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RESUMEN 

_________________________________________________________________________ 

Las habilidades interpersonales como parte de la competencia social se conforman de tres 

dimensiones: expresión de sentimientos, deseos, opiniones y necesidades, la resolución de 

conflictos y el reconocimiento de las ideas y derechos de otros (Kostelnik et al., 2009). Su 

desarrollo en los años preescolares está influido por la forma en que padres y maestros las 

promueven en las distintas interacciones y en donde el juego es el tipo de actividad más usual. 

Por ello, el objetivo del presente trabajo fue evaluar el efecto de un curso en línea para padres 

y docentes sobre el uso de técnicas de modificación de la conducta para la promoción del 

desarrollo de habilidades interpersonales en niños preescolares mediante el juego. Se llevaron 

a cabo dos cursos, uno para cada una de las poblaciones meta -padres y docentes-, para ambos 

casos el diseño fue de cambio de criterio (Núñez, s/f) y estuvieron conformados por sesiones 

asincrónicas y sincrónicas. 

Los resultados en ambos programas demostraron un incremento en el uso de las 

técnicas de modificación de conducta de entre el 30% y el 40%. Otro dato relevante es que 

los participantes de ambos programas reportaron comenzar a implementarlas para la 

promoción de otros comportamientos en los niños. Respecto a ellos, se encontró que hubo 

mejoras en cada una de las dimensiones de las habilidades interpersonales, sobre todo en la 

expresión se sentimientos, deseos, opiniones y necesidades.  

Se discuten los resultados en términos del nivel de dominio de las habilidades 

interpersonales de los padres y docentes, en la medida de que en varios casos los errores en 

la implementación de las técnicas estuvieron vinculadas a no saber referir lo que se esperaba. 
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También se destaca la relevancia del juego y su mediación para un uso efectivo en la 

promoción del desarrollo integral de los niños preescolares. 
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INTRODUCCIÓN 

_________________________________________________________________________ 

Mucho antes de que un individuo sea capaz de identificarse y referirse como parte de la 

dinámica social, se le enseña acerca de las costumbres, tradiciones, pautas de 

comportamiento y formas aceptadas para relacionarse con los diferentes miembros de la 

sociedad. Dichas enseñanzas y los correspondientes aprendizajes ocurren gracias a las 

oportunidades que se tienen para interactuar de manera directa en la situación, mismas que 

no necesariamente son planificadas (Isaza & Henao, 2011). 

 Como puede inferirse, estas primeras enseñanzas tienen lugar en los primeros años de 

vida y están circunscritas al ámbito familiar, donde cada uno de los integrantes ofrece 

diferentes oportunidades para el desarrollo de la competencia social. Se define a la 

competencia social como la “[…] capacidad de reconocer una situación social, de 

interpretarla y de reaccionar ante ella en formas aceptables para la sociedad.” (Kostelnik et 

al., 2009, p.31). Los autores antes citados, precisan que la competencia social se integra a 

partir de: a) competencia cultural, b) valores sociales, c) autoidentidad positiva, d) 

autorregulación, e) capacidades de planeación, organización y toma de decisiones, f) 

habilidades interpersonales.  

Cabe aclarar que, en función del contexto y la cultura se valorarán de mejor manera 

algunas formas de relacionarse que otras (García, 2010). Por otra parte, ha de entenderse que 

el desarrollo de todas estas dimensiones implica un proceso gradual que tendrá lugar a lo 

largo de toda la vida, pues en función de las diferentes situaciones o contextos en que el 

individuo interactúe, se requerirá de la puesta en práctica de diferentes habilidades.  

Uno de los primeros cambios que pone en una situación diferente al individuo, es el 

ingreso al preescolar. Este aspecto, marca realmente una diferencia respecto a los años 
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anteriores pues, en primera instancia, se da una transición de la vida casi exclusivamente 

familiar a una de mayor interacción con otros. De tal forma que trae consigo cambios no solo 

en la dinámica familiar -e.g la imposición de reglas-, sino también en la vida social y afectiva 

del niño, en el desarrollo de su personalidad, lenguaje, así como en el desarrollo de nuevos 

hábitos y rutinas -e.g las dinámicas de estudio- (Baumnrind, 1978; Wohl & Erickson, 1999). 

En esta medida y en comparación con los años anteriores, ahora los cambios se comienzan a 

vincular aún más con los factores de tipo social (Aliño et al., 2017). 

Es por lo anterior que cobra relevancia el desarrollo de las habilidades interpersonales 

durante la etapa preescolar en la medida que se encuentran vinculadas con el establecimiento 

de relaciones de convivencia adecuadas con pares y adultos (Monjas, 2002). Estas 

habilidades incluyen componentes como: expresión adecuada de sentimientos, deseos, 

opiniones y necesidades, resolución de conflictos, así como el reconocimiento de las ideas y 

derechos de otros (Caballo, 2007; Kostelnik et al., 2009).  

El desarrollo de estas habilidades se ve favorecido por cuatro formas distintas, a saber; 

1) experiencia directa, en la medida de que favorece el contacto con consecuencias 

reforzantes o aversivas, 2) observación, la cual implica la exposición a diferentes situaciones 

en las que se puede identificar el comportamiento y las consecuencias, 3) regulación verbal 

antecedente, conformada por instrucciones, explicaciones o sugerencias de la forma en que 

debe ejecutarse un comportamiento, 4) retroalimentación del comportamiento, que se da una 

vez la persona ha hecho algo y se puede hacer una valoración de su desempeño (Caballo, 

2007; Miltenberger, 2017; Monjas, 2002).  

Para poder promover el desarrollo de las habilidades interpersonales a partir de las 

formas antes referidas, se emplean los principios de la modificación de la conducta y las 
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técnicas que de esto se derivan, destacando el modelamiento, la instrucción directa, el 

reforzamiento positivo y la retroalimentación (Miltenberger, 2017; Ribes, 1974). Son los 

adultos quienes están en condiciones para aproximar a los niños a las formas esperadas del 

comportamiento, ya sea a partir de la enseñanza directa o en la creación de espacios, pues 

son ellos quienes fungen como modelos para los niños y conocen las reglas sociales estando 

así en condiciones de guiar a los niños para que adquieran conductas apropiadas y que luego 

ellos puedan ponerlas en práctica con sus coetáneos.  

Cuando los niños juegan, se crean situaciones interactivas muy diversas en las que la 

propia dinámica demanda el poner en práctica algunas habilidades interpersonales. Al 

respecto, las investigaciones realizadas acerca del juego y el desarrollo social han demostrado 

que existe una relación de afectación reciproca entre los niños (Levine & Munsch, 2016) y a 

continuación se describen algunos trabajos que abonan evidencia.  

Stein, Migdalek y Sarlé (2012) realizaron una investigación en la que analizaron 

diversas situaciones de juego en familias con niños de 4 años, en donde se encontró que los 

padres y hermanos mayores establecen reglas mediante el modelado y la formulación de 

preguntas, lo cual promovió el discurso instructivo en los niños.  

En este mismo sentido, se ha afirmado que mediante el juego es más sencilla la 

creación de lazos de comunicación entre niños y adultos, siendo el juego un recurso para el 

aprendizaje mutuo en la medida de que podemos observar cómo es el niño y emplearlo a su 

vez para orientarle en el desarrollo de algunas habilidades específicas (Balaguer & Fuertes, 

2018; Corraliza, 2000). Pero, para emplearlo como un recurso se debe tener en cuenta que 

deben preservarse sus características definitorias, por lo que se sugiere que las adaptaciones 
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que se lleguen a realizar sean sencillas y tengan como eje definitorio los propios intereses del 

niño (Damián, 2016; Navarro, 2018).  

De manera general, se ha demostrado que la comunicación asertiva favorece el 

establecimiento de acuerdos de manera efectiva, evitando situaciones de agresividad o 

violencia, promoviendo el mejoramiento del clima en el aula y de conductas prosociales 

(González, 2018; Osés et al., 2016; Salamanca, 2012). Es preciso aclarar que debido al 

parecido en las definiciones acerca de la comunicación asertiva y los aspectos de las 

habilidades interpersonales, se incluyó como parte de los hallazgos descritos.  

Como última evidencia, destaca el trabajo desarrollado por Márquez, Vega y Poncelis 

(2016), cuyo objetivo fue que los niños desarrollaran habilidades de lenguaje oral para 

solucionar conflictos con sus compañeros de manera independiente. Los resultados 

demostraron que los niños presentaron mayor argumentación respecto a las rutas de acción o 

posibles soluciones que proponían, en comparación con la evaluación inicial. Además, se 

pudo observar que los efectos no solo se presentaron en el aula escolar –se redujeron los 

comportamientos agresivos- sino también en el contexto familiar.   

Con base en estos estudios se confirma el hecho de que es en y mediante la interacción 

social que se desarrolla la competencia social, incluyendo por supuesto las habilidades 

interpersonales. Sin embargo, el panorama durante los años de confinamiento derivadas de 

la contingencia sanitaria por COVID-19 implicó, entre otras cosas, el cierre de las escuelas 

restringiendo así el contacto presencial con otros.  

Y aunque las estrategias gubernamentales como Aprende en Casa y la migración a 

los espacios virtuales fueron una forma de seguir adelante en lo académico, lo cierto es que 
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el ámbito escolar es más que un espacio para el desarrollo de habilidades y conocimientos 

teóricos, en la medida que hace parte del proceso de desarrollo del niño. En concordancia 

con ello, se ha afirmado que más allá de los contenidos curriculares, se están poniendo en 

riesgo otras dimensiones, como la de habilidades sociales, al respecto: “[…] la Organización 

para la Cooperación y el Desarrollo Económico alertó sobre el hecho de que la interrupción 

del aprendizaje en las escuelas provocará una pérdida de habilidades en los estudiantes que 

afectará su productividad en el futuro […]” (Toribio, 2020).  

Es por ello, que el presente trabajo tuvo como objetivo evaluar el efecto de un curso 

en línea para padres y docentes sobre el uso de técnicas de modificación de la conducta para 

la promoción del desarrollo de habilidades interpersonales en niños de edad preescolar 

mediante el juego. 
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Desarrollo de las habilidades interpersonales en la edad preescolar 

_________________________________________________________________________ 

 

Los procesos de desarrollo humano han sido estudiados desde distintos campos de 

conocimiento tales como la sociología, antropología, biología, psicología, entre otros 

(Delval, 2014; Papalia, et. al., 2001; Rodríguez, 1997). La psicología del desarrollo se 

encarga de explicar los procesos de cambio de las personas mediante la resolución de dos 

preguntas: ¿cómo? y ¿por qué? y esto lo hace mediante el análisis de la forma en que se 

relacionan dos grandes grupos de factores: los individuales y ambientales (Rodríguez, 1997; 

Shaffer & Kipp, 2007). Así mismo, parte del supuesto de que el desarrollo es integral y por 

tanto hay una interacción dinámica -i.e sin una dirección especifica de afectación- entre 

dichos factores (Greenough, 2000 como se citó en Santrock, 2003; Kostelnik et al., 2009). 

Dentro de los factores individuales, se incluyen los aspectos biológicos de 

maduración y crecimiento – i.e pautas evolutivas propias de la especie-, así como aspectos 

hereditarios -i.e rasgos específicos por la familia- y las experiencias de cada persona. 

Mientras que en los factores ambientales o del entorno, se engloban todos aquellos que 

fungen como circunstancia o contexto para el desarrollo, incluyendo aspectos como las 

características de la cultura, nivel socioeconómico, el momento histórico, entre otros 

(Caurcel, 2010; Rodríguez, 1997; Santrock, 2003).  

Además de estos factores, el estudio del desarrollo se realiza a partir de por lo menos, 

nueve etapas, las cuales se definen en función de la edad, abarcando desde la concepción 

hasta la muerte (Papalia et. al., 2001; Rodríguez, 1997). De entre ellas, y dado que es la etapa 

que compete al presente manuscrito, se destaca a la niñez temprana. 
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La niñez temprana abarca de los tres a los seis años, coincidiendo así con el momento 

de ingreso a la educación preescolar, razón por la cual también se le suele llamar como etapa 

preescolar, y que en lo sucesivo será la forma en que se referirá en el presente manuscrito. 

Durante esta etapa, el paralelismo e impacto entre los factores individuales biológicos y el 

desarrollo psicológico comienza a distanciarse y perder fuerza; esto en la medida de que los 

primeros se vuelven mucho más estables y los aspectos ambientales de tipo sociales 

comienzan a cobrar mayor relevancia (Bijou & Baer, 1969; Kantor & Smith, 2016; Múñoz, 

2010).  

El distanciamiento y la estabilidad en los factores biológicos, se debe en gran medida 

a la desaceleración del crecimiento, mismo que se refiere en función de tres dimensiones, a 

saber: talla, peso y circunferencia cefálica (Aliño et al.,2007). Respecto a la talla, los niños 

preescolares suelen crecer en promedio siete centímetros al año, mientras que ganan en 

promedio dos kilogramos de peso -talla-. Y finalmente, su circunferencia cefálica, alcanza 

los 50.9 cm hacia el final de los 5 años. En conjunto, estos cambios son los que llevan a que 

el cuerpo de los niños sea más proporcional, esbelto y parecido al que tendrá de adulto 

posibilitando así un mayor control y destreza corporal (Levine & Munsch, 2016; Wohl & 

Erickson, 1999).  

Por otra parte, el cerebro alcanza el 90% de su tamaño final y ocurren los procesos de 

maduración de la corteza a nivel prefrontal y parietal (Aliño et al., 2007; Gómez et al., 2003; 

Scerif, 2012). Lo que implica mejoras en la motricidad gruesa y fina, la visión, atención, 

memoria y lenguaje (Gómez et al., 2003; Pérez & Salmerón, 2006; Ramírez, 2008; Scerif, 

2012). Estos cambios traen consigo la posibilidad de movimientos más precisos y variados, 

una mayor fluidez en el lenguaje, y la inhibición de impulsos. Como puede notarse, el 
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desarrollo de algunas funciones a nivel organismo son lo que posibilita nuevas funciones que 

serán la base para la interacción en otros ámbitos, como lo pueden ser el escolar y todas las 

dinámicas que en él entrañan (Ramírez, 2008).  

Todos estos cambios se dan de manera más o menos parecida en todas las personas y 

es por ello que suelen denominarse como influencias normativas las cuales no solo incluyen 

factores individuales - de índole biológico o hereditario-, sino también factores ambientales 

que implican el vivir algunas situaciones de manera más o menos parecida. Las cuales están 

dadas por el contexto social y el momento histórico incluyendo, por ejemplo, las formas y 

pautas de socialización (Muñoz, 2010; Papalia et al., 2001).  

El desarrollo social o proceso de socialización tiene por objetivo el integrar a los niños 

a la cultura, logrando una convivencia que se ajuste a los criterios sociales -i.e funcional-. De 

manera general, ha sido estudiado a partir de la categoría de competencia social, la cual se 

define como el conjunto de habilidades que permiten a la persona reconocer, interpretar y 

reaccionar ante una situación de forma aceptable para la sociedad e implica las siguientes 

dimensiones: a) valores sociales, b) identidad personal, c) habilidades interpersonales, d) 

autorregulación, e) planeación, organización y toma de decisiones, f) competencia cultural 

(Kostelnik et al., 2009). Cabe señalar que no es posible hacer una generalización acerca de 

las formas de comportarse para decir que alguien es competente socialmente, pues cada una 

de las culturas y grupos que le conforman tiene diferentes pautas y criterios (García, 2010). 

Incluso dentro de lo que podría pensarse como una misma cultura, existen contrastes, 

quedando claro que la cultura es heterogénea y cada práctica social tiene sus matices.  

Dicho esto, el desarrollo de las habilidades particulares en cada una de las 

dimensiones de la competencia social tendrá matices diferentes según sea el contexto en que 
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se encuentren las personas. Y habrá espacios y momentos particulares que demandarán el 

desarrollo de cierto tipo de habilidades. Con esto lo que se quiere señalar es que pese a la 

continuidad del desarrollo social respecto a otras áreas -i.e físicas y psicológicas- y de que 

tiene sentido a partir de la interacción con otros (Isaza & Henao, 2011; Trianes et al., 2007) 

habrá cambios en los que tomarán distinta relevancia cada una de las dimensiones y por lo 

tanto, su promoción. 

Las habilidades interpersonales.  

Las habilidades interpersonales hacen parte de la competencia social y son todas aquellas 

habilidades que permiten el establecimiento de relaciones de convivencia adecuadas con los 

otros y una comunicación efectiva (Monjas, 2002). Estas habilidades abarcan tres 

componentes, a saber: expresión adecuada de sentimientos, deseos, opiniones y necesidades, 

resolución de conflictos, así como el reconocimiento de las ideas y derechos de otros (ver 

Figura 1) (Gómez et al., 2014; Kostelnik et al., 2009).  

Figura 1.  

Las habilidades interpersonales como parte de la competencia social 

 

Nota. Elaboración propia con base en Gómez, (2014) y Kostelnik et al. (2009). 
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De manera general, se ha demostrado que el desarrollo de dichas habilidades favorece 

mejoras en diversas áreas de la vida de las personas. En primera instancia se destacan mejoras 

en la vida escolar (Osés et al., 2016), esto en la medida de que se genera un buen clima en el 

aula, lo cual se ha demostrado que es un factor que impacta en el rendimiento académico. Se 

entiende por buen clima en el aula a que las relaciones que se establecen entre docente y 

alumnos, así como entre alumnos son óptimas y se basan en comunicación asertiva (Triana 

& Velásquez, 2014). En esta misma línea, Sánchez (2017) encontró que al favorecer el 

trabajo colaborativo disminuyen los comportamientos agresivos, y se favorece el dialogo, la 

escucha y la distribución de tareas y roles; actividades que de alguna forma hacen parte de la 

competencia social.  

En continuidad con lo anterior, se ha demostrado que al favorecer el establecimiento de 

acuerdos de manera efectiva se evitan situaciones de agresividad o violencia, promoviendo 

el mejoramiento del clima en el aula y de conductas prosociales (Duarte & Pinto, 2016; 

González, 2018; Osés et al., 2016; Salamanca, 2012). Yendo años más adelante también se 

ha apuntado a que la vida laboral se ve influenciada según el tipo de relaciones que es capaz 

de establecer la persona con sus compañeros de trabajo. En esta medida, es que podría 

apuntarse como un beneficio a largo plazo el desarrollo de habilidades interpersonales.  

Así pues, promover el desarrollo de habilidades interpersonales permitirá no sólo el 

establecimiento de relaciones funcionales y estables con los otros en el presente, sino que 

también fungirá como un factor protector de problemas emocionales y sociales en el futuro 

(Márquez et al.,2016; Salamanca, 2012; Trianes et al., 2007).  

Además de los beneficios descritos, promover las habilidades interpersonales 

favorece el lenguaje, sobre todo la función comunicativa que abarca tanto los aspectos 
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verbales como los no verbales (Smirnov et al., 1987). Esto se debe a que para poder 

relacionarse de manera efectiva con otras personas, los niños se ven ante la necesidad de 

compartir lo que piensan, hacer peticiones o negociar para llegar a algún acuerdo y así lo que 

ya han logrado en términos lingüísticos les da la posibilidad de hacerlo, pero también la 

diversidad de situaciones en que lo deben ejercitar promueve mejoras en todos los 

componentes del lenguaje.   

Prosiguiendo con el análisis, a continuación se describen cada uno de los 

componentes que conforman las habilidades interpersonales.  

La expresión de sentimientos, deseos, opiniones y necesidades es la explicitación a 

otros acerca de cómo es que se está experimentando cierta situación y lo que se requiere en 

ella. Esta expresión incluye tanto la comunicación verbal como la no verbal y se valora como 

pertinente o no con base en el contexto y situación en que tenga lugar. Los comportamientos 

que se pueden ubicar en este componente se desarrollan desde los primeros meses de vida y 

aunque en su mayoría están vinculados con aspectos de supervivencia, no son cosa menor 

pues son el punto de partida en función del cual se irá delimitando cómo se espera que los 

niños expresen no solo sus necesidades básicas o su sentir, sino aspectos más complejos como 

lo son las opiniones y cuya emergencia se vincula estrechamente con el uso del lenguaje y el 

pensamiento crítico (Campo, 2009; Salamanca, 2012).  

Estas habilidades se irán puliendo y volviéndose cada vez más funcionales -en 

términos de la competencia social-, en primera instancia, gracias a los cuidadores pues son 

ellos quienes asignan las primeras etiquetas al comportamiento de los niños. De tal forma 

que las expresiones adquieren un valor comunicativo y apegado a las convenciones sociales 

(Cabrejo, 2020). En cada uno de los espacios que los niños interactúan adopta formas 
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distintas la expresión de sentimientos, deseos, opiniones y necesidades, y es justamente esa 

variedad la que promueve mejores desempeños y sensibilidad para ajustarse a las distintas 

demandas. Por otra parte, se ha demostrado que este componente de las habilidades 

interpersonales promueve también la autorregulación y un autoconcepto positivo, siempre y 

cuando exista la guía de los adultos en el proceso de enseñanza (Guevara et al., 2020).  

El conjunto de comportamientos que abarca este componente se ha demostrado que 

se aprende a partir de actividades en las que pueden participar los niños. Entre los estudios 

que abonan evidencia, se encuentra el desarrollado por Chaverra (2016) en el cual se destaca 

el uso de preguntas a partir de casos hipotéticos o derivados de historias, denominado por la 

autora como situación dilemática para lo conversación y cuya finalidad fue promover una 

mayor argumentación por parte de los niños, la cual implica como tal la explicitación de 

opiniones, razones y puntos de vista acerca de un tema, fomentando a la vez mejoras 

académicas.  

De manera general, la expresión de sentimientos, deseos, opiniones y necesidades es 

lo que permite poder entablar el primer momento de una comunicación efectiva. Además de 

ser necesaria para poder comprender que los otros tienen gustos, creencias y formas de 

relacionarse distintas a las propias.   

 El reconocimiento de ideas y derechos de otros es la identificación de las diferentes 

formas de pensar, así como los valores y normas que protegen y garantizan el bienestar de 

las personas de su entorno. Dada la naturaleza de este componente es plausible suponer como 

conducta previa o de desarrollo paralelo, el seguimiento de reglas, en la medida de que 

implica el ser capaz de identificar lo que está o no permitido hacer y no solo ajustarse a ello 
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sino referirlo para otros, llegando a hacer valer incluso a hacer valer las sanciones 

correspondientes (Kostelnik et al., 2009).  

 La promoción de este componente ha sido pilar de diferentes programas dirigidos a 

la mejora de la dinámica escolar a partir de la convivencia. Como primer referente, se 

encuentra el trabajo de Valencia (2006) el cual tuvo por objetivo conocer el grado de 

formación cívica y ética de los niños preescolares promovida por las docentes titulares. El 

estudio arrojó que el grado de formación era bajo y que la deficiencia se debía a que las 

docentes no distribuían el tiempo de manera equitativa respecto a áreas como lenguaje y 

comunicación o pensamiento matemático.  

De manera complementaria, en el trabajo llevado a cabo por López-Gómez (2018), 

se señala la importancia de los recursos de enseñanza para el aprendizaje de los valores en la 

educación preescolar. En dicho trabajo, se empleó como medio el juego para el fomento de 

los valores como respeto, tolerancia y honestidad y de manera general se pudo identificar que 

hubo mejoras en la convivencia entre los niños al igual que con otras profesoras o niños del 

plantel en el receso escolar; de manera adicional hubo un gran nivel de participación y 

motivación constante para llevar a cabo las actividades propuestas por la docente. También 

mediante una estrategia de juego, pero mediante actividades de movimiento con la finalidad 

del reconocimiento de expresiones emocionales e ideas, en el programa desarrollado por 

García-Marín y Casabella (2010) se encontró que los niños mejoraron en su capacidad de 

reconocer cómo se sienten otros a partir de diferentes modalidades: pintura, dibujos, 

canciones.  

Estos trabajos dejan ver que son las condiciones más cotidianas para los niños las que 

promueven un mejor desarrollo de las habilidades y que a su vez dan oportunidad para el 



22 
 

surgimiento de otras. Y es que a partir de una buena argumentación, así como el respeto por 

las opiniones de lo que tienen para decir los compañeros de clase o el compartir sus gustos y 

las actividades que se quieren realizar se estaría en mejores condiciones para resolver algunas 

diferencias.  

La resolución de conflictos o solución de problemas se define a partir de los dos 

componentes que le conforman, por lo cual en primera instancia se presentan de manera 

independiente recuperando las acepciones vinculadas a las relaciones entre personas, y que 

se encuentran en el Diccionario de la Lengua Española, así como a lo descrito por Becoña 

(2008). Dicho esto, la solución se define por todas las acciones dirigidas -proceso- así como 

el resultado final -efecto- que tienen como objetivo eliminar o afrontar aquellos elementos 

que representan una dificultad, procurando obtener el mínimo de consecuencias negativas y 

maximizar las positivas. Por su parte, un problema se define como una circunstancia -

abarcando personas y situaciones- que representan una dificultad – i.e no existe o no está 

disponible una respuesta efectiva-, por lo que suele asociarse a algún malestar.  

A partir de este primer acercamiento, es posible señalar que el recuperar el término 

dificultad como un eje en las definiciones, tiene como finalidad el señalar que para cada uno 

de los niños cosas diferentes pueden representar un problema, así como sus recursos serán 

distintos para generar una solución. Otro aspecto importante relacionado con la definición de 

la solución es que recupera no solo el resultado, sino el proceso y es justamente a partir de 

ello que se puede avanzar a hacer la integración y vinculación con las estrategias que se 

plantean en la literatura especializada.  

Dicho esto, se entiende la solución de problemas como un proceso que implica la 

identificación, generación y puesta en práctica de soluciones con la finalidad de alterar 



23 
 

alguno o varios de los elementos que conforma el problema y que así deje de representar una 

dificultad para los niños (Becoña, 2008). A pesar de que en la cotidianidad surgen diversas 

formas para solucionar los problemas, se han planteado pasos específicos para ello.  

Los pasos que a continuación se describen han probado su efectividad como parte de 

los procesos terapéuticos y es por ello que permiten la obtención de un mejor resultado en la 

solución de problemas (Bados & García, 2014; Becoña, 2008):  

1) Orientación hacia el problema: son las respuestas emocionales que pueden facilitar 

o inhibir la forma de proceder.  

2) Definición y formulación del problema: es la delimitación y descripción clara de 

la dificultad que ha de resolverse.  

3) Generación de soluciones alternativas: es la elaboración de algunas formas de 

resolver el problema y que son susceptibles de modificarse luego del paso 4.  

4) Toma de decisiones: es la elección de una de las alternativas elaboradas, con base 

en una reflexión de las posibles consecuencias.  

5) Puesta en práctica y verificación de la solución: es la ejecución de la solución y 

que suele estar guiada por un plan de acción, así como la contrastación posterior con base en 

los logros y dificultades enfrentadas.  

Por supuesto, estos pasos han de ser revisados para lograr un ajuste a la población 

objetivo, pero de manera general, la lógica que le subyace permite ser aplicado en una amplia 

gama de situaciones.  
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Llegado a este punto, cobra sentido destacar que normalmente previo al ingreso al 

preescolar, los niños pueden ya estarse enfrentando a alguna situación que resulte 

problemática para ellos; sin embargo, el contexto educativo supone un reto importante pues 

los problemas suelen estar vinculados con la interacción entre los niños, por ejemplo, 

desacuerdos acerca de la forma de usar algo o turnos para las actividades, etc., y se esperaría 

que de a poco los niños sean capaces de solucionar dichos problemas.  

En esta línea, se han llevado a cabo algunos estudios en los que se apuntan efectos 

positivos al entrenar o integrar como parte de los programas de habilidades sociales, los 

componentes de la solución de problemas. Entre ellos se destaca el presentado por Salamanca 

(2012), cuyo objetivo fue desarrollar habilidades de comunicación y resolución de conflictos 

mediante juegos, los resultados demostraron mejoras en cuanto a la interacción con los 

docentes, así como la convivencia y el proceso de socialización en general. Estos resultados 

son similares a los encontrados por Márquez et al. (2016) quienes reportaron que al promover 

el desarrollo de habilidades verbales para la solución de conflictos mediante la negociación 

en espacios escolares, es evidente un decremento en conductas agresivas de tipo físicas al 

tiempo que incrementa la frecuencia de expresar la causa del conflicto y proponer soluciones 

sin necesidad de la mediación de un adulto -i.e el docente-.  

Ámbitos de desarrollo y agentes de socialización.  

Las habilidades interpersonales, al igual que el resto de las habilidades que conforman la 

competencia social, no necesariamente requieren de una planificación para su aprendizaje, 

debido a que tienen lugar a partir de tres formas generales: 1) la experiencia directa y 

continua, que es como tal la historia situacional y establece las contingencias (reforzantes o 

de castigo) ; 2) la observación; y 3) la interacción lingüística, que puede tomar forma de 
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preguntas, instrucciones, explicaciones o retroalimentación (Isaza & Henao, 2011; Kostelnik 

et al., 2009; Monjas, 2002; Smirnov et al., 1987).  

Pero más allá de que el proceso de socialización ocurra de manera natural, habrá 

circunstancias que favorecerán aún más su desarrollo y que pueden ser aprovechadas para 

garantizar que éste sea óptimo. Es aquí donde los adultos juegan un papel muy importante en 

la vida de los niños. Al respecto, Riley et al. (2008) destacan que son los adultos los que 

enseñan y guían a los niños en el desarrollo de nuevas habilidades. De manera similar, pero 

enfatizando en los aspectos de la comunicación Lisina (2010) precisa que las formas que se 

aprenden con los adultos son determinantes de cómo será el surgimiento, desarrollo y 

particularidades de la relación con otros, sobre todo, con pares.  

Sin embargo, el proceso de aprendizaje estará también delimitado por los ámbitos o 

contextos en que los niños se relacionan. Entre los que se destacan el familiar y el escolar, 

siendo este último el posibilitador de relaciones más diversas y el contacto cotidiano con 

pares.    

El ámbito familiar: los padres y cuidadores.   

En términos de la conformación social, se considera a la familia como el primer grupo de 

carácter social al que pertenece un individuo, además, dadas sus características de 

convivencia se le considera como un grupo de tipo primario (Vander, 1986).  De manera más 

específica, Fernández y Benítez (2010), señalan que la familia debe cumplir con siete 

funciones:  

1) Satisfacer las necesidades fundamentales de los niños. 

2) Transmitir y brindar información acerca de los valores.  
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3) Enseñar a los niños a comportarse acorde a las formas socialmente deseables.  

4) Ofrecer modelos de imitación e identificación.  

5) Brindar apoyo para la resolución de situaciones complejas.  

6) Garantizar protección y cariño.  

7) Promover la autonomía y habilidades de colaboración.  

Todo esto se ve concretado en las habilidades, creencias, actitudes o aversiones que 

desarrollan los niños, y dejan ver también un poco de la dinámica familiar (Kantor & Smith, 

2016). En un marco más general, tendrán sus matices y formas de llevar a cabo con base en 

la cultura de la que hagan parte.  

Todavía cabe señalar que los padres o cuidadores tienen diferentes formas de 

relacionarse con los niños y ponen en marcha distintas estrategias para enseñar nuevos 

comportamientos, esto en gran medida depende de factores como la edad -de los niños y los 

cuidadores-, sexo, lugar que se ocupa entre los hermanos, si es que los hay, expectativas de 

los padres, etc. (Franco et al., 2014; Valdés et al., 2009). A estas formas de relacionarse se 

les ha denominado prácticas o estilos de crianza las cuales son la tendencia de los padres o 

cuidadores para orientar y regular el desarrollo de los niños y de los cuales típicamente se 

identifican cuatro tipos: negligentes, permisivos, autoritativos y autoritarios, mismos que 

surgen de la combinación de dos componentes: comunicación-afectividad y control- 

exigencia (Álvarez, 2016; Baumrind, 1978; Franco et al., 2014) (ver Figura 2).  
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Figura 2.  

Estilos de crianza 

La identificación de estos estilos es importante en el marco del aprendizaje de las 

habilidades interpersonales, debido a que buena parte de la manera que los niños tienen 

para regular sus emociones, seguir reglas, resolver conflictos o ayudar a otros, deviene de la 

forma en que lo han aprendido con sus padres (Baumrind, 1978; Valdés et al., 2009). 

Además, los padres o cuidadores tienen un papel preponderante en los procesos de 

socialización de los niños, pues se les considera como miembros expertos de la sociedad, 

que están en condiciones para heredar la cultura en sus diversas dimensiones a los nuevos 

miembros -los niños- (Múñoz, 2010; Ramírez, 2005). 

De manera general, se ha encontrado que cuando los niños han tenido bajos niveles 

de demostraciones afectivas, suelen presentar problemas de autoestima y timidez, además de 

que la comunicación deficiente probabiliza la aparición de comportamientos de retraimiento 

o ansiedad. Así mismo, pero en cuanto al control-exigencia, se ha encontrado que cuando se 
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imponen reglas y normas de comportamiento disminuyen las conductas agresivas, mientras 

que al existir poco control suelen presentarse conductas dominantes o desafiantes (Ato et al., 

2007; Franco et al., 2014; Gracia et al., 2005; Villavivencio et al., 2019).  

