/

UNIUERSIDAD auTonoma
DE aguasCaLlieENTES

CENTRO DE CIENCIAS SOCIALES Y HUMANIDADES

DEPARTAMENTO DE PSICOLOGIA

TESIS

INFLUENCIA DE LOS PARES EN LAS ATRIBUCIONES DE
CAUSALIDAD DE NINOS PREESCOLARES CON CONDUCTAS
DISRUPTIVAS

PRESENTA

Claudia Jessica Gaspar Solis

PARA OBTENER POR EL GRADO DE MAESTRA EN INVESTIGACION EN
PSICOLOGIA

TUTORA

Dra. Cecilia Méndez Sanchez

COMITE TUTORIAL

Dr. Rodrigo Carranza Jasso

Dra. Ma. De Lourdes Cortés Ayala

Aguascalientes, Ags., 27 de mayo de 2019



Q

UNIUERSIDAD auToONOMa
DE aGuasSCaLEnNTes

MTRA. MARIA ZAPOPAN TEJEDA CALDERA
DECANA DEL CENTRO DE CIENCIAS SOCIALES Y HUMANIDADES
PRESENTE

Por medio del presente como comité tutorial designado de la estudiante CLAUDIA

JESSICA GASPAR SOLIS con 1D 16616 quien realizd ke 1esis tingdada: INFLUENCIA

DE LOS PARES EN LAS ATRIBUCIONES DE CAUSALIDAD DE NISOS

FREESCOLARES CON CONDUCTAS DISRUPTIVAS ¥ con fundamento en el Articulo

175, Apartado Il del Reglamento General de Docencia, nos permitimos emitir of VOTO

AMNNqunthMaiq:imirh)'ul contiouar ¢on ¢l
ims admimistrativo pars ka obtencidn def grado.

Mnthdmnmd@mnﬁ&mldnysinmn&dumdmm
permitimos enviarie un condial saludo.

ATENTAMENTE

~br. Rodrigo Carrarun Jasso

o p- nsresado
6P Soceetariy lcmnddﬁwndchpdoah!wmumlmmﬁua Puicologia

Dra. Ma. d¢ Lourdes Corés Ayala



Q

UNIUERSIDAD auTONOMa
DE aGUaSCaLIENTES

CENTRD DE CEMUAS SO0
T HUNANDADES

Asunto: Conclusion de Tesls
DEC.CCS Y H OF. N 0308

DRA. EN ADMON. MARIA DEL CARMEN MARTINEZ SERNA
DIRECTORA GENERAL DE INVESTIGACION Y POSGRADO
PRESENTE

Por este conducto le informo gue e documento final de Tesis/Trabajo
Practico Titlado: “INFLUENCIA DE LOS PARES EN LAS ATRIBUCIONES De
CAUSALIDAD DE NIROS PREESCOLARES CON CONDUCTAS DISRUPTIVAS"
presentado por la sustentante CLAUDIA JESSICA GASPAR SOLIS con 1D, 16616,
egresada de la MAESTRIA EN INVESTIGACION EN PSICOLOGIA, cumple las normas
¥ lineamientas establecidos institucionalments Para presentar ¢l examen de grado.

Sin mds por el momento, aproveche s oportunidad para enviarie un cordeal
saludo.

ATENTAMENTE

“SE LUMEN PROFERRE"
Aguascallentes, Ags., 28 de Mayo del 2019

frge
MTRA. MARIA ZAPOPA rm

DECANA

ccp Or Afvedo Lopez Fermeira Secretacio de Investigaciae v Posgrade del CCS y M.
Cop Ur Pedro Pelacios Salas. Secretario Técrico del Merigrado
COp. Mira. imelda Jimérez Carcia Jefa del Oepto. De Contral Fycolar

CCp. L Claudia Jesvica Caspar Sois. Egresada de L Maestria en investgacion en fkologia
Cop Arthivo




Agradecimientos

Agradezco al Instituto de Educacién de Aguascalientes por la valiosa oportunidad que me brind6 para
realizar mis estudios de posgrado a través del programa Beca Comisidn que se me otorg6 durante los
dos afios de Maestria. Asi mismo agradezco a mi tutora, la Dra. Cecilia Méndez Sanchez por su
paciencia, su tiempo, sus comentarios y sus retroalimentaciones hacia mi trabajo. Agradezco ademas
a mis lectores, el Dr. Rodrigo Carranza Jasso por sus asesorias y cultivar en mi esa busqueda por dar
explicaciones cientificas, agradezco su apertura y confianza en mi trabajo. Gracias a la Dra. Ma. de
Lourdes Cortés Ayala, por su retroalimentacion e interés a lo largo de todo el proceso. También
agradezco al Dr. Charles Ysaacc Da Silva Rodriguez y a su asistente Alan Saldana por haberme
recibido durante mi Estancia Académica, sus comentarios, sugerencias y ensefianzas sobre analisis
de datos me siguen impulsando a seguir aprendiendo.

Ademas de mis profesores, agradezco a todos los participantes y personal institucional (de
BIFAM- Unidad de Investigacion en Psicologia) que hicieron posible llevar a cabo el Estudio Piloto
y el Estudio Final (Instituciones publicas de Preescolar de Zona Escolar 029 de Educacion Regular-
Instituto de Educacion de Aguascalientes).

También quiero agradecer a mi esposo, José Manuel por su apoyo y paciencia durante todo
este tiempo de estudio y por supuesto a mi pequefio Kahlil, por su compafiia y alegria a lo largo del
proceso. Finalmente agradezco a mi madre, Maribel Solis, a mis hermanas, Sareth, Verénica y Karla,
como a mis suegros, Ana Bertha Chavez y Gregorio De Loera por apoyarme con el cuidado y amor
brindado a Kahlil, gracias a ello pude terminar los capitulos de este texto.

Este camino lo realice junto a mis compafieros de Laboratorio y de Maestria, a quienes
agradezco el compartir conmigo ideas y experiencias tanto personales como académicas. Finalmente
doy gracias por su paciencia en la Gltima fase del proceso a mi Jefe, Salvador Sanchez y comparieros
de trabajo, Geovana Aguilar, Salvador Flores, Yessica Flores, Lizeth Estrada, Thalia Santillan y
Evelyn Sedano.



A Kabhlil Alejandro

A mi padre Raul Gaspar Posada y mi madre Maribel Solis Iraburo



Indice general

QL0 o 18 Tole] oo NPT 7

Capitulo 1. Aspectos béasicos de la conducta disruptiva y sus caracteristicas en la edad preescolar 10

REVISION U1 CONCEPLO .euvevererertrreerreesesenessesessesesesessssessssssessssesssesssssssssssensssessssssessssensssessssssan 10
Tip0S de CONAUCTA ISTUPLIVA ..veevrreetrrererreesesentssesesesestssessssessssssessssesssssssssssesssesssssssssssensssensns 12
CONAUCTAS AOFESIVAS......ecviveveriiieesie ettt sttt bbb bbb s st te bbb s s snanaes 12
Conductas INCOMPALIDIES ..........c.oiiiiiiiieiee e 15
COoNAUCTAS AULOIESIVAS.......cucveviiiiecicieie ettt s sttt s s s s ssnses 16
Conductas aUtOESTIMUIALIVAS ..........cccceerririiicreeerree ettt 16
Continuidad en el desarrollo de las conductas diSTUPLIVAS.....cceeeerrereeerrerereseseeseseesesessenesaenns 17
Conductas disruptivas en la edad preescolar y SUS CONSECUBNCIAS «..vvveueueereersrusneesnsnsnsassesennes 18
Capitulo 2. Atribuciones de causalidad y su relacion con la conducta disruptiva infantil ................ 21
Modelos de atriDUCION CAUSAL........eveeeererurrererirerereeeteesssseesteesssse et ssss e setnsssnssssessenes 24
El proceso de atribUCION CAUSAI .....ccceceveevererertieerireeieeeseetsaeseseeeses et ssesssseeses et ssessssesesessenesnes 25
Atribuciones de causalidad en Nifi0S PreESCOIAIES.......cviveeerreeererererieetresessesesessesesssesnssssesaens 28
El rol de las atribuciones en la conducta diSTUPLIVA. ce.cceereeereereserrentreseseesesessesessesesseeseeseeenes 32
Planteamiento del ProbIEMA.......cccceviiircrininiireeseet sttt ss s s ennes 36
BIEIIBLIVO ...........coocuvrmmeennsirnesesonsesesnsessssrssssssssasassrsessasssassrassnssnsesasessrsnssaseserseses NUUL ... 38
ODJELIVOS PAITICUIAIES ..ot 38
(081011 (UL 0T TR 1Y/ 11 (0o (o ISP SN 39
PAITICIPANTES c.v.veeeeceerrreeetseseeeetsesesssseeststsssassesestesssassesstsssssassesssssssssassesssnssssssssesssnsssssassenees 39
MALEITAIES ...ttt sttt et a s se et e s s s se et s sss s e et ssasasassesnsnes 41
Materiales para la seleccion de partiCipantes ...........ccvveverieurresieereee e 41
Materiales relacionados con la tarea y la recoleccion de datos.............ccoevveveivivereiinnnes 41
Materiales relacionados con el espacio fisico o ambiente de la tarea estructurada........ 42
Aparatos de grabaCion .............ccceuiiveiieeueiie et 43
Formato de consentimiento informado para Padres.........c.coeeeeeerrreneneeseeeesseseeeeens 43
Calendario de PartiCiPACION ............ccceuieueiiieiriie sttt 43
SOTEWANE <.ttt ettt ettt s e st e bt st aeae s e s et et es s e ennsnsnseseens 43



PrOCEAIMIENTO cevvereeieeireeereeietieserstessessstesseeestesstesseesssesssesssesssesssesssesssesssesssesssesssesssesssesssesssessnes 43

Elaboracion de herramientas para seleccion de la muestra .........c.cccevveeeecevereeieeennen 44

ESTUTIO PHIOTO ...ttt ettt e et et ene e e e an et eneaneenneeneeennanenes 52

ESTUTIO FINAL ...ttt sttt sttt sanenenes 55

Capitulo 4. RESUITAAOS ......ccviiiiieiiiieiiiete ettt ettt 59
Capitulo 5. DiSCUSION Y CONCIUSIONES ......c.veuieiiiiiiiiteisieie ettt 74
e =] (= A (o - PR RRTTTRRI 81
FATZ000S . RO TPRORRORROROOROROOOOINY. . .......c10000000000000000000000000000000000 TR 94
VATIIEXOI A ooeeeeneesessossiaesssssrassssorsssonsessssansrssssnsosassonsssassnsstsesonsssesssstssssners NNNURNNNE . . .. 95

VATIEXOI B .. eneeiersorsiressesseressonsisesssssrssssnstiossensesassonsusorssanessasonsssessonstsessessssssosiere NN 100

IO X O . s eetaeaseessecssncssnessnsssnesensshnnstnssssestnssisesancsanesanesanessnssansssnesonsssnssansssnios [NENNONN 104

O X DL st eeracasontossneessnnsossnsosos onasaesaassnnrer TN o eeseessnsessses NN 106

ANEXQ Eve o eteecasaessostosssnsssnasonshesnsssesosaesaneso NNNNNONNNONNN 0SSO 107

G e X O et s naseessonsteessensenesansssaasansarans  NRNNNNNRRNNNY | LS 108

VATIEXO/ (S c.oernrseensonsossssonserersonsuoesbes SNSRI | L eserenees IO 109

/AMEY (O] I, SR (. 110
CONAUCTAS AGIESIVAS.........cuivivirereieieiieiietete et ee ettt s sttt bbb s s et b b esesss s nansetesenas 110

CONAUCTAS QULOIESIVAS.........eeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee ettt et et e st eaeeseee e s ere e eaeene s seeenenes 110

Conductas AULOESTIMUIALIVAS. ........c.ouieeeeeieeeeee ettt e e e en e e enenes 111

Conductas iINCOMPALIDIES........ccccviririiicieee et 112

ANEXO |....... WESSSEENNNENNNNONNNNIONNE. . ... 0 .. 0 eseressensisessnsstsesensssessensisess ORI 114

AANEXO Jureriiiiiriieiiieiieiiteescssressessssesesssseesessssesssssssesssssssesssssssesessssesssssssesesssnsesessssesssssssesssssssesanss 115

AANEXO K ceeteiccieisicireescsrressssseesesssseesessssesssssssesssssssesesssseesessssesssssssesesssnsesessssesssssssesssssnsesanss 116



indice de tablas

Tabla 1. Categorias que definen conductas disruptivas en el &mbito CliniCo........cccoveivevivci i 11
Tabla 2. Composicidn y distribucion de [a MUESTIA ... 39
Tabla 3. Criterios de inclusidn y exclusion de 10S PartiCipantes .........cccccevererieiesesieeiiere e 40
Tabla 4. Resultados del primer @naliSiS 08 JUBCES.........cuiruiiririeiririee et 46
Tabla 5. Variables de la conducta agresiva y autolesiva con indiCadores...........cooveireriiineiieineneeneeenea 48
Tabla 6. Variables de la conducta autoestimulativa e incompatible con indicadores ............ccoccovvvreiiinene 49
Tabla 7. Modificaciones 8 18 ROHIS-P .........ooiiiiiiiii ittt b et sne e 52
Tabla 8. Cambio que se realizaron en las preguntas para provocar atribuCIONeS .........cccvevevvievieevieesreseesieenns 54
Tabla 9. Respuestas espontaneas e inducidas durante €l ProCeSO .........cccevereieiesesieeieriesesese e se e see e see s 60
Tabla 10. Respuestas espontaneas e inducidas dadas por 10S NIfI0S.........ccccceieiieiiieciicie e 61
Tabla 11. Causas a 10 1argo del @STUAIO.........cviiiiiicice e st sre e saa e reenae s 64
Tabla 12. Participante B, Jemplo & PrOCESO......c.uiuirieiiiriiieie ettt st b e e ebenreneas 68
Tabla 13. Participante A, €JemMpPIO 08 PrOCESO. .......cciriiiiiiieiste ettt sttt eb et besr b sneneas 70
Tabla 14. Participante C, €JempPlo & PrOCESO......c.uiuiriiiiiierieiite ettt ettt ettt ebesr b nneneas 72
Tabla 15. Participante D, €JemMpPlo 08 PrOCESO. ........ceiieiierieiiterieeeie ettt sttt sr e besr e ebenneneas 73
Tabla 16. Indicadores y ejemplos conductuales para la conducta agresiva...............coiveiiiieiennineanin. 110
Tabla 17. Indicadores y ejemplos conductuales para la conducta autolesiva............cccevvveveeiiiiicieciiesieniens 111
Tabla 18. Indicadores y ejemplos conductuales para la conducta autoestimulativa ...........c..cccoeveieeieiieninnns 112

Tabla 19. Andlisis de Q de Cochran de indicadores y ejemplos conductuales para la conducta incompatible del



Indice de graficas y figuras

Figura 1._Antecedentes causales y Su fUnNCIONAMIENTO. . ... ...vuieiritit ittt et e e e eaeens 27
Figura 2. ESquema del procedimiento. ... . ...ouerreiiiieie ittt ettt e et et et et et e e e e e e aeaaaas 44
Figura 3. Procedimiento de la sesion de obServacion...............ooouiuiiiiiii e 57
Figura 4. Promedio de respuestas del nifio CONCD Y SUS PAIS..........oviuininieeie e, 59
Figura 5. Distribucion de material en Evaluacion inicial y Evaluacion posterior......................ooeuen... 115
Figura 6. Distribucion de material en la fase de observacion By C..........cccoiiiiiiiiiiiiiiiiieieen 115



Resumen

La conducta disruptiva (CD) impacta en el rendimiento académico, comportamiento social y
autoestima de los nifios, siendo una preocupacion para psicologos, profesores y padres. ES un
potencial problema social, debido a que el 26.6 % de los nifios y adolescentes mexicanos presentan
CD implicitamente en algln trastorno conductual y emocional (INEGI, 2014). Comprender el
significado que tiene la CD para los propios nifios es posible mediante las atribuciones de causalidad.
Poco se sabe sobre lo que ocurre con las atribuciones en edades tempranas y de como influyen los
otros en su formacion/mantenimiento/cambio, menos aun cuando se trata CD. Este trabajo pretende
identificar como se da la influencia de las atribuciones de los pares (de cuatro y cinco afios) en las
atribuciones que realiza el nifio con CD sobre sus propios comportamientos. Participaron 20 nifios de
cuatro y cinco afios, cuatro de cuatro afos los que presentaban CD. El resto de los nifios formé parte
de las situaciones de observacion estructurada. La tarea fue grabada y consistio en un juego reglado
que se repitieron los nifios con CD a lo largo de cuatro fases: de evaluacion inicial (solos), dos de
interaccion intermedias aleatorizadas (con pares de la misma edad y mayores) y la evaluacion
posterior (solos). Para inducir atribuciones se realizaron preguntas adaptadas de la metodologia de
Méndez-Sanchez (2015). Los resultados mostraron que los participantes emitieron atribuciones
espontaneas e inducidas y que los nifios con CD retomaban causas externas e inestables cuando
jugaban con pares de la misma edad y causas internas y estables cuando interactuaban con pares

mayores, siendo variable en ambos casos la dimension de estabilidad/inestabilidad.

Palabras clave: atribuciones de causalidad, conducta disruptiva, preescolares, pares, juego.



Abstract

Disruptive behavior (DB) impacts the academic performance, social behavior and self-esteem of
children, being a concern for psychologists, teachers and parents. It is a potential social problem,
26.6% of Mexican children and adolescents have implicit DB in some behavioral and emotional
disorders (INEGI, 2014). Understanding the meaning that DB has for children is possible through
attributions of causality. Little is known about what happens with attributions at an early age and how
others influence their origin/maintenance/change, less so when it comes to DB. This research aims to
identify how the influence of the pair’s attributions (of four and five years old) influences the
attributions that the child with DB makes on their own behaviors. Twenty children of four and five
years old participated, four of four years of age presented the DB. The rest of the children were part
of the structured observation situations. The task was recorded and involved a regulated game that
was repeated by children with DB throughout four phases: initial evaluation (alone), two intermediate
randomized interaction (with peers of the same age and older) and the subsequent evaluation (alone)
In order to induce attributions, questions adapted from the methodology of Méndez-Sanchez (2015)
were asked. The results showed that the participants emitted spontaneous and induced attributions
and that the children with DB retake external and unstable causes when they played with pairs of the
same age and internal and stable causes when they interacted with older pairs, being variable in both

cases the stability dimension /instability.

Keywords: attributions of causality, disruptive behavior, preschoolers, peers, play.



Introduccion

Los problemas de conducta infantil han sido foco de atencion debido a los costos combinados en su
atencion, servicios sociales y educativos representan costos hasta diez veces mayor para los nifios que
presentan estas dificultades (Furlong et al., 2012). No sorprende entonces la inversidn en programas
gue emplean sus esfuerzos en modificar los comportamientos de los nifios y disminuir la
problematica. Ahora bien, cuando se revisa la literatura existente acerca del porqué ocurren estas
conductas disruptivas se encuentran explicaciones que mencionan desajustes en el contexto sea este
familiar, escolar o social y que de mantenerse a lo largo del desarrollo traen al nifio una serie de
etiquetas, asi como dificultades que afectan su adaptacion y aprendizaje de nuevas habilidades para
la vida (Garcia, 2011).

La conceptualizacién de estas conductas problematicas ha ido cambiando, asi por ejemplo se
ha encontrado que en los afios 80°s se realiz6 una de las primeras elaboraciones del constructo en los
manuales de DSM y CIE que distinguié entre nifios con conductas alteradas y disociales; esta
descripcion se relabord en los afios 90’s mencionando a la conducta como infracontrolada, con
caracteristicas propias que incluian impulsividad, hiperquinecia e inatencion (Avilés, 2004). En afios
mas recientes, al analizar las conductas disruptivas desde la perspectiva de los nifios, se ha encontrado
que, en medidas de autoinforme, las nifias mencionan indices mas altos de malestar emocional que
los nifios (Escamilla et al., 2011) aunque son estos Ultimos los que tienen mayor proporcion de
diagndstico (Hernandez, Guadarrama, Lépez & Marquez-Mendoza, 2017), por lo que en el estudio
de las conductas disruptivas se ha puesto el foco de atencidon hacia las primeras etapas del desarrollo
infantil (Vite, Alfaro, Pérez & Miranda, 2015).

En este punto habra que recordar que las dificultades en el mundo social que traen consigo
las conductas disruptivas se vuelven mas evidentes cuando el nifio inicia su proceso escolar, sobre
todo cuando al socializar con sus pares y otros adultos ajenos a la familia. La convivencia escolar con
estos agentes cubre gran parte de las horas del dia (jornada escolar) y en este tiempo el nifio tiene la
oportunidad de aprender con los otros y de los otros nuevos comportamientos, el nifio tiene entonces
la oportunidad de ir formando experiencias de vida. Es por ello, que en esta tesis se retoma a los pares
para observar de qué manera tienen influencia en las explicaciones que tienen los nifios con conducta
disruptiva sobre sus propios comportamientos, dado que una caracteristica que tienen los nifios es
encontrar explicaciones a los hechos que viven y a su ocurrencia, lo que hace que puedan construir
cognitivamente la experiencia de una forma significativa para si mismos, sobre todo cuando se trata

de explicar los propios comportamientos o los de otros (Bertoglia, 2005). Por consiguiente, la



interaccidn con sus pares y otros agentes sociales proporciona al nifio un marco de referencia para
comportarse ya que en ese intercambio se valida, rectifica o desaprueban conductas sociales (Ison-
Zintilini & Morelato-Giménez, 2007) y también un marco para formar procesos psicoldgicos.

Estas funciones psicoldgicas superiores que los nifios forman en la interaccion social
“aparecen en escena dos veces, en dos planos; primero en el plano social y después en el
psicoldgico...al principio como categoria interpsiquica y luego en interior del nifio como categoria
intrapsiquica” (Vigotski 1931, p. 150), por lo que se esperaria que las atribuciones causales también
seguieran este proceso, siendo esto un aspecto que se busca esclarecer en este estudio, aunque
enfocandolo Unicamente en la interaccion con los pares.

Asi, por ejemplo, cuando se analiza el discurso de los nifios se puede encontrar que
mencionan distintas causas para explicar su conducta y la de los otros, a veces la relacionan con una
cuestion de capacidad o de esfuerzo, como han dejado ver las algunas investigaciones realizadas en
el campo de aprendizaje académico dentro de los estudios motivacionales (e.g. Del-Valle, 2019;
Valenzuela, 2017). Valdria la pena analizar que causas se configuran en la interaccion con los demas,
analizando si estas se internalizan o simplemente pasan desapercibidas sobre todo cuando se trata de
explicar los propios comportamientos (autoatribuciones). Estas ultimas explicaciones o atribuciones
de causalidad seran objeto de estudio a lo largo de todo el documento enfocadas hacia las conductas
disruptivas que manifiestan los nifios desde muy temprana edad.

Por tanto, serd necesario explicitar qué es una conducta disruptiva, identificar su clasificacion
y caracteristicas particulares en los nifios preescolares ubicandolas dentro del proceso de desarrollo
psicolégico, por lo que el capitulo uno se enfoca principalmente en estos aspectos. Lo que deja ver
este capitulo es, en primer lugar, la necesidad del estudio de estas conductas desde la experiencia y
perspectiva de los nifios y en segundo lugar una definicion clara que explicite a que se refiere una
conducta disruptiva.

Una forma de entender a la conducta disruptiva seria desde el marco de las atribuciones de
causalidad, ya que permite comprender la conducta desde la perspectiva del actor y desde la
perspectiva del observador. Las atribuciones de causalidad o explicaciones sobre los resultados de
una conducta o un hecho (Weiner, 1986), se analizan desde los supuestos planteados por Weiner
desde sus inicios, asi como algunas revisiones que han aportado otros autores en su misma linea de
pensamiento. Las atribuciones de causalidad resultan ser una forma basica de cognicion social y
algunas investigaciones han buscado identificar los procesos a través de los cuales se forman, aunque
estos estudios se han enfocado més en la diada nifio-padres (Corina, 2010) o profesores, mas que en

las relaciones con los pares. Por ello, en el capitulo dos se hace una revision de los estudios sobre



atribuciones de causalidad en nifios, dedicando un apartado a nifios pequefios y otro mas a lo que se
ha encontrado respecto de los resultados de la conducta disruptiva. Una vez que termina el recorrido
tedrico se planteamiento del problema de investigacion y posteriormente el objetivo de la
investigacion.

Al analizar aspectos de desarrollo en este planteamiento del problema se decidi6 que la forma
mas adecuada de abordar la investigacion seria por medio de una actividad ludica, de ahi que el
capitulo tres se plante el método, retomando el procedimiento en tres fases que incluian la
construccion de herramientas para la seleccion de la muestra, el estudio piloto y la aplicacion del
estudio final. La descripcion detallada del procedimiento lleva de la mano al lector a entender qué fue
lo que se realizé y como se hizo con el propésito de que sirva como una guia de replicacion del estudio
desde la elaboracion de los instrumentos para la seleccion de los participantes, la aplicacion del
estudio piloto y la puesta en marcha del estudio final.

Los resultados encontrados se revisan a detalle en el capitulo cuatro, primero de una forma
cuantitativa y posteriormente de una forma cualitativa; se exponen primero los resultados del analisis
de ANOVA para después detallar la frecuencia de las respuestas de los nifios ante la pregunta para
inducir atribuciones o bien aquellas atribuciones que daban de forma esponténea, para después
detallar ejemplos del proceso a manera descriptiva.

Hacia el final de este escrito, en el capitulo cinco, se discuten los resultados y se presentan
las conclusiones en torno al papel de las atribuciones de causalidad de los pares en las
autoatribuciones que realiza el nifio con conducta disruptiva. La discusién gira entorno a aquellas
atribuciones que el nifio mantuvo a lo largo de las fases de observacion y aquellas atribuciones que
adquiere cuando interacta con sus iguales. Se pone de manifiesto que en el proceso de interaccion
ladica que entablaron los nifios con CD y sus pares se generaron atribuciones de causalidad que no
habian considerado y cémo estas fueron retomadas en diferentes momentos de las fases de
observacidn, destacando aquellas que el nifio retomaba de sus pares mayores. Se discuten cuestiones
como la importancia del juego como estrategia para la evaluacién de las atribuciones en los nifios, asi
como la necesidad de retomar las propias palabras de los nifios para expresar sus causas, evitando el
sugerir atribuciones elaboradas con lenguaje adulto de dificil comprension para los nifios. Las
conclusiones del estudio marcan un camino para la replicacion del estudio y que se concluye que la
metodologia favorecié que los nifios pudieran emitir atribuciones al tiempo que escuchaban la
retroalimentacion de sus pares, de manera que el procedimiento permiti6 apreciar las modificaciones

de las autoatribuciones de una manera interactiva o en compafiia de otros.



Capitulo 1. Aspectos basicos de la conducta disruptiva y sus caracteristicas en la edad
preescolar

Las conductas disruptivas (CD) traen consigo consecuencias negativas al nifio en los diferentes
contextos donde se desarrolla (Cline, 2018) e implican un riesgo psicosocial a largo plazo y un coste
social considerable (Costello y Maughan, 2015). Las principales conductas identificadas en nifios
preescolares se relacionan con la agresion, la autoagresion, la desobediencia, las rabietas severas y
desobediencia, entre otras (Keenan & Wakschlag, 2004). Estas conductas problematicas en algunos
casos mantienen estabilidad en la etapa preescolar hasta la etapa escolar (Keenan, et al., 2011) por
lo que comprender los aspectos que influyen en su aparicion y modificacion resulta una necesidad,
mas cuando se sabe que los sintomas y desérdenes psiquiatricos que comienzan en edades tempranas
pueden persistir hasta la edad adulta y asociarse a trastornos psiquiatricos (Caraveo-Anduaga,
Colmenares-Bermldez & Martinez-Vélez, 2002), siendo su incidencia conica y prolongada (Medina-
Mora & cols., 2003; 2005; Insel & Fenton, 2005), por lo que comprender las causas Yy las variables
implicadas en la aparicién de las conductas disruptivas resulta de interés sobre todo en sus primeras
manifestaciones. Es por esta razon que el objetivo del presente capitulo consiste en realizar una
revisién de las principales CD y algunas teorias explicativas de su aparicién, para después identificar

cuéles son sus particularidades en la etapa preescolar.

Revision del concepto

La conducta disruptiva resulta dificil de definir por la diversidad de conceptos existentes. El
Diccionario de la Real Academia de la Lengua Esparfiola (2013) menciona que la CD se asocia a una
rotura o interrupcion brusca del nifio con el contexto. En Psicologia las definiciones varian en funcion
del campo de aplicacion o segln las caracteristicas de la conducta y su intensidad (trastorno- conducta
problematica). Asi, por ejemplo, desde la Psicologia Educativa encontramos algunas definiciones
como las siguientes: 1) las CD se refieren a aquellos problemas de comportamiento que obstaculizan
el desarrollo de la docencia (Alvarez, Castro, Gonzalez-Gonzalez de Mesa, Alvarez & Campo, 2016),
2) comportamientos persistentes que interrumpen actividades escolares o de ensefianza-aprendizaje,
distorsionando el desarrollo normal de las tareas de manera que el profesor requiera invertir tiempo
y recursos personales en su afrontamiento, 3) comportamiento del alumno o grupo escolar que
fragmenta tanto la ensefianza como el aprendizaje y cuyo objetivo es que éste proceso no se dé o se
interrumpa, retrasando el aprendizaje y haciéndolo mas dificil, al tiempo que entorpece y desata
conflictos interpersonales entre profesores-alumnos y alumnos-alumnos (Urufiuela, 2010). Estas

definiciones dejan ver, por un lado, la intencionalidad del comportamiento en una relacion
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interpersonal de ensefianza-aprendizaje, ademas de explicitar que la conducta es un obstaculo tanto
para el aprendizaje del nifio que la lleva a cabo, como para el resto del grupo. Este tipo de conductas
se conoce como conductas disruptivas instruccionales (Gotzens, Badia, Genovard & Dezcallar, 2010).

En el ambito clinico, las conductas disruptivas se han incluido en tres principales categorias:
1) dentro de las conductas externalizas, 2) implicitas en problemas psicoldgicos especificos, sobre
todo cuando se hace referencia a la agresividad, 3) conductas normativas para la edad, es decir que
no estan clasificadas como trastornos pero que limitan al nifio en su desarrollo, requiriendo de

intervencion. Algunos ejemplos de estas categorias se engloban en la Tabla 1.

Tabla 1.
Categorias que definen conductas disruptivas en el ambito clinico
Clasificacion Conductas Problemas Conductas normativas para la
delaCD externalizas psicologicos edad
especificos: agresion
Autor Alarcon, y Alvis, Arana, Restrepo LOpez-Hernandez (2014)

Barrig J6 (2015) y Hoyos (2015)

Ejemplo de Conductas de Conducta intencional Comportamientos que implican una
definicion agresion, falta orientada hacia otro y limitacion en el desarrollo evolutivo
de atencion, que busca hacer dafio del nifio, dificultando su aprendizaje
desobediencia y fisico o verbal. Esta para el desarrollo de relaciones

conducta conducta se asociaaira sociales adaptativas, tanto con
delictiva. y hostilidad adultos como con sus iguales,
incluyendo alguno de las siguientes
conductas: agresividad,

desobediencia, negacion o el desafio
ante la demanda de sus padres u otros
adultos significativos

Nota: elaboracion propia

Ademas de las categorias anteriores, una cuarta categoria, que no entabla una definicion clara
de las conductas disruptivas, en ocasiones las retoma como sindnimo de problemas de conducta, y
establece que se integran dentro de algln trastorno psicoldgico, sea por ejemplo el trastorno por
Déficit de Atencion con Hiperactividad, el Trastorno Negativista Desafiante y el Trastorno Disocial
(Giménez-Garcia, 2014; Gil-lfiiguez, 2014, Center for Behavioral Health Statistics and Quality.
2016), el problema con ello es que se encuentra el caso de que las conductas disruptivas remitan a
trastorno o se habla de una comorbilidad (Carbonneau, Boivin, Brendgen, Nagin & Tremblay, 2016),

esto hace que no quede claro si se trata del primero o de la segunda.
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Las definiciones anteriores tienen aspectos comunes como la discordancia de la conducta con la
situacion y la disminucion de la adaptabilidad al contexto, estas caracteristicas se han retomado para
realizar una definicién mas precisa, ya que la conducta disruptiva seria aquella conducta o conductas
que realiza el nifio, que resulta(n) inesperada (s), descontextualizada (s) 0 poco adaptativa (s), pero
que tiene (n) una finalidad, tiende( n) a limitar o reducir cualquier interaccién con otras personas
desorganizando el contexto y que pueden llegar a ser dafiinas para €l o para otros, en otras palabras
la conducta disruptiva bloquea la interaccion y el aprendizaje (Aparicio, 2013), limitando al nifio para
adquirir nuevos comportamientos y experiencias Ante la definicion aparecen las preguntas ¢cuales

son los distintos tipos de conductas disruptivas? y ¢cdmo se definen?

Sturmey, Carlsen, Crisp y Newton (1988), Luciano (1988) y posteriormente Herruzo,
Luciano y Pino, (2001) clasifican las conductas disruptivas en cuatro grupos: a) conductas agresivas,
b) conductas autoestimulativas, c) conductas autolesivas y d) conductas incompatibles. Estos cuatro
grupos principales, tienen sus propias caracteristicas y explicaciones por las que se presentan en los

nifios, mismas que se presentaran en los siguientes apartados.

Tipos de conducta disruptiva

Las conductas disruptivas se clasifican en cuatro grupos: a) conductas agresivas, b) conductas
incompatibles ¢) conductas autolesivas (Luciano, 1988; Herruzo, Luciano & Pino, 2001) y d)
conductas autoestimulativas (Sturmey, Carlsen, Crisp & Newton 1988). Estas conductas tienen en
comun las siguientes caracteristicas: 1) Su presencia va desde comportamientos problematicos hasta
trastornos?, 2) en ambos extremos traen consecuencias de desajuste para el nifio, 3) su manifestacion
depende de la edad y de las caracteristicas del contexto, 4) todas tienen una funcionalidad. Entender
estos aspectos comunes Y las diferencias entre ellas facilita su identificacion. Las diferencias se

explicitan a continuacion:

Conductas agresivas
El estudio de la conducta agresiva en los nifios toma relevancia por su alta correlacion con la conducta
antisocial que después presenta en la adolescencia y la vida adulta (Ayala, Pedroza, Morales,

Chaparro & Barragan, 2002). El cuadro empeora y tiene peor pronéstico cuando se combina con

1 El grado de alteracion y disfuncionalidad depende de la intensidad con la que se presenta la
conducta y el tiempo de prevalencia
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problemas de interaccion y con otros trastornos como el Trastorno por Déficit de Atencion e
Hiperactividad (Dorado & Ballabriga, 2001). Las conductas agresivas se definen comdnmente como
un conjunto de comportamientos que implican destruccion, dafio fisico a otros, pueden implicar
agresion fisica, amenazas verbales y destruccion de propiedades tras una pérdida del control
emocional (Fajardo-Vargas & Hernandez-Guzman, 2008). El nifio, al presentar una o varias de estas
conductas de manera constante, puede mostrar dificultades de adaptacion. Un diagnostico acertado
requiere considerar la edad del nifio, el momento en que ocurre dicha conducta, el contexto y las
personas implicadas, asi como su funcionalidad.

La funcién del comportamiento agresivo dependera de si esta conducta es empleada por el
nifio a manera de hostilidad o instrumental. Segin Ldpez (2014) la agresion hostil se refiere al
comportamiento cuyo el fin es causar dafio o lastimar a otro (identificado como victima) a nivel fisico
o verbal, puede incluir destruccion de bienes o evitacion del disfrute de estos. EI mismo autor define
la agresion instrumental como aquella que ocurre cuando el objetivo es causar dafio a otro como
medio para conseguir una meta. Esta conducta cumple una funcién adaptativa ya que puede ser una
expresion de sentimientos de ira esperados a temprana edad (Dorado & Ballabriga, 2001; Hay, 2005),
de ahi que sea mas comun en el nifio pequefio. En nifios cuyo riesgo es mas elevado este
comportamiento avanza hasta predominar la agresividad de tipo hostil, manifestandose en
comportamientos fisicos y evolucionando con un mayor predominio en agresiones de tipo verbal
(Tremblay, 2000).

Las conductas agresivas hostiles desadaptativas se presentan de forma recurrente en la
resolucion de los conflictos y en los medios que el nifio emplea para cumplir con sus objetivos. El
tipo de agresidn es un predictor importante de problemas futuros, por ello Frik (2016) distingue entre
agresion reactiva (respuesta agresiva de enojo ante una provocacion/amenaza) y la agresion proactiva
(implica emplear la conducta de forma instrumental o a manera de dominio de otros), siendo la
primera forma de agresion la que manifiestan los nifios con problemas graves de conducta (Marsee,
Frick, Barry, Kimonis, Mufioz & Aucoin, 2014), mientras que aquellos nifios que presentan ambos
tipos de agresion presentan con mayor frecuencia dificultades a lo largo del ciclo vital (Frik, 2016)

La diferencia entre una conducta esperada para la edad y la desadaptada se asocia con la
intensidad, duracidn y efectos continuos en el ambiente como para ser considerada una conducta de
riesgo. Otros factores presentes para que se dé una conducta agresiva desadaptativa se asocian con
un irritabilidad, propension a la ira, afecto negativo y desregulacion emocional, asi como factores
cognitivos desencadenantes como rumiacion cognitiva hostil, creencias normativas y

representaciones sociales de la agresion (Konopka, Zajenkowska & Dominiak-Kochanek, 2017) otros
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factores se relacionan con el temperamento del nifio y su inhabilidad para regular sus emociones y
conducta, lo que lo predispone a interacciones defectuosas con su ambiente circundante (Fajardo-
Vargas &Hernandez-Guzman, 2008).

En lo que se refiere al temperamento, éste se encuentra determinado de forma bioldgica, por
lo que se presenta de forma temprana en la vida. El temperamento se refiere a los fendmenos
caracteristicos de la naturaleza emocional de un individuo (Allport, 1986), comprende caracteristicas
como nivel de energia, respuesta emocional, estado de &nimo, tiempo de respuesta y disposicion a
explorar (APA, 2010). Al tener una conducta que expresa dificultades para relacionarse con los otros,
los nifios generan estrés en su relacion con otras personas cercanas desde cuidadores hasta nifios de
su misma edad.

Otro factor que influye en las dificultades que el nifio con conductas agresivas presenta para
relacionarse con otros desde edades tempranas se asocia con una deficiente autorregulacion o
habilidad para regular sus propias emociones, atencion y comportamiento siendo esta un aspecto
predictivo del conocimiento emocional, competencia social, conciencia y resiliencia en la nifiez
temprana e intermedia (Braj$a-Zganec & Hanzec, 2015), por su parte Eisenberg, Champion y Ma
(2004) han definido la regulacion emocional como el proceso de iniciacion, evitacion, inhibicion,
mantenimiento, modulacion de la intensidad y la duracion tanto de los estados afectivos como de los
estados fisiol6gicos emotivos, el proceso atencional, el estado motivacional y el comportamiento al
servicio de la adaptacion social y/o al logro de objetivos individuales.

La autorregulacion emocional facilita que el nifio pueda regular su conducta para interactuar
con el otro, disminuyendo conflictos y conductas agresivas. El nifio con conductas agresivas también
presenta dificultades en el conocimiento emocional. Denham (2006, 2007) al analizar un instrumento
de evaluacién que incluia conocimiento o reconocimiento emocional, expresién emociona y
regulacion emocional, encontrdé que el conocimiento emocional en los nifios hacia referencia a la
habilidad para etiquetar con precision las emociones y/o reconocerlas en funcién de sus etiquetas o
expresiones faciales. El autor encontr6 que los nifios que entendian y tenian mejor reconocimiento
emocionar eran mas pro-sociales y mas populares entre sus pares, de igual forma, Findlay, Girardi y
Coplan (2006) examinaron comportamientos sociales (de agresion, timidez y prosocialidad) como la
comprension social) en nifios empaticos y poco empaticos mediante un cuestionario para sus padres
y vifietas para los nifios, encontrando que los nifios mas empaticos mostraban menor agresividad,
mejor entendimiento de ésta emocion y de la timidez. Un factor que parece determinar estas

trayectorias diferentes es la presencia de ciertos sintomas en la infancia: por ejemplo, la carencia de
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empatia que tienen los nifios con las figuras de autoridad o la ausencia de culpa por los

comportamientos emitidos que causan dafios a otros (Rutter, 2012; Frick, 2016).

Conductas incompatibles
Son comportamientos que son funcionales en un contexto especificos (hablar, levantarse o saltar en
el recreo o en alguna actividad de ocio), pero que son desadaptativos en otros (p.e. en un salén de
clases) debido a que no favorecen la emisién de un comportamiento funcional. Las conductas
incompatibles aparecen como una reaccion discordante con la demanda de una situacion que el sujeto
percibe como elevada, falta de estimulacion o aburrimiento (Sturmey, Carlsen, Crisp & Newton,1988;
Tabrizi & Thesis, 2012).

La desobediencia, es un ejemplo de conducta incompatible, sin embargo, ésta puede
considerarse en cierta edad como un proceso normativo, al implicar una negociacion de las reglas y
directrices que mueven al nifio hacia la autonomia. La desobediencia se considera una caracteristica
del desarrollo infantil tipica entre los dos y tres afios, reflejo de la emergencia de una identidad,
capacidad de auto-regulacién y autonomia. McMahon y Forehand (2005, p. 2) definen la
desobediencia como “la negativa a iniciar o completar una orden realizada por otra persona en un
plazo determinado de tiempo”. Larroy (2011) propone tres formas de desobediencia: la primera
coincide con McMahon y Forehand puesto que hace referencia a cuando un adulto o cuidador solicita
a un nifio que detenga una actividad ya iniciada o no y éste no cumple en un determinado tiempo. La
segunda toma lugar cuando el menor ejecuta conductas implicitamente prohibidas, y la tercera forma
se da cuando el nifio no realiza conductas implicitamente obligatorias. ES importante mencionar que
no solo importa la topografia conductual, sino también la situacién y el papel que juega los otros
(como los adultos que dan la orden para que el nifio obedezca) en la conducta de desobediencia, ya
gue la presencia de esta conducta incompatible también puede ser dada por las dificultades que tienen
los adultos para dar érdenes o propiciar la conducta.

Las manifestaciones conductuales normativas, es decir, las conductas esperadas para una
edad o etapa de desarrollo especifica en nifios incluyen afirmaciones de autonomia, negociacion e
incumplimiento en respuesta a la fatiga o al limite (Drabick, Strassberg & Kees, 2001). La contraparte
considerada ya como conducta disruptiva es cuando el nifio persiste en despreciar constantemente las
normas y reglas que le demanda el contexto. Cuando hay persistencia en el tiempo y aumenta la
severidad de estas conductas pueden ser apreciadas dentro de lo que el DSM-V compila como

trastorno oposicionista desafiante.
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Conductas autolesivas

Son aquellas que producen un dafio o deterioro en la persona que las emite, sin que necesariamente
afecten o dafien a otras personas, y que traen consigo dificultades a largo plazo. Goémez (2009)
menciona que se presentan frente a situaciones que generan estrés o frustracion. La aparicion de estas
conductas se da de la siguiente manera: tras una lesion (estimulo doloroso) hay un aumento de
endorfinas, dopamina y serotonina, que hacen gue el organismo genere una especie de analgesia esta
respuesta fisiologica funciona como un reforzamiento automatico positivo y a su vez se desempefa
como un circuito neuroldgico de recompensa enddgena que mantiene la conducta repetidamente
(Kamen, 2009).

Conductas autoestimulativas

Las conductas autoestimulativas son aquellas conductas estereotipadas gue mantienen una alta
frecuencia cuya manifestacion topografica puede ser muy evidente o por el contrario puede
presentarse de forma discreta. Estas conductas generalmente pueden involucrar partes del cuerpo, e.g.
sacudir o agitar los dedos constantemente, todo el cuerpo e.g., mecerse/ girarse, o el uso de objetos
de una forma repetitiva, e.g. girar objetos (Sayers, Oliver, Ruddick & Wallis, 2011). Tales
comportamientos autoestimulativos han sido definidos como altamente idiosincraticos, apareciendo
como una respuesta estereotipada que provee al actor con input sensorial por lo que no tienen
consecuencias sociales obvias (Lovaas, 1967; Leaf & McEachin; 2016). El que este comportamiento
sea considerado normal o alterado, puede interpretarse segun el contexto, la situacion y la funcion
gue cumple. Para que una conducta autoestimulativa se catalogue como disruptiva, requiere interferir
con el proceso de desarrollo del nifio y traer consecuencias negativas a largo plazo.

Gardeniera, MacDonald y Greena (2004), mencionan que se han estudiado alrededor de
diferentes topografias de conductas autoestimulativas concuerdan con que estas se relacionan con la
estimulacidn sensorial. Aunque las conductas de autoestimulacion son observadas frecuentemente en
personas con severas alteraciones en el desarrollo (p.e. autismo y retardo en el desarrollo) no son
exclusivas, sino que también se presentan a lo largo de la vida como parte del desarrollo normal. En
el estudio de estas conductas es importante identificar cuando se vuelven un problema, partiendo de
cdémo y cuando se presentan, asi como las variables que intervienen en el momento y su funcionalidad.

Cuando las conductas autoestimulativas se vuelven probleméticas en los nifios, tienen
implicaciones en la adquisicion de comportamientos sociales, debido a que hacen que el nifio se centre
exclusivamente en sus propios comportamientos (Lovaas, Newsom & Hickman, 1987; Ciotti et al.,
2004). Sin embargo, cuando la conducta autoestimulativa es considerada normal, ésta puede cumplir

multiples funciones desde proveer al sujeto de estimulacion para mantener un equilibrio entre la
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demanda de la situacion y sus emociones, mantener la atencion hacia un estimulo ante situaciones de
privacion sensorial para buscar equilibrio y bajar la excitacion organica. Asi pues, los patrones de
comportamiento difieren también segun la frecuencia y el uso social y comunicativo, aunque
aparentemente la descripcion del comportamiento estereotipado pareciera idéntica entre personas a

primera vista, difiere en su significado o intencidn (Sayers, Oliver, Ruddick & Wallis, 2011).

Continuidad en el desarrollo de las conductas disruptivas.

Una de las dificultades con la que se encuentran los investigadores enfocados al estudio de
la nifiez es la complejidad inherente a esta etapa, ya que el nifio estd en un proceso de
desarrollo donde hay periodos continuos de cambio (Achenbach, 1990). Al considerar los
cambios que ocurren en los infantes, se podria enmarcar a las conductas disruptivas con
diferentes grados de desajuste y en algin momento volverse trastorno cuando se conjugan
condiciones ambientales y aumento en los factores de riesgo. Otros factores que interfieren
se asocian con lo que a una edad se considera normal, es decir el comportamiento esperado
para una etapa especifica, asi como lo que se considera adecuado en un contexto especifico.
Cole, Michel y Teti (1994), Wakschlag y et al. (2007) hablan de tres aspectos
importantes para comprender las conductas disruptivas en nifios pequefios: la frecuencia con
que ocurren, su cualidad y el contexto en el que se evaltan. De estos tres aspectos los autores
destacan el papel de la cualidad del comportamiento, la cual se refiere a la medida en que el
comportamiento es modulado por el nifio en el contexto donde se espera que su suceda. Estos
autores, identifican tres componentes principales: uno de modulacion (referida a la intensidad
o resistencia/fuerza del comportamiento independientemente de la frecuencia o la duracién,
también se refiere a la organizacion del comportamiento), otro es la flexibilidad (responder
adecuadamente al ambiente, cambiando la respuesta comportamental cuando éste lo exija,
incluye también la sensibilidad para recibir apoyos) y finalmente la expectatividad en el
contexto (evalua si en el contexto, y bajo ciertas condiciones, se dan ciertos tipos particulares
de respuesta y por tanto pueden esperarse que aparezcan ciertas conductas). Los
comportamientos cualitativamente atipicos se enmarcarian seguin su intensidad, su nivel de
disregulacion, intransigencia y provocacion en el contexto (Wakschlag, et al., 2014, p. 3).
En este continuo entre la conducta normal hacia la alteracion de esta se conjugan

cuatro dimensiones, que, segun Carter, Gray, Baillargeon y Wakschlag (2013) se agregan a
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la clasificacion de las conductas disruptivas ya definidas en el presente capitulo. Estas cuatro
dimensiones son la agresion (falta de modulacion de la conducta pudiendo llegar a la
violencia con el objetivo de autoprotejerse), la desobediencia (poco balance de la autonomia
que va de una resistencia al incumplimiento de las reglas hasta una provocacion para no
llevarlas a cabo), la irritabilidad (facilidad para enojarse) y la poca estima o preocupacion
por los demaés (falta de empatia y grado de conciencia de los actos).

La compresion de estas dimensiones en conjunto con la clasificacion de las conductas
disruptivas se entiende en el marco del proceso de desarrollo de la primera infancia, donde
la regulacion emocional, la empatia, el desarrollo de la conciencia, el balance de la
autonomia, la obediencia y la modulacion de la agresion tienen implicaciones en conflictos
de tipo social.

Aunque en el desarrollo de las conductas disruptivas no se puede negar una influencia
predominantemente social, autores como Carter, et al. (2013), mencionan que en la aparicion
de las trayectorias de riesgo de estas conductas se responde a una base hereditaria
(impulsividad, irritabilidad, problemas de atencién) y al funcionamiento familiar (practicas
educativas inconsistentes, supervision deficiente, estrés familiar). La influencia bioldgica no
se niega, sin embargo, el papel del ambiente es fundamental para la expresion de la conducta,
el aprendizaje de la regulacion de las respuestas y de nuevos comportamientos en situaciones
sociales que den paso a una adaptacion mas favorable en el individuo.

Conductas disruptivas en la edad preescolar y sus consecuencias

Se estima que aproximadamente un 20% de los nifios en edad preescolar tienen
problemas de comportamiento (Lopez, Tarullo, Forness, & Boyce, 2000), de este porcentaje,
Boivin (2005) menciona que entre un 5% y un 10% experimentan problemas crénicos para
relacionarse con otros nifios, siendo los principales el rechazo y la violencia. Las conductas
disruptivas y sus consecuencias en las relaciones con los otros cominmente se presenten en
distintos escenarios. Al respecto, Marni, Shroff, Miller y Douglas (2008) mencionan que el
52% de los padres y cuidadores reportan que las conductas disruptivas ocurren en casa y en
la escuela, el 41% refieren que aparecen solo en casa y el 7% reporta su ocurrencia en la
escuela. En esta revision nos enfocaremos principalmente al ambito escolar, debido a que es

el lugar donde los nifios con conducta disruptiva interactiian mayormente con sus iguales.
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Sibaja (2007) menciona que el rechazo por parte de iguales se define como el
desagrado que manifiestan los nifios hacia otros nifios o grupos de pares, puesto que no son
vistos como candidatos para interactuar con ellos debido a que su comportamiento es
percibido como agresivo, escasamente cooperativo, poco prosocial e inmaduro. La misma
autora sefiala que los nifios con conducta disruptiva de tipo agresiva, generalmente tienen un
estilo agresivo para dar solucién a los problemas, lo que les trae consigo dificultades de ajuste
social, un deficit en las habilidades para socializar y en ocasiones rechazo por parte de
iguales, debiéndose enfrentar a expectativas negativas de sus pares hacia su comportamiento,
de manera que cualquier conducta malinterpretada mantiene el rechazo ademas de excluir a
los nifios también pueden darse conductas de violencia.

Olson y Brodfeld (1991) al investigar sobre el estatus negativo entre pares y la
agresividad como una forma de conducta disruptiva en nifios preescolares, encontraron que
el rechazo entre pares puede ser identificado en edades tempranas y que los nifios entre cuatro
y cinco afios son informantes confiables del desajuste social de sus iguales. Esto nos da pauta
para pensar que también pueden informar sobre otros tipos de conductas disruptivas como lo
son los comportamientos incompatibles, autolesivos y autoestimulatorios. Los
comportamientos autolesivos sirven a dos funciones segiin Nock (2010), la primera es de tipo
intrapersonal, en la cual el nifio busca escapar de demandas sociales no deseadas, y la segunda
es de tipo interpersonal, en donde el nifio busca apoyo social de una forma no adecuada, es
decir a partir de la presencia de comportamientos autolesivos. Por estas dos funciones el autor
menciona que la conducta autolesiva busca regular experiencias afectivo-cognitivas y
sociales a las que el nifio esta expuesto. En una compilacion que realizan Kurtz, et al., (2003)
reportan la incidencia de conducta autolesiva en preescolares con desarrollo normal y
alterado, encontrando que el golpearse la cabeza es la topografia mas comun en los nifios de
esta edad, pero es generalmente pasajera. En su recopilacién encontraron gque estas conductas
se asocian con niveles bajos de interaccion social. Los autores también mencionan que
existen pocos estudios que examinan las funciones y el tratamiento de las conductas
autolesivas y otras formas de comportamiento problematico en sus etapas iniciales. Por su
parte, las conductas autoestimulativas suelen presentarse en todas las edades y no solo en

preescolares, sin embargo, estas conductas pueden o no interferir con aspectos sociales en
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esta edad, a menos que la topografia y la funcionalidad de esta lleven al nifio a no relacionarse

adecuadamente con el entorno.
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Capitulo 2. Atribuciones de causalidad y su relacion con la conducta disruptiva
infantil

Los nifios con CD presentan mayor dificultad para adaptarse en comparacion con otros nifios debido
a sus dificultades para mantenerse dentro las actividades ltdicas y académicas. Los motivos por los
cuales los nifios permanecen o desertan de estas actividades puede ser entendidos desde el estudio de
la motivacién, ya que ésta permite comprender por qué estos nifios se comportan de la manera en que
lo hacen (Santrock, 2002). La motivacion entonces es aquello que favorece tanto la activacion, como
la direccién y constancia de los comportamientos (Valle, Nufiez, Rodriguez & Gonzalez-Pumariega,
2002), es aquello que orienta la accion. La motivacién méas que un producto habré que considerarla
como un proceso que se puede inferir por la conducta y que es capaz de cambiar la experiencia en los
nifios (Arancibia, Herrera & Strasser, 2000). Este proceso, cuando se enfoca a situaciones de logro,
inicia desde edades temprana, ya que existen datos que muestran que aparece a la edad de 3 0 4 afios,
que es cuando los nifios inician el juego entre pares y actividades que implican competicion, estas
acciones favorecen poco a poco el reconocimiento de los resultados de sus acciones al tiempo que
permiten al nifio experimentar satisfaccion o vergiienza por su desempefio (Hernandez, 2012).

La motivacion, explicada desde la perspectiva de logro, no solo permite comprender el
empuje de la conducta sino también su direccion exitosa hacia una meta u objetivo con
reconocimiento social. Desde esta perspectiva, el nifio tendria una necesidad de éxito y otra de
evitacion del fracaso, estas necesidades a su vez se componen de elementos esenciales: la fuerza del
motivo, la expectativa y el valor (Hernandez, 2012). Una de las aportaciones que ha enriquecido la
comprension de la motivacion al logro, es la realizada por Atkinson (1964). El autor plantea que la
conducta de logro es el resultado del conflicto de dos tendencias o factores opuestos, la de
aproximacién al éxito y la de evitacion al fracaso. Cada factor tiene a su vez tres subfactores: las
diferencias individuales acerca de los motivos para alcanzar el éxito, la expectativa de lograrlo y el
valor que la persona le da al éxito (incentivo).

Por su parte Heider (1958) propone que las personas estan motivadas para entender las causas
de los hechos, lo cual favorece la comprensidn de su contexto o ambiente donde se desenvuelven. En
su investigacion, el autor explicita que el resultado de una accion puede explicarse por influencia del
entorno (factores situacionales) o de la persona (factores disposicionales). Los factores de la persona
se subdividen en otros dos: los estables y los variables. En la teoria de Heider se sefiala que en el
proceso de busqueda el individuo observador relaciona la causa de una accién con el ejecutor de la
conducta lo que favorece el enlace del individuo con la accion y a ésta con intencion. En ese proceso

se establecen causas asociadas a aspectos internos, e.g. capacidad, pero también puede darse el caso
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en gue estas se asocien a aspectos externos (Garcia, 2006). El proceso atribucional seguiria un orden
gue implica observar el hecho, para después buscar la causa y finalmente emitir la atribucion.

Posteriormente Jones y Davis (1965) mencionan el proceso por el cual las personas deciden
gue las causas de una accion o conducta se asocian a causas personales, para ello proponen el concepto
de inferencias correspondientes, el cual no es otra cosa que inferir que el comportamiento y su
intencionalidad se deben a caracteristicas internas y estables. Los autores concluyen que las personas
tienden a buscar factores que incrementan la posibilidad de realizar estas inferencias sobre otro tipo
de factores y que, de no haber intencionalidad en la conducta, la persona que realiza la atribucion
llega a la conclusién de que no hay informacién correspondiente.

Cuando hay informacion correspondiente las personas observadoras asumen que la persona
que realiza la conducta (el actor) conocia las consecuencias de su accion, y que es capaz de realizar
dicho comportamiento. De ahi que los autores propongan tres factores que incrementan la posibilidad
de una informacion correspondiente (Ver Diaz, 2010 para una revision mas exhaustiva): el principio
de los efectos no comunes (los elementos no comunes dan informacion para saber como es un
individuo), las expectativas del observador (la posibilidad de realizar una inferencia correspondiente
aumenta cuando la conducta del actor confirma la expectativa que tiene el observador) y la relevancia
heddnica (solo aparece si la conducta afecta al observador y por tanto se tiene mayor probabilidad de
establecer una inferencia correspondiente). Lo anterior lleva a que la persona observadora, plantee
alta correspondencia entre una conducta a la que presta atencién y una conducta previa formulando
atribuciones disposicionales (hacia la persona ejecutora de la conducta) y, por el contrario, si aprecia
gue la correspondencia es baja establece mas bien atribuciones de tipo situacional (Palmero, et al.,
2005).

Por su parte Kelly (1955) menciona que las personas son activas y su conocimiento es
determinante de su conducta ademas de que es el origen de sus actitudes y sus motivos. Por tanto, el
individuo no solo es capaz de anticipar eventos, sino que es distinto de otros en cuanto a la forma en
que construye su sistema atributivo. Esta construccion depende de los eventos que vive y enlaza a
criterios dicotémicos. En un planteamiento posterior, el autor afirma que las atribuciones causales
resultan de la interaccion entre factores que cavarian en el tiempo, de manera que la persona desarrolla
esquemas causales. Estos esquemas estan basados en la experiencia donde se realizé atribuciones de
causalidad (Palmero, Carpi, Gébmez, Guerrero & Mufoz, 2005).

Como puede verse, los autores revisados hasta el momento parten de un estudio de la
motivacion desde el enfoque cognitivo centrada en la motivacion al logro. El enfoque cognitivo

plantea una direccidn guiada por los pensamientos (Naranjo, 2009), de manera que estos son un
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componente inmerso en cada una de las teorias explicativas, las cuales, a su vez, parten de dos
aspectos (Montero, De Dios & Huertas, 2001): desde los factores que influyen en la motivacion y
desde el funcionamiento de los componentes motivacionales inmersos en otros procesos adaptativos.
En estas lineas se hara énfasis en los factores motivaciones estudiados por la teoria de las atribuciones
de causalidad.

Cuando las personas intentan explicar los resultados propios y de otros individuos
generalmente emplean lo que se conoce como atribuciones de causalidad, las cuales son explicaciones
hechas por los sujetos acerca de las causas que influyeron para que se diera un resultado (de éxito o
fracaso) sea de la propia conducta (Weiner, 1972, 1974, 1985) o de los otros (Weiner, 2001). Estas
explicaciones hacen mas comprensible e inteligible el resultado, independientemente de si éste es
valorado o interpretado como de éxito o de fracaso. Cuando el nifio emite una respuesta verbal ante
el resultado, ésta puede expresar razones o explicaciones, que pudieran parecer semejantes, sin
embargo, no lo son, ya que su diferencia estriba en que las primeras se refieren a la accion (describen
el comportamiento) mientras que las segundas se refieren al resultado de la accion. Son estas dltimas,
explicaciones a las que llamamos atribuciones de causalidad.

Las atribuciones causales son importantes debido a que tienen efectos en las emociones
(Weiner, 1992), en las expectativas y en la conducta (Weiner 1986, Salvador & Mayoral, 2011),
efectos que se han encontrado en investigaciones en todas las etapas de la vida (Graham & Weiner,
1996), por tanto puede esperarse su presencia desde etapas tempranas en el desarrollo, resultado
importantes para las personas porgue su realizacion va mas alla de una busqueda de explicaciones,
ya que supone encontrar un conocimiento que sirve para la adaptacion (Kelly, 1971). Por tanto, las
atribuciones constituyen una herramienta de ajuste psicoldgico para las personas por proveerlas de
un marco para la toma de decisiones y comportamientos futuros, ademas que permiten minimizar los
resultados negativos recurrentes (e.g. fallar en un examen, inicio de una enfermedad prevenible, etc.)
y guian la propia motivacion para la realizacion de comportamientos preventivos y estrategias de
afrontamiento (Roescha & Weiner, 2001).

Las investigaciones realizadas en torno a las atribuciones dejan ver que una busqueda de
comprension a preocupaciones motivacionales de la vida cotidiana en diferentes entornos. Asi por
ejemplo en el ambito educativo, se han estudiado en relacion con el rendimiento académico de
alumnos que pueden desertar del sistema o por el contrario, de aguellos que mantienen promedios
elevados (e.g. Gravini, Duran & Portillo, 2005, Mercader, Presentacion, Siegenthaler, Molinero &
Miranda, 2017) o bien se ha puesto el foco de atencion en la bisqueda de una mejora de la autoestima

del nifio cuando hay rechazo por parte de sus comparieros (e.g. Valadez, Gonzalez, Orozco & Montes,
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2011). Otro ejemplo se muestra en el ambito clinico, ya que se ha analizado las reacciones
emocionales y conductuales de los nifios y su transformacion a través de la modificacién de
atribuciones de causalidad tras el éxito y sobre todo frente a situaciones de vida asociadas al fracaso
(e.g. Gutiérrez & Méndez-Sanchez, 2015). El interés de este estudio esta centrado en las atribuciones
de los nifios hacia la propia conducta cuando esta es considerada disruptiva y cuando escuchan las
atribuciones que sus pares realizan de estas conductas. Para entenderlo se requiere comprender los

modelos de atribucion causal y el proceso de realizacion de atribuciones causales.

Modelos de atribucion causal

Para comprender como es que las personas realizan atribuciones se han propuesto dos modelos que
siguen un proceso similar en la busqueda de explicaciones de los resultados, estos son el modelo de
atribuciones de causalidad intrapersonal (Weiner, 1985) y el interpersonal (Weiner, 2001). La primera
clave para comprender ambos modelos es la entender el concepto de actor y de observador. Se le
llama actor a quien lleva a cabo el comportamiento y el resultado, mientras que el observador no
ejecuta la tarea, sino que mas bien observa a otro tanto en sus acciones como en los resultados que de
ellas se derivan y consecuentemente realiza las atribuciones sobre esos resultados.

En el modelo intrapersonal, el actor y el observador son la misma persona, por lo tanto, él es
que realiza las atribuciones de los resultados de su propio comportamiento. En el modelo denominado
interpersonal, Weiner plantea que el observador percibe la conducta del actor y los resultados de su
accion, y es a partir de ellos que realiza atribuciones. Para Weiner (2006) el modelo intrapersonal se
centra en los comportamientos de logro (que no necesariamente envuelven a otras personas), en los
pensamientos y en las emociones relativas al yo, mientras que en el modelo interpersonal, hace mas
bien alusion a los resultados de los comportamientos de los otros englobando a aquellos de tipo social
(motivacion social), como lo son la conducta de ayuda, la agresion, la justicia social y el castigo,
ademas de otras conductas como la obediencia, la formacién de impresiones y la estigmatizacion.

El modelo interpersonal busca identificar si una conducta se explica por alguna aptitud interna
duradera, rasgo de personalidad o actitud que una persona posee o por caracteristicas externas o de la
situacion (Gouveia, Clemente, Vidal & Martinez, 2000). Es aqui cuando aparece otro concepto
Ilamado error fundamental de atribucion, el cual consiste en la preferencia por realizar atribuciones
disposicionales sobre las situacionales para edificar el sentido de la accién, por tanto, el
comportamiento se concibe en correspondencia con que el que lleva acabo la conducta méas que con
el contexto, asignando control de la accion (Perales-Quenza, 2010). En el sesgo heddnico se asume
la responsabilidad personal ante el éxito, pero se atribuye responsabilidad externa (o a otros) por

contratiempos (Weiner, 1995).
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Por lo general, existe una tendencia a atribuir a factores externos para explicar las propias
conductas y a emplear factores internos para dar una explicacion al comportamiento de otros, los
cuales a su vez pueden ocupar el rol de observadores. A este primer sesgo se le conoce como efecto
del actor- observador (Bertoglia, 2005). Un segundo sesgo que se da recurrentemente al explicar la
conducta de otros se refiere al falso consenso en el cual los individuos considerar la propia conducta
como lo mas conveniente y comun de manera que otras opciones resultan extrafias o inapropiadas
(Pefa, 2004). EI tercer sesgo es el de autoproteccion y se efectlia cuando se realiza una atribucion
interna frente al éxito y una externa tras fracaso, de manera que el objetivo principal es proteger la
autoimagen y la autoestima.

En el modelo interpersonal plantea una secuencia de pensamiento, sentimiento y accion, en
la cual la dimension de control y las inferencias de responsabilidad son centrales en comparacion con
el efecto del locus y la estabilidad causal, mismos que cobran mayor peso en el modelo intrapersonal.
Y aunque ambos modelos se encuentran entrelazados, interactlan y se superponen, en funcion de las
atribuciones y sus consecuencias en las interacciones sociales, hay muy poca investigacion sobre el
desarrollo de los vinculos entre teorias, asomando una laguna en relacion con el desarrollo
atribucional (Weiner 2001), sobre todo si se considera que la manera en que este proceso se ha

estudiado deja ver un planteamiento donde se da explicacion a cada modelo por separado.

El proceso de atribucion causal

La teoria atribucional incorpora distintos elementos como los antecedentes atribucionales, las
dimensiones o propiedades de las causas, las adscripciones causales y sus consecuencias afectivas,
cognitivas y comportamentales, que tienen una participacion en diferentes etapas del proceso de
busqueda de explicacion del resultado.

Para comprender el proceso, desde el modelo intrapersonal, se parte del supuesto de que toda
accion que se realiza lleva consigo un resultado, y es la persona quien evalUa si éste Gltimo se
considera positivo o negativo. Segun Méndez-Sanchez (2017), la percepcién del resultado puede ser
analizada desde dos niveles, sea como una valoracion del resultado objetivo (es decir, el juicio
realizado sobre el efecto de la conducta partiendo de una comparacion con referentes externos
consensuados para determinar el logro o no de un objetivo) o en funcién del resultado percibido (o
bien, el juicio efectuado sobre el comportamiento a partir de elementos subjetivos, sin considerar
fuentes externas, valorando el resultado como de éxito o de fracaso). Es importante sefialar que como
sefilala Méndez-Sanchez (2017) no podemos hablar de un resultado totalmente objetivo, puesto que

la subjetividad siempre esta mediada en la forma en que percibimos los resultados, es decir, tenemos
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resultados que pueden ser objetivos porque parten de pardmetros explicitos en el contexto o bien
resultados que pueden ser subjetivos cuyos parametros no estan explicitos, sin embargo, a pesar de
gue los pardmetros estan presentes, existe cierta subjetividad, y aunque se tengan los pardmetros
(igualmente consensuados de forma subjetiva), hay una evaluacion posterior realizada por la persona,
ddnde ésta puede sobrevalorar los resultados.

Una vez aclarado lo anterior entonces se puede decir que el proceso por el cual las personas
realizan atribuciones de causalidad inicia cuando un evento, accion o interaccién ha terminado y éste
es valorado por la persona como de éxito o de fracaso sea esperado o inesperado; a partir de ello se
da una respuesta emocional primaria positiva (alegria) o negativa (tristeza o frustracion)
emprendiendo posteriormente una busqueda cognitiva causal acerca del porqué ocurrié ese resultado.
Las emociones primarias desencadenadas son identificadas como dependientes del resultado o
independientes de la atribucidon, debido a que estan determinadas por el logro o no de un objetivo
deseado y no por la causa del resultado (Graham & Weiner, 1986; Weiner, 1985).

Seguida de la percepcién del resultado y de la reaccion emocional primaria, se desatan las
preguntas causales ¢por qué sucedid esto? y ,Qué causo el resultado?, lo que desencadena un proceso
cognitivo para realizar una adscripcion causal en orden de dar respuesta a las preguntas hechas. En
este transcurso es importante mencionar que “no todos los resultados licitan busqueda o
entendimiento y causalidad” (Weiner, 2010, p.558), y que las atribuciones se realizan con mayor
frecuencia ante situaciones importantes para la persona cuyo resultado fue inesperado o de fracaso
(Weiner, 1988, 1996), estos resultado desatan una busqueda causal porque la experiencia no puede
ser asimilada dentro del sistema de valores, es decir hay un inconformidad de creencias y expectativas
relacionadas (Wong & Weiner, 1998).

En esta busqueda de porqués, un amplio nimero de antecedentes causales provee informacion
especifica que influye en la valoracion no consciente de la persona al momento de realizar una
adscripcion causal (ver Figura 1). Estos antecedentes pueden clasificarse en factores personales y
factores sociales. Dentro de los factores personales se encuentran los llamados esquemas causales,
las creencias, experiencias previas, rasgos de personalidad, fuentes de evidencia, la comparacion de
la propia conducta con relacion al desempefio de otros, los sesgos y los prejuicios hedonistas, la
historia pasada relacionada con el éxito/fracaso (Weiner 1974, 1985). Las normas sociales, las
caracteristicas de la tarea, la consistencia a lo largo del tiempo y la retroalimentacién social estan

consideradas dentro los factores contextuales (Weiner, 1974, 1985, Méndez-Séanchez, 2017).
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Figura 1.

Antecedentes causales y su funcionamiento
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Figura 1. Antecedentes causales y su funcionamiento basado del texto “Un analisis de las metas en
situacion de aprendizaje para el alumnado de primaria y secundaria obligatoria” por C., Gonzalez,

G., Torregrosa & L., Navas (2002), REOP, 13 (1), pp.70-71.

Las influencias causales pueden ser combinadas y sintetizadas por los individuos al percibir
ciertas sefiales que conectan directamente con algin antecedente influyendo en el juicio al momento
de realizar adscripciones causales y en la percepcion del resultado. Weiner (1974) ejemplifica esta
parte del proceso de la siguiente manera: cuando la persona realiza observaciones sobre el tiempo
invertido en una tarea y la tension muscular percibida, lleva a cabo también una especie de relacion
entre el resultado con el incentivo y puede adjudicar el resultado a la adscripcion esfuerzo; en otro
ejemplo, menciona que la adscripcion suerte puede ser inferida de una aparente falta de control
personal sobre el resultado y por la variabilidad en la secuencia de resultados a lo largo de la historia
personal, sin embargo una aparicion repetida de resultado sugiere control personal sobre el resultado
pudiendo producir adscripciones de habilidad.

En esta influencia de antecedentes causales también encontramos a las estructuras cognitivas
y los esquemas causales. Un esquema causal es una estructura, it refers to the way a person thinks
about plausible causes in relation to a given effect (Kelly, 1973, p. 114). Dentro del proceso
atribucional puede suceder que ante un evento la persona asocie mas de un esquema causal para
obtener un resultado de éxito o de fracaso.

Weiner (1974, 1996) menciona que las adscripciones causales son elementos que permiten
a la persona dar una interpretacion y a su vez predecir el resultado a través de su influencia en las

expectativas. EIl autor ha enfatizado cuatro adscripciones causales que considera mas generales y
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sobresalientes en sus investigaciones (ver Weiner 1974, 1985, 1986) las cuales son: habilidad, el
esfuerzo, la dificultad de la tarea y la suerte. Estas adscripciones no son las Gnicas encontradas en la
literatura, pues también se encuentran la fatiga, el humor o estado de &nimo, entre otras (Weiner,
1974). Las causas identificadas refieren por un lado a la necesidad del logro de los sujetos y por otro
lado a la necesidad de afiliacion. Estas ultimas se relacionan con las caracteristicas fisicas y de
personalidad, la posibilidad que tiene la persona de acceder al objetivo.

Segun el autor, las causas se analizan atendiendo a tres dimensiones (bipolares) como son el
locus de causalidad, la estabilidad y la controlabilidad. Estas dimensiones tienen relacion con las
emociones, la motivacion y las conductas emitidas al finalizar el proceso atribucional. El locus de
causalidad se refiere a la localizacion externa o interna de la causa en relacion con la persona. La
estabilidad se refiere a la variabilidad de la causa a través del tiempo y del espacio, mientras que la
controlabilidad concierne a si la causa es sujeta a alteracion de la volicion, es decir si ésta es
considerada como manejable o puede ser manipulada por la persona. La ubicacion de la causa en
alguna de las polaridades de cada dimension tiene repercusiones importantes a nivel de motivacion,
del afecto y de la conducta.

Con relacion a los efectos en la motivacion, Weiner (2010) sefiala que ésta se da a través de
las expectativas, las cuales se encargan de guiar la accién en el futuro, por lo que el autor las considera
un puente entre el pensamiento causal, los objetivos anticipados y el comportamiento. Un hallazgo
importante que plantea el investigador se relaciona con que las bajas expectativas de éxito, la baja
autoestima y los sentimientos de humillacién son consideradas inhibidores motivacionales que
contribuyen a la decision de abandonar la tarea.

Para comprender como se dan las consecuencias con relacion a lo afectivo es importante
entender que se parte del supuesto de que los sentimientos (y también las acciones) son determinados
por los pensamientos. En este sentido, una creencia negativa/positiva de si mismo (esquema), al
asociarse con una adscripcién, puede favorecer sentimientos negativos/positivos que
decrementan/aumentan la autoestima debido a que esta centrado en el yo (locus interno). Es debido a
esta influencia en la autoestima que las atribuciones tienen un gran alcance en las consecuencias
emocionales (Weiner, 1972, 1985, 2010).

Atribuciones de causalidad en nifios preescolares
Las investigaciones realizadas en torno a las atribuciones de causalidad han sido realizadas
principalmente en personas adultas, jovenes, adolescentes y nifios en edad escolar, dejando de lado a

los menores de 6 afios (Roman & Roman, 2006). La existencia de pocos estudios realizados en nifios
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menores se debe a distintas situaciones, entre ellas a las dificultades para trabajar con nifios pequefios
(Valdivieso, 2015). Este hecho hace dificil identificar la edad en la que los nifios comienzan a realizar
atribuciones, dejando de lado un enfoque evolutivo en el que se considere el origen de estas y su
desarrollo hasta etapas posteriores, por lo que resulta dificil establecer distinciones cualitativas de
cada etapa.

Se tiene evidencia de que el origen de las atribuciones causales comienza desde temprana
edad (entre los tres y cuatro afios) y evoluciona, siendo este proceso influenciado por el medio y por
los otros, primero el adulto y poco a poco el grupo de iguales hasta formar un estilo atributivo
(Valdivieso, 2015). La pregunta clave seria ¢qué pasa con las atribuciones del nifio cuando el otro
hace atribuciones sobre su comportamiento? Para ello es preciso, entender en primer lugar cuales
son los requisitos para que los nifios realicen atribuciones y en segundo lugar si las atribuciones que
realizan presentan caracteristicas distintas a las de los adultos. Asi, por ejemplo, con respecto a los
procesos cognitivos necesario para la elaboracion de atribuciones, Alonso (1984) menciona que el
almacenamiento y sintesis de informacion en la memoria, la capacidad de inferencia y la capacidad
de deduccion son aspectos indispensables para que se den las atribuciones, de igual forma, también
es significativo el que los nifios puedan evaluar un resultado para desatar un proceso atribucional.

La evaluacién del resultado se asocia con el establecimiento de relaciones de causa-efecto y
se ha encontrado que estas Gltimas pueden ser realizadas por nifios pequefios (Piekny & Maehler,
2013). La evidencia a favor muestra que los nifios pueden inferir causas en tareas de dominio fisico,
(Ahl & Keil, 2016) como en tareas de tipo social (Luchkina, Sommerville & Sobel, 2018). Asi los
nifios de entre 3 y 5 afios emplean inferencias causales en donde pueden representar antecedente-
consecuente sin realizar alternativas a la representacién inicial (Rojas-Barahona, Moreno-Rios,
Garcia-Madruga & Zegers, 2008).

En otra revision realizada por Jiménez-Leal y Gaviria (2014) se reportd que los nifios
necesitan dos fuentes de informacion para llevar a cabo relaciones causales, por un lado, identificar
la probabilidad condicional de eventos (al menos dos) y por otro lado la intervencion sistematica en
eventos no conocidos. En cuanto al dominio de causalidad y asociacién con intencionalidad, Meltzoff,
Waismeyer y Gopnik (2012) reportaron que los nifios preescolares pueden identificar acciones
intencionales. Para probarlo, se empled un grupo experimental donde los nifios podian observar a un
adulto manipulando un objeto que hacia salir un pequefio juguete

Aunque las investigaciones anteriores muestren que los nifios preescolares pueden establecer
relaciones causales se ha encontrado que en esta etapa adn requieren desarrollar estrategias para tomar

en cuenta informacion relacionada con el resultado y sus creencias (Méndez- Sanchez, 2017).
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Sabiendo esto, las investigaciones evolutivas que utilizan tareas apropiadas a las caracteristicas de
desarrollo muestran que algunas de las capacidades, que se creia se adquirian tarde en el desarrollo,
se manifiestan en etapas mas tempranas como es el caso de la realizacién de atribuciones de
causalidad por parte de los nifios pequefios (Rojas-Barahona, Moreno-Rios, Garcia-Madruga &
Zegers, 2008).

Otro aspecto que los nifios requieren para realizar atribuciones de causalidad tiene que ver
con el uso de las palabras para la expresion de la causa, al respecto se sabe que los nifios no establecen
el mismo significado que los adultos ya que la significacion se desarrolla conforme a la evolucion de
la cognicion y la capacidad de diferenciacion de conceptos relativos a las causas (Méndez-Sénchez,
en prensa). Para entender como se da la conceptualizacion de las causas ha sido de interés investigar
si los nifios pequefios distinguen el esfuerzo de la habilidad. En un intento por esclarecer esta
interrogante, Folmer et al. (2008) identificaron que: a) la habilidad y el esfuerzo no tienen el mismo
significado para los nifios que para los adultos y que estos significados varian entre nifios mayores y
nifios pequerios, b) para los nifios pequefios la habilidad y el esfuerzo se relacionan positivamente, es
decir creen que ser inteligente es esforzase y que la etiqueta no ser inteligente se da por bajo nivel de
esfuerzo, c) cuando los nifios de mayor edad perciben un fracaso a pesar del esfuerzo que realizaron,
lo asocian a una disminuida capacidad y atribuian su fracaso a causas globales y estables, en cambio
en los nifios pequefios sucedid lo opuesto, d) las estrategias de autoproteccidn entre nifios mayores y
pequefios son distintas ya que los nifios pequefios no comprenden la relacién reciproca entre esfuerzo
y capacidad, fallar implica que tienen poca capacidad a pesar de presentar un nivel bajo de esfuerzo,
aun asi mantienen motivacion alta para volver a realizar la tarea y tener éxito, si lo logran perciben
una para mejorar en su capacidad.

Ademas de lo anterior, se ha encontrado que los nifios pequefios: 1) son sensibles a las causas,
sin embargo, su deteccion se limita a un nimero de pistas perceptuales, 2) tienen un buen desempefio
atribucional cuando realizan juicios causales acerca de eventos comunes y familiares, 3) en
situaciones familiares, sus creencias especificas acerca de la plausibilidad causal de la persona, objeto
0 evento sirven como mediadoras y 4) en situaciones nuevas, tanto nifios como adultos, utilizan
estrategias formales y esquemas causales para representar juicios causales, sin embargo, el uso de
ellos por parte de los nifios puede verse limitada a situaciones en las que sus capacidades de
procesamiento no son excedidas (Ver Kassin & Pryor, 1985; Langdridge & Butt, 2004).

Por su parte Heyman, Gee y Giles (2003) encontraron que los nifios preescolares realizan
correlaciones positivas entre causas de logro y afiliativas, es decir entre el esfuerzo y el éxito y entre

ser agradables y tener alta capacidad académica. Los autores mostraron que incluso los juicios de los
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nifos sobre la capacidad persisten de la infancia temprana hasta la infancia tardia. Estos resultados
fueron respaldados por un experimento en donde se les mostrd aleatoriamente a los nifios cuatro
escenas de nifios; los investigadores daban inicialmente informacidn sobre el nivel de esfuerzo de un
personaje (alto/bajo) en una situacion académica y el resultado (positivo/negativo) que obtuvo con la
finalidad de no influenciar las respuestas de los nifios. Después de mostrarles los escenarios los
investigadores hacian preguntas a los nifios: ¢qué tan inteligente es? ¢es él/ella muy inteligente, un
poco inteligente o poco inteligente? Lo mismo para el esfuerzo ¢se esforzé mucho o no lo intentd en
absoluto?, y ¢lo hizo todo mal o todo bien?

Los investigadores encontraron que los nifios en edad preescolar son sensibles a la
informacion del estado mental cuando realizan juicios acerca de otro relacionados con habilidad, es
decir, juzgan a un nifio que encuentra una tarea facil y lo asumen como mas listo que otro que la
percibe dificil. También encontraron que los preescolares realizan asociaciones entre ejercer esfuerzo
y experienciar éxito académico, asi como ser agradable y tener alta habilidad académica. Los autores
mencionan que patrones de razonamiento acerca de la habilidad que realizan los preescolares
persisten en la nifiez tardia, pero las asociaciones entre el trato social y la mejoria en el rendimiento
académico disminuyen con la edad (Heyman, Gee & Giles, 2003).

La metodologia implementada en el estudio anterior deja ver que los nifios pueden responder
a los cuestionamientos para realizar atribuciones inducidas en contextos controlados, sin embargo en
este caso, es posible que las causas que mencionaron los nifios estuvieran influenciadas por los
investigadores desde el planteamiento de la pregunta, valdria la pena analizar qué dirian los nifios
cuando las atribuciones no se sugieren y en su lugar se inducen o son realizadas por ellos de una
forma mas espontanea.

En cuanto a las atribuciones que los nifios realizan en torno a otras personas, se ha encontrado
que la dimension evaluativa (buena/mala) resulta ser distinguida (Alvarez, Ruble & Bolger, 2001).
En otro analisis que realiza Alm (2006), encuentra que los nifios tienden a usar mas causas internas
que externas cuando funcionan como actores que cuando funcionan como observadores, la autora
también menciona que en los afios del preescolar desarrollan la habilidad para atribuir sus propios
comportamientos y los de los demas a varios tipos de causas.

Roman y Roman (2006) buscaron identificar la génesis y el desarrollo de las atribuciones de
causalidad a partir una entrevista clinica piagetiana a nifios de entre tres y cinco afios. Esta
herramienta se aplicaba después de que los nifios realizaban una tarea de dibujo, escritura y nimeros.
Los autores realizaron la entrevista relacionandola también con covariables de personalidad,

habilidades cognitivas, género y fluidez verbal, encontrando que los nifios veian a la causa habilidad
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como inestable. Ademas de lo anterior, los investigadores encontraron que los nifios atribuyen sus
éxitos y sus fracasos a causas controlables por ellos mismos presentandose este fenémeno mas en la
edad de cinco que en cuatro y que en tres afios. Lo interesante de este dato es que pareciera que los
nifos pequefios se dan cuenta de que pueden hacer algo para cambiar el resultado y mejorarlo. Los
autores también encontraron que los rasgos de personalidad no tenian efecto sobre lo anterior, de
igual forma las casusas que los nifios emitieron con mayor frecuencia en este estudio estaban
catalogadas como “otras” (a los tres afios), seguidas de causas mas comunmente encontradas en otros
estudios: dificultad de la tarea (a partir de los tres afios), habilidad (a partir de los cinco afios) y
esfuerzo (desde los cuatro afios) o bien también se dio el caso en el que los nifios no daban explicacion
alguna sobre todo a la edad de tres afios.

En otra investigacion, cuyo objetivo era comprender las emociones de los nifios pequefios y
sus atribuciones de causalidad, encontraron diferencias entre las atribuciones que realizan los nifios a
diferentes estados emocionales, en concreto los autores identificaron que la frecuencia de atribuciones
hacia la alegria y enojo es menor en comparacion con las que realizan hacia el miedo y la tristeza (De
Damas, Sanchez & Gomariz, 2014). Los autores contaron una historia ilustrada en piezas de madera
y preguntaban a los nifios por el estado emocional del personaje principal y otras cuestiones, para
luego hacer la pregunta ¢porgue crees? Lo interesante de este estudio es que de alguna manera retoma

las propias palabras de los nifios cuando se indujeron atribuciones.

El rol de las atribuciones en la conducta disruptiva.

Una de las CD maés estudiadas desde el punto de vista de las atribuciones de los pares es la agresiva.
Talou, Borzi, Sanchez e Iglesias (2005) encontraron que los comportamientos de agresion fisica y
verbal son generalmente atribuidos por los pares de los nifios que la presentan a caracteristicas
personales o al contexto. Dentro de las atribuciones a caracteristicas personales destacan: el interés,
la responsabilidad y el esfuerzo en nifios con nivel socioeconémico medio, mientras que los nifios
con nivel socioecondémico bajo atribuyen el comportamiento agresivo a causas como: la maldad, la
rebeldia, el placer a molestar, problema congénito o falta de inteligencia. Este estudio fue realizado a
través de una entrevista semiestructurada a nifios de entre nueve y diez afios.

Por su parte Dodge (1980, 2006), encontr6 que los nifios agresivos tienden a juzgar la causa
de la conducta de un par como intencional cuando el nifio con CD recibe una accion por parte del otro
nifio que le trae un resultado negativo. Cuando el nifio con conducta agresiva atribuye intencion a la
conducta del par reacciona con agresion. A este fendmeno Dodge le llamd sesgo atribucional.
Ademas de lo anterior el autor encontré que cuando los nifios con CD agresiva perciben el resultado

negativo como accidental tienden a inhibir la agresion, lo que hace que se refute la hip6tesis de que
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estos nifios tienen una deficiencia en la identificacidn e integracion de sefiales que dan cuenta de las
intenciones de otros tras una respuesta que les ocasionan un resultado negativo.

En su lugar Dodge menciona que los nifios distorsionan las sefiales al momento de percibir
la intencidn del otro, haciéndolas congruentes con sus expectativas justificando asi las conductas
agresivas, ofensivas y la violencia vengativa pudiendo traer reacciones negativas de parte de los pares,
quienes creen que la agresion no esta justificada. Estas respuestas por parte del nifio con CD solo se
dan en situaciones donde hay ambigliedad para explicar la conducta del otro.

Doge (2006) menciona que las atribuciones hostiles de intencidn de los nifios con CD agresiva
son proporcionalmente mayores en frecuencia que las que realizan sus pares. El autor encontrd que
los nifios sometidos a abuso constante y aquellos que son expuestos a contextos violentos, son mas
propensos a desarrollar esquemas hostiles que les provocan tener un mayor estado de alerta,
aumentando la vigilancia para percibir hostilidad en sus pares.

En otra linea de investigacion realizada por Weiner (1995), se enfatiza el papel de las
atribuciones de causalidad en las conductas agresivas y hostiles. El autor menciona que el proceso
atribucional comienza con un resultado derivado de accién hostil aparente, donde la persona
(observador, receptor de la accion hostil) determina a través de un proceso cognitivo (automatico o
controlado) si las causas del comportamiento del actor fueron con intencién (causa bajo control
personal) y sin factores atenuantes. ES entonces cuando la persona (observador) le asigna una
responsabilidad por el acto al operador de la conducta. Si esto sucede la reaccion emocional esperada
se asocia con ira y las consecuencias con una conducta agresividad reactiva. En otras palabras, si un
resultado negativo es considerado como estado bajo control del otro, la persona experiencia
emociones de ira y si por el contrario juzga que los individuos no fueron actores deliberados y tienen
falta de control sobre el resultado del evento la experiencia emocional seria primordialmente de
simpatia.

Las emociones de ira y simpatia (o0 lastima) estan en parte determinadas por un resultado
evaluado. La dimension de la que estas dos emociones son derivadas es la controlabilidad, la cual a
su vez funciona como liga entre la responsabilidad personal y los resultados de la conducta. Entonces
cuando el observador percibe una causa como controlable deriva una responsabilidad por el resultado.
Las conductas agresivas también pueden estar relacionadas con la violacién de un deberia o un
tendria (Weiner, 1995) debido por una parte a que la persona (observador) percibe al actor como
capaz de controlar sus acciones y por otra parte por la arbitrariedad que el observador percibe del
actor para evitar hacer algo que desde el punto del punto vista del observador tendria que realizar.

Aunado a esto se ha encontrado ademas que las expresiones de ira pueden promover culpa debido a
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gue sirven como sefial para enganchar una autopercepcién de irresponsabilidad (Weiner, Graham,
Stern & Lawson, 1982). La desventaja de estos trabajos es que en su mayoria se han realizado con
adultos por lo que no se sabe de qué manera se da el proceso en los nifios, sobre todo si consideramos
gue su procesamiento cognitivo es distinto.

Es interesante como los autores enlazan el concepto de control- ira-responsabilidad en las
conductas agresivas, sin embargo, la dimension de control no solo aparece en las conductas agresivas,
sino que esta inmersa en otras CD, e.g., en el caso de las conductas incompatibles, Weiner (1990)
plantea que es comudn que los profesores de los nifios con CD los perciban como responsables de su
mal comportamiento y en consecuencia tienden a sentir ira. La situacion se complica puesto que los
nifios no reciben ayuda de parte de sus profesores para aprender otras habilidades que les apoyen a
regular su conducta y sus emociones.

Una de las acciones que se emprende muy a menudo con los nifios que mantienen un patrén
constante de conductas incompatibles es la canalizacion con un especialista para descartar o confirmar
el uso de medicamentos, Weiner (1990) analiza dicha situacién con el caso de los nifios hiperactivos,
mencionando que cuando estos son medicados generalmente implica que la enfermedad sea vista
como causa del problema y que por tanto se asigna que los nifios con CD no pueden controlarse,
necesitando control externo. Segun el autor, este control externo reduce la responsabilidad hacia las
propias acciones tanto del nifio como de sus padres dificultando la blsqueda de estrategias para
disminuir el problema para disminuir el problema.

La revision de la literatura deja ver la participacion de la controlabilidad y la responsabilidad
en las conductas incompatibles, mas se tiene la hipdtesis de que la adscripcién de falta de habilidad
también juega un papel importante, debido a que el nifio podria percibirse como poco habil para
realizar ciertas tareas, prefiriendo llevar a cabo conductas que puede lograr con mayor facilidad (e.g.
platicar de algln evento social en lugar de participar en clase).

En relacion con las conductas autolesivas y autoestimulativas, se tiene la hipétesis de que la
dimensién primordial se relaciona con la controlabilidad, Méndez- Sanchez (2015) lo ejemplifica y
mantiene la hipoétesis tras la realizacion de un estudio de caso con una nifia que presenta conductas
de tricotilomania. En el estudio la autora evalu6 las atribuciones en la nifia y su madre encontrando
baja percepcidn de control de las situaciones estresantes que desataban la conducta de tricotilomanial.
Las atribuciones encontradas eran de tipo externas, estables e incontralables.

En la fase de tratamiento la autora buscé aumentar la percepcion de control buscando que la
nifia pudiera realizar atribuciones internas, no estables y con control. A la par la madre recibi6

orientacion para cambiar su estilo de crianza y reforzara el cambio atribucional en la nifia. Los
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resultados del estudio de caso mostraron un cambio en las atribuciones de la menor y un cambio en
su percepcion de control. La autora propone que los nifios que presentan estos comportamientos
tienden a identificarlos como incontrolables, algunos de ellos, incluso tienen repercusiones en la
autoestima, sobre todo cuando aumentan en intensidad y frecuencia interrumpiendo con el proceso
general de aprendizaje y desarrollo, y en algunos casos, cuando las personas del contexto
retroalimentan las creencias y los esquemas causales. Ademas de lo anterior, la investigadora
menciona que cuando los nifios perciben sus comportamientos y emociones como incontrolables
tienen la creencia de que no tienen control sobre ellos mismos y que las situaciones externas tienen
el control. Cuando los nifios con CD autolesivas cambian sus atribuciones a internas y controlables
por ellos mismos fortalecen su autoestima, mejoran su autoconfianza, disminuyen su ansiedad y
controlan su comportamiento

Lo mismo podria aplicar para el caso de las conductas autolesivas, puesto que al percibir los
resultados de su conducta como incontrolables tendrian consecuencias importantes a nivel afectivo,
ya que las emociones estarian dirigidas hacia la persona (afectacion en la autoestima). En otras
palabras, al percibir el resultado como un fracaso o una experiencia negativa, las emociones
resultantes serian de culpa o ira por la responsabilidad implicita y ésta Gltima generaria expectativas
negativas (Rudolph, Roesch, Greitemeyer y Weiner, 2004).

En ésta misma linea, Roescha y Weiner (2001) mencionan que las consecuencias de las
atribuciones motivan al individuo a revocar o a abordar activamente el resultado adverso, que seria
la respuesta adaptativa, pero si las atribuciones son externas, estables e incontrolables (e.g., el pensar
gue un ambiente produce el resultado negativo) afectan la autoestima y como consecuencia
disminuyen las expectativas de éxito futuro, reforzando las idea de que nada puede hacerse al
respecto. Segun los autores las atribuciones externas, estables e incontrolables tendrian efecto en la
baja probabilidad de participacién de la persona en acciones consecuentes y con ello baja motivacion
debido al sentimiento de impotencia y resignacion.

Los datos se ven apoyados por la investigacion de Seligman y Maier (1967), quienes
encontraron que los animales mantienen desesperanza como una reaccion a situaciones que perciben
como incontrolables. La desesperanza aprendida también se ha encontrado en nifios de distintas
edades (Naranjo, 2002). Este fendbmeno se refiere a una conducta caracterizada por un déficit para
iniciar y/o aprender comportamientos (Minici, Rivadeneira & Dahab, 2010), cuando los nifios con
CD la presentan perciben dificultad para cambiar su conducta. Valdria la pena ver si lo evaltian como
incontrolable y si su interaccion constante con otros, en este caso los pares, es frecuentemente

negativa tiene influencia en la realizacion de atribuciones mas adaptativas.
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De igual forma haria falta tener en cuenta el contexto y no solo la topografia conductual para
comprender por qué las personas dan ciertas causas a los resultados de sus comportamientos
disruptivos, e.g., en el caso de algunas conductas autoestimulativas (como puede ser tocarse la barbilla
mientras se lee), bien podria alguien adjudicarla a una causa de esfuerzo propio (para comprender lo
gue se lee). No obstante, son pocas las investigaciones realizadas desde el marco de las atribuciones
de causalidad enfocadas a la comprension de estas conductas especialmente en los nifios, cuando mas

si se busca ver cual es el papel de sus pares en su aparicion, continuidad o modificacion.

Planteamiento del problema

La CD hatenido un incremento en los Gltimos afios en conjunto con los comportamientos antisociales
(Seijo, Novo & Mohamed, 2012). por ejemplo, en un estudio de metaandlisis que incluy6 41
investigaciones de 27 paises, incluido México, se encontr6 que el 5.7% de los nifios presentan CD
(Polanczyk, Salum, Sugaya, Caye & Rohde, 2015). Esta conducta es reportada en este pais por el
56% de los padres, quienes mencionan que se presenta de forma severa (Morales, Martinez, Nieto &
Lira, 2017). EIl panorama se aprecia con mayor dificultad cuando se habla de las consecuencias
sociales en los nifios, principalmente en la interaccion con los pares, puesto que, al presentar CD, sus
habilidades psicosociales se verian comprometidas (Peplak, Song, Colasante, & Malti, 2017) ya que
se ha demostrado que las conductas disruptivas severas se asocian con emociones prosociales
limitadas (Rutter, 2012).

La interaccién con los demas brinda al nifio informacion acerca de si mismo y de la realidad
que asimila e incorpora, sirviéndole de referencia para orientar sus conductas futuras (Farkas,
Grothusen, Mufioz & Von-Freeden, 2006), de ahi que los nifios con CD no solo mantengan problemas
en sus habilidades sociales, solucién de problemas, autoestima, eficacia sino también en el
procesamiento cognitivo (Hubbs-Tait, Osofsky, Hann & Culp, 1994). En la investigacion clésica
sobre habilidades de solucion de problemas de Spivack y Shure (1976) y posteriormente en los
estudios de Ison-Zintilini y Morelato-Giménez (2008) y Smith, et al. (2014), se encontr6 que las
habilidades cognitivas median en el comportamiento social infantil (e.g. generacién de alternativas,
planificacion para el logro de metas, pensamiento causal, anticipacion de consecuencias y
sensibilidad hacia problemas interpersonales). Estudios relacionados con el desarrollo de habilidades
sociocognitivas (e.g. Greco, 2006; Ison, 2003) han demostrado que las experiencias positivas
desarrollan esquemas cognitivos y afectivos adaptativos que conllevan conductas funcionales. Estos
mismos estudios encontraron que las experiencias negativas favorecen la conformacion de esquemas

disfuncionales que pueden llegar a asociarse con conductas disfuncionales o de riesgo.
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Lo anterior deja ver que una de las esferas mas perturbadas en los nifios con CD seria en
primera estancia, la psicosocial y ésta a su vez tendria efectos en la esfera afectiva (e.g. en la
autoestima) y la esfera cognitiva (al tener dificultades al momento de realizar actividades de tipo
intelectual por no poder controlar su conducta y por afectar su nivel de motivacion en general). Sia
lo anterior se agrega la condicién de estigma y atribuciones de causalidad que Wiener y cols. (2012)
mencionan en sus estudios, podria comprenderse los efectos en la forma en que los nifios con CD
perciben los resultados de su conducta y cémo los otros realizan atribuciones ante los resultados de
ésta, enmarcandolos en un estereotipo del que es dificil de salir, por tanto, valdria la pena conocer
qué atribuciones de causalidad realizan los nifios de su CD al jugar solos y analizar qué retoman de
la retroalimentacion de sus pares para explicarse los resultados de su propia CD cuando juegan, lo
cual constituye el problema de investigacion del presente estudio. De esta manera podria conocerse
si los pares ven la CD como controlables y contrastarlo con la evaluacién del nifio. Se tiene la
hip6tesis de que el nifio, al presentar una conducta disruptiva veria este comportamiento como una
experiencia negativa por la retroalimentacion que recibe de otros, de manera que inicia la busqueda
de explicaciones a su propia conducta en un contexto social que implica el uso de habilidades para
ser competente.

Se sabe que las atribuciones de causalidad median la autoestima, la eficacia y motivacion
(Weiner, 1985) que el nifio necesita para ser socialmente competente, por lo que este estudio podria
apoyar a esclarecer si lo que el nifio retoma de la retroalimentacion de los otros sobre su CD tiene
implicaciones 0 no en estos procesos psicoldgicos. Por otra parte existe una laguna teérica en el
sentido de que las atribuciones se desarrollan en el transcurso de la vida, es decir, no aparecen en un
momento especifico sino que se van desarrollando y pese a ello y a la importancia que la
investigacion ha dado a los primeros afios de escolaridad en el desarrollo atribucional y motivacional,
existen pocos estudios que dan cuenta del proceso, ademas de que las pocas investigaciones existentes
no tienen en cuenta el papel de la experiencia personal del nifio y el contexto que influye en la
construccidn de sus atribuciones y por ende de su propia motivacion (Montero, De Dios & Huertas,
2001).

El continuar aportando investigacion en el tema permitiria que otros investigadores pudieran
realizar acciones preventivas para modificar las atribuciones en etapas tempranas y con disminuir las
conductas disruptivas antes de la aparicion de un trastorno, previniendo el deterioro social y apoyando
a los nifios a que tengan mayor aceptacion social y desarrollen estilos atributivos méas adaptativos en
la interaccion entre iguales. En este mismo desarrollo la persona pasa por un proceso de socializacion

donde en un inicio toman mayor importancia los padres pero en el transcurso del tiempo los iguales
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y otras personas van tomando partida, de ahi que surja el propoésito de esta investigacion relativo a
investigar qué es lo que toma el nifio con conducta disruptiva de sus iguales al momento de explicarse
su propia conducta disruptiva en situacion de juego, teniendo en cuenta que ya trae influencia de la
familiay de otras situaciones vitales. De esta manera se plantea la siguiente pregunta de investigacion:
¢Cémo influyen los pares en la generacion de atribuciones sobre la propia conducta en nifios
preescolares que presentan conductas disruptivas? Se establece la hipdtesis de que los pares influyen
de distinta manera segln sean mayores o de la misma edad. Para comprobar o rechazar esta hipétesis

y responder a la pregunta de investigacion se plantearon los siguientes objetivos:

Obijetivo
Identificar las atribuciones de causalidad que realizan los nifios con conducta disruptiva sobre sus

propios comportamientos disruptivos al estar solos en una situacion lidica y en presencia de sus pares.

Obijetivos Particulares

1. Identificar las atribuciones de causalidad que realizan los nifios con CD sobre su propio
comportamiento disruptivo estando solos en una situacion ludica.

2. ldentificar las atribuciones de causalidad que realizan los nifios con CD sobre su propio
comportamiento disruptivo en una situacion ludica con nifios de su misma edad.

3. Identificar las atribuciones de causalidad que realizan los nifios con CD sobre su propio
comportamiento disruptivo en una situacién ludica con nifios un afio mayor a ellos.

4. ldentificar las atribuciones de causalidad que realizan los nifios con CD sobre sus propios
comportamientos disruptivos al volver estar solos en una situacion lidica después de

interactuar con sus pares de igual y mayor edad.
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Capitulo 3. Método

Participantes

Participaron 20 nifios de edades entre cuatro y cinco afios que estudiaban en tres instituciones
plblicas de preescolar ubicadas en colonias de nivel socioecondmico medio-bajo?. De estos
participantes dos nifias y dos nifios de cuatro afios presentaban CD, el resto, no presentaba CD y
formaron parte de las situaciones de observacion. En la Tabla 2 se puede apreciar la composicién de
la muestra y su distribucion en los grupos. Cada uno de los nifios elegidos como participantes

cumplieron con los criterios de inclusion y exclusion propuestos en la Tabla 3.

Tabla 2.
Composicién y distribucion de la muestra
Participantes con conductas Pares de 4 afios Pares de 5 afios
disruptivas (4 afos)
Participante A () 2 pares (12, 13) 2 pares (12, 13)
Participante B (%) 2 pares (19, 13) 2 pares (19, 13)
Participante C (&) 2 pares (12, 13) 2 pares (12, 13)
Participante D (&) 2 pares (12, 18) 2 pares (12, 19)

Nota: ¢ se refiere a nifia, &' se refiere a nifio. Todos los nifios (con CD y pares) eran diferentes entre
si.

2 para determinar este nivel se tomd como referencia el lugar donde los nifios vivian y el lugar donde estaban ubicadas las
escuelas, donde segun el Estudio basico de Comunidad Objetivo realizado por los Centros de Integracion Juvenil (2013) el
estrato socioeconémico de las colonias se asocid a medio bajo. Este estudio tomé los siguientes criterios: urbanizacion,
servicios publicos, edificaciones e inseguridad publica.
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Tabla 3.

Criterios de inclusion y exclusion de los participantes

Participantes Criterios de inclusion Criterios de
exclusién
Nifios con CD e Contar con al menos dos indicadores de la Lista e Tener un trastorno
Checable para Identificar Conductas Disruptivas, psicolégico

Pares de la misma
edad de los nifios
con CD

Pares de mayor
edad a los
participantes

LICCD (elaborada exprofeso).
e Una edad de entre 4,0-4,9 afios.
e Identificar los colores primarios (azul, rojo,
amarillo) debido a que la actividad ludica
empleada en el estudio requiri6 de su
conocimiento para jugar. Si los participantes
confundian los colores harian falsos positivos o
falsos negativos.

e Tener de 4,0 a 4,9 afos.

e Identificar los colores primarios (azul, rojo,
amarillo).

o Pertenecer a otro grupo escolar para evitar que la
experiencia de conocerse y convivir a diario en el
mismo grupo pudiera influir en el resultado.

e Tener al menos seis indicadores del Registro de
Observacion de Habilidades de Interaccion Social
para nifios Preescolares (elaborado exprofeso)
para asegurar que los nifios pudieran expresar su
opinion, tuvieran facilidad para iniciar una
interaccion, pudieran mencionar aspectos en los
gue no estuvieran de acuerdo, entre otras. Estas
caracteristicas favorecieron un ambiente de
interaccion que propici6 la expresion de
atribuciones de causalidad espontaneas e
inducidas que los nifios con CD pudieran escuchar
en la interaccion ludica.

e Tener de 5,0 a 5,9 afos.

e Estar en un grado escolar mas elevado al nifio con
CD de manera que hubiera un contraste de
experiencia.

e No conocer al nifio con CD con el que iban a
participar para evitar que esto alterara los
resultados de la aplicacion.

e Conocer colores primarios (azul, rojo, amarillo).

e Tener al menos seis indicadores en el registro de
observacion de habilidades de interaccion social
para nifios preescolares (elaborado exprofeso).

diagnosticado.

e Estar asistiendo a
Tratamiento
Psicologico,
Neuroldgico,
Psiquiatrico o de
Educacion Especial
al momento de la
investigacion.

e Presentar CD.

e Pertenecer al mismo
grupo que el nifo
con CD

e Presentar CD

Nota: se consider6 como pares a aquella persona o grupo de personas que se encuentran en la misma
etapa de la vida (Nieto, 2008) en este caso la etapa preescolar.
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Materiales

Materiales para la seleccion de participantes
Lista Checable para Identificar Conductas Disruptivas —LICCD- (elaborada exprofeso): herramienta
que permitio la identificacién de nifios que presentaron cuatro tipos de conductas disruptivas:
agresivas, autoestimulativas, incompatibles y autolesivas. El instrumento fue sometido a dos analisis
de jueces y estd compuesto por 25 reactivos con formato de respuesta dicotomica (Si/No) disefiadas
para que el padre de familia y los maestros de grupo pudieran contestar de acuerdo con la presencia

0 no de los comportamientos gque ellos observaban en el nifio a evaluar (Ver Anexo A).

Registro de observacion para la identificacion de nifios con conductas disruptivas para el evaluador -
ROCD- (elaborado exprofeso): retoma los items disefiados de la lista de cotejo aplicable para padres
y maestros de cuatro conductas disruptivas: agresivas, autoestimulativas, autolesivas e incompatibles
ajustandolos a un formato que facilitara la observacién dentro del grupo escolar, disefiado para la

ocurrencia de la CD en intervalos aleatorizados de 15 minutos por jornada escolar (Ver Anexo B).

Registro de observacion de habilidades de interaccion social para nifios preescolares, ROHIS-P
(elaborado exprofeso): consistié en un registro de ocurrencia compuesto por 16 indicadores
acomodados en una parrilla de observacion disefiada para registrar durante quince minutos de la
jornada escolar. El registro se elabor6 para aplicarse durante cuatro dias con intervalos de observacién
aleatorizados lo largo de la jornada para evitar observar el mismo evento (clases, actividades civicas
o ludicas como el receso) y asi tener una muestra mas objetiva de conducta. Su objetivo se centrd en
identificar habilidades de interaccidn para las relaciones sociales en nifios de entre cuatro y cinco
afios. Las categorias conductuales que ROHIS-P incluyé fueron: acercamiento, proximidad,
compartir, peticiones verbales, comentarios positivos, comentarios negativos, desaprobar, sonreir,
denunciar, iniciar conversaciones, participar en clase, iniciar un saludo, jugar con otros y ayudar (\Ver
Anexo C).

Materiales relacionados con la tarea y la recoleccion de datos
Juego de mesa Figurix (Ravensburger®): este juego permitié la participacion simultanea de todos los
nifios, independientemente si correspondia su turno de juego o no. Estd conformado por 6
laminas/tableros con diferentes figuras insertas en un circulo y un anillo, 1 dado con circulos
(amarillo, rojo y azul), 1 dado con anillos (amarillo, rojo y azul), 1 dado con motivos o figuras (pez,

pajaro, conejo, corazon, lunay un trébol) y 36 fichas de 6 colores (rosa, verde, naranja, amarillo, azul
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y rojo). Las laminas tenian escritas las letras del cuadro latino sobre una etiqueta transparente
colocada en la parte superior izquierda. Ademas, los tableros permitieron un acomodo de 3x2 al
momento del juego, respetando la secuencia del cuadro latino. El procedimiento de juego implicaba
que: 1) uno de los nifios lanzara los dados, los cuales indicaban lo que se requeria buscar en los
tableros, 2) que los nifios mencionaran lo que tenian que buscar, 3) que buscaran en el tablero la figura

que resultara de la integracion de los tres dados y 4) poner su ficha en la figura correspondiente.

Formatos de secuencias de cuadro latino para el aplicador: se refieren a secuencias enmicadas de
6.2x3.5 cm del cuadro Latino que tenian escrito el titulo del “ensayo (y el numero)”, la palabra
“aplicador” en uno de sus extremos y la palabra “nifio” en el otro extremo. Su funcidon permitio
orientar al investigador en el acomodo de los tableros del juego del Figurix propuesto para la tarea
(Ver Anexo D).

Tarjetas con instrucciones para el aplicador: en total eran 3 tarjetas distintas elaboradas en cartulinas
enmicadas de 13x11 cm que contenian las instrucciones a decir en cada momento (juego de inicio o
de familiarizacion, actividad de observacion y cierre). El formato resaltaba el nombre de cada
momento, la actividad a realizar y las frases/preguntas textuales que requeria mencionar el
investigador, las instrucciones que debia decirles para explicarles cémo jugar y la conducta que tenia
que realizar para que los nifios tuvieran un ejemplo que les ayudara a comprender lo que tenian que
hacer, las indicaciones que debia dar a los nifios a lo largo de la actividad y en el caso de la tarea
central del estudio, las preguntas especificas para inducir atribuciones de causalidad sobre las

conductas estudiadas. También incluia frases y preguntas para realizar el cierre de la actividad.

Formato de registro de atribuciones de causalidad: el registro se adapté de Méndez-Sanchez y cols.
(2015) y contempl6 datos de identificacion de los nifios, la situacién individual o grupal evaluada, las
atribuciones antes de comenzar la actividad y las realizadas durante la actividad. Incluyd las

atribuciones que realizaban los pares, asi como comentarios u observaciones (Ver Anexo E).

Materiales relacionados con el espacio fisico o ambiente de la tarea estructurada
Aula escolar: tenia una medida de 3x4 metros aproximadamente, estaba bien iluminado y ventilado.
Los muebles que tenian materiales a la vista se cubrieron con tela blancas para evitar la presencia de

estimulos distractores en los nifios participantes.
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Mesa. Se requirié que fuera amplia con una altura allegada a cintura de los nifios (aproximadamente

50 cm) y 50x1 m de ancho

Sillas: cinco sillas de plastico y/o madera con una altura de aprox. 40 cm., de altura y 1.20 metros de
ancho. Del total de sillas, se ocuparon tres sillas para la situacion individual y cinco para la situacién

de interaccion lddica con pares.

Aparatos de grabacién
Camara de videograbacién (Hadycam marca Sony, 9.2 mp). La videocdmara se ubico frente a los

ninos, a 2 metros de distancia.

Formato de consentimiento informado para padres
Documento donde se especifica confidencialidad de los datos, el procedimiento, nimero de sesiones
a participar y su grabacién. También explicaba que los padres podian solicitar que su hijo abandonara

la investigacion en cualquier momento que lo consideraran necesario (ver Anexo F).

Calendario de participacion
Formato que se entregaba a los padres en el que se especificaba las fechas de participacién

especificando si la sesién fuera individual o grupal (Ver Anexo G).

Software

Para el andlisis de datos de las herramientas de seleccion de participantes se empled el programa
SPSS. En la elaboracion del estudio Piloto se emple6 el programa para Windows Atlas Ti version 7
para revisar la agrupacion de las causas mencionadas por los nifios en categorias y el programa ELAN
4.9.4 (Software EUDICO Linguistic Annotator, 2011) para su depuracién. Para los aspectos de
aleatorizacion de la muestra y de las fases del estudio final se empled el software Research
Randomizer 4.0 (Urbaniak & Plous, 2013). En el estudio final se empled un analisis de ANOVA de
los datos obtenidos a través del programa STATISTICA 13.3 (TIBCO Software Inc., 1984 - 2017).

Procedimiento

La realizacion del estudio se llevo a mediante tres fases que fueron aplicadas en el siguiente orden:
elaboracion de herramientas para seleccion de la muestra, estudio Piloto y estudio Final (para mayor
claridad véase la figura 2). Nétese que, en el procedimiento, la fase de elaboracion de herramientas

para seleccion de la muestra y la fase de Estudio Piloto fueron etapas previas para la elaboracion del
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Estudio Final. Se opt6 realizar el procedimiento de esta manera para tener herramientas que
permitieran seleccionar de forma precisa a los participantes con CD y sus pares, ademas de afinar la
secuencia de la sesion de observacion (individual y con pares). El estudio final se disefio
posteriormente para alcanzar el objetivo general y los objetivos particulares contemplando lo visto en

el estudio piloto.

Figura 2.
Esquema del procedimiento

Primer jueceo

Segundo Jueceo y depuracién
LICCD de reactivos
Elaboracion de Adaptacion a registro de
herramientas para __| _ observacion (ROCD) _
seleccion de la [ Efaboracion de
— L indicadores
| ROHIS-P ——14 Entrenamiento de
1 observadores
Fases del Estudio ] Seleccidn de la tarea Biloieo |
estudio [ Piloto ' -
W T Aplicacion del estudio, Mz o1 |
= Version final

ajustes a la tareay
materiales requeridos

- Seleccion de la muestra

| [Estudio
final

| Aplicacion de las fases de
observacion

- Analisis de datos

1. Elaboracion de herramientas para seleccion de la muestra

1.1LCCD
La LCCD se elabor6 con la finalidad de tener una herramienta que permitiera detectar nifios con los
cuatro tipos de CD reportadas en el marco tedrico, sin embargo, al no encontrar un instrumento que
facilitara la identificacion de estas conductas se procedi6 con su elaboracién. EI primer paso para la
construccion de la LICCD fue la basqueda de articulos cientificos, las conductas encontradas se
redactaron a manera de indicadores y se agruparon en 4 categorias mas grandes que partian de la
siguiente clasificacion: conductas agresivas, autoestimulativas, autolesivas e incompatibles (Luciano,
1988, Herruzo & Luciano, 1994, Gomez, et. al., 2014). La lista de cotejo inicial de 25 indicadores y
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97 ejemplos conductuales que posteriormente fueron sometidas a un analisis de jueces en dos

ocasiones. A continuacion, se muestran los resultados de dichos analisis.

1.2 Primer jueceo
La lista de cotejo inicial fue revisada por jueces expertos con al menos 3 afios de experiencia en el
area de psicologia infantil aplicada al ambito escolar. Una vez que los jueces analizaron la lista de
cotejo inicial, se retomaron sus sugerencias y se modificaron dos definiciones operacionales, la de la
conducta agresiva y la de la conducta incompatible (Ver Tabla 4). De igual forma, se modificé la
redaccién de uno de los reactivos y se agregaron 3 ejemplos conductuales. El andlisis del primer
jueceo puede visualizarse en la Tabla 4.
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Tabla 4.

Resultados del primer anélisis de jueces

Aspecto por modificar

Primera versién

Cambio resultante del primer
Jueceo

Definicion de variable

Definicion de variable

Indicador de conducta
agresiva

Adicién de dos
ejemplos conductuales
para el indicador:
Agrede verbalmente

Adicion de un ejemplo
conductual al
indicador: agrede
fisicamente a otros

Conducta Agresiva: Conjunto de
comportamientos que implican dafio a
propiedades, a los otros o a si mismo,
alteran gravemente poniendo en peligro
la integridad y/o seguridad del nifio que
las presenta y la de los otros

Conducta incompatible: son
comportamientos que son funcionales
en un contexto especifico pero que son
desadaptativos en otros, debido a que no
favorecen la  emision de un
comportamiento  funcional, siendo
discordantes con la situacion

Rompe objetos cuando esta molesto o
enojado

Pelea verbalmente con compafieros y
adultos

Reta verbalmente a personas adultas
Grita a otras personas para obtener lo
que quiere

Habla con groserias a los adultos
Amenaza verbalmente a otros nifios
Pone apodos

Pelea con sus comparfieros de escuela
Empuja con fuerza a sus comparieros
hasta tirarlos al piso

Da patadas a otros

Inicia peleas con otros nifios
Rasgufia a sus compafieros

Muerde a sus compafieros

Tira del cabello de sus compafieros
Cuando se molesta ha llegado a golpear
a un adulto

Utiliza la fuerza fisica para someter a
otros

Golpea a los demés para ganar un
juego

Utiliza objetos para dafiar a otras
personas

Escupe a otros

Conjunto de comportamientos que
implican dafio a propiedades o a los
otros, poniendo en peligro la
integridad y/o seguridad del nifio o la
de otros

Son comportamientos que  son
funcionales en un contexto especifico
pero que son desadaptativos en otros,
es decir, gue no son funcionales ya que
son discordantes con la situacion

Hace uso de objetos para expresar
molestia 0 enojo, ya sea lanzéndolos,
golpeandolos o rompiéndolos.

Pelea verbalmente con compafieros y
adultos

Reta verbalmente a personas adultas
Grita a otras personas para obtener lo
que quiere

Habla con groserias a los adultos
Amenaza verbalmente a otros nifios
Pone apodos

Habla con groserias a los compafieros.
Hace referencia a otros con groserias o
insultos

Pelea con sus compafieros de escuela
Empuja con fuerza a sus compafieros
hasta tirarlos al piso

Da patadas a otros

Inicia peleas con otros nifios

Rasgufia a sus compafieros

Muerde a sus compafieros

Tira del cabello de sus compafieros
Cuando se molesta ha llegado a
golpear a un adulto

Utiliza la fuerza fisica para someter a
otros

Golpea a los demas para ganar un
juego

Utiliza objetos para dafiar a otras
personas

Escupe a otros

Pellizca a sus compafieros

Nota: explicita los cambios presentados a partir del primer jueceo a la version inicial, se aprecia
principalmente cambios en redaccion y adicion de ejemplos conductuales
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1.3 Segundo jueceo y depuracidn de reactivos

La version resultante del primer jueceo nuevamente se sometié a un segundo anélisis de jueces, los
cuales tenian al menos 3 afos de experiencia en el area de psicologia infantil aplicada al area clinica
(en su mayoria trabajaban en instituciones de cuidado de salud mental infantil) y contaban con
conocimientos en elaboracién de instrumentos psicométricos. En el formato presentado a los jueces
para la valoracidn se aleatorizaron todos los reactivos y se pidié que lo clasificaran dentro de una de
las categorias mas globales de CD (Agresiva, autolesiva, incompatible o autoestimulativa). De este
jueceo se obtuvo una version final de reactivos categorizados en 25 indicadores con 135 ejemplos
conductuales. De los indicadores presentados ocho correspondian a conducta agresiva, cuatro a
conducta autolesiva, ocho a conducta autoestimulativa y cinco a conducta incompatible. Estos
indicadores quedaron plasmados en la versidn final de la LCCD (Ver anexo A).

Una vez aplicada la LICCD a profesores de preescolar, observadores entrenados y padres de
familia se analizé la discrepancia de sus respuestas mediante un analisis Q de Cochran (Ver anexo
H). En total se descartaron 84 ejemplos conductuales y 5 indicadores, dejando Gnicamente 20
indicadores con 47 ejemplos conductuales, ya que en éstos no hubo diferencia estadisticamente
significativa (>.05). Estos indicadores se describen en las tablas 5 y 6. Cabe sefialar que estos
indicadores quedaron aleatorizados en la version final de la LCCD.
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Tabla 5.

Variables de la conducta agresiva y autolesiva con indicadores

Variable Indicador Ejemplos conductuales Variable Indicador Ejemplos conductuales
Agrede v Pelea con sus compafieros de escuela Quitao v" Arranca su cabello hasta
fisicamente a v Empuja con fuerza a sus compafieros hasta tirarlos al mutila dejar calvas visuales
otros piso alguna v' Se quita las costras de

v Da patadas a otros parte de su heridas hasta sangrar
v"Inicia peleas con otros nifios cuerpo v' Se quita sus pestafias y/o
v Rasgufa a sus compafieros causandose cejas hasta provocarse
v" Muerde a sus comparieros dafio. calvas visibles
v’ Tira del cabello de sus compafieros v Quita pellejos de los dedos
v Cuando se molesta ha llegado a golpear a un adulto hasta sangrar
v’ Utiliza la fuerza fisica para someter a otros v’ Se arranca sus ufias
v" Golpea a los demés para ganar un juego v' Se muerde las manos
v Utiliza objetos para dafiar a otras personas dejandose marcas de los
v Escupe a otros dientes
v’ Pellizca a sus compafieros v' Entierra sus ufias en el
v Corta el cabello a sus comparfieros sin su dorso de la mano u otras
consentimiento partes del cuerpo hasta
sacarse sangre
v' Se muerde el labio hasta
sangrar
v Se rasca y se rasgufia con su
mano u objetos hasta
hacerse dafio
Agrede v Avienta piedras a los animales hasta que se quejan o Utiliza v Utiliza objetos para
fisicamente a sangran objetos u cortarse
animales v Patea animales domésticos herramienta ~ Quema su cuerpo
v" Empuja animales a propdsito Conduc_ta s para v Lesiona su piel con lapices u
v" Golpea animales autolesiva: autolesionar otros objetos punzantes
Conducta v Quema insectos conducta se v Utiliza objetos para
Agresiva: Agrede v' Pelea verbalmente con compaiieros y adultos que golpearse de forma
Conjuntode  yerhalmente v Reta verbalmente a personas adultas producen intencional hasta causarse
comportami v Grita a otras personas para obtener lo que quiere un dafio o dafio en la piel
entos  que v Habla con groserias a los adultos y/o compafieros deterioro en v Usa libros para golpearse la
implican v Hace referencia a otros con groserias o insultos la  persona cara
dafio a v Amenaza verbalmente a otros nifios que las v Usa la navaja del
propiedades v Pone apodos emite,  sin sacapuntas para cortarse
o a los que la yema de los dedos u
otros, necesariam otras partes del cuerpo
poniendoen  papa v Raya mesas y sillas de trabajo ente afecten g5 g v Muerde sus ufias
peligro  la  propiedades u v Destruye juguetes de otros nifios a propdsito o dafien a  propig ~ Se muerde las manos u otra
integridad objetos ajenos v Raya, ensucia 0 rompe trabajos escolares de otros nifios | ©tras cuerpo para parte del cuerpo
ylo v Raya las paredes del aula personas 'y causarse v Aprieta y/o rechina los
seguridad v Dafia la ropa de otro nifio o compafiero de clase que  traen  gafip de dientes hasta provocarse
delnifioola  peacciona con v Cuando otros le empujan por accidente reacciona con consigo manera dolor
de otros agresiones ante golpes y empujones dificultades  jntencional v’ Rasca continuamente
conductas que v" Cuando otros le empujan por accidente reacciona a largo granitos de la piel hasta
percibe con insultos plazo sangrar o dejarse marcas
amenazantes, sin v Cuando otros lo golpean por accidente reacciona con v Pellizca su piel hasta
que golpes y/o insultos dejarse moretones
necesariamente v Cuando sus compafieros se saltan su turno en un juego v Golpea alguna parte de su
lo sean de manera accidental reacciona con amenazas e insultos cuerpo con sus pufios hasta
v Cuando no se le cumple una promesa agrede de manera sentir dolor
fisica o verbal v Se estira el cabello
Reacciona de v Quita pertenencias a través de golpes 0 empujones Usa v" Se golpea contra la pared
forma agresiva v Jala el cabello de otros para quitarle sus pertenecias superficies v' Se golpea contra el suelo
para conseguir v" Muerde a otros para quitarles objetos personales para v' Se golpea contra algun
algo golpearse objeto u objetos
Se niega a seguir v" Rompe las normas establecidas hasta
reglas o v Realiza negativas verbales o gestuales cuando se le da causarse
instrucciones una orden dafio fisico
Agrede Pelea verbalmente con compafieros y adultos

verbalmente

Hace uso de
objetos para
expresar molestia
0 enojo

Reta verbalmente a personas adultas

Grita a otras personas para obtener lo que quiere

Habla con groserias a los adultos y/o compafieros
Hace referencia a otros con groserias o insultos
Amenaza verbalmente a otros nifios

Pone apodos

Lanza objetos a otros cuando se molesta

Golpea objetos cuando esta enojado

Avienta con fuerza las puertas para demostrar enojo
Rompe objetos para expresar desacuerdo

N N N N NN

La tabla 5 muestra los ejemplos conductuales del Gltimo jueceo de la LICCD, también se puede apreciar en negritas aquellos que cuentan
con un nivel de significancia.>0.05, es decir, representan aquellos ejemplos en los que no hubo diferencia estadisticamente significativa
entre padres, maestros y observadores.
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Tabla 6. Variables de la conducta autoestimulativa e incompatible con indicadores

Variable Indicador Ejemplos conductuales Variable Indicador Ejemplos conductuales
Repite sonidos con v" Mueve continuamente el lapiz y crayolas provocando ruido Evita realizar v Sale constantemente del salén durante
frecuencia por placer v Da palmadas en situaciones dénde no se espera que lo haga labores cotidianas la jornada escolar
distrayéndolo de las v Emite sonidos guturales varias veces al dia de la jornada v Dejasin realizar las actividades que su
actividades que realiza en el v Repiquetea o tamborilea con los pies escolar maestro le asigna
momento v Chasquea los dedos continuamente v Evita entrar al aula cuando tiene clase
v Repiquetea sobre objetos v Evita responder a lo que su maestro le
v" Golpea el suelo con un pie pregunta, aunque conozca la respuesta
v" Repite palabras o frases de forma repetitiva y sin sentido alguno v'Permanece en su lugar cuando el
v" Realiza sonidos de animales en situaciones donde no se espera que maestro le solicita que le lleve su
lo haga trabajo para revisarlo
v" Realiza ruido repetitivo de objetos por varios segundos y de forma v'Pide permiso para ir al bafio cuando
continua a lo largo del dia tiene que hacer trabajo de manera
v' Resopla constantemente constante
Mueve su cuerpo y sus v Balancea su tronco de forma repetitiva Juega en v'Se levanta de su asiento para jugar
extremidades v/ Camina y/o corre en circulos Conducta  situaciones donde cuando  estd realizando  tarea
Conducta cpnstaqtemente v Rotg sus mu_ﬁe_cas de forrr_]gl repetida incompati  se Ie_z demanda académica ) _
autoestimulati dlstra_myendose de las v Ree_lllza movimientos repetitivos de cabeza ble: rea_llz.ar otra v/ Juega en su asiento CL_Japdo se le pide
va: conductas acnvn_d,ades y IIaman,do la v Ag!ta constantemente sus manos son actividad que realice alguna actividad escolar
repetitivas de atencion de los demés ) v Agita constantemente sus piernas ) comporta v" Juega durante honores a la bandera
alta frecuencia Ob_serva unayotravezalgin v°  Observa sus manos de manera reiterada _ mientos
cuya o_bjeto 0 partes de su cuerpo v Observa como giran los objetos de manera reiterada que son
manifestacion sin razén aparen?e _ ) _ ; ! funcional
e Realiza muecas v Abrir/cerrar la boca, presionar/relajar mandibulas, cerrar/abrir los | esenun Lleva acabo v'Come en clase
topogréfica es . . h g v Orina f del sanitari
estereotipada y sin sentido constantemente, y y 0jos. - : ) contexto acthldadgs_en Y rina fuera del sanitario
se presenta de de forma repetitiva Saca la Iengua_ de forma repetitiva y sin razon aparente especifico  lugares dlstl_ntos a Deposita la ba_sura fuera del _cesto
- v' Arrugar la nariz ,peroson los establecidos v En clase realiza sus trabajos en el
forma evidente v L P . g | ialment |
o discreta. v evantar y bajar las cejas ) lesadapta  socialmente suelo
Estas Mover los ojos hacia los lados o hacer bizcos tl;/OS en Utlgﬁg e_I
otros por mobiliario para
conductas ser jugar o usarlo de
suelen ser x L
idiosincraticas ) discordant for_rr_la prohibida
Se lleva objetos o partes de v Se chupa el dedo escon la Utiliza el v Se cuelga de las ventanas
su cuerpo a la boca de v Se lleva las manos a la boca situacion mobiliario para v Trepa o se desliza por los
manera constante y repetida v Muerde los lapices u otros objetos jugar o usarlo de barandales
dejando de lado lo que esta v' Mastica trozos de hojas de papel forma prohibida v Se sienta sobre las mesas
realizando v' Chupa objetos (e.g. juguetes, etc.) v Se para sobre las sillas
v Selleva a la boca monedas v Se acuesta sobre los escritorios
v" Chupa alguna parte de su cuerpo (dedos, cabello, etc.)
Toca un objeto unay otra v" Acaricia o frota objetos Interrumpe v Interrumpe juegos o0 conversaciones
vez de la misma manera v Suele enroscar su ropa con los dedos hasta romperla actividades de otros constantemente
v Aprieta sin sentido botones de un objeto una y otra vez v Platica continuamente en clase
v/ Saca punta a los colores o lapices una y otra vez v Tiene dificultad en esperar su turno
Utiliza personas para repetir v’ Acaricia el cabello de otras personas v'Responde las preguntas antes que
movimientos estereotipados v" Mueve las manos y los brazos de otras personas de forma repetitiva terminen de formularselas
Toca repetidamente alguna v' Se frota las yemas de los dedos
parte de su cuerpo v Toca constantemente su cara u otras partes de su cuerpo
v’ Se enrosca el cabello de forma continua

Nota: La tabla 6 muestra los ejemplos conductuales del Gltimo jueceo de la LICCD, también se puede apreciar en negritas aquellos que cuentan con un nivel de significancia._>0.05, es decir, representan
aquellos ejemplos en los que no hubo diferencia estadisticamente significativa entre padres, maestros y observadores.
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1.4 Adaptacién de la LCCD a registro de observacion (ROCD)

Una vez que se tuvo la version final de la LCCD se retomaron nuevamente todos los items en el orden
aleatorio de la lista de cotejo original y se realiz una tabla que contenia la conducta de lado izquierdo
y en la parte superior el nombre de cada nifio que presentaba alguna CD para la conformacién de la
ROCD. Seguido de esto, se entrend a los observadores para que conocieran qué es una conducta
disruptiva y su clasificacidn, se analizé junto con ellos cada conducta descrita en la lista de cotejo y
se tuvo cuidado de responder sus dudas. De igual forma, se les explico las instrucciones sobre como
realizar el registro, el tiempo y los datos previos que tenian que retomar para llenar el formato.
Finalmente, se les pidié que memorizaran los items para poder aplicarlo posteriormente. Se dejé un
dia de entrenamiento en dos Preescolares identificados (5 grupos de segundo grado), acudiendo cuatro
de los seis observadores (los otros dos iniciaron una semana después), este dia también sirvi6 para
probar el formato del registro y su practicidad.

Los observadores tenian la instruccion de que hablaran con el maestro de los nifios y que
explicaran de manera general el propésito de la observacion, insistiendo en pedirles que no dieran los
nombres de los nifios que los profesores identificaban con CD, ya que lo que se buscaba era que los
mismos observadores pudieran identificarlos (registro ciego) para después conjuntar informacion.
Cuando pasaban al sal6n, los observadores se ubicaban en distintos puntos del aula y uno de ellos
coordinaba el tiempo marcéandolo con una sefial que realizaba cada 5 minutos, cuando el registro
finalizaba realizaba otra sefia que indicaba que todos tenian que terminar de registrar. Al final del dia
se hacia una pequefia plenaria con los observadores sobre el registro aplicado.

Dados los comentarios de los observadores se decidio realizar un ajuste a la hoja de registro,
en esta ocasion se realizé un formato a escala para que pudiera aplicarse en no mas de dos hojas, ya
gue el formato original era extenso. Ademas, se ordenaron los ejemplos por tipo de CD de manera
que fuera mas fécil para los aplicadores localizar el item y registrar. Se cambié de lugar la seccion de
datos generales donde se especificaba la fecha de aplicacidn, el horario de registro y el nombre del
evaluador y se agregd una hoja de instrucciones donde también se especificaba el objetivo para que
los observadores pudieran consultarlo en cualquier momento que tuvieran dudas. Cabe mencionar,
que durante la aplicacion piloto se identificaron dos indicadores que no estaban presentes en la lista
de cotejo (bailar y cantar), éstos no se agregaron al registro debido a que no fue recurrente en todos
los grupos observados, sin embargo, se menciona, en caso de que se requiriera para investigacion
futura.

El altimo ajuste en cuestion de aplicacion fueron las instrucciones que se les daban a los

maestros de grupo: se les dijo a los observadores que pidieran a cada profesor de grupo pasar lista al
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inicio de la observacion pidiendo que los nifios levantaran su mano, de esta manera seria mas facil
para los observadores identificar a los nifios (esta indicacion se realizaria durante el piloto, y el dia
de entrenamiento como en el primer dia de registro). A partir del segundo dia de registro se les pedia
a los profesores que pasaran lista al final de la observacién, solo para verificar nombres en caso de
que alguno de los observadores hubiese olvidado el nombre de algin nifio®.

De igual forma, se observo, que a pesar de que se les proporcionaron indicaciones iniciales a
los profesores, algunos de ellos insistian en hablar con los observadores sobre los nifios con CD, fue
necesario realizar nuevamente un ajuste: un observador comodin (en este caso el experimentador) se
presentaba desde un inicio como encargado del grupo de observacion ante los profesores de grupo y
cuando alguno de ellos se acercaba a los observadores, este observador comodin se dirigia hacia al
profesor y buscaba llevarlo a un area neutra del saldn, libre de observadores, calmaba al profesor
hablando en voz baja y después le explicaba la importancia de que no diera a conocer los nombres de
los nifios a los observadores, luego proporcionaba que el maestro continuara con la actividad de clase.
Lo anterior se realizd para cuidar que se respetara el registro de ciego simple.

Al final de la fase de observacion (duraba en total una semana) el investigador entregaba la
LCCD alos profesores, ellos contestaron una por cada nifio que identificaron con CD. El investigador
recogia las LCCD en la siguiente visita al preescolar. Los registros de los observadores los recogio el
investigador al final de la Gltima observacion realizada por cada observador y posteriormente los

comparaba con los de los maestros de grupo.

1.5 ROHIS-P
Se elaboré una propuesta inicial de ocho indicadores de conductas sociales que se apreciaron en los
nifios que fungieron como pares en el estudio Piloto, estas conductas propiciaban la interaccion entre
los participantes. Posteriormente se retomo el inventario de Gonzélez, et. al. (1998) y los indicadores
propuestos en la recopilacién de Betina y Contini (2011) para completar algunas de las definiciones
y se afiadieron tres indicadores. Finalmente, para revisar que los indicadores estuvieran presentes en
los nifios se aplicd el ROHIS-P en su segunda versién en dos de las escuelas participantes quince
minutos en cada grupo de 2°y 3er grado para probar esta herramienta (en total fueron 8 grupos, cuatro
de segundo y cuatro de tercero). Se les dio la indicacion a los observadores de que afiadieran algin
indicador que habian identificado en los nifios. Al final se analizo el reporte de cada observador y se

afiadieron solamente aquellos indicadores donde la mitad de los observadores estuvo de acuerdo en

3 Antes de iniciar el estudio se habl6 con los directores y profesores de las escuelas y se les explico el procedimiento a
seguir, resolviendo dudas y atendiendo a comentarios.
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su ocurrencia. La Tabla 7. muestra los cambios en los indicadores (para ver definicién ir a Anexo B),
La tabla muestra como en la primera modificacion se agregaron indicadores retomados de Gonzalez

et. al. (1998) y Betina y Lontini (2011). En la segunda modificacién se afiadieron indicadores

propuestos en los comentarios de los observadores y en algunos casos se modifico la redaccion.

Tabla 7.

Modificaciones a la ROHIS-P

Propuesta inicial

Primera modificacion

Segunda modificacion

1. Acercamiento 1. Acercamiento 1. Acercamiento
2. Peticiones verbales 2. Peticiones verbales 2.  Peticiones verbales
3. Comentarios 3. Comentarios positivos 3. Comentarios positivos
positivos 4. Comentarios negativos 4.  Comentarios negativos
4. Comentarios 5. Iniciar conversaciones 5. Iniciar conversaciones
negativos 6. Participar en clase 6. Participar en clase
5. Iniciar 7. Participa en juegos 7. Participa en juegos
conversaciones 8. Inicia un saludo 8. Inicia un saludo
6. Participa en clase 9. Proximidad 9.  Proximidad
7. Participaen juegos  10. Desaprobar 10. Desaprobar
8. Inicia un saludo 11. Sonreir 11. Sonreir

12. Denunciar

13.  Ayudar

14. Otros le piden ayuda
15. Jugar con otros (cambia)
16. Compartir

2. Estudio Piloto
El estudio piloto requirié de una seleccion previa de la tarea, asi como de una primera propuesta de
materiales requeridos, instrucciones y preguntas clave para inducir atribuciones al momento de la
aplicacidn, estos aspectos se describen a continuacién con la finalidad de que se pueda apreciar como

fue el proceso y cudles fueron los ajustes realizados en el camino.

2.1 Seleccion de la tarea
Para seleccionar la tarea se trabajo con distintos juegos de mesa que iban desde rompecabezas, el
juego de mesa monos locos (Mattel ), destreza (Hasbro), Differix (Ravensburger), entre otros, todos
estos juegos se probaron con binas de nifios de la edad de los participantes para observar si favorecian
la interaccidn entre pares, sin embargo, quedaron descartados porque cuando jugaban, lo hacian por
turnos y mientras uno de ellos participaba los demas estaban en una posicién pasiva, tomaban rol de
observadores, pero no jugaban hasta que tocara su turno. En el caso de los rompecabezas, 10s nifios

podian participar activamente, pero las interacciones eran muy limitadas. El juego del Figurix

52



permitio a los nifios interactuar al mismo tiempo para buscar la figura que se conjugaba en los tres
dados, favoreciendo que todos fueran activos, percibieran errores y CD.

El juego del Figurix, se prob6 primeramente con alumnos voluntarios de la Maestria en
Investigacion en Psicologia con la finalidad de apreciar si el juego favorecia o no la interaccién y la
evaluacion de parte de los participantes de conductas disruptivas, al apreciar que el objetivo se
cumplia se procedié a probarlo con nifios. Se probaron las instrucciones haciendo aplicaciones
informales en casa con tres nifios y una nifia de cuatro afios identificados por sus padres con CD.
Después se realizé una aplicacion informal con dos nifios de 4 afios. Finalmente se obtuvo un primer
borrador de instrucciones ajustado a un formato disefiado para la aplicacion de situaciones de
observacion y se buscaron las condiciones para poder probarlo en una situacion mas controlada y
congruente con la secuencia del procedimiento.

En este momento del procedimiento se solicitdé a una estudiante de 4° semestre de la
Licenciatura en Psicologia su colaboracién para la realizacion de ajustes en el estudio Piloto. Esta
estudiante tenia conocimiento tedrico y metodolégico en el estudio de las atribuciones de causalidad
y habia participado en otra investigacion en la misma linea de trabajo.

2.2 Aplicacion del estudio, ajustes a la tarea y materiales requeridos

Participaron 33 nifios de los cuales ocho tenian conductas disruptivas, 11 participaron como pares de
mayor edad y 11 como pares de menor edad. Se tuvo una muerte experimental de cinco nifios, de los
cuales dos presentaban CD (uno desert por complicacion de horarios de parte de los padres para
llevar al nifio a las sesiones y otro por cambio de domicilio) y 3 que fungieron como pares (desertando
por enfermedad, varicela). La aplicacién se llevo a cabo en un escenario controlado (cAmara Gesell
de la Unidad de Atencion e Investigacién en Psicologia de la Universidad Auténoma de
Aguascalientes) y en un escenario similar al ambiente escolar conocido como Institucion de Bienestar
e Integracion Familiar (BIFAM). En el primer escenario participaron diez nifios seleccionados
mediante un muestreo no probabilistico de participantes voluntarios a los que se les hicieron
preguntas a sus padres basadas en la version del primer jueceo de la LICCD para delimitar si contaban
con conductas disruptivas. En el segundo escenario participaron veinte cuatro nifios, teniendo muerte
experimental de dos. Del total, cinco participantes fueron focalizados con conductas disruptivas por
la Psicologa de la Institucion y el resto de los nifios participd como pares en las diadas propuestas
para las sesiones grupales.

En ambos escenarios de aplicacion se les pidid a todos los padres de familia y a la institucién

colaboradora su consentimiento informado. Un dia antes de la aplicacion se les enviaba un
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recordatorio a través de un mensaje telefonico o via Watshap, y en el caso de BIFAM se gestioné con
la Psicéloga de planta el envio de citatorios con dos dias de anticipacién especificando la hora y el
dia de la sesidn de juego. El dia de la aplicacion se saludaba a los padres y nuevamente se les explicaba
el objetivo y se resolvian sus dudas mientras que a los nifios se les explicaba en el rapport lo que se
iba a realizar y se les pedia su asentimiento (grabado).

La aplicacion de lo anterior permitié realizar algunos ajustes, entre ellos se realizd un
calendario de participacion (para padres) gque indicara las fechas en las que los nifios tendrian las
sesiones de observacion y asi evitar el ausentismo. También se agreg6 al procedimiento, un tiempo
para familiarizacion con la camara y el espacio, asi como un momento de atencion a todas las dudas
del nifio. Ademas de eso se considerd necesaria una actividad previa de movimiento para favorecer
que los nifios tomaran confianza y se expresaran con mayor naturalidad en las situaciones de
observacion, ya que se observo que en las primeras aplicaciones las descripciones conductuales de
los nifios (pares) no coincidian con la conducta extrovertida que los padres y la psicéloga de BIFAM
reportaban. Al juego inicial se le hizo la adaptacion de no nombrarle “fracaso” o utilizar frases como
“perdiste” debido a que en las primeras aplicaciones los nifios con CD se frustraban con mayor
facilidad y se negaban a continuar jugando. En vez de ello, se opt6 por decir la frase: “moviste tu...
(mano, pierna, etc.), bailamos he, he, he” (y todos bailaban).

Al juego del Figurix se le ajustaron las instrucciones explicativas, ya que los nifios no las
comprendian. La versidn final de las instrucciones se muestra en el Anexo |. También se realizaron

ajustes a las preguntas para provocar la emision de atribuciones en los nifios (ver Tabla 8).

Tabla 8.

Cambios que se realizaron en las preguntas para provocar atribuciones

Pregunta inicial Cambios posteriores
(Por qué lo hacias...? Y... ;qué mas? (Por qué crees? Y... ;jqué mas?
(Por qué crees? Y... (qué mas? ¢Por qué no te pudiste controlar y terminaste...

(decir el nombre de la conducta disruptiva)
¢Por qué no te pudiste controlar y terminaste...  ¢Por qué no te pudiste controlar y rompiste las

(decir el nombre de la conducta disruptiva) reglas y terminaste... (decir conducta
disruptiva)

¢Por qué no te pudiste controlar y rompiste las  Rompiste las reglas. ;Por qué crees que...

reglas y terminaste. .. (decir conducta (decir el nombre de la conducta disruptiva) y

disruptiva) luego se decia - y ¢qué mas?

De igual forma, se observé que habia algunas dificultades de parte del experimentador para

voltear los tableros rapidamente y colocarlos de acuerdo con la secuencia del cuadro latino
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provocando distraccion y CD, incluso en los nifios pares, esto se daba por la cantidad de tiempo
utilizado. Para compensar esto, se afiadieron letras pequefias inscritas en etiquetas transparentes en la
esquina superior derecha de cada tablero, y se realizaron formatos pequefios con secuencias separadas
a escala del cuadro latino (seis formatos que contenian cada uno el acomodo de los seis tableros),
para facilitar el posicionamiento al momento de la aplicacion. Se agreg6 ademas un procedimiento
para recoger y acomodar los tableros (se recogeria primero la Ultima pieza que se colocaria, luego la
penultima encima de ésta y asi sucesivamente hasta que quedara encima la primera expuesta en la
secuencia del formato del cuadro latino en turno, posteriormente se acomodaba en el orden del
formato). Para ahorrar tiempo, previamente el investigador se entrend y se memorizo el acomodo de
cada tablero haciendo uso de cronémetro para eficientar el tiempo. De igual forma se modifico el
tamafio de las tarjetas de instrucciones, se afiadi otra tarjeta con las preguntas y finalmente el formato
de atribuciones. Se reformul6 la fase de cierre para realizar preguntas encaminadas a la percepcion
de resultados de la conducta y no del juego.

Para controlar los estimulos visuales de las aulas en el ambiente similar al escolar (BIFAM),
se decidié comprar cinco metros de tela blanca para cubrir distractores. También se probaron distintos
tipos de altura de mesa para que los nifios tuvieran visibilidad y evitar que se subieran a la mesa o a
las sillas para alcanzar a ver los estimulos del juego.

Después de los ajustes a las cuestiones operativas, se realizaron las categorias de observacion
con base en Bakeman y Gottman, (1986) y Ledn y Montero (2003): en primer lugar, se analizé la
pregunta de investigacion y la situacion de observacién, posteriormente se elaboraron algunas
categorias analizando los videos en el programa Atlas Ti, luego se volvid a realizar un analisis, pero

esta vez con el programa ELAN para la depurarlas y establecer nuevas en caso de que se requiera.

3. Estudio final

La investigacion se realiz6 basandonos en situaciones de observacion estructuradas como parte del
disefio ABCA (Montero y Ledn, 2002), donde: A se refiere a una evaluacién del nifio solo sin
presencia de sus pares, B se refiere a una situacién de observacion donde el nifio con CD interactla
con un grupo pequefio de pares de la misma edad, C equivale a una observacion en grupo donde el
nifio con CD interactla con pares un afio mayor a él y finalmente vuelve a repetirse A como una
evaluacion posterior a las interacciones en grupo donde el nifio esta vez participa solo.

Se contrabalanced el orden de las fases B y C para evitar el efecto de este orden en la
aplicacion de las situaciones en grupo. Las condiciones que se mantuvieron constantes fueron las

siguientes: la actividad ludica, el balance en la cantidad de pares hombres y mujeres en cada situacion,
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las instrucciones del juego, las reglas e indicaciones para provocar conductas disruptivas, la
indicacion para que el nifio identificara el resultado de sus conductas disruptivas, la pregunta clave
para inducir atribuciones de causalidad y la distancia entre el camarégrafo-nifio(s). Para disminuir el
efecto de aprendizaje se aleatoriz0 el orden de presentacion de la tarea a realizar (juego del Figurix)
por medio de un cuadro latino. Todas las situaciones de observacion se aplicaron con un dia de
diferencia para disminuir el efecto de la maduracién. No se aplicaron el mismo dia para evitar fatiga
en los participantes.

Previo a la seleccion de participantes se identifico a una poblacion de 10 nifios y nifias de
cuatro afios que presentaban CD ademas de 44 nifios de entre cinco y cuatro afios identificados para
fungir como pares en las situaciones de observacion. Todos los nifios cumplieron con los criterios de
inclusion. Después se selecciond una muestra aleatoria mediante el programa software Research
Randomizer 4.0 (Urbaniak & Plous, 2013) este programa también sirvid para aleatorizar el acomodo
de los participantes pares y también para asignar el orden de las fases intermedias.

El dia de la aplicacion se acondicionaban el lugar, se colocaron sabanas blancas sobre
distractores, y se acomodaban las sillas y las mesas de la siguiente manera: para las situaciones
individuales se necesitaron tres sillas, de las cuales una sirvid de asiento al nifio y las otras dos fueron
empleadas por el investigador; una fue usada para sentarse y en la otra se coloc6 el material (fichas,
formatos, lapiz). En las situaciones donde participaron los pares y los nifios observados se requirio de
cinco sillas, de las cuales tres se utilizaron para que los nifios se sentaran y las otras dos fueron
empleadas por el investigador, una para colocar el material y la otra para sentarse. En todas las
situaciones el investigador se sent6 frente al nifio o nifios segln el caso (Ver anexo J).

Al inicio de la primera sesion se les preguntd a los nifios por su asentimiento siendo este
videograbado, como clave se utiliz6 la siguiente pregunta: ;me dejarias(n) que te(los) grabe?, si la
respuesta era si, se repetia la pregunta nuevamente, pero esta vez frente a la camara.

Todas las situaciones se aplicaron de forma continua, una por dia, de martes a viernes para
cada nifio. El primer dia de aplicacién se realiz6 la evaluacion inicial para obtener un punto de
referencia inicial de las atribuciones de cada nifio con CD. Posteriormente se observé a cada nifio en
dos situaciones de juego con pares B 'y C o bien C y B segun la aleatorizacion que se hizo. El
procedimiento para cada situacion fue el mismo siendo el Ginico cambio la variable presencia/ausencia
de pares (Ver figura 3). Cabe destacar que al aplicar el juego de las estatuas de marfil como el juego
del Figurix el aplicador decia instrucciones y preguntas especificas que se derivaron del estudio Piloto
(Ver Anexo ).
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Al finalizar cada sesion el investigador pedia a los nifios que se acercaran y realizaba las
siguientes preguntas: “;recuerdan como se ganaba este juego?”, y luego después de dar espacio para

99 «c

gue los nifios contestaran decia: “Gana el nifio que respet6é mas reglas”, “vamos a ver quién gano” y

3

se les preguntaba “;quién de ustedes respetd mdas reglas?”. Si los nifios daban una respuesta
objetiva/verdadera se decia: “Si, fue _ (nombre del nifio)”, se le decia: “;por qué crees que
respetaste las reglas?” Y luego se les preguntaba: “;quién respetd menos reglas?... ;por qué creen que
respet6 menos reglas?” luego se le preguntaba al nifio directamente. Si los nifios no realizaban una
valoracion del resultado objetivo se les apoyaba diciendo: “No, (nombre del nifio) respetd mas reglas,
el gan6” y también se les preguntaba “;por qué creen que respetd mas reglas?” y se le preguntaba al
nifio de forma particular: “;Por qué crees que respetaste mas reglas? ;Y “qué mas?”. Se realizo el
mismo procedimiento con el nifio que perdié por respetar menos reglas. Al finalizar cada situacion
de observacion se les agradecio a los nifios y se les llevo a su salon. Cabe sefialar que si en el proceso
se observaba que la camara o los compafieros fueron un factor para que los nifios estudiados no
pudieran expresarse, se les preguntaba de forma individual, al terminar la sesién, sobre las causas de

su conducta. Su respuesta fue registrada en el formato de registro de atribuciones y se sefialé con el

signo *

Figura 3

Procedimiento de la sesion de observacion
Rapport
- Antes de ir al &rea de aplicacion se les Juego: las estatuas de
preguntaba a los nifios si querian ir al bafio y se marfil

les pedia que dejaran juguetes o distractores en 2 turnos con cantoy

su sal6n de clase movimiento répido y dos
Familiarizacion con el lugar, cdmara, turnos con canto y
camardgrafo y aplicador por parte del nifio movimiento lento

- Asentimiento informado

v

Juego: Figurix

- Explicacion de las reglas y forma de ganar el ] o
juego Cierre: reflexion final

- Un ensayos explicativos (1 posicion delos - Aplicacion de preguntas
tableros segtin cuadro latino, se repiti6 hasta que el Agradecimiento por

los nifios comprendian lo que tenian que realizar) participacion

- Cinco ensayos de aplicacién (5 posiciones de

tablero segun el cuadro latino)

- A lo largo de la sesion se inducen atribuciones
mediante preguntas.

Para el andlisis cuantitativo de los datos se retomd el conjunto de las respuestas de los

participantes con CD (A, B, C'y D) como grupo constituido por cuatro nifios. De esta forma se asigno
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al grupo uno a estos nifios con CD y sus respuestas al interactuar con pares de la misma edad, el grupo
dos a estos mismos nifios con CD y sus respuestas al interactuar pares de mayor edad. Mientras que
el grupo tres se constituyd por pares de la misma edad que los nifios con CD y sus respuestas,
finalmente el grupo cuatro se conformé por pares de mayor edad que los nifios con CD y sus
respuestas. El grupo tres Yy cuatro estaban formados por ocho pares de cuatro y cinco afios
respectivamente. Una vez realizada la asignhacién de grupas se procedié a elaborar las pruebas de
normalidad y de homogeneidad de varianzas para después realizar la prueba de ANOVA

Para realizar el andlisis cualitativo se partié primero de un analisis de frecuencia de las
respuestas, se analizo si estas eran atribuciones o razones. De las respuestas consideradas atribuciones
se elabor6 un andlisis de frecuencia a lo largo del proceso de las fases de observaciény finalmente
se realiz6 un ejemplo contextualizando las respuestas que los pares y los nifios con CD mencionaron

en el juego.
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Capitulo 4. Resultados

El presente capitulo expone los datos de las observaciones estructuradas a lo largo del proceso de
aplicacién del estudio final, de estas observaciones se realiza un analisis cuantitativo de los datos, se
presentan los resultados de la prueba de normalidad y de homogeneidad de varianzas, como los del
analisis de ANOVA. Posteriormente, se elabora un analisis cualitativo donde se muestran las
respuestas que realizaron todos los participantes ante la pregunta para inducir atribuciones sobre las
CD, asi como aquellas respuestas espontaneas asociadas con estas causas. Finalmente se retoma un
ejemplo del proceso de cada uno de los nifios con CD vy la retroalimentacién que recibieron de sus
pares.

Para iniciar con el andlisis cuantitativo, céntrese en la Figura 4, la cual muestra la frecuencia
promedio de respuestas que dieron los participantes asignados a cuatro grupos para el andlisis
cuantitativo. Estos grupos eran relativos a la variable emisor de respuestas por edad (siendo el grupo
uno: nifios con CD con pares de la misma edad, grupo dos: nifios con CD con pares de mayor edad,
grupo tres: pares de la misma edad que los nifios con CD y, grupo cuatro: pares de mayor edad que
los nifios con CD). Como se menciond en el método, los grupos uno y dos estan integrados por cuatro
nifios con CD, el grupo tres estd integrado por ocho pares de cuatro afios y el grupo cuatro se
constituyé por ocho pares de cinco afios. En el grafico se muestra el promedio de respuestas de cada
uno de los grupos y se aprecia una diferencia esperada entre la media de respuestas emitidas por los
nifios con CD con pares de su misma edad (cinco respuestas) y los pares mayores (siete respuestas).

Figura 4.

Promedio de respuestas del nifio con CD vy sus pares

8

Respuestas
promedio

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4
Al realizar la prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov, se obtuvo una K-S d=0.18574

y una p>0.20, por tanto, es posible asumir la normalidad de la variable respuestas emitidas en los
grupos contrastados. Se procedi6 entonces a realizar un andlisis de homogeneidad de varianzas. Bajo
la hipdtesis nula de varianzas iguales el estadistico de Levene (F= 2.242424, p=0.1358) nos permite

aceptar dicha hipotesis, asumiendo que las varianzas de los diferentes grupos son homogéneas.
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Al cumplir con el criterio de normalidad y de homogeneidad de varianzas se procedié con la
realizacion de un ANOVA factorial 2X2 (Emisor de respuestas X Diferencia de Edad) y se obtuvo
una F (1,12) = 3.3218, p=0.0934, n?= 0.2168 para el factor Emisor de respuestas, una F (1,12) =
2.5862, p=0.1337, n?= 0.1773 para el factor Diferencia de Edad entre Nifios y una F (1,12) = 0.5632,
p=0.4674, n?= 0.0448 para la interaccion de estos dos factores; por lo tanto, no existe un efecto
estadisticamente significativo entre los factores Emisor de respuestas y Diferencia de Edad entre
Nifios en el numero de respuestas emitidas (para consultar tabla de ANOVA véase anexo K). Cabe
mencionar que a pesar de este resultado puede observarse que los datos tuvieron una tendencia hacia
una diferencia significativa y se identific6 a un nifio con CD cuyas respuestas podrian ser
consideradas outliners.

Tras realizar las comparaciones planeadas, al comparar la emision de respuestas del nifio con
conductas disruptivas con las del emisor par de 4 afios indican que no existen diferencias
estadisticamente significativas, F (1,12) = 3.3103, p=0.0938, aunque existe una tendencia hacia la
significancia estadistica si se consideran las respuestas outliers del participante antes mencionado.

Al analizar los datos de forma cualitativa, se opt6 por hacer diferenciacion entre respuestas
inducidas de los nifios y respuestas espontaneas que denotaban atribuciones hacia la CD, en el analisis
cuantitativo no se realizd esta diferenciacion debido a la baja frecuencia de respuestas. El analisis
cualitativo muestra que, todos los participantes realizaron respuestas inducidas y espontaneas
asociadas con atribuciones a lo largo del estudio, este dato puede apreciarse en la Tabla 9. También
se observd que los nifios con CD realizaron un mayor nimero de respuestas inducidas (f=92) que
espontaneas asociadas con atribuciones (f=10). Los datos dejaron ver que los pares de mayor edad
emitieron mas respuestas espontaneas asociadas con atribuciones e inducidas ante la pregunta de
emisidn de atribuciones (f=22) hacia la CD de los nifios estudiados en comparacion con los pares de
la misma edad (f=11). Si se compara a los pares entre si, se puede ver gue los nifios de cinco afios o
un afio mayores tienden a emitir mas respuestas espontaneas (f=15) hacia la CD de los nifios que la

presentan que los pares de cuatro afios o de la misma edad (F=6).

Tabla 9.
Respuestas espontaneas e inducidas durante el proceso
Espontaneas Inducidas Subtotal
Nifio con CD 10 92 102
Pares misma edad 6 5 11
Pares un afio mayor 15 7 22
Totales 31 104 135
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Para analizar cuales eran las respuestas inducidas y espontaneas que los nifios decian se optd
por realizar agrupaciones, debido a que varias de ellas eran similares y se repetian a lo largo de las
grabaciones de los nifios con CD (al interactuar solos o con sus iguales). Se opt6 por la accién anterior
para gue las respuestas se relacionaran con los términos empleados por los propios participantes. Se
buscé que las respuestas agrupadas fueran mutuamente excluyentes y exhaustivas. Ademas de eso,
se cuidd gue los nombres de las respuestas fueran comparables en las situaciones individuales y
grupales y asi se tuviera menor dificultad al momento de analizar los resultados.

La Tabla 10 muestra las respuestas inducidas y espontaneas de los nifios a lo largo del estudio,
de manera general puede observarse que los nifios mencionaron en total 15 atribuciones y 15 razones.
Al hacer un analisis mas detallado, puede verse que de estas contestaciones hubo algunas que
aparecieron en ambos procedimientos, el de induccion de atribuciones y el de elaboracién de éstas de
forma espontanea. Al respecto de estas respuestas coincidentes, se observa una frecuencia
considerablemente mayor de atribuciones totales (f= 52) que de razones (f= 11). Puede apreciarse que
las atribuciones aparecen con mayor frecuencia cuando se inducen (f=39) que cuando se hacen de
forma esponténea en los nifios de la muestra, ya que estas Gltimas tuvieron una frecuencia de poco
mas de la mitad que las primeras (f=21). Llama la atencion que en ambos casos los nifios realizan
mayor nimero de atribuciones que de razones y que en el caso de las atribuciones espontaneas su
frecuencia fue considerablemente mayor cuando estas coincidian con las atribuciones inducidas
(f=21) que cuando no lo hacian (f=3).

Obsérvese como en la primera parte de la tabla parecen aquellas respuestas que los nifios
repiten tanto de forma espontanea como de forma inducida, estas respuestas fueron las siguientes: 1.
Porque no sé/porque no sabe nada (interna, estable, incontrolable de parte del nifio con CD y
controlable de parte de pares), 2. Porque quiero, porque me gusta/porque quiere, porgue le gusta,
(interna controlable e inestable), 3. Porgque estoy mensa o bruta/porque esta mensa o bruta (interna
incontrolable y estable), 4. porque queria imitar a alguien/porque quiso imitar a alguien (interna,
controlable e inestable), 5. porque siempre me sale la misma figura/porque siempre le sale la misma
figura (externa, incontrolable y estable). De estas atribuciones puede identificarse que en su mayoria
son externas, estables y controlables, solo en ésta ultima dimensién de controlabilidad varia en uno
de los casos en funcidn de si se es actor/observador (Porque no sé/porque no sabe nada). De igual
forma puede apreciarse que la atribucién que mencionaron los nifios con mayor frecuencia fue: porque
quiero, porque me gusta/porque quiere, porque le gusta (f=6 de forma espontanea y f=26 de forma
inducida). La atribucion porque no sé/porque no sabe nada se presentd con una frecuencia mayor de

forma espontanea (f=10) que de una forma inducida (f=4), quedando en este Ultimo caso con una
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frecuencia igual a las atribuciones porque estoy mensa o bruta/ porque esta mensa o bruta y porque

gueria imitar a alguien/ Porgue quiso imitar a alguien.

Tabla 10.

Respuestas espontaneas e inducidas dadas por los nifios

Respuestas espontaneas e inducidas coincidentes

Atribuciones espontaneas fr Atribuciones inducidas fr
Porque no sé /Porque no sabe nada 10 Porque no sé nada / Porque no sabe nada 4
Porque quiero, porque me gusta/ Porque quiere, 6 Porque quiero, porque me gusta/ Porque quiere, porque le 26
porque le gusta gusta
E?Jﬁaue estoy mensa o bruta/ Porque esta mensa o 3 Porque estoy mensa o bruta/ Porque est4 mensa o bruta 4
Porque queria imitar a alguien/ Porque quiso il Porque queria imitar a alguien/ Porque quiso imitar a 4
imitar a alguien alguien
Porque siempre me sale la misma figura/ Porque 1 Porque siempre me sale la misma figura/ Porque siempre le 1
siempre le sale la misma figura sale la misma figura
Subtotal 21 Subtotal 39
Razones espontaneas fr Razones inducidas fr
Porque siempre lo hago mal/ Porque lo hace mal 1 Porque siempre lo hago mal/ Porque siempre lo hace mal 4
Porque me equivoqué/ Porque se equivocd 1 Porque me equivoqué/ Porque se equivoco 1
Porque estaba jugando/ Porque él jugé 1 Porque estaba jugando/ Porque él jugo 1
Porque estoy diciendo mentiras / Porque esta 1 Porque estoy diciendo mentiras/ Porque esta diciendo 1
diciendo mentiras mentiras
Subtotal 4 Subtotal 7
Respuestas espontaneas e inducidas no coincidentes
Atribuciones espontaneas fr Atribuciones inducidas fr
Porque no puedo/ Porque no puede 1 Porque otros me dicen que lo haga/ Porque le dicen que lo 17
haga
Porque se me hizo tarde/ Porque se le hizo tarde 1 Porque no me cortaron las ufias/ Porque le cortaron las ufias 10
Porque no veo/ Porgque no ve 1 Porque comi algo/ Porque comid algo 3
Porque estaba pensando / Porque él o ella estaba pensando 2
Porque tenia comezon/ Porque le dio comezén 2
Porque otro me hizo algo/ Porque alguien le hizo algo 1
Porque queria hacer amigos/ Porque él o ella queria hacer 1
amigos
Porque no se me ocurrié nada/ Porque no se le ocurri6 nada 1
Porque me hice tonto o tonta/ Porque nos hicimos tontos 1
Porque no escuché/ Porque escucho 1
Subtotal 3 Subtotal 39
Razones espontaneas Razones inducidas
Porque estaba diciendo cosas/ Porque dijo cosas 1 Porque rompi las reglas/ Porque rompid las reglas 5
Porque yo escogi/ Porque escogio 1 Porque a otros les da miedo/ Porque nos da miedo 2
Porque no me porto bien/ Porque no se porta bien 1 Porque no la encontraba/ Porque no la encontré 2
Porque estaba perdiendo/ Porque perdid 2
Porque es parte del juego /Porque pens6 que era parte del 1
juego
Porque soy bueno/ Porque es bueno 1
Porque la solté/ Porque la soltd 1
Porque interrumpo/ Porque interrumpe 1
Porque hice trampa/ Porque hizo trampa 1
Porque movi los tableros/ Porque movié los tableros 1
Porque no hice caso/ Porque no hizo caso 1
Subtotal 3 Subtotal 18
Total atribuciones 24 Total atribuciones 78
Total razones 7  Total razones 25
Total respuestas (atribuciones y razones) 31  Total respuestas (atribuciones y razones) 103

Nota: En cada una de las columnas se muestra en primera instancia la respuesta expresada por el nifio con CD, posterior a la
diagonal la respuesta mencionada por los pares. Las respuestas coincidentes se refieren a aquellas razones y atribuciones que los
nifios mencionaban tanto de forma espontdnea como de forma inducida, mientras que las respuestas no coincidentes estan

constituidas por las atribuciones y razones que podian aparecer de forma espontanea pero no de forma inducida o viceversa.
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Céntrese ahora en las respuestas donde los nifios no coincidieron de manera espontanea ni de
forma inducida, en ellas podra apreciar que los nifios realizaron mayor frecuencia de atribuciones
inducidas (f=39) que de manera espontanea (f=3). Las razones emitidas de manera inducida también
aparecieron con una frecuencia mayor (f=18) en comparacién con las espontaneas (f=3).

Par analizar los cambios o la conservacion de las atribuciones de causalidad mencionadas por
los nifios con CD a lo largo del proceso véase la tabla 11, en ella también se explicitan las atribuciones
gue mencionaron los pares (de igual o mayor edad) en cada fase de observacion. Apréciese que en la
tabla la frecuencia de atribuciones emitidas por los nifios con CD tiende a ser muy similares cuando
estan solos que cuando estan acompafiados por los pares (f=23 en evaluacion inicial, =21 en
interaccion con pares de la misma edad, f=20 en interaccion con pares mayores), puede verse a demas
que en las fases intermedias de interaccion con pares (fase B y C) los nifios con CD emiten mayor
también una frecuencia similar (f=21 con pares de cuatro afios y f= 20 con pares de mayor edad) y
cuando vuelven a estar solos en una evaluacion posterior su frecuencia de atribuciones disminuye
(f=18) en comparacion con la evaluacion inicial y las fases intermedias. Puede verse en la tabla que
los nifios realizaron 18 atribuciones de causalidad de las cuales solo 14 fueron realizadas por los nifios
con CD.

Al analizar el cambio en las atribuciones observe que los cambios fueron distintos, ya que
algunas de ellas se mantuvieron en todo el proceso y solo variaron en frecuencia, como fue el caso de
la respuesta porque quiero, me gusta/ quiere, le gusta, la cual constituye una atribucion interna,
controlable e inestable, tiende a disminuir su frecuencia cuando los nifios con CD estan en interaccion,
ya que en un primer momento la frecuencia con sus pares de la misma edad fue menor (f=7) que
cuando estuvieron solos en la evaluacion inicial (f=13) siendo esta tendencia mas marcada con los
pares mayores (f=4), véase ademas que en esta misma respuesta los pares de ambas edades (4 y 5
afios) solamente la mencionaron en una sola ocasién (f= 1) y cuando los nifios con CD vuelven a ser
evaluados (solos), la frecuencia de emision de la categoria disminuye a poco mas de la mitad (f=6).

En la tabla también puede apreciarse que hay respuestas que involucran a otras personas, asi
por ejemplo la respuesta porque otros me dicen/le dicen que lo haga que constituye una atribucion
externa, incontrolable e inestable, es mencionada por los nifios con CD durante la evaluacion inicial
(f=3) aumentando su frecuencia al interactuar con los pares de 4 afios (f=7), para disminuir casi a su
frecuencia inicial cuando interactta con los pares de 5 afios (f=3). En esta categoria llama la atencién
porque ni los pares de 4 afios ni los pares de 5 afios la mencionaron de forma espontanea o inducida

(f=0), ademas de que su frecuencia en fase de evaluacion posterior, es decir, cuando el nifio con CD
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nuevamente esta solo se incrementa ligeramente (f=4) con relacion a la frecuencia de la evaluacion
inicial.

Tabla 11.
Causas a lo largo de las fases del estudio

Frecuencias

. o Nifios -
Nifios con Nifios con cD con Nifios con
CD solo, Pares CDcon Pares CD solo,
Causas it o ~ pares it Subtotal
evaluacion 4 afios pares de 4 5 afios de s evaluacion
inicial afos y posterior
afios

Porque queria imitar a 0 1 0 0 2 2 5
alguien / Porque quiso imitar
a alguien
Porque estaba pensando / 0 0 0 0 0 2 2
Porque él o ella estaba pensando
Porque quiero, porque me 13 1 7 1 4 6 32
gusta/ porque quiere, porque
le gusta
Porque otro me hizo algo/ 0 0 1 0 0 0 1
porque le hizo algo
Porque otros me dicen que lo 3 0 7 0 3 4 17
haga/ porque le dicen que lo
haga
Porque queria hacer amigos / 0 0 0 0 1 0 1
porque él o ella queria hacer
amigos
Porgue no me cortaron / 2 0 5 0 3 0 10
porque le cortaron las ufias
Porque comi/comid¢ algo 2 0 0 0 1 0 3
Porque tenia comezon/porque le 1 0 0 0 0 1 2
dio comezon
Porque no se me ocurrid/ porque 0 0 0 0 1 0 1
no se le ocurrié nada
Porqgue no sé nada / porque no 1 2 1 7 2 1 14
sabe nada
Porque estoy mensa o 0 0 0 4 2 1 7
bruta/porque esta mensa o
bruta
Porgue me hice tonto/ porque 0 1 0 0 0 0 1
nos hicimos tontos
Porque no escuché/porque 0 0 0 1 0 0 1
escuchd
Porque no puedo/puede 0 0 0 0 1 0 1
Porque se me hizo/se le hizo 0 1 0 0 0 0 1
tarde
Porque no veo/ve 0 0 0 1 0 0 1
Porque siempre me sale/le sale 1 0 0 0 0 1 2
la misma figura
Totales 23 6 21 14 20 18 102

Nota: En negritas se muestran las respuestas que tuvieron mayor frecuencia de cambio en alguna fase del
proceso.
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Otra respuesta que tiene que ver con los otros y que aumentan la frecuencia de emision por
parte de los nifios con CD al interactuar con los pares menores fue: porque queria imitar a alguien/
porque quiso imitar a alguien, la cual se considera una atribucidn interna, controlable e inestable. Se
observé que esta atribucion se mantuvo con una frecuencia de cero cuando el nifio estuvo solo en la
Evaluacidn inicial como la interaccion con sus pares de la misma edad. Sin embargo, son sus pares
de cuatro afios quienes inician a mencionar esta respuesta (f=1) y no los pares mayores (f=0), pero
los nifios con CD tienden a mencionarla solo en dos ocasiones cuando interacttan con los nifios de
cinco afios y mantienen esta frecuencia cuando se les aplica la evaluacion posterior, llama la atencion
que con los pares de la misma edad no la mencionan (f=0). En otras palabras, esta atribucion es
nombrada por primera ocasion por los pares menores y los nifios con CD la retoman al interactuar
con sus pares mayores, apropiandosela en la evaluacion posterior.

Lo mismo sucedi6 con la respuesta porgue no me cortaron/le cortaron las ufias, ya que en
la evaluacion inicial aparece con baja frecuencia (f=2) y su frecuencia aumenta cuando los nifios con
CD interactuaron con los pares de la misma edad (f=5), para disminuir en su frecuencia al interactuar
con los pares mayores (f=3). Llama la atencién que ninguno de los pares la menciond (f=0) y que esta
atribucion no vuelve a ser retomada por parte de los nifios con CD en la evaluacion posterior (f=0).
Esta respuesta se considera una atribucion de naturaleza externa, incontrolable e inestable dada para
conductas autolesivas

En el mismo camino de analisis, la respuesta porque no sé nada/porque no sabe nada
(atribucion interna, estable y variable en su dimension de controlabilidad ya que puede ser controlable
si es emitida por el nifio con Cd y es considerada incontrolable desde el punto de vista de los pares)
y porque estoy mensa/porque estd mensa, respuesta que se considera una atribucion interna,
incontrolable y estable, tuvieron cambios similares en frecuencia cuando los nifios con CD
interactuaron con sus pares mayores. En el primer caso la frecuencia de emisidn por parte de los nifios
con CD fue de 1 en la evaluacion inicial (f=1) y esta se mantuvo al interactuar con los pares de 4 afios
(f=1), incrementandose al doble en la interaccién con los pares de 5 afios (f=2). Nétese que los pares
de 4 afios la mencionaron en dos ocasiones (f=2) mientras que los pares de 5 afios casi triplicaron la
frecuencia con la que la emitieron (f=7), la emision en los padres caracterizaba a la atribucién como
interna controlable y estable. Llama la atencion que en la evaluacién posterior no se tuvo incremento
(f=1) en comparacion con la evaluacion inicial (f=1), los cambios se presentaron mas bien en la
interaccion con los iguales.

El segundo caso relacionado con la respuesta porque estoy mensa/porque esta mensa,

considerada una atribucion interna, incontrolable y estable cuando se emitia por parte de los nifios
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con CD. La frecuencia de esta atribucion en evaluacion inicial (f=0) fue distinta a la de la evaluacion
posterior (f=1), ya que se tuvo un incremento. Al analizar el proceso se pudo ver que no hubo
presencia de esta causa por parte de los nifios con CD al interactuar con sus pares de la misma edad
(f=0) y que sus pares tampoco la mencionaron (f=0). En cambio, cuando los nifios con CD
interactuaron con sus pares mayores, se aprecia un cambio, véase como los pares la mencionan en
cuatro ocasiones (f=4) y como los nifios con CD la mencionan en dos (f=2), es decir esta respuesta
no habia sido contemplada por los nifios con CD hasta que interactuaron con los pares mayores y en
una evaluacion posterior, la vuelven a retomar (f=1). Cuando el par emite la causa, la cualificacion
sigue siendo interna, incontrolable y estable.

Por ultimo, se puede apreciar que hubo algunas respuestas que no fueron mencionados por
los pares, es decir, no hubo presencia de comentario donde se hiciera referencia a la causa, e.g. la
atribucion externa, incontrolable e inestable de porque otros me dicen que lo haga/porque otros le
dicen que lo haga, los nifios la mencionan cuando estan solos en la evaluacion inicial (f=1), su
frecuencia aumenta cuando estos nifios interacttian con sus pares de la misma edad (f=7), aunque sus
pares no la mencionen en ningiin momento (f=0) y cuando los nifios con CD interacttian con sus pares
mayores, la frecuencia se conserva igual a la de la evaluacion inicial (f=3), nuevamente estos pares
no la mencionan (f=0), pero la frecuencia de la respuesta aumenta en la evaluacion posterior (f=4),
es decir, parece que esta respuesta se increment6 a pesar de que no fue mencionada por los iguales.

Para poder apreciar cualitativamente como se dio el proceso, céntrese en el ejemplo de la
Tabla 12. En este ejemplo puede observarse como la participante con CD realiza atribuciones estando
sola y acompafiada, también puede apreciarse como en la fase final termina mencionando causas que
sus pares le comentaron sobre sus CD. En el ejemplo puede verse que en la fase de evaluacion inicial
la nifia con CD Unicamente emite una causa inducida, interna, controlable e inestable, porque me
gusta para explicar sus comportamientos disruptivos. En cambio, cuando interact(ia con sus pares de
4 afos y se les pregunta a él y a uno de sus pares por la causa de la CD, ninguno responde y en ese
momento el otro par interrumpe emitiendo una atribucion espontanea, interna, controlable y estable,
Porque esta diciendo mentiras, repitiéndola dos veces (la segunda vez de forma inducida) el nifio con
CD se ve en la necesidad de no responder verbalmente realizando otra CD. Cuando esta misma nifia
interactla con sus pares de 5 afios y se le pregunta por la causa de su CD y otro interrumpe para dar
la atribucion interna, incontrolable y estable, porque esta mensa o bruta, la nifia con CD observa a su
par, califica la causa y cuando el par la vuelve a repetir, no solo se observa que ambos pares rien ante
el calificativo, sino que cuando se le vuelve a preguntar por la causa, la nifia con CD termina diciendo

una atribucion con tendencia a una evaluacién negativa y de naturaleza interna, incontrolable y
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estable: porque no sé nada, la cual es muy distinta a la que dio en la evaluacion inicial (porque me
gusta, la cual es una causa interna, controlable e inestable). Finalmente, en una evaluacién posterior
se aprecia como la nifia con CD repite la causa (de forma inducida) porque estoy mensa o bruta que

le mencionaron sus pares mayores cuando interactud con ellos para explicar su CD.

67



Tabla 12.

Participante B, ejemplo de proceso

Fase A: evaluacidn inicial Fase B Fase C Fase A: evaluacidn posterior
Momento Nifio con CD Evaluador Momento NlrgDcon Par 4 afios Evaluador Momento ngDcon Par 5 afios Evaluador Momento Nifio con CD Evaluador
Pone una ficha Juega a Encuentra la
1 sobre el 1 disparar 1 figura de los 1 Lanza los dados
tablero ficha a par dados
Te Par dispara Golpea con Observa dados
. R " ambas - n
2 equivocaste, 2 ficha a nifio 2 2 grita: jun pajaro
manos su
esa no es con CD . azul j
cabeza, rie
Pregunta
1l Ambos pares
. . Observa causa a nifo 5 Busca en
3 Avienta ficha 3 Observa par 3 rieny la 3
evaluador conCDya tableros
observan
par
Awvienta fichas
que tiene en
4 Observa al Pregunta 4 o G Dice mmm 4 Pregunta causa 4 mano a distintas
evaluador - respuesta a nifio con CD "
causa a nifio figuras del
con CD tablero
El otro par
IS Interrumpe Pregunta
PMG PEM "
5 (Ind) 5 (Esp) sefiala 5 PMB 5 causa a nifio
'1 (Esp) con CD
al nifio con
CD
6 Pregunta 6 Observa a Pregunta causa 6 PMB
causa a par par a par (Ind)
PEM PMB
7 (Ind) v (Ind) 7
Preguntaw Ambos pares
8 causa a nifio 8 -
con CD
Se levanta
9 camina por 9 Pregunta causa
el salén. NO a Nifio con CD
contesta
PSE
1
0 (Ind)

Nota: Léase cada fase por separado. Los nimeros indican la secuencia de momentos para leer el proceso (de forma vertical en direccion hacia abajo). En la tabla se puede observar las fases del estudio (A, B, Cy A).
Dentro de cada una de estas columnas principales se indican, en subcolumnas, el momento y cada uno de los participantes. Para este caso, sitlese en el momento 1 de la fase A (Evaluacion inicial) y dirijase al texto del
nifio con CD, lo que est4 escrito indica lo que realiz6 el nifio, después sitdese en el momento 2 y ubique el texto, éste indica lo que menciond el evaluador, ubiquese después en el momento 3 en el texto inmediato, éste
indica lo que realizé el nifio con CD y asi sucesivamente. Cuando termine con la Fase A de evaluacion inicial, continte realizando el mismo procedimiento de lectura para la Fase By repita el procedimiento con las
fases subsecuentes. Las respuestas inducidas (Ind)/espontaneas (Esp) se resaltan con negritas. Las abreviaturas refieren a las siguientes respuestas: porque me gusta (PMG), porque esta diciendo mentiras (PEM), porque
estd mensa o bruta (PMB), porque no sé nada (PSE).
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Otro ejemplo puede apreciarse en la Tabla 13, en ésta puede observarse que la nifia con CD
realiza atribuciones de causalidad durante todo el proceso, nétese ademdas que las causas que
menciond durante la evaluacion y las que emiti6 en la evaluacion posterior, son cualitativamente
distintas, es decir pasé de expresar la causa porque me gusta (mencionada en la evaluacién inicial y
considerada una atribucién interna, controlable e inestable) a la causa porque estoy mensa/bruta
(mencionada en la evaluacion posterior, siendo una atribucién interna, incontrolable y estable). Véase
como esta participante al interactuar con los pares de 4 afios comentd respuesta porque no la
encontraba, la cual no es considerada una atribucion y como uno de sus pares lo atribuy6 (y se lo
dijo de forma esponténea) a que fue méas bien porque se equivoco (que no es una atribucion) y porque
no sabe nada (considerada una causa interna, controlable y estable desde el punto de vista del
observador). La nifia con CD termina mirando el tablero y luego juega con sus fichas, cuando se le
pregunto por la causa de esta ultima CD solo dijo la palabra sabe, respuesta que no se considera una
atribucion.

En el mismo ejemplo cuando la participante interactud con los nifios de 4 afios, véase como
ella realizo la afirmacion de que habia sido la ganadora y cémo uno de los pares le dice que no es asi,
en ese momento la participante realiza una CD y no menciona causa. Cuando el investigador pregunt6
a los pares, uno de ellos solo menciond porque si (respuesta que no se considera atribucién), el nifio
con CD lo escucha y al preguntarle nuevamente la causa dijo: porque me gusta (considerada una
atribucion interna, controlable e inestable). Por su parte, en la evaluacion posterior, la participante
tras tener éxito en la actividad da un golpe a la mano de la investigadora dando la respuesta inducida
porgue siempre lo hago mal (la cual no se considera una atribucién), al preguntar en un segundo
momento menciono la respuesta: es porque me gusta (considerada una atribucidn interna, controlable

e inestable) y porgue me equivoqué (respuesta que no es considerada una atribucion).
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Tabla 13.

Participante A, ejemplo de proceso

Fase A: evaluacion inicial Fase C Fase B Fase A: evaluacion posterior
Momento Nifio con - o . = .
cD Evaluador Momento Nifio con CD Par 5 afios Evaluador Momento Nifio con CD Par 4 afios Evaluador Momento Nifio con CD Evaluador
Lanza los
dados y
dice: no me Par lanza los -
digas no dados en Inicia a hacer Pone su ficha en el
1 " 1 1 preguntas de 1 .
me digas, tercer ensayo i tablero, es ésta.
. reflexion
es éste de prueba
(pone ficha
en tablero)
juh! juh! jya lo
encontré! jya lo .
2 Ese»no este 2 encontré!, es ésta 2 Ya Y0 gane, yo 2 Bien, continuemos
equivocaste N gané
(pone ficha en el
tablero)
Par dice no es
Aprieta los Te cierto menciona Interrumpe gritando
3 labios (se 3 equivocaste, 3 nombre del otro 3 isfl, levanta su mano y
le €sa no es, par, ella gan6 da golpe a la mano de
enrojecen) busca otra (sefiala a par la investigadora
mujer)
Corre hacia el
Pregunta Par nifia: ) camarografo eI N
4 causa a nifia 2 como éste, Bien, 2 intenta tomar la 4 Pregunta causa a nifio
con CD (pone ficha en continuemos camara, corre al CcD
tablero) otro extremo del
salén
5 ;(porir;?s 5 é"r}far;légpe 5 Pregunta causa al 5 Rie, hay solo le hice
b i N " nifio con CD asi, es que PSM (Ind)
ueno, rie ihaaayyyi
miran CD
responde
. Pregunta
6 ﬁ'nea)PMG 7 causa a nifio 7 E:::juecrgii’m 7 PMG (Ind)
con CD
Contintia
7 ¢y qué mas? 8 E;al_ay es que 8 realizando la 8 $qué mas?
(Ind) .
conducta anterior
Par nifia
interrumpe y
dice no, es
8 Només eso 9 que es 9 S;igsunta L a 10 Pues eso PEQ (Ind)
PEQ(Esp) es
que PSN
Mira el tabl W
ira el tablero y
10 después juega 10 Z[ac ;hgr;?[ﬁ d)
con fichas i
Pregunta
11 causa a nifio 11 ¢qué mas?
con CD
Uno de ellos
mira a nifio con Recuerd_a’
12 s 12 CDelotroala Instrilcciouich
invstgadora, P etnash o
ninguno contesta
13 Recuerda 13 Pregunta causa a
instruccion nifio con CD
14 No responde 14 PMG (Ind)
(Qué mas?
15 S

Nota: Léase cada fase por separado. Los nimeros indican la secuencia de momentos para leer el proceso (de forma vertical en direccién hacia abajo). En la tabla se puede observar las fases del estudio (A, B, C 'y A). Dentro de cada una de estas
columnas principales se indican, en subcolumnas, el momento y cada uno de los participantes. Para este caso, sitliese en el momento 1 de la fase A (Evaluacién inicial) y dirijase al texto del nifio con CD, lo que esta escrito indica lo que realizé el nifio,
después sitlese en el momento 2 y ubique el texto, éste indica lo que mencion6 el evaluador, ubiquese después en el momento 3 en el texto inmediato, éste indica lo que realizé el nifio con CD y asi sucesivamente. Cuando termine con la Fase A de
evaluacion inicial, continde realizando el mismo procedimiento de lectura para la Fase B y repita el procedimiento con las fases subsecuentes. Las respuestas inducidas (Ind)/esponténeas (Esp) se resaltan con negritas. Las abreviaturas refieren a las
siguientes respuestas: porque me gusta (PMG), porque no la encontraba (PNL), porque me equivoqué/porgue se equivocé (PEQ), porque no sabe nada (PSN), porque si (PSI), porque siempre lo hago mal (PSM).
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Por su parte en la tabla 14 puede verse como el participante emitié respuestas durante casi todo el
proceso excepto con los pares de su misma edad. La interaccion expuesta en la evaluacion inicial fue posterior
a una experiencia de éxito. El lanzé los dados, luego termina tomandolos y girandolos, atribuyéndolo a porque
es bueno (atribucion interna, controlable e inestable). Al interactuar con los pares de 5 afios, obsérvese como
el nifio prest6 inicialmente mayor atencion a sus fichas que a lo que realiz6 el par y la investigadora, de manera
gue termina lanzando algunas de las fichas gque traia en las manos, ante esto no menciona causa de su CD y en
su lugar uno de sus pares mencion6 espontaneamente la respuesta porque no respeto las reglas (que no es
considerada atribucion), el participante escucha y en ese momento no retoma la causa, sino por el contrario
menciona espontaneamente la respuesta porque no puedo (causa interna, incontrolable y estable).

Con los pares de 4 afios, véase como la CD aparece tras el éxito del par y como cuando el investigador
le pregunta la causa al participante, uno de sus pares interrumpe para decir que fue porque no se porta bien
(respuesta que no es considerada atribucion), el participante lo escuch6 y cuando el investigador le pregunt6 la
causa, éste sonrie y realiza otra CD (apretarse los labios).

Espontaneamente el mismo par menciona otra causa: porque se le hizo tarde (causa interna/controlable
e inestable) y cuando el investigador le vuelve a preguntar al nifio con CD éste no establece contacto visual. En
la evaluacion posterior, obsérvese como el nifio tras un éxito realiza CD de tipo autoestimulativa (chuparse el
dedo) y después una autoagresiva (morderse), cuando se le preguntd la cusa menciond la respuesta que dieron
sus pares de 5 afios, porque no respeté las reglas (la cual no se considera una atribucion). Esta Gltima causa no
fue mencionada por el nifio en la evaluacion inicial.

A diferencia de los ejemplos anteriores, el participante del ejemplo de la Tabla 15 muestra que no
realizé atribuciones de causalidad en su evaluacién inicial y en su evaluacion posterior. Las atribuciones que
el participante emiti6 se presentaron al interactuar con ambos pares (de 4 y 5 afios). En el ejemplo sefialado, el
nifio con CD retoma la causa del par mayor, porgue le gusta (atribucién interna, controlable e inestable) para
explicar sus CD sin embargo, rechaz6 y no retomd la causa porgue no sabe nada, expuesta por el par (como
causa interna, controlable y estable) y en su lugar dice a la investigadora la respuesta espontanea porque rompi
las reglas (que no es considerada atribucion).

El ejemplo también muestra como este mismo participante al estar con sus pares de 4 afios eligié una
figura incorrecta y cuando se le dijo realiz6 una conducta disruptiva (mover tres tableros de la mesa, apilarlos
y voltearlos), uno de sus pares notifica al investigador y cuando éste le pregunt6 la causa, el nifio con CD
respondié con una pregunta (;quién?) y una conducta disruptiva (subirse a la mesa). VVéase como el nifio con
CD al escuchar la causa espontanea del par, porque no sabe nada (de naturaleza interna, controlable y estable),
menciona de forma inducida que es mas bien una causa es externa, incontrolable e inestable porque otros me

dicen que lo haga.
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Tabla 14. Participante C, ejemplo de proceso

Fase A: evaluacion inicial Fase C no dan atrib inducidas Fase B Fase A: evaluacion posterior
Momento Nlrg)Dcon Evaluador Mor;ent Nifio con CD Z?]L? Evaluador Momento Nifio con CD Par 4 afios Evaluador Momento Nifio con CD Evaluador
Pone su Blen_, . .
1 ficha en el continuamos y 1 Reacomoda 1 Par mujer 1 Nlno con CD pone su
le da los dados los tableros lanza dados ficha sobre el tablero
tablero .
al nifio con CD
Hace movimientos Par hombre:
. sobre la mesa con iyala
Sonrie, toma su dedo y empieza encontré!
2 los dados y 2 2 i 2 Bien, continuemos
J0s lanza a acomodar sus Pone su
fichas uno sobe el ficha sobre
otro el tablero
Observa los Observa a nifio {g‘;i!ios: tfl;llzrct)z y
dados CD y pregunta: Continda haciendo Da los dados 4 Dice en voz baja, jsi!, Le da los dados al
3 A 3 . 3 que estan frente a 3 . e
durante un ¢Qué tienes que la misma conducta al par ol bia d sonriendo nifio con CD
tiempo buscar? < 105 camblalge
lugar
Continda haciendo
Toma los la misma conducta "
4 dados y los 4 luego lanza las Z:g:sra 4 :r:%ténézﬁgtésa 4 Lanza los dados
gira 3 veces fichas de una en
una hacia atras
Observa los dados, se
chupa el dedo y
Pregunta causa Pregunta' después de un .
5 o 5 causa a nifio 5 PNP (Esp) 5 momento se acaricia
al nifio con CD N
con CD los labios con el
mismo dedo, luego lo
muerde
mmmmm... Voltea a ver a
poooorrquee todps y Iueg_o Ve al par y»Iuego Pregunta causa Pregunta causa a
6 ee, es que yo 6 aprieta las fichas 6 voltea su vista apar 6 nifio con CD
soy, mmmm que le quedan en hacia arriba
PSB (Ind) la mano
Interrump Recuerda
e, noes No responde instruccion,
7 ¢y qué mas? 7 cierto es 7 veal pero recibe 7 PRG (Ind)
que PRG investigador misma
(Esp) respuesta de par
No
8 responde, 8 No es porque 8 Pregunta causa 8 Pregunta causa a
mira al PNP (Esp) a nifio con CD nifio con CD
investigador
Pregunta Sonrie y después Mismo par: .
9 causa a par o aprieta los labios PHT (Esp) 9 No més eso
10 s 10 Pregunta causa
apar
Pregunta' Pues por eso
11 causa a nifio 11
con CD yya.
No responde y
12 empieza a pegar el ﬁszjgg:) n 12 :r:gruma causa
piso con sus pies
13 No responde 13 No responde solo

observa tablero

Nota: Léase cada fase por separado. Los nimeros indican la secuencia de momentos para leer el proceso (de forma vertical en direccion hacia abajo). En la tabla se puede observar las fases del estudio (A, B, Cy A). Dentro de cada una de estas columnas principales
se indican, en subcolumnas, el momento y cada uno de los participantes. Para este caso, sitlese en el momento 1 de la fase A (Evaluacion inicial) y dirfjase al texto del nifio con CD, lo que esta escrito indica lo que realizé el nifio, después sitliese en el momento 2 y
ubique el texto, éste indica lo que menciond el evaluador, ubiquese después en el momento 3 en el texto inmediato, éste indica lo que realizd el nifio con CD y asi sucesivamente. Cuando termine con la Fase A de evaluacion inicial, continde realizando el mismo
procedimiento de lectura para la Fase B y repita el procedimiento con las fases subsecuentes. Las atribuciones inducidas (Ind)/espontaneas (Esp) se resaltan con negritas. Las abreviaturas refieren a las causas siguiente: porque soy bueno (PSB), porque no puedo
(PNP), porque no respeto las reglas (PRG), porque se le hizo tarde (PHT), porque siempre lo hago mal (PSM) y Porque no se porta bien (PNP). La abreviatura S, significa sabe.
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Tabla 15. Participante D, ejemplo de proceso

Fase A: evaluacion inicial Fase C Fase B Fase A: evaluacion posterior
Momento NlnCoDcon Evaluador Momento Nifio con CD Par 5 afios Evaluador Momento Nifio con CD Par 4 afios Evaluador Momento Nifio con CD Evaluador
No
mencion6
explicacio Alejandro pone No realiza
nes fichaenel Ear pone Busca figura en Buscan figura gxpliqaciongs
1 inducidas 1 tablero al ficha sobre 1 tablerosg en tablerogs |nduuqas ni
ni mismo tiempo el tablero espontaneas
espontane que par
as
Alejando te
:g: 'r:';)?:tfa Ponevficha en
2 . 2 una figura del
encontro y tablero
dice nombre
de par
Alejandro se
levanta y toma . .
los dados y se Dice a nifio con
3 golpea la 3 CD: E_se no es
cabeza te equivocaste
Empieza a
Pregunta mover tres
4 causa a nifio 4 tableros de la
con CD mesa los apila y
luego los voltea
Par interrumpe:
5| S 5 mire ya vio los
esta moviendo
6 PQG (Esp) 6 Pregunta causa
dice un par anifio CD
¢Quién? (se
7 E;ﬁg;gﬁap ar 7 sienta en la
mesa)
No
responde. Par
8 Par mujer 8 interrumpe:
dice: PNS PNS (Esp)
(Esp)
9 Pregunta 9 Pregunta causa
causa al par apar
Serie y dice Par mira al nifio
10 pUes ya eso 10 con CD, frunce
. el cefio
1 No, es que es 1 Pregunta causa
PQI (Esp) anifio con CD
12 12 POD (Ind)
Pregunta
13 causa a nifio
CD
14 PQG (Ind)

Nota: Léase cada fase por separado. Los nimeros indican la secuencia de momentos para leer el proceso (de forma vertical en direccion hacia abajo). En la tabla se puede observar las fases del estudio (A, B, Cy A). Dentro de cada una de estas columnas principales
se indican, en subcolumnas, el momento y cada uno de los participantes. Para este caso, sitliese en el momento 1 de la fase A (Evaluacion inicial) y dirijase al texto del nifio con CD, lo que est4 escrito indica lo que realizé el nifio, después sitliese en el momento 2 y
ubique el texto, éste indica lo que menciond el evaluador, ubiquese después en el momento 3 en el texto inmediato, éste indica lo que realizé el nifio con CD y asi sucesivamente. Cuando termine con la Fase A de evaluacion inicial, continte realizando el mismo
procedimiento de lectura para la Fase B y repita el procedimiento con las fases subsecuentes. Las atribuciones inducidas (Ind)/espontaneas (Esp) se resaltan con negritas. Las abreviaturas refieren a las causas siguiente: porque le gusta (PQG), porque no sabe nada
(PNS), porque no respetd las reglas (PNR), porque otros me dicen (POD)
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Capitulo 5. Discusion y conclusiones

Las atribuciones son importantes para que las personas puedan entender y explicar su conducta asi
como los acontecimientos que les ocurren a ellas y a otros, a pesar de ello, se ha dado poca atencién
a su estudio en etapas tempranas en el desarrollo (Presentacion, et al., 2015), y en parte esto se
relaciona con la forma en que se han venido estudiando, ya que usualmente en la literatura, se recurre
a su medicion mediante instrumentos disefiados para nifios de ocho afios en adelante (Conley, Haines,
Hilt & Metalsky, 2001), o bien se sigue empleando la denominada metodologia de role-playing en el
contexto del estudio de la atribucién. En esta ultima metodologia los participantes infieren la
atribucion a partir de una situacion hipotética ilustradas con personajes ficticios (ver propuesta de
Weiner & Graham, 1989). No resulta extrafio que al usar estos métodos se desate controversia
respecto a si los nifios pequefios pueden hacer atribuciones de causalidad, dejando la interrogante a si
éstas solo aparecen en algin momento en la vida o si se desarrollan gradualmente.

Los datos dejan ver que los nifios de 4 y 5 afios que conformaron la muestra emiten
atribuciones de causalidad espontaneas e inducidas, esto resulta un aspecto a analizar debido a que
en otros estudios no se evidenciaban presencia de atribuciones de causalidad o mencionaban que los
nifios pequefios no estaban familiarizados con su emision, bajo el argumento de que no cuentan con
las herramientas cognitivas que les permitan realizar relaciones causales. Es posible que estas
diferencias, como ya se habia mencionado anteriormente, se asocien a las metodologias
implementadas, ya que en su mayoria emplearon cuentos acompafiados con preguntas e imagenes o
ambas, instrumentos o vifietas que por un lado no adaptaban el lenguaje a la etapa de desarrollo del
nifio, ademas de no considerar sus habilidades cognitivas tales como la retencion de informacion (ya
gue a algunos de ellos se les contaba una historia y se les hacian varias preguntas para que ubicaran
el resultado y luego se respondia a la pregunta ¢porqué crees que...?, acompanada de imagenes, ver
e.g. Damas, Sanchez & Gomariz, 2014), o por otro lado se les planteaban situaciones ficticias y
descontextualizadas que en ocasiones no estaban de acuerdo con las experiencias cotidianas de los
nifios, de manera que los participantes no tenian un referente para poder responder a las preguntas
que se les hacian (ver e.g. Del Barrio, Almeida, Meulen, Barrios & Gutiérrez, 2003).

A diferencia de las investigaciones mencionadas, en la presente se hizo evidente el uso del
juego, mismo que dio un papel activo a los participantes en la construccidn de la propia experiencia,
usandola como referente. Asi, el juego al favorecer la comunicacion afectiva y la expresion verbal en
los nifios (Solovieva, Tejeda, Lazaro & Rojas, 2015), constituyé un escenario adecuado para la
emision de atribuciones de causalidad inducidas y espontaneas por parte de los nifios con CD y sus

pares.
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Ahora bien, al analizar ambos tipos de atribuciones espontaneas e inducidas evidenciadas en
el estudio, se puede decir que las primeras tuvieron una mayor frecuencia de ocurrencia en
comparacion con las segundas, lo cual era de esperarse debido a que las atribuciones son fenémenos
gue ocurren con baja frecuencia de manera natural, lo que a su vez plantea un reto para su evaluacion
(Weiner, 1986, 1991; Méndez-Sanchez, 2012; Montero, de Dios & Huertas, 2014). El reto viene
dado porque se ha visto que las atribuciones de casualidad, y sobre todo las espontaneas, tienden a
emitirse por las personas ante resultados inesperados, negativos e importantes (Weiner, 1991). Esta
dificultad se ha intentado resolver modificando la tarea, es decir, empleando el juego como estrategia
ademas del registro de emisiones de habla espontanea para identificar atribuciones de causalidad
(espontaneas) en momento mismo de su expresion y sin manipulacion de parte del experimentador,
ademas de la utilizacion de las preguntas por qué y qué mas para las atribuciones inducidas (Méndez-
Sanchez, 2015). Esta forma de proceder fue empleada en la presente investigacion, aunque se
sustituyo el juego del Tangram a uno que permitiera interactuar a tres participantes (el nifio y los dos
pares en cada fase). Los resultados mostraron que la tarea utilizada permitié observar ambos tipos de
atribuciones de causalidad (espontéaneas e inducidas) en todos los nifios siendo la tendencia de las
espontaneas baja en comparacién con las inducidas como era esperado.

Al analizar méas detalladamente las respuestas que dieron los nifios, se encontrd que las causas
gue expresaron pueden dirigirse hacia resultados del propio comportamiento y no solo ante tareas
académicas. Estas explicaciones implicarian que los nifios pequefios pueden monitorear su propia
conducta, aunque de forma rudimentaria, cuando perciben de forma concreta los resultados de su
accion disruptiva al momento de jugar (sea por la pregunta expresada por la investigadora para inducir
atribuciones o por las expresiones de sus pares al momento de mencionar atribuciones espontaneas o
en su defecto inducidas). Otra investigacion realizada en torno a atribuciones dirigidas hacia la
conducta académica en una tarea que implicaba dibujar, escribir nimeros, hacer figuras geométricas
como cuadrados, circulos, triangulos, entre otras actividades, ha evidenciado que los nifios pequefios
pueden realizar atribuciones de causalidad de forma escasa y concreta y sin dar explicaciones extensas
desde muy pequefios mejorando esta habilidad a los 5 afios siempre que se empleara entrevista clinica
(ver Roman y Roman, 2006). La diferencia con este estudio y el planteado en la presente investigacion
fue por un lado la tarea y por otro que no se utilizaron preguntas hipotéticas en un formato de una tras
otra al momento de finalizar la actividad, por el contrario, se hizo una pregunta para inducir la
atribucion y la misma interaccion favorecio la emision de explicaciones espontaneas.

Coincidentemente con el estudio anterior, las respuestas de los nifios tenian ciertas

particularidades, por e.g. algunas de ellas correspondian mas a descripciones breves de la CD
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presentada que a una explicacion de ésta (atribucion). Posiblemente ello pueda explicarse por las
mismas capacidades cognitivas que tienen los nifios para hacer atribuciones debido a que su
pensamiento requiere de aspectos muy concretos para facilitar su emision; recuérdese que los nifios
de la muestra, por la etapa de desarrollo psicoldgico en la que se encuentran, tienen dificultades para
diferenciar la explicacion del comportamiento o del resultado de la conducta realizada, puesto que
este Ultimo es un aspecto mas observable, inmediato y menos abstracto que una explicacion.

Al analizar las causas que los nifios con CD vy sus pares realizaron a lo largo del estudio se
puede observar que estas son internas asociadas al logro (e.g. falta de habilidad y conocimiento) como
de afiliacion (e.g. porque queria hacer amigos, porque otros me dicen que lo haga, porque queria
imitar a alguien), lo que sugiere que ambos tipos de atribuciones surgen en las interacciones ludicas
de los nifios con CD y sus pares y que estas enfatizan principalmente aspectos valorativos, situaciones
de lo que carecen o lo que les gustaria tener. En concreto el aspecto valorativo, ha sido documentado
en la investigacion realizada por Li y Wang (2004) en su muestra de nifios estadounidenses, sobre las
atribuciones de logro personal y de los pares en preescolares de dos culturas (oriental y occidental).
Estos autores, ademas encontraron que las atribuciones modulaban el comportamiento, aprendizaje y
motivacion de los nifios en las interacciones escolares. Nuevamente las diferencias con este estudio
fueron de dos tipos, primero relacionada con los participantes del estudio, ya que no estaba enfocado
a comportamientos disruptivos como tal sino a resultados de conductas que favorecian el logro-
fracaso y en segunda instancia metodolégicas ya los nifios no interactuaban de forma directa sino a
través de historias cortas ilustradas y narradas oralmente gque se relacionaban con la vida escolar. En
estas narraciones los nifios debian completar el final y posteriormente se les hacian cuestionamientos.

Respecto al cambio o mantenimiento de las atribuciones que tuvieron los participantes con
CD, puede decirse que no todas presentaron el mismo patrén de cambio a lo largo de las fases del
estudio, como fue el caso de la atribucién porque comi algo, ya que ésta solo fue emitida en la
evaluacion inicial, no aparecio en las fases de interacciones con los pares ni fue retomada en la
evaluacion posterior. Esto pudo haber sucedido porque el nifio con CD al momento de la interaccion
tuvo otro referente que le permitia explicar sus conductas, es decir, escucho causas alternativas a las
que habia pensado y que en ese momento fueron formuladas por los pares, retomandolas para explicar
sus comportamientos autolesivos (morderse las ufias o alguna otra parte del cuerpo), dejando de lado
en ese momento, la causa con la que ya contaba (porque comi algo).

También hubo el caso de las causas que se mantuvieron a lo largo de todas las fases, pero que
la frecuencia de presentacion fue disminuyendo (e.g. porque quiero/ me gusta, porque otros me dicen

que lo haga, porque no me cortaron las ufias). Una posible explicacion a esto seria que los nifios en
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esta etapa son egocentristas, atribuyen sus acciones a expresiones propias o de los otros, en cambio
al ponerlos en situacion donde tenian que considerar méas variables pudieron haberse descentrado,
aunque no por completo para tomar mas variables a considerar en la emisién de la causa de sus
conductas y por otro lado al confrontarse con las causas que daban otros a sus comportamientos daba
una evidencia concreta que podian apreciar de forma inmediata.

Es posible que esto también los llevara a los nifios con CD tener mayor autoconciencia de si
aumentando su sensibilidad a las explicaciones que otros daban de su conducta. Lo que ocurrié por
ejemplo con la atribucion porque estoy mensa o bruta, la cual aparecié durante la interaccién con
pares y se mantuvo en la evaluacion posterior. También fue el caso de las atribuciones causales
porque queria imitar a alguien y porque no sé nada, solo que, en el caso de la primera, no se retomo
en la interaccion con los pares apareciendo en la evaluacion posterior, mientras que la segunda se
mantuvo a lo largo de las fases y elevo su frecuencia en la Gltima fase de evaluacion. Estas causas
Ilevan a plantear que quiza los nifios CD en las fases de interaccidn con pares podian escuchar las
explicaciones o causas que hacian los otros sobre su comportamiento, las cuales no habian
considerado y que, al escucharlas en otros, abren un panorama mas amplio para entender sus propias
conductas. De igual forma puede verse que los nifios no siempre retomaron las mismas palabras de
los iguales sino la idea méas global de la experiencia y mencionaron una atribuciéon o una razén
relacionada y congruente con la interaccion que tuvieron los nifios en las fases intermedias. Esto
puede significar que la influencia que tuvieron los nifios de la muestra pude darse de esta manera y
no siempre de forma inmediata ni literal.

Talou, Borzi, Sanchez e Iglesias (2004) encontraron que cuando los pares hacen atribuciones
sobre los resultados de los comportamientos disruptivos de nifios escolares recurren a causas
relacionadas con caracteristicas personales. De igual manera lo hicieron los participantes de la
presente investigacion, corroborando con ello la presencia de un sesgo atribucional o tendencia a
enfatizar las disposiciones internas sobre las situacionales como causa de la conducta (Weiner,
1986), mismo que se da cuando se trata de evaluar la conducta de otro, este aspecto se asocia con el
efecto del actor-observador, pues al estar en el papel de observador se atribuyen las causas de la
conducta de otros a factores personales mientras que cuando se toma el papel de actor se atribuyen
las causas a aspecto situaciones o contextuales. En otras palabras, los pares al evaluar la conducta del
nifio con CD tendian a emitir causas asociadas a su persona mas que aspectos relacionados al contexto
0 a la situacion. Pareciera entonces que la conciencia de factores asociados a la situacion resulta ser
mayor cuando se analiza la propia conducta y menor cuando se trata de explicar la conducta de otros
(Bertoglia, 2005).
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Al analizar las causas de los pares y de los nifios con CD desde la dimension de
controlabilidad se observan también ciertas discrepancias. Si se retoma ambos modelos atribucionales
(interpersonal e intrapersonal), podria decirse por una parte que mientras los pares perciben que los
nifios con CD pueden controlar su conducta de manera estable en el tiempo, los nifios con CD
atribuyen las causas de su conducta a aspectos incontrolables y estables. Por otra parte, hay que
recordar que desde el modelo interpersonal los observadores suelen prestar ayuda cuando atribuyen
aspectos incontrolables a la conducta de otros; durante las observaciones los pares no dieron evidencia
de comportamientos de apoyo o0 ayuda cuando hacian atribuciones espontaneas o inducidas hacia las
conductas de los nifios con CD. Es esperable que el nifio con CD retomara las atribuciones que
escuchaba de otros, las cuales enfatizaban los aspectos personales (carencias, falta de habilidad, etc.)
y aquellas que enfatizaban las descripciones conductuales.

Si se analizan las diferencias entre las respuestas que los nifios con CD retomaban de sus
pares mayores y de la misma edad, el analisis cuantitativo deja ver que no existe suficiente evidencia
para dar una conclusion debido a la presencia de un participante con respuestas outliers, solo puede
recomendarse replicar el estudio incrementando el tamafio de la muestra y de los grupos estudiados
(emisor de respuestas por grupo de edad) para disminuir las caracteristicas individuales y que las
puntuaciones extremas de los participantes no influyan en las conclusiones, es posible que esto pueda
favorecer la presencia de efectos significativos en el analisis de ANOVA. Esto también se recomienda
realizar debido a que los datos del andlisis cualitativo muestran evidencia de que los pares mayores
son un modelo al momento de explicarse sus propias conductas. Es decir, cuando los nifios con CD
interactuaban con sus pares mayores y escuchaban sus respuestas, tendian a retomarlas en la misma
interaccién o bien lo hacian en sesiones posteriores.

Llama también la atenciédn la naturaleza de las atribuciones que los nifios con CD retomaban
de sus pares ya que en el caso de los pares menores fue una de naturaleza interna, controlable e
inestable mientras que con los pares mayores la atribucién era interna incontrolable y estable, la cual
tiene mayores repercusiones en la autoestima sobre todo cuando se asocia con causas que reflejan una
evaluacion negativa (Weiner, 1985). En cambio aquellas atribuciones que el nifio con CD ya tenia
presentes de la evaluacion inicial y modificaron su frecuencia al interactuar con los pares, se observo
que con los pares de la misma edad eran de naturaleza externa, incontrolables e inestable mientras
que con pares mayores se dio mas bien aquellas de naturaleza interna, incontrolable, y estable, lo cual
sigue siendo de acuerdo al modelo tedrico de Weiner, causas que tienen repercusiones en autoestima,
llevando a preguntarse si esto también contribuye a mantener las CD. También en este punto, se

recuerda que una causa de naturaleza estable, generalmente se asocia a una evaluacion negativa,
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aumentando las expectativas de nuevos eventos de fracaso y si la naturaleza de la causa es controlable
genera evaluaciones negativas en otras personas (Bertoglia, 2005).

Lo que podria plantease es que las atribuciones de causalidad se aprenden y esto se da con
los otros, ya que como los datos dejaron ver, los nifios con CD en la evaluacién inicial emitian mayor
numero de descripciones conductuales o razones para explicar los resultados de su CD, mencionando
solo 7 atribuciones principales, en cambio cuando estaban con sus pares aumenté el nimero de
atribuciones emitidas (4 atribuciones con pares menores y 9 con pares mayores), finalizando con ocho
atribuciones en la evaluacion posterior y un menor nimero de razones o descripciones conductuales.

Al interactuar con los pares los nifios con CD también presentaron otras CD como forma de
autoproteccion cuando sus iguales emitian atribuciones de forma espontanea o cuando se inducian
atribuciones en ellos. Lo que se puede decir al respecto, es que los nifios iban tomando conciencia de
lo que pueden y de lo que no pueden hacer, de manera que terminaban realizando una CD como una
Unica forma de conseguirlo y cuando interactian con los nifios de 5 afios, se veian con mayor
desventaja para controlar su conducta que cuando estaban con sus iguales. Cuando se observan las
atribuciones de la evaluacion final pareciera que los nifios expresan de alguna manera sentimientos
de derrota, siendo las atribuciones negativas estables e incontrolables las que pudieran resultar de
mayor preocupacion para formacion de expectativas futuras y efectos negativos en la autoestima
segun el modelo de Weiner (1985) ya que de alguna manera conducirian a una especia de
inhabilitacion para la busqueda de estrategias que ayuden a superar el problema, pues pareciera que
no hay nada que hacer cambiar la situacion que le esta afectando (Bertoglia, 2005).

Lo que se puede concluir de la presente investigacion es: 1) que la metodologia lldica
utilizada resulté ser una herramienta que permite la evaluacion de las atribuciones de los nifios en
interaccion, sean estas espontaneas o inducidas; 2) Los nifios con CD y los pares de la muestra pueden
realizar atribuciones causales independientemente de su edad, es decir de si tienen cuatro o cinco
afios; 3) las atribuciones hacia la propia conducta se aprende en la interaccion con los otros, sin
embargo su asimilacion no siempre es literal, es decir el nifio podria no mencionar de forma literal
las causa que otros nifios le mencionan sino retomarlo con otras palabras que enfatizan la experiencia
global. Las atribuciones que se comparten en la interaccion y que resultan significativas para el nifio
con CD son integradas a la vida social y afectiva, se elaboran cognitivamente, de manera que no
siempre pasan como una copia, Si no que tienen un sentido personal que a su vez comparte una
experiencia global en la convivencia con otros nifios; 4) los pares resultan ser un modelo para la
formacion de nuevas atribuciones y en el caso de los nifios con CD estas suelen enfatizar los aspectos

valorativos, personales asociados con carencias, evaluando sus conductas como controlables y
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estables en el tiempo, esto de alguna manera va formando las autopercepciones que el nifio sobre si
mismo; 5) pareciera que los nifios con CD desde muy temprana edad inician a realizar atribuciones
que implican valoracién hacia aspectos de si mismo por las retroalimentaciones constantes que
reciben de otros, en este caso, por parte de sus iguales y 6) finalmente, puede decirse que los datos
muestran mayor tendencia de los nifios para justificar sus comportamientos disruptivos (razones) que
para explicarlos (atribucion causal), ya sea porque lo primero se ve favorecido en su entorno o bien
por la dificultad cognitiva que implica elaborar atribuciones.
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Anexo A

Lista Checable para Identificar Conductas Disruptivas (LICCD)

Ficha de identificacion
Nombre del nifio:

Edad: Grado/grupo:

Nombre del evaluador:

Relacion con el nifio:

Instrucciones: A continuacidn, se muestran una serie de conductas problemaéticas en los nifios, lea
cada una de ellas y rellene completamente el circulo de la opcion Si, si el nifio presenta alguna de
ellas; rellene la opcidon NO, en el caso contrario. Después subraye las conductas que el nifio realiza.
Si identifica otras, escribalas en el espacio correspondiente.

Indicador

Puede presentar una o varios de las siguientes conductas...

Si

No

Repite sonidos con
frecuencia por
placer distrayéndolo
de las actividades
que realiza en el
momento

Mueve continuamente el lapiz y crayolas provocando ruido
Da palmadas en situaciones donde no se espera que lo haga
Emite sonidos guturales varias veces al dia

Repiquetea o tamborilea con los pies

Chasquea los dedos continuamente

Repiquetea sobre objetos

Golpea el suelo con un pie

Repite palabras o frases de forma repetitiva y sin sentido alguno
Realiza sonidos de animales en situaciones donde no se espera
que lo haga

Realiza ruido repetitivo de objetos por varios segundos y de
forma continua a lo largo del dia

Resopla constantemente

Otros:

Agrede fisicamente
a otros

Pelea con sus compafieros de escuela

Empuja con fuerza a sus compafieros hasta tirarlos al piso
Da patadas a otros

Inicia peleas con otros nifios

Rasgufia a sus compafieros

Muerde a sus comparieros

Tira del cabello de sus comparieros

Cuando se molesta ha llegado a golpear a un adulto
Utiliza la fuerza fisica para someter a otros

Golpea a los demas para ganar un juego

Utiliza objetos para dafiar a otras personas

Escupe a otros

Pellizca a sus compafieros

Corta el cabello a sus compafieros sin su consentimiento
Otros:

Agrede fisicamente
a animales

Avienta piedras a los animales hasta que se quejan o sangran
Patea animales domésticos

Empuja animales a propoésito

Golpea animales

Quema insectos

Otros:
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Agrede verbalmente

Pelea verbalmente con comparieros y adultos
Reta verbalmente a personas adultas

Grita a otras personas para obtener lo que quiere
Habla con groserias a los adultos y/o compafieros
Hace referencia a otros con groserias o insultos
Amenaza verbalmente a otros nifios

Pone apodos

Otros:

Dafia propiedades u
objetos ajenos

Raya mesas y sillas de trabajo

Destruye juguetes de otros nifios a propdsito

Raya, ensucia o rompe trabajos escolares de otros nifios
Raya las paredes del aula

Dania la ropa de otro nifio o compafiero de clase

Otros:

Evita realizar
labores cotidianas
de la jornada
escolar.

Sale constantemente del sal6n durante la jornada escolar

Deja sin realizar las actividades que su maestro le asigna

Evita entrar al aula cuando tiene clase

Evita responder a lo que su maestro le pregunta, aunque
conozca la respuesta

Permanece en su lugar cuando el maestro le solicita que le lleve
su trabajo para revisarlo

Pide permiso para ir al bafio cuando tiene que hacer trabajo de
manera constante

Otros:

Hace uso de objetos
para expresar
molestia o enojo

Lanza objetos a otros cuando se molesta

Golpea objetos cuando esta enojado

Avienta con fuerza las puertas para demostrar enojo
Rompe objetos para expresar desacuerdo

Otros:

Interrumpe
actividades de otros

Interrumpe juegos o conversaciones constantemente

Platica continuamente en clase

Tiene dificultad en esperar su turno

Responde las preguntas antes que terminen de formularselas
Otros:

Juega en situaciones
donde se le
demanda realizar
otra actividad

Se levanta de su asiento para jugar cuando esta realizando tarea
académica

Juega en su asiento cuando se le pide que realice alguna
actividad escolar

Juega durante honores a la bandera

Otros:

Lleva acabo
actividades en
lugares distintos a
los establecidos
socialmente

Come en clase

Orina fuera del sanitario

Deposita la basura fuera del cesto

En clase realiza sus trabajos en el suelo
Otros:
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Mueve su cuerpo y
sus extremidades
constantemente
distrayéndose de las
actividades
llamando la
atencion de los
demas

Balancea su tronco de forma repetitiva
Camina y/o corre en circulos

Rota sus mufiecas de forma repetida
Realiza movimientos repetitivos de cabeza
Agita constantemente sus manos

Agita constantemente sus piernas

Otros:

Observa unay otra
vez algun objeto o
partes de su cuerpo
sin razén aparente

Observa sus manos de manera reiterada
Observa como giran los objetos de manera reiterada
Otros:

Quita o mutila
alguna parte de su
cuerpo causandose
dafio.

Arranca su cabello hasta dejar calvas visuales

Se quita las costras de heridas hasta sangrar

Se quita sus pestafias y/o cejas hasta provocarse calvas visibles
Quita pellejos de los dedos hasta sangrar

Se arranca sus ufas

Se muerde las manos dejandose marcas de los dientes

Entierra sus ufias en el dorso de la mano u otras partes del
cuerpo hasta sacarse sangre

Se muerde el labio hasta sangrar

Se rasca y se rasgufia con su mano u objetos hasta hacerse dafio
Otros:

Reacciona con
agresiones ante
conductas que
percibe
amenazantes, sin
que necesariamente
lo sean

Cuando otros le empujan por accidente reacciona con golpes y
empujones

Cuando otros le empujan por accidente reacciona con insultos
Cuando otros lo golpean por accidente reacciona con golpes y/o
insultos

Cuando sus comparfieros se saltan su turno en un juego de
manera accidental reacciona con amenazas e insultos

Cuando no se le cumple una promesa agrede de manera fisica o
verbal

Otros:

Reacciona de forma
agresiva para
conseguir algo

Quita pertenencias a través de golpes 0 empujones
Jala el cabello de otros para quitarle sus pertenecias
Muerde a otros para quitarles objetos personales
Otros:

Realiza muecas sin
sentido
constantemente, y
de forma repetitiva

Abrir/cerrar la boca, presionar/relajar mandibulas, cerrar/abrir
los ojos.

Saca la lengua de forma repetitiva y sin razén aparente
Arrugar la nariz

Levantar y bajar las cejas

Mover los ojos hacia los lados o hacer bizcos

Otros:
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Se lleva objetos o
partes de su cuerpo
a la boca de manera
constante y repetida
dejando de lado lo
gue esté realizando

Se chupa el dedo

Se lleva las manos a la boca

Muerde los lapices u otros objetos

Mastica trozos de hojas de papel

Chupa objetos (e.g. juguetes, etc.)

Se lleva a la boca monedas

Chupa alguna parte de su cuerpo (dedos, cabello, etc.)
Otros:

Se niega a seguir
reglas o
instrucciones

Rompe las normas establecidas

Realiza negativas verbales o gestuales cuando se le da una
orden

Otros:

Toca repetidamente
alguna parte de su
cuerpo

Se frota las yemas de los dedos

Toca constantemente su cara u otras partes de su cuerpo
Se enrosca el cabello de forma continua

Otros:

Toca un objeto una
y otra vez de la
misma manera

Acaricia o frota objetos

Suele enroscar su ropa con los dedos hasta romperla
Aprieta sin sentido botones de un objeto una y otra vez
Saca punta a los colores o lapices una y otra vez

Otros:

Usa su propio
cuerpo para
causarse dafio de
manera intencional

Muerde sus ufas

Se muerde las manos u otra parte del cuerpo

Aprieta y/o rechina los dientes hasta provocarse dolor

Rasca continuamente granitos de la piel hasta sangrar o dejarse
marcas

Pellizca su piel hasta dejarse moretones

Golpea alguna parte de su cuerpo con sus pufios hasta sentir
dolor

Se estira el cabello

Otros:

Usa superficies para
golpearse hasta
causarse dafio fisico

Se golpea contra la pared

Se golpea contra el suelo

Se golpea contra algn objeto u objetos
Otros:

Utiliza el mobiliario
para jugar o usarlo
de forma prohibida

Se cuelga de las ventanas

Trepa o se desliza por los barandales
Se sienta sobre las mesas

Se para sobre las sillas

Se acuesta sobre los escritorios
Otros:
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Utiliza objetos u
herramientas para
autolesionarse

Utiliza objetos para cortarse

Quema su cuerpo

Lesiona su piel con lapices u otros objetos punzantes

Utiliza objetos para golpearse de forma intencional hasta
causarse dafio en la piel

Usa libros para golpearse la cara

Usa la navaja del sacapuntas para cortarse la yema de los dedos
u otras partes del cuerpo

Otros:

Utiliza personas
para repetir
movimientos
estereotipados

Acaricia el cabello de otras personas

Mueve las manos y los brazos de otras personas de forma
repetitiva

Otros:
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Anexo B

Registro de observacion para la identificacion de nifios con conductas disruptivas para el
evaluador - ROCD

Este trabajo forma parte de un proyecto de investigacion cuyo objetivo es determinar como se dan las
atribuciones de causalidad que presentan los nifios sobre sus conductas disruptivas al interactuar con su grupo
de iguales. Este instrumento se elabor6 con la finalidad de identificar nifios en edad preescolar que presentan
dicho comportamiento. La definicion general de conducta disruptiva se elabora a partir del analisis de la
literatura, siendo entendida como: conducta o conductas realizadas por el nifio, que resultan inesperadas,
descontextualizadas o poco adaptativas, pero que tienen una finalidad, tienden a limitar o reducir
cualquier interaccion con otras personas desorganizando el contexto y que pueden llegar a ser dafiinas
para él o para otros.

Para identificar con mayor facilidad los comportamientos implicados en la definicién, se retoma la
clasificacion de Luciano (1988), cuya propuesta ha sido retomada por Herruzo y Luciano, (1994); Gémez,
Luciano, Péez-Blarrina, Ruiz, Valdivia-Salas y Gil-Luciano (2014) para llevar a cabo sus investigaciones sobre
comportamientos disruptivos. La propuesta clasifica a las conductas disruptivas en cuatro grupos:

e Conductas agresivas: conjunto de comportamientos que implican dafio a propiedades o a los otros,

poniendo en peligro la integridad y/o seguridad del nifio o la de otros

e Conductas autoestimulativas: conductas repetitivas de alta frecuencia cuya manifestacion topogréafica

es estereotipada y se presenta de forma evidente o discreta. Estas conductas suelen ser idiosincréticas

e Conductas incompatibles: son comportamientos que son funcionales en un contexto especifico, pero

son desadaptativos en otros por ser discordantes con la situacion

e Conductas autolesivas: son aquellas conductas que producen un dafio o deterioro en la persona que las

emite, sin que necesariamente afecten o dafien a otras personas y que traen consigo dificultades a largo
plazo”

Usted encontrara indicadores para cada una de estas dimensiones en la lista de cotejo y su presentacion
sera en el mismo orden que las definiciones anteriores. Usted podré distinguirlas porque se separaran con un
color de gris distinto. Para contestar la lista se le presentan las siguientes instrucciones

Instrucciones: antes de iniciar a contestar la ROCD escriba los datos que se le piden en la ficha de
identificacion, después lea cada uno de los indicadores y sus ejemplos conductuales. Posteriormente anote el
nombre de los nifios a observar. Siidentifica otras, escribalas en el apartado “otros”. Para registrar usted debera
anotar un aspa (V) en la casilla correspondiente cuando los nifios presenten algin indicador en el tiempo
asignado para la observacion. En caso de duda, no haga ninguna marca. Si identifica que el nifio cumple con el
indicador, pero presenta otro ejemplo de conducta no considerado, anételo.

Ficha de identificacion

Centro Escolar: Grado/grupo:

Nombre del evaluador:
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Puede presentar una o
varios de las siguientes
conductas...

Nombre de los nifios que

presentan el indicador

Indicador

Mueve su
CUErpo y sus
extremidades
constanteme
nte
distrayéndos
e de las
actividades
pudiendo la
atencion de
los demés

Puede presentar
una o varios de las
siguientes
conductas...

Balancea su tronco
de forma repetitiva
Camina y/o corre en
circulos

Rota sus mufiecas de
forma repetida
Realiza movimientos
repetitivos de cabeza
Agita
constantemente sus
manos

Agita
constantemente sus
piernas

Otros:

Nombre de los nifios que
presentan el indicador

Indica-
dor

Toca
repetida
mente
alguna
parte de
su
cuerpo

Puede presentar una
0 varios de las
siguientes
conductas...

Se frota las yemas de
los dedos

Toca constantemente
su cara u otras partes
de su cuerpo

Se enrosca el cabello
de forma continua
Otros:

Nombre de los nifios que
presentan el indicador
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Toca un objeto Acaricia o frota objetos Lleva a cabo Come en clase Utiliza Acaricia el cabello de
una y otra vez Suele enroscar su ropa con actividades Orina fuera del personas otras personas
de la misma los dedos hasta romperla en lugares sanitario para Mueve las manos y los
manera Aprieta sin sentido botones distintos a Deposita la basura repetir brazos de otras

de un objeto una y otra vez los fuera del cesto movimie personas de forma

Saca punta a los colores o establecidos En clase realiza sus ntos repetitiva

lapices una y otra vez socialmente trabajos en el suelo estereoti Otros:

Otros: Otros: pados
Se lleva objetos Se chupa el dedo Realiza Abrir/cerrar la boca, Observa Observa sus manos de
0 partes de su Se lleva las manos a la boca muecas sin presionar/relajar unay manera reiterada
cuerpo a la boca Muerde los lapices u otros sentido mandibulas, otra vez Observa como giran
de manera objetos constanteme cerrar/abrir los ojos. algin los objetos de manera
constante y Mastica trozos de hojas de nte, y de Saca la lengua de objeto o reiterada
repetida dejando papel forma forma repetitiva y sin partes de Otros:
de lado lo que Chupa objetos (e.g. repetitiva razén aparente su
estd realizando juguetes, etc.) Arrugar la nariz cuerpo

Se lleva a la boca monedas Levantar y bajar las sin razén

Chupa alguna parte de su cejas aparente

cuerpo (dedos, cabello, etc.)
Otros:

Repite sonidos
con frecuencia
por placer
distrayéndolo de
las actividades
que realizaen el
momento

Mueve continuamente el
lapiz y crayolas provocando
ruido

Da palmadas en situaciones
dénde no se espera que lo
haga

Emite sonidos guturales
varias veces al dia
Repiquetea o tamborilea
con los pies

Chasquea los dedos
continuamente

Repiquetea sobre objetos
Golpea el suelo con un pie
Repite palabras o frases de
forma repetitiva y sin
sentido alguno

Realiza sonidos de animales
en situaciones donde no se
espera que lo haga

Realiza ruido repetitivo de
objetos por varios segundos
y de forma continua a lo
largo del dia

Resopla constantemente
Real
Otros:

Mover los ojos hacia
los lados o hacer
bizcos

Otros:
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Usa su propio
Ccuerpo para
causarse dafio
de manera
intencional

Muerde sus ufias

Se muerde las manos u otra
parte del cuerpo

Aprieta y/o rechina los
dientes hasta provocarse
dolor

Rasca continuamente
granitos de la piel hasta
sangrar o dejarse marcas
Pellizca su piel hasta
dejarse moretones

Golpea alguna parte de su
cuerpo con sus pufios hasta
sentir dolor

Se estira el cabello

Otros:

Utiliza
objetos u
herramientas
para
autolesionar-
se

Utiliza objetos para
cortarse

Quema su cuerpo
Lesiona su piel con
lapices u otros
objetos punzantes
Utiliza objetos para
golpearse de forma
intencional hasta
causarse dafio en la
piel

Usa libros para
golpearse la cara
Usa la navaja del
sacapuntas para
cortarse la yema de
los dedos u otras
partes del cuerpo
Otros:

Quita o
mutila
alguna
parte de
su
cuerpo
causando
se dafio.

Arranca su cabello
hasta dejar calvas
visuales

Se quita las costras de
heridas hasta sangrar
Se quita sus pestafias
y/o cejas hasta
provocarse calvas
visibles

Quita pellejos de los
dedos hasta sangrar
Se arranca sus ufias
Se muerde las manos
dejandose marcas de
los dientes

Entierra sus ufias en el
dorso de la mano u
otras partes del cuerpo
hasta sacarse sangre
Se muerde el labio
hasta sangrar

Se rasca y se rasgufia
€on su mano u objetos
hasta hacerse dafio
Otros:

Usa superficies
para golpearse
hasta causarse
dafio fisico

Se golpea contra la pared
Se golpea contra el suelo
Se golpea contra algiin
objeto u objetos

Otros:
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Centro escolar:

Anexo C
Registro de observacion de habilidades de interaccion social para nifios preescolares, ROHIS-P

Grado/grupo escolar:

Nombre del Observador:

Instrucciones: en primer lugar, llene los datos de identificacidn que se le piden al inicio de este formato, después lea las categorias y su definicion
(ver Tabla 1). Posteriormente en la Tabla 2 registre el nombre de cada uno de los nifios que conforman el grupo de observacion y enseguida anote la
fecha y el nimero de observacion. Luego escriba en la Gltima fila la actividad que los nifios estan realizando en ese momento. Antes de realizar el
registro, asegrese de ubicarse en un sitio donde pueda ver a los nifios sin problema. Para registrar usted debera anotar un aspa (V) en la casilla

Tabla 1. Categorias de observacion

Indicador

Definicion

Acercamiento

Proximidad
Compartir

Peticiones
verbales

Comentarios
positivos

Comentarios
negativos

Desaprobar

Sonreir
Risa

Iniciar
conversaciones

Participa en clase

Jugar con otros
Inicia un saludo

Decremento de distancia entre un nifio y otro nifio hasta un quedar a un trecho de un brazo del sujeto que emite la conducta. Se registra si la accion
dura al menos cinco segundos.

Decremento de la distancia entre el nifio y otro nifio, quedando a menos de la distancia de un brazo de esté por méas de cinco segundos.
Ofrecer algo, por e.g. comida, juguetes o algln otro objeto, pudiendo sostenerlo frente a otro individuo u ofreciéndolo verbalmente.

Verbalizaciones que utiliza el nifio para expresar alguna sugerencia a otros, incrementando la probabilidad de respuesta de estos, e.g. el nifio toma
unos carritos de juguetes y le pregunta a un nifio que esta a su izquierda ¢quieres jugar? También se refiere a solicitudes verbales de objetos o
materiales, cuando dice: e.g. “jme abres la botella!”, “jme prestas tu carrito!”, etc.

Verbalizaciones del nifio que resaltan las cualidades 0 méritos de otra persona, de sus pertenencias o de la actividad que esta realizando en ese
momento, e.g. “jmaestra que bonita se ve!”, “jesta bonito tu cochecito!” “jque padre te salid!”

Verbalizaciones del nifio que resaltan los defectos o errores de otra persona, de sus pertenencias o de la actividad que esta realizando en ese momento,

e.g. “siempre hablas con la boca llena”, “jtus zapatos estdn muy sucios!”, “jque feo dibujas!”

Verbalizaciones o emisiones no verbales que denotan desacuerdo, por e.g., el nifio observa que otro compariero mueve su ficha del tablero del juego
y le dice jno, esa no la muevas j

Colocar las comisuras labiales hacia arriba sin emitir sonido alguno.

Colocar las comisuras labiales hacia arriba emitiendo sonido y armonico.
Realizacion de preguntas o aseveraciones sobre algin tema aumentando la posibilidad de que otra persona realice algiin comentario.

Realizar acciones que sean consecuentes con alguna instruccién de trabajo_académico hecha por el profesor. Esta conducta también se puntia al
levanta el brazo con la mano extendida y emitir un comentario acerca de lo que el maestro y los comparieros estan intercambiando o al compartir
alguna experiencia personal relacionada con la teméatica de la clase.

Participa en actividades ludicas que requieren al menos a otro nifio para poder jugarse.

Esta conducta consiste en emitir vocalizaciones (e.g. “jhola!”) o movimientos de balanceo de mano como indicacion de saludo al tiempo que se
dirige su postura hacia alguien mas.

correspondiente cuando los nifios presenten algun indicador en el tiempo asignado para la observacién. En caso de duda, no haga ninguna marca.
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opn[es un Iemiu]

S0J10 U0J Jebnr

ase|d Ua Jedionied
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Jeqoidesaqg

SOoAIleBBU SOLIeIUBWOD
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Sa|eqJan sauoloNad
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PEPIWIXO0Id

No. De observacion:
Fecha de hoy:

Ojusiwedlady

opn[es un Iemiu]

S0110 U0d Jebnp

ase|d ua Jedidnied

S9UOIJBSIBAUOD JeldIu|

esly

1181uos

Jeqoidesaqg

Indicador

SOAITebaU SoleIUBWO0D

SOAINSOd SOLIBIUsWOoD

Sa|eqJan saUoIoNad

uedwo)d

PEPIWIXO0Id

No. De observacion:
Fecha de hoy:

OjusiwedIzdy

opnjes un Jemiuj

S0110 U0d Jebnp

ase|d ua Jedionued

S9UOIJBSIBAUOD JeldIu|

esi

1181Uu0S

Jeqoidesaqg

SOANIEBaU SOLEIUBWI0D

SoANISod SoLEIuaWOo)

Sa[eqJaA sauoIdNad

Juedwo)d

pepiwixold

No. De observacion:

Fecha de hoy:

Ojusiwedlady

No
mb
re

Registro de conductas

Tabla 2.

105

Actividad realizada en el grupo




Anexo D

Formatos de secuencias de cuadro latino

Ejemplo
(Ensayo 1) Ensayo 4
APLICADOR APLICADOR
F E C A E
A c B F D
NINO NINO
Ensayo 2 Ensayo 5
APLICADOR APLICADOR
B F D C A
3 A E B F
NINO NINO
Ensayo 3 Ensayo 6
APLICADOR APLICADOR
E B
F D C
D C
_ A E B
NINO
NINO
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Anexo E

Formato de registro de atribuciones de causalidad

Nombre del nifio: Nombre de la institucion:
Edad: Grado y grupo escolar:
Fecha de nacimiento: Fecha de hoy:

Atribuciones espontaneas

(Registrar solo si las hubo)

Antes de iniciar la actividad:

Durante la actividad:

Finalizar la actividad:

Atribuciones inducidas

No. de Sujeto Situacién de

sesion observacion Resultado Causas Observaciones y

Solo | Pares Positivo Negativo ¢Por qué? | ;Qué comentarios

mas?

Nota: describe la forma en que se va a registrar las atribuciones a lo largo de las situaciones de observacion, con el objetivo
de registrar atribuciones espontaneas. El formato sera aplicado en las 2 situaciones de observacion (a) primera: nifio o nifia
que presenta conducta disruptiva con sus iguales de la misma edad, b) segunda: nifio o nifia que presenta conducta disruptiva
con sus pares de mayor edad. También se aplicara en la evaluacion preliminar a la aplicacion de situaciones, como en una
evaluacion posterior). Adaptado de “¢Cémo podemos conocer las atribuciones causales espontaneas de los nifios? Una
propuesta de evaluacion por Méndez y Cols. (2015) Cartel presentado en el 16° Seminario de Investigacion de la
Universidad Auténoma de Aguascalientes
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Anexo F

Formato de consentimiento informado para padres

Aguascalientes, Ags., __de de 2018
Sr. Padre/Madre de Familia:

Por medio de la presente se les pide el consentimiento para que su hijo(a)

inscrito en Centro Educativo
participe dentro de la investigacion: “INFLUENCIA
DE LOS PARES EN LAS ATRIBUCIONES DE CAUSALIDAD DE NINOS PREESCOLARES”
realizada por parte de la Maestria en Investigacion en Psicologia de la Universidad Autonoma de
Aguascalientes. La investigacion estd a cargo de la Lic. Claudia Jessica Gaspar Solis y tiene por
objetivo estudiar las atribuciones de causalidad de nifios preescolares al interactuar con pares de 4 y
5 afios.

En la investigacién se llevaran a cabo las siguientes actividades: a) realizacion de un juego
motor y juego de mesa individual, b) realizacion de un juego de movimiento y un juego de mesa en
un grupo de 3 nifios de 4 afios y c) realizacion de un juego motor y juego de mesa en un grupo de 3
nifios de 5 afios. Las actividades serdn videograbadas para poder analizarlas a profundidad y se
aplicaran en dias consecutivos, siendo la duracion de aproximadamente 40 minutos. Los nifios seran
seleccionados por el investigador para participar en todas las actividades o Unicamente en alguna de
ellas. Usted sabra en cuales actividades participara su hijo y los dias de aplicacion mediante el
calendario de programacidn que se le entregara al dar su consentimiento. Le pedimos que los dias en
gue su hijo(a) participe no falte a la escuela, ya que de hacerlo alteraria considerablemente los
resultados de la investigacion y no podrian llevarse a cabo las sesiones. La informacién obtenida
relacionada con las atribuciones de causalidad sera utilizada en futuras publicaciones, manteniendo
siempre la confidencialidad de su hijo(a).

La participacion es voluntaria y en caso de que cambie parecer, se respetara su decision,

Unicamente le agradeceriamos que nos lo hiciera saber. Al término de la investigacion se le podra
otorgar resultados en el caso de que usted lo solicite.
Si usted esta de acuerdo, le pedimos que nos devuelva este CONSENTIMIENTO firmado con los
datos que se le solicitan. De antemano, le agradecemos su disposicién y colaboracion, dejando a su
disposicién el nimero de la investigadora responsable para cualquier duda o comentario (cel. 449 114
86 78)

Atentamente

Lic. Claudia Jessica Gaspar Solis
Responsable de la investigacion

Nombre completo del nifio:
Fecha de nacimiento: Edad del nifio:

Teléfono de contacto:
Nombre del padre/madre:
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Anexo G

Calendario de participacion

Estimado padre/madre de familia en este documento encontraré las fechas de participacion de su hijo

en nuestra investigacion.

Martes Miércoles
(insertar fecha) (insertar fecha)

Jueves

(insertar fecha)

Viernes
(insertar fecha)

El dia de hoy mi El dia de hoy mi hijo(a)
hijo(a) tendra sesion tendra sesion GRUPAL
INDIVIDUAL de la de la investigacion
investigacion

El dia de hoy mi
hijo(a) tendra sesion

GRUPAL
investigacion

de

la

El dia de hoy mi
hijo(a) tendrd sesion
INDIVIDUAL de la
investigacion
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Anexo H

Andlisis estadistico detallado de los ejemplos conductuales de la LICC

Conductas Agresivas
Para apreciar si la diferencia entre Profesores, observadores entrenados y profesores se aplicé una Q
de Cochran para cada ejemplo conductual. Los resultados mostrados en la Tabla 16 exponen los
indicadores con ejemplos conductuales donde se obtuvo un nivel de significancia <.05, es decir,
dénde las diferencias entre los tres evaluadores no fueron estadisticamente significativas. Los

resultados mostraron que 8 indicadores y 21 ejemplos conductuales presentaron mayor coincidencia.

Tabla 16
Indicadores y ejemplos conductuales para la conducta agresiva

Conducta agresiva

Indicador Ejemplos Qde Signi Indicador Ejemplos Qde Signi
conductuales Coch fican conductuales Coch fican
ran cia ran cia
Agrede Pelea con sus 7.000% .030 Agrede verbalmente Reta verbalmente a 6.000? .050
fisicamente a compafieros de escuela personas adultas
otros Muerde a sus 0 0 Habla con groserias 6.400% .041
compafieros a los adultos y/o
compafieros
Utiliza objetos para 6.000% .050 Hace referencia a 0 0
dafiar a otras personas otros con groserias 0
insultos
Corta el cabello a sus 0 0 Amenaza 0 0
compafieros sin su verbalmente a otros
consentimiento nifios
Agrede avienta piedras 0 0 Hace uso de objetos para expresar lanza objetos a otros 6.000? .050
fisicamente a molestia 0 enojo cuando se molesta
animales Patea 0 0 Avienta con fuerza 10.33 .006
puertas &
Empuja 0 0 Rompe objetos para 8.000? .018
expresar desacuerdo
Golpea 0 0 Reacciona de forma agresiva para Muerde a otros para 0 0
conseguir algo quitarles objetos
personales
Quema Insectos 0 0 Se niega a seguir reglas o instrucciones Rompe las normas
establecidas 7.714% .021
Dafia Raya paredes aula 0 0 Reacciona con agresiones ante conductas Cuando otro lo
propiedades u que percibe amenazantes sin que empujan reacciona 6.000? .050
objetos ajenos N necesariamente lo sean con insultos
Dafia ropa de otro 0 0

La tabla muestra los indicadores y sus ejemplos conductuales con su respectivo anélisis de Q de Cochran y nivel de significancia. La tabla muestra solo
indicadores que tienen un nivel de significancia <.05

De los datos reportados, en general los padres (F=35) reportaron mayor nimero de conductas
agresivas, seguido de los profesores (F= 20). Los observadores entrenados (F=6) fueron los que
menos reportaron conductas agresivas.

Conductas autolesivas
El andlisis de Q de Cochran realizado para cada indicador mostr6 que fueron cuatro indicadores 13

ejemplos conductuales los que presentaron un nivel de significancia <.05 (Ver Tabla 17), es decir,
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fue en estos indicadores dénde los evaluadores no tuvieron diferencias significativas respecto de la
presencia o ausencia de la conducta en los nifios evaluados. De manera general los padres fueron los
Unicos evaluadores que reportaron conductas autolesivas (F=5) ya que los profesores y los
observadores no puntuaron la conducta.

Tabla 9

Indicadores y ejemplos conductuales para la conducta autolesiva
Conducta autolesiva

Indicador E.g. Qde Significan- Indicador E.g. Qde Significan-
conductuales Co- cia conductuales Co- cia
chran chran
Quita o Quita pellejos de 0 0 Usasu Aprieta y/o 0 0
mutila alguna  los dedos hasta propio rechina los
parte de su sangrar cuerpo dientes hasta
cuerpo para provocarse dolor
causandose Se arranca las 0 0 causarse Pellizca su piel 0 0
dafio ufias dafio de hasta dejarse
manera moretones
Se muerde las 0 0 intencional  Golpea alguna 0 0
manos parte de su
dejandose CUerpo con sus
marcas de los pufios hasta
dientes sentir dolor
Entierra sus ufias 0 0 Usa Se golpea contra 0 0
en el dorso de la superficies  la pared
mano u otras para
partes del cuerpo golpearse
hasta sacarse la hasta
sangre causarse
Se muerde el 0 0 dafio fisico  Se golpea contra 0 0
labio hasta el suelo
sangrar
Utiliza Utiliza objetos 0 0 Se golpea contra 0 0
objetos u para cortarse algun objeto u
herramientas  Usa la navaja 10.000a .007 objetos
para del sacapuntas

autolesionarse

para cortarse la
yema de los
dedos u otras
partes del cuerpo

Nota: muestra los indicadores con sus ejemplos conductuales y los resultados del analisis de Q de
Cochran para cada uno de ellos. Los datos mostrados en la tabla presentan un nivel de significancia
<0.5

Conductas autoestimulativas
Los resultados muestran que cinco indicadores y nueve ejemplos conductuales obtuvieron un nivel
de significancia <.05 al realizar el analisis de Q de Cochran para cada indicador de la variable
conducta autoestimulativa (Ver Tabla 18). En general, tanto Profesores, Observadores y Padres no

observaron estas conductas en los nifios.
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Tabla 108

Indicadores y ejemplos conductuales para la conducta autoestimulativa

Conducta autoestimulativa

Indi E.g. Qde Co- Signi Indicador Eg. Qde Signi Indica Ejemp Q Signi
ca- conduc- chran fican conductual  Co- fican dor lo de fican
dor tual cia chran cia conduc Co- cia
tual chr
an

Repit  Repite 0 0 Se lleva Mastica 0 Toca Acarici 0 0
e palabras o objetos o trozos de un ao
sonid  frases de partes de su hojas de objeto frota
0s forma cuerpoala papel unay objetos
con repetitiva y boca de otra
frecu  sin sentido manera vez de
encia alguno constante y la
por Realiza 0 0 repetida Se lleva 0 misma  Saca 0 0
place  sonidos de dejando de monedas a manera  puntaa
r animales en lado lo que la boca los
distr  situaciones esta colores
ayén  donde no se realizando [0}
dolo  espera que lapices
de lo haga unay
las otra
activ vez
idade  Resopla 0 0 Mueve su Rota sus 0 Observ  Observ 0 0
sque  constantem CUErpo y sus mufiecas de aunay acomo
reali  ente extremidades  forma otra giran
zaen constantemen  repetida vez los
el te algain objetos
mom distrayéndose objeto de
ento de las 0 manera

actividades partes reiterad

llamando la de su a

atencion de cuerpo

los demas sin

razén
aparent

e

Nota: describe el analisis de Q de Cochran que obtuvieron los ejemplos conductuales y sus
indicadores con un nivel de confianza <.05

Conductas incompatibles

La diferencia entre Profesores, Observadores entrenados y Padres no fue estadisticamente

significativa (<.05) en tres indicadores y cuatro ejemplos conductuales segin los andlisis de Q de

Cochran realizados para esta seccion (Ver Tabla 19). En general los Profesores registraron con mayor

frecuencia (F=9) en los nifios evaluados, seguido de los Padres (F=2). Los observadores entrenados

no reportaron nifios con estos comportamientos (F=0).
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Tabla 119

Anélisis de Q de Cochran de indicadores y ejemplos conductuales para la conducta incompatible

del LICCD
Conductas Incompatibles
Indicador E.g. Qde Significancia Indicador E.g. Qde Significancia
conductual  Cochran conductual  Cochran
Juega en Juega 7.0002 .030 Llevaacabo Comeen 0 0
situaciones durante actividades clase
donde se le honores a la en lugares
demanda bandera distintos a
realizar otra los
actividad establecidos
Utiliza el Trepa o se 6.500? .039 socialmente Orinafuera 0 0
mobiliario desliza por del sanitario
parajugaro  los
usarlo de barandales
forma
prohibida

Nota: muestra los niveles de confianza y los resultados del analisis de Q de Cochran para cada ejemplo
conductual y el indicador al que pertenece. Los datos que se muestran corresponden a aquellos
ejemplos que obtuvieron un nivel de confianza <.05
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Anexo |
Instrucciones

Situacion

AyA

ByC

Presentacion

Instrucciones de ensayo de
ejemplo

Instruccion acierto
Instruccion error

Instruccién: Atribucion y
conducta disruptiva

Ensayos

“iVamos a jugar a las Estatuas de marfil j;lo conoces?”, “en este juego
cantamos una cancion rapido o lento (ver anexo G) fijate como lo hago,
porque si es rapido, lo haras rapido o si es lento lo haras de esta manera.
También vamos a dar vueltas alrededor, muévete rdpido si cantamos
rapido o lento si cantamos lento. Cuando termina la cancion debemos
quedarnos sin mover como congelado y si alguien se mueve bailamos.
“Vamos a jugar otro juego, siéntate te lo voy a explicar. Para ganar este
juego tienes que respetar las reglas... (mencionar algunas reglas en
funcion de la conducta disruptiva del nifio). Si rompes las reglas me
contestards una pregunta que es parte del juego. “;Tienes alguna
pregunta?”’, “Voy a poner estos tableros aqui y te voy a dar unas fichas.
Aqui tenemos un dado con muchas figuras, todas estan aqui, por ejemplo,
aqui hay un... (sefialar en dado y tablero) y aqui hay un (sefialar)...voy a
lanzar el dado, tG tienes que encontrar la figura que te salga en los
tableros”, “;qué tienes que buscar?, ;porque esa?, bien, hagamoslo de
nuevo. Ahora vamos a hacerlo un poco mas dificil, lo vamos a hacer con
dos dados, pero fijate bien, éste dado tiene fondos de colores. Los fondos
son los colores que estan debajo de las figuritas, por ejemplo, en el dado
esta un fondo de color..., y debajo de este animalito... esta el fondo de
ese color ..., voy a lanzar los dados, tienes que juntar lo que salga para
buscarlo en los tableros (lanzar) ;qