-1)
El resultado de estas observaciones se anotd en hojas de registro pre-~

paradas para ello (Anexo E).

b) Observacién Directa. Evaluacidn dada por otros significan

tes (maestra) de las categorias de respuesta de la 1 a la 26.
Con respecto a otros significantes se asequrd que:

1. Entendiera el sistema de registro con su respectivo cdédi-
go, ¥

2. Conociera las definiciones de cada una de las categorias-
de respuesta (para ver definiciones de categorias de respuesta, vedse-
Anexo B-2).

W
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V. Seleccién de Grupos.

Seleccidn del grupo experimental y control por los punta-
jes obtenidos durante la pre-evaluacién (Paquete de Evaluacidén ~ 14 ~

Juegos) .

Considerando a los nifios que no seguirian en el estudio,~
debido a su ingreso a la escuela primaria durante el horario en el gque
se llevaba a cabo &ste; se procedid a balancear los grupos de acuerdo-
al porcentaje de ejecucidn obtenido en la pre-evaluacidn (Ver Anexo F,

Tabla I).

VI. Entrenamiento.

a) Entrenamiento al .grupo experimental a través del Pa--
quete de Entrenamiento de Aprendizaje Estructurado adaptado a nifos --
preescolares [modificacidn realizada por nosotros]. |(Para una descrip-

cidn_detallada del Paquete de entrenamiento, ver anexo D) &
b) Realizacidn de actividades académicas con el grupo =--

control.

VII. Evaluacidn Intermedia.

Evaluacidn de las 39 categorias de respuesta para ambos
grupos (grupo control y grupo experimental) a través de 3 juegos es---

tructurados.
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VIII. Reentrenamiento.

a) Reentrenamiento de 13 de las 26 categorias de respues

ta que resultaron con baja ejecucidn.

b) Entrenamiento de 6 categorias de respuesta de la 27 a
la 39 cuya ejecucidn resultd ser muy baja para todos los nifios del gru

po experimental.

Se determind el entrenamiento de estas habilidades, ya-
que si bién el previo entrenamiento les permitia una mejor ejecuciédn,-
ésta no iba dirigida a una participacidn grupal.

IX. Post-evaluacidn:

Post-evaluacidén para el grupo control y para el grupo ex-

perimental.

a) Evaluacidn Estructurada. Observacién de las 39 catego-

rias de respuesta a través del Pagquete de Fvaluacidn -14 juegos-.

b) Observacidn Directa. Evaluacidn dada por otros signifi

cantes (maestra) de las 39 categorias de respuesta.



RESULTADOS
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PARA LA SELECCION DE HABILIDADES SOCIALES:

El juicio que los profesores de Jardin de Nifos fueron emi--
tiendo y que se empled como método de seleccidén de habilidades socia--
les, se fud depurando a través de 3 cuestionarios. Para el Gltimo se -
considerd como criterio de seleccién los reactivos con mayor frecuen--
cia de la poblacidn total. La siguiente lista sefiala a 6 de las 76 ha-

bilidades que representd el.B0% del acuerdo general.

1. Iniciar una relacidn.

2. Mantener una relacidn.

3. Dar afecto.

4. Conocer y hacer uso de sus ﬁabilidadesﬁ

5. Decir a la gente cuando esta en desacuerdo.

6. Participar adecuadamente en actividades y juegos.

Con respecto al cuarto cuestionario que se aplicd, con el =~
mismo caricter de validacidn social para desglosar las habilidades so-
ciales en sus categorias de respuesta, se encontrd que hubo categorias
de respuesta comunes para varias habilidades. En el anexo correspon---
diente a resultados se presenta la lista de categorias de respuesta pa
ra cada habilidad (Ver anexo F~1.1) y la lista general de todas las ca
tegorias de respuesta que engloban a las 6 habilidades sociales .(Anexo
F=1.2)
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PARA EL SISTEMA DE EVALUACION PRE - POST:

En lo gque se refiere a la muestra pilcto para valorar si a -
través del Paquete de Evaluacidn Pre-Post (14 juegos) se observaban -~

las 26 categorias do respuesta se encontrd:

a) que la estructura de los 14 juegos generaba la ocurrencia

de las 26 categorias de respuesta.

b) que cada jueqgo permitia la observacidn de algunas de las~

26 categorias de respuesta (Ver anexo F-1.3).

c¢) que a través de &sta, se observaron categorias de respues
ta que no habian sido contempladas por el juicio de los -

_profeseres . (Ver anexo F-1.4).

De esta forma, el sistema de observacidn quedd constituido -~
por las 26 categorias de respuesta resultado de la validez social y --
por 13 categorias de respuesta resultade de la aplicacién del Paquete-
de Evaluacidén a la Muestra Piloto (Para ver el enlistado de estas 39 -

categorias, vedse Anexo E, Sistema de RegistroL%&J L1 %,. iﬂ';'(
2 i kL
Py Vo,

&, :

Decidimos anexar esta informacién va que:

a) Era la situacidén en vivo la que arrojaba esta informacidn.
b) Estos datos adicionales nos darian posibilidad para:
b.1l) Comparar los juicios de los profesores vs. la ejecu-
cidén de los nifios ante la situacidn estructurada.

b.2) Considerar efectos de generalizacidn a estas catego-

rias.



Para efectos de ccnsiderar a ambos grupos de categorias, el-
cdmputo se hizo por separado, denominando como conjunto "A" a las cate
gorias de respuesta de la 1 a la 26 resultado del procedimiento de va-
lidez social y como conjunto "B" las categorias de respuesta de la 27

a la 39, resultado de la observacidn a la muestra piloto.

La presentacidn de los datos en los siguientes apartados se-
ré especificando: -categorias de respuesta "A"-, -categorias de res---
puesta "B"-, -resultado del sistema de evaluacidn estructurado-, -re--
sultado de la evaluacidon dada por otros significantes (la maestra)-.

PARA LA PRE-EVALUACION:

Confiabilidad entre observadores.

La confiabilidad entre evaluadores se obtuvo al dividir:

No. de acuerdos

X 100
acuerdos + desacuerdos

resultando el 95% de confiabilidad promedio en todos los re-

gistros con un porcentaje minimo de 92 y un m3ximo de 98.

Porcentajes de ejecucidn resultado de la Pre-evaluacidn durante la si-

tuacidn estructurada.

Categorias de Respuesta "A".

Durante esta evaluacidn los porcentajes de ejecucidn oscila-

ron entre 7% (porcentaje minimo) y el 68.18% (porcentaje maximo).
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Catagorias de respuesta "B".

Durante esta evaluacidn los porcentajes de ejecucién oscila-
ron entre el 23.07% (porcentaje minimo) y el 62.23% (porcentaje mixi--

mo) .

Porcentajes de ejecucidn resultado de la pre-evaluacidén dada por otros

Significantes.

Categorias de respuesta "A".

Durante esta evaluacidn los porcentajes de ejecucidn oscila--

ron entre el 0% (porcentaje minimo) y el 15% (porcentaje miximo).
Categorias de respuesta "B".

Durante esta evaluacidn la maestra no realizd observaciones-
para estas categorias, dado que inicialmente no habian sido considera-

das para efectos de comparacién.

SELECCION DEL GRUPO CONTROL Y EXPERIMENTAL:

En la seleccidn de los nifios para el grupo control y el expe
rimental, s6lo se tomaron en cuenta dos aspectos: el primero fué el --
porcentaje de ejecucidn obtenido por cada nifio para las categorias de-
respuesta "A", durante la evaluacidn estructurada; y el segundo la con
dicidn de que el nifio continuara participando en el estudio, ya que --
las madres de 5 ninos reportaron que estos iban a dejar de asistir por

su ingreso a la escuela Primaria en el horario Vespertinc -horario en
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el que se llevé a cabo el estudio-.

De esta forma se procedid a balancear a los grupos de tal ma
nera que cada unc representara la ejecucibn individual y grupal; para-
este efecto se procedid a clasificar porcentajes de ejecucidn: por ---
ejemplo, del porcentaje 7 al 15.5% representd el rango No. 1, del por-
centaje 15.6 al 23.5% representd el rango No. 2, y asi sucesivamente.-
Posteriormente se procedid a seleccionar de manera azaroza el mismo nd
mero de nifios para el grupo control y para el experimental de cada ran
go de porcentaje de ejecucifn (Pary ver eSta—distribucion;-veise-rabla
R N 1= o

PARA EL ENTRENAMIENTO:

Se inicid el entrenamiento con 12 sujetos para el grupo expe
rimental y 10 sujetos para el grupo control. Al finalizar el periodo-
de entrenamiento (aplicacidn del Paquéte para el grupo experimentél b4
actividades académicas para el grupo control), el grupo experimental -

quedd constituido por 9 sujetos y el grupo control por 8 sujetos.

La evaluacidén que se realizd durante esta fase tuvo como pro
pdsito el establecer si cada unc de los sujetos adquirié-ia categoria-
de respuesta correspondiente a la sesidn de entrenamiento, tomandosé =
como criterio la ocurrencia de cada categoria de respuesta durante 3 -
veces consecutivas sin instigacidn; en donde se observd que cada nifio-
necesitd diferentes sesiones de entrenamiento para la adquisicidén de -
las 26 categorias de respuesta (La-tabla-II-condensa esta informacién,
ver Anexo. =) .-

Como se puede ver en dicha tabla, en general las primeras ca

tegorias de respuesta requirieron un nimero mayor de sesiones de entre
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namiento (de 4 a 9 sesicnes) y a partir de la categoria de respuesta -
No. 20 todos los sujetos requirieron de sblo 2 sesiones de entrenamien

To.

En esta misma tabla se puede observar que hubo 5 categorias-
de respuesta que se presentaron como mas dificiles para que el nifio --
las adquiriera, ya que no sdlo fueron ias que mds sesiones requirieron,
sino gue tienen como antecedente de 12 a 16 catégorias que representan
21 sesiones de entrenamiento como promedic. Estas categorias fueron: -

la No. 13, 14, 17, 18 y 19.

PARA LA EVALUACION INTERMEDIA.

El propdsito de esta evaluacidn fué determinar el porcentaje
de ejecucidn para todas las categorias de respuesta (39 categorias); -

ésta se llevd a cabo después de 30 sesiones de entrenamiento.

La evaluacidn intermedia se aplicd a ambos grupos (experimen
tal y‘control] distribuyendo a los sujetos de manera azaroza, para for
mar dos grupcs de 6 nifos y un grupo de 5, se mantuviercn las condicio
nes de la Pre-evaluacidn (instrucciones, qué los observadores se con--
virtieran en fantasmas) y se emplearcn solamente 3 juegos que eran di-

ferentes al Paquete de Evaluacidn Pre-Post.

Los resultados que se obtuvieron de esta evaluacidn son: pa-
ra el grupo experimental en el conjunto "A" de categorias de respuesta
el porcentaje minimo de ejecucidn fué de 50% y el miximo de 88%, para-
el conjunto "B" de categorias de respuesta el porcentaje minimo de eje

cucidén fué de 38% y el miximo de 63%.
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Para el grupo control en el conjunto "A" de categorias de -—-
respuesta el porcentaje minimo de ejecucxon fué de 15% y el mﬁximo de
42%, para el conjunto "B" de categorias de respuesta el porcentaje mi-
nimo de ejecucidén fué de 27% y el maximo de 6l% [(Rara-vex porcentajes-—
de ejecucidn para cada uno de los-sujetos:del-grupo -experimensal-y-con
trol, ver anexo .F-2; Tablas-III-y IV-respectivamente) .

Dado que el grupo experimental mostrd un porcentaje de ejecu
cién bajo para las categorias de respuesta entrenadas (conjunto "A"),-
se procedid a seleccionar las categorias de respuesta de este conjunto
que no habian sido ejecutadas por todos los nifios, tales categorias ==
fueron: invitar a un compafiero a jugar, ayudar a los demids, dar ideas,
describir sus errores, pedir ayuda, dar su punto de vista, dar razones
por las que esta en desacuerdo, esperar su turno, respetar reglas, su-
gerir participar, compartir material, negociar y respetar el trabajo -

de los demis.

Asimismo para las categorias de respuesta del conjunto "B" ~
(no entrenadas), se procedid a seleécionar las categorias que no ha=---
bian sido ejecutadas por todos los nifios, dado que se 5bservaron efec-
tos de generalizacidn para las categorias: auto-reforzarse, hacer co--
mentarios del juego, concluir una tarea, cuidar el material, aceptar -
perder, contestar preguntas y respetar el éxito de otros. De esta for
ma, las categorias resultado de esta seleccidén fueron: tomar decisio—-
nes en grupo, decir al compaferc su error, defender sus derechos, pe--
dir el punto de vista de los demis, distribuir tareas y aceptar la paxr

ticipacidn de otros.

En lo que se refiere a las categorias de respuesta que fue--
ron entrenadas y cuyo promedio de ejecucidn resultd ser del 80 al 100%
se observd que su ejecucidn estaba encaminada a la participacidn indi-

vidual, no siendo el caso para las categorias restantes, cuya caracte-



ristica comiin era la participacién en grupo. Por tales observaciones -
se decidid reentrenar a las categorias ya entrenadas y entrenar las ca
tegorias del conjunto "B" ya que estas iltimas también eran necesarias

en la participacidn grupal.
PARA EL REENTRENAMIENTC.

Este se llevd a cabo durante 20 sesiones, la Tabla V, repre-
senta el nimerc de sesiones que cada nifo necesitd para la adquisicidn
de cada una de las 19 categorias de respuesta cuyo porcentaje de ejecu
cibén resultd bajo durante la evaluacidn intermedia (Ver anexo F-2).

PARA LA POST - EVALUACION.

Porcentajes de ejecucidén para el grupo experimental resultado de la -~

Post - evaluacidn durante la situacidn estructurada.

Categorias de respuesta "A".

_Durante esta evaluacidn los porcentajes de ejecucidn fueron-
del 100% para todos los nifios exceptuando a Evangelina, quién no fué -
constante durante las #iltimas sesiones de entrenamiento, por lo cual =-
no fué posible darle el entrenamiento necesario, obteniendo un porcen-
taje de ejecucidn del 95.45% (RParzver porcentajes-de -ejecucidn pre- -
Rest; vedise Tabla VI, Anexo -F=2). '

Categorias de respuesta "B".

Dyrante esta evaluacidn los porcentajes de ejecucién fueron

del 100% para todos los nifios de este grupo (Paxa—ver—percentajes de-
ejecucidn.Pre-post ;- vedse Tabla VIIy Mmexe F=3) .
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Porcentajes de ejecucifn para el grupo control resultado de la Post---

Evaluacidn durante la Situacidn Estructurada.

Categorias de respuesta "A".

Durante esta evaluacidn los porcentajes de ejecucifn oscila-
ron entre el 9.09 (porcentaje minimo) y el 59.01 (porcentaje miximo) .-
[Para.uer.porcentajes.de ejecuci@n pre-post, vedse tabla VIII, Anexo -
F=dla

Categorias de respuesta "B".

Durante esta evaluacidn los porcentajes de ejecucidn oscila-
ron entre el 30.76 (porcentaje minimo) y el 61.53 (porcentaje miximo).
[Para. ver porcentajes de ejecucidn pre-post, vedse tabla IX, Anexo =--

Porcentajes de ejecucifn para el grupo experimental resultado de la --

Post-evaluacidén dada por otros significantes.

Categorias de respuesta "A".

Durante esta evaluacidén los porcentajes de ejecucidn oscila-
ron entre el 61 (porcentaje minimo) y el 100% (porcentaje midximo). [Ba.

.La.yer.parcentajes de ejecucidn pre-post, vedse tabla X, Anexq F-2].

Categorias de respuesta "B".

Durante esta evaluacidn los porcentajes de ejecucidn oscila=-
ron entre el 25% (porcentaje minimo) y el 100% (porcentaje miximo). --

[Para verporcentajes-de -ejecucion- para cada -mific -durante la-pest-eva-



Porcentajes de ejecucidn para el grupoc control resultadc de la Post -

evaluacidn dada por otros significantes.

Categorias de respuesta "A".

Durante esta evaluacibn los porcentajes de eiecucidn oscila-
ron entre el 7 (porcentaje minimo) y el 69% (porcentaje maximo). [Pera

ver.parcentajes de ejecucidn pre-post, vedse Tabla XI1, Anexo F-2}.

tegorias de respuesta "B".

Durante esta evaluacidn los porcentajes de ejecucidn oscila-
ron entre el 0% (porcentaje minimo) y el 58% (porcentaje maximo). [Ra=
-ra ver.poreeatajes.de .ejecucidn para cada nifio durante la Post-evalua-

¢ién, vedse Tabla .XIII, Anexo F-2}+

i e A

Ahora bién, antes de pasar al andlisis estadistico de los da
tos arrojados por la Evaluacién Estructurada, es menester mencionar --
que se hizo necesario llevar a cabo dos ajustes en el cdlculo de los -
porcentajes de ejecucidén. Ambos ajustes tuvieron el propdsito de reali
zar comparaciones entre grupos de manera fiable, ya que encontramos --
gue por una parte se estaba inflando la informacidn (Ajuste No. 1) y -
por otra, que habia categorias de respuesta que no se habian evaluado-

durante la Pre-evaluacidn (Ajuste No. 2).
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El primer ajuste se realizd para las tres situaciones de eva
luacidn -pre, inter y post- ; el cual consistid en no considerar las
cuatro primeras categorias de respuesta del conjunto "A", dado que por
definicidn estas debian ejecutarse como parte de otras categorias; asi
para la primera categoria "pedir ser escuchado", se consideraba pre-re
quisito para las categorias -sugerir se le escoja para que participe,-
pedir ayuda, y pedir material-. La segunda categoria de respuesta "ha-
cer preguntas" se consideraba como pre-requisito para -conversacidn de
inter@s para ambas partes-. La tercer categoria "volumen de voz audi--
ble" se consideraba como pre-requisito para -expresidn verbal de afec-
to, conversacidn de interé@s para ambas partes, dar ideas, pedir ayuda,
dar su punto de vista, expresar que su opinidn es contraria, dar razo-
nes por las que estd en desacuerdo, sugerir se le escoja para que par-
ticipe, pedir material-. La cuarta categoria de respuesta "decir lo --
que necesita" se consideraba como pre-requisito para -sugerir se le es

coja para gque participe, pedir ayuda y pedir material-.

El segundo ajuste s8lo se realizd para la pre-evaluacién, &s
te consistid en otorgar un valor de ocurrencia © no ocurrencia a.las -
categorias de respuesta No. 23, 30 y 36 ya que estas no fueron cbserva
das para la mayoria de los nifios a través de la pre-evaluacidn, no --—-—
siendo el caso para la post-evaluacidn; por lo cual se hizo necesario-
este ajuste a fin de no realizar comparaciones con grupos de datos di-

ferentes.

El criterio para considerar si cada una de estas categorias-
eran o no ejecutadas por cada uno de los nifnos fué dado por la ejecu--
cidn de otra categoria de respuesta, la cual implicaba por definicidn,
a la otra; asi por ejemplo, para la categoria No. 23 "expresar enojo -
con palabras no agresivas", se consideraba que el nifio ejecutaba a tal
si este ejecutaba la categoria No. 31 -defender sus derechos- ya que,

dirigiendonos a la definicién .... si "defender sus derechos" se consi
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deraba cuando el nifno hacia saber a sus compafieros cuando estos infrin
gian sus derechos o cuando estaban a punto de infringirlos dando una -
solucidén adecuada a ello, entonces se presupone que la realizacidn de

ésta implica expresar enojo con palabras no agresivas.

De esta forma a la categoria No. 23 se le did el valor de --
ejecucidon por la categoria No. 31; a la No. 30 por la No. 18 y a la --

No. 36 por la No. 25.

ANALISIS DE DATOS.

Se realizd un andlisis estadistico para los datos arrojados
por el sistema de evaluacidn estructurado y un anilisis no estadistico
para los datos arrojados por la evaluacidén dada por otros significan--

tes.

Se hizo esta divisidn dada la imposibilidad de realizar com-
paracidn estadistica entre los dos sistemas de evaluacidn, ya gue por-
una parte sdlo contamos con 4 observaciones pre y 4 cbservaciones post
por parte de la maestra a diferencia de las 14 observaciones pre y ---
post del sistema estructurado, y por otra parte, que la situacidn de -
observacién no era la misma para ambas evaluaciones, ya que en el caso
de otros significantes la observacidn se hizo durante el desarrgllo de
las actividades planeadas por la maestra y en el caso de la situacidn-

estructurada por el Paquete de Evaluacién Pre-Post.



ANALISIS ESTADISTICO.

Para determinar si el grupo control y el grupo experimental-
eran equivalentes al inicic del estudio se empled la prueba no paramé-

trica para muestras independientes de Kruskal-wallis.

En lo que se refiere a las categorias de respuesta "A", se -
encontrd que en ambos grupos su nivel de ejecucidn era el mismo, ya --
que el valor de H con 1 grado de libertad y un nivel de significancia-

de = 0.05 fué de 3.84 y la H calculada fué de .009 .

La curva de distribucidn ejemplifica esto,

Dada la regla de decisidn:

si Hc H , se rechaza la Ho; vy
si Hc H , se rechaza Hi. Por lo tanto los grupos son --

iguales.
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En donde:

Hc = H Calculada

Ho = Hipdtesis Nula
(Los grupos son iguales)
Hi = Hipotesis alternativa

(Los grupos son diferentes)
H Valor de H

(Valor obtenido por Tabla).

En lo que se refiere a las categorias de respuesta "B", se -
encontrd que en ambos grupos su nivel de ejecucidn era el mismo, ya --
que el valor de H fué de 3.84 y el valor de Hc fué de 1.68. En la si-

guiente curva de distribucidn se ejemplifica lo anterior.
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Para determinar si hubo cambios despuds del tratamiento en =
el grupo experimental y en el grupo control, se empled la prueba no pa
ramétrica de Andlisis de Varianza de dos clasificaciones por rangos de
Friedman, para comparar las ejecuciones de pre y post evaluacidn para-

cada grupo.

Los resultados arrojados por esta prueba, muestran que en el
grupo control para las categorias de respuesta "A" si hubo diferencia=-
significativa, ya que el valor de Xr2 con un grado de libertad y un ni
vel de significancia de 0.05 fué de 3.84; y la ¥r2 calculada fué de --
4.5.

La curva de distribucifn ejemplifica esto,

dada la regla de decisidn:

si Krg %r?2 se rechaza Ho,

si ng Xr? se rechaza Hi.
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En donde:

X:g = sz calculada
He = Hipdtesis Nula
(La ejecucidn del grupo
es igual)
sz = Valor obtenido por tabla
Hi = Hipdtesis Alternativa

(La ejecucidn del grupo es diferente).

En el grupo control con respecto a las categorias de respues
ta del conjunto "B", se encontrd que no hubo diferencias significati--
vas entre pre y post evaluacidn, ya que el valcr de Xr? fué de 3.84 Y

el valor de Xré fué de 0.5.

La siguiente curva de distribucién ejemplifica lo anterior:




70

En el grupo experimental para las categorias de respuesta "A"
2
se encontrd que hubo diferencia significativa, va que el valor de Xr -

4 fué de 8.9.

fué de 3.84 y el valor de Xr_

La curva de distribucidén muestra dicho comportamiento.

Para las categorias de respuesta "B" del grupo experimental,
se encontraron los mismos resultadcs que para las categorias de res--

puesta "A".

Para determinar si los grupos experimental y control eran --
equivalentes al finalizar el estudio, se empled la Prueba no paramétri
ca para muestras independientes de kruskal-Wallis, en donde se encor--
trd que si hubo diferencias significativas entre ambos grupos para los
dos conjuntos de categorias de respuesta, ya que el valor de H fué de

3.84 y el valor de Hc fué de 11.9.



La siguiente curva de distribucidn representa los resultados

obtenidos en ambos conjuntos de categorias de respuesta.
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ANALISIS NO ESTADISTICO.

En la Tabla No. 10 se muestran los porcentajes de ejecucidn
del grupo experimental para las categorias de respuesta "A" durante -
la evaluacién pre y post dada por otros significantes. En ella se ob-
serva que los juicios que la maestra hizo antes del entrenamiento so-
bre la ejecucidén de los nifios en este grupo de categorias, se modifi-
caron de manera importante, ya que durante la pre-evaluacidn el por=--
centaje de ejecucidn minimo fué de 0 y durante la post-evaluacidn el
porcentaje minimo fué de 61%; mientras que el porcentaje de ejecucidn
miximo en la pre-evaluacién fué de 7% y el post-evaluacién fué de --
100%.
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No se reportan datos para las categorias de respuesta "B", -
por no contar con la informacidn referente a la pre-evaluacidn (justi-
ficacidn descrita en el apartado correspondiente a resultados de otros

significantes).

Con lo que respecta al grupo control, para las categorias de
respuesta "A", se observa que el juicio emitido por la maestra, tam---
bién sufrid modificacién, peroc de una manera no tan importante, ya que
el porcentaje minimo de ejecucidn durante la pre-evaluacidn fué de 0%-
y el porcentaje minimo durante la post-evaluacidn fué de 7%; mientras-
gue el porcentaje maximo durante la pre-evaluacién fu@ de 15% y el por
centaje miximo durante la post-evaluacidn fué de 69%. [Para ver porcen

tajes de ejecucidn pre-post evaluacién, vedse Tabla XII, Anexo F-2].

No se reportan datos para las categorias de respuesta “B" --
por las consideraciones hechas para el grupo experimental sobre catego

rias de respuesta "B".



CONCLUSIONES Y DISCUSION



Los resultados arrojados por nuestra investigacidn validan -
el empleo del Paquete de Técnicas: Modelamiento, Juego de Roles, Retro
alimentacién y Entrenamiento para la Transferencia, denominado “Apren-
dizaje Estructurado" para el entrenamiento de habilidades sociales en-

preescolares.

Las siguientes observaciones emanadas del Disefio Pre—experi-

mental confirman su efectividad ya que:

a) El cambio de ejecucidn que sufrid el grupo experimental -
de la Pre a la Post - evaluacidn para ambas categerias de

respuesta "A" y "B" fué ascendente,

b) El cambio de ejecucidn que sufrid el grupo control de la
Pre a la Post - evaluacidn para las categorias de respues

ta "A", fué descendente, y

c¢) Se mantuvo el nivel de ejecucidn en el grupo control de =~
Pre a Post - evaluacidn para las catago;ias de respuesta-

nwpn

En lo que se refiere a los hallazgos descritos en los inci--
sos {a) y (c) se confirma el &xito del Entrenamiento sobre la ejecu---
cién, ya gue por una parte las variables de: historia, seleccidén-madu-
racidn, instrumentacidn, mortalidad erxperimental y administracidn de -
pruebas estuvieron controladas, dado el comportamiento de los datos. -

Esto se presenta a continuacidn:
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Grafica No. 1

Categorias "B"
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Como producto de los criterios experimentales usados se obsé;
vd un efecto de cielc (porcentaje del 100% para el grupo experimental),

que puede atribuirse particularmente a lo siguiente:

a) Scbre-entrenamiento

a.l) Criterio del 100% de ejecucidn para cada una de las -

39 categorias de respuesta.

a.2) Gran nimero de sesiones de entrenamiento (50).

b) Periodicidad de las sesiones de entrenamiento (de lunes a

viernes).
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¢) Duracidn de las sesiones de entrenamiento (dos horas dia-

rias).

Un factor importante que descarta la intervencidn de la va--
riable instrumentacidn y con ello el sesgo del investigador, es el re-
porte que la maestra realizd de la Pre a la Post - evaluacidn para las
categorias de respuesta "A", ya que en el comportamiento de los datos-
para el grupo experimental la evaluacidn estructurada y la evaluacidn-
dada por otros significantes muestran cambios ascendentes significati-
vos; y por otra parte, para el grupo control, ambas evaluaciones mues-
tran cambios minimos en su nivel de ejecucidén. Las grificas No. 2 ¥ No.-
3, representan dichos comportamientos respectivamente. '

i

-

Grafica No. 2
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Grafica No. 3

L GRUPO CONTROL.
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En lo que se refiere a los hallazgos descritos en el inciso-
(b) , se esperaria que el comportamiento de los datos fuera similar a -
los descritos anteriormente, sin embargo se encontrd una ligera incli-
nacidn descendente o "efecto de piéo" para el grupo control en las ca-
tegorias de respuesta "A" de la Pre a la Post - evaluacidén (grafica --
No. 4), el cuil suponemos se debid a la variable -historia intrasesio-
nal-, es decir; a la exposicidn frecuente del grupo control a una mis;
ma clase de interaccién, ya que sus sesiones fueron de trabajo académi
co unicamente y de ejecucidn individual a diferencia de las oportunida

des de ejecucidn que anteriormente tenian ante la exposicién del grupo

durante sus clases normales.

Grafica No. 4
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Utilizando una tabla de doble entrada que consistid en orde-
nar las calificaciones para cada una de las categorias de respuesta; -
es decir la ocurrencia o no ocurrencia que cada categoria tuvo a tra--
vés de los l4 juegos durante la Pre y Post - evaluacidn para determi--
nar si hubo diferencias en el grupo control, se encontrd que hubo dos
tipos de variaciocnes; una en torno al mismo grupo, esto es, se observo
una disminucidn para todo el grupe en las categorias de respuesta No.-
g, 17, 20 y 26 y otra en torno a diferencias individuales, esto es, se
observd gue los sujetos: Rogelioc y José Luis, disminuyeron notablemen-—

te su ejecucidn para todas las categorias de respuesta.

Dado que la atencidn gque se did al grupo control fué de ca=--
racter académico bajo el sistema de ensefianza tradicional, podemos con
cluir que este sistema de ensefianza limitd el desarrollo de estas cate

gorias de respuesta, a este grupo.

Aln cuando se ha demostrado la efectividad del Pagquete de --
Técnicas de Entrenamiento "Aprendizaje Estructurado" con poblacicnes -
de adolescentes y adultos, era importante dar respuesta a si este Pa--
quete era efectivo en la implementacidn de habilidades sociales en pre

escolares, dada la falta de estudios que demostraran tal efectividad.

Por los hallargos encontrados en este estudio, afirmamos la
efectividad del Paquete de Entrenamiento para preescolares con las res

pectivas modificaciones descritas en el desarrollo del presente.

Atendiendo a estas modificaciones, es menester mencionar que:

1) El emoleo del conejo Blas como entrenador fué muy efecti-
vo, dade que durante las tres priwmeras sesiones de entrenamiento mantu
vo la atencidn de todos los nifios (no obstante que no se registrd la -

duracidn en que los nihos atendian a Blas, podemos afirmar con base a
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la observacién informal que fué aproximadamente un 90% del tiempo to--
tal de la sesidn). Aln cuando observamos que este impacto se desvane--
cid, la atencidn de los nifios se siguid manteniendo durante las sesio-

nes posteriores, considerando a Blas como un miembro mias del grupo.

Sin embargo, lo estdtico de la midscara de Blas (sonrisa per-
manente) produjd una deficiencia en el manejo de la retroalimentacién,
ya que los ninos no discriminaban si Blas les estaba corrigiendo o les
estaba reforzando su ejecucidn. Por lo que se hizo necesario la inter-
vencidén del instructor 1, quién se encargaba de dar la retrocalimenta--

cibn correctiva al grupo.

2) El empleo del Juego como situacidn estructurada para el -
entrenamiento, produjo resultados efectivos para la interaccidn del --
grupo, facilitando la implementacidn de las habilidades sociales. Esto
se puede observar a través de los cambios que se produjeron durante el

entrenamiento, tales cambiog fueron:

a) De una participacibén bajo instigacidn a una participacifn

espontinea,

b) De una retroalimentacidn bajo instigacidn que los nifios -

daban a sus compafieros a una retroalimentacidn espontinea

c) La retroalimentacidn espontinea gque los nifios hacian al -

Conejo Blas.

3) La alternativa del empleo de otros significantes (la maes
tra) como un indicador de la transferencia de las habilidades entrena-
das, de la situacidn estructurada a la situacidén del saldn de clases,-
ofrecid resultados efectivos en la medida en gue la maestra detectd --
cambios notorios en el grupo experimental de la Pre a la Post - evalua
cidn para las categorias de respuesta "A", mientras gque en el grupo --

control, alin cuando reportd cambios, estos no fueron notorios.
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UNA. ARG
IZTACALA

Partiendo de estos resultados, consideramos que la interven-

cién de otros significantes posee gran potencial para la obtencidn de-

niveles de eficiencia y deteccidn de cambios del comportamiento del --

preescolar.

VZT.

Ahora bién, asumimos que en el presente estudio este poten--

cial no se explotd por falta de visualizacidn y porque de hecho no era

el objeto de

a)

b)

c)

En

investigacidn, por ello proponemos que:

Se dé un entrenamiento extensivo a otros significantes en

el manejo operativo de los métodos de evaluacidn,

Aunque la forma en que se evalud permite ver que hubo ---
transferencia, con fines de comparacidn cuantitativa suge
rimos que se busque que ambas situaciones de observacidn-
-la estructurada y la de otros significantes- sean las --
mismas, ya que en este caso, la evaluacidn estructurada -
fué a través de los 14 juegos y la evaluacidén de otros —-
significantes durante el de§arrollo de actividades en el

salon de clases.

Buscar que el maestro funja como entrenador del grupo, pa
ra que de alguna forma sc asegure el entrenamiento de ha-
bilidades sociales en el preescolar contemplado dentro —-

del plan curricular.

cuanto a la instrumentacidn que se realizé a fin de cu---

brir nuestro objetivo (el estructurar un sistema de seleccién que nos-

indicé qué considerar como competencia social y con ello el refinamien

to de ésta en habilidades y categorias de respuesta; y el estructurar-

un sistema de observacidn directa de las habilidades sociales de los -

preescolares) concluimos que:
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1) Los datos arrojados por el método de validez social fue--
ron necesarios pero nc suficientés. FPlanteamos que no fueron suficien-
tes, dado que la perspectiva gue tenemos de esta implementacién de ha-
bilidades sociales va dirigida (como mencionamos en la parte de intro-
duccidn) hacia una forma de prevencién primaria en el sentido de otor-
gar al preescolar habilidades que le permitan el adecuado desenvolvi--—
miento ante situacicnes de la wvida real; "conflictos", "afectos", “de-

cisiones", etc.

Es en este sentido que, con base a lo reportado por los maes
tros, puede senalarse que las ejecuciones individuales de los nifios, -
calificadas como correctas en el ambito escolar, no necesariamente co-
rresponden con las ejecuciones consideradas como correctas en activida
des de grupo. De esta forma traducimos que, dado el reporte que emitie
ron las educadoras de los diferentes Jardines de Ninos, un ninc compe-
tente en su medio escolar es el que realiza sus actividades individual
mente ya que la conjuncidn de estas 43 como resultado el trabajo satig
factorio del grupo. En este sentido se entiende que el programa prees-—
colar se centra en el desarrollo pre-académico (en que los nifios desa-
rrollen los pre-requisitos para ingresar a la educacidn bésica) dejan-—
do a un lado otros repertorios (como el social) ya gque presumiblemente
la enserianza de estos corresponde a otras instancias, por ejemplo co--
rresponde a la familia el desarrollo de repertorios pro-sociales, que-
le permitan al nifio defender sus derechos cuando estos se vean afecta-
dos, a responder adecuadamente ante situaciones de conflicto, etc. De-
safortunadamente en relacidn con esto, sabemos que se confluyen una se
rie de aspectos que limitan o nulifican las posibilidades de que, den-
tro de la familia, se desarrollen este tipo de habilidades, tales as--
pectos son: el ingreso de la mujer al sistema de produccidn (asalaria-

da), el bajo ingresc familiar, y factores culturales entre otros.
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2) En lo que respecta al sistema de evaluacidn Pre-Post con-

cluimos:

En cuanto a su implementacidn que:

a) El empleo de los fantasmas resultd muy propicio como méto
do de observacidn directa sin que la presencia de los observadores in-
fluyera en la ejecucién de los nifios, ya que estos inicialmente obser=-
vaban a los evaluadores o les hacian preguntas alusivas al juego, pero
posteriormente a que se volvieran fantasmas, priacticamente se olvida--

ban de ellos y se dedicaban totalmente a jugar.

b) El empleo del juego como situacién de evaluacidn, permi--
tid la observacidn de la interaccidn global del nifio, ya que la misma-
situacidn estructurada conducia a que los nifios ejecutaran cada una de
las categorias de respuesta aungue, si bién hay que recordar que duran
te el andlisis de los datos encontramos que cuatro categorias de res=-=
puesta no se observaron durante la pre-evaluacidn, estas si se observa

ron durante la post-evaluacidn.

Consideramos imjortante mencionar el efecto que observamos -
durante la post-evaluacidén, en el sentido de que la ejecucidn de los -
nifios rebasd las observaciones iniciales a través de cada unc de los -
14 juegos. Durante la post-evaluacidn no sdlo se observaron las cuatro
categorias de respuesta ya mencionadas arriba, sino gue durante todas-
los juegos los nifios iniciaban mayor interaccidn (pedir material, ha--
cer preguntas, dar ideas, compartir material, negociar, etc.) y daban-
mayor cantidad de respuestas (dar material, contestar preguntas, etc.),
esto lo atribuimos al desarrollo de las habilidades sociales propicia-

"do por el entrenamiento.

.
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En cuantc a la conformacidn de las categorias de respuesta,-

concluimos que:

a) Es necesario ajustar las categorias de respuesta de tal -

forma que cada una sea independiente de la otra,

b) Es necesario otorgarle un valor distintivo a cada una de
las categorias de respuesta, ya que se encontrd que unas resultaron --

mis complejas que otras para que el nifio las ejecutara,

c) Es necesario que se valide el instrumento de evaluacidn -
aplicandolo a diferentes poblaciones de ninos preescolares competentes
Y no competentes socialmente, a fin de corroborar si el instrumento mi

de lo que pretende medir,

d) Es necesario que se implemente un sistema de seleccidn de
la poblacidn de tal forma que los resultados puedan generalizarse a la
poblacidn de los preescolares, ya que en este caso los resultados sdlo

son vilidos para la poblacién estudiada.

Finalmente, consideramos importante puntualizar que este es-
tudio s5lo da respuesta a la efectividad del Paquete de Entrenamiento-
para la adquisicidn de habilidades sociales de los preescolares; y con
ello se contribuye con un aspecto importante a conformar, en conjun---

cidn con otros estudios, el Paquete Tecnoldgico necesario para la im--

plementacidn de este (en el sentido preventivo) en poblaciones con al=-

to riesgo en la ingestidn excesiva de alcohol.



ANEXQsS
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ANEXO A-1

PRIMER CUESTIONARIO CON PREGUNTA ABIERTA.

Instrucciones:
Enumere las habilidades especificas que un -

nifio de 5 afios de edad requiere para ser com

petente socialmente en su medio escolar.
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ANEXO A-2

SEGUNDO CUESTIONARIO CON PREGUNTA ABIERTA.

Instrucciones:

Enumere las habilidades especificas qgue un -
nifio de 5 afios de edad requiere para ser com
petente socialmente en su medio escolar. Es-
pecificando para cada una de las situaciones
presentadas a continuacidn:

1. Para tener confianza en si mismo.

2. Para comunicarse con sus compafieros.

3. Para participar en actividades con otros.

4. Para establecer una relacidn con otros (compafieros o -

6.
o
8.

9.
10.
11.
12.
13.

14.
15.
16.

personas extrafias).

Para trabajar con calidad.

Para ser cortés.

Para considerar a otros.

Para aplicar sus habilidades individuales en procesos-
de grupo.

Para aceptarse.

Para aceptar la autoridad.

Para comunicarse con su maestro.

Para hacer un juego organizado.

Para contribuir con el esfuerzo individual para el &xi
to del grupo.

Para trabajar independientemente.

Para comunicarse durante una actividad de grupo.

Para responder a experiencias criticas de la vida con-



17.
18.

19.
20.

21
22
23.
24.
25.
26.

27.
28.
29.

conducta adaptativa-constructiva.

Para entender sus limitaciones.
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Para integrarse espontaneamente en una actividad de --

grupo.

Para auto-alabarse.

Para comunicarse dentro del saldén de clase con sus com

paneros.

Para hacer criticas constructivas a otros.

Para mantener una relacidn.

Para mantenerse en una actividad.

Para aceptar las consecuencias de sus actos.

Para hacer respetar sus derechos.

Para competir con conflicteo (seguir en su actividad
alin cuando sea molestado).

Para tener buenas relaciones de grupo.

Para ser cooperativo.

Para participar exitosamente en una actividad.
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ANEXO A-3

TERCER CUESTIONBRIO CON PREGUNTA DE SELECCION MULTIPLE.

Instrucciones:

9

10.

1l.

12.

13.

14.

De las siguientes habilidades margque con:

(1) aguellas gque le parecen muy importantes,
(2) aquellas que le parecen importantes, y
(3) aquellas que le parecen no importantes.
para que un nino de 5 anos de edad sea compe-

tente socialmente en su medio escolar.

Conocer y hacer uso de sus habilidades
Responder a un adulto

Participar adecuadamente en una actividad
Hacer criticas constructivas a otros
Participar en una actividad ¢ on otros
Expresarse ante el grupo

Disfrutar de la actividad grupal

Contribuir con el esfuerzo individual para el-
éxito del grupo

Expresar sus sentimientos

Conocer los sentimientos de otros

Participar espontineamente en una actividad -
de grupo

Responder constructivamente ante una situacisﬂ
de conflicto

Usar palabras para establecer y enriquecer re-
laciones

Iniciar y mantener relaciones efectivas con =--



15.
16.
17.
18.
19

20.
2T
22
23.
24 .
25,
26.
217.

37.

38.

companeros de grupo

Aceptar consecuencias

Tener actitud positiva hacia unco mismo
Tener conducta de auto-cuidado

Desplazarse en la escuela

Participar en juegos con sus compafieros a -
la hora del recreo

Hacer preguntas

Contestar preguntas

Poner atencidn

Discutir en la clase

Completar tareas

Seguir instrucciones

Trabajar independientemente

Tener calidad en sus trabajos

Aceptar la autoridad

Competir con conflicto

Saludar a otros

Ayudar a otros

Iniciar una conversacidn

Mantener una conversacidn

Seguir reglas

Tener una actitud positiva hacia otros
Responder al fastidio encarandolo o ignoran
deolo, cambiar el tema o usar otros medios -
constructivos

Responder al asalto fisico marchandose de -
la situacidn, pidiendo ayuda o usando otras

medidas constructivas

Alejarse del companero cuando esta enojado-

para evitar pegarle
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39.
40.

41.

42.
43.
44.
45.
46.

47.

48.

49.

50.

51.
52.

53
54.

55.
56.
57.
58.
59.
60.

Refutar la peticidn de otro cortesmente
Expresar enojo con palabras no agresivas ==
mi3s que accidn fisica 6 palabras agresivas
Manejar constructivamente las criticas o --
castigos injustos

Compartir los materiales con sus compaieros
Esperar su turnc en juegos de grupo

Evitar la fuerza fisica hacia otros
Respetar los materiales de otros

Tratar a otros como a €l le gustaria que --
lo trataran

Desarrollar un sentido de correcto-incorrec
to

Usar términos tales como por favor, gracias
y disculparse en un tiempo apropiado
Saludar a sus compafiercs y maestros grata--
mente en la mafiana

Verbalizar cosas que a &1 le gusten y dis--
gusten

Decir a la gente cuando esta en desacuerdo
Conocer que cada uno tiene sus fortalezas y
debilidades

Enorgullecerse ante un cumplide
Enorgullecerse del &xito obtenidc en una ta
rea

Continuar después de experimentar fracaso
Pedir ayuda

Pedir disculpas y remediar la situacién

Dar afecto

No interrumpir cuando alguién habla

Hacer contacto visual
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6l.
62.
63.
64.
65.

66.

67.
68.

69.
70.
g
Ty
73

74.
#8=
76.

Sonreir

Dirigirse a otros apropiadamente

Hacer comentarios positivos a otros
Cumplir con peticiones razonables

Expresar opiniones contrarias a las de sus
companieros y maestros

Rechazar peticiones no razonables de ami--
gos y extrafios

Invitar a un compafiero a jugar

Resistir a la presidn de sus compafieros pa
ra comportarse en una forma no aceptable
Aceptar opiniones contrarias a las propias
Presentarse

Presentar a otra gente

Dar instrucciones

Negociar (elaborar un plan que satisfaga -
tanto a €1 como a otros que tomaron dife--
rentes puntos de vista)

Hacer respetar sus derechos

Encarar el ser descartado

Encarar una acusacidn
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ANEXO B

DETERMINACION Y DEFINICION DE LAS CATEGORIAS
DE RESPUESTA PARA CADA UNA DE LAS 6 HABILI--
DADES SOCIALES.
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ANEXO B-1

CUESTIONARIO DE SELECCION MULTIPLE PARA DETERMINAR CATEGO-

RIAS DE RESPUESTA PARA LAS HABILIDADES SOCIALES SELECCIONA

DAS.

Instrucciones:

En cada una de las siguientes preguntas, en-
liste en orden de importancia las habilida--
des que a su juicio corresponden al comporta
miento adecuado de un nifio de 5 anos de edad.

(Ver la lista de habilidades anexa)

Para que un nifo hable y se haga escuchar ante cual-~-

quier persona debe:

Procurar Evitar

( ) La(s) mas importante (s) - ( )

Para gue un nifio de afecto debe:

Procurar Evitar

( } La(s) mAs importante(s) { )

Para gue un niio mantenga una conversacidn debe:

Procurar Evitar

( ) La(s) mas importante(s) { )

Para que un nifioc inicie una relacidn debe:

Procurar Evitar

{ ) La{s) mas importante(s) ( )
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Para gue un nifio mantenga una relacidn debe:

Procurar ) Evitar

{ ) La(s) m3s importante(s) ( )

Para gue un nifio participe activamente en diversas ac-
tividades en donde se requiere gque &1 haga uso de sus-
aptitudes (que exprese sus ideas, que las defienda, --

gue se relacione con sus compafieros, etc.) debe:

Procurar Evitar

( ) La(s) mis importante(s) ( )

Para que un nifio dentro de una situacidn interpersonal

acepte sus errores debe:

Procurar : Evitar

{ ) La(s) mAs importante(s) « )

Para gque un nifio haga criticas a los demds correctamen

te debe:

Procurar Evitar

( ) La(s) miAs importante(s) { )

Para que un nifc se enorgullezca ante un cumplido debe:

Procurar Evitar

( ) La(s) mis importante (s) ( )

Para que un nifio diga a la gente estar en desacuerdo -

debe:

Procurar Evitar

{ ) La(s) mds importante(s) ( )



5.
6.
T
8.
9.
10.

14.

15.

1.

18.

19.

LISTA DE HABILIDADES ANEXA

Pedir ideas.

Comunicarse con otro nifio en base a sefas.

Tratar en sus conversaciones aspectos de interés para-
ambas partes.

Usar un volumen de voz poco audible (muy bajo).
Agradecer.

Agredir verbal o fisicamente a sus compafieros.
Interrumpir la conversacidn de su compahiero.
Mantenerse callado.

Platicar vivencias propias.

Hacer exclamaciones de alegria (iviva!, igue padre!, -
etc.) .

Pedir ser escuchado.

Continuar una tarea después de experimentar fracaso.
Responder con afectos a la conducta afectiva de su(s) -
compafiero(s) (sonrisas, contacto fisico, contacto vi-
sual) .

Hacerle comentarios positivos a sus compaferos o inter
locutores (alabanzas).

Hablar de &1 mismo describiendo sus virtudes y defec--
tos.

Responder 2 la conducta afectiva de su compafero de ma
nera agresiva (golpearlc, evitarleo, fruncir el sefioc, -
etc.}.

Pedir ayuda (permitir que lo auxilien para realizar --
una tarea).

Dar su punto de vista a sus compafieros de cdmo mejorar
su relacidn interpersonal o trabajo.

Tratar en sus conversaciones aspectos de su propio in-

terés.
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20.
21.
22.
23.
24.
25.
26.
2T
28.
29,
30.
3l.
32.

33.

34.
35.

36.

B R
38.

39.
40.
41.
42.
43.
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Mantener una conversacidn.

Dar ideas.

Describir sus errores.

Retirarse del lugar sin haber obtenido respuesta.

Ver los ojos de su compafiero.

Hacer expresiones de "alegria" tal como es el sonreir.
Jugar y/o trabajar solo.

Insistir o persistir hasta obtener una respuesta.

Dar materiales.

Describir sus acilertos.

Dar razones por las gue esti en desacuerdo.

Hacer preguntas.

Expresar a una persona o grupo gue su opinidn es con--
traria a la de ella o ellos.

Expresar verbalmente sentimientos de afecto (carifio, -
amistad, etc.).

Esquivar a sus compaheros.

Sefialar a su(s) compafiero(s) los errores en los gque --
ha(n) caido de manera negativa (hacer comentarios nega
tivos sobre su trabajo, su perscona, etc.).

Conducirse hasta donde se encuentra la persona, diri--
giendose a ella, diciendo lo que necesita, desea o ---
gquiere.

Usar un volumen de voz audible para el interlocutor.
Expresar sentimientos hostiles (desprecio, rechazo, =--
burla, etc.), verbalmente.

Pedir material.

Ayudar a los demds (jugando y/o trabajando).

Invitar a un compafiero a jugar.

Destruir material.

Responder preguntas.



ANEXO B-2

DEFINICION DE CATEGORIAS DE RESPUESTA.

1.

Pedir ser escuchado:

Llamar la atencidén de otra persona (maestro o com-
pafiero) haciendo sefiales como levantar la mano y/o
diciendo palabras tales como: maestra, el nombre -

de su(s) compafiero(s), ioye!, etc.

Hacer preguntas:

Usar

Pedir informacién a la maestra o companeros sobre-

sus dudas.

un volumen de voz audible:
Modular el volumen de voz al hablar a sus compafie-
ros y/o maestra de tal manera que sea escuchado --

por la(s) otra(s) persona(s).

Decir lo gque necesita:

Conducirse hasta donde se encuentra la persona --
(maestra o compafiero) dirigiendose a ella diciendo

le lo que necesita, desea o gquiere.

Expresar verbalmente sentimientos de afecto:

Decir a sus compafieros y/o maestra palabras de --
afecto, carino, amistad, etc., tales como: -manito
decirle su nombre en diminutivo, ique bién te gque-

do!, etc.-.
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6. Responder con afecto:
Corresponder a las muestras de afecto de sus com-
panieros y/o maestra, diciendoles palabras de cari
fio y/o dandoles muestras de amistad como abrazar-

los, acariciarlos, etc.

7. Hacer expresiones de alegria:

Sonreir ante el afecto de un compaiero o maestro.

8. Tratar en sus conversaciones aspectos de interés para-
ambas partes:

En una conversacidn, hablar y escuchar a sus com-

paifieros o maestro, tomando en cuenta lo gue su --

companero o maestro dijo para seguir su conversa-

cidn.

9. Platicar vivencias propias:
Utilizar en sus conversaciones oraciones gque in--

cluyan términos como: "a mi", "me", "yo", "mi".

10. Invitar a un compafiero a jugar:
Pedir a su(s) compafierc(s) que participe(n) en --

sus juegos o actividades.

11. Ayudar a los demds:
Auxiliar a otro nifio para realizar una tarea, dan
dole alientos (sonreirle, decirle gue se apresure
haciendo comentarios como "hazlo asi", "asi te --
quedo mejor", etc.) o trabajando conjuntamente pa

ra terminar esa tarea.
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13.

14.

L5

16.

17 =

18.

19.

Pedir material:
Pedir adecuadamente (no gritando, no golpeando, -
no arrebatando) el material gue necesita su compa

nero(s) o maestro.

Dar ideas:
Proponer a sus compafieros o maestro qué juego ju-
gar, qué actividad realizar, cbémo realizar el jue

go o la actividad.

Describir sus errores:
Especificar en situaciones fallidas la(s) equivo-

cacidn(es) cometidal(s}).

Continuar una tarea después de experimentar fracaso:
Permanecer en una tarea después de haber sido ---
frustrado el primer intento para la consecucidn -

de éste.

Pedir ayuda:
Decir a los demds,cuando necesita o requiere algo

de ellos.

Dar su punto de vista:
Expresar a los demds su opinién de cémo se esti -

trabajando y de cdmo mejorar el trabajo.
Dar razones por las gue estd en desacuerdo:
Decir el porgque no esti de acuerdo con lo gue es-

tan diciendo y/o haciendo los demas.

Expresar a una persona o grupo gque su opinidn es con--
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20.

21.

22 -

24.

25

26.

traria:
Decir a los demds que no estd de acuerdo con lo-

que hacen o exprésan.

Esperar su turno en juegos:
Mantener su atencidn en el juego o actividad ---

ain cuando no este participando.

Respetar reglas establecidas:
Realizar la actividad o juego siguiendo las re--

glas gue se han establecido.

Sugerir se le escoja para que participe:
Decir a la maestra o compafiero cuando se guiere-

participar en un juego o actividad.

Expresar enojo con palabras nc agresivas:
Expresar enojo empleando palabras no ofensivas a

los demés.

Compartir material:
Proporcionar juguetes o equipo a otros nifios en-

una actividad o situacién de juego.

Negociar:
Intercambiar con sus compafheros material o pun--
tos de wvista de tal forma que se llegue a un a-=-

cuerdo.

Respetar el trabajo de los demis:
Trabajar o jugar en grupo sin obstruir ni obsta-

culizar el trabajo de los demés.
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27.

28.

23.

30.

31

32,

33.

34.
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Tomar decisiones en grupo:
Ante diferentes puntos de vista e ideas del grupo
escuchar la opinidn de los otros, y/o expresar su

opinidn, tomar un acuerdo y llevarlo a cabo.

Auto-reforzarse:
Decir y hacer cosas agradables para si mismo ante

una situacidn exitosa.

Hacer comentarios del juego:

Hablar con su(s) compafero(s) sobre el juego.

Decir al compafero sSu error:
Expresar verbalmente a suls) compafierc(s) gue su-

accidn fué mal ejecutada.

Defender sus derechos:
Hacer saber a sus compaiercs cuando estos han in-
fringido sus derechos ¢ cuando estan a punto de -

infringirlos dando una solucidn adecuada a ello.

Concluir una tarea:
Ante una tarea determinada llevar a cabo todos y-

cada uno de sus pasos.

Cuidar el material:
Manejar el material sin maltratarlo dindole el --

uso adecuado.

Pedir el punto de vista de los demds:
Pedir a los demds su opinidén de cdédmo se esti tra-

bajando y cdémo mejorar el trabajo.



35w

36.

b

38,

39.
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Distribuir tareas:
Ante una situacidn de grupo, asignar a cada miem-
bro una actividad a realizar para cubrir una ta--

rea.

Aceptar la participacidn de otros:
Permitir en una tarea el acceso de otros miembros

para la realizacidn de é&sta.

Aceptar perder:
Admitir adecuadamente en forma verbal o a través-
de sus acciones (sin agredir a los demds, sin per

turbar el juego, etc.) gue &l ha perdido.

Contestar preguntas:
Asentar o negar con movimientos de la cabeza o --
verbalmente (si, aji, no, etc.) y/o dando la in--

formacién requerida por su(s) compafero(s).

Respetar el éxito de los demis:
Admitir adecuadamente en forma verbal o a través-
de sus acciones (sin agredir a los demds, sin per

turbar el juego, etc.) el logro de los demis.



ANEXO C

DESCRIPCION DEL PROCEDIMIENTO DE EVALUACION
PRE - POST
{EVALUACION ESTRUCTURADA-14 JUEGOS)
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ANEXO C-1

DESCRIPCION DE LAS SESIONES DE PRE Y POST EVALUACION.

SESION 1.
Presentacidn =
a) Participantes:
5 ninos

2 evaluadores

b) Descripcidn de la actividad:

Se realiza una dindmica grupal cuya funcidn es que
se conozcan cada uno de lcs participantes asi como de -
que se establezca un rapport entre los nifios y los eva-
luadores.

Cada uno de los participantes dice su nombre, nﬁmg
ro de hermanos, edad, y lo que mis les gusta hacer. Pos
teriormente, cada unc de los participantes dice el nom-
bre de sus companeros y evaluadores.

Uno de los evaluadores especifica gue el motivo de
las reuniones es para jugar.

Finalmente, se les invita a jugar.

¢) Duracién:

20 minutos

d) Espacio fisico:
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Salon de clases

e) Material:
1 mesa

7 sillas

1. Juego "El1l Lince"

a) Participantes:
5 nifos

2 evaluadores

b) Descripcidn del juego:

Uno de los participantes (director del grupo) re-=-
parte a cada jugador 3 pivotes del mismo color y 3 fi--
chas (tarjetas) boca abajo en cada tirada. Una vez gue-
todos los participantes tienen sus fichas, cuentan has-
ta tres y voltean las fichas. Cada participante busca -
en el tablero central la figura correspondiente a cada-
una de sus fichas colocando el pivote. El primero en co
locar sus 3 pivotes tiene derecho a decir basta, no pexr
mitiendo que sus compafieros inserten mis pivotes. Cada-
participante entrega al director del grupo las fichas -
que no logrd encontrar, depositando en una caja las fi-
chas que logro obtener. El director revuelve las fichas
y repite el procedimiento. Gana el participante gue ob-

tuvo mas fichas.

c) Reglas del juego:

1. Elegir al director del grupo.

2. No voltear las fichas antes de tiempo.
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3. No mover el tablero de su lugar.

4. Depositar en la caja sclamente las fichas =--
que se lograron encontrar en el tablero.

5. No obstruirle la visién a los demids partici-

pantes.

d) Funciones de los evaluadores:

1. Dar instrucciones de cdmo llevar a cabo el -
juego asegurandose de gue los nifios entendie
ron las reglas del juego para pasar a su si-
guiente funcién.

2. Preguntar a los nifios cuales son las caracte
risticas de los fantasmas y en caso de igno-
rarlas darselas a conocer (no ver, no oir, -
ni hablar).

3. Convertirse en fantasmas (hacerles ver a los
nifios qué los evaluadores no participaran en

los juegos).

e) Duracidn:

40 minutos

f) Espacio fisico:

saldn de clases

g) Material:
1l mesa
7 sillas

1 juego del Lince
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SESION 2.
2. Juego "El Domind"

a) Participantes:
5 nifnos

2 evaluadores

b) Descripcidn del juego:

El juego de domind contiene 28 fichas que son re--
partidas entre 4 jugadores, mientras el quinto jugador-
espera su turno para participar.

En una mesa se colocan las 28 fichas del domind -~
volteadas boca abaje. Una vez.acomodadas se descarta a
un nifo que tendr3d que esperar a gue termine el juego =
para participar. Se explica a los nifios que el juego --
consiste en lo siguiente:

"Cada nifo debe tomar 7 fichas del domind para ini
ciar ‘el juego. Uno de los nifios debe poner una ficha --
cualquiera en el centro de la mesa, a continuacidn toca
el turno al nifio gque se encuentra a la derecha de este,
colocando una ficha gque contenga alguno de los animales
de los extremos de la(s) ficha(s}, en el caso que el ni
no gue le toca tirar no tuviera alguno de los animales=-
de los extremos entcnces dice 'paso' y toca el turno al
siqgquiente nifio. Gana el nino que se guede sin fichas. -~
En sequida comienza nuevamente el juego revolviendo las
fichas, descartandc a ctro nific y siguiendo la misma se

cuencia”.
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c) Reglas del juego:

l. Los jugadores deben revolver bien las fichas an
tes de comenzar un juego.

2. S6lo pueden jugar 4 personas como maximo.

3. Cada jugador debe tomar unicamente 7 fichas al-
inicio del juego.

4. Cada jugador debe esperar su turno para tirar.

5. Si el jugador no tiene una ficha para tirar de-
be decir 'paso' para dar oportunidad al siguien
te jugador de seguir jugando.

6. Los jugadores restantes no pueden ver las fi---
chas de su(s) compafiero(s).

7. Cada jugador sdlo puede utilizar sus 7 fichas -
para poder tirar.

8. E1 jugador debe tirar la ficha correspondiente-
a la figura de los extremos.

9. Al inicio de un juego los miembros del equipo -
deben establecer cual de los jugadores serid el
primer tirador.

10. Al inicio de cada juego las fichas deben estar-.

volteadas boca abajo y deben ser revueltas.

d) Funciones de los evaluadores:

Idem.

e) Duracidn:

30 minutos

f) Espacio fisico:

Saldén de clases.



g) Material:

1 mesa
7 sillas

1 juego de domind de animales

>
-
-

o

3. Juego "Rompecabezas de cartda".

a) Participantes:
5 nifos
2 evaluadores
b) Descripcidn del juego:

El juego consiste en ensamblar las piezas de un
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rompecabezas formando una figura igual a una figura mo-
delo. Se colocan en el centro de la mesa las piezas del
rompecabezas y a un costado el modelo del rompecabezas-
a armar, dando la siguiente instruccidn:

"Entre todos van a armar un rompecabezas en el cen
tro de la mesa idéntico a la figura (sefialando la figu-
ra correspondiente)™.

Inmediatamente se les pregunta a todos los ninos -
cuantos rompecabezas armaran y entre quienes lo van a -
armar con el fin de saber si las instrucciones fueron -

entendidas.

¢) Reglas del juego:
1. Armar el rompecabezas entre todos los miembros-
del grupo.
d) Funciones de los evaluadores:

Idem.
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e) Duracidn:

30 minutos

f) Espacio fisico:

Saldén de clases

g) Material:

mesa

1

7 sillas
1 Rompecabezas de cartdn
1

Modelo del rompecabezas

SESION 3.

4. Juego "Construccidn libre bajo modelo".

a) Participantes:
5 nifos

2 evaluadores

b) Descripcidn del Juego:

Se coloca en la mesa una caja conteniendo piezas -
de madera con diferente forma y tamafio, y un instructi-
vo con diferentes ilustraciones de casas para armar de
facil construccidn. Enseguida se da la siguiente ins---
truccidn:

"Adentro de la caja hay diferentes piezas de made-
ra para que formen una casa. Entre ustedes elegiran una
casa para gue la construyan. Unicamente construiran una

sola casa entre todos y la colocaran aqui, en el centro



c)

d)

e)

£)

q)
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de la mesa". Inmediatamente se le pregunta a cada nifio-

écudntas casas se van a armar? y lentre quienes la arma

ran? con el fin de asegurarse que la instruccidn fué en

tendida.

Se le pregunta a los nifios si saben quienes cons--

truyen las casas y que material se necesita para cons--

truir una casa. Se les indica gue cada uno es un alba--

nil (sefior que construye la casa) y que

una casa.

Reglas del juego:

1. Construir la casa (armar) entre

bros del grupo.

Funciones de los evaluadores:

Idem.

Duracidn:

1 hora

Espacio fisico

saldn de clases

Material:
1 mesa

7 sillas

van a construir

todos los miem-

material de construccidn con instructivo
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SESION 4.

5. Juego "Rompecabezas de plistico con la participacidn --

del grupo".

a) Participantes:
5 ninos

2 evaluadores

b) Descripcién del juego:

Se coloca sobre la mesa 4 bolsitas conteniendo fi-
guras de plistico de diferente color (azul, rojo, amari
llo, verde) y dos instructivos con diferentes figuras, -
indicando la siguiente instruccidn:

"Entre todos elegirén una figura para gque la for--
men en el centro de la mesa".

Enseguida se le pregunta a cada nifio éculntas figu
ras van a formar? y <{entre guienes la formaran? con el-

£in de aseqgurarse que la instruccidn fué entendida.

c} Reglas del juego:

1. Formar la figura entre todos los miembros del -

grupo.

d) Funciones de los evaluadores:

Idem.

e) Duracidn:

30 minutos

f) Espacio fisico:



g)

6. Juego "Rompecabezas de plastico con la participacidn in

a)

b)

c)
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saldén de clases

Material:
1l mesa
7 sillas
figuras de pléstico

instructivo con figuras

dividual".

Participantes:
5 ninos

2 evaluadores

Descripcién del Juego:

Se coloca sobre la mesa figuras de plastico de di-
ferente color (rojo, azul, amarillo, verde) y dos ins--
tructivos ccn diferentes figuras, dando la siguiente --
instruccidn:

"Elige la figura gue til quieras y formala en el =--
centro de la mesa".

Una VEZ'que el nifio haya terminade la figura, se -
le pregunta a cada unc de los ninos del grupo si la fi-
gura que formd su compafierc se parece a la figura que ~-
éste eligid, y el porgue "si" o el porque "no". Al fi~
nal se le pregunta al nifio si su figura se parecz a 1la
elegida, el porque y si estd de acuerdo con los comenta

rios de sus companeros.

Reglas del Juego:

1. Esperar su turno.



4)

e)

f)

g}

a)

b)

2. Elegir una figura.
3. Formar la figura elegida.
4. Responder a las preguntas hechas por el instruc

tor.

Funciones de los evaluadores:

Idem.

Duracidn:

30 minutos.

Espacic fisico:

Saldén de clases.

Material:
1 mesa
7 sillas
figuras de pléstico
Instructivo con figuras
Juego "Hileras de cubos manejando cantidad de material"”

e

-
Participantes: i
2 nifios

2 evaluadcres

Descripcidn del Juego:

A un ninoc se le dan diez cubos de madera y a otro-
se le dan solamente 6 cubos dandc la siguiente instruc-

cidn:

110



c)

d)

e)

£)

g)
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"En este juego van a utilizar todos los cubos gue-

les dimos, van a formar una torre y va a ganar el gque -

forme la torre mias alta’

Una vez que hayan terminado se les preguntarid ----

guién gano y porque. Enseguida se recogen los cubos y -

se vuelve a repartir el material en la misma forma,

di-

ciendo "van a formar una hilera de cubos y va a ganar -

el que forme la hilera mds pequefia”,

mente las preguntas.

Reglas del Juego:

1. Formar la torre

repitiendo nueva--

2. Contestar las preguntas hechas por el instruc--

tor.

Funciones de los evaluadores:

Idem.

Duracidn:

30 minutos

Espacio fisico:

Saldén de clases

Material:
1l mesa
7 sillas

1 caja de cubos de

madera
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SESION 5.

8. Juego "Futbol de mesa”

a) Participantes:
6 nifios

2 evaluadores

b) Descripcién del juego:

En dos extremos de la mesa se colocan dos porte---
rias de papel una enfrente de la otra. Se eligen dos ni
fios para jugar mientras los restantes observan el juego.
Cada nifio tiene derecho de tirar (golpear con los de---
dos) tres veces una corcholsta intentandoc meterla a 1la
porteria contraria. A los cinco "goles" el nific se de--
signa ganador del juego. Cuando la corcholata cae tres-
veces fuera de la mesa durante el juego se considera -
"penalti”, colocandola a tres manos de la porteria del-
nifio infractor teniendo el nifio contrario derecho a una

tirada.

c) Reglas del Juego:

1. Esperar su turno para participar en el juego.

2. Esperar su turno para dar su tirada.

3. Meter la corchclata adentro de la porteria.

4. Llevar el puntaje (nfimero de goles) de ambos ju
gadores.

5. Golpear unicamente tres veces la corcholata.

6. Tirar desde el punto donde haya quedado la cor-

cholata.



d)

e)

£)

g)

al)

c)
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Funciones de los evaluadores:

Idem.

Duracidn:

30 minutos

Espacio fisico:

Salén de clases.

Material:
1l mesa
7 sillas
2 porterias de papel de
de ancho.

1 corcholata

Juego "Construccidn de una t

10 cm. de altura X 12 cm.-

orre alta".

Participantes:
5 nifios

2 evaluadores

Descripcidn del Juego:

S5e colocan en el suelo
plica a los ninos que entre

torre de cubos gue llegue a

Reglas del Juego:

cubous de madera y se les ex
todos tienen gque formar una

la altura del corddn (1.20m)



d)

e)

£)

g)

10.

a)

b)

1. Construir la torre entre todos los miembros --
del grupo.
2. Que la torre gquede exactamente al nivel del =--

corddn.

Funciones de los evaluadores:

Idem.

Duracidn:

30 minutos

Espacio fisico:

Saldén de clases.

Material:
1 corddn o estambre
2 sillas grandes para sostener el corddn

1 caja con 30 cubos de madera de 6 x 2 cnm.

Juego "Memoria". o

Participantes: =
5 ninos

2 evaluadores

Descripcidn del Juego:

Se colocan scbre la mesa 20 pares de tarjetas con-
ilustraciones de diferentés objetos veolteadas boca aba-
jo en hileras. Una vez acomodadas se les explica a los-
nifics que el juego consiste en encontrar el mayor nime-

ro de tarjetas pares. Cada nifo tiene derecho de vol---



c)

d)

e)

£)

g)

1315

tear dos tarjetas, si al voltearlas el nifio se encuen--

tra una pareja éste tiene oportunidad de voltear nueva-

mente dos tarjetas; en el caso contrario tocarid el tur-

no al siguiente nino hasta llegar nuevamente al primer-

nifio y asi sucesivamente.

Reglas del Juego:

i
2

Esperar su turno para voltear las tarjetas.
Voltear unicamente dos tarjetas durante su tur-
no.

Retirar las tarjetas unicamente cuando estas---

sean liguales.

Funciones de los evaluadores:

Idem.

Duracidn:

30 minutos

Espacio fisico:

Saldn de clases.

Material:

1 mesa

7 sillas

1

juego de memoria
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SESION 6.

11. Juego "Magueta®.

.a) Participantes:

5 nifos

2 evaluadores

b) Descripcién del Juego:

c)

Se les pregunta a los nifios si saben qué es una ma
gqueta. Se les explica que es hacer algo grande en chi--
guito para que lo puedan ver mejor. Por ejemplo: si gque
remos ver como es nuestra ciudad con sus edificios, sus
calles, sus habitantes etc., la hacemos en chigquito, 18]
si queremos ensefiar a alguién como es un zooldgico, le-
hacemos un zcoldgico pequefio con sus animales, sus jau-
las, etc., para qgue conozca gue es lo gue hay en éste -
sin necesidad de ir hasta un zooldgico. Una vez que se
ha entendido el concepto se les dice a los nifnos lo si-
guiente:

"Entre todos ustedes van a hacer una magueta. En -
esta bolsa hay diferentes materiales para gue entre to-
dos se pongan de acuerdo en lo que van a hacer y en el-
material gue van a ocupar para gue hagan una sola magque

ta. Recuerden gue todos se tienen que poner de acuerdo”.

Inmediatamente después se les pregunta dcufntas ma
guetas van hacer? y <{entre quienes la van a hacer? con-

la finalidad de saber si entendieron las instrucciones.

Reglas del juegc:

1. Construir la magueta entre todos los miembros -

del grupo.
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2. Ponerse de acuerdo para la elaboracidén de la ma

gueta.

d) Funciones de los evaluadores:

Idem.

e) Duracidn:

60 minutos.

f) Espacio Fisico:

Saldn de clases.

g) Material:
Figuras Humanas
Animales de pldstico (granja, zooldgico, salva-
jes, etc.)
Cubos
Pasto sintético
Arboles de plastico
Casas pequenas
Rejas
Carritos
Castillos

etc.
SESION 7.
12. Juego "Carreterita"
a) Farticipantes:

6 nifios

2 evaluadores



118

b) Descripcidn del Juego:

En el patio de juegos se dibuja en el suelo (con -
gis) una carretera poniendo algunas curvas o rectas, in
cluyendo algunos rios y metas que se ponen de manera es
paciada. Al inicio de la carrera se indica cudl sera la
salida, la meta final, las metas intermedias y los rios.
Inicialmente se forman tres eqguipos de dos miembros ca-
da uno, pidiendo que elijan un nombre diferente para ca
da equipo. Se indica que cada miembro tiene derecho de-
dar un golpe al carrito en cada tirada, en el caso de -
gue el carrito se salga de las lineas de la carretera -
el equipo se tendrd que regresar a la meta mlds cercana,
en el caso de gue el carrito caiga en un rio se tendrin
gque esperar a gue los dos equipos restantes tiren en --
dos ocasiones para continuar en la carrera *. No es vé
lido gue se empuje con toda la mano el carrito, solamen
te golpearlo con los dedos. Gana el equipo que llegue -

primero a la meta.

c) Reglas del juego:
1. Cada tirada serd en equipo, una por cada juga--
dor.
2. Esperar el turno del equipo para poder tirar.

3. En el caso de caer en el rio, esperar su turno.

*En 2l caso de que el primer miembro del equipo se
haya salido de la carretera y por ende se regrese a la me-
ta, el segundo miembro tendrid gque tirar desde ésta. En el-
caso de que el primer miembro haya caido en el rio, el se-

gundo miembro no podr3d tirar nuevamente.



4. En el caso de salirse de la carretera
se a la meta.
5. Comenzar desde la salida.

6. Llegar a la meta.

d) Funciones de los evaluadores:
Idem.
e) Duracidn:
60 minutos
f) Espacio fisico:
Patio de juegos.
g) Material:
1 gis
3 carritos de carreras
SESION 8.
13. Juego de "El €ilencio"
a) Participantes:
5 nifios
2 evaluadores
b) Descripcidn del Juego:

Se les indica a los nifios gue se sienten

regresar-

formando-
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un circulo y gue van a jugar un jrego diferente gue nun

ca han jugado. Se les pide gue cuenten hasta tres para-

que los instructores se conviertan en fantasmas.



d)

e)

£)

g)

14.

a)

b)

c)

d)

Funciones de los evaluadores:

Idem.

Duracion:

20 minutos

Espacio fisico:

Saldén de clases
Material:

1 mesa

7 sillas

"Conversacidén Final " L/’,ffef

Participantes:

5 nifos

2 evaluadores

Descripcidn de la actividad:

Consiste en hacer una dindmica grupal cuya funcidn
es conocer como se sintieron los nifios durante los jue-
gos, cuales juegos les parecieron mids divertidos, cua--
les juegos no fueron de su gusto, con cual de sus compa
fieros les gustd jugar mds y el porque. Finalmente, para

agradecer su participacidn en los juegos.

Duracidn:

20 minutos.

Espacio fisico:

Salén de clases.
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e) Material:
1 mesa

7 sillas



ANEXO D

SESIONES DE ENTRENAMIENTO. DESCRIPCION-
DE LAS PRIMERAS SESIONES DE ENTRENAMIEN
TO. SESIONES DE RE-ENTRENAMIENTO. DES--
CRIPCION DE UNA SESION DE RE-ENTRENA---
MIENTO.



'SESIONES

Sesidn 1

Sesidn 2

Sesidn 3

Sesidn 4

Sesidn 5

Sesidn 6

Sesidn 8

DE ENTRENAMIENTO.

: Entrenamiento de las categorias de respuesta --
-hacer preguntas, pedir ser escuchado, decir lo

que necesita, usar volumen de voz audible-.

: Entrenamiento de las categorias de respuesta --

-las mismas de la sesidn 1-.

: Re-entrenamiento de las categorias de respuesta
entrenadas durante las sesiones 1 y 2 y/o eva--

luacidén de las mismas-.

: Entrenamiento de las categorias de respuesta --
-Expresar verbalmente afecto, responder con ---
afecto a la conducta afectiva de su compafero y

sonreir-.

: Entrenamiento de las categorias de respuesta --

-las mismas de la sesidén 4-.

: Re-entrenamiento de las categorias de respuesta
entrenadas en las sesiones 4 y 5; y/o evalua---

cidén de las mismas-.

: Entrenamientc de las categorias de respuesta --
-conversacién de interés para ambas partes v =--

platicar vivencias propias-.

: Entrenamiento de las categorias de respuesta --

-las mismas de la sesidn 7-.

122
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Sesidén 9 : Re-entrenamiento de las categorias de respuesta
entrenadas durante las sesiones 7 y 8; y/o eva-

luacidn de las mismas.

Sesidén 10: Entrenamiento de la categoria de respuesta -in

vitar a un compafero a jugar-.

Sesidn 11l: Entrenamiento de las categorias de respuesta --
-ayudar a los demds- y re-entrenamiento de la -

categoria -invitar a un compafiero a jugar-.

Sesidén 12: Entrenamiento de las categorias de respuesta --
-pedir material- y re-entrenamiento de las cate
gorias -invitar a un compafiero a jugar y ayudar

a los demas-.

Sesidén 13: Entrenamiento de las categorias de respuesta --
-dar ideas- y re-entrenamiento de las catego---
rias =-invitar a un compahero a jugar, ayudar a

los demds y pedir material-.

Sesidn l14: Entrenamiento de las categorias de respuesta --
-describir sus errores- , re-entrenamiento y --

evaluacidn de las categorias anteriores.

Sesion 15: Entrenamiento de las categorias de respuesta---
-continuar una tarea después de experimentar --
fracaso-, re-entrenamiento y evaluacidn de las-

categorias anteriores.

Sesidn 16: Entrenamiento de las categorias de respuesta --

-pedir ayuda-, re-entrenamiento de las catego--



Sesidn

Sesidn

Sesidn

Sesidn

Sesidn

Sesidn

Sesidn

Sesidn

Sesidn

Sesidn

s

18:

19:

20:

213

b e

23 %

24:

253

26:

rias anteriores y su evaluacidn.
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Entrenamiento de las categorias de respuesta =--

~dar su punto de vista-.

Entrenamiento de las categorias de respuesta ==

-expresar que su opinidn es contraria y dar ra-

zones por las gue esta en desacuerdo-.

Entrenamiento de las categorias de respuesta --

-esperar su turno en juegos de grupo-.

Entrenamiento de la categoria de respuesta

petar las reglas del juego-.

Entrenamiento de la categoria de respuesta

gerir participar-.

Entrenamiento de la categoria de respuesta

presar enojo con palabras no agresivas-.

Entrenamiento de la categoria de respuesta

partir material-.

Entrenamiento de la categoria de respuesta

gociar-.

Entrenamiento de la categoria de respuesta

petar el trabajo o juego de los demds-.

Entrenamiento de la categoria de respuesta

petar el trabajo o juego de los demds-, re-

-res

-eXx

—com

-reg

-res

en--
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trenamiento de las categorias anteriores y su -

evaluacidn.

Sesidén 27: Re-entrenamiento de la categoria de respuesta -
-respetar el trabajo o juego de los demds- y --

evaluacidn de las categorias anteriores.
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DESCRIPCION DE LAS SESIONES DE ENTRENAMIENTO.

Sesidén 1: Entrenamiento de las categorias de respuesta --
-hacer preguntas, pedir ser escuchado, decir lo-

que necesita, usar volumen de voz audible-.

Presentacidn: El instructor 1 presenta a dos nuevos inte--
grantes del equipo, al observador como una compa
flera fantasma y al instructor 2 como un "Coneji-
to" que invitamos para que jugara con ellos, vya
que a €1 le gusta mucho jugar con los nihos y S0
bre todo, ensefiarles "“como jugar", es decir; "ju
gar bien" (adecuadamente).

Inmediatamente, los invita a gue cuenten has
ta tres para gqgue el observador se convierta en -
"fantasma".

El instructor 2 (Conejo Blas) se presenta vy
les pide que se presenten, diciendo su nombre, -
lo que les gusta hacer mas, etc. Posteriormente,
da la instruccidn o demanda. (La fotografia 1, -
ilustra al modelo empleado. Ver anexo de fotogra

fias).

Demanda: Hoy vamos aprender a hablarles a nuestros compa-
neros de tal manera que ellos nos escuchen y cc-
nozcan lo gque nosotros gueremos o necesitamos de

ellos.

Modelamiento: El modelo (Conejo Blas) reparte a los nihos-
el material de juego o de alguna actividad (ilu-
minar) y €1 se queda sin nada. El les hari obser

var que todos tienen material menos &l, y gque si
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se queda sin decir nada, todos pueden terminar -
su trabajo menos &€l y entonces no va a llevar na
da a su casa o no podrd realizar su dlbum de tra
bajos. Por eso, es mejor decirle a su companero-
"Edgar"..ioye, Edgar! isabes! yo me quede sin ma
terial, <me puedes dar un color? y decirle a --
“Gabi" ...ioye, Gabi! ime puedes dar una hoja? ,
etc.

Pero....si le digo a Karina, asi (Hablando con -
volumen de voz bajo) foye, Karina! ¢éme das wuna -
crayola? -pregunta a los demds- ime oira?, ~espe
ra una respuesta- y entonces pregunta <me oiste-
Karina?...... entonces necesitoc hablarle de tal-
forma que me escuche y gque no interrumpa a los -
demds.

Perc..... si Luis David esta muy distraido, y no
me oye, entonces puedo pararme (el Conejo Blas -
lleva a cabo todos y cada uno de los movimientos
gue dice verbalmente), acercarme a Luis David, -
tocarle la mano o el brazo y decirle.... ioye, =
Luis David! <me puedes dar un poco de resistol?-
-gracias- (La fotografia 2, ilustra la situaciédn

de Mcdelamiento)

Juego de Roles:

Nifio 1 : El Conejo Blas dice... Ahora vamos a hacer
lo con .... "Olguita". El Conejo Blas coge el ma
terial gue tenia Olguita y le dice..... Olguita,
égque puedes hacer si tienes gque iluminar una ca-
sa y no tienes material? =Situacidn Juego de Ro-
les- El Conejo Blas dirige a la nifia para que --

ejecute lo que &1 (modelo) les enseiid. (La foto-
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grafia 3, ilustra la situacidn de Juego de Roles)

Retroalimentacidn:

{l) Dada por el Conejo Blas (modelo),

(2) pada por los nifios (bajo instigacidn),

(3) Dada por el instructor 1 (se plantea la in--
tervencidn del instructor 1, tanto para dar-
retroalimentacidn como para dar algunas ins-
trucciones, dado que la mdscara del conejo -

s6lo muestra “sonrisa").

Enfatizando, si el volumen de voz es el adecuado,
si la forma de dirigirse a su(s) compafiero(s) es
adecuada a la situacidn (cuando la situacidn so&-
lo amerita el pedir gue le escuchen, o el diri--
girse hasta donde se encuentra su compafiero y pe
dirle lu gue necesita).

(La fotografia 4, ilustra la retrocalimentacidn -
individual dada por el conejo Blas, la fotogra--
fia 5, ilustra la retroalimentacidn grupal dada~-
por Blas y la fotografia 6, ilustra la retroali-

mentacidn dada por el instructor 1).

Juego de Roles:

Nifio 2 : El Conejo Blas dice...... Ahora, vamos....
sucede que necesitamos saber quién va a ser el -
lobo del juego, entonces vamos a hacer el juego-
de (pim-pom-papas) para ver quién va a ser el lo
bo. E1 dltimo que se quede con una mano en la me
sa, serd el lobo. Bueno, vamos a poner las dos -
manos sobre la mesa. El conejo Blas empieza el -
juego integrandose &1 también, e intencionalmen-

te se salta a uno de los ninos. Si este no dice-
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nada, al terminar el juego, les hace notar esto-
a los demds, y le pregunta al nific gque porgue no
hace lo gue acaba de hacer Olguita (decir lo gque
necesita). Espera respuesta y le dice.... qué --
vas a hacer, "decirme ioye! Counejo Blas falto vo,
yo también guiero jugar".

Entonces inicia nuevamente el juego, se salta al
mismo nifioc y espera respuesta. Si por el contra-
rio, el nifio da la respuesta adecuada, se le da-
la retroalimentacidn correspondiente iqué bién!-~

ibravo, asi se hace!, etc.

Retroalimentacidn:

Igual que para el nifo 1.

Juego de Roles:

Nifics 3 y 4: (Conejo Blas) Ahora .... vamos a ver un -
libro de cuentos (se acomoda de tal forme que so
lo 4 ninos puedan ver las ilustraciones), imiren!
qué bien se ve ........, ioh! agqud se cayd (por-
ejemplo). Si los nifios que no alcanzan a ver, no
dicen nada, se les pregunta porque no hacen lo -
que acaban de aprender "decirle a tu compafiero -
lo que necesitas, acercarte a é€l, etc.". Bueno..
gqué van a hacer (instigacidn en caso necesario).
En el caso de que ambos digan: ioye, Conejo Blas
o el nombre de alguno de sus companercos de juego
ino alcanzo a ver!, entonces se les retroalimen-

ta.

Retroalimentacidn:

Igual gue para el nifio 1.



Juego de Roles:

Nifie 5

(Conejo Blas) Bueno, ahora si, vamos a ilu
minar. Reparte el material a todos menos -
al nifo. 5. El juego de roles se realiza de
la misma manera gue para los nifhos anterio

res.

Retroalimentacidn:

Juego de Roles:

Ninc 6

Igual gue para el nifno 1.

(Conejo Blas) La actividad de hoy es la de
recortar estas figuras. Reparte el mate-~--
rial a todos menos al nific 6. El juegqo de-
roles se realiza de la misma manera gque pa

ra los nifios anteriores.

Retroalimentacidn:

Igual que para el nino 1.

Realizacidén de la actividad:

a) Recortar una figura (dibujo de un cone-
jo identificandolo con el amiguito gue-
acaban de conocer).

b) Pegar la figura en una hoja (para archi

varla en su album de trabajo).

Aqui el personaje realiza las cuatro cate-
gorias de respuesta -hacer preguntas, pe--
dir ser escuchado, decir lo que necesita,-

usar un volumen de voz audible-.
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Resumen Final:

Los nifos junto con el personaje dicen la lec---
cidén del dia. "Hoy aprendimos a: hablarles a =--

nuestros compafiercs pidiendoles gue nos pongan a
tencién, que nos a2scuchen y a deciries lo que r-

cesitamos de ellos”.

Entrenamiento para la transferencia:

Indicador

El Conejo Blas les dice a los nifios gque jueguen-
con sus amiguitos después de jugar con 8l y sus-
compafieros de la escuela, y gue siempre gque jue-
guen recuerden lo que han aprendido con &l y lo

lleven a cabo con sus amigos y hermanos.

de la transferencia del Entrenamiento:

a) Datos sobre la ejecucidn de los ninns dados -

por la maestra.

Consideramos el comportamiento del nifio den-=
tro del saldn de clases como la situacidén de ---
transferencia. De este modo, los datos gue la --
maestra d& sobre cada nifio, nos da un indicador-

de si hubo transferencia o no.

b) Sobre-entrenamiento.

Cada una de las categorias de respuesta es en
trenada hasta gque todos los nifios la ejecuten en
un 100% (la enumeracidén de las sesiones de entre

namiento, representa este sobre-entrenamiento).
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Sesidén 2: Entrenamiento de las categorias de respuesta: ==
-hacer preguntas, pedir ser escuchado, decir lo-

gue necesita, usar volumen de voz audible-.

Bienvenida: Una vez gue los nifios estan sentados adecuada-
mente, el instructor 1 canta con ellos el saludo
de Bienvenida al Jardin y les da instrucciones -
para que todos los nifos se saluden de la mano.-
Inmediatamente les dice gue apoyen su cabeza so-
bre la mesa y se duerman para gque el Conejo Blas
se presente.

Cuando el Conejo Blas, ya esta sentado en su lu-
gar correspondiente, el instructor 1 invita a --
los nifiocs para que despierten e inmediatamente -
Blas los saluda, platican un momento sobre sus - .
experiencias del diid anterior y comienza la se--

sidn propiamente dicha.

Resumen Inicial: Blas les pregunta a los nifios que fué lo-
que aprendieron el dia anterior (les recuerda en
caso necesario o los instiga para que contesten})

posteriormente les da la instruccidn o demanda.

Demanda: Lo que vamos a hacer el dia de hoy, es realizar-
todo lo que aprendimos ayer, a hablarles a nues-
tros compafiercs de tal manera gqgue nos escuchen y

a decirles lo gue queremos O necesitamos.

Modelamiento: (Conejo Blas)....Hoy vamos a platicar sobre-
la familia (hace preguntas alusivas al respecto,

iquienes integran una familia?, <en donde wviven?
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éque hace cada uno de sus miembros?, etc.). Lo -
que vamos a hacer es "construir nuestra casa" -
imiren! (les ensefia el modelo de la casa, la ca-
sa completa, la hoja blanca con los bordes deli-
nitados, un pliego de papel lustre en donde es--
tan dibujadas las chimeneas, un pliego ....,etc}
Posteriormente les dice,.... lo gue vamos a ha--
cer, es recortar cada unc de nosotros nuestra --
ventana, nuestra chimenea, etc.; y la vamos a pe
gar en el lugar gue le corresponda, vean la casa
ya terminada para que peguen las partes de la ca
sa.... <{entendieron? -espera respuesta- (Conejo-
Blas) "Fernando", reparte a cada uno de tus com-
panercs la casa dibujada -el Conejo solamente le
da 6 moldes, espera gque todos tengan y les hace-
notar que €l no tiene molde- ioye! Fernando, a -
mi no me diste casa ime podrias dar una por fa--
vor?, en ese momento el instructor 1 interviene-
y dice: imuy bién Blas!, pediste lo gue necesité

bas, ite felicito!

Juego de Roles:

Nific 1 : Blas llama a Evita para que se acerque has
ta donde esta &€l (junto al pequefic armario de ma
terial) y le dice que reparta las tijeras a sus-
compafieros menos a "Andrés".

Espera la respuesta de Andrés, si le pide el ma-
terial a Evita de manera adecuada, se le retroa-
limenta, si &ste no da la respuesta o la da de -
manera inadecuada, se le retroalimenta de manera

correctiva y se regresa’ a la situacidn para que-
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el nifno se haga escuchar y pida el material a --

sus compafieros de manera adecuada.

Retroalimentacidn:
Esta se lleva a cabo de la misma forma que en la

sesidn de entrenamiento niimero 1.

Juego de Roles:

Nino 2 : Blas coloca sobre la mesa 4 pliegos de pa-
pel con las partes de la casa dibujadas previa--
mente {en un plieqgo se encuentran las puertas,
en otra las chimeneas, etc.) y les dice a los ni
nos... "tomen un pliego de papel y recorten una-
pieza".

Como solamente coloca 5 pliegos, espera la res--
puesta del sexto nifio que se haya quedado sin --
pliego, se le da la retroalimentacidn gque corres

ponda y el material que necesita.

Retroalimentacidn:

Las mismas observaciones gque para el nifio 1.

Juego de Roles:

Nifics 3,4 y 5: Como cada nifio tiene que esperar a que ter
mine el otro para cambiar el pliego, se observa-
si los nifics que terminan piden material, pregun

tan y se hacen escuchar de manera adecuada.

Retroalimentacidn:

Igual gue para los ninos anteriores.
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Juego de Roles:

Nifio 6 : Una vez gque todos hayan terminado, el Cone
jo Blas dice... "Jorge Armando", ahora re-
parte las fichas ccn el resistol -pidiendo
le gue no le de a x nifo-, si se observa -
gque no tuvo oportunidad de placticar la(s)
categoria(s) de respuesta o bien si su eje

cucidn es deficiente.

Retroalimentacidn:

Igual gue para los nifios anteriores.

Resumen Final:

Igual gue para la sesidn nimero 1.

Entrenamiento para la transferencia:

Igual que para la sesidn niimero 1.

Sesidn 3: Re-entrenamiento de las categorias de respuesta-
-hacer preguntas, pedir ser escuchado, decir lo-
que necesita, usar volumen de voz audible- y eva

luacidn de las mismas.

Observaciones:

a) En esta sesidn los pasos -Bienvenida, Resumen
Inicial, Demanda, Realizacién de una Activi--
dad y Resumen Final- y el orden de los mismos
conservan las mismas caracteristicas que se -

desarrollan durante la sesidn 2.

b) El1 Paquete de Entrenamiento -Modelamiento, --



c)

Juego de Roles, Retroaliwentacidn y Entrenamien-
to para la Transferencia- se lleva a cabo de 1la
misma manera que en la sesidén 1 y 2, la variante

es la actividad.

La actividad que se realiza es un "Collage", en
donde los nifios constantemente tienen gue decir-
lo que necesitan a sus compafieros, a Blas o al -
instructor 1, -tienen que pararse de su lugar pa
ra dirigirse a otro, tienen gue preguntar en don
de o cdémo colocar los recortes, pedir que les --
L}
acerquen el resistol y que les permitan pasar de
un lado a otro (ya gue la colocacidén de la mesa-
y las sillas, forzozamente requiere que el nifo-
pida permiso para llegar hasta donde se encuen--

tra la base del collage) -.
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Sesidn

Sesidn

Sesién

Sesidn

Sesidén

Sesidn

Sesidn

Sesidn

SESIONES DE REENTRENAMIENTO.

[

Reentrenamiento de la categoria de

un companerc a jugar-.

Reentrenamiento de la categoria de

demias-.

Reentrenamiento de la categoria de

Reentrenamiento de la cateaaria de

SUs errores-.

Reentrenamiento de la categoria de

Reentrenamiento de la categoria de

de vista a los demis-.

Reentrenamiento de la categoria de

por las que esta en desacuerdo-.

Reentrenamiento de la categoria de

turno en juegos o actividades-.

respuesta

respuesta

respuesta

respuesta

respuesta

respuesta

respuesta

respuesta

-invitar a --

-ayudar a los

-dar ideas-.

-describir --

-pedir ayuda-

-dar su punto

-dar razones-

—-esperar =u
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Sesidn

Sesidn

Sesidn

Sesidn

Sesidn

Sesidn

Sesidn

Sesidn

Sesidn

10:

11:

12

13

14:

15:

16:

17:

Reentrenamiento de la categoria de

las reglas del juego o actividad-.

Reentrenamiento

ticipar-.

Reentrenamiento

terial-.

Reentrenamiento

Reentrenamiento

trabajo o juego

Reentrenamiento

siones en grupo-

Entrenamiento de las categorias

pafiero su error-

de

de

de

de

de

de

la categoria de

la categoria de

la categoria de

la categoria de

los demds-.

la categoria

de

respuesta

respuesta

respuesta

respuesta

respuesta

respuesta

respuesta
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-respetar

-sugerir par-

~compartir ma

-negociar-.

el

-respetar

-tomar deci--

~decir al com

Entrenamiento de la categoria de respuesta -defender sus -

derechos-.

Entrenamiento de la categoria de respuesta -pedir el punto
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de vista de los demis-.

Sesidn 18: Entrenamiento de la categoria de respuesta -distribuir ta-

reas-.

Sesidén 19: Entrenamiento de la categoria de respuesta -aceptar la par

ticipacién de los demas-.

Sesifn 20: Reentrenamiento de las 19 categorias de respuesta enlista-

das anteriormente-.

DESCRIPCION DE UNA SESION DE REENTRENAMIENTO.

Sesidn 20: Reentrenamiento de las 19 categorias de respuesta.

Observaciones:

1) En esta sesidn de reentrenamiento se establece la si---
guiente cadena de objetivos, los cuales constituyen a -
todas y cada una de las 19 categorias de respuesta del

reentrenamiento.

a) Que los nifios reconozcan el material con que cuentan,

b) Que decidan el material a emplear,



2)

3)

4)

5)

140

c) Que establezcan qué van a hacer,

d) Que establezcan cémo lo van a hacer,

e) Que establezcan quién(es) va(n) a hacer que activida
des,

f) Que realicen lo acordado.

Las condiciones: saludo de bienwvenida, resumen inicial-
y demanda, conservan las caracteristicas descritas ante

riormente en las sesiones de entrenamiento.

La aplicacidén del Modelamiento, Juego de Roles y Retro-
alimentacién; se lleva a cabo para cada uno de los obje
tivos senalados y para cada uno de los nifios, conservan
do las caracteristicas descritas anteriormente en las -

sesiones de entrenamiento.

El entrenamientoc para la transferencia y el resumen fi-
nal se lleva a cabo igual que en las sesiones de entre-

namiento descritas anteriormente.

Las fotografias 7, 8, 9 y 10, representan a estas sesio

nes de reentrenamiento.



ANEXO

FOTOGRAFIAS
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FOTOGRAFIA No. 1
"MODELO"

FOTOGRAFIA No. 2
"MODELAMIENTO"
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FOTOGRAFIA No. 3
"JUEGO DE ROLES"

FOTOGRAFIA No. 4

"RETROALIMENTACION INDIVIDUAL
DADA POR BLAS"
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FOTOGRAFIA No. 5
"RETROALIMENTACION GRUPAL.
DADA POR BLAS"

FOTOGRAFIA No. 6
"RETROALIMENTACION
DADA POR EL INSTRUC

TOR No. 1"
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FOTOGRAFIA No. 7
"ENTRENAMIENTO
EN GRUPO"

FOTOGRAFIA No. 8
"DISTRIBUCION

DE TAREAS"
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FOTOGRAFIA No. 9

™ "COMPARTIR, NEGOCIAR,
. PEDIR ... MATERIAL"

FOTOGRAFIA No. 10
"DAR IDEAS, SUGERIR, OPINAR,
CONSIDERAR PUNTOS DE VISTA"
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FOTOGRAFIA No. 11

"PRODUCTO TERMINAL"
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CATEGORIA DE RESPUESTA

1. Pedir ser escuchado

2. Hacer preguntas

3. Voz audible

4. Decir lo q'necesita

5. kExpresar verb,.afecto

6. Responder con afecto

~=> 7. Sonreir

8. Conversacidn int.p/dos

—~ 9. Platicar vivencias

~—~-10. Invitar a un compafnero
" 1T, Ayudar a los demis

12, Pedir material

13, Dar ideas

14, Describir sus errores

15. Continuar una tarea

16, Pedir ayuda .

17. Dar su punto de vista

18. Kazones por desacuerdo

19, Expresar opinidn contraria

20, Esperar su turno

21. Respetar reqglas

22. Sugerir participar

- 23. Expresar enojo-no agresivo

« 24. Compartir material

25, Negociar

26. Respetar el trabajo

—<1. Decisicnes en grupo

28. Auto-reforzarse

= 29, Comehtarios del Jjuego

30, Decir al companéro su €rfor
31. Defender sus derechos

32. Conclulr una tarea

33, Cuidar el material

34. Pedir el punto de vista

35, Distribuir tareas

36. Aceptar la participacidn

37. Aceptar perder

38, Contestar prequntas

39, Respetar el &xito




ANEXO F

RESULTADOS



ANEXC F-1

RESULTADOS DE CUESTIONARIOS
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ANEXO F-1.1

LISTA DE CATEGOR1AS DE RESPUESTA PARA CADA UNA CE LAS SEIS HABILIDADES
SOCIALES.

1. Iniciar una relacidn.
a) Que el nifio invite a un companero a jugar.
b) Que el nifio mantenga una conversacidn.
Maﬂtener una conversacidn:
i) Que el nifio trate en sus conversaciones aspectos de interés -
para ambas partes.

ii)Que el nino platique vivencias propias.

2. Mantener una relacidn.
a) Que el nifio ayude a los demds jugando o trabajando.

b) Que el nifio invite a un compafero a jugar.

3. Dar afecto.
a) Que el nifio exprese verbalmente sentimientos de afecto (carino,-
amistad, etc.).
b) Que el nific responda con afecto a la conducta afectiva de su(s)-

compafiero(s) (sonrisas, contacto fisico, contacto visual).

c) Que el nifio haga expresiones de "alegria" tal como es el sonreir,
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4. Conocer y hacer uso de sus habilidades.

4.1

4.4

4.5

Hablar y hacerse escuchar ante cualguier persona.

a) Que el nino pida ser escuchado.

b) Que el nifno haga preguntas.

c) Que el nifioc use un volumen de voz audible.

d) Que el nifio se conduzca hasta donde se encuentra la persona, =
dirigiendose a ella diciendole lo que necesita, desea o quiere.

e) Que el nifio mantenga una conversacidn.

Participar activamente en donde se requiera gue el nino haga uso-

de sus habilidades.

a) Que el nino pida material.

b) Que el nino de ideas.

Aceptar errores.

a) Que el nifno describa sus errores.
b) Que el nific continilie en una tarea después de experimentar fra-
sO.

c) Que el nino pida ayuda.

Hacer criticas a los demds correctamente.

a) Que el nifio d& su punto de vista a sus compafieros de cdmo mejo
rar su relacidn interpersonal o trabajo.

b) Que el nifio dé razones por las que estd en desacuerdo.

Enorgullecerse ante un cumplido.

a) Que el nino responda con afecto a la conducta de su compafiero.
b) Que el nifio haga expresiones de "alegria" tal como es el son--

reir.
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5. Decir a la gente cuando esti en desacuerdo.

a) Que el nific exprese a una persona O grupo gue su opinién es con-

b)

traria.

Que el nific d& razones por las que esta en desacuerdo.

Participar adecuadamente en actividades y juegos.

a)
b)
c)

d)

e)

£)

g)
h)

3

Que el nifio espere su turnc en juegos y/o actividades de grupo.
Que el nifio acepte sus errores.

Que el nino respete las reglas establecidas.

Que el nific sugiera se le escoja para que participe en una acti-
vidad o juegc de grupo.

Que el nifioc ayude a los demds (que auxilie a otrc nifio para rea-
lizar una tarea. ya sea proporcionandole material, dandole alien-
tos -sonreirle, decirle que se apresure- o trabajando conjunta--
mente para terminar esa tarea).

Que el nifio comparta materiales (que proporcione juguetes o equi
po a otros nifios en una actividad o situacidn de juego).

Que el nifio continile después de experimentar fracaso.

Que el nifo exprese enojo con palabras no agresivas.

Que el nific negocie (llegue a un acuerdo comiin cuando haya dife-
rencias) .

Que el nifio respete el trabajo o juego de los demds (no destruya

ni obstaculice el trabajo de los demas) .
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ANEXO F-1.2

LISTA DE CATEGORIAS DE RESPUESTA QUE ENGLOBAN A LAS SEIS HABILIDADES -

SOC1ALES.

ey

3.

6.
7.
8.

10.
B b 5
=12,
13
14,
1S.
— 16.
17
18.
19.
v 30
21.
22.
- 23.
24.
25.
-~ 26.

Pedir ser escuchado.

Hacer preguntas.

Usar un volumen de voz audible.

Decir lo que necesita.

Expresar verbalmente sentimientos de afecto (carino, amistad, etc).
Responder con afecto.

Hacer expresiones de "alegria" tal como es el sonreir.
Tratar en sus conversaciones aspectos de interés para ambas partes.
Platicar vivencias propias.

Invitar a un companerc a jugar.

Ayudar a los demds.

Pedir material.

Dar ideas.

Describir sus errores.

Continuar una tarea después de experimentar fracaso.

Pedir ayuda.

Dar su punto de vista.

Dar razones por las que esta en desacuerdo.

EXpresar a una persona o grupo que su opinidn es contraria.
Esperar su turno en juegos.

Respetar reglas establecidas.

Sugerir se le escoja para que participe.

Expresar enojo con palabras no agresivas.

Compartir material.

Negociar.

Respetar el trabajo de los demis.



ANEXO F-1.3

CATEGORIAS DE RESPUESTA QUE SE OBSERVARON DURANTE LOS

Juego "El Lince"

1.
2
3.
4.
5.
6.
=
8.

Pedir material.

Respetar reglas establecidas.

Dar ayuda.

Hacer preguntas.

Dar material.

Dar razones por las gue esta en desacuerdo.
Esperar su turno.

Dar afecto.

Juego "El domind"

Hacer preguntas.

Respetar reglas establecidas.

Esperar su turno en juegos de grupo.

Dar ayuda.

Platicar vivencias propias.

Dirigirse a la persona diciendole lo que necesita.

Dar afecto.

Juego "Rompecabezas de cartén"

1.
2.

Compartir material.

Dar ideas.

JUEGOS .
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10.
1Y
12

Respetar el trabajo de lus demds.

Respetar reglas establecidas.

Pedir material.

Negociar.

Car material.

Pedir ayuda.

Continuar después de experimentar fracaso.
Dar razones por las que esta en desacuerdo.
Invitar a jugar.

Sugerir se le escoja para gque participe.

Juego "Construccidn libre bajo modelo"

L.
2.

4.
5.

10.
11.
12.
13.
14.
15.

Dar razones por las que esta en desacuerdo.

Dar tLu punto de vista.

. Pedir ser escuchado.

Dar ideas.

Expresar enojo con palabras no agresivas.
Pedir ayuda.

Dar ayuda.

Sugerir se le escoja para que participe.
Respetar el trabajo de los demas.
Continuar después de experimentar fracaso.
Negociar.

Hacer preguntas.

Pedir material.

Conducirse a la persona y pedirle lo gue necesita.

Invitar a jugar.
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Juego "Rompecabezas de pléastico con la participacifn del grupo"

1. Hacer preguntas.

2. Pedir material.

3. Pedir ayuda.

4. Dar ideas.

5. Sugerir se le escoja para que participe.
6. Seguir reglas.

7. Respetar el trabajo de los demas.

8. Mantener una conversacidn.

9. Compartir material.

10. Dar su punto de vista.

11. Invitar a jugar.

Juego "Rompecabezas de plistico con la participacién individual"

1. Ayudar a los demis.

2. Dar razones por las gque esta en desacuerdo.
3. Dar su punto de vista.

4. Seguir reglas establecidas.

5. Respetar el juego de los demas.

6. Describir sus errores.

Juego "Hileras de Cubos manejando cantidad de material"

1. Dar razones por las gque esta en desacuerdo.

2. Expresar que su opinidn es contraria.
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Juego "Fut-bol de Mesa"

1. Seguir reglas.

2. Esperar su turno.

Juego "Construccidén de una torre alta"

1. Expresar enojo con palabras no agresivas.
2. Respetar el trabajo de los demas.

3. Dar ideas.

4. Ayudar a los demis.

5. Sugerir se le escoja para gue participe.
6. Seguir reglas.

7. Esperar su turno en juegos de grupo.

8. Dar afecto.

9. Responder con afecto a la conducta afectiva de su compafiero.
10. Hacer expresiones de alegria.
11. Continuar después de experimentar fracaso.

12. Invitar a jugar.

Juego "Memoria"

1. Seguir reglas.

2. Esperar su turno en juegos de grupo.
3. Hacer preguntas.

4. Respetar el juego de los demis.
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Juego "Magueta"

1.
2.
3.
4.

10.
11.
12.
13.
14.

Pedir ayuda.

Compartir material.

Negociar.

Dar ayuda.

Pedir material.

Dar afecto.

Dar ideas.

Hacer preguntas.

Dar su punto de vista.

Respetar el trabajo de los demis.

Dar razones por las que esta en desacuerdo.
Expresar enojo con palabras no agresivas.
Negociar.

Invitar a jugar.

Juego "Carreterita"

Esperar su turno en juegos de grupo.
Seguir reglas.

Expresar enojo con palabras no agresivas.
Respetar el juego de los demis.

Dar ideas.

Ayudar a los demds.

Expresar afecto.

Responder con afecto.

Hacer expresiones de alegria.
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Juego "Del Silencio"

1. Invitar a jugar.

2. Dar idezs.

3. Mantener una conversacidn.
4. Hacer preguntas.

5. Dar afecto.

6. Responder con afecto.

7. Hacer expresiones de alegria.

Juego "Conversacidn Final"

1. Dar su punto de vista.
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ANEXO F-1.4

CATEGORIAS DE RESPUESTA QUE SE OBSERVARCN DURANTE LOS JUEGOS Y QUE NO -
FUERON CONTEMPLADAS POR EL JUICIO DE LOS PROFESORES.

1. Tomar decisiones en grupo.

2. Auto-reforzarse.

3. Hacer comentarios del juego.

4. Decir al compafiero su error.

5. Defender sus derechos.

6. Concluir una tarea.

7. Cuidar el material.

8. Pedir el punto de vista de los demis.
9. Distribuir tareas.
10. Aceptar la participacidén de otros.
11. Aceptar perder.
12. Contestar preguntas.
13. Respetar el éxito de los demids.
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SELECCION DE LOS NINOS PARA EL GRUPO CONTROL Y EL GRUPO EXPERT

MENTAL PCR LOS PORCENTAJES OBTENIDOS DURANTE LA PRE-EVALUACION

DE LAS CATEGORIAS DE RESPUESTA DEI. CONJUNTO "A" CORRESPONDIEN-
TE A LA EVALUACION ESTRUCTURADA.

Grupo Control

Grupo Experimental

Lupita

Luis A.
Rogelio
*Juan Carlos
*Claudia
José L.
Luis V.
Mary

Maria del R.

Irene

31.81
68.18
59.09
42.30
i4.61
31.81
36.36
40.90
18.18

45.45

Olga
Luis D.
Edgar
Fernando
Alejandro
*Karina
Andrés
Jorge A.
Gabi
*Irma
*Norberto

Evangelina

36.36

45.45

54.54

18.18

40.90

7.00

22.72

50.00

36.36

19.25

42.30

40.90

* Dejé el estudio por cambio de escuela.
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TABLA II.
NUMERO DE SESIONES -BAJO INSTIGACION- QUE CADA NIRO DEL GRUPO EXPERIMENTAL REQUIRIO PARA LA EJECU -

CION DE CADA UNA DE LAS 26 CATEGORIAS DE RESPUESTA.

Categorias de Respuesta
Nombre del Nino 1 2.3 4 5 6 7 8 9 1011 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26
Olga 4 4 4 4 3 3 3 2 2 3 21 4 4 1 1 3 4 3 1 1 1 1 1 1 1
Luis David 2 2 2 2 X Y} I X1 1 1 3 2 2 3 1 2 4 2 2 1 31 1 1 1 1 1
Edgar 1 2 ¥ 1 3 2 21 3 1 i1 1 2 2 11 2 2 1 1 111 111
Fernando 4.4 5 4 2 2 2 3 3 1 3 2 4 4 1 2 4 4 4 1 1 1 2 4 2 3
Evangelina g~ 2 2 2 1 L 4 2 2 2 3 2 2 3 2 3 2 2 2 1 1 1 2 2 2 1
Alejandro 4 4 6 4 2 2 2 3 3 2 21 3 41 13 4 2 11 1 1 1 1 1
Andrés 4 4 9 4 12 1 1 2 2 i 2 2 5 5 & & 3 4 4 1 3 1 32 5 1 1
Jorge Armando 2 2 2 2 1 1 1 2 2 i 2 2 2 2 11 2 2 1 2 4 2 5 2.2 2
Gabi 4 4 6 4 3 3 3 3 3 3 3 2 3 4 2 2 3 ¢ 3 2 2 2 2 4 3 1




TABLA ITI.

ANEXQO F-2

161

PORCENTAJES DE EJECUCION PARA EL GRUPC EXPERIMENTAL CORRESPON

DIENTE A LA EVALUACTION INTERMEDIZ.

Nombre del Wifo

Categorias de Respuesta

Conjunto A

Conjunto B

Olga

Luis D.

Edgar

Fernando

Alejandro

Evangelina

Andrés

Jorge A.

Gabi

53

80

88

50

61

50

53

65

53

38

€3

63

45

45

45

45

45

45




TABLA IV.

ANEXQ F-2

PORCENTAJES DE EJECUCICN PARA EL GRUPO CONTROL CORRESPONDIEN

TE A LA EVALUACION INTEEMEDIA.

Nombre del Nifio

Categorias de Respuesta

Lupita

Luis A.

Rogelio

José Luis

Luis V.

Mary

Maria del R.

Irene

Conjunto A Conjunto B
30 38
42 61
30 30
15 27
30 45
19 45
23 45
38 45
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TABLA V.

NUMERO DE SESIONES QUE CADA NINO REQUIRIO PARA LA ADQUISICION DE 19 CATEGORIAS DE RESPUESTA
QUE RESULTARON CON BAJO PORCENTAJE DURANTE LA EVALUACION INTERMEDIA Y CUYO ENTRENAMIENTO --

FUE DIRIGIDO A LA ESTRICTA EJECUCION DE GRUPO.

Nombre del Nino

No.

de categoria de respuesta segin el Sistema de Registro

4::;ﬂ

10

11 13 14 16 17 18 20 21 22 24 25 26 27 320 31 34 35 36

L

Olga

Luis D.
Edgar
Fernando
Evéngelina
Andrés
Jorge A.
Alejandro

Gabi

4 5

5

4

5 5 4 5
2 2 1 3
2 2 9 2
5 6 3 5
4 4 3 4
® 6 b 5
4 4 4 4
4 4 3 4
5 5 4 5

3

4
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TABLA VI.
PORCENTAJES DE EJECUCION EN EL GRUPO EXPERIMENTAL PARA LAS --

CATEGORIAS DE RESPUESTA DEL CONJUNTO "A" DURANTE IA PRE Y -~
POST EVALUACION, CORRESPONDIENTE A LA EVALUACION ESTRUCTURADA.

Evaluacidn
Nombre del Nifio Pre Post
Olga 36.36 100
Luis D. 45.45 100
Edgar 54.54 100
Fernando 18.18 1c0
Alejandro 40.90 100
Evangelina 40.90 95.45
Andrés 22.72 100
Jorge A. 50.00 100
Gabi 36.36 100
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ANEXO F-2

TABLA VII.
PORCENTAJE DE EJECUCION EN EL GRUPGC EXPERIMENTAL PARA LAS CA

TEGORIAS DE RESPUESTA DEL CONJUNTC "B" DURANTE LA PRE Y POST
EVALUACION CORRESPONDIENTE A LA EVALUACION ESTRUCTURADA.

Evaluacion
Nombre del Nino Pre Post
Olga 46.15 100
Luis D. 46.15 100
Edgar 46.15 100
Fernando 38.46 100
Evangelina 38.46 100
Alejandro 38.46 100
Andrés 38.46 100
Jorge A. 61.53 100
Gabi 46.15 100




166

ANEXO F-2

TABLA VIII. )
PORCENTAJE DE EJECUCION EN EL GRUPO CONTROL PARA LAS CATEGQ

RIAS DE RESPUESTA DEL CONJSUNTC "A" DURANTE LA PRE Y POST --
EVALUACION CORRESPONDIENTE A LA EVALUACION ESTRUCTURADA.

Evaluacién
Nombre del Nino Pre Post
Lupita 31.81 27.27
Luis A. 68.18 59.09
Rogelio 59.09 18.i8
José Luis 31.81 9.09
Luis V. 36.36 22.72
Mary 40.90 31.81
Maria del R. 18.18 22.72
Irene 45.45 31.81
H
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ANEXO F-2

TABLA IX.
PORCENTAJE DE EJECUCION EN EL GRUPO CONTROL PARA LAS CATEGO--

RIAS DE RESPUESTA DEL CONJUNTO “B" DURANTE LA PRE Y POST EVA-
LUACION CORRESPONDIENTE A LA EVALUACION ESTRUCTURADA.

Evaluacidn
Nombre del Nirfo Pre Post
Lupita 53.84 61.53
Luis A. 69.23 61.53
Rogelio 61.56 38.46
José Luis 46.15  30.76
Mary 53.84 46.15
Maria del R. 38.46 53.84
Irene 38.46 53.84
Luis V. 46.15 38.46
A
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ANEXQ F-2

TABLA X.
PORCENTAJE DE EJECUCION EN EL GRUPO EXPERIMENTAL PARA LAS CATE

GORIAS DE FESPUESTA DEL CONJUNTO "A" DURANTE LA PRE Y POST EVA
LUACION CORRESPONDIENTE A LA EVALUACION DADA POR OTROS SIGNIFI
CANTES.

Evaluacidn —
Nombre del Nifio Pre Post
Olga 0 80
Luis D. 3 84
Edgar 0 100
Fernando 3 100
Evangelina 7 61
Alejandro 7 100
Andrés 0 100
Jorge A. 3 100
Gabi 0 84 "
—————— .|
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ANEXO F-2

TABLA XI.
PORCENTAJE DE EJECUCION EN EL GRUPO EXPERIMENTAL PARA LAS CA-

TEGORIAS DE RESPUESTA DEL CONJUNTO “"B" DURANTE LA POST EVALUA
CION CORRESPONDIENTE A LA EVALUACION DADA POR OTROS SIGNIFI--
CANTES.

Nombre del Nino Post-Evaluacidn

Olga 100

Luis D. 100

Edgar
Fernando
Evangelina
Alejandro
Andrés
Jorge A.

Gabi
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PORCENTAJE DE EJECUCION EN EL GRUPO CONTROL PARA LAS CATEGO-

RIAS DE RESPUESTA DEL CONJUNTO "A" DURANTE LA PRE Y POST EVA

LUACION CORRESPONDIENTE A LA EVALUACION DADA POR OTROS SIGNI

‘FICANTES.

=
Evaluacidn

Nombre del Nifio Pre Post __J
Lupita 7 § i B
Luis A. 11 57
Rogelio 11 7
José Luis 7 15
Luis V. 3 26
Mary 3 26
Maria del R. 0 57
Irene 15 69

e J.i.l
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PORCENTAJE DE EJECUCION EN EL GRUPC CONTROL PARA LAS CATEGO

RIAS DE RESPUESTA DEL CONJUNTO “B" DURANTE LA POST EVALUA--
CION CORRESPONDIENTE A LA EVALUACION DADA POR OTROS SIGNIFI

CANTES.

Nombre del Nifio

Post-Evaluacidn

=

Lupita
Luis A.
Rogelio

José Luis

Luis V.
Mary
Maria del R.

Irene

16

58

50

50

1)
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