Tal y como lo dejan ver estos estudios, es preferible encontrar un punto de equilibrio 

entre la imposición de reglas y la forma de comunicación con los niños, de tal forma que se 

pueda promover la autonomía y un buen desarrollo social. Dicho lo anterior, cobran sentido 

las reflexiones de Fernández y Benítez (2010) y Trianes et al., (2007) respecto a que no solo 

se trata de promover las habilidades sociales sino saber cómo hacerlo de forma efectiva, 

destacando entonces su intervención como diseñadores del entorno social, mediadores o 

supervisores; en donde se destaque el uso del modelado, razonamiento y dialogo, y 

reforzamiento de los comportamientos deseados.  

Así pues, recuperando este tipo de estrategias es altamente probable que los niños 

preescolares estén en mejores condiciones para enfrentar los nuevos retos que representa el 

ingreso al preescolar. En la medida de que implica nuevos espacios y mayor diversidad para 

la interacción social.  

El ámbito escolar: la relación con pares.  

Luego de la familia, el espacio escolar es uno de los más importantes en el proceso 

de desarrollo de los niños, sobre todo en lo vinculado a la competencia social. Este ámbito 

posibilita para los niños, una gran variedad de interacciones, pero también de retos pues 

entrarán en contacto por primera ocasión con situaciones sociales prácticamente por su 

cuenta, en las que tendrán que enfrentarse a otras formas de pensar y relacionarse (Caurcel, 

2010; Papalia et al., 2001). Esto se debe en gran medida a que se transita de relaciones en su 
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mayoría exclusivas con la familia a relaciones con otros -e.g compañeros de clase, docentes, 

papás de compañeros-. Pero es justo esta condición novedosa la que promueve que se 

desarrollen las habilidades requeridas para la vida en grupo (Fernández & Benítez, 2010).  

Sin duda alguna, uno de los cambios más importantes con el ingreso al preescolar es 

la posibilidad de interacción con otros niños que se encuentran en condiciones físicas, 

sociales, emocionales e intelectuales más o menos parecidas, que es en esencia lo que los 

define como pares. Este tipo de interacciones ha demostrado que tiene impacto en todas las 

áreas de desarrollo, aunque se destacan las de tipo académico -i. e aprovechamiento y clima 

escolar-, de la social y el desarrollo de las funciones comunicativas del lenguaje (Márquez et 

al., 2016; Osés et al., 2016).  

Respecto a la competencia social y de manera concreta en lo que respecta a las 

habilidades interpersonales, el contacto entre niños de la misma edad favorece la validación 

de sus actitudes, ideas y destrezas, promoviendo a su vez el proceso de identidad social 

(Kostelnik et al., 2009; Riley et al., 2008). Pero este contacto no ocurre en el vacío pues está 

también la figura del docente quien cumple con el papel de experto de la dinámica social -

similar al que cumplen los padres en el ambiente familiar-. De manera muy similar a lo que 

sucede en el ámbito familiar, ahora los docentes son quienes se encargan de mediar y 

promover las relaciones sociales entre los niños. Los docentes pueden crear una gran 

diversidad de situaciones para promover que los niños participen y se conozcan, sentando así 

las bases para el desarrollo de la amistad; que es la forma social que suele adoptar la relación 

entre los niños.  

La amistad se entiende como una asociación voluntaria en la que los involucrados se 

reconocen, comparten significados en común y hay reciprocidad en el afecto (Kostelnik et 
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al., 2009). Esta vinculación es fundamental en el desarrollo de las habilidades interpersonales 

porque a diferencia del aprendizaje que se da con los adultos, los niños encuentran las 

condiciones -incluyendo las de motivación- para poner en práctica y perfeccionar habilidades 

como la negociación, el reconocimiento de emociones y los pensamientos e ideas de otros 

(Fernández & Benítez, 2010; Miller, 2019; Riley et al., 2008). Todo esto se logra gracias a 

los siguientes componentes definitorios de la amistad: a) brindar compañía; b) estimulación: 

generar situaciones de interés para ambas partes; c) apoyo físico; d) apoyo en la 

conformación de la identidad, a partir de la retroalimentación y validación; e) ajuste social, 

que surge a partir de la contrastación con los pares; f) promover confianza a partir del afecto 

y cercanía.  

El establecimiento de las relaciones de amistad en la edad preescolar se caracteriza 

por un surgimiento espontaneo y cambiante -según el espacio o sus intereses-, así es que 

suelen tener amigos del salón, para el parque, etc. (Miller, 2019). Los niños suelen elegir de 

amigos a aquellos que se encuentran próximos a ellos en espacio y generalmente son del 

mismo sexo.     

Por otra parte, Riley et al. (2008) señalan que el desarrollo de la amistad guarda una 

relación bidireccional con el desarrollo de las habilidades interpersonales. Es por esto que las 

relaciones de amistad que más perduran son aquellas en las que han existido más 

posibilidades para desarrollar y seguir perfeccionando las habilidades interpersonales.  

Sobre todo en la etapa preescolar mucha de la variabilidad en las interacciones entre 

los niños se da durante los juegos que desarrollan, por lo que es durante esos momentos que 

se puede dar cuenta de una gran variedad de habilidades interpersonales.  
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El juego en el desarrollo de las habilidades interpersonales 

_________________________________________________________________________ 

De acuerdo con Cabrejo (2020) y Kostelnik et al. (2009) el juego es una actividad natural y 

universal, yendo más allá de la especie humana pues hay evidencia que apunta a que los 

animales también despliegan este tipo de actividad (Huizinga, 1972). No obstante, la 

diferencia también la señala Cabrejo (2020) al mencionar que: 

El juego […] refleja la vida psíquica infantil, lo lúdico se inicia desde los 

primeros pasos de la actividad mental y perdura en las actividades más 

sofisticadas de los adultos. Los bebés se autoacompañan jugando con objetos 

y a medida que van interiorizando la lengua oral se transforman en expertos 

en jugar con las palabras (p. 75).  

 En diversos trabajos teóricos sobre el juego, se puede encontrar que las definiciones, 

hacen énfasis sobre todo en los efectos que tiene esta actividad en la vida. Entre ellos se 

destacan las reflexiones de Huizinga (1972) quien rumbo a la definición, menciona que el 

juego es algo más que un fenómeno fisiológico o una actividad puramente lúdica, en la 

medida de que a lo largo de la historia de la humanidad ha desempeñado un papel crucial en 

la formación de instituciones sociales, la creatividad humana y la expresión cultural. Así 

pues, el juego es una actividad libre que se caracteriza por ser una especie de representación 

de la vida cotidiana, regida por el tiempo y espacio de la cultura, pero con la diferencia de 

que en el juego no necesariamente hay una finalidad. 

Esta aproximación permite dar cuenta de que el juego, es una actividad que da 

evidencia de la cultura en que se desenvuelven los niños, pero que también favorece el logro 

de comportamientos tan complejos como lo son la creación de instituciones sociales. Esto 

analizado desde una mirada psicológica, es pertinente e interesante, ya que enfatiza el valor 
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del juego para el desarrollo de las habilidades de pensamiento, creatividad y lenguaje, por 

mencionar algunas. En este campo de conocimiento -psicológico- se destacan cuatro 

diferentes explicaciones acerca del juego, a saber: psicoanalítica, cognoscitivista, histórico-

cultural y conductual.  

En el psicoanálisis, -siguiendo los postulados de la escuela freudiana- el juego es un 

modo de expresión activo y simbólico de las fantasías, deseos y experiencias psíquicas de los 

niños (Luzzi & Bardi, 2009; Ungar, 2001). Además es un recurso imprescindible en el 

análisis de los niños porque permite obtener la información que en el análisis con los adultos 

se da mediante las verbalizaciones. Para lograr hacer una adecuada interpretación del juego 

infantil y así identificar el contenido, es indispensable atender e identificar: 1) el movimiento 

y manipulaciones; 2) los posibles argumentos; y 3) los medios que se emplean en las 

representaciones (Luzzi & Bardi, 2009).  

Por su parte, en la psicología cognoscitiva se destacan las aportaciones de Piaget, 

quien incluyó el juego en varias de sus explicaciones acerca del desarrollo del pensamiento 

simbólico (Gallardo & Gallardo, 2018; Ortega, 1991). De acuerdo con Piaget (1961) el juego 

es una forma que tienen los niños para interactuar con su medio y así poder asimilarlo, al 

tiempo que muestra cómo se emplean los símbolos para poder representar distintas 

situaciones y objetos. Tomando en consideración que el juego hace parte del proceso de 

desarrollo, es comprensible que cambie en cada una de las etapas descritas en esta teoría, y 

es esencialmente por esto que Piaget identifica tres tipos de juegos: 1) sensoriomotor o de 

ejercicio, 2) Juegos simbólicos, 3) Juegos de reglas. Antes de continuar, es importante 

destacar que los tipos de juego según Piaget no son categorías estrictas y separadas, sino que 
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los niños pueden participar en múltiples tipos de juego en diferentes momentos y etapas de 

desarrollo.  

Pasando a otra definición, Vygotski (2008) plantea que el juego es una actividad que 

puede considerarse como un factor básico en el desarrollo humano, en la medida de que crea 

zonas de desarrollo próximo, permitiendo satisfacer las necesidades -delimitadas a partir de 

la cultura- y que tienen como base la puesta en marcha de la imaginación. Este tipo de 

actividad siempre tiene reglas o normas de conducta implícitas, que están dadas por la 

experiencia de los niños involucrados. Así mismo, el contenido y el significado del juego de 

los niños está relacionado con el medio en que vive, por lo tanto, las habilidades que pueda 

desarrollar estarán delimitadas por ello. Antes de continuar, habría que mencionar que en sus 

escritos Vygotski no describió alguna taxonomía para los juegos, pues  

Por último, desde la teoría conductual, Bijou (1982) precisa que el juego es toda 

actividad que desde la descripción de los jugadores u observadores, cumple con las 

características culturalmente establecidas y favorece el desarrollo de diversos sistemas 

conductuales a partir de las distintas demandas generadas al jugar. Para el análisis del juego, 

Bijou (1982) propone que se haga con base en los procesos conductuales dominantes, dando 

lugar a las siguientes categorías: a) juego de orientación productor del conocimiento, b) juego 

diferenciador de respuestas, c) juego que incrementa propiedades reforzantes, d) juego 

imaginativo, e) juego de solución de problemas. Aunque en esta clasificación Bijou plantea 

las funciones del juego una vez puesto en marcha, habría que enfatizar que en los niños y en 

general a lo largo del desarrollo, todos los procesos y sistemas, tanto biológicos como 

conductuales, intervienen de formas diferenciadas, por lo que poner el énfasis en uno de ellos 
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podría sesgar la noción de que el desarrollo psicológico es un continuo (Kantor & Smith, 

2016).  

Cada una de estas aproximaciones teóricas convergen en la importancia del juego 

como una actividad promotora del desarrollo integral. Así mismo, cada uno de los referentes 

citados, presentan una serie de críticas y reflexiones en las que señalan cómo los criterios 

usualmente empleados -e.g  seriedad, placer, motivación intrínseca-  se contraponen o 

restringen  la forma en que analizan el juego en el desarrollo.  

A partir de esto, se entiende el juego como una actividad libre, de carácter lúdico, 

con principios de tensión y orden enmarcados en una cultura, y que cumple con un doble 

papel: factor y evidencia del desarrollo (Bijou, 1982; Gómez- Ramírez, 2014; Huizinga, 

1972; Kostelnik et al., 2009; Levine & Munsch, 2016). Este tipo de actividad implica la 

creación de diferentes situaciones interactivas en las que se lleva a cabo propiamente el juego 

y que son susceptibles de repetirse en el futuro. Por último, habría que precisar que el juego 

cambiará a lo largo del ciclo vital tanto en funciones como en forma, no solo por el nivel de 

desarrollo en sí, sino también con base en las diferentes maneras de interactuar con los 

objetos y personas -otras y uno mismo-.  

Al plantearse el juego como una actividad libre se hace alusión a que la participación 

es siempre voluntaria, aun cuando sean otros los que diseñen o propongan las pautas y 

recursos para ello. Mas adelante se detallarán algunos aspectos de la forma de participación 

de los adultos y los beneficios de su intervención en el juego infantil.  

Por su parte, la tensión refiere a la tendencia hacia resolver algo (Huizinga, 1972), es 

decir, que cada juego implica un criterio de logro distinto y su origen está dado por las 
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propiedades o disposición de los objetos, así como el tipo de juego en que se involucran los 

participantes.  En relación con esto, el orden implica que el juego siempre tiene estructura, 

algunas reglas y secuencias esperadas. Incluso en aquellos juegos que se denominan libres o 

de reglas espontaneas se encuentra este principio (Caurcel, 2010). 

Vinculado con el orden, está el contenido del juego, o dicho de otra forma el tema y 

argumentos. Éstos suelen ser muy variados pues dependen en gran medida de la época, clase 

social, condiciones de la vida familiar y escolar (Smirnov et. al, 1960). Si bien todos estos 

componentes enmarcan la generación del contenido, no hay que olvidar que dependen 

directamente de la experiencia que se tienen respecto de ellos.  

Para el caso concreto de los niños preescolares y tomando en consideración que la 

mayoría de sus interacciones ha tenido lugar en el núcleo familiar, el análisis del juego 

permite dar cuenta de los comportamientos que se han promovido en la familia, así como la 

identificación de las fuentes, funciones y formas para el control de la conducta (Bijou, 1982). 

Esto abona a la noción de que el juego funge como evidencia del desarrollo, aunque por 

supuesto en esta observación solo se acota a la vida familiar y cultural.  

Pero respecto al juego como factor del desarrollo, cobra sentido en tanto que al jugar 

se crea una situación diferente, es decir, un contexto de interacción funcionalmente distinto 

a otros como los momentos de estudio o alimentación (Guevara, 1999). Pero no solo se crean 

espacios interactivos sino que se desarrollan varias habilidades, entre las que se destacan las 

siguientes: a) lenguaje, b) motricidad fina y gruesa, c) creatividad, d) expresión emocional, 

e) seguimiento de reglas, f) autocontrol, g) autonomía e independencia (Corraliza, 2000; 

Kostelnik et al., 2009; Meneses & Monge, 2001).  
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Ha de considerarse que al jugar, los niños ponen en marcha sus sistemas de respuesta 

y eso es lo que permite el desarrollo de varias habilidades. De tal forma que aunque se busque 

la promoción de alguna habilidad en particular, muy probablemente habrá cambios en 

diversas áreas. Sirva de ejemplo el trabajo desarrollado por González (2018) quien realizó 

una intervención mediante el juego para el desarrollo de la función comunicativa del lenguaje 

en un niño de cuatro años con trastorno de espectro autista, en la cual se obtuvieron resultados 

en las áreas previstas pero también en el desarrollo de conductas prosociales.  

Juegos para la promoción de las habilidades interpersonales.  

El juego se ha analizado y clasificado manteniendo congruencia teórica en cada una de las 

perspectivas psicológicas. Por ejemplo, en el caso de la aproximación de Piaget se puede ver 

el paralelismo que mantiene con las etapas de desarrollo cognitivo. Mientras que en el caso 

del conductismo se plantean diferencias con base en el tipo de habilidades que se ponen en 

práctica.  No obstante, clasificar y delimitar tipos de juego resulta poco factible en lo práctico 

pues ningún juego existe de forma pura, sino que llega a ser una mezcla con otros. Con esto 

lo único que se quiere señalar es que la distinción permite un análisis teórico y empírico, pero 

que en los hechos confluyen muchos factores de manera simultánea. 

Hecha esta salvedad y a propósito de las aportaciones empíricas, hay algunas formas 

de juego que han demostrado tener un mayor impacto en el desarrollo de las habilidades 

interpersonales, a saber: juego simbólico, de reglas y cooperativo.  

El juego simbólico abarca todos aquellos que permiten la sustitución y representación 

de objetos o situaciones que no están presentes de manera directa. Para que dicha sustitución 

sea posible se requiere de la existencia del lenguaje, que es lo que permite generar las 

representaciones (Gallardo & Gallardo, 2018; Matamoros & Corichahua, 2017; Ruiz & 
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Abad, 2011). Las representaciones o sustituciones de funciones que los niños preescolares 

puedan hacer estarán delimitadas por lo que conocen y las potencias de los objetos (Vygotski, 

2008). Es decir, que los niños emplearán nuevos objetos para dotarles de funciones diferentes 

a las que tienen originalmente, pero que estarán acotadas por las propias características del 

objeto. Por ejemplo, usar un marcador como carrito, un mantel como manta para muñecos, 

las llaves como sonajeros, etc.  

Todo esto irá a la par del dominio del lenguaje, de tal forma que conforme se tenga 

un mayor dominio de éste, el juego simbólico tomará formas más complejas; logrando 

sustituir y dotar de nuevas propiedades a los objetos, aunque ya no estén totalmente claras en 

las potencias de éstos.  

En el caso de la evidencia empírica de este tipo de juego, se encuentra el trabajo 

realizado por Matamoros y Corichahua (2017) que tuvo por objetivo determinar la influencia 

del juego simbólico en el desarrollo de las habilidades sociales en los niños y niñas de cinco 

años de edad, se encontró que después de las sesiones de juego más del 90% de los 

participantes alcanzaron un buen nivel de habilidades sociales, por lo que es posible afirmar 

que con una buena guía en el juego simbólico se pueden obtener resultados favorables en las 

áreas previstas, así como mejoras en el lenguaje y la expresión de ideas y emociones.  

También este tipo de juego ha demostrado ser un recurso efectivo para el desarrollo 

de habilidades emocionales de pensamiento y sociales en niños con autismo. A propósito, en 

un trabajo desarrollado por Villanueva-Bonilla et al. (2018) se encontró que emplear el juego 

de roles -una forma del juego simbólico- los niños mejoran sus habilidades de identificación, 

comprensión y expresión emocional, así como habilidades de comunicación.  
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Cabe destacar que, respecto a los componentes de las habilidades interpersonales, el 

juego simbólico se relaciona de manera más directa con el reconocimiento de las ideas y 

derechos de otros, dado que permite que el niño se posicione desde la perspectiva de otro 

(Balaguer & Fuertes, 2018).  

El juego de reglas tal y como lo indica el propio nombre es aquel en el que existen de 

manera predefinida ciertas pautas y normas a cumplir para poder desarrollar el juego, así 

como consecuencias al incumplimiento de ellas (Matamoros & Corichahua, 2017). De 

manera complementaria, Navarro (2018) señala que aunque el juego sea novedoso, la esencia 

de este tipo de juegos es que las reglas preceden la ejecución, son explicitas y pueden 

recordarse a lo largo del juego a partir del proceso de metacomunicación (Kostelnik et al., 

2009).  

Dada la naturaleza de este tipo de juego, supone en principio ser social, pues implica 

la generación de convenciones -mediante la regla-, además de que casi en todos los casos 

involucra la interacción entre al menos dos o más personas (Cotrina, 2015). Algunos juegos 

que se asocian con mayor frecuencia son sobre todo deportes o carreras de relevos, así como 

algunos juegos de mesa.  

El juego de reglas ha sido empleado como parte de programas para la promoción del 

lenguaje y debido a que los niños mejoran su disposición para trabajar gracias a la propia 

dinámica de juego, también se han obtenido resultados en la reducción de conductas como 

timidez, retraimiento y agresividad (Guevara et al., 1995). También este tipo de juegos se 

vincula con la resolución de problemas y el establecimiento de acuerdos (Garaigordobil, 

2003) 
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El juego cooperativo es un tipo de juego que implica la interacción entre al menos 

dos personas que participan cumpliendo con diferentes tareas en miras del logro de una meta 

común (Kostelnik et al., 2009; Matamoros & Corichahua, 2017). Como se señalaba antes, en 

realidad todos los juegos se entrelazan entre sí, y este tipo de juego incluye los dos que ya se 

han desarrollado -de reglas y simbólico-.  

En este tipo de juego, se favorece el seguimiento de reglas, la responsabilidad y 

comunicación, en tanto que al jugar los participantes asumen el rol que ha sido acordado y 

de manera constante se ponen de acuerdo para dar continuidad a sus actividades o la 

generación de nuevos acuerdos (Smirnov et. al, 1960). A su vez, esto implica el desarrollo 

de habilidades de planificación, debido a que al tener una meta en común se espera la creación 

de un plan y la actuación en consecuencia con ello; esto resulta posible gracias a que los 

niños están interesados en la totalidad de la dinámica (Miller, 2019)  

De manera particular, en la edad preescolar promueve el reconocimiento de las ideas 

de otros a partir de la incorporación de las ideas de los compañeros de juego, o en la toma de 

decisiones al momento de la planificación del juego (Miller, 2019). El juego cooperativo 

tiene implicaciones interesantes porque más que en otros juegos, se está ante la mirada de 

otros, así que se promueve el compromiso, la sensibilidad ante las necesidades de otros y la 

pertenencia a los grupos.   

Todos estos juegos promueven las habilidades sociales gracias a las situaciones interactivas 

que se crean; sin embargo, no solo depende de que el juego cree las condiciones interactivas 

para favorecer algunas habilidades en especial. Será necesario considerar el compromiso de 

los niños, sus habilidades y recursos (Hidalgo-Guzmán, 1999).  
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La importancia de los adultos en la construcción del juego.  

Como ya se ha visto, el juego tiene grandes beneficios en el desarrollo de los niños. No 

obstante, también se aprende a jugar y esto se da a partir de la interacción con los otros -niños 

y adultos-. Minerva (2002) menciona que a partir del contacto con otros y el acceso a 

diferentes objetos o materiales, es que los niños tienen dos importantes logros: a) dar variedad 

a sus juegos, a partir de la creación de nuevos juegos o la repetición de los que se les han 

mostrado, b) jugar de maneras cada vez más complejas, dándole nuevos contenidos a sus 

juegos e involucrando más componentes -e.g motores, intelectuales, sociales-.  

Se destaca el papel de los adultos en la medida de que la mediación y el 

acompañamiento de los adultos favorece que el juego sea más enriquecedor en cuanto a 

contenido y esto a su vez lo hace más prolongado pues los niños permanecen mayor tiempo 

concentrados, por lo que los beneficios de jugar se verán potenciados en todas las áreas del 

desarrollo (Bijou, 1982). De manera complementaria, Bonilla-Sánchez y Solovieva (2016) 

destacan que la participación de los adultos en el juego favorece el desarrollo de diferentes 

habilidades gracias a que éstos desarrollan actividades como la planeación, verificación y 

control.   

Además, en la edad preescolar, los adultos con quienes los niños tienen la mayor 

probabilidad de jugar son padres o familiares cercanos y maestros. Se ha demostrado que el 

juego entre padres e hijos mejora la relación entre ellos así como el tipo de relaciones 

afectivas posteriores (Baldeón et al., 2017; Gómez- Ramírez, 2014; Lacuzna et al., 2009). En 

el caso de los maestros, se ha encontrado que el incluir tiempos para juego y espacios 

recreativos en el aula promueve una mejor disposición al aprendizaje, compañerismo y 

favorece la comunicación (Minerva, 2002; Smith, 1983).  
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Algunas de las formas en las que los adultos pueden involucrarse en el juego son (Hidalgo-

Guzmán, 1999; Miller, 2019; Velásquez, 2010): 

• Proporcionando materiales: Poner a disposición o sugerir a los niños diferentes 

objetos y recursos para que puedan integrar a su dinámica de juego.  

• Proporcionando información: Compartir con los niños diferentes datos y referencias 

de algunos temas o formas de interactuar. Esta forma de involucrarse incluye varios 

elementos, pues el dar información puede ser a partir de: a) resolver dudas, b) mostrar 

maneras de actuar o cumplir con los roles en el juego, c) mostrar cómo emplear 

algunos juguetes o materiales.   

• Alentando a seguir el juego cuando se presentan dificultades.   

• Jugando: integrarse a la dinámica del juego que ya han propuesto los niños y ceñirse 

a los acuerdos que haya para ello.  

• Invitando a iniciar o integrarse en el juego: plantear a los niños como posibilidad de 

actividad y en caso de que ya se haya iniciado un juego, presentar la opción de 

participar en él.   

• Proponiendo nuevos juegos: implica la creación de un juego e invitación a los niños 

a participar en él. O bien, el brindar algunas alternativas acerca de qué es lo que se 

podría jugar.  

Como se puede observar, estas formas en que el adulto puede involucrarse en el juego pueden 

tener lugar en todo el proceso -antes, durante, después-, pero sin restringir la participación de 

los niños y aquellas características que se plantearon al definir el juego.   
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En lo que corresponde al diseño de un juego y la eventual invitación a participar de él, 

Miller (2019), Minerva (2002) y Saegesser (1991) mencionan que hay que tener las 

siguientes consideraciones:   

• Diseñar el espacio de juego con materiales y juguetes aptos y valiosos para los niños 

que participarán.  

• No restringir temporalmente.  

• Incluir en el contenido del juego aquellos que ya conocen y permitir el cambio cuando 

ya no resulte atractivo.  

• Brindar las mismas oportunidades de participación para todos los niños y permitir a 

cada uno decidir el grado de involucramiento.  

• Favorecer la interacción entre los niños en diferentes grupos, variando tanto la 

cantidad de personas como los compañeros.  

• Integrar actividades que permitan poner en práctica las habilidades ya desarrolladas 

y que favorezcan el logro de nuevas.  

Teniendo en cuenta estas consideraciones se incrementan las probabilidades de éxito en la 

participación de los adultos en el juego y la potencialización de los efectos en el desarrollo.  
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Promoción de las habilidades interpersonales mediante técnicas de modificación de la 

conducta 

_________________________________________________________________________ 

 

Como ya se ha descrito, los adultos pueden participar en el juego para incrementar las 

probabilidades del desarrollo de algunas habilidades. Entre ellas se destacan las habilidades 

interpersonales, pues tal y como se mencionaba en el capítulo uno, se desarrollan a partir de 

la interacción con otros en diversas situaciones; condiciones que en general se cumplen en el 

juego.   

Dicho esto, queda por resolver cuál es la forma más pertinente para que los adultos 

participen en la promoción de las habilidades interpersonales mediante el juego. Si bien la 

respuesta puede tener sus matices a partir de la experiencia directa, en la literatura 

especializada se ha demostrado la efectividad de las técnicas de modificación de la conducta 

para la promoción de las habilidades interpersonales (Guevara, 1999; Kelly, 2002; 

Miltenberger, 2017; Monjas, 2002). Además, al hacer un análisis a detalle de sus 

implicaciones se ha observado que se alinean a lo propuesto por Hidalgo-Guzmán (1999), 

Miller (2019) y Velásquez (2010) acerca de las formas que puede adoptar la participación de 

los adultos en el juego.  

Las técnicas de modificación de la conducta son procedimientos sistemáticos que se 

derivan de los principios del análisis experimental y aplicado de la conducta, cuya 

implementación permite la generación de cambios en el comportamiento de las personas 

(Martin & Pear; 2008; Ribes, 1974). Los cambios que se pueden generar con la 

implementación de las técnicas de modificación de la conducta pueden ser respecto a otros o 
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a sí mismo, es decir, de auto aplicación; solo se requiere de un entrenamiento pertinente en 

su uso para que puedan ser implementadas de manera correcta.   

Por otra parte, es importante señalar que en la implementación de las técnicas de 

modificación de la conducta es posible incluir tanto aspectos verbales como no verbales, 

entre los que se destacan: a) mirada y contacto ocular, b) expresión facial o gestos, d) postura 

y orientación, e) distancia y contacto físico, f) volumen, fluidez y entonación de la voz, g) 

tiempo de habla y silencios, h) contenido verbal especifico (Caballo & Irutia, 2011). 

Haciendo de las técnicas excelentes herramientas para el desarrollo, eliminación o 

modificación de aspectos muy puntuales del comportamiento.  

Y aunque de manera general todas las técnicas abonan al desarrollo de las habilidades 

interpersonales, existen cuatro que en diferentes programas dirigidos al desarrollo de 

habilidades sociales y emocionales, han demostrado ser efectivas en su implementación tanto 

individual como conjunta, a saber: modelamiento, instrucción, reforzamiento positivo y 

retroalimentación (Caballo, 2007; Kelly, 2002; Monjas, 2002). De manera adicional, 

Miltenberger (2017) menciona la importancia de incluir ensayos conductuales o técnicas de 

role playing como parte del entrenamiento en habilidades sociales, ya que será mediante la 

práctica directa que cobren sentido las técnicas antes mencionadas.  

Esta acotación elaborada por Miltenberger (2017) permite clasificar las técnicas 

empleadas para el entrenamiento en habilidades interpersonales en dos grupos: técnicas 

antecedentes y técnicas consecuentes; se plantea de esta forma tomando como punto central 

la demostración del comportamiento, que sería propiamente lo que Miltenberger señala como 

ensayo conductual. Dicho esto, en el primer grupo se ubican el modelamiento y las 

instrucciones mientras que en el segundo queda el reforzamiento positivo y la 

retroalimentación. Para cerrar este planteamiento, habría que destacar que la clasificación se 
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mantiene congruente con los principios del análisis de la conducta y su unidad básica: la 

triple relación de contingencia.   

En otro orden de ideas, Kazdin (1978) plantea la necesidad de emplear recursos -i.e. 

estímulos, circunstancias y consecuencias- que hagan parte de la cotidianidad de las personas 

para la implementación de las diferentes técnicas de tal forma que se garantice un aprendizaje 

ajustado a la realidad y que permita la generalización. Teniendo esto como marco general, a 

continuación se describen cada una de las técnicas y consideraciones para su aplicación.   

Modelamiento 

El modelamiento es un procedimiento que consiste en la exposición a un 

comportamiento por medio de un modelo, el cual ilustra los componentes verbales y no 

verbales, así como las consecuencias a dicho comportamiento (Caballo, 2007; Cruzado, 

2011; Miltenberger, 2017). Este puede ser en vivo o simbólico, cuya diferencia radica en la 

naturaleza del modelo, pues mientras en el primero implica la participación directa del 

modelo, en el simbólico se hace con modelos que no están directamente en la situación -e.g 

cuentos, videograbaciones, caricaturas- (Caballo & Irutia, 2011 ; Miltenberger, 2017).  

A partir del modelamiento, el observador obtiene información acerca de la forma en 

que debe comportarse o identificar algunas estrategias para llevarlas a cabo en situaciones 

diferentes a la modelada. Es decir, el modelamiento permite entrar en contacto tanto con 

contingencias de reforzamiento como de castigo (Bandura, 1975; Miltenberger, 2017). Cabe 

aclarar que aun y cuando se señalen los comportamientos a eliminar y sus contingencias de 

castigo, es importante modelar los comportamientos esperados, de tal forma que se pueda 

responder de manera efectiva y no solo con base en procesos de evitación. 
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Así pues, esta técnica resultará efectiva gracias a que la respuesta imitativa que sigue 

al modelamiento está bajo control de estímulos y es reforzada sí y solo sí se corresponde con 

la conducta que se mostró (Miltenberger, 2017; Ribes,1974). Es una técnica altamente 

empleada para el desarrollo de muchas conductas ya que los repertorios de imitación se 

desarrollan desde los primeros meses de vida y no necesariamente requiere de instrucciones 

(Ribes, 1974). No obstante, cuando ya hay un suficiente dominio del lenguaje oral, el 

modelamiento resulta aún más efectivo al incluir algunos señalamientos respecto a qué 

atender y otras técnicas de modificación de la conducta (Bandura, 1975; Miltenberger, 2017).  

Para implementar el modelamiento, el requisito mínimo es que ya exista un repertorio 

de atención por parte del observador (Caballo & Irutia, 2011; Ribes, 1974). Y como tal, el 

procedimiento del modelamiento se conforma de tres grandes momentos: 1) Dirigir la 

atención del observador al modelo o señalar aquellos comportamientos respecto a los cuales 

se debe atender, 2) Modelar el comportamiento que se quiere enseñar, 3) Finaliza con la 

entrega de las consecuencias, ya sean de castigo o reforzamiento (Cruzado, 2011; Bados & 

García, 2014).  

Si bien el procedimiento es muy sencillo de implementar, hay algunas 

consideraciones adicionales que de ser llevadas a cabo permitirán mejores resultados en la 

implementación (Bados & García, 2014; Caballo, 2007; Cruzado, 2011; Martín & Pear, 

2008; Miltenberger, 2017).  

a) Practicar en ambientes reales: en medida de lo posible los comportamientos 

modelados se deben llevar a cabo en los escenarios naturales o en una 

recreación que no se distancie de ellos. De tal forma que se pueda aprender el 

comportamiento de manera situada y tornarlo funcional, empleando incluso los 
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potenciales reforzadores o castigos que de manera natural se encontrarían en 

esos espacios.  

b) Cuidar las características de los modelos: más allá de que sean modelos 

simbólicos o reales, es importante tener en cuenta que deben ser significativos 

para los observadores, o bien, compartir alguna característica con ellos. 

Además, se recomienda que haya variedad en los modelos, sobre todo cuando 

se están enseñando diferentes comportamientos.  

c) Garantizar que el comportamiento a enseñar esté acorde al nivel de desarrollo 

del observador: ya que esto permite una mejor disposición por parte del 

observador y favorece que en efecto se logre el comportamiento esperado.  

Como se puede observar, el modelamiento es una técnica que incluso sin entrenamiento, las 

personas ponen en práctica en el día a día, por ello resulta aún más factible para incluirla 

como parte del entrenamiento en habilidades interpersonales. Ahora se revisará en qué 

consisten las instrucciones. 

Instrucciones. 

 Las instrucciones son descripciones verbales que anteceden y describen las 

características de una conducta esperada (Martín & Pear, 2008; Miltenberger, 2017). Dicha 

caracterización establecer las circunstancias en que se debe llevar a cabo la conducta, así 

como la forma que debe tomar la respuesta y señalar las consecuencias del cumplimiento e 

incumplimiento.  

Las instrucciones se consideran ayudas verbales asociadas a la respuesta 

(Miltenberger, 2017) y han sido consideradas, según el caso, como estímulos de preparación 

o instigadores (Kazdin, 1978; Ribes, 1974). Se consideran estímulos instigadores cuando 
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fuerzan la aparición de una conducta. No obstante, asumirlas como estímulos de preparación 

resulta más pertinente y congruente con su definición, en tanto que los estímulos de 

preparación son todos aquellos que previo a la ejecución de un comportamiento y la aparición 

de los estímulos discriminativos, estructuran la situación para favorecer un mejor desempeño.  

De acuerdo con Bados y García (2014), para la correcta implementación de las 

instrucciones, existen algunos elementos que se deben tener en cuenta en todo momento. Un 

primer elemento es el garantizar que las instrucciones sean claras, sencillas y breves para 

quien las recibe, lo cual estará mediado en gran medida por la etapa de desarrollo en la que 

se encuentre. Al respecto Ribes (1974) y Martin y Pear (2008) señalan que debe existir un 

repertorio lingüístico suficiente para que las instrucciones realmente sean efectivas y hacer 

uso de palabras adecuadas respecto a quien se está enseñando; o bien, considerar la 

segmentación de las instrucciones más complejas para garantizar el éxito al momento de 

llevarlo a cabo.  

Un segundo elemento es que la descripción debe permitir identificar sin 

ambigüedades la forma del comportamiento esperado, señalando tanto los aspectos verbales 

como los no verbales que sean relevantes (Bados & García, 2014). En este mismo sentido, 

los autores señalan que se recomienda evitar dar instrucciones que sean incompatibles entre 

sí al cumplir con ellas, por ejemplo pedirle a un niño que cumpla con las tareas de limpieza 

en casa y las escolares. Pues aunque ambas son cosas que deben hacer son incompatibles 

entre sí.  

Por último, hacer valer las consecuencias que se describen en las instrucciones de tal 

forma que en efecto comiencen a ejercer control sobre el comportamiento. Así mismo, evitar 

que en caso de que el comportamiento no se ajuste al descrito en la instrucción, la 

consecuencia consista solamente en la repetición de la instrucción pues esto termina por 
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tornarlas inefectivas. Lo cual resulta problemático en el marco de diferentes programas de 

entrenamiento porque se busca que poco a poco se eliminen las instrucciones y sean otros 

componentes ambientales los que controlen el comportamiento, o en su defecto, las auto 

instrucciones (Kazdin, 1978). Integrando todos estos elementos al momento de dar una 

instrucción, las probabilidades de éxito se incrementan.  

Como se ha descrito hasta este punto, ambas técnicas tienen que ser implementadas 

respetando tanto la presentación o descripción del comportamiento de forma previa a su 

ejecución, así como el ser consistente en la administración de las consecuencias pues esto en 

esencia lo que garantiza su efectividad. En ese sentido, a continuación se describirán las 

técnicas consecuentes: reforzamiento positivo y retroalimentación.   

Reforzamiento Positivo 

De acuerdo con Martín y Pear (2008) el reforzamiento positivo es un procedimiento 

en el que un comportamiento se vuelve más probable ante una consecuencia positiva -

reforzador positivo-. Para su implementación, un primer paso será el tener bien delimitada la 

conducta, es decir, identificar cuáles son las formas de respuesta esperada y ante qué 

situaciones se espera que suceda. Una vez hecha esta delimitación, será momento de 

identificar cuál o cuáles serán los reforzadores positivos a implementar. 

Un reforzador positivo es un estímulo o situación cuya presentación incrementa la 

probabilidad de ocurrencia de una conducta; en lenguaje cotidiano a esto se le reconoce como 

recompensas (Ribes, 1974). Es preciso aclarar que no para todos los casos sirven los mismos 

reforzadores, por lo que se ha de indagar en cada caso cuáles son los estímulos que cumplen 

con esa función de reforzar los comportamientos esperados.  
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Por ello, Martín y Pear (2008) recomiendan explorar cuáles son los reforzadores 

pertinentes para cada caso tomando en consideración el comportamiento que se quiera 

enseñar y la disponibilidad de recursos, para lo cual sugieren la exploración y toma de 

decisiones teniendo como eje la clasificación general de los reforzadores:    

• De consumo: son todos aquellos que pueden ser ingeridos tales como dulces, jugos, 

frutas, etc.  

• De actividad o manipulación: son aquellos que implican la posibilidad de participar 

de alguna actividad que resulte satisfactoria. Kazdin (1978) refiere a esta clasificación 

como conductas de alta probabilidad. Algunos ejemplos serían jugar, pintar, leer, ver 

videos en dispositivos electrónicos, etc.  

• De posesión: son aquellos que implican la posibilidad de obtener reconocimiento a 

partir del uso exclusivo de algunos objetos, por ejemplo, usar la vestimenta favorita, 

ocupar un lugar al frente de la clase, comenzar antes con alguna actividad.  

• De valor social: son todos aquellos cuyo valor radica en la atención de otros, y que 

puede adoptar la forma de elogios verbales, palmaditas en la espalda, aplausos, etc.  

Esta clasificación es solo una forma de organizar y presentar los reforzadores positivos más 

comunes de tal forma que se facilite su elección para la implementación en los programas de 

entrenamiento. Pero como se puede leer en las descripciones, las categorías no son del todo 

exclusivas entre sí.  

Regresando a cómo es la implementación del reforzamiento positivo, lo que sigue una 

vez se ha hecho la selección de los reforzadores sería propiamente la entrega del reforzador 

como consecuencia del despliegue del comportamiento esperado (Ribes, 1974). Dicha 

entrega debe ser lo más inmediata a la aparición del comportamiento meta, de tal forma que 
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no se comiencen a reforzar otros comportamientos que no sean el objetivo; esto en términos 

técnicos es lo que hace referencia a los principios de contigüidad y contingencia.  

 Se podrá afirmar que la técnica en efecto ha tenido éxito una vez que se identifique 

que se comienza a presentar con más frecuencia el comportamiento esperado. Como 

recomendación, Kazdin (1978) señala que al iniciar un programa de modificación de 

conducta se debe optar por un reforzamiento en cada una de las ocasiones que se presente, y 

conforme se vaya avanzando se podría ir cambiando el requerimiento de respuesta para el 

reforzamiento de tal forma que el comportamiento comience a mantenerse por las 

consecuencias naturales.  

 El reforzamiento positivo es una de las técnicas de modificación de la conducta que 

más se ha implementado en distintos programas de intervención, abarcando sobre todo los 

de educación especial o en el campo clínico. No obstante, puede adoptar formas mucho más 

complejas que han evidenciado su efectividad, tal es el caso de la retroalimentación.  

Retroalimentación 

La retroalimentación es una forma de reforzamiento positivo que consiste en la 

explicitación verbal de la naturaleza y el grado de discrepancia entre el comportamiento 

mostrado y el esperado (Caballo, 2007; Kelly, 2002; Miltenberger, 2017). Por lo tanto, 

requiere de la implementación de elogios e instrucciones adicionales para poder lograr la 

conducta meta.  

Entendida la retroalimentación de esta manera, para su implementación se requiere 

esencia de dos cosas: 1) El elogio o reconocimiento de aquellos aspectos que se han ajustado 

al comportamiento esperado y que se espera se sigan presentando en futuras ocasiones, o 

bien, el reconocimiento al esfuerzo, 2) la corrección de otros aspectos, haciendo uso de 



52 
 

nuevas instrucciones que dirijan el comportamiento hacia el esperado. Al ser un tipo de 

reforzador positivo, se debe reconocer al menos el esfuerzo por intentarlo y plantearlo en 

función de una descripción de lo que se hizo bien -incluyendo los aspectos verbales y no 

verbales-.  

A diferencia de lo que se ha descrito del reforzamiento positivo, la retroalimentación 

tiene la ventaja de proporcionar información específica tanto cuantitativa como cualitativa 

acerca del comportamiento mostrado (Kazdin, 1978) de tal forma que permite el no solo que 

se presente con más frecuencia la conducta esperada sino la mejora y variabilidad de las 

habilidades (Caballo, 2007). Para el caso de las habilidades interpersonales, estos dos últimos 

elementos son indispensables porque las interacciones sociales cambian con frecuencia, no 

solo por los espacios sino por las propias habilidades que los otros ponen en práctica.  

Avanzando en la integración de la información, habría que señalar que aunque las 

técnicas han demostrado ser efectivas, el éxito que se obtenga se deriva de su correcta 

implementación. Por lo que es indispensable el entrenamiento a los usuarios, y que en el caso 

del presente proyecto correspondería a padres y docentes de niños en edad preescolar.  

Consideraciones para el diseño de programas dirigidos a adultos. 

 Así como es posible identificar pautas generales para promover mejores aprendizajes 

en los niños, respetando su nivel de desarrollo y algunas características de sus actividades, 

preferencias y estilos de interacción, con los adultos debe suceder lo mismo y es desde la 

andragogía que se han estudiado los componentes propicios para ello.  

 La andragogía es la disciplina encargada de estudiar los procesos de educación de los 

adultos, abarcando desde la actualización o profundización de sus conocimientos hasta la 

mejora de su desempeño en lo personal y social (Sierra, 2006). De acuerdo con Jablon, et. al. 
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(2015), Vella (2002) y Walker y Montero (2004) y los principios básicos son 4 y consisten 

en lo siguiente:  

1) Horizontalidad: refiere a que quien imparte el curso no se asume desde un rol de experto 

dirigiendo de forma unilateral y demostrando lo que sabe a lo largo de toda la actividad, 

sino que acompaña a las personas que aprenden, asumiéndolo también desde un sentido 

de responsabilidad y compromiso mutuo.   

2) Participación: este principio va muy ligado al anterior, y hace alusión a que se debe 

promover que los adultos se involucren de manera activa, esencialmente desde el diálogo, 

reconociendo que ellos ya tienen experiencia y saberes que pueden estar vinculados con 

los temas. Otra parte importante de este principio se vincula a la generación de espacios 

que hagan sentir cómodos a los participantes  

3) Relevancia e implementación inmediata: este principio se vincula directamente con los 

contenidos e implica que estos atiendan a los intereses y metas de los adultos, al tiempo 

que les permita llevar a cabo de forma casi inmediata lo aprendido.  

4) Individualización: las retroalimentaciones y seguimiento se debe hacer con base en los 

avances de cada uno de los adultos, evitando las comparaciones con otros, y centrándose 

en las fortalezas.  

Todos estos principios, independientemente de la forma, metas y modalidad que adopten los 

programas de instrucción para adultos deberán considerarse para garantizar un trabajo 

efectivo. Tomándose en consideración desde el momento de la concepción del programa 

hasta su cierre.  
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 Una forma en que todos estos postulados se ajustan desde inicio a fin es en el Modelo 

ADDIE (Berger, 2009). Este modelo se puede comprender a partir del acrónimo que le da su 

nombre y que se muestra en la Figura 3. 

Figura 3. 

Modelo de diseño instruccional ADDIE 

 

Nota. Adaptado de Morales-González et al. (2014).  

Tal y como se puede apreciar en la Figura 3, las cinco fases que componen el modelo están 

relacionadas entre sí aunque se lleven en cierta secuencia. No obstante, la evaluación se 

encuentra representada en el centro ya que está presente a lo largo de las otras cuatro fases, 

en tanto que el modelo tiene como premisa la evaluación formativa. Para poder comprender 

un poco mejor el modelo ADDIE, a continuación se describen las cinco fases (Berger, 2009; 

Morales-González et al., 2014):  



55 
 

1) Análisis: implica la primera evaluación de necesidades de los participantes, así como 

la caracterización de estos, identificación de los recursos disponibles y del potencial 

entorno de trabajo.  

2) Diseño: en esta fase se estructura como tal el plan de trabajo a seguir con los 

participantes, comenzando con el establecimiento de los objetivos y la secuencia de 

contenidos, los cuales deben ser concretos y específicos con base en lo que se espera 

lograr. Así mismo, se lleva a cabo la elaboración o propuesta de actividades para 

poder cumplir con ello, la planificación de evaluaciones, descansos, etc.  

3) Desarrollo: consiste en la elaboración de todos los recursos necesarios para llevar a 

cabo el programa, por ejemplo, presentaciones digitales, folletos, formatos de 

seguimiento, etc. En esta fase es indispensable el cuidado en el diseño de los 

materiales, pues serán facilitadores del aprendizaje. Entre otras cosas, hay que cuidar 

el lenguaje que se emplea, la cantidad de información presentada y la manera en que 

se comparte con los participantes.  

4) Implementación: esta fase es propiamente la materialización del programa que se ha 

diseñado ya que se lleva a cabo el plan que se ha diseñado e implica la participación 

uno a uno entre diseñador y participantes.  

5) Evaluación: permite observar y analizar los cambios que se han presentado en los 

participantes a lo largo de toda la implementación, de tal forma que aunque se plantea 

un análisis al concluir con esta, se tiene que estar haciendo de manera constante no 

solo para la recuperación de datos sino para poder tomar decisiones acerca del rumbo 

del programa de intervención.  



56 
 

Con este modelo y siguiendo las recomendaciones que se plantean desde la andragogía, 

se incrementan las probabilidades de que los programas para adultos sean efectivos y 

puedan desarrollar las habilidades esperadas. Que en el caso del presente trabajo, 

favorece el hecho de que padres y docentes estén en mejores condiciones para promover 

las habilidades interpersonales en niños de edad preescolar.  
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Curso para padres: Aprender a Convivir mediante el Juego. 

_________________________________________________________________________ 

MÉTODO 

Objetivo General  

Evaluar el efecto de un curso en línea para padres sobre el uso de técnicas de modificación 

de la conducta para la promoción del desarrollo de habilidades interpersonales en niños de 

edad preescolar mediante el juego.   

Objetivos específicos  

Los padres identificarán qué son y cuáles son los componentes que integran las habilidades 

interpersonales.  

Los padres identificarán el juego como un recurso para la promoción de las habilidades 

interpersonales en los niños de edad preescolar.  

Los padres identificarán cuáles son las técnicas de modificación de la conducta que favorecen 

la promoción del desarrollo de las habilidades interpersonales en los niños de edad 

preescolar.  

Los padres utilizarán las técnicas de modificación de la conducta para la promoción de las 

habilidades interpersonales en sus hijos de edad preescolar mediante el juego.  

Los niños de edad preescolar desarrollarán habilidades interpersonales mediante su 

participación en el juego.  
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-Definición de variables  

• Variable Independiente 

Aprender a convivir mediante el juego: curso para padres.  

Definición Conceptual: Espacio virtual de metodología participativa y trabajo 

conjunto, diseñado en una plataforma digital para el desarrollo e integración de 

conocimientos y destrezas a partir de la revisión de materiales teóricos y actividades prácticas 

para la promoción de las habilidades interpersonales mediante técnicas de modificación de 

la conducta en diferentes tipos de juego (Chisaba et al., 2013; García, 2006; Meza et al., 

2016). 

Definición Operacional: Curso conformado por 10 sesiones asincrónicas y una 

complementaria de manera sincrónica (Ver anexo 1). Las sesiones asincrónicas se dividen en 

dos tipos: teóricas y prácticas. Dichas sesiones se programaban de manera semanal, poniendo 

a disposición de los padres un vídeo explicativo y actividades para el desarrollo de 

habilidades conceptuales, en las sesiones teóricas. De manera adicional, las sesiones prácticas 

incluyeron la aplicación a manera de práctica simulada y práctica real, de las técnicas de 

modificación de la conducta para la promoción de uno de los componentes de las habilidades 

interpersonales; finalizando con una evaluación de la práctica.  

• Variable Dependiente 

Uso de técnicas de modificación de la conducta para la promoción de las habilidades 

interpersonales mediante el juego.  
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Definición Conceptual: Implementación por parte de los padres de las siguientes 

técnicas de modificación de la conducta: modelamiento, instrucción directa, reforzamiento 

positivo y retroalimentación que son procedimientos derivados de los principios del análisis 

experimental de la conducta para la generación de cambios en el comportamiento (Ribes, 

1974; Martin & Pear; 2008).  

Modelamiento: Exposición por medio de un modelo a la forma esperada de emitir un 

comportamiento -incluyendo componentes verbales y no verbales- en la que se excluyen las 

verbalizaciones explicitas de qué es lo que se debe hacer (Caballo, 2007; Ribes, 1974).  

Instrucción directa: Explicitación verbal que antecede y describe las características 

de la conducta esperada, así como de las condiciones bajo las cuales será reforzada (Ribes, 

1974).  

Reforzamiento positivo: Administración de una consecuencia que sigue a un 

comportamiento esperado y que incrementa la probabilidad de ocurrencia de éste (Ribes, 

1974).  

Retroalimentación: Explicitación verbal de la naturaleza y el grado de discrepancia 

entre el comportamiento mostrado y el esperado (Caballo, 2007; Ruiz et al., 2007).  

Dichas técnicas se emplearon durante los diferentes tipos de juego para la promoción 

de las habilidades interpersonales en niños de edad preescolar. 

Definición Operacional:  

• Puntuación del cuestionario para padres acerca de las estrategias implementadas para 

la promoción de las habilidades interpersonales. 
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• Porcentaje de elección y del uso correcto de las técnicas de modificación de la 

conducta en la línea base.  

• Porcentaje del uso correcto de las técnicas de modificación de la conducta en las 

evaluaciones durante las sesiones prácticas.  

• Puntuación del cuestionario acerca de las habilidades interpersonales en niños de 

edad preescolar.  

• Porcentaje de ejecución de las habilidades interpersonales por parte de los niños en 

las evaluaciones durante las sesiones prácticas. 

Participantes  

Cinco mamás y una cuidadora principal de niños en edad preescolar, seleccionadas por 

muestreo no probabilístico de participación voluntaria. El criterio de inclusión fue ser el 

cuidador principal -sin importar el parentesco- de al menos un niño en edad preescolar y 

como criterio de exclusión el estar cursando en algún otro curso con objetivos similares. En 

la Tabla 1 se muestran las características de las participantes. 

Tabla 1. 

Características de las participantes en el curso.   

Participante Edad Parentesco 

P1 39 Madre 

P2 37 Madre 

P3 35 Madre 

P4 37 Madre 

P5 22 Cuidadora 
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P6 39 Madre 

 

También participaron -de forma indirecta- cuatro niñas y dos niños de entre 2 años 11 meses 

y 5 años ocho meses de edad. De los cuales solamente cuatro ya se encontraban en el 

preescolar.  

Figura 4.  

Flujo de participantes en el curso “Aprender a Convivir mediante el Juego”. 
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Diseño 

Cambio de criterio (A-B1-B2-B3… BN) el cual de acuerdo con Núñez (s/f) consiste 

en el establecimiento de una línea base del comportamiento a modificar, para posteriormente 

pasar al proceso de intervención, en el cual se avanza con base en el cumplimiento de los 

criterios de logro establecidos por el investigador.  

Con base en esto, para este curso el establecimiento de la línea base se hizo a partir 

de tres situaciones simuladas de enseñanza de habilidades de autocuidado-vestirse, lavado de 

manos y comer-, dichas situaciones, fueron videos interactivos diseñados exprofeso en H5P 

y puestos a disposición en la plataforma Moodle. De manera posterior, se implementaron 

diferentes actividades de evaluación en la plataforma para verificar el cumplimiento de los 

siguientes criterios de cambio:  

El 80% de los padres describe de manera correcta qué son las habilidades interpersonales y 

sus componentes.  

El 80% de los padres describe de manera correcta qué es el juego y los tipos de juego.  

El 80% de los padres describe de manera correcta las técnicas de modificación de la conducta. 

El 80% de los padres ejemplifica de manera correcta las técnicas de modificación de la 

conducta. 

El 80% de los padres integra las técnicas de modificación de la conducta, los componentes 

de las habilidades interpersonales y los tipos de juego en la práctica simulada.  
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Escenarios  

Moodle: Plataforma digital para la gestión del aprendizaje, de distribución libre y 

programada en PHP. Está conformada por una vista principal para docentes y alumnos, así 

como una opción de edición exclusiva para que el docente programe actividades y comparta 

materiales. Esta plataforma también permite compartir enlaces a otros recursos -e.g videos, 

páginas Web, actividades incrustadas- y asignar calificaciones a las tareas de los estudiantes.  

Google Forms: Software distribuido por Google que permite la creación de encuestas 

para la distribución. Se pueden programar diferentes tipos de preguntas y opciones de 

respuesta, a la vez que permite la asignación de calificaciones y comentarios a cada pregunta. 

El software permite el guardado de los datos y ofrece un análisis descriptivo grupal de cada 

una de las preguntas. 

Zoom: Software de videollamadas distribuido por Zoom Video Communications, que 

permite la realización de reuniones virtuales en tiempo real, de tal forma que se pueden 

intercambiar opiniones mediante la activación del micrófono, o del chat de la plataforma. Así 

mismo, permite compartir presentaciones y documentos que se proyectan y se hacen visibles 

para todos los participantes.  

Materiales e Instrumentos  

A lo largo del curso se desarrollaron dos tipos de materiales: vídeos explicativos e 

infografías, obteniéndose así un total de ocho y siete, respectivamente. Cada uno de estos 

materiales estaba vinculado con el tema correspondiente a las sesiones (ver anexo 2). 

Además, se compartieron cinco materiales adicionales, vinculados con temas distintos al del 

curso pero que eran del interés de las participantes (ver anexo 3). 
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Ahora bien, en lo que respecta a los instrumentos todos fueron elaborados para este 

curso en particular, a continuación se enlistan y describe cada uno de ellos:  

Cuestionario de estrategias implementadas por los padres para la promoción de habilidades 

interpersonales en sus hijos preescolares (ver anexo 4). 

Conformado por 10 ítems de opción múltiple y cuyo objetivo fue identificar cuáles 

son las técnicas de modificación de la conducta que usan los padres para la promoción de 

cada uno de los componentes de las habilidades interpersonales. Los ítems describían una 

situación hipotética vinculada con alguno de los componentes de las habilidades 

interpersonales -Reconocimiento de las ideas y derechos de otros, Expresión de Sentimientos 

Deseos, Opiniones y Necesidades y Resolución de Conflictos- en tanto que las opciones de 

respuesta estuvieron en función de las técnicas de modificación de la conducta -

Modelamiento, Instrucción Directa, Reforzamiento, Retroalimentación-, quedando así cuatro 

opciones de respuesta por ítem.  

El resultado que se obtiene de este instrumento es en puntaje crudo para cada una de 

las técnicas de modificación de la conducta. Sin importar la elección de la opción de 

respuesta, se asignaba un punto a cada pregunta, de tal forma que para la calificación del 

cuestionario se sumó el total de ocasiones que eligieron cada una de las técnicas de 

modificación de la conducta.  

Formatos de seguimiento en sesiones prácticas (ver anexo 5).  

Este instrumento tuvo dos objetivos, el primero: identificar el porcentaje de pasos de 

las técnicas de modificación de la conducta que cumplían los padres para la promoción de 

las habilidades interpersonales en sus hijos de edad preescolar mediante el juego, en cada 
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sesión práctica; y el segundo: identificar las conductas de las habilidades interpersonales 

mostradas por los niños durante su participación en el juego.  

Se implementaron un total de seis formatos de seguimiento, los cuáles se 

diferenciaban entre sí por el componente de las habilidades interpersonales que se debía 

promover y las técnicas de modificación de la conducta a implementar. De manera general, 

estuvieron conformados por tres listas de cotejo, tres preguntas abiertas y una de opción 

múltiple. Dos de las listas de cotejo correspondían a los pasos de cada una de las técnicas de 

modificación de la conducta que se pedía poner en práctica, mientras que la tercera lista 

correspondía a los indicadores del componente de las habilidades interpersonales a promover. 

Las preguntas abiertas permitían describir las características del juego implementado y la 

forma específica en que habían usado cada una las técnicas de modificación de la conducta. 

Por su parte, la pregunta con respuesta de opción múltiple permitió identificar el tipo de 

participación de los niños durante el juego.  

Los resultados obtenidos se obtenían como puntajes crudos pero que requerían de 

conversión a porcentajes. Respecto a la forma de calificación, como primer paso se verificó 

que los pasos marcados como hechos en las listas de cotejo se correspondieran con las 

respuestas escritas, y una vez cotejado se obtenía el porcentaje de pasos cumplidos para cada 

una de las técnicas. En el caso de la lista del componente de las habilidades interpersonales, 

se obtenía la puntuación total de indicadores seleccionados y luego se transformaba a 

porcentaje.  
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Cuestionario de habilidades interpersonales en niños preescolares (ver anexo 6). 

Estuvo conformado por un total de 16 ítems y cuyo formato de respuesta fue tipo 

Likert, con cuatro niveles tomando como referencia la frecuencia en que se presentaban cada 

uno de los indicadores de los componentes de las habilidades interpersonales -i.e ítems-  El 

objetivo de este instrumento fue identificar en los niños el nivel de desarrollo de las conductas 

pertenecientes a cada uno de los componentes de las habilidades interpersonales.  

Los resultados que se podían obtener eran puntajes directos por componente y del 

total del cuestionario, siendo 48 la puntuación máxima para el total del cuestionario. No 

obstante era susceptible de convertirse a porcentaje para con base en ello definir el nivel de 

desarrollo de las habilidades interpersonales.   

Procedimiento  

Se describen los dos grandes momentos que conforman el curso: la captación de 

participantes y la implementación del curso en línea “Aprender a Convivir Mediante el 

Juego”.  

Captación de participantes  

Se elaboraron un vídeo y un cartel promocional que contenía las características 

generales del curso para padres y los datos de contacto para inscripción y solución de dudas. 

Además, se elaboró un formulario de Google Forms para la inscripción, mismo que estuvo 

conformado por dos grandes secciones. La primera correspondía a los datos de identificación 

de los participantes -padres y niños- y el consentimiento informado, en tanto que la segunda 

incluía los instrumentos de evaluación iniciales: a) Cuestionario de estrategias 



67 
 

implementadas por los padres para la promoción de habilidades interpersonales en sus hijos 

preescolares; b) Cuestionario de habilidades interpersonales en niños preescolares.  

Se estableció contacto con el responsable de la gestión de la página de Facebook de 

la Facultad de Psicología UNAM y se le solicitó la publicación del material elaborado -cartel 

y enlaces para video y formulario de inscripción- (ver anexo 7). Una vez hecha la publicación 

de la información, se dio un lapso de tres días para recibir las respuestas de los interesados 

en el curso. Los interesados debían dar clic en el enlace del formulario de Google Forms y 

responder los dos apartados que ya se mencionaron en el párrafo anterior.  

El número de interesados ascendió a 144 personas, y una vez cerrado el registro se 

procedió a seleccionar a los participantes tomando en cuenta que hayan respondido la 

totalidad del formulario de Google, y prestando atención a la aceptación del consentimiento 

informado (ver anexo 8), así mismo se hizo la selección con base en los criterios de inclusión 

y el momento de registro. Esto último hace alusión a que se dio prioridad a aquellas personas 

que se registraron durante los primeros dos días. Se seleccionaron 50 participantes y se 

crearon sus usuarios de acceso y contraseñas para el ingreso a la plataforma de Moodle.  

Los datos de acceso, así como las reglas de convivencia, bienvenida y un video acerca 

del uso de la plataforma se les hizo llegar mediante correo electrónico. Una vez enviados los 

correos se dio por terminada esta fase y se dio paso a la implementación del curso, 

comenzando con la línea base.  

Línea Base (A) 

Se llevó a cabo durante la primera sesión del curso, para ello se colocó en la 

plataforma de Moodle un video de introducción y las instrucciones para resolver tres 
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actividades en un formulario de Google Forms. Los padres debían ir al enlace de Google 

Forms y resolver las tres actividades que ahí se incluían, y que consistían en observar el video 

de un caso hipotético para luego seleccionar y describir la forma en que implementarían las 

técnicas de modificación de la conducta para enseñar algunas habilidades de autocuidado -

lavado de manos, comer, vestirse-.  

Cambio de criterio (B) 

Se inició en la sesión dos del curso y se dividió en dos grandes momentos: sesiones 

teóricas y sesiones prácticas, donde las primeras tuvieron una duración de tres sesiones y las 

segundas de seis. Así mismo, se planificó que el cumplimiento de cada uno de los criterios 

de cambio fuera por sesión. A continuación se describe la estructura típica de una sesión 

teórica y luego la de una sesión práctica.  

De manera semanal en la plataforma de Moodle se ponía a disposición de los padres 

un video explicativo del tema correspondiente a la sesión, así mismo se programaba una 

actividad con al menos dos ejercicios -memorama, relación de columnas, crucigrama, 

completar oraciones, etc.- para facilitar el desarrollo de las habilidades conceptuales. 

También se habilitaba un foro de participación en el que se les planteaba alguna pregunta 

vinculada al tema de la sesión y los padres podían compartir su opinión y retroalimentar la 

de otros.  

Para el caso de las sesiones prácticas, se mantenía lo antes descrito, pero se 

programaba una actividad de práctica simulada, en la que a partir de un caso hipotético, los 

padres debían describir cómo pondrían en práctica las técnicas de modificación de la 

conducta que se les solicitaban para la promoción del componente de las habilidades 



69 
 

interpersonales correspondiente. Una vez que los padres respondían se les retroalimentaba 

en un lapso no mayor a 24 horas, para que pudieran hacer llevar a cabo la práctica real. Ésta 

última consistía, tal cual el nombre lo indica, en practicar en un escenario real la 

implementación de las técnicas de modificación de la conducta, y una vez concluida debían 

resolver el formato de seguimiento que se encontraba en un formulario de Google Forms. La 

sesión se daba por finalizada con la retroalimentación de la práctica real.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



70 
 

RESULTADOS 

_________________________________________________________________________ 

 

Se obtuvieron los estadísticos descriptivos de las participantes respecto al uso de las técnicas 

de modificación de la conducta para la promoción de las habilidades interpersonales en sus 

hijos de edad preescolar. Además, se elaboró una descripción general de las características 

de las respuestas de las participantes en la línea base y las sesiones prácticas, así como de la 

efectividad durante la revisión del contenido teórico en todas las sesiones.  

Con la finalidad de poder analizar las diferencias entre las diferentes aplicaciones de 

las técnicas de modificación de la conducta por parte de las participantes, se realizó una 

prueba de rangos de Friedman.   

Se obtuvieron los estadísticos descriptivos de los niños de edad preescolar respecto a 

sus habilidades interpersonales. Además, se describen las características de su forma de 

participación durante las sesiones prácticas, en la medida de que fue un factor que influyó en 

cómo se presentaban las habilidades interpersonales durante el juego. Respecto al análisis 

estadístico se realizó una prueba de rangos de Friedman para cada uno de los componentes 

de las habilidades interpersonales en las tres mediciones a lo largo del curso.  

Se presentan en primer lugar los resultados que permiten dar cuenta del objetivo 

general: Evaluar el efecto de un curso en línea para padres sobre el uso de técnicas de 

modificación de la conducta para la promoción del desarrollo de habilidades 

interpersonales en niños de edad preescolar mediante el juego. Seguido de esto, se presentan 

los resultados cualitativos de las sesiones teóricas y prácticas en donde se incluyen las 

descripciones de los tipos de juego.  
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Por último, se presentan los resultados que permiten dar cuenta del desarrollo de las 

habilidades interpersonales en niños de edad preescolar.  

Uso de las técnicas de modificación de la conducta.  

En la Figura 5 se muestra cómo fue el progreso de las seis participantes que 

concluyeron el programa respecto al uso adecuado de las técnicas de modificación de la 

conducta, es decir, incluyendo todas las características de cada estrategia.    

Figura 5. 

Uso de las técnicas de modificación de la conducta.  

Nota. Porcentajes promedio de los pasos implementados de manera correcta de las técnicas de modificación de 

la conducta: modelamiento -M-, instrucción directa -ID-, reforzamiento positivo -RP- y retroalimentación -RT-

. a lo largo del programa. Los momentos de evaluación corresponden a la línea base -LB-, y a tres evaluaciones 

en distintos momentos a lo largo del programa, representadas con E1, E2 y E3.   

0

 0

20

30

 0

 0

 0

 0

 0

 0

 00

 B E E2 E3

 
o
rc
e
n
ta
je
 d
e
 p
a
s
o
s

Momentos de evaluación

 so de las t cnicas de modificación de la conducta

M      T



72 
 

Tal y como se muestra en la Figura 5, conforme pasaron las sesiones más allá del 

componente de las habilidades interpersonales que se quisiera promover, el desempeño de 

las participantes fue variable en las diferentes técnicas.  

Otro aspecto importante es que se identificó un decremento en el uso efectivo de dos de 

las técnicas en la evaluación uno, respecto a la línea base. Siendo el más claro el caso de la 

instrucción directa, donde el decremento fue del 35.13%, se debe destacar que las 

instrucciones eran más dirigidas a las reglas del juego y que es esto a lo que se debió el 

decremento. Caso contrario es el del reforzamiento positivo, que tuvo un incremento del 

25.95%. 

Los resultados presentados en la Figura 5 tienen sentido a partir de las respuestas escritas 

para la línea base y las evaluaciones, de ésta tanto de la práctica simulada como de la real. 

Dichas respuestas permitieron identificar de manera directa cómo fueron los cambios a lo 

largo del programa, en tanto que se pudo elaborar también un contraste de lo que reportaban 

-lo que marcaban en las listas de cotejo- y cómo lo hacían.  

Comenzando con la línea base, se encontró que la mayoría de estas respuestas escritas, sin 

importar qué técnica fuera, eran muy ambiguas o no quedaba claro cómo cambiaban de 

actividad a actividad, es decir, no había vinculación respecto a aquello que se esperaba que 

los niños aprendieran. También se identificó que la forma en que implementaban el 

reforzamiento era más bien a manera de motivarlos a hacerlo de nuevo y señalar cosas que 

podrían mejorar; estos aspectos no se incluían como tal en los pasos del reforzamiento, por 

lo tanto no se consideraron como aciertos. Esto mismo se mantuvo para el caso de la 

retroalimentación, aunque las respuestas escritas fueron más largas; sin embargo, en este caso 

sí se consideró como un paso el hecho de que se indicaran las cosas que se podían mejorar.  
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Respecto a las evaluaciones se encontró que, hubo algunos cambios de la práctica 

simulada a la real, en la mayoría de los casos se identificó como un incremento en los pasos 

que se cubrían, sin embargo, hubo un par de casos en los que aunque las participantes 

hubieran obtenido un buen porcentaje en la práctica simulada, para la práctica real había un 

decremento.  

Los pasos que debían cubrir en cada práctica -simulada y real- implicaban la recuperación 

de los pasos de cada técnica de modificación de la conducta y su vinculación con los 

indicadores de cada uno de los componentes de las habilidades interpersonales; en tanto que 

el juego seria la situación a partir de la cual podrían poner en práctica los pasos integrados 

(ver Figura 6).  

Figura 6. 

Esquema de la vinculación entre las técnicas de modificación de la conducta y las 

habilidades interpersonales. 
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Figura 7.  

Comparación entre práctica simulada y real. 

Nota. Porcentajes de pasos cumplidos en cada técnica de modificación de la conducta por parte de las 

participantes en la práctica simulada -PS- y real -PR-, a lo largo de las tres evaluaciones -E1, E2 y E3-.   

Como puede observarse en la Figura 7, no en todos los casos hubo incrementos en la 

efectividad respecto al uso de las técnicas de modificación de la conducta para la promoción 

de los diferentes componentes de las habilidades interpersonales. Esto se debe en buena 

medida, a que las participantes reportaron que no siempre los niños se sentían en buena 

disposición para jugar pues lo sentían como una tarea escolar, o que ya en la práctica con sus 

hijos no sabían cómo aterrizar los componentes pues los niños hacían otras cosas.  

En la evaluación uno, durante la práctica simulada se observó que se seguía 

implementando como equivalente la retroalimentación y el reforzamiento positivo, además 

de que no quedaba clara vinculación con el reconocimiento de las ideas y derechos de otros. 

En contraste en la instrucción directa, en la que todas las participantes la emplearon de 
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manera correcta para promover el reconocimiento de las ideas y derechos de otros a partir 

del caso hipotético.  

Ya para la práctica real, se identificó que la mayoría de las participantes señalaba 

pasos de más en las listas de cotejo. Además de esto, sus respuestas eran muy generales, es 

decir, solo señalaban cómo se usan las técnicas pero no todas las vinculaban para promover 

el reconocimiento de las ideas y derechos de otros.  

En la evaluación dos, durante la práctica simulada, el 100% de las participantes 

identificaron en un 83% de manera correcta las opciones que ilustraban la vinculación de las 

estrategias de modificación de la conducta para la promoción de la expresión de sentimientos, 

deseos, opiniones y necesidades. Y esto se mantuvo de manera similar en sus descripciones. 

Sin embargo, cinco de las seis participantes no eran muy claras en su descripción haciendo 

uso del juego como recurso para ponerlo en práctica.  

Como acotación de la evaluación dos, se debe resaltar el hecho de que se hizo un 

cambio respecto a las sesiones de la evaluación uno, pues uno de los principales problemas 

era que las participantes tenían dificultades con la vinculación de las técnicas con el 

componente de las habilidades interpersonales. Es decir, aunque ya identificaban los pasos 

de cada técnica y los indicadores de cada uno de los componentes de las habilidades 

interpersonales, no lograban hacer la integración de ambas y aterrizarlo a una situación de 

juego.   

A razón de lo anterior, se implementó un ejercicio de selección en la práctica 

simulada, esto con el objetivo de facilitar que las participantes identificaran aquellas opciones 
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que mostraban la vinculación de las técnicas de modificación de la conducta con los aspectos 

característicos de la expresión de sentimientos, deseos, opiniones y necesidades.  

De esta misma evaluación pero para el caso de la práctica real, se identificó que las 

participantes lograron vincular la expresión de sentimientos, deseos, opiniones y necesidades 

con las técnicas de modificación de la conducta, y sus descripciones estaban un poco más 

enfocadas al juego. Es decir, quedaba claro cómo habían implementado el juego.  

Finalmente en la evaluación tres, durante la práctica simulada todas las participantes 

describieron de manera correcta cómo sería la implementación de las técnicas de 

modificación de la conducta, es decir incluyendo todas las características de cada una y los 

aspectos de la resolución de conflictos.  

En relación con lo anterior, es importante señalar que en las sesiones correspondientes 

a esta evaluación se agregaron videos de ejemplo para la vinculación técnica-componente de 

las habilidades interpersonales, ya que pese a que en la evaluación dos se había implementado 

otra estrategia no se obtuvieron del todo los resultados esperados en la práctica real.  

En lo que concierne a la práctica real solo tres de las participantes -50%- hicieron 

descripciones de las que se podía inferir la vinculación de las técnicas, el juego y uno o 

algunos de los pasos para la resolución de conflictos. El resto de las participantes solo 

describieron de manera general cómo implementarían las estrategias de modificación pero 

para promover algún otro componente de las habilidades interpersonales. El principal 

problema en este caso fue, según sus reportes, que no contaban en lo personal con las 

habilidades para la resolución de conflictos.  
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Cambios en las respuestas escritas de los padres del uso de las técnicas de modificación de 

la conducta.  

En adelante se describen las características más detalladas acerca del cambio en el 

uso de las técnicas de modificación de la conducta, una a una en la línea base y durante las 

prácticas reales de las evaluaciones. Estos resultados se ilustran con una serie de figuras de 

las respuestas escritas. Es preciso señalar que dichas figuras fueron recuperadas directamente 

de los instrumentos y son de diferentes participantes, pero que permiten ilustrar lo que en su 

mayoría realizaron.  

Modelamiento En la línea base la mayoría de las participantes describían la explicación 

que darían respecto a los elementos que conformaban las distintas actividades -lavado de 

manos, vestirse, comer-, y en varios casos incluían indicaciones de qué hacer, o bien, 

enunciaban lo que iban haciendo (ver Figura 8). Otro tipo de respuestas que predominaron 

fueron aquellas en las que las participantes referían que apoyarían momento a momento para 

lograr una actividad (ver Figura 9).  
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Figura 8. 

Muestras del modelamiento como explicación en la línea base.  

 

Nota. En las descripciones se destaca que las participantes explican a manera de pasos la actividad.  

Figura 9.  

Muestra del modelamiento como instigación física en la línea base.  

 

Nota. En la descripción se destaca el apoyo físico constante en toda la actividad. 

Durante la primera evaluación se hizo evidente la diferencia respecto a la línea base, ya 

que las respuestas detallaban al menos dos momentos: una explicación y un momento para 

que los niños pudieran practicar. Sin embargo, aún había instrucciones respecto a lo que 

debían hacer (ver Figura 10).  
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Figura 10.  

Muestra modelamiento en la evaluación uno. 

 

En la segunda evaluación además de que las respuestas fueron mucho más detalladas -i.e 

describían lo que decían o hacían-; el juego que implementaron les permitió usar el 

modelamiento de mejor forma, esto en la medida de que las participantes refirieron que el 

propio juego promovía el modelamiento de las conductas esperadas (ver Figura 11). El 

intercambio de personajes favoreció el mostrarles a los niños cómo es que podían expresar 

diferentes emociones.  

Figura 11. 

Muestras del modelamiento en la evaluación dos. 
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Nota. El cambio en la esta evaluación está vinculado con que las descripciones eran más extensas e 

incluían la actividad del niño y la participante.  

En el caso de la evaluación tres, quedaba mucho más claro que sabían lo que implicaba 

el modelamiento, sin embargo, lo seguían vinculando mucho con la explicación de las 

reglas o características de los juegos y muy poco con la promoción de la resolución de 

conflictos (ver Figura 12).  

Figura 12. 

Muestra del modelamiento para la promoción de la RC en la evaluación tres.  

 

Nota. Donde RC, es resolución de conflictos. Se puede observar que hay algunos intentos por promover el 

componente correspondiente.  

Instrucción directa: en la línea base las descripciones permitieron identificar que las 

participantes tenían clara la secuencia de cada una de las actividades (ver Figura 13), sin 

embargo, al igual que en el modelamiento enfatizaban mucho en las características de los 

objetos además de que daban alternativas en lugar de especificar qué hacer (ver Figura 14).  
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Figura 13. 

Muestra de la instrucción directa como pasos en la línea base.  

 

Nota. Se destaca la presentación de la actividad como una secuencia. 

Figura 14.  

Muestra de la instrucción directa en la línea base.  

 

Nota. Se destaca la descripción de los objetos y el dar opciones respecto a las formas de ejecución. 

Tal y como se puede leer en la Figura 15 otra característica de esta técnica al inicio del 

curso es que detallaban los movimientos y formas de usar los diferentes objetos en cada 

actividad, por lo que las instrucciones en un mismo episodio se volvían muy extensas.  
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Figura 15. 

Muestra de la extensión de la instrucción directa en la línea base.   

 

Nota. La descripción es detallada pero las instrucciones son extensas aún respecto a cada objeto (cuchara, 

tenedor, consumo de agua).  

Para esta técnica en la evaluación uno, las respuestas demostraban la vinculación con el 

reconocimiento de las ideas y derechos de otros. Sin embargo, en algunos casos, las 

participantes usaban la instrucción para explicar las reglas o dinámica del juego (ver Figura 

16). Estas mismas formas de respuesta se identificaron en la evaluación dos, sin embargo, 

era mucho más clara la vinculación con el componente de dichas sesiones y que correspondía 

a la expresión de sentimientos, deseos, opiniones y necesidades (ver Figura 17).  
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Figura 16. 

Muestras del uso de la instrucción directa en la LB. 

 

Nota. Se muestran dos casos que ejemplifican la forma más común de la instrucción directa durante la línea 

base -LB- 

Figura 17.  

Muestra del uso de la instrucción directa en la E1.  

 

Nota. Se muestran dos casos que ejemplifican la forma más común de la instrucción directa durante la 

evaluación 1 -E1-.  

En la tercera evaluación, y justo como ya se mencionaba al final del apartado de la 

comparación entre las respuestas de la práctica simulada y real, las participantes tuvieron 

problemas para promover la resolución de conflictos. Sus respuestas demostraron que 

intentaron proponer cosas o buscar soluciones de manera conjunta mediante preguntas, pero 

no hacían la solicitud explicita de lo que los niños debían hacer (ver Figura 18).   
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Figura 18.  

Muestras del uso de la instrucción directa en la E3.  

 

Nota. Se muestran dos casos que ejemplifican la forma más común de la instrucción directa durante la 

evaluación 3 -E3-. 

Reforzamiento positivo: en esta técnica durante la línea base no hubo mucha variabilidad 

respecto a las descripciones, ya que en la mayoría de los casos se empleaban pequeñas frases 

en las que se reconocía el logro de la niña de la actividad hipotética (ver Figura 19). Sin 

embargo, ya para la primera evaluación se notó una gran mejora pues sus respuestas incluían 

la vinculación con la expresión de sentimientos, opiniones y necesidades (ver Figura 20).  

Figura 19.  

Muestra del uso del reforzamiento positivo en la LB. 

 

Nota. Se muestran cinco casos que ejemplifican la forma más común del reforzamiento positivo durante la línea 

base -LB-. 
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Figura 20.  

Muestra del uso del reforzamiento positivo en la E1.  

 

Nota. Se muestran dos casos que ejemplifican la forma más común del reforzamiento positivo durante la 

evaluación 1 -E1-. 

En la evaluación dos, las descripciones acerca de esta técnica eran más parecidas a una 

retroalimentación (ver Figura 21). De esta evaluación se destaca el caso de una mamá que 

compartió también la respuesta de su hijo respecto a otras habilidades que había estado 

intentando enseñar haciendo uso de las estrategias de modificación de la conducta.  

Figura 21.  

Muestra del uso del reforzamiento positivo en la E2.  

 

Nota. Se muestran cinco casos que ejemplifican la forma más común del reforzamiento positivo durante la 

evaluación 2 -E2- 
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Para la evaluación tres, las respuestas prácticamente tomaron dos formas concretas. 

La primera de estas formas estuvo en función de promover no solo la resolución de conflictos 

sino algún otro componente de las habilidades interpersonales. Y por otra parte, el segundo 

tipo de respuestas era más bien dirigido a reconocer aspectos de la actividad, pero no 

necesariamente de la resolución de conflictos (ver Figura 22). En este punto se debe señalar 

el hecho que durante la práctica simulada las participantes sí detallaron cómo implementarían 

la técnica para promover la resolución de conflictos, pero durante el juego no se dio la 

oportunidad de práctica como tal, o bien, no supieron cómo implementar la técnica ya que 

ellas mismas carecían de las habilidades para cumplir con los pasos de la resolución de 

conflictos.  

Figura 22.  

Muestra del uso del reforzamiento positivo en la E3. 

 

Nota. Se muestran dos casos que ejemplifican la forma más común del reforzamiento positivo durante la 

evaluación 3 -E3-. 

Retroalimentación: para esta técnica en la línea base, pese a que los padres reportaron 

emplearla, en la mayoría de los casos no incluían todas las características de esta. Es decir, 

recuperaban únicamente aspectos que señalaban las cosas que habían hecho bien, pero 

excluían qué es lo que podrían mejorar o lo que no había sido correcto y viceversa (ver Figura 

23). Otro tipo de respuestas fueron aquellas en las que se intentaba animar a intentar de nuevo 

la actividad y reconocer el esfuerzo inicial (ver Figura 24).  
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Figura 23.  

Muestras del uso de la retroalimentación en la LB.  

 

Nota. Se muestran dos casos que ejemplifican la forma más común de la retroalimentación durante la línea base 

-LB-. 

Figura 24.  

Muestras de la retroalimentación como motivación en la LB.  

 

Nota. Se muestran tres casos en los que las participantes empleaban palabras de aliento y planteaban otras 

oportunidades para llevar a cabo de mejor manera el comportamiento esperado.  

En la evaluación uno, no hubo muchos cambios respecto a la forma de hacer la 

retroalimentación, salvo en el caso de dos participantes que pudieron incluir un mayor 

número de pasos de la retroalimentación y que fueron congruentes respecto al tipo de juego 

que estaban implementando (ver Figura 25). 
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Figura 25. 

Muestras del uso de la retroalimentación en la E1.  

 

Nota. En la evaluación 1 -E1- se incluyeron más pasos de la retroalimentación en la evaluación uno.   

Para la segunda evaluación, el cambio más importante fue que señalaban las cosas que se 

podían mejorar como parte de la retroalimentación. Además, lo que les decían a los niños 

estaba muy vinculado con el juego y que como tal habían diseñado de alguna forma para 

lograr promover la expresión de sentimientos, deseos, opiniones y necesidades  

 Finalmente, en la última evaluación, al igual que en el resto de las técnicas se identificó 

un decremento respecto a la evaluación dos. En este caso las respuestas se caracterizaron por 

estar más dirigidas a lo que implicaba el juego, pero incluyendo los aspectos que eran 

adecuados y que se podían mejorar (ver Figura 26). 

Figura 26.  

Muestra de la retroalimentación en la E3.  

 

Para cerrar con el análisis de esta variable -i.e uso de las técnicas de modificación de la 

conducta-, y tomando en cuenta la naturaleza de los datos  y con la finalidad de identificar si 

estadísticamente las diferencias resultaban significativas, se llevó a cabo una prueba de 
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rangos de Friedman para cada una de las técnicas. Los valores obtenidos para cada una de 

ellas demuestran que no hay diferencias significativas, razón por la que habría que aceptar la 

hipótesis nula.  

Selección de las técnicas de modificación de la conducta para la promoción de las 

habilidades interpersonales.  

De manera complementaria a los datos del uso de las técnicas de modificación de la 

conducta, se identificó cuál era el porcentaje de elección de los padres para promover 

diferentes comportamientos al inicio del curso. Por ello, en este apartado se presentan los 

resultados de los 16 padres que estaban registrados al inicio del curso.  

En primea instancia, los resultados del cuestionario para padres permitieron 

identificar cuáles son las técnicas de modificación de la conducta que emplean para la 

promoción de las habilidades interpersonales.   

Como puede observarse en la Figura 27, los padres reportaron que emplean con mayor 

frecuencia la retroalimentación con un 47.5%, en contraste con el reforzamiento positivo que 

apenas alcanza un 9.38% promedio de elección.  Ahora bien, de forma más particular en la 

Figura 28 se muestra el porcentaje de elección de cada una de las técnicas de modificación 

de la conducta para cada uno de los componentes de las habilidades interpersonales: 

expresión de sentimientos, deseos, opiniones y necesidades -ESDON-, reconocimiento de las 

ideas y derechos de otros -RIDO-, resolución de conflictos -RC-.   
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Figura 27.  

Uso de las técnica de modificación de la conducta.  

 

Nota. Porcentaje promedio de uso de las estrategias de modificación de la conducta reportado en el 

cuestionario para padres al inicio del curso, donde: modelamiento -MD-, instrucción directa -ID-, 

reforzamiento positivo -RP- y retroalimentación -RT- por parte de los padres para la promoción de las 

habilidades interpersonales. Los datos que se presentan son de los 16 participantes que estaban inscritos al 

inicio del curso.  

Tal y como se ve en la Figura 28, existe una proporción diferente en la preferencia para 

emplear cada una de las técnicas de modificación de la conducta en la promoción de los 

diferentes componentes de las habilidades interpersonales. A pesar de que la preferencia varía 

en cada uno de los componentes, se mantiene el hecho de que la retroalimentación es la 

técnica más empleada.  
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Figura 28.  

Elección de la técnica de modificación de la conducta.  

 

Nota. Se muestran los porcentajes promedio de elección de las técnicas de modificación de la conducta para 

cada uno de los componentes de las habilidades interpersonales en el cuestionario inicial, donde: 

modelamiento -MD-, instrucción directa -ID-, reforzamiento verbal -RV- y retroalimentación -RT-, 

Expresión de Sentimientos Deseos Opiniones y Necesidades –ESDON-, Reconocimiento de Ideas y 

Derechos de Otros –RIDO-, Resolución de Conflictos –RC-. Los datos que se presentan son de los 16 

participantes que estaban inscritos al inicio del curso. 

En un análisis por ítem de este mismo cuestionario, resalta el caso de dos reactivos 

de la expresión de sentimientos, deseos, opiniones y necesidades, ya que la elección de las 

estrategias no sigue el mismo patrón que se tiene en el resto de los reactivos. En el reactivo 

dos de este componente los padres seleccionaron casi en la misma proporción el 

modelamiento y la instrucción directa, 43.75% y 37.5%, respectivamente, de tal forma que 

la retroalimentación solo tuvo un porcentaje de elección del 18.75%. Por su parte en el 

reactivo cinco el porcentaje de elección fue del 62.5% para la instrucción directa y solo del 

18.75% para la retroalimentación. Ambos reactivos comparten el hecho de que las 
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situaciones que se describen son respecto a manifestaciones en las que los niños ya muestran 

indicios de la manifestación adecuada de este componente.  

Además de los datos recabados del cuestionario para identificar el uso de las técnicas 

de modificación de la conducta, se recuperó la información de la línea base, en la cual las 

situaciones a resolver no estaban vinculadas con la promoción de las habilidades 

interpersonales, sino con habilidades básicas de autocuidado: vestirse, comer y lavarse las 

manos. Así pues, tal y como se puede observar en la Figura 29 se obtuvieron porcentajes de 

elección diferentes -al comparar con el cuestionario- respecto al uso de técnicas de 

modificación de la conducta, en tanto que ahora los porcentajes de elección más altos fueron 

para las técnicas de modelamiento y retroalimentación con un 75% y 70.83%, 

respectivamente. 

Figura 29.  

Selección de las técnicas de modificación de la conducta en la línea base.  
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Nota. Porcentajes promedio de la selección de las técnicas de modificación de la conducta: 

modelamiento -MD-, instrucción directa -ID-, reforzamiento positivo -RP- y retroalimentación -RT-, en 

la línea base. 

Efectividad en las actividades teóricas y prácticas por criterio. 

De acuerdo con lo planificado, en cada una de las sesiones se evaluó el avance de las 

participantes para poder decidir si era posible el pasar al siguiente criterio del curso. De 

manera general, para el logro de cada criterio se estableció que al menos el 80% de las 

participantes obtuviera el 80% de efectividad en las actividades correspondientes. En la 

Figura 30 se puede observar que en general para todos los criterios se alcanzó o rebasó el 

porcentaje mínimo. Como dato complementario, se destaca el hecho de que en la mayoría de 

las actividades solo la mitad de las participantes requirió de más de un intento para alcanzar 

el porcentaje mínimo, con la excepción del criterio tres, en el que la totalidad de las 

participantes requirió de dos a tres intentos y su correspondiente retroalimentación para 

alcanzar el porcentaje de efectividad requerido.  
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Figura 30.  

Efectividad de las participantes por criterio de cambio.  

 

Nota. Porcentajes promedio de efectividad en las actividades que permitían evaluar cada uno de los criterios 

de cambio del curso. Los criterios graficados son: 1) El 80% de los padres describe de manera correcta qué 

son las habilidades interpersonales y sus componentes; 2) El 80% de los padres describe de manera correcta 

qué es el juego y los tipos de juego; 3) El 80% de los padres describe de manera correcta las técnicas de 

modificación de la conducta; 4) El 80% de los padres ejemplifica de manera correcta las técnicas de 

modificación de la conducta. 

Desarrollo de las habilidades interpersonales en niños de edad preescolar. 

Se evaluó mediante el cuestionario de habilidades interpersonales de niños de edad 

preescolar. Los resultados indican que, en promedio, los niños han desarrollado las 

habilidades interpersonales en un 62.66%. Como puede observarse en la Figura 31, todos los 

componentes tienen un diferente nivel de desarrollo, siendo el que presenta un porcentaje 

más alto la expresión de sentimientos, deseos, opiniones y necesidades, y el más bajo la 

resolución de conflictos.  
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Figura 31.  

Nivel de desarrollo por componente de las habilidades interpersonales. 

 

Nota. Porcentajes promedio del nivel de desarrollo de las habilidades interpersonales por componente: 

expresión de sentimientos, deseos, opiniones y necesidades -ESDON-, reconocimiento de las ideas y 

derechos de otros -RIDO- y resolución de conflictos -RC-. 

En una primera revisión de la Figura 32 es más que evidente que hubo decrementos 

importantes respecto a la primera medición, no obstante, se deben tomar con cautela estos 

resultados. Esta advertencia se debe a que para facilitar el análisis que se presenta, se realizó 

un ajuste en la calificación al cuestionario inicial, permitiendo así que las medidas fueran 

equiparables a las de las siguientes evaluaciones.  

Por otra parte y a diferencia del seguimiento con las participantes, las evaluaciones 

que se hicieron para los niños fueron solo en las semanas correspondientes a la promoción 

del componente, por lo que no se tiene un registro continuo a lo largo de las seis semanas, 

sino solo de dos semanas que eran seguidas.  
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Figura 32.  

Cambio en el nivel de desarrollo de las habilidades interpersonales.  

 

Nota. Porcentajes promedio de las conductas mostradas por los niños por componente de las habilidades 

interpersonales: expresión de sentimientos, deseos, opiniones y necesidades -ESDON-, reconocimiento de 

las ideas y derechos de otros -RIDO- y resolución de conflictos -RC- al inicio y durante las evaluaciones en 

el curso.  

No obstante, las participantes sí reportaron que hubo algunos comportamientos que 

se presentaron en prácticamente todas las sesiones e incluso a lo largo de su día. El principal 

componente que las participantes observaron durante las sesiones de juego fue el del 

reconocimiento de las ideas y derechos de otros, pero en las actividades cotidianas 

observaron que se presentaban con mayor frecuencia comportamientos vinculados con la 

expresión de sentimientos, deseos, opiniones y necesidades.  
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Para complementar el análisis de los datos con los niños, a continuación se presentan 

una serie de tablas que permiten identificar la cantidad de niños que presentaron cada uno de 

los indicadores de las habilidades interpersonales en las dos evaluaciones, pero descritas en 

función de las sesiones.  

En la Tabla 2, se puede identificar que durante las sesiones cinco y seis hubo 

correspondencia respecto al énfasis de las participantes en promover el preguntar por la forma 

en que se siente otra persona y las cosas que los niños hicieron.  

Tabla 2.  

Comportamientos mostrados por los niños respecto al Reconocimiento de las Ideas y 

Derechos de Otros. 

Indicador Sesión 5 Sesión 6 

Preguntar por la forma en 

que se sentía alguien más. 

50% 50% 

Preguntar por la opinión 

de otros. 

33.3% 16.7% 

Tomar en consideración la 

opinión de otros. 

16.7% 50% 

Hacer cumplir las reglas. 16.7% 16.7% 

Aceptar las opiniones 

diferentes a la propia. 

16.7% 16.7% 

Nota. Se tomó como 100% a los seis niños que participaron.  

Durante las sesiones siete y ocho, se identificó congruencia entre lo reportado por las 

participantes acerca de poner especial atención en promover la expresión adecuada de 

sentimientos ante diferentes situaciones. Y aunque en general lograron que los niños en 
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efecto lo hicieran, también reportaron que fue complicado ya que en ocasiones los niños se 

mostraban muy eufóricos (ver Tabla 3). 

En estas sesiones, además de estos indicadores, los padres también reportaron que los 

niños habían presentado algunos de los comportamientos que se habían estado trabajando en 

las sesiones anteriores. Destacando que el 50% de los niños preguntó cómo se sentía alguien 

más.  

Tabla 3.  

Comportamientos mostrados por los niños respecto a la Expresión de Deseos, Opiniones y 

Necesidades. 

 

En las últimas sesiones del curso, se buscaba promover la resolución de conflictos. Y en 

general, los comportamientos vinculados a este componente se presentaron de manera 

equitativa, destacando la explicación del problema en tanto que más del 80% de los niños lo 

realizó en ambas sesiones (ver Tabla 4).  

Indicador Sesión 7 Sesión 8 

Expresar de forma 

adecuada lo que siente 

ante diferentes 

situaciones. 

16.7% 40% 

Expresar una opinión de 

forma adecuada. 

50% 40% 

Expresar cuando necesita 

algo y solicitarlo. 

33.3% 40% 
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Tabla 4.  

Comportamientos mostrados por los niños respecto a la Resolución de conflictos.  

Indicador Sesión 9 Sesión 10 

Expresar cuál es el 

problema. 

83.3% 100% 

Generar y proponer 

soluciones. 

33.3% 33.3% 

Decir las posibles 

consecuencias a cada 

solución. 

50% 33.3% 

Elegir y llevar a cabo una 

solución. 

33.3% 50% 

 

Dada la naturaleza de estos resultados y con la finalidad de identificar si 

estadísticamente las diferencias resultaban significativas para cada uno de los componentes 

de las habilidades interpersonales, se llevó a cabo una prueba de rangos de Friedman. Los 

resultados obtenidos para los componentes reconocimiento de las ideas y derechos de otros, 

así como la resolución de conflictos indican que las diferencias no fueron significativas. En 

tanto que para el componente de la expresión de sentimientos, deseos, opiniones y 

necesidades los resultados sí fueron estadísticamente significativos (x2 (2) = 9.34, p < 0.05).    
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Curso para docentes: Aprender a Convivir mediante el Juego. 

_________________________________________________________________________ 

MÉTODO 

Objetivo General 

Evaluar el efecto de un curso en línea para docentes sobre el uso de técnicas de modificación 

de la conducta para la promoción del desarrollo de habilidades interpersonales en niños 

preescolares mediante el juego.   

Objetivos específicos  

Las docentes identificarán qué son y cuáles son los componentes que integran las habilidades 

interpersonales.  

Las docentes identificarán el juego como un recurso en el aula para la promoción de las 

habilidades interpersonales en niños preescolares.  

Las docentes identificarán cuáles son las técnicas de modificación de la conducta que 

favorecen la promoción del desarrollo de las habilidades interpersonales en niños 

preescolares.  

Las docentes utilizarán las técnicas de modificación de la conducta para la promoción de las 

habilidades interpersonales en sus alumnos preescolares.  

Los niños de edad preescolar desarrollarán habilidades interpersonales mediante su 

participación en el juego.  

-Definición de variables  

• Variable Independiente 
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Curso en línea para docentes “Aprender a Convivir mediante el juego”.  

Definición Conceptual: Espacio virtual de metodología participativa y trabajo 

conjunto, diseñado en una plataforma digital para el desarrollo e integración de 

conocimientos y destrezas a partir de la revisión de materiales teóricos y actividades prácticas 

para la promoción de las habilidades interpersonales mediante técnicas de modificación de 

la conducta en diferentes tipos de juego (Chisaba et al., 2013; García, 2006; Meza et al., 

2016). 

Definición Operacional: Curso conformado por nueve sesiones asincrónicas y una sesión 

sincrónica de integración (ver Anexo 9). Las sesiones asincrónicas se dividen en dos tipos: 

teóricas y prácticas. Estas sesiones se programaban de manera semanal y se compartían con 

las docentes: 1) vídeo explicativo; 2) actividades para el desarrollo de habilidades 

conceptuales. De manera adicional, las sesiones prácticas incluyeron la aplicación a manera 

de práctica simulada y práctica real, de las técnicas de modificación de la conducta para la 

promoción de uno de los componentes de las habilidades interpersonales; finalizando con 

una evaluación de la práctica. En estas sesiones se compartían recursos para las actividades 

de la práctica real y vídeos o guías para la aplicación.  

• Variable Dependiente 

Uso de técnicas de modificación de la conducta para la promoción de las habilidades 

interpersonales mediante el juego.  

Definición Conceptual: Implementación por parte de los docentes de las siguientes 

técnicas de modificación de la conducta: modelamiento, instrucción directa, reforzamiento 

positivo y retroalimentación; que son procedimientos derivados de los principios del análisis 
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experimental de la conducta para la generación de cambios en el comportamiento (Martin y 

Pear, 2008; Ribes, 1974).  

Modelamiento: Exposición por medio de un modelo a la forma esperada de emitir un 

comportamiento -incluyendo componentes verbales y no verbales- en la que se excluyen las 

verbalizaciones explicitas de qué es lo que se debe hacer (Caballo, 2007; Ribes, 1974).  

Instrucción directa: Explicitación verbal que antecede y describe las características 

de la conducta esperada, así como de las condiciones bajo las cuales será reforzada (Ribes, 

1974).  

Reforzamiento positivo: Administración de una consecuencia que sigue a un 

comportamiento esperado y que incrementa la probabilidad de ocurrencia de éste (Ribes, 

1974).  

Retroalimentación: Explicitación verbal de la naturaleza y el grado de discrepancia 

entre el comportamiento mostrado y el esperado (Caballo, 2007; Ruiz et al.,2007).  

Dichas técnicas se emplearon durante los diferentes tipos de juego para la promoción 

de las habilidades interpersonales en niños de edad preescolar. 

Definición Operacional:  

• Porcentaje de elección y del uso correcto de las técnicas de modificación de la 

conducta en la línea base.  

• Porcentaje del uso correcto de las técnicas de modificación de la conducta en las 

evaluaciones durante las sesiones prácticas.  
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• Puntuación del registro de actividades planeadas acerca de las habilidades 

interpersonales en niños preescolares.  

Participantes  

Siete docentes titulares de educación básica en los primeros años escolares de la CDMX y 

Estado de México (ver Figura 33), seleccionadas por muestreo no probabilístico de 

participación voluntaria (Hernández et al., 2014). En la Tabla 5 se presentan las 

características de las docentes. Como último dato, la edad de los niños a cargo de las docentes 

iba de los 4 a los 7 años.  

 

Tabla 5.  

Características de las docentes que participaron en el curso.  

 

Edad 

(en 

años) 

Formación 
Experiencia 

(en años) 

Tipo de 

institución en 

que labora 

actualmente 

Nivel 

educativo y 

grado en que 

labora 

actualmente 

Número de 

niños por 

grupo 

D1 32 Lic. 

Psicología 

12 Privada Primaria (1°) 17 

D2 32 Lic. 

Psicología 

18 Pública Primaria (1°) 12 

D3 22 Lic. 

Educación 

Preescolar 

4 meses a Pública Preescolar 

(2°) 

16 

D4 36 Lic. En 

Intervenció

n Educativa 

15 Pública Primaria (1°) 18 
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D5 33 Lic. 

Pedagogía 

5 Pública Preescolar 

(2°) 

12 

D6 22 Lic. 

Pedagogía 

2 años 6 

meses b 

Privada Primaria (1°) 11 

D7 29 Lic. 

Psicología 

3 Pública Preescolar 

(1°) 

10 

Nota. La primera columna identifica con la letra D a las docentes participantes en el curso. 

a Experiencia como docente titular, ya que tuvo más de un año de prácticas profesionales como docente auxiliar.  

b Ha trabajado en estancias infantiles y como docente auxiliar, y al momento de la participación en el curso tenía 

seis meses como docente titular.  

Figura 33.  

Flujo de participantes en el curso “Aprender a Convivir Mediante el juego”  
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Diseño 

Cambio de criterio (A-B1-B2-B3… BN) el cual de acuerdo con Núñez (s/f) consiste 

en el establecimiento de una línea base del comportamiento a modificar, para posteriormente 

pasar al proceso de intervención, en el cual se avanza con base en el cumplimiento de los 

criterios de logro establecidos por el investigador.  

Con base en esto, para este curso el establecimiento de la línea base se hizo a partir 

de tres situaciones simuladas de enseñanza de habilidades de autocuidado-vestirse, lavado de 

manos y comer-, dichas situaciones, fueron videos interactivos diseñados exprofeso en H5P 

y puestos a disposición en la plataforma Moodle. De manera posterior, se implementaron 

diferentes actividades de evaluación en la plataforma para verificar el cumplimiento de los 

siguientes criterios de cambio:  

El 80% de las docentes describe de manera correcta qué son las habilidades interpersonales 

y sus componentes.  

El 80% de las docentes describe de manera correcta qué es el juego y los tipos de juego.  

El 80% de las docentes describe de manera correcta las técnicas de modificación de la 

conducta. 

El 80% de las docentes ejemplifica de manera correcta las técnicas de modificación de la 

conducta. 

El 80% de las docentes integra las técnicas de modificación de la conducta, los componentes 

de las habilidades interpersonales y los tipos de juego en la práctica simulada.  
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Escenarios  

Moodle: Plataforma digital para la gestión del aprendizaje, de distribución libre y 

programada en PHP. Está conformada por una vista principal para docentes y alumnos, así 

como una opción de edición exclusiva para que el docente programe actividades y comparta 

materiales. Esta plataforma también permite compartir enlaces a otros recursos -e.g videos, 

páginas Web, actividades incrustadas- y asignar calificaciones a las tareas de los estudiantes.  

Google Forms: Software distribuido por Google que permite la creación de encuestas 

para la distribución. Se pueden programar diferentes tipos de preguntas y opciones de 

respuesta, a la vez que permite la asignación de calificaciones y comentarios a cada pregunta. 

El software permite el guardado de los datos y ofrece un análisis descriptivo grupal de cada 

una de las preguntas. 

Zoom: Software de videollamadas distribuido por Zoom Video Communications, que 

permite la realización de reuniones virtuales en tiempo real, de tal forma que se pueden 

intercambiar opiniones mediante la activación del micrófono, o del chat de la plataforma. Así 

mismo, permite compartir presentaciones y documentos que se proyectan y se hacen visibles 

para todos los participantes. 

Materiales e Instrumentos  

A lo largo del curso se desarrollaron cuatro tipos de materiales: vídeos explicativos, 

videos de ilustración, guías de aplicación e infografías de resumen. Cada uno de estos 

materiales estaba vinculado con el tema correspondiente a las sesiones.  De manera adicional, 

se elaboró un cuadernillo de información, el cual contenía un resumen de los contenidos 

revisados en todas las sesiones (ver Anexo 10).  
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Ahora bien, en lo que respecta a los instrumentos todos fueron elaborados para este 

curso en particular, a continuación se enlistan y describe cada uno de ellos:  

Formatos de seguimiento en sesiones prácticas (ver Anexo 11) 

El objetivo de este instrumento es identificar el porcentaje de pasos de las técnicas de 

modificación de la conducta que cumplían los docentes para la promoción de las habilidades 

interpersonales en niños preescolares mediante el juego, en cada sesión de práctica real.   

Se implementaron un total de seis formatos de seguimiento, los cuáles se 

diferenciaban entre sí por el componente de las habilidades interpersonales que se debía 

promover y las técnicas de modificación de la conducta a implementar. De manera general, 

estuvieron conformados por dos listas de cotejo y tres preguntas abiertas. Las listas de cotejo 

correspondían a los pasos de cada una de las técnicas de modificación de la conducta que se 

pedía poner en práctica. Las preguntas abiertas permitían describir las características del 

juego implementado y la forma específica en que habían usado cada una las técnicas de 

modificación de la conducta.  

El instrumento arrojaba datos crudos, por lo cual era necesario de una conversión a 

porcentajes. Para la calificación, en primera instancia se verificó que los pasos marcados 

como hechos en las listas de cotejo se correspondieran con las respuestas escritas, y una vez 

cotejado se obtenía el porcentaje de pasos cumplidos para cada una de las técnicas.  

Escala de observación de las habilidades interpersonales de niños preescolares (ver Anexo 12). 

Estuvo conformada por un total de 13 ítems cuyo formato de respuesta fue tipo Likert 

de cuatro niveles, en el cual debían colocar la cantidad de niños que se ubicaban en cada 

frecuencia para cada uno de los indicadores de los componentes de las habilidades 
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interpersonales -i.e ítems- de manera grupal. El objetivo de este instrumento fue identificar 

en los niños el nivel de desarrollo de las conductas pertenecientes a cada uno de los 

componentes de las habilidades interpersonales. Se implementó tanto en la evaluación inicial 

como en las sesiones prácticas, siendo la única diferencia las instrucciones iniciales.  

Los resultados que se podían obtener eran puntajes directos por componente y del 

total del cuestionario, siendo 48 la puntuación máxima para el total del cuestionario. No 

obstante era susceptible de convertirse a porcentaje para con base en ello definir el nivel de 

desarrollo de las habilidades interpersonales. 

Procedimiento  

Se describen los dos grandes momentos que conforman el curso: la captación de participantes 

y la implementación del curso en línea para docentes “Aprender a Convivir mediante el 

Juego”.  

Captación de participantes  

Se elaboraron un vídeo y un cartel promocional que contenía las características 

generales del curso para docentes, así como los datos de contacto para inscripción y solución 

de dudas. Además, se elaboró un formulario de Google Forms para la inscripción el cual 

estuvo conformado por dos apartados: 1) los datos de identificación de los participantes, 2) 

el consentimiento informado.  

Se estableció contacto con el responsable de la gestión de la página de Facebook de 

la Facultad de Psicología UNAM y se le solicitó la publicación del material elaborado -cartel 

y enlace para video- (ver Anexo 13). Una vez hecha la publicación de la información, se dio 

un lapso de tres días para recibir las respuestas de los interesados en el curso. Los interesados 
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debían dar clic en el enlace del video y enviar un correo a la dirección electrónica 

proporcionada en la publicación para establecer contacto con la psicóloga residente y así 

obtener el enlace de Google Forms para la inscripción.  

Una vez enviado el enlace de inscripción, los interesados debían responder el 

formulario con sus datos de identificación, así como leer y aceptar el consentimiento 

informado pues sin este no se podrían incluir en el curso (ver Anexo 14). Al término del 

período de inscripciones, se revisó la base de datos del formulario y con base en los criterios 

de inclusión se seleccionaron a los participantes. Posterior a ello se crearon los usuarios en 

la plataforma Moodle.  

Dichos datos de acceso, así como las reglas de convivencia, bienvenida y un video 

acerca del uso de la plataforma se les hizo llegar mediante correo electrónico. Una vez 

enviados los correos se dio por terminada esta fase y se dio paso a la implementación del 

curso, comenzando con la línea base.  

Línea Base (A) 

Se llevó a cabo durante la primera sesión del curso, para ello se colocó en la 

plataforma de Moodle un video y poster de bienvenida, así como un enlace de Google Forms 

que contenía los ejercicios de línea base.  Los docentes debían ir al enlace de Google Forms 

y resolver las tres actividades que ahí se incluían, y que consistían en leer un caso hipotético 

vinculado con la promoción de habilidades interpersonales para luego seleccionar y describir 

la forma en que implementarían las técnicas de modificación de la conducta.   

Cambio de criterio (B) 
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Dio comienzo en la segunda sesión del curso y se dividió en dos momentos: sesiones 

teóricas -tres en total- y sesiones prácticas -cuatro en total-; cabe destacar que la duración de 

cada sesión práctica varió entre las docentes, ya que algunas entregaban durante los primeros 

días lo correspondiente al trabajo de plataforma, pero su práctica real demoraba hasta una 

semana.  

Por otra parte, se señala el hecho de que para el cumplimiento de cada uno de los 

criterios de cambio se tenía destinada una sesión. A continuación, se describe la estructura 

típica de una sesión teórica y luego la de una sesión práctica.  

Sesión teórica: de manera semanal en la plataforma de Moodle se ponía a disposición 

de los docentes un video explicativo del tema correspondiente a la sesión, así mismo se 

programaba una actividad con al menos dos ejercicios para facilitar el desarrollo de las 

habilidades conceptuales. También se habilitó un foro de participación al inicio y al final de 

este tipo de sesiones en los cuales se les planteaba a los docentes alguna pregunta vinculada 

al contenido revisado y su experiencia, de tal forma que pudieran compartir su opinión y 

retroalimentar la de otros.  

Sesiones prácticas: se mantenía lo antes descrito, pero de manera adicional se 

programaba una actividad de práctica simulada, en la que a partir de la descripción general 

de una dinámica de juego, los docentes debían describir cómo pondrían en práctica las 

técnicas de modificación de la conducta que se les solicitaban para la promoción del 

componente de las habilidades interpersonales correspondiente. Una vez que los docentes 

respondían se les retroalimentaba en un lapso no mayor a 24 horas con sugerencias o aspectos 

a mejorar, así mismo se les habilitaba el espacio para descargar y luego compartir su registro 
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de actividades planeadas y el formato de seguimiento correspondiente a la práctica real. La 

sesión se daba por finalizada con la retroalimentación de la práctica real. 
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RESULTADOS 

Se presentan los estadísticos descriptivos del uso de las técnicas de modificación de 

la conducta para la promoción de las habilidades personales de niños de edad preescolar de 

las siete docentes que participaron de manera constante a lo largo del programa. De manera 

complementaria, se describen las características de las respuestas escritas de la línea base y 

las evaluaciones durante las sesiones prácticas. En cuanto a los niños, se obtuvieron los 

estadísticos descriptivos acerca de las habilidades interpersonales al inicio del programa y 

durante las sesiones prácticas.   

En primera instancia, se presentan los resultados que permiten dar cuenta del objetivo 

general: Evaluar el efecto de un curso en línea para docentes sobre el uso de técnicas de 

modificación de la conducta para la promoción del desarrollo de habilidades interpersonales 

en niños de edad preescolar mediante el juego. En este análisis de presentan primero los datos 

de efectividad en el uso de las técnicas y luego un análisis de los cambios cualitativos, 

mismos que se pudieron evidenciar a partir de las respuestas escritas en cada sesión. 

Por último, se presentan los resultados respecto al desarrollo de las habilidades 

interpersonales de los niños en edad preescolar.  

Uso de las técnicas de modificación de la conducta 

En la Figura 34 se muestra el avance de cada una de las docentes desde la línea base 

y en las tres observaciones a lo largo del programa, respecto al uso de las técnicas de 

modificación de la conducta para promover cada uno de los diferentes componentes de las 

habilidades interpersonales.  
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Figura 34. 

Cambio en el uso de las técnicas de modificación de la conducta. 

 

Nota.  Porcentajes promedio de los pasos implementados de manera correcta de las técnicas de modificación 

de la conducta: modelamiento -M-, instrucción directa -ID-, reforzamiento positivo -RP- y retroalimentación -

RT- a lo largo del curso. En el eje de las abscisas se representan la línea base -LB- y las tres evaluaciones a 

durante el curso identificadas como E1, E2, y E3.  

Como puede apreciarse en la Figura 34, salvo para el caso de la retroalimentación en 

la evaluación uno -E1-en cada una de las evaluaciones se incrementó la efectividad en el uso 

de las técnicas de modificación de la conducta para la promoción de las habilidades 

interpersonales, alcanzando ya en la última evaluación porcentajes por encima del 90%. 

Destacando la técnica del modelamiento en cual se obtuvo el porcentaje de efectividad más 

alto 97.14%.  

Al inicio del curso, en la línea base, se identificó que ninguna de las técnicas de 

modificación de la conducta superó el 50% de efectividad, donde el principal error fue que 
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describían situaciones escolares, pero no quedaba clara la implementación de la técnica, 

además de que faltaba la vinculación con el comportamiento a promover. Por otra parte, 

aunque las docentes demostraron que usaban en porcentajes parecidos de efectividad cada 

una de las técnicas de modificación de la conducta, para la primera evaluación del curso los 

cambios variaron entre técnicas, destacando el modelamiento con una diferencia del 47.14%, 

seguido del reforzamiento positivo con un 27.86% de incremento en el uso efectivo.  

Conforme fueron transcurriendo las evaluaciones, los cambios se mantuvieron con 

una tendencia positiva y se volvieron más parecidos los porcentajes de efectividad para cada 

técnica.  

Como datos adicionales en este apartado, se resalta justamente el hecho de que al 

inicio del curso -como parte de la línea base- las docentes reportaron usar en diferentes 

proporciones cada una de las técnicas de modificación de la conducta, tal y como se muestra 

en la Figura 35.  
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Figura 35.  

Elección de las técnicas de modificación de la conducta.  

 

Nota.  Se muestran los porcentajes promedio de elección de las técnicas de modificación de la conducta 

modelamiento -MD-, instrucción directa -ID-, reforzamiento positivo -RP-, retroalimentación -RT-, Otro -OT- 

de los cuatro casos de la línea base. 

Como puede observarse la instrucción directa y la retroalimentación son las técnicas 

preferidas para promover las habilidades interpersonales, con un 44.07% y un 20.37%, 

respectivamente. Mientras que la menos elegida fue el reforzamiento positivo con apenas un 

3.70%. Haciendo un análisis más minucioso, se encontró que la instrucción directa y el 

modelamiento fueron las técnicas que se eligieron en los tres componentes de las habilidades 

interpersonales. Sin embargo, mientras la instrucción directa alcanzó porcentajes de elección 

por encima del 30%, el modelamiento apenas superó el 20%. Por otra parte, el reforzamiento 

positivo solamente se eligió en uno de los tres componentes, a saber: la expresión de 
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sentimientos, deseos, opiniones y necesidades -ESDON-, representando el 11.11% de ese 

componente (ver Figura 36).  

Así como se reportó el uso del modelamiento para la promoción de los tres 

componentes de las habilidades interpersonales, las docentes seleccionaron la opción “otros” 

en cada uno de ellos, llegando a alcanzar incluso los mismos porcentajes de elección que el 

modelamiento. Como dato adicional, se destaca el hecho de que las respuestas escritas de las 

docentes para la opción “otros” compartían algunos elementos con lo que ellas describieron 

en la instrucción directa.  

Figura 36.  

Elección de las técnicas de modificación de la conducta por componente de las habilidades 

interpersonales.  
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Nota. Se muestran los porcentajes promedio de elección de las técnicas de modificación de la conducta: 

modelamiento -M-, instrucción directa -ID-, reforzamiento positivo -RP- y retroalimentación -RT-, Otras -OT- 

por parte de las docentes para cada uno de los componentes de las habilidades interpersonales: Expresión de 

Sentimientos Deseos Opiniones y Necesidades –ESDON-, Reconocimiento de Ideas y Derechos de Otros –

RIDO-, Resolución de Conflictos –RC-, en la línea base. 

Cambios en las respuestas escritas de las docentes del uso de las técnicas de modificación 

de la conducta.  

A continuación se describe cómo fueron los cambios en cuanto a la forma de 

implementación de cada una de las técnicas de modificación de la conducta, comenzando por 

la línea base y luego en cada una de las evaluaciones a lo largo de las sesiones prácticas. Así 

mismo, se incluyen algunas capturas de pantalla de las respuestas escritas, a manera de 

ejemplo, tal cual las compartieron las docentes tanto en la línea base, como en los formatos 

de seguimiento.  

En la línea base, las respuestas de las docentes compartían el hecho de ser 

descripciones amplias de las actividades y cómo es que se involucrarían. A diferencia de las 

evaluaciones en las que las respuestas de las docentes fueron mucho más puntuales en cuanto 

a la técnica y lo que había sucedido en sus aulas, aunque sí se logró identificar cómo se 

integró el estilo de cada una para trabajar con su grupo.   

Modelamiento:  

En la línea base, esta técnica fue la que tuvo el segundo porcentaje más bajo de elección 

y el más bajo en cuanto a efectividad. Las respuestas de las docentes se caracterizaron por 

describir la secuencia de la actividad para abordar la situación hipotética, así como remarcar 

el papel del material didáctico para mostrar los comportamientos adecuados, es decir, que 

mediante un vídeo, ilustraciones o con muñecos buscarían explicar lo que los niños deberían 

hacer.  A continuación dos ejemplos de las respuestas de las docentes (ver Figura 37). 
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Figura 37 

Muestras del uso del modelamiento en la LB.  

 

Nota.  as respuestas destacan el tipo de materiales de apoyo para el modelamiento. LB hace referencia a la 

Línea Base.  

En la primera evaluación, el cambio fue muy notorio porque lograron en su mayoría 

hacer la integración del componente a promover -i.e RIDO- y el modelamiento. Además, 

algunas docentes intercalaron con algunos aspectos de la expresión de sentimientos, 

deseos, opiniones y necesidades. Un aspecto que fue notorio desde esta primera 

evaluación fue que aunque la técnica que primaba era el modelamiento, en algunos 

momentos hacían uso más bien de la instrucción para señalar algunos aspectos de la 

actividad a realizar (ver Figura 38).  
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Figura 38. 

Muestra del uso del modelamiento en la E1. 

 

Nota. E  refiere a la evalauación  . 

Para la segunda evaluación, varias docentes recuperaron una actividad que se había 

llevado a cabo durante la evaluación pasada e implementaron el juego de roles, pero a 

diferencia de dicha evaluación, en ésta dejaron de aparecer las instrucciones al momento del 

modelamiento. Además, las respuestas se caracterizaron por hacer una muestra primero ellas 

con ayuda de alguno de los alumnos y así presentar los comportamientos esperados (ver 

Figura 39). La presentación de la técnica quedaba a manera de dialogo y dejaba ver la 

importancia de interactuar entre los participantes, tanto para saber del otro, como para poder 

expresar lo propio (ver Figura 40).  
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Figura 39.  

Muestra del modelamiento respecto al comportamiento de los estudiantes.  

 

Figura 40. 

Muestra del uso del modelamiento en la E2.  

Nota. E2 refiere a la evalauación 2.  

En la tercera evaluación, que tenía que ver con la resolución de conflictos -RC- hubo un 

giro en el tipo de participación de las docentes y la forma en que se implementó el 

modelamiento, ya que la promoción del componente se dio una vez que habían comenzado 

alguna otra actividad. Es decir, propusieron actividades que en el pasado habían generado 

algunas diferencias entre los alumnos y a partir de ello pudieron modelar los pasos para la 

resolución de problemas.  
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En su mayoría las respuestas escritas como tal dejaban ver que recuperaban la misma 

situación problemática y ellas asumían el rol de algún alumno para poder mostrar cómo 

resolverlo. En su mayoría cubrieron con la resolución de problemas, dejando casi siempre 

pendiente el antepenúltimo, que tenía que ver con el evaluar las opciones (ver Figura 41). 

Figura 41.  

Muestra del uso del modelamiento respecto a la RC.  

 

Nota.  e destaca que las participantes enfatizaron en cómo proponer soluciones como parte de la 

resolución de conflictos - C-  

Para esta técnica solamente una docente, planificó una clase en la cual explicó el tema de 

la resolución de conflictos y modeló cómo llevar a cabo cada paso, haciendo uso de un 

muñeco para poder ponerlo en práctica. En la Figura 42 se muestra dicho caso.  

Figura 42. 

Muestra del uso del modelamiento en una situación del aula escolar.  
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Instrucción Directa:  

En la línea base, las respuestas de las docentes coincidieron en que se enfocaban en 

hacer cuestionamientos a los niños, invitándolos de alguna forma a hacer cosas, pero no se 

especifica con claridad qué es lo que debían hacer ni el cómo (ver Figura 43).  

Figura 43.  

Muestra del uso de la instrucción directa en la LB.  

 

Nota. E2 refiere a la evalauación 2.  

Como ya se había mencionado en el apartado anterior, algunas de las respuestas 

escritas de las docentes para la opción “otros” compartían algunas características con las 

reportadas en la instrucción directa, sirvan de ejemplo las respuestas muestra de la Figura 44. 

Figura 44. 

Muestra de la instrucción directa registrada en la opción Otros.  

 

Nota. En la línea base las docentes podían seleccionar la alternativa de “Otra estrategia” y describirla, pero en 

el análisis se identificó que la respuesta correspondía a la instrucción directa.  
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Un dato adicional, es que en el caso hipotético de la resolución de conflictos, las 

docentes plantearon una explicación de los pasos o de la importancia de aprender a 

resolverlos-variando solo en la extensión de sus explicaciones-, invitando en algunos casos 

a recordar lo aprendido en otros momentos (ver Figura 45). 

Figura 45.  

Muestra del uso de la instrucción directa en la LB para el caso de la RC.  

 

Nota.  onde  B corresponde a la línea base y  C a la resolución de conflictos.  

Para la primera evaluación, las respuestas de las docentes adoptaron dos formas 

generales, la primera de ellas consistía en ir intercalando en la dinámica o dando desde el 

inicio la lista de cosas -a manera de reglas- que iban a hacer los niños, pero enfocándose más 

en el proceso de la actividad y no tanto en aquellos comportamientos que hacían parte del 

reconocimiento de las ideas y derechos de otros, tal y como se muestra en la Figura 46.  

 

 

 

 

 



124 
 

Figura 46.  

Muestra del uso de la instrucción directa en la E1.  

 

Nota.  onde  B corresponde a la línea base y  C a la resolución de conflictos. 

De continuidad con el segundo tipo de respuestas, estaban inmersas en el discurso de 

las docentes y seguía estando antecedido por una pregunta -como lo hacían en la línea base- 

pero con la diferencia de que ya especificaban qué es lo que tenían que hacer y cómo (ver 

Figura 47).  

Figura 47.  

Muestra del uso de la instrucción directa comenzando con preguntas.  

  

Para la segunda evaluación, las respuestas de las docentes permitieron dar cuenta de 

dos cosas: 1) sus instrucciones incluían los comportamientos esperados para cumplir con la 

actividad y especificaban los elementos de la ESDON (ver Figura 48); 2) trabajaron de 

manera diferenciada los diferentes elementos de la expresión de sentimientos, deseos, 

opiniones y necesidades (ver Figura 49), es decir, con base en las necesidades específicas de 
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su grupo, se centraron en alguno de esos elementos, aunque todos hacían parte del mismo 

componente.  

Figura 48.  

Muestra del uso de la instrucción directa en la E2. 

 

Nota.  onde E2 refiere a la evaluación dos y se observa la descripción de los comportamientos esperados. 

Figura 49, 

Muestra del uso de la instrucción directa para la promoción de la ESDON.  

 

Nota.  El ejemplo se retoma de la evaluación dos  y se muestra uno de los elementos de la ESDON que trabajó 

la docente. 

Como se puede observar, en estos casos muestra, se desdibuja una secuencia en las 

instrucciones para las actividades, planteando con más claridad la vinculación de la técnica 

con el componente.  

Finalmente, en la tercera evaluación, se identificó que en general las docentes optaron 

por trabajarlo como un contenido de su semana o de una clase, de tal forma que incorporaron 

varios materiales didácticos y algunas cosas que ya habían trabajado con el modelamiento. 

Sus instrucciones, en su mayoría, fueron explicaciones de cómo poner en práctica los pasos, 
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aunque en sus respuestas escritas no detallaban todos los elementos sino que ponían solo 

algunos ejemplos sobre todo en cuanto a generar propuestas de solución (ver Figura 50).  

Figura 50.  

Muestra del uso de la instrucción directa en la E3.  

 

Nota. onde E3 refiere a la Evaluación 3.  

Reforzamiento Positivo  

En la línea base, las pocas respuestas que se obtuvieron se caracterizaron por enfatizar 

en la expresión de emociones -la alegría, que era la que formaba parte del caso hipotético- 

acompañado de la búsqueda de la explicación. En esta técnica lo que se destacó fue el hecho 

de que era clara la vinculación de la verbalización de felicitación con el comportamiento 

adecuado, tal y como se puede leer en la Figura 51.  
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Figura Nota.  

51. 

Muestras del uso del reforzamiento positivo en la E1.  

 

Nota.  onde E  refiere a la Evaluación  .   

En la primera evaluación, se pudieron notar los diferentes estilos y formas de 

relacionarse de las docentes con sus alumnos, pero en esencia se iban integrando los pasos 

para el reforzamiento. Algunas docentes optaron por hacer una felicitación grupal al terminar 

la actividad planificada, por lo que aunque no cumplían con el criterio de hacerlo casi de 

manera inmediata a la aparición del comportamiento -contigüidad-, sí lograban establecer la 

vinculación con el comportamiento esperado (ver Figura 52).  

Figura 52.  

Muestra del uso del reforzamiento positivo a partir del momento de la aplicación.  

 

En la segunda evaluación, con base en la dinámica que describieron las docentes, se 

pudo identificar también que aunque no en todos los casos explicitaban de manera verbal 

cuál había sido el comportamiento adecuado, sí hacían el reconocimiento de éste de manera 
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contigua a que lo habían hecho los niños, aunque en algunos casos más bien se vinculaba con 

la ejecución de la actividad y no tanto con la ESDON, sirva de ejemplo la descripción que se 

muestra en la Figura 53.  

Figura 53.  

Muestra del reforzamiento positivo en la E2.  

 

Nota. En donde E2 refiere a la evaluación dos del curso.  

Por otra parte, algunas respuestas tenían la forma de validación del comportamiento 

o motivación, por ejemplo: “vas por muy buen camino sigue echándole más ganas y verás 

que pronto lo lograrás”.  

En la última evaluación, las respuestas de las docentes permitieron dar cuenta que 

incrementaron la cantidad de ocasiones en que hacían contiguo el reforzamiento al 

comportamiento, además de que se lograron las vinculaciones con los elementos que 

conforman la resolución de conflictos.  

Retroalimentación:  

Durante la línea base, esta técnica además de ser una de las más elegidas, también fue 

en la que se encontraron más parecidos en cuanto a la forma de implementación. Esto en la 

medida de que las respuestas se caracterizaban por la validación del comportamiento -

independientemente de si era adecuado o inadecuado- y una explicación respecto a la forma 

en que se podría mejorar o hacer bien las cosas (ver Figura 54).  
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Figura 54.  

Muestras de la forma de la retroalimentación en la LB. 

 

La siguiente forma más común fue aquella en la que las docentes decían casi a manera 

de instrucción lo que se debía hacer y motivaban para intentarlo de nuevo a partir de lo que 

explicaba. Y por último, se identificó que en algunos casos la retroalimentación incluía el 

establecimiento de consecuencias al comportamiento a manera de recordatorio de algunas 

reglas o temas comunes en el aula.  

En el caso de la evaluación uno, la retroalimentación fue la única técnica que en lugar 

de incrementar en cuanto a efectividad, tuvo un decremento, teniendo como causas 

principales el que solamente se realizaba la retroalimentación cuando el comportamiento era 

adecuado y se omitía en caso contrario. Además, cuando se hacía la retroalimentación solo 

se hacía una felicitación o reconocimiento, haciéndolo mucho más parecido a un 

reforzamiento positivo (ver Figura 55).  
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Figura 55.  

Muestra de la forma de la retroalimentación en la E1.  

 

Nota. En donde E  refiere a la evaluación   del curso.  estacando que las características de la descripción se 

asemejan más al reforzamiento positivo.  

Para la segunda evaluación, en su mayoría, las docentes siguieron reportando solo 

casos vinculados a cuando el comportamiento había sido el adecuado y aunque cumplían con 

los elementos de la retroalimentación se focalizaron en hacerla respecto a la actividad, 

dejando un poco de lado la vinculación con la expresión de sentimientos, deseos, opiniones 

y necesidades. Como dato adicional, se destaca el hecho de que unas cuantas respuestas 

implicaban más bien el recordar las reglas luego de algún señalamiento de que las cosas que 

estaban haciendo no estaban bien. En la Figura 56 se muestra un ejemplo de cada una de 

estas situaciones:  

Figura 56.  

Muestras de la forma más común de la Retroalimentación. 
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En la tercera evaluación, las retroalimentaciones incluían casi todos los elementos de 

la resolución de conflictos, así como la mayoría de los pasos de la retroalimentación (ver 

Figura 57). Destacando el hecho de que la mayoría de las docentes lograron integrarlos en 

una misma oración, aspecto que en evaluaciones anteriores habían comentado era una 

dificultad. El principal elemento que seguía siendo omitido, era el de explicitar a los niños 

qué les había fallado. Es decir, no incluían en una misma descripción lo que era adecuado e 

inadecuado, aunque sí señalaban las razones por las cuáles había sido o no adecuado el 

comportamiento, además de que en los casos en que el comportamiento era inadecuado 

planteaban una explicación que era un recordatorio de la importancia de los pasos de la 

resolución de conflictos o lo que debían de haber hecho.   

Figura 57.  

Muestra de la retroalimentación en la E3.  

 

Nota. En dodne E3 refire a la evaluación tres del curso y que en la descripción se observa el procedimiento de 

implementación cubriendo todos los pasos de la retroalimentación.  

Práctica simulada vs Práctica real.  

Un punto fundamental a lo largo de las sesiones de práctica, fueron las actividades de 

simulación antes de llevar a cabo la práctica real. De manera general, se observaron 

desempeños similares entre dichas prácticas, pese a las dificultades por control de grupo que 

refirieron algunas docentes ya en el aula o las limitaciones de tiempo para la aplicación como 

tal (ver Figura 58).  
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Figura 58.  

Comparación entre la práctica real y simulada respecto al uso de las técnicas.  

 
Nota. Se muestran los porcentajes de pasos cumplidos en cada técnica de modificación de la conducta por 

parte de las participantes en la práctica simulada -PS- y real -PR-, a lo largo de las tres evaluaciones -E1, 

E2 y E3-.   

Como puede observarse, los porcentajes de efectividad no variaron más allá del 10% entre 

cada tipo de práctica a lo largo de las evaluaciones, salvo por la retroalimentación en la E1, 

cuya diferencia de efectividad fue del 16.66%. Pero algunos de los errores más comunes ya 

al momento de la aplicación estaban vinculados con que las docentes no empleaban las 

técnicas para promover los componentes de las habilidades interpersonales, sino otras 

habilidades deseables en el aula. O bien, recuperaban solo aquellos aspectos de los 

componentes que consideraban apremiantes promover en sus aulas.  

En el modelamiento, durante las dos primeras evaluaciones, las docentes 

prácticamente llevaban el ejercicio que ya se había revisado y aprobado en la práctica 
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simulada a la práctica real, por ello no se notan realmente cambios. Sin embargo, en la 

primera evaluación reportaron que aunque estaban entusiasmadas con la aplicación, en 

algunas ocasiones sentían algo forzado y exagerado el modelamiento en el aula porque tenían 

que recrear y jugar un doble papel, cuando los niños no querían participar, para así poder 

ejemplificar el reconocimiento de ideas y derechos de otros -que fue el componente de las 

habilidades interpersonales en la primera evaluación-  

Dicha situación, en las siguientes evaluaciones ya no representó como tal una 

dificultad porque habían buscado formas de solucionarlo y a la par facilitó que en las 

evaluaciones dos y tres hubiera incrementos en la práctica real respecto a la práctica 

simulada.  

Para el caso de la retroalimentación, que como ya se había señalado es donde se hace 

más notorio el cambio entre la práctica simulada y la real en la primera evaluación, con un 

16.66%; se identificó -con base en los comentarios de las docentes y el contraste con sus 

respuestas en plataforma- que el cambio se debió a que en el ejercicio de la plataforma que 

es más controlado, las docentes integraban bien las características del RIDO -pero en la 

práctica real se dejaban llevar por la dinámica que ya han desarrollado y se enfocaban de 

nuevo en motivar a los alumnos y no señalaban todos los elementos que conforman la 

retroalimentación.  

Ya para las siguientes evaluaciones, las diferencias entre ambas prácticas se fueron 

disipando. En tanto que el error que persistía era la omisión de la vinculación con el 

componente correspondiente a las habilidades interpersonales, o bien, la omisión de algún 

componente de la retroalimentación, pues las docentes comentaban que lo sentía muy extenso 

al plantearlo.  
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Efectividad en las actividades teóricas y prácticas por criterio de cambio. 

Dado el diseño del curso, se promovió el cumplimiento de cinco criterios de cambio, 

los cuales se cumplieron en su totalidad, superando incluso lo que se había planteado de 

forma inicial ya que se logró que el 100% de las docentes avanzaran en el dominio de los 

temas, en poco más del 80% de efectividad. En la Tabla 6, se muestran los porcentajes de 

efectividad alcanzados por cada una de las participantes en los diferentes criterios, así como 

el promedio grupal. 

Tabla 6.  

Porcentajes de efectividad por criterio de cambio.  

Participantes 
Criterios de cambio 

C1 C2 C3 C4 C5 

D1 100 100 90 93 84 

D2 100 100 90 93 80 

D3 100 100 100 86 78* 

D4 86 100 95 86 76* 

D5 100 100 100 100 82 

D6 100 100 90 93 80 

D7 100 100 95 86 83 

Efectividad promedio 98.00 100.00 94.29 90.82 80.37 

Nota. Los encabezados de las columnas corresponden al criterio que se cumplió, los cuales fueron:  

C1: El 80% de las docentes describe de manera correcta qué son las habilidades interpersonales y sus 

componentes. C2: El 80% de las docentes describe de manera correcta qué es el juego y los tipos de juego. C3: 

El 80% de las docentes describe de manera correcta las técnicas de modificación de la conducta. C4: El 80% 

de las docentes ejemplifica de manera correcta las técnicas de modificación de la conducta. C5: El 80% de las 

docentes integra las técnicas de modificación de la conducta, los componentes de las habilidades interpersonales 

y los tipos de juego en la práctica simulada.   

El cumplimiento de los primeros cuatro criterios correspondió a las sesiones teóricas, 

en las cuales además de las actividades de repaso tenían un foro para participación. A 
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continuación, se describen las principales características de las respuestas de las docentes en 

las sesiones teóricas -que corresponden al cumplimiento de los primeros cuatro criterios- y 

las respuestas en las sesiones prácticas a las actividades de revisión de contenido.  

Para el criterio uno -correspondiente a las sesiones uno y dos-, las docentes tuvieron 

que definir en sus propias palabras qué son las habilidades interpersonales y sus 

componentes, así como dar ejemplos de estos últimos con base en sus observaciones en el 

aula. De manera adicional, compartieron en un foro cuáles eran sus principales dificultades 

para promover las habilidades interpersonales.  

Las respuestas de las docentes en la actividad de definiciones incluían algunas de las 

palabras clave que venían en el video explicativo, y en su mayoría, incorporaban algunas 

razones por las que era importante promoverlas desde los primeros años de vida. Sin 

embargo, también hubo otros casos en los que lo complementaron con aspectos de la 

comunicación asertiva. Por su parte, en los componentes, las definiciones fueron mucho más 

textuales y que se complementaban con los ejemplos que se les habían solicitado. Los 

ejemplos para la expresión de sentimientos, deseos, opiniones y necesidades -ESDON- 

incluía en su mayoría el permitir que los niños tomen pequeñas decisiones en el día a día -

e.g elegir un lugar para sentarse, elegir actividades o el orden-, mientras que unas pocas 

señalaron cuando los niños cuentan de su día o cómo se sienten durante el recreo.  

Para el caso del reconocimiento de ideas y derechos de otros -RIDO- se señalaron 

situaciones muy vinculadas con la resolución de conflictos, y que implica el escuchar la 

opinión de otros compañeros durante los debates en clase, o bien, el señalar cuando alguien 

no está cumpliendo las reglas durante alguna actividad. Derivado de que para este 

componente ya se habían señalado algunas cosas que implicaban la resolución de conflictos, 
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algunas docentes le dieron continuidad a su ejemplo y ya en el caso del componente 

ampliaron que se suele presentar durante actividades que implican el trabajo en equipo o 

compartir materiales.  

Finalmente, en el foro de participación, las docentes coincidieron en que el período 

de confinamiento y educación virtual mermó mucho las habilidades de convivencia de los 

niños porque no las podían promover mucho en los tiempos de clase, además de que los papás 

no se mostraban en todos los casos interesados por cooperar para promover la convivencia 

en el hogar, o sobreprotegían a los niños y hacían las cosas por ellos. En este foro, las 

docentes compartieron cómo venían sus niños y eso permitió tener un mejor contexto de las 

condiciones de trabajo y así poder hacer ajustes. Algunas otras cosas que mencionaron en el 

foro es que los niños tenían problemas de lenguaje, no convivían entre ellos, tenían 

dificultades para manifestar sus emociones y no sabían seguir reglas.  

Dando continuidad a los criterios, para el segundo de ellos -que se llevó a cabo y 

cumplió en la tercera sesión- las docentes tuvieron que realizar dos actividades, las cuales 

implicaban definir qué es el juego e indicar si algunas afirmaciones eran verdaderas o falsas, 

así como ejemplificar cada uno de los tres tipos -i.e simbólico, de reglas y cooperativo-. Para 

el caso de la definición del juego, las docentes usaron palabras como «placentero» 

«recreativo» «lúdico» «divertido» «facilitador» y remarcaron que permite desarrollar 

diferentes habilidades, pero sobre todo destacaron las de tipo motriz.  

En cuanto a la actividad de las afirmaciones, todas las docentes emplearon sus dos 

intentos para la solución, sin embargo, coincide en que la corrección fue respecto a si el juego 

siempre tiene o debe tener una finalidad, ya que en su primer intento todas señalaron que era 

verdadero, aunque con base la respuesta correcta era señalar que la afirmación era falsa. Y 
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finalmente, para el caso de los ejemplos de los juegos, las docentes señalaron en todos los 

casos ejemplos claros de lo que implicaba cada tipo de juego, pero también algunas 

destacaron el hecho de que dependiendo de la forma en que se organice el juego puede tener 

características de más de un tipo, es decir, que puede ser de reglas a la vez que es cooperativo.  

Otro aspecto importante en sus respuestas es que la mayoría de los juegos que 

ejemplificaron los implementaban para los tiempos de actividad física o como un premio por 

completar tareas, y en algunos casos -tres docentes- señalaron que además de que daban 

tiempo de juego como premio, permitían que los niños lo hicieran de forma libre, así que sus 

ejemplos implicaron descripciones de lo que han observado que juegan los niños. Este 

criterio se cumplió en la semana prevista y luego de ello hubo un período vacacional de dos 

semanas -respetando el calendario escolar de la Secretaría de Educación Pública- por lo que 

al concluir dicho período se programó una sesión sincrónica de integración, de la cual se 

describen a continuación los resultados.  

En la sesión sincrónica participaron ocho docentes en total, de las cuales cinco eran 

participantes activas y concluyeron el curso. Las otras dos docentes que se han incluido en el 

análisis general de resultados no tuvieron oportunidad de asistir a la sesión sincrónica, pero 

sí vieron la grabación e hicieron su participación en plataforma. En general, hubo buena 

participación -tanto en réplica oral como en el mensajero de la plataforma-, además, las 

docentes respondieron de manera correcta durante la actividad de repaso, misma que fue 

mediante oraciones de cierto y falso. En los espacios de dudas y preguntas, no hubo una 

participación inmediata, pero se promovió a partir de recuperar algunas de las cuestiones 

problemáticas que ya habían platicado en las sesiones prácticas y en función de ello fueron 

compartiendo sus experiencias.  
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Retomando las semanas de actividades para el cumplimiento de los criterios de 

cambio, en la sesión cinco se trabajó para el cumplimiento de los criterios tres y cuatro. Para 

el cumplimiento del tercer criterio las docentes tuvieron que seleccionar las palabras que 

permitían definir cada una de las técnicas de modificación de la conducta, y en esta actividad 

no hubo errores. En contraste con el momento en que tuvieron que definir con sus palabras 

cada una de las técnicas, pues las respuestas eran muy ambiguas o lo dejaban como un 

ejemplo, a pesar de que no se había solicitado eso en dicha actividad. La técnica en la que 

hubo mayores dificultades fue la retroalimentación, ya que en sus definiciones señalaban que 

se era una forma de dar información a los niños y motivarlos a continuar.  

En cuanto a los ejemplos que debían dar -correspondiente al criterio cuatro-, hay que 

destacar que se les había solicitado darlo siguiendo los pasos de cada técnica y podían 

vincularlo con cualquier comportamiento que quisieran promover, pero fue justamente la 

cuestión de la vinculación la que no se logró de forma efectiva para todas las técnicas, y los 

porcentajes de efectividad alcanzaron, en promedio, para el primer intento un 78%. Luego 

de la retroalimentación, las respuestas se volvieron más similares y comenzaron señalando 

cuál era el comportamiento que querían promover, para de ahí hacer la vinculación con cada 

técnica en el paso correspondiente.  

De manera complementaria, se destaca que se mantuvo constante el hecho de que la 

retroalimentación fue la técnica con mayor dificultad, ya que no siempre incluían todos los 

pasos, saltándose sobre todo el señalar las razones de por qué el comportamiento había sido 

adecuado o inadecuado. Con el cumplimiento de este cuarto criterio, se concluyeron las 

sesiones teóricas y se dio paso a las sesiones prácticas -en las cuales se cumplió el quinto 

criterio-, de las cuales solamente resta describir dos cosas: los juegos que las docentes 
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implementaron en el aula y algunas de las observaciones que agregaron en sus formatos de 

seguimiento.   

A lo largo de las tres evaluaciones, seis de las siete docentes recuperaron los juegos 

que se proponían en la plataforma de trabajo -e.g juegos de mesa, disfraces, rally, entre otros-

, pero con algunas variaciones según las preferencias o recursos disponibles en sus aulas, 

mientras que la docente que empleó otras actividades reportó haberlas retomado del Fichero 

del Programa Nacional de Convivencia Escolar (Secretaría de Educación Pública -SEP-, 

2020), entre las que se destacan “Adivina qu  siento” y “ os cinco pasos para la paz”.  

En los formatos de seguimiento, las docentes enfatizaron lo gratificante que fue ver 

los efectos del uso de las técnicas en espacios de juego con los niños, razón por la cual 

externaron que comenzaron a implementarlo en otras actividades; y en algunos casos 

compartieron los resultados con los padres de familia en las reuniones escolares. Por otra 

parte, comentaron comenzar a resignificar conceptos como el reforzamiento y comenzarlo a 

usar con más frecuencia, ya que era una técnica que elegían no usar porque la habían 

comprendido mal en el pasado o tenían algunos prejuicios.  

Desarrollo de las habilidades interpersonales en niños de edad preescolar. 

A diferencia de los resultados que hasta ahora se han presentado, en este apartado, se 

presentan los datos obtenidos de tres docentes -identificadas en este apartado como D1, D2 

y D3-, que fueron quienes entregaron tanto su observación de la línea base, así como las de 

las evaluaciones. A razón de lo anterior, la presentación de resultados en extenso es de 

manera individual, salvó por el análisis grupal que se presenta a continuación.  
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En la Figura 59 se muestra el nivel de desarrollo de las habilidades interpersonales en cada 

uno de los grupos de las tres docentes. En los tres casos, a lo largo de las evaluaciones hubo 

ligeros incrementos, siendo el más notorio el de la docente identificada como D3, que es 

también quien comenzó con los niveles más bajos en cuanto al desarrollo de las habilidades 

interpersonales.  

Figura 59.  

Desarrollo de las habilidades interpersonales.  

 

Nota.  Se muestran los porcentajes de desarrollo de las habilidades interpersonales en cada uno de los grupos 

de tres docentes -D1, D2, y D3- en la línea base y en cada una de las tres evaluaciones -E1, E2 y E3-.  

Ahora bien, en un análisis más detallado, se puede apreciar que en el grupo de la 

docente identificada como D1, pese a que para la evaluación uno -E1- hubo un decremento, 

respecto a lo reportado en la línea base -LB- en las siguientes evaluaciones fue incrementando 

el porcentaje en cuanto al desarrollo de las habilidades interpersonales (ver Figura 60). 
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Aunque pareciera que no hubo mayor cambio porque tanto en la LB como en la evaluación 

tres -E3- se tiene el mismo valor, en un análisis por componente tal y como el que se muestra 

en la Figura 61 se puede observar que en los tres componentes hubo incrementos de más del 

15% -entre LB y E3-, salvo por el caso del RIDO en el que la diferencia fue del 8.33%.  

Figura 60.  

Desarrollo de las habilidades interpersonales en el grupo de la D1.  

 
Nota. Se muestran los porcentajes de desarrollo de las habilidades interpersonales de la D1 en la línea base -

LB- y las tres evaluaciones -E1, E2 y E3-.  
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Figura 61.  

Desarrollo de las habilidades interpersonales por componente en el grupo de la D1.  

 

Nota. Se muestran los porcentajes de desarrollo de las habilidades interpersonales por componente de la D1 

en la línea base -LB- y las tres evaluaciones -E1, E2 y E3- siendo Expresión de Sentimientos Deseos 

Opiniones y Necesidades –ESDON-, Reconocimiento de Ideas y Derechos de Otros –RIDO-, Resolución de 

Conflictos –RC- 

También se destaca que la resolución de conflictos fue el componente en el que se 

obtuvo el porcentaje de cambio más alto, respecto a la línea base, seguido por la expresión 

de sentimientos, deseos, opiniones y necesidades.  

En cuanto a los resultados de la D2, tal y como se muestra en la Figura 62 los cambios 

fueron muy pequeños entre evaluaciones, siendo la evaluación 3 en la que hubo una mayor 

diferencia con el 7.69%, respecto a la evaluación 2, y del 11.11% respecto a la LB. Por otra 

parte, al hacer la revisión por componentes, se logró identificar no hubo cambios en cuanto 

a la resolución de conflictos -RC-, en contraste con la expresión de sentimientos, deseos, 

0

10

20

30

40

50

60

70

80

90

100

RIDO ESDON RC

P
o

rc
en

ta
je

 d
e 

d
es

ar
o

ll
o

Componente de las habilidades interpersonales

D1

LB E1 E2 E3



143 
 

opiniones y necesidades -ESDON- y el RIDO, que tuvieron algunos cambios positivos entre 

las evaluaciones (ver Figura 63).  

Figura 62.  

Desarrollo de las habilidades interpersonales en el grupo de la D2.  

Figura 62. Se muestran los porcentajes de desarrollo de las habilidades interpersonales en el grupo de la D2 en 

la línea base -LB- y las tres evaluaciones -E1, E2 y E3-.  
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Figura 63.  

Desarrollo de las habilidades interpersonales por componente en el grupo de la D1.  

Nota.  Se muestran los porcentajes de desarrollo de las habilidades interpersonales por componente de la D1 

en la línea base -LB- y las tres evaluaciones -E1, E2 y E3- siendo Expresión de Sentimientos Deseos 

Opiniones y Necesidades –ESDON-, Reconocimiento de Ideas y Derechos de Otros –RIDO-, Resolución de 

Conflictos –RC- 

Se destaca el caso de la ESDON ya que con base en el reporte de la docente fue uno 

de los componentes que más se enfatizó en el trabajo con los niños. Se puede observar que 

desde la primera sesión hubo un incremento en los comportamientos que lo conforman y que 

aunque para la evaluación 2 hubo un ligero decremento en relación con la evaluación uno, se 

mantuvo por arriba de lo reportado en la línea base.  

Por último, el caso de la D3, solamente se presentan los resultados hasta la evaluación 

dos, ya que no anexó su último registro de observación de los niños, no obstante, se puede 

identificar que hubo un cambio muy grande entre cada una de las mediciones tal y como se 
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muestra en la Figura 64; como se puede apreciar, el nivel de desarrollo de las habilidades 

interpersonales era muy bajo. Para poder complementar este dato, habría que agregar que fue 

el reconocimiento de las ideas y derechos de otros el componente en el que se obtuvo el 

porcentaje más bajo, mientras que el más alto fue para la expresión de sentimientos, deseos, 

opiniones y necesidades (ver Figura 65) 

Figura 64. 

Desarrollo de las habilidades interpersonales en el grupo de la D3.  

 

Nota. Se muestran los porcentajes de desarrollo de las habilidades interpersonales en el grupo de la D3 en la 

línea base -LB- y las dos primeras evaluaciones -E1 y E2-.  
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Figura 65.  

Desarrollo de las habilidades interpersonales por componente en el grupo de la D3. 

Nota. Se muestran los porcentajes de desarrollo de las habilidades interpersonales por componente de la D1 

en la línea base -LB- y las tres evaluaciones -E1, E2 y E3-.  

Como puede apreciarse en la Figura 65, desde la primera evaluación hubo 

incrementos en la manifestación de comportamientos correspondientes al RIDO y ESDON, 

aunque fue para el primero de éstos que se notó el mayor cambio. Debe resaltarse el hecho 

de que para la segunda evaluación hubo incrementos en todos los componentes, incluso en 

la resolución de conflictos -RC- que hasta ese momento no se había trabajado de manera 

aislada.  

Para cerrar con este apartado, resta agregar que a lo largo de las evaluaciones, las 

docentes reportaron que los niños se mostraban entusiasmados por participar en las 

actividades y colaboraban para acomodar el espacio en el que jugarían. De manera particular, 
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una de las docentes reportó que los niños estaban mucho más atentos a lo que se les pedía y 

a las retroalimentaciones que se hacían de manera individual.  
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DISCUSIÓN  

_________________________________________________________________________ 

 

El objetivo del presente trabajo fue evaluar el efecto de un curso en línea -para padres y 

docentes- sobre el uso de técnicas de modificación de la conducta para la promoción del 

desarrollo de habilidades interpersonales en niños de edad preescolar mediante el juego. Para 

ello se llevaron a cabo dos programas, uno para padres y otro para docentes los cuales de 

manera general compartieron las mismas características en su diseño e implementación.  

 Una vez concluidos ambos programas y realizados los análisis pertinentes, es posible 

afirmar que el objetivo general se cumplió. Esto en la medida que los programas permitieron 

identificar cambios favorables en la implementación del modelamiento, instrucción directa, 

reforzamiento positivo y retroalimentación para promover todos los componentes de las 

habilidades interpersonales. Así mismo, se generó una mejor disposición en padres y 

docentes a implementar el juego como circunstancia para el desarrollo de dichas habilidades. 

Pero para poder ahondar de mejor manera en el análisis de dichos cambios, este apartado 

contempla ambos programas, tomando como eje los siguientes puntos: a) El uso de las 

técnicas de modificación de la conducta para la promoción de las habilidades interpersonales, 

b) El desarrollo de las habilidades interpersonales en los niños de edad preescolar y el juego, 

c) Diseño e implementación de los cursos para adultos, d) Limitaciones y propuestas de 

solución.  
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a) El uso de las técnicas de modificación de la conducta para la promoción de las 

habilidades interpersonales. 

Debido a la implementación de los programas para padres y docentes hubo un incremento en 

el porcentaje de uso efectivo de las técnicas de modificación de la conducta, permitiendo 

generalización y uso para la promoción de otros comportamientos que eran de interés para 

cada población. Además de que se promovió el uso de todas las técnicas de modificación de 

la conducta.  

 Al iniciar los programas, se pudo identificar que tanto padres como docentes referían 

implementar la instrucción directa y la retroalimentación para promover las habilidades 

interpersonales, mientras que el reforzamiento ocupaba el último lugar de preferencia. Esto 

llama la atención porque al revisar las respuestas escritas, fue posible notar que en la mayoría 

de los casos era más bien reforzamiento positivo a lo que se referían y no a la 

retroalimentación. Así que pese a que estos errores al distinguir entre técnicas, fue posible 

identificar que los padres y docentes ya implementaban algunas de las técnicas de 

modificación de la conducta para la promoción de diferentes comportamientos.  

 Como dato adicional, cabe señalar que las docentes mencionaron al inicio del 

programa que muchas veces tenían que hacer llamados de atención o implementar algunas 

estrategias como el retirar objetos valiosos y actividades placenteras para los niños porque 

no hacían lo que se les pedía. Esto, en términos teóricos permite dar cuenta de que 

implementaban también con cierta regularidad el castigo tanto positivo como negativo, pero 

sin obtener los resultados esperados porque solo se restringía el comportamiento sin mostrar 

cómo llevarlo a cabo.  
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Diferencias en la efectividad de uso de las técnicas de modificación de la conducta entre 

padres y docentes. 

Al analizar cómo fueron los cambios cuantitativos entre padres y docentes, se pudo 

identificar que hubo mucha mayor estabilidad en los cambios de los docentes y un mayor 

porcentaje de efectividad en prácticamente todas las técnicas. Mientras que en el caso de los 

padres no fue sino hasta la evaluación dos que se comenzaron a estabilizar un poco más los 

porcentajes de efectividad, pero al final del programa no en todas las técnicas se obtuvieron 

cambios cuantitativos favorables respecto a la línea base.  

 Estos cambios llaman la atención porque en general los programas mantuvieron los 

mismos componentes. En principio, habría que señalar que los padres comenzaron con altos 

niveles de efectividad -por arriba del 50%- en el uso de las técnicas de modificación de la 

conducta, mientras que las docentes alcanzaron como máximo un 50% de efectividad, por lo 

que, lo esperado sería que los cambios fueran mucho más notorios en el caso de las docentes. 

Y en efecto así sucedió para las docentes, pero en el caso de los padres no hubo incrementos 

respecto a la línea base sino que en general hubo decrementos en la efectividad, y en algunas 

técnicas como el reforzamiento positivo incluso ocurrieron de evaluación a evaluación.  

 Concretamente con los padres, la dificultad radicó en que no lograban hacer la 

vinculación entre las técnicas de modificación de la conducta y las habilidades 

interpersonales. En la primera evaluación comenzaron a implementar las técnicas pero no 

respecto a las habilidades interpersonales sino respecto al juego de roles y lo que estaba 

permitido. Este problema de vinculación se mantuvo con cierta frecuencia con algunos padres 

a lo largo de las evaluaciones pese a que se implementaron estrategias adicionales de práctica 

para que lograran identificar cómo hacer la vinculación.  
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De manera contraria, las docentes obtuvieron resultados favorables al comenzar la 

implementación desde la primera evaluación y conforme se fue avanzando en el programa 

obtuvieron un mejor dominio de las técnicas, casi de manera independiente al componente 

que se estuviera promoviendo. Esto aunado a que manifestaron estar implementando las 

técnicas para promover otro tipo de comportamientos, permitiría plantear que tuvieron más 

espacios de práctica y que eso favoreció el dominio de las técnicas.  

Todo esto para el caso de los datos que se reportaron en la práctica real, pero en la 

simulada se identificó una diferencia importante. Sobre todo con las técnicas consecuentes, 

los padres obtuvieron mejores desempeños en la práctica real en comparación con la 

simulada, caso que sucedió a la inversa con las docentes. Esto puede deberse a que durante 

la práctica real, los padres tenían elementos concretos para poder retroalimentar o reforzar el 

comportamiento, y en el caso de las maestras se sumaba como variable la cantidad de 

estudiantes. Pues no era lo mismo plantear cómo implementar alguna de estas técnicas 

respecto a un solo estudiante que tener que llevarlas a cabo con todos sus alumnos, cuyo 

comportamiento variaba aunque la información proveniente de las técnicas antecedentes 

fuera la misma.  

La vinculación de las técnicas y las habilidades interpersonales 

 Uno de los principales problemas que se identificó desde las evaluaciones iniciales 

fue que padres y docentes presentaban problemas para vincular el comportamiento esperado 

a las técnicas de modificación de la conducta. Y aunque en concordancia con lo que se plantea 

al inicio de este apartado, la explicación estaría en que no reconocían realmente las técnicas 

y su forma de implementación, existieron otros componentes en cada caso que impactaron 

en dicha vinculación.  
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En el caso de los padres, particularmente en la retroalimentación y reforzamiento 

positivo, se debió a la omisión del comportamiento esperado. Pero en el caso de las docentes 

se puede suponer que no existía claridad respecto a lo que se estaba promoviendo porque 

incluso en las técnicas de modelamiento e instrucción, no señalaban qué es lo que los niños 

tenían que hacer sino que describían una situación didáctica de introducción al problema y 

en el caso de la retroalimentación y reforzamiento se limitaban a reconocer el esfuerzo de los 

niños.  

La falta de claridad que se refiere respecto a las docentes se hizo evidente debido a 

que la línea base incluyó ejercicios en los que tenían que ejemplificar cómo ponían en 

práctica las técnicas de modificación de la conducta para la promoción de las habilidades 

interpersonales. Pero en el caso de los padres no se pudo ver con tanta claridad porque la 

línea base que ellos tuvieron que resolver implicaba situaciones de aseo personal, uso de 

cubiertos y vestimenta. Así que aunque igual pudo identificarse el problema en el uso de las 

técnicas, la razón no estaba vinculada por completo a la falta de dominio de la habilidad a 

promover.  

Ya en las sesiones de revisión teórica y luego en las sesiones prácticas, tanto padres 

como docentes fueron mejorando en la forma de vinculación. Aunque siguieron existiendo 

comportamientos que en concreto para los padres seguían siendo complicados de promover 

por la falta de claridad no teórica sino práctica. Esto estuvo vinculado a que los padres 

mencionaban que muchas veces no sabían cómo expresar su propio enojo o alegría de manera 

correcta, o cómo solucionar problemas aplicando los pasos revisados en las revisiones 

teóricas, de tal forma que para poder modelarlo, instruir o corregir era complicado ya en la 

situación con sus hijos.  
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 Lo cual lleva a suponer que aunque eran capaces de referir lo que implicaba cada uno 

de los componentes de las habilidades interpersonales, probablemente no tenían un buen 

dominio situacional de ellas. Se pone el énfasis en el dominio situacional o habilidades 

desarrolladas por los padres y docentes porque de acuerdo con Kazdin (1978) lo que es 

indispensable es la capacidad de identificar y definir de manera clara y objetiva el 

comportamiento; pero parece no ser suficiente sino que también se precisa de cierto nivel de 

dominio de las habilidades a promover para que la implementación sea efectiva.   

Además de esto, habría que mencionar que muchas veces los padres no reportaban el 

cumplimiento de todos los pasos en la implementación porque las empleaban para promover 

otros comportamientos que no eran el interés central de dicha evaluación. Es decir, los padres 

seguían implementando las técnicas pero al no hacerlo respecto a lo que se tenía planificado 

dejaban sin marcar los pasos y no en todos los casos hubo forma de cotejar si los habían 

cubierto aunque fuera con otro componente de las habilidades interpersonales. Esta situación 

no se registró en el programa para docentes, por lo cual abona evidencia a las diferencias en 

el desempeño de ambas poblaciones.  

Cambios en el uso de cada una de las técnicas de modificación de la conducta.  

Al iniciar los programas se había identificado poca claridad por parte de los padres y 

docentes al referir cómo implementarían cada una de las técnicas de modificación de la 

conducta. En la mayoría de las ocasiones no se distinguía una diferencia entre reforzamiento 

positivo y retroalimentación, y para el caso del modelamiento más bien describían casos de 

instigación física. Siendo la instrucción la única técnica en la que hubo mejores 

descripciones, abarcando el qué hacer y algunas veces el cómo.  
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Pero conforme se fue avanzando en la revisión de contenidos y sobre todo en las 

sesiones prácticas, estos resultados cambiaron. Dichos cambios permitieron corroborar la 

importancia de las prácticas simuladas y la retroalimentación que se recibía a ese ejercicio. 

Esto en la medida de que en condiciones controladas, tanto padres como docentes podían 

planificar cómo llevar a cabo la implementación de las técnicas.  

Avanzando en el análisis, para el caso del modelamiento fue posible identificar que 

ambas poblaciones se apoyaban mucho de instrucciones o algún otro tipo de apoyo verbal 

para dirigir la actividad de los niños. Sin embargo, conforme avanzaron las sesiones 

disminuyó considerablemente su apoyo verbal. En el caso de las docentes, esta técnica fue 

de la que alcanzó mayores porcentajes de efectividad y gran claridad en sus reportes de las 

sesiones prácticas. Lo cual en gran medida se debió a que plantearon el uso de diferentes 

modelos simbólicos pero acotando realmente lo que era relevante, y que claramente permite 

dar cuenta del dominio didáctico de los mismos con base en su práctica profesional (Becoña, 

2008; Hoffman & Pearson, 2000).  

Con los padres, el modelamiento fue efectivo aunque no para los propósitos que se 

tenían planificados porque solían centrarse en implementarlo para las reglas de los juegos, 

por lo cual su desempeño en lo cuantitativo no reflejó grandes cambios. Todo esto pese a que 

durante las prácticas simuladas, en general, su desempeño sí iba enmarcado a la promoción 

de las habilidades interpersonales.  

Ahora bien, de manera general tanto padres como docentes refirieron dificultades para 

explicitar de manera escrita cómo es que llevaban a cabo el modelamiento, esto tanto en las 

prácticas simuladas como en las reales. Dicho sea de paso, la elaboración de 

retroalimentaciones a esta técnica representó una dificultad porque no se podían abarcar 
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todos los componentes verbales y no verbales de cómo modelar las habilidades 

interpersonales. Y es por ello, que se plantea la posibilidad de no solo entrenar a partir de 

vídeos, sino que la retroalimentación también se haga mediante recursos audiovisuales, 

facilitando así la comunicación.  

 Respecto a la instrucción directa las diferencias se hicieron evidentes desde la línea 

base ya que mientras que en el caso de los padres fue la técnica que alcanzó el mayor 

porcentaje promedio de efectividad, en el caso de las maestras fue la segunda con peor 

desempeño. La explicación radica en la forma en que las docentes refirieron la instrucción, 

pues más bien eran cuestionamientos a los niños acerca de lo que harían o recordatorios de 

lo que habían aprendido en otros momentos, fungiendo en el mejor de los casos como 

instigadores verbales (Miltenberger, 2017). En contraste, los padres planteaban a manera de 

lista los pasos que los niños debían hacer.  

 Ya en las evaluaciones, las docentes integraron a su forma inicial de hacer preguntas 

el dar propiamente una instrucción, aspecto que favoreció mucho la implementación porque 

podían seguir empleando un recurso que para ellas era valioso en su didáctica. Lo cual 

también ayudó a que se sintieran reconocidas y motivadas a seguir aprendiendo (Chin Phoi 

Ching, 2014; Hoffman & Pearson, 2000).  

En el caso de los padres, se mantuvo algo parecido a lo visto en el modelamiento, es 

decir, que empleaban la técnica para describir las reglas del juego o el uso de alguno de los 

juguetes, pero conforme avanzaron las sesiones y con base en las retroalimentaciones que se 

les hicieron, fue disminuyendo dicha forma y dando paso a la instrucción para la promoción 

de los componentes de las habilidades interpersonales. Incluso llegaron a presentar 

estrategias de solución a los problemas que se iban enfrentando, por ejemplo: el ir dando una 
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instrucción a la vez cuando el componente demandaba el despliegue de varios 

comportamientos.  

Con base en estos cambios y las formas en que tanto padres como docentes se 

apropiaron de las técnicas, es posible reafirmar que tanto la instrucción como el 

modelamiento permiten presentar información efectiva a los niños para saber cómo 

comportarse. Y que la diferencia en su efectividad puede deberse a los repertorios lingüísticos 

de los niños, pero al implementarse de manera correcta favorecen el ajuste en diferentes 

situaciones.  

Así mismo, es importante recordar que para la implementación de las técnicas debe 

cuidarse que no interrumpan alguna actividad que resulte agradable para los niños pues 

podría generar una mala disposición y entorpecer los resultados (Bados & García, 2014). En 

el programa esta observación debió remarcarse porque no se empleaba el juego que ya existía 

sino que se cambiaba la dirección o se hacía ver como una actividad distinta -tipo tarea 

escolar-, lo que mermó en algunas ocasiones la efectividad de las técnicas.  

Respecto a las técnicas consecuentes, en general tanto padres como docentes 

mostraron mayor facilidad para hacer la vinculación de las técnicas con los componentes de 

las habilidades interpersonales.  Y también se identificó que desde la línea base sus respuestas 

eran más parecidas, pues ambas poblaciones lo implementaban más como una forma de 

motivar a los niños a volver a intentar lo que hacían, independientemente del tipo de 

comportamiento que se estuviera promoviendo.  

Concretamente para la técnica de reforzamiento positivo, fue donde se pudo 

identificar con mayor claridad el estilo de cada padre y docente para comunicarse con los 
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niños. Aspecto que era indispensable porque de acuerdo con la literatura, el éxito de esta 

técnica depende de que se haga una correcta selección de los estímulos que resultan 

reforzantes para los niños (Ribes, 1974), y que en este caso aunque la forma fue de tipo 

verbal, cada niño tenía preferencias distintas con base en su historia.  

Esto último lleva a una puntualización en el caso de las docentes, debido a que por la 

cantidad de niños que tenían a cargo, no siempre les era posible hacer el reforzamiento de 

manera individual o inmediata comportamiento, aspectos que son definitorios al implementar 

esta técnica (Kazdin, 1978). Por lo que el trabajo de las docentes implicó también el dar valor 

colectivo a las mismas verbalizaciones, es decir, crear una historia de reforzamiento 

compartida.  

Ya en la retroalimentación, las docentes expresaron más facilidad porque tenían las 

precurrentes del reforzamiento y planteaban que al tener claras las reglas o instrucciones les 

era más sencillo señalar lo que se podía corregir, aspecto que al principio les costaba mucho 

trabajo. Con base en esto, es posible vislumbrar la importancia de trabajar de manera conjunta 

las técnicas antecedentes y consecuentes, pues mantienen congruencia al momento de 

promover el desarrollo de nuevas habilidades.  

Finalmente, uno de los datos que más allá de los valores numéricos permite afirmar 

que se logró el dominio y manejo de las técnicas de modificación de la conducta, fue que se 

dio un proceso de generalización. En el caso del programa para padres, ellos reportaron que 

comenzaron a usarlo para promover algunas conductas de autocuidado y orden en casa, así 

como con sus hijos mayores, haciendo adaptaciones sobre todo en el lenguaje. Y lo mismo 

en el caso del programa para docentes, pues comenzaron a utilizarlo para actividades como 
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ordenar el material de trabajo, uso de cubrebocas y lavado de manos; y en el caso de quienes 

tenían más de dos grupos también con esas poblaciones.  

b) El desarrollo de las habilidades interpersonales en los niños de edad preescolar y el 

juego. 

En el objetivo específico que se tenía con esta población se señalaba que: Los niños 

desarrollarían habilidades interpersonales mediante su participación en diferentes tipos de 

juego. El cual se cumplió en ambos programas.  

El logro de este objetivo permite sumar evidencia a lo planteado por Linaza (2012) 

acerca de la continuidad entre juego y aprendizaje, pues no son comportamientos opuestos 

como suele suponerse en lo cotidiano. Pues fue a partir de la participación de los niños en los 

diferentes juegos, que se logró el desarrollo de las habilidades interpersonales y se vieron 

potenciadas gracias a la participación de los padres y docentes.   

Respecto a esto último hay dos componentes importantes a señalar, debido a que tanto 

el juego como la implementación de las técnicas de modificación de la conducta son recursos 

que han demostrado su efectividad al momento de promover el desarrollo de la competencia 

social. Pero para lo que concierne en este apartado, se enfatiza la importancia del juego en sí 

mismo y la participación de los adultos -padres y docentes- solo como una parte que hace al 

juego más variado y efectivo como recurso para el aprendizaje.  

Avanzando en las reflexiones en torno a este último punto, se ha señalado que la 

manera en que los adultos participan en los juegos depende de la manera en que lo conciban 

y el valor que le den respecto al desarrollo (Balaguer & Fuertes, 2018). De tal forma que se 

pueden identificar dos valores extremos: 1) a aquellas personas que consideran que el juego 
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no es importante y por lo tanto no lo promueven, 2) aquellas que ven el valor del juego en el 

desarrollo y que suelen tener una participación plena.  

En el caso de los programas implementados, se identificó que sobre todo las docentes 

eran quienes ya implementaban algunos juegos en sus actividades cotidianas para el logro de 

aprendizajes escolares, sin embargo, en el caso de los padres fue posible notar que la gran 

mayoría de ellos no jugaba con sus hijos. Es decir, no se involucraban activamente en los 

juegos que los niños llevaban a cabo, lo cual representó una dificultad al iniciar con las 

sesiones de práctica porque hacían parecer muy forzada la actividad o interrumpían algún 

juego que ya estaba en curso.  

Esta situación ocasionó que los niños participarán con una mala disposición y que por 

ello, durante el juego, no se presentarán las conductas esperadas. Dato que coincide con 

Wahler (1968 como se cita en Wahler, 1972) quien en algunos de sus programas de conducta 

social, encontró que cuando los padres e hijos habían establecido relaciones negativas o no 

fungían como fuentes de reforzamiento, la efectividad de las intervenciones disminuía 

respecto a aquellos padres que tenían relaciones reforzantes con sus hijos -i.e disfrutar de la 

compañía mutua-. 

Pero una vez superado este problema con los padres y mostrando a las docentes 

nuevas formas de recuperar el juego de los niños, se pudieron identificar algunos avances 

con los niños de ambos programas.  

En el caso de los padres, al iniciar el programa ellos reportaron que sus hijos 

presentaban un buen nivel de desarrollo en cada uno de los componentes de las habilidades 

interpersonales. Sin embargo, cuando comenzaron las evaluaciones en las sesiones prácticas, 
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se pudo identificar un decremento considerable respecto a lo que reportaban, lo cual pudo 

deberse tanto al ajuste en la forma de medición como a una sobreestimación de lo que sus 

hijos hacían en realidad.  

Es preciso recordar que en este programa, las evaluaciones de los avances de los niños 

se hacían por componente durante dos semanas continuas. Es decir, los padres llevaban a 

cabo la implementación de las cuatro técnicas -por pares- a lo largo de dos semanas y 

promoviendo un mismo componente de las habilidades interpersonales. Y en sus formatos 

de seguimiento de los niños solo aparecían la lista de comportamientos vinculados al 

componente correspondiente.  

Por ello, no se tienen datos cuantitativos de la emergencia de otros comportamientos 

de las habilidades interpersonales, aunque en efecto los hubo. Y esto se pudo identificar 

gracias a que durante las sesiones de la Expresión de Sentimientos, Deseos, Opiniones y 

Necesidades, los padres reportaron que sus hijos hacían cosas que ya habían trabajado en 

sesiones previas, o bien, que intentaban negociar cuando querían algo, aspecto que se incluye 

en la resolución de conflictos y que para ese momento no había sido promovida propiamente.  

Cuando se inició el programa dirigido a docentes, ellas mencionaron que durante el 

recreo o actividades como la activación física los niños mostraban algunos indicios de las 

habilidades interpersonales. Sin embargo, conforme avanzó el curso, comenzaron a 

mencionar prestar más atención a los momentos en el aula y de esa forma se dieron cuenta 

de algunas ventanas de oportunidad para promoverlas, además de que aprendieron a crear 

situaciones de juego en las que podían promover los diferentes componentes de las 

habilidades interpersonales. 
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De tal forma que, conforme avanzó el programa los niños mostraron mejoras en sus 

habilidades interpersonales en cada evaluación. Pero en este caso las diferencias se debieron 

al énfasis que ponían las docentes en cada una de las semanas de práctica, pues aunque igual 

se daban dos semanas por componente, ellas con base en sus necesidades priorizaban o 

trabajaban más de un componente a la vez.  

Así mismo, reportaron que a partir de las sesiones vinculadas con el Reconocimiento 

de las Idea y Derechos de Otros, los niños comenzaron a tener un mejor seguimiento de las 

reglas en el aula. En tanto que cuando alguien no cumplía las reglas o agredía a alguien en el 

aula lo compartían con la docente o directamente le hacían saber al compañero en cuestión 

qué es lo que estaba haciendo mal. Otro resultado fue que al trabajar en equipo, también 

comenzaban a repetir entre ellos lo que la docente mencionaba en los casos de reforzamiento 

o retroalimentación.  

Estos resultados son alentadores pues dan cuenta de que todas las habilidades que 

conforman la competencia social hacen parte de un mismo continuo y que por ello el 

desarrollo de las habilidades ocurre de forma simultánea, o facilitando la emergencia de 

nuevas (Kostelnik et al., 2009). Y en otro orden de ideas, los resultados coinciden con lo 

señalado por Hidalgo-Guzmán (1999) respecto a que la creación de espacios de juego permite 

la puesta en práctica de una gran diversidad de comportamientos, aunque no siempre son 

evidentes en el diseño inicial. En este punto, y con base en los resultados de ambos programas 

se reafirma la valía de los ensayos conductuales como parte de los programas para las 

habilidades sociales (Miltenberger, 2017).  

Ahora bien, en lo que respecta concretamente a los juegos implementados hubo una 

gran variedad, cosa que era esperada porque con cada niño o grupo existían diferentes 
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preferencias. A pesar de que para cada componente de las habilidades interpersonales se les 

proponía un juego a padres y docentes, se les solicitaba que ellos lo adaptarán o cambiarán 

con base en los intereses de los niños. Aspecto que como se describió con anterioridad no 

siempre fue exitoso. Pero algunos de los juegos más frecuentes eran de construcción, 

manipulación de juguetes de animales o peluches, uso de máscaras, juego con bebés o 

muñecas y dibujos.  

En el caso de los padres, los nombres de los juegos eran una descripción muy puntual 

de la dinámica que habían llevado a cabo y conforme se avanzó en el programa había más 

detalles y elementos que llevaban a suponer que se integraban y dejaban que sus hijos guiarán 

la dinámica.  En contraste con las docentes cuyos juegos eran más estructurados, pero no por 

ello alejados de las preferencias de los niños.  

Al inicio de ambos programas y en correspondencia con lo que se planteó en el 

capítulo 2 de este manuscrito, se partió del supuesto de que la estructura de algunos tipos de 

juego como lo son el de roles, cooperativo y de reglas, favorecerían de mejor manera el 

desarrollo de los distintos componentes de las habilidades interpersonales. No obstante, ya 

en la práctica se obtuvo evidencia de que los juegos no son excluyentes entre sí y que las 

clasificaciones que se han planteado son útiles con fines analíticos (Caurcel, 2010).  

En este marco tiene sentido la precisión de Caurcel (2010) al mencionar que los 

juegos pueden tener diversas funciones o clasificaciones, pero que lo verdaderamente 

importante radica en los contenidos y tomar en consideración las etapas de desarrollo. Pues 

aunque un juego de canicas podría clasificarse como sensoriomotor, en la edad escolar podría 

ser más bien de reglas.   
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Al centrar la atención en el contenido y las formas de interacción que se suscitan en 

el juego, también es posible identificar las maneras en que inicialmente los niños se 

comportan y así identificar formas de relación con otros (Guevara, 1999).  

  Además, mediante el juego se pueden crear diferentes situaciones interactivas a partir 

de dar funciones nuevas a los objetos, asumiendo diferentes roles o con la creación tal cual 

de un espacio destinado al juego que facilite el desarrollo de diferentes habilidades (Bijou, 

1982)  

c) Diseño e implementación de los cursos para adultos.    

En tanto que el trabajo directo a lo largo de los programas fue con los adultos -padres y 

docentes- es importante acotar algunas observaciones que se realizaron a partir de su 

participación.  

 Como ya se mencionaba en el capítulo tres del presente manuscrito, se retomaron los 

principios de la andragogía para el diseño de los programas, es por ello que al comienzo se 

establecieron dinámicas de foros de presentación. Dichos espacios, permitieron además 

conocer las motivaciones de los padres y docentes para participar en los programas; sin 

embargo, también se identificó que a partir de espacios de comunicación como estos se 

promovía la colaboración entre los participantes, así como la generación de un grupo de 

apoyo (Torres et al., 2015).  

Estos componentes, favorecieron el trabajo con los padres porque cuando se llegaban 

a presentar dificultades sobre cómo trabajar en la plataforma entre ellos se retroalimentaban, 

haciendo así más llevadero el trabajo. En el caso de las docentes, la ayuda que se pudo 

identificar fue más hacia las sesiones prácticas, en donde compartían su experiencia y formas 
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de solución a los problemas que otras docentes expresaban. De manera adicional 

Miltenberger (2017) señala que el trabajo con padres y maestros en grupos favorece el 

desarrollo de habilidades porque al entrar en contacto con otras retroalimentaciones o 

experiencias estás fungen como modelos de comportamiento.  

Otro elemento que dejó ver el compromiso que tuvieron ambas poblaciones con los 

programas, fue el hecho de que atendían a las retroalimentaciones que se hacían desde las 

sesiones teóricas. De tal forma que en la mayoría de las ocasiones regresaban a hacer 

correcciones en sus actividades aunque ya hubieran alcanzado los porcentajes de efectividad 

necesarios para aprobar, y de los cuales ellos sabían de antemano. Y en esta misma línea, el 

interés que hubo se puede afirmar a partir de los mensajes vía correo electrónico en los cuales 

se buscaba no solo aclarar contenido sino que en algunos casos compartían un poco más 

extenso la experiencia en el curso, esto último sobre todo con las docentes.  

Aunque al iniciar ambos programas se le explicó a los padres y docentes que la estructura 

de éste implicaba sesiones teóricas y prácticas había un gran interés por llegar a la 

implementación como tal. Esto coincide con lo señalado por Vella (2002) acerca de la 

importancia de la participación y la relevancia e implementación inmediata como eje de los 

programas para adultos, pues cuando se llegó a ese punto fue que se mantuvo mayor interés 

en ambas poblaciones. 

Vinculado con lo anterior, también se vio la importancia del acompañamiento y 

seguimiento individual (Gómez, 2012; Jablon et al., 2015) pues justamente durante las 

sesiones prácticas, tanto en la práctica simulada como en la real se hacía una 

retroalimentación muy específica de la implementación de las técnicas y se recurría a 

recursos que ya el padre o docente había compartido en algún otro momento. Es decir, el 
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seguimiento les permitía seguir trabajando sobre elementos que previamente habían 

manifestado como complicados de sobrellevar. Esto generaba una mejor disposición para el 

trabajo.  

 Esta disposición se vio sobre todo en la extensión de sus comentarios adicionales o 

en las descripciones de los juegos, pues cada vez eran más detalladas. Y también la 

descripción de las técnicas se tornó más efectiva una vez que habían comenzado la 

implementación, siendo ese uno de los cambios cualitativos más importantes durante las 

sesiones de práctica -tanto simulada como real-.  

Como último punto de este apartado, cabe señalar la efectividad del modelo ADDIE y el 

valor de la evaluación en cada una de las fases, pues fue justo eso lo que permitió poder 

identificar las problemáticas en la implementación y formas de solucionarlo. Ello favoreció 

los resultados en ambos programas.  

Limitaciones y propuestas. 

Una de las fortalezas de un trabajo sistematizado es la reflexión crítica y toma de decisiones 

que promueve. Es ente marco que a continuación se presentan una serie de consideraciones 

para futuros programas de intervención:  

• Buscar el trabajo con la comunidad escolar y hacer el seguimiento: Para un trabajo 

que permanezca a lo largo del tiempo, se busca el trabajo con niños, docentes y 

padres de un mismo centro escolar. De tal forma que se propicie la consistencia entre 

los aprendizajes del aula y del hogar. Si bien los programas permitieron un mayor 

alcance por ser de convocatoria abierta, sí se reconoce la importancia del trabajo con 

cada uno de los agentes mencionados.  
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• Dominio de las plataformas para el aprendizaje: Ambos programas se llevaron a cabo 

mediante la plataforma Moodle y muchos de los padres y docentes presentaron 

dificultades para operar en ella. En algunas ocasiones esto implicó más trabajo que 

la elaboración de las propias actividades. Es por ello, que aunque se reconoce la 

riqueza interactiva de Moodle, se sugiere la exploración de otras plataformas para el 

aprendizaje buscando sobre todo un dominio más sencillo para los participantes.  

• Nivel de las habilidades interpersonales en padres y docentes: En diferentes puntos 

de los programas, se identificó que había cierto déficit en las habilidades 

interpersonales lo cual dificultó su enseñanza a los niños. Aunque las revisiones 

teóricas fungieron como facilitadoras para ponerlos en contacto con qué son y cómo 

se manifiestan, ya en las prácticas se vio que existían dificultades derivadas de la 

falta de experticia. Algunos de los padres, llegaron a referir que estaban aprendiendo 

con sus hijos a resolver problemas.  Por ello se recomienda tener claridad acerca de 

los repertorios de los adultos en las habilidades interpersonales, de tal forma que de 

ser necesario se pueda trabajar previamente o bien, reconocer las posibles 

dificultades al enseñarlas a otros.  

• Entrenamientos independientes: Los resultados de ambos programas fueron 

favorables en cuanto al uso de las técnicas de modificación de la conducta para la 

promoción de las habilidades interpersonales; sin embargo, derivado de que uno de 

los principales problemas fue la dificultad para vincular las técnicas con los 

componentes de las habilidades interpersonales, se recomienda que una parte del 

programa esté dirigida al dominio de las técnicas de modificación de la conducta en 

sí mismas, empleando situaciones que sean familiares para los padres y docentes, 
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para luego dar paso a una segunda fase en la que se vinculen con los componentes 

de las habilidades interpersonales.  

• Los cuidadores y docentes como verdaderos agentes reforzantes: En la 

implementación de programas como el presente, en el que se busca el cambio en la 

forma en que se comportan los niños, hay que cuidar que las personas que vayan a 

implementar las técnicas de modificación de la conducta, en efecto ejerzan cierto 

control sobre la conducta de manera previa. Pues tal y como indica Wahler (1968 

como se cita en Wahler, 1972), al tener poco valor reforzante, las técnicas pueden 

tener un nivel de control diferente al esperado.  

• Sobre la concepción y la participación en el juego: En los programas se identificó 

que había gran variabilidad en la forma de concebir el juego y en la importancia que 

padres y docentes le daban en cuanto al desarrollo. En el caso de los padres pocos 

eran los que jugaban de manera regular con sus hijos, y con las docentes había un 

marcado interés por implementar estrategias lúdicas para el desarrollo de habilidades 

académicas. Estas condiciones dificultaron la implementación porque muchas veces 

hacían ver a los niños que estaban cumpliendo con tareas escolares, o había pocas 

habilidades para participar en los juegos. Es por ello que se recomienda enfatizar en 

la importancia del juego en el desarrollo, así como el facilitar las condiciones para la 

creación de juegos e integración en los ya existentes a partir de actividades (Caurcel, 

2010)  

• La importancia de los programas piloto: como se planteaba a lo largo de la discusión, 

a lo largo del programa para padres hubo varios cambios que estuvieron dirigidos a 

mejorarlo, sin embargo, al haber cambios de semana a semana, no siempre se 
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obtuvieron las mejoras esperadas. En contraste, el programa para docentes fue mucho 

más estructurado, pues ya había la experiencia con el programa previo. Aunque 

queda claro que cada población tiene diferentes necesidades por lo cual se requerirán 

ajustes muy concretos al programa de intervención, se reconoce la valía de los 

programas piloto, ya que permiten la puesta en marcha y probar ya en un ambiente 

real lo que se ha diseñado.  
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CONCLUSIONES 

_________________________________________________________________________ 

Las habilidades interpersonales permiten la convivencia adecuada con todas las 

personas, sin importar diferencias en jerarquías sociales o la edad. Debido a que incluye 

tres componentes que resultan elementales: 1) la sensibilidad y pertinencia para 

identificar las condiciones o necesidades de otros, respetando sus formas de proceder y 

garantizando el cumplimiento de sus derechos pero sin trasgredir los propios o de otros- 

reconocimiento de las ideas y derechos de otros-; 2) la expresión tanto verbal como 

gestual del sentir a partir de las delimitaciones sociales dadas por los espacios -expresión 

de sentimientos, deseos, opiniones y necesidades-; 3) tener la capacidad de buscar e 

implementar soluciones efectivas ante diferentes problemáticas -resolución de 

conflictos-.  

Visto así, podemos identificar que muchos problemas sociales implican que se ha 

fallado en alguno de estos componentes de las habilidades interpersonales. Por supuesto, 

habrá otros factores que estén mediando o que puedan estar afectando, sin embargo, 

buena parte puede deberse a esto. Así que pensando en los datos de violencia en todas 

sus formas y buscando su prevención, la implementación de programas en los que se 

busque la promoción de habilidades para la adecuada convivencia resultan 

fundamentales, y más aún si se logra trabajar desde los primeros años.  

 Para ello y siendo congruentes con que las habilidades interpersonales se aprenden a 

partir del contacto con otros, es indispensable plantear el trabajo desde la comunidad, 

aprovechando los espacios educativos formales. Es decir, que se busque la colaboración 

entre padres, docentes y cuerpo administrativo, así como con los niños.  



170 
 

 Las responsabilidades de los adultos estarán en facilitar la identificación de los 

comportamientos esperados así como orientando en cómo se llevan a cabo. De esta 

forma, las técnicas de modificación de la conducta cobran relevancia pues se pueden 

implementar para presentar información acerca del comportamiento esperado -con la 

instrucción directa o el modelamiento-, y estableciendo las consecuencias -con el 

reforzamiento positivo o retroalimentación-. Permitiendo no solo el ejercicio sino dando 

estructura para poder desarrollar las habilidades de manera óptima.  

En otro orden de ideas, vale señalar que mediante el juego se pueden desarrollar 

prácticamente todas las habilidades, pues al jugar se ponen en marcha tanto cuestiones 

motoras, afectivas, intelectuales y de lenguaje, por mencionar algunas. Además, al jugar 

se crean espacios relativamente seguros, en la medida de que las consecuencias negativas 

se ven reducidas o prácticamente canceladas, pudiendo poner en práctica las habilidades 

ya desarrolladas o aprendiendo algunas nuevas.  

En relación con ello, entonces se puede afirmar que juego y aprendizaje no son 

antónimos, pues mediante el juego también es posible aprender. Y aunque con el paso 

de los años es la propia dinámica social y responsabilidades las que merman el tiempo 

para el juego, no se debe olvidar su importancia en el desarrollo de otros. Por lo tanto 

como cuidadores de los niños, se ha de valorar el espacio que ellos dedican a jugar y 

recordar que se puede hacer parte de él haciendo jugando, haciendo propuestas de nuevas 

funciones a los objetos, o con la creación de nuevos juegos que diversifiquen los 

intereses de los niños.  
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ANEXOS 

______________________________________________________________________ 

Anexo 1. Carta Descriptiva General del Curso para Padres Aprender a Convivir 

mediante el Juego.  

SESIO

NES 

CONTENI

DO 

OBJETIVO ACTIVIDAD  MATERIA

LES 

  Psicóloga  Padres  

1 
Introducció

n 

• Los padres 

resolverán 

tres 

situaciones 

hipotéticas 

en una 

plataforma 

digital.  

• Los padres 

identificarán 

la relevancia 

de su 

participación 

en la 

promoción 

de 

habilidades 

interpersonal

es en sus 

hijos de edad 

preescolar.  

Se les pedirá 

a los padres 

resolver los 

tres 

ejercicios 

hipotéticos.  

Se les pedirá 

observar el 

video acerca 

de la 

importancia 

del 

desarrollo de 

habilidades 

interpersona

les.  

Se les dará 

retroaliment

ación a sus 

comentarios 

de manera 

individual y 

grupal.  

 

Accederán a la 

plataforma 

para resolver 

los ejercicios. 

Resolverán 

los ejercicios. 

Observarán el 

vídeo 

elaborado por 

la tallerista.  

Harán una 

descripción 

acerca de los 

elementos qué 

consideraron 

más 

relevantes 

luego de ver el 

vídeo.  

 

 ideo “ os 

padres en el 

desarrollo 

de 

habilidades 

interpersona

les”. 

 

Plataforma 

de trabajo 

con 

actividades 

programada

s.  

 

 

2 

Habilidades 

interperson

ales 

• Los padres 

explicarán 

qué son las 

habilidades 

interpersonal

es. 

• Los padres 

ilustrarán 

cuáles son 

los 

elementos de 

Mediante un 

video se les 

explicará a 

los padres 

qué son las 

habilidades 

interpersona

les y cuáles 

son sus 

principales 

característic

as.  

Observarán el 

vídeo 

elaborado por 

la facilitadora.  

Resolverán las 

actividades 

programadas.  

 

 

Vídeo 

“¿Qu  son 

las 

habilidades 

interpersona

les?”  

 

Infografía 

¿Qué son las 

habilidades 

interpersona

les?  

 



187 
 

las 

habilidades 

interpersonal

es.  

Se les pedirá 

que 

observen en 

el video y 

resuelvan las 

actividades 

programadas

.  

Se 

retroaliment

arán los 

trabajos 

presentados 

y se 

resolverán 

las dudas en 

caso de 

presentarse.  

 

3 Juego 

• Los padres 

describirán 

qué es el 

juego y sus 

característic

as generales. 

• Los padres 

identificarán 

en una 

situación 

hipotética 

los 

diferentes 

beneficios 

del juego en 

el desarrollo 

general de 

los niños 

preescolares.  

• Los padres 

enlistarán los 

beneficios 

del juego en 

el desarrollo 

social de los 

Se les 

compartirá 

un video 

acerca de 

qué es el 

juego y se 

les pedirá 

que lo 

observen 

con 

atención, 

enfatizando 

en las 

característic

as.  

Se les 

facilitará un 

recurso 

visual con 

las 

característic

as del juego 

y algunos 

ejemplos de 

cómo se dan 

en la vida 

cotidiana.  

Se les pedirá 

que realicen 

Observarán el 

vídeo y la 

infografía 

elaborado por 

la tallerista.  

Resolverán un 

ejercicio con 

base en el 

contenido del 

vídeo. 

Observarán la 

infografía y 

realizarán una 

actividad de 

relación de 

columnas 

relacionada 

con el tema de 

ésta.  

Accederán a la 

plataforma 

para las 

prácticas 

simuladas 

para ilustrar 

los diferentes 

tipos de juego. 

Vídeo 

“¿Qu  es el 

juego?” 

 

Infografía 

“Juego y 

tipos de 

juego” 

 

Plataforma 

de trabajo 

con 

actividades 

programada

s.  
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niños 

preescolares.  

• Los padres 

ilustrarán los 

diferentes 

tipos de 

juego 

(simbólico, 

reglas y 

cooperativo)

.  

las 

actividades 

programadas

. 

Se 

retroaliment

ará el 

desempeño y 

comentarios 

de clase.  

 

4 

Estrategias 

durante el 

juego  

• Los padres 

identificarán 

las 

principales 

característic

as y 

diferencias 

de las 

estrategias 

durante el 

juego 

(modelamie

nto, 

instrucción 

directa, 

reforzamient

o verbal y 

retroaliment

ación). 

• Los padres 

identificarán 

en una 

situación 

hipotética el 

momento en 

que se 

pusieron en 

práctica cada 

Se les 

compartirá 

un vídeo 

acerca de las 

estrategias 

de los 

diferentes 

tipos de 

juego.  

Se les pedirá 

a los padres 

que 

observen el 

vídeo y 

respondan 

las 

actividades 

programadas

.  

Se les pedirá 

que 

observen el 

material 

adicional 

con las 

estrategias y 

recomendaci

ones para 

uso.  

Se les pedirá 

que 

resuelvan el 

cuestionario 

final.  

Observarán el 

video, 

enfatizando en 

las principales 

características 

de cada una de 

las estrategias 

descritas.  

Elaborarán un 

cuadro en el 

que describan 

las 

características 

de cada tipo 

de juego.  

Seleccionarán 

las principales 

diferencias 

entre cada una 

de las 

estrategias.  

Resolverán las 

actividades 

programadas.  

 

Vídeo 

“Estrategias 

en los 

diferentes 

tipos de 

juego” 

Plataforma 

de trabajo 

con 

actividades 

programada

s.  
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una de las 

estrategias.  

• Los padres 

ordenarán 

los pasos de 

cada una de 

las 

estrategias. 

 

5-6 

Reconocimi

ento de las 

ideas y 

derechos de 

otros 

 

• Los padres 

identificarán 

cuáles son 

las 

principales 

formas de 

manifestació

n del 

reconocimie

nto de las 

ideas y 

derechos de 

otros.   

• Los padres 

usarán el 

modelamient

o y el 

reforzamient

o verbal para 

promover el 

reconocimie

nto de las 

ideas y 

derechos de 

otros en el 

juego de 

roles.  

• Los padres 

usarán la 

instrucción 

directa y la 

retroaliment

Se les pedirá 

a los padres 

que 

observen el 

video 

elaborado 

por la 

tallerista 

acerca del 

reconocimie

nto de ideas 

y derechos 

de otros.  

Se les 

solicitará 

que 

observen el 

material 

adicional 

con algunos 

ejemplos en 

que se 

manifiesta el 

reconocimie

nto de las 

ideas y 

derechos de 

otros.  

Se les dará 

retroaliment

ación y se 

contestarán 

los 

comentarios 

en foro en 

caso de 

presentarse.  

Observarán el 

vídeo 

elaborado por 

la tallerista y 

la infografía. 

Accederán a la 

plataforma 

para las 

prácticas 

simuladas y 

resolverán los 

ejercicios 

acordes al 

contenido de 

los materiales. 

Con base en lo 

revisado en 

los materiales 

y en las 

retroalimentac

iones de su 

práctica 

simulada, 

pondrán en 

práctica lo 

aprendido con 

sus hijos. 

Resolverán el 

cuestionario 

de Google 

Forms.   

 

Vídeo 

“¿Qu  es el 

reconocimie

nto de las 

ideas y 

derechos de 

otros?” 

  

Plataforma 

de trabajo 

con 

actividades 

programada

s.  

  

Cuestionario 

en Google 

Forms 
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ación para 

promover el 

reconocimie

nto de las 

ideas y 

derechos de 

otros en el 

juego de 

roles.  

 

7-8 

Expresión 

adecuada 

de 

sentimiento

s, deseos, 

opiniones y 

necesidades 

• Los padres 

enlistarán 

los pasos 

para la 

expresión 

adecuada de 

sentimientos

, deseos, 

opiniones y 

necesidades.  

• Los padres 

compararán 

la forma 

adecuada vs 

inadecuada 

de 

sentimientos

, deseos, 

opiniones y 

necesidades. 

• Los padres 

usarán el 

modelamient

o y la 

retroaliment

ación para 

promover la 

expresión 

adecuada de 

sentimientos

, deseos, 

Se les pedirá 

a los padres 

que 

observen el 

video 

elaborado 

por la 

tallerista 

acerca de la 

expresión 

adecuada de 

sentimientos

, deseos, 

opiniones y 

necesidades. 

De manera 

posterior, se 

les solicitará 

que 

observen el 

material 

adicional 

con algunos 

ejemplos de 

la expresión 

adecuada de 

sentimientos

, deseos, 

opiniones y 

necesidades. 

Se les dará 

retroaliment

ación y se 

contestarán 

los 

comentarios 

Observarán el 

vídeo 

elaborado por 

la tallerista y 

la infografía. 

Accederán a la 

plataforma 

para las 

prácticas 

simuladas y 

resolverán los 

ejercicios 

acordes al 

contenido de 

los materiales. 

Con base en lo 

revisado en 

los materiales 

y en las 

retroalimentac

iones de su 

práctica 

simulada, 

pondrán en 

práctica lo 

aprendido con 

sus hijos. 

Resolverán el 

cuestionario 

de Google 

Forms.   

 

Vídeo 

“Expresión 

adecuada de 

sentimientos

, deseos, 

opiniones y 

deseos en 

edad 

preescolar”  

  

Infografía 

“ asos para 

la expresión 

adecuada de 

sentimientos

, deseos, 

opiniones y 

deseos.” 

  

Plataforma 

de trabajo 

con 

actividades 

programada

s.  

  

Cuestionario 

en Google 

Forms 
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opiniones y 

necesidades 

en el juego 

cooperativo. 

• Los padres 

usarán la 

instrucción 

directa y el 

reforzamient

o verbal para 

promover la 

expresión 

adecuada de 

sentimientos

, deseos, 

opiniones y 

necesidades 

en el juego 

cooperativo.  

en foro en 

caso de 

presentarse.  

 

9-10 

Resolución 

de 

conflictos 

• Los padres 

enlistarán 

los pasos 

para la 

resolución 

de 

conflictos.  

• Los padres 

ilustrarán 

cómo llevar 

a cabo la 

resolución 

de 

conflictos.  

• Los padres 

usarán el 

modelamient

o y el 

reforzamient

o verbal para 

promover el 

Se les pedirá 

a los padres 

que 

observen el 

video 

elaborado 

por la 

tallerista 

acerca de la 

resolución 

de 

conflictos. 

De manera 

posterior, se 

les solicitará 

que 

observen el 

material 

adicional 

con algunos 

ejemplos de 

la expresión 

adecuada de 

sentimientos

, deseos, 

Observarán el 

vídeo 

elaborado por 

la tallerista y 

la infografía. 

Accederán a la 

plataforma y 

resolverán los 

ejercicios 

acordes al 

contenido de 

los materiales. 

Con base en lo 

revisado en 

los materiales 

y en las 

retroalimentac

iones de su 

práctica 

simulada, 

pondrán en 

práctica lo 

aprendido con 

sus hijos. 

Resolverán el 

 ídeo “ a 

resolución 

de conflictos 

en edad 

preescolar”  

  

Plataforma 

de trabajo 

con 

actividades 

programada

s.  

  

Cuestionario 

en Google 

Forms 
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reconocimie

nto de las 

ideas y 

derechos de 

otros en el 

juego de 

reglas.  

• Los padres 

usarán la 

instrucción 

directa y la 

retroaliment

ación para 

promover el 

reconocimie

nto de las 

ideas y 

derechos de 

otros en el 

juego de 

reglas. 

opiniones y 

necesidades. 

Se les dará 

retroaliment

ación y se 

contestarán 

los 

comentarios 

en foro en 

caso de 

presentarse.  

cuestionario 

de Google 

Forms. 
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Anexo 2. Materiales de apoyo en una 

sesión típica. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

*Nota: Hacer Control + Clic en la imagen 

para revisar el video completo 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

https://www.youtube.com/watch?v=tmJbA8_YzMw
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Anexo 3. Materiales adicionales compartidos con los padres con base en sus intereses.  
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Anexo 4. Cuestionario de estrategias implementadas por los padres para la promoción 

de habilidades interpersonales en sus hijos preescolares 

Nombre de quien responde: 

Nombre del niño:  

Estimado padre de familia, el siguiente cuestionario tiene como finalidad conocer de mejor 

manera cuáles son las formas en las que usted ha promovido las habilidades interpersonales 

en su hijo preescolar. Considere que no hay respuestas correctas o incorrectas y responda por 

favor de la manera más honesta y elija la respuesta que más se acerque a lo que usted hace.  

Lea atentamente cada una de las situaciones hipotéticas y seleccione aquella opción de 

respuesta que más se acerque a lo que usted haría.  

1. Suponga que usted y su hijo están en el mercado, él toma una fruta y come un bocado. 

Cuando usted le pregunta que por qué lo hizo él le responde que porque tenía hambre y se le 

antojo ¿Qué hace usted?  

a) Le muestro cómo debe pedir las cosas.  

b) Le solicito que pida por favor la fruta.  

c) Le digo que estuvo mal lo que hizo. 

d) Le explico que estuvo mal lo que hizo y le digo que cuando tenga hambre debe decirlo 

para poder ayudarlo. 

2. Imagine que usted y su hijo están en casa y él dice que, si le puede ayudar a servirse agua 

porque tiene sed, ¿Qué hace usted?  

a) Le muestro cómo debe solicitar las cosas por favor.  

b) Le solicito que siempre pida por favor las cosas. 

c) Le digo que estuvo bien lo que hizo.  

d) Le explico que estuvo lo que hizo y le digo que cuando pida algo debe pedirlo diciendo 

por favor.   

3. Suponga que está usted con su hijo eligiendo la mochila que usará el próximo ciclo escolar, 

¿Cómo lo invita a decir cuál mochila prefiere? 

a) Señala una mochila y le dice las razones por las cuales usted se compraría una mochila, 

por ejemplo: Yo me compraría esta mochila porque tiene muchas bolsitas para guardar cosas 

diferentes y tiene mis colores favoritos.  



196 
 

b) Le pido por favor que me diga cuál es la mochila que quiere que le compre. 

c) Le digo que él puede elegir su mochila porque ya es un niño grande 

d) Le explico que él puede elegir la mochila con las cosas que más le gusten porque ya es un 

niño grande pero que debe decir cuál quiere.  

4. Suponga que usted y su hijo están en un evento escolar y él comienza a gritar que no le 

gusta lo que están haciendo y se quiere ir, ¿Cómo lo intenta resolver?  

a) Me acerco a él y le muestro cómo debería comportarse señalando a un compañero que sí 

está en calma y respetando las reglas.  

b) Me acerco a él y le pido que guarde silencio y regrese a la formación con sus compañeros.  

c) Le hago saber que no está bien expresar de esa forma su disgusto.  

d) Le hago saber que no está bien expresar de esa forma su disgusto y le digo que cuando no 

esté a gusto en un lugar debe comunicarlo sin hacer berrinche. 

5. Suponga que usted y su hijo salieron a pasear y él se siente muy feliz así que va tarareando 

al caminar y le dice que se siente contento por poder salir, ¿Qué hace usted?  

a) Me acerco a él y le muestro otras formas de mostrar su alegría.  

b) Le pido que me platique cómo se está sintiendo. 

c) Lo felicito por expresar cómo se siente. 

d) Lo felicito por mostrar cómo se siente y le digo que en otros lugares debe prestar atención 

a lo que se puede y no se puede hacer. 

6. Suponga que usted y su hijo están en casa viendo una película y hay una escena triste 

porque el personaje pierde sus juguetes, ¿Cómo invitaría a su hijo para que exprese cómo se 

siente?  

a) Comienzo a fingir que lloro y suspiro mientras me encojo de hombros, a la vez que digo 

en voz alta que me siento triste por lo que le pasó al niño de la película. 

b) Le pido que me cuente cómo se siente. 

c) Le digo que siempre puede expresar cómo se siente.  

d) Le hago saber que está bien expresar cómo se siente y le digo que en todo momento puede 

expresar cómo se siente, pero debe tomar en cuenta las reglas del lugar en el que esta. 

7. Suponga que su hijo ha sacado buenas calificaciones en sus trabajos y él está muy contento 

por eso, así que sale corriendo y gritando de la escuela que se siente feliz, ¿Qué hace usted?  

a) Le muestro cómo debe expresar de forma correcta lo que siente en lugares como la escuela.  

b) Le pido que deje de gritar y que me cuente despacio cómo se siente. 
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c) Le digo que no es correcto en ese lugar mostrar de esa forma cómo se siente.  

d) Le hago saber que está bien que exprese su alegría pero que debe hacerlo de forma más 

tranquila pues no es correcto salir gritando y corriendo de la escuela.  

8. Imagine que usted y su hijo están en la tienda, él ve que están sus dos dulces favoritos, 

pero usted le dijo que solamente puede llevarse uno y él no sabe cuál elegir. ¿Cómo lo 

ayudaría? 

a) Tomo dos dulces y comienzo a decir en voz alta las ventajas de elegir cada uno y 

finalmente me decido por uno. Ejemplo: Me gustan mucho las papas, pero las gomitas tienen 

más y hoy tengo ganas de algo dulce, así que me llevaré las gomitas y en la siguiente ocasión 

llevaré las papas.  

b) Tomo los dulces que él eligió y le pido que me diga cuál es el que se le antoja más para 

poder comprarlo. 

c) Le digo que está bien que tome un tiempo para decidir.   

d) Le digo que está bien que se tome su tiempo para elegir pero que solamente podrá llevarse 

uno y debe decidir.  

9. Cuando su hijo quiere alcanzar algún objeto de un mueble, representando un problema 

para él, ¿Qué hace usted?  

a) Me coloco cerca de él, y le muestro cómo bajar las cosas, para ello acerco una silla y retiro 

algún otro objeto del mueble.  

b) Le digo que se suba en una silla para alcanzar lo que quiere. 

c) Le digo que está bien que quiera alcanzar las cosas por sí mismo.  

d) Le hago saber que está bien que intente hacer las cosas por sí mismo y le digo que pudo 

haber acercado alguna silla para subirse en ella y bajar lo que quería.   

10. Suponga que en casa su hijo está teniendo una conversación con un amigo suyo y están 

decidiendo qué jugarán, así que su hijo le pregunta que es lo que quiere que jueguen, ¿Qué 

hace usted?  

a) Le muestro otras formas en las que puede preguntarle a su amigo qué es lo que quiere 

jugar.  

b) Me acerco a mi hijo y le digo que le pregunte a su amigo qué es lo que no le gustaría jugar.   

c) Felicito a mi hijo por preguntarle a su amigo qué es lo que él quiere jugar. 

d) Le hago saber a mi hijo que estuvo muy bien lo que hizo y que también debe tomar en 

cuenta lo que su amigo le dijo para poder elegir qué jugarán. 
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Anexo 5. Formato de seguimiento de una sesión típica.  

 

*Nota: Hacer Control + Clic en la imagen para revisar el formulario completo 

 

 

 

https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSfpuxkr2vrb6xmggM2rewl4OIoyyEPWCpQGLCBRp61lZZp6rQ/viewform
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Anexo 6. Cuestionario de habilidades interpersonales en niños preescolares 

Estimado padre de familia o cuidador: 

Este cuestionario tiene por objetivo identificar la frecuencia en que su hijo de edad preescolar 

ha presentado las diferentes conductas que hacen parte de las habilidades interpersonales. Le 

pedimos que conteste de la manera más honesta posible, piense que en este cuestionario no 

hay respuestas correctas o incorrectas, y que la información que nos proporcione será 

empleada para poder hacer los ajustes pertinentes al taller que le ofrecemos y que le sea 

realmente útil. 

Para responder este cuestionario por favor lea atentamente cada una de las oraciones y elija 

marcando con una “x” la opción de respuesta que mejor describa la frecuencia en que su hijo 

muestra esa conducta. 

Habilidades Interpersonales 

 
Siempre 

Algunas 

Veces 
Casi Nunca Nunca 

Mi hijo pregunta cómo 

se sienten los demás. 

Ejemplo: Mamá ¿A ti te 

asustan las ratas? ¿A ti 

te pone triste la 

película? 

    

Mi hijo dice qué cosas 

no les gustan a otros. 

Ejemplo: “A mi abuelita 

no le gustan los dulces” 

    

Mi hijo toma en 

consideración las 
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opiniones de otros. 

Ejemplo: Cuando van a 

elegir un programa dice 

que a su papá le gusta 

ver programas de 

carros. 

Mi hijo dice cuando 

alguien no cumple las 

reglas. Ejemplo: No 

puedes hacer eso porque 

aquí no se debe gritar. 

    

Mi hijo respeta los 

turnos para participar. 

Ejemplo: Le va a mi 

hermana tirar los dados 

y luego tu papá. 

    

Cuando mi hijo ve algo 

que lo hace sentir triste 

expresa lo que siente. 

    

Cuando mi hijo ve algo 

que lo hace sentir alegre 

expresa lo que siente. 

    

Cuando mi hijo ve algo 

que lo hace sentir 

enojado expresa lo que 

siente. 

    

Mi hijo dice lo que 

quiere. Ejemplo “Mamá 

quiero esos colores” 

“Mamá quiero una 
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mochila como la de mi 

amigo” 

Mi hijo dice cuando no 

quiere algo. Ejemplo: 

“ apá no quiero jugar 

con la pelota” “Mamá 

no quiero ir solo al 

baño” 

    

Cuando a mi hijo no le 

agrada algo lo dice. 

Ejemplo: “Mamá no me 

gusta esta playera” 

“ apá no me gustó esta 

paleta” 

    

Cuando mi hijo ve algo 

que le agrada lo 

comunica. Ejemplo: 

“Esa es mi caricatura 

favorita” “Me gusta 

salir en mi bici” 

    

Mi hijo comunica sus 

necesidades. Ejemplo: 

“Mamá tengo frío” 

“ apá tengo hambre” 

    

Mi hijo propone 

soluciones para 

solucionar algún 

problema. Ejemplo: 

“ rimero yo uso el 

carrito y luego tú” 
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Mi hijo es capaz de 

decir cuál es el 

problema en diferentes 

situaciones. Ejemplo: 

“Es que está muy alto y 

no puedo bajar mis 

juguetes” “Mi amigo y 

yo queremos jugar 

cosas diferentes por eso 

estamos enojados” 

    

Mi hijo es capaz de 

identificar las 

consecuencias de lo que 

hace. Ejemplo: “ i me 

subo en la sala para 

pasar del otro lado me 

van a regañar” “ i 

agarro un lápiz de mi 

hermano sin pedirlo él 

se enojará” 
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Anexo 7. Cartel de invitación para el Curso en Línea para Padres.  
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Anexo 8. Consentimiento Informado y Acuerdo de Confidencialidad 

En este espacio se le comparten las consideraciones éticas e información relevante del taller 

en línea para padres “Aprender a convivir mediante el juego”, el cual tiene como objetivo 

promover en los padres el uso de diferentes estrategias durante tres tipos de juego para la 

promoción del desarrollo de habilidades interpersonales en niños de edad preescolar. 

El trabajo propuesto hace parte del programa “ romoción del  esarrollo  ntegral de Niños 

 reescolares” a cargo de la  ra.  izbeth  ega   rez y un equipo de psicólogas residentes de 

la Maestría en Psicología de la UNAM. El taller será coordinado por la Lic. Alejandra 

Pedraza Herrera. 

El presente trabajo de intervención tiene una duración aproximada de 12 sesiones, 

equivalente a 12 semanas. Todas las actividades serán totalmente en línea y serán mediante 

la plataforma Google Forms y Moodle. Así mismo, en caso de llegar a acordarse sesiones en 

vivo se realizarán haciendo uso de la aplicación Zoom. 

En términos de la estructura de las sesiones: las actividades y materiales se pondrán a su 

disposición en las plataformas de trabajo los días lunes, pero usted tendrá hasta el día 

domingo de la misma semana para realizar y compartir sus actividades. Toda la información 

que comparta se utilizará para análisis cuya finalidad es de investigación y será tratada con 

absoluta confidencialidad. 

A continuación, usted podrá conocer los principios éticos que guiarán y se respetarán durante 

su participación en el proyecto: 

• Su participación en el estudio es totalmente voluntaria. 

• Puede retirarse en cualquier momento, sin que existan consecuencias dañinas para 

usted. Solo se le pide informar las razones de su decisión. 

• Sus datos de identificación serán tratados con absoluta confidencialidad y la 

información obtenida en este taller se utilizará únicamente con fines de científicos. 

• El presente taller representa un riesgo mínimo ya que todas las actividades se llevarán 

a cabo en línea. El acceso a la plataforma estará restringido únicamente a los participantes y 

las responsables del taller. 

• No tendrá que realizar algún pago para participar en el taller. Asimismo, tampoco 

recibirá pago por su participación. 

• Al finalizar el estudio se le enviará un folleto con la información más relevante del 

taller, vía correo electrónico. 
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En caso de que tenga dudas o comentarios vinculados a este documento puede escribirlas al 

correo: alepedraza12@psicologia.unam.mx 

Al aceptar este consentimiento, está reiterando que ha leído y comprendido la información 

anterior y que sus preguntas han sido respondidas de manera satisfactoria. Conviene en 

participar en todas las actividades que se realicen en el taller, siguiendo las instrucciones que 

se le presenten.  Reconoce que ha sido informado y entiende que los datos obtenidos en el 

estudio pueden ser publicados o difundidos con fines científicos. Se le enviará por correo una 

copia de este documento, una vez que esté formalmente inscrito. 

□ Sí Acepto 

□ No Acepto  

Consentimiento para la grabación de las sesiones sincrónicas 

Por este medio, le solicitamos su permiso para que en caso de ser programadas sesiones vía 

Zoom y usted decida asistir a ellas, su participación en éstas puedan ser videograbadas. 

Debe saber que las sesiones se guardarán únicamente en el dispositivo de uso personal de la 

responsable del taller, la Lic. Alejandra Pedraza Herrera, y que serán utilizadas únicamente 

con fines de análisis enmarcados en los propósitos del proyecto de investigación "Promoción 

del Desarrollo de Habilidades Interpersonales en Niños Preescolares mediante el Juego". 

En cualquier caso tenga la certeza de que su información será resguardada, por lo que ni su 

nombre o imagen se compartirá con terceras personas. 

Durante las sesiones que se lleven a cabo únicamente se dará acceso a los participantes 

inscritos al taller, y las integrantes de la sede "Promoción del Desarrollo Integral de Niños 

 reescolares”. 

Doy mi consentimiento para la grabación de las sesiones realizadas en la plataforma Zoom. 

□ Sí Acepto 

□ No Acepto  
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Anexo 9. Carta Descriptiva General del Curso para Docentes Aprender a Convivir 

mediante el Juego.  

SESION

ES 

CONTENI

DO 

OBJETIVO ACTIVIDAD  MATERIA

LES 

  Psicóloga Docentes  

1 Introducción 

• Los 

docentes 

describirán 

qué 

estrategias 

implementar

ían en tres 

diferentes 

casos 

hipotéticos.  

• Los 

docentes 

identificarán 

qué son las 

habilidades 

sociales y su 

importancia 

en el 

desarrollo de 

los niños de 

edad 

preescolar.   

Se les pedirá 

observar el 

video acerca 

de la 

importancia 

del 

desarrollo de 

las 

habilidades 

sociales.  

 

Se les pedirá 

a los 

docentes que 

lean cada 

uno de los 

casos para 

que después 

elijan y 

describan 

alguna 

estrategia 

que ellos 

emplearían 

para 

promover el 

desarrollo de 

habilidades 

interpersonal

es.   

 

Se habilitará 

un foro en el 

que se les 

solicitará a 

los docentes 

compartir su 

experiencia 

en aula para 

promover la 

Observarán 

el vídeo 

elaborado 

por la 

tallerista.  

 

Resolverán 

la actividad 

de los casos 

hipotéticos. 

 

Compartirán 

su 

experiencia 

en el foro y 

retroaliment

arán las 

participacio

nes entre 

ellos.  

 

 ideo “Las 

habilidades 

sociales y su 

importancia 

en el 

desarrollo de 

los niños de 

edad 

preescolar”. 

 

Plataforma 

de trabajo 

con 

actividades 

programadas

.   
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convivencia 

adecuada 

entre sus 

alumnos.   

 

Se 

retroaliment

ará el 

desempeño y 

comentarios 

de la sesión. 

2 

Habilidades 

interpersona

les 

• Los 

docentes 

seleccionará

n los 

componente

s de las 

habilidades 

interpersona

les.  

• Los 

docentes 

explicarán 

qué son las 

habilidades 

interpersona

les.  

Mediante un 

video se les 

explicará a 

los docentes 

qué son las 

habilidades 

interpersonal

es y cuáles 

son sus 

componente

s.  

 

Se les pedirá 

que 

observen el 

video y 

resuelvan las 

actividades 

programadas

.  

 

 

Se 

retroaliment

ará el 

desempeño y 

comentarios 

de la sesión. 

Observarán 

el vídeo 

elaborado 

por la 

tallerista. 

  

Resolverán 

las 

actividades 

programada

s.  

 

 

 ídeo “¿Qu  

son las 

habilidades 

interpersonal

es?”  

 

Cartel ¿Qué 

son las 

habilidades 

interpersonal

es?  

 

 

3 Juego 

• Los 

docentes 

describirán 

qué es el 

juego y sus 

beneficios. 

Se les 

compartirá 

un video 

acerca de 

qué es el 

juego y se 

les pedirá 

Observarán 

el vídeo 

elaborado 

por la 

tallerista.  

 

 ídeo “¿Qu  

es el juego?” 

 

Infografía 

“Juego y 

tipos de 

juego” 
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• Los 

docentes 

ilustrarán los 

diferentes 

tipos de 

juego 

(simbólico, 

reglas y 

cooperativo)

.  

que lo 

observen 

con 

atención, 

enfatizando 

en las 

característic

as de cada 

tipo de 

juego. 

 Se les 

pedirá que 

realicen las 

actividades 

programadas

. 

 

Se 

retroaliment

ará el 

desempeño y 

comentarios 

de la sesión.  

 

Resolverán 

los 

ejercicios 

con base en 

el contenido 

del vídeo. 

 

 

 

Plataforma 

de trabajo 

con 

actividades 

programadas

.  

 

 

4 

Estrategias 

de 

modificació

n de la 

conducta  

• Los 

docentes 

identificarán 

las 

estrategias 

de 

modificació

n de la 

conducta.  

• Los 

docentes 

describirán 

cómo se 

pueden 

implementar 

las 

estrategias 

de 

modificació

Se les 

compartirá 

un vídeo 

acerca de las 

estrategias 

de 

modificació

n de la 

conducta.   

 

Se les pedirá 

a los 

docentes que 

observen el 

vídeo y 

respondan 

las 

actividades 

programadas

.  

 

Se habilitará 

un foro en el 

Observarán 

el video, 

prestando 

especial 

atención a 

las 

característic

as de cada 

una de las 

estrategias 

descritas. 

  

Resolverán 

las 

actividades 

programada

s.  

 

Compartirán 

su 

experiencia 

en el foro y 

retroaliment

Vídeo 

“Estrategias 

en los 

diferentes 

tipos de 

juego” 

 

Plataforma 

de trabajo 

con 

actividades 

programadas

.  
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n de la 

conducta.  

• Los 

docentes 

identificarán 

la relevancia 

de su 

participació

n en el 

desarrollo de 

las 

habilidades 

interpersona

les.  

que se les 

pedirá a los 

docentes  

que 

compartan 

cuáles de las 

estrategias 

ya habían 

implementad

o y en qué 

situación lo 

hicieron. 

 

Se 

retroaliment

ará el 

desempeño y 

comentarios 

de la sesión. 

arán los 

comentarios 

de otros 

docentes. 

 

5-6 

Reconocimi

ento de las 

ideas y 

derechos de 

otros 

 

• Los 

docentes 

describirán 

qué es el 

reconocimie

nto de las 

ideas y 

derechos de 

otros.   

• Los 

docentes 

ejemplificar

án formas de 

manifestació

n del 

reconocimie

nto de las 

ideas y 

derechos de 

otros.  

• Los 

docentes 

integrarán el 

modelamien

Se les pedirá 

a los 

docentes que 

observen el 

video 

elaborado 

por la 

tallerista 

acerca del 

reconocimie

nto de ideas 

y derechos 

de otros.  

 

Se pondrán a 

su 

disposición 

los vídeos de 

modelamient

o y se les 

pedirá 

observarlos 

prestando 

atención a la 

forma de 

vinculación 

de los 

Observarán 

el vídeo 

elaborado 

por la 

tallerista.  

 

Resolverán 

los 

ejercicios 

acordes al 

contenido de 

los 

materiales. 

 

Pondrán en 

práctica con 

sus alumnos 

las 

estrategias 

para 

promover el 

reconocimie

nto las ideas 

y derechos 

de otros. 

 

Compartirán 

su 

 ídeo “¿Qu  

es el 

reconocimie

nto de las 

ideas y 

derechos de 

otros?” 

  

Plataforma 

de trabajo 

con 

actividades 

programadas

.  

  

Vídeos de 

modelamient

o de la 

aplicación de 

las 

estrategias de 

modificación 

de la 

conducta.  

 

Cuestionario 

en Google 

Forms 
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to y el 

reforzamient

o verbal con 

el juego de 

roles para 

promover el 

reconocimie

nto de las 

ideas y 

derechos de 

otros. 

• Los 

docentes 

integrarán la 

instrucción 

directa y la 

retroaliment

ación con el 

juego de 

roles para 

promover el 

reconocimie

nto de las 

ideas y 

derechos de 

otros.   

• Los 

docentes 

usarán las 

estrategias 

de 

modificació

n de la 

conducta 

para 

promover el 

reconocimie

nto de las 

ideas y 

diferentes 

elementos. 

 

Se 

programarán 

las 

actividades 

de la 

semana, 

incluyendo 

el formato de 

seguimiento.  

  

 

Se habilitará 

un foro en el 

que se les 

pedirá 

compartir 

cómo fue su 

experiencia 

en la 

implementac

ión.  

 

Se 

retroaliment

ará el 

desempeño y 

comentarios 

de la sesión. 

 

experiencia 

en el 

formato de 

seguimiento.    
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derechos de 

otros. 

7-8 

Expresión 

adecuada de 

sentimientos

, deseos, 

opiniones y 

necesidades 

• Los 

docentes 

describirán 

qué es la 

expresión 

adecuada de 

sentimientos

, deseos, 

opiniones y 

necesidades.  

• Los 

docentes 

compararán 

la forma 

adecuada vs 

inadecuada 

de la 

expresión de 

sentimientos

, deseos, 

opiniones y 

necesidades. 

• Los 

docentes 

integrarán el 

modelamien

to y la 

retroaliment

ación con el 

juego 

cooperativo 

para 

promover la 

expresión 

adecuada de 

sentimientos

, deseos, 

Se les pedirá 

a los 

docentes que 

observen el 

video 

elaborado 

por la 

tallerista 

acerca de la 

expresión 

adecuada de 

sentimientos

, deseos, 

opiniones y 

necesidades.  

 

Se pondrán a 

su 

disposición 

los vídeos de 

modelamient

o y se les 

pedirá 

observarlos 

prestando 

atención a la 

forma de 

vinculación 

de los 

diferentes 

elementos. 

 

Se 

programarán 

las 

actividades 

de la 

semana, 

incluyendo 

el formato de 

seguimiento.  

  

 

Observarán 

el vídeo 

elaborado 

por la 

tallerista.  

 

Resolverán 

los 

ejercicios 

acordes al 

contenido de 

los 

materiales. 

 

Pondrán en 

práctica con 

sus alumnos 

las 

estrategias 

para 

promover la 

expresión 

adecuada de 

sentimientos

, deseos, 

opiniones y 

necesidades. 

 

Compartirán 

su 

experiencia 

en el 

formato de 

seguimiento.    

 

Vídeo 

“Expresión 

adecuada de 

sentimientos, 

deseos, 

opiniones y 

deseos en 

edad 

preescolar”  

  

Vídeos de 

modelamient

o de la 

aplicación de 

las 

estrategias de 

modificación 

de la 

conducta.  

  

Plataforma 

de trabajo 

con 

actividades 

programadas

.  

  

Cuestionario 

en Google 

Forms 

 



212 
 

opiniones y 

necesidades 

• Los 

docentes 

integrarán la 

instrucción 

directa y el 

reforzamient

o verbal con 

el juego 

cooperativo 

para 

promover la 

expresión 

adecuada de 

sentimientos

, deseos, 

opiniones y 

necesidades 

• Los 

docentes 

usarán las 

estrategias 

de 

modificació

n de la 

conducta 

para 

promover la 

expresión 

adecuada de 

sentimientos

, deseos, 

opiniones y 

necesidades. 

Se habilitará 

un foro en el 

que se les 

pedirá 

compartir 

cómo fue su 

experiencia 

en la 

implementac

ión.  

 

Se 

retroaliment

ará el 

desempeño y 

comentarios 

de la sesión. 

 

9-10 

Resolución 

de 

conflictos 

• Los 

docentes 

identificarán 

las 

diferencias 

Se les pedirá 

a los 

docentes que 

observen el 

video 

Observarán 

el vídeo 

elaborado 

por la 

tallerista.  

 ídeo “ a 

resolución de 

conflictos en 

edad 

preescolar”  
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entre cada 

uno de los 

pasos de la 

resolución 

de 

conflictos. 

• Los 

docentes 

ilustrarán 

cómo llevar 

a cabo la 

resolución 

de 

conflictos.  

• Los 

docentes 

integrarán el 

modelamien

to y el 

reforzamient

o verbal con 

el juego de 

reglas para 

promover el 

reconocimie

nto de las 

ideas y 

derechos de 

otros. 

• Los 

docentes 

integrarán la 

instrucción 

directa y el 

reforzamient

o verbal con 

el juego de 

reglas para 

promover la 

resolución 

elaborado 

por la 

tallerista 

acerca de la 

resolución 

de 

conflictos.   

 

Se pondrán a 

su 

disposición 

los vídeos de 

modelamient

o y se les 

pedirá 

observarlos 

prestando 

atención a la 

forma de 

vinculación 

de los 

diferentes 

elementos. 

 

Se 

programarán 

las 

actividades 

de la 

semana, 

incluyendo 

el formato de 

seguimiento.  

  

 

Se habilitará 

un foro en el 

que se les 

pedirá 

compartir 

cómo fue su 

experiencia 

en la 

implementac

ión.  

 

 

Resolverán 

los 

ejercicios 

acordes al 

contenido de 

los 

materiales. 

 

Pondrán en 

práctica con 

sus alumnos 

las 

estrategias 

para 

promover la 

resolución 

de 

conflictos.  

 

Compartirán 

su 

experiencia 

en el 

formato de 

seguimiento.    

 

  

Vídeos de 

modelamient

o de la 

aplicación de 

las 

estrategias de 

modificación 

de la 

conducta.  

Plataforma 

de trabajo 

con 

actividades 

programadas

.  

  

Cuestionario 

en Google 

Forms 
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de 

conflictos.   

• Los 

docentes 

usarán las 

estrategias 

de 

modificació

n de la 

conducta 

para 

promover la 

resolución 

de conflictos 

en el juego 

de reglas.  

Se 

retroaliment

ará el 

desempeño y 

comentarios 

de la sesión. 
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Anexo 10. Cuadernillo de Resumen para Docentes  
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Anexo 11.  Formato de seguimiento de una sesión típica.  

 

Nota: Hacer Control + Clic en la imagen para revisar el formulario completo 

 

 

 

 

 

 

 

 

https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLScvS7KGlpji8E3FjN9l6G9tK1ZIzhBhUZVZU3zdp7p7V-YG8Q/viewform
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Anexo 12. Escala de observación de las habilidades interpersonales de niños 

preescolares 

Universidad Nacional Autónoma de México 

Programa de Maestría y Doctorado en Psicología  

Maestría en Psicología 

Residencia en Psicología Escolar 

Sede Desarrollo Integral de Niños Preescolares 

Escala de observación de las habilidades interpersonales de niños preescolares 

Esta escala tiene el propósito de identificar la frecuencia con que la que sus alumnos presentan las 

conductas que integran las habilidades interpersonales. Para ello, le pedimos que con base en la 

observación que realice a lo largo de un día de clase (presencial o virtual) registre cuántos alumnos 

se ubican en cada una de las categorías, según la conducta que se encuentra en la primera columna. 

Sea lo más honesta posible, ya que con base en estos datos podremos ir midiendo en progreso de 

todos.  

Por favor llene los datos de identificación que a continuación se le solicitan.  

Nombre del docente:  

Día de la observación:  

Número total de alumnos:  

Habilidades Interpersonales 

 
Siempre 

Algunas 

Veces 
Casi Nunca Nunca 

Preguntar por la forma en 

que se siente alguien más  

Ejemplos: ¿Qué tienes? 

¿Estás contento porque ya 

nos vamos?  

    

Preguntar por la opinión 

de otros 
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Ejemplos: ¿Qué quisieras 

hacer hoy? ¿Te gusta este 

color?  

Tomar en consideración o 

aceptar la opinión de otros 

Ejemplos: ¿A ti qué te 

gustaría dibujar? 

“Recuerden que a 

Mariana no le gustan los 

peces” 

    

Hacer cumplir las reglas  

Ejemplos: “Primero le iba 

a Carlos y luego a Dani” 

“Eso no se vale porque es 

trampa” 

    

Escuchar las opiniones 

que eran diferentes a las 

suyas 

Ejemplo: “Está bien, 

vamos a jugar lo que 

dijiste”  

Presta atención a lo que 

dicen otros sin 

interrumpir.  

    

Expresar lo que siente 

(enojo, alegría, tristeza, 

miedo) en diferentes 

situaciones  

Ejemplo: “estoy enojado 

ya no quiero jugar” 

    

Decir cuando algo le gusta  

Ejemplo: “me gusta 

mucho salir a correr” 
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Decir cuando algo no le 

gusta 

Ejemplo: “No quiero este 

color porque no me 

gusta” 

    

Decir cuando necesita 

algo  

Ejemplo: “maestra me 

puede dar ese color”   

    

Decir cuál es el problema 

para resolver  

    

Dar opciones para 

solucionar un problema  

    

Pensar en los beneficios 

de las soluciones que 

propone 

    

Elegir una solución y 

ponerla en práctica 

    

  

Observaciones: 

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________ 
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Anexo 13. Cartel de Invitación al Programa para Docentes.  
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Anexo 14. Consentimiento informado y acuerdo de confidencialidad. 

En este espacio se le comparten las consideraciones éticas e información relevante del curso 

en línea para docentes “Aprender a convivir mediante el juego”, el cual tiene como objetivo 

promover en los docentes el uso de diferentes estrategias durante tres tipos de juego para la 

promoción del desarrollo de habilidades interpersonales en niños de edad preescolar. 

El trabajo propuesto hace parte del programa “ romoción del  esarrollo  ntegral de Niños 

 reescolares” a cargo de la  ra.  izbeth  ega   rez y un equipo de psicólogas residentes de 

la Maestría en Psicología de la UNAM. El taller será coordinado por la Lic. Alejandra 

Pedraza Herrera. 

El presente trabajo de intervención tiene una duración aproximada de 11 sesiones, 

equivalente a 11 semanas. Todas las actividades serán totalmente en línea y serán mediante 

la plataforma Moodle. Así mismo, en el caso de realizar sesiones en vivo, se harán haciendo 

uso de la aplicación Zoom. 

En términos de la estructura de las sesiones: las actividades y materiales se pondrán a su 

disposición en las plataformas de trabajo los días lunes, pero usted tendrá hasta el día 

domingo de la misma semana para realizar y compartir sus actividades. Toda la información 

que comparta se utilizará para análisis cuya finalidad es de investigación y será tratada con 

absoluta confidencialidad. 

A continuación, usted podrá conocer los principios éticos que guiarán y se respetarán durante 

su participación en el proyecto: 

• Su participación en el estudio es totalmente voluntaria. 

• Puede retirarse en cualquier momento, sin que existan consecuencias dañinas para 

usted. Solo se le pide informar las razones de su decisión. 

• Sus datos de identificación serán tratados con absoluta confidencialidad y la 

información obtenida en este taller se utilizará únicamente con fines científicos. 

• El presente curso representa un riesgo mínimo ya que todas las actividades se llevarán 

a cabo en línea. El acceso a la plataforma estará restringido únicamente a los participantes y 

las responsables del taller. 

• No tendrá que realizar algún pago para participar en el taller. Asimismo, tampoco 

recibirá pago por su participación. 

En caso de que tenga dudas o comentarios vinculados a este documento puede escribirlas al 

correo: alepedraza12@psicologia.unam.mx 

Al aceptar este consentimiento, está reiterando que ha leído y comprendido la información 

anterior y que sus preguntas han sido respondidas de manera satisfactoria. Conviene en 



222 
 

participar en todas las actividades que se realicen en el taller, siguiendo las instrucciones que 

se le presenten.  Reconoce que ha sido informado y entiende que los datos obtenidos en el 

estudio pueden ser publicados o difundidos con fines científicos. Se le enviará por correo una 

copia de este documento, una vez que esté formalmente inscrito. 

□ Sí Acepto 

□ No Acepto  

Consentimiento para la grabación de las sesiones sincrónicas 

Por este medio, le solicitamos su permiso para que en caso de ser programadas sesiones vía 

Zoom y usted decida asistir a ellas, su participación en éstas puedan ser videograbadas. 

Debe saber que las sesiones se guardarán únicamente en el dispositivo de uso personal de la 

responsable del taller, la Lic. Alejandra Pedraza Herrera, y que serán utilizadas únicamente 

con fines de análisis enmarcados en los propósitos del proyecto de investigación "Promoción 

del Desarrollo de Habilidades Interpersonales en Niños Preescolares mediante el Juego". 

En cualquier caso tenga la certeza de que su información será resguardada, por lo que ni su 

nombre o imagen se compartirá con terceras personas. 

Durante las sesiones que se lleven a cabo únicamente se dará acceso a los participantes 

inscritos al taller, y las integrantes de la sede "Promoción del Desarrollo Integral de Niños 

 reescolares”. 

Doy mi consentimiento para la grabación de las sesiones realizadas en la plataforma Zoom. 

□ Sí Acepto 

□ No Acepto  
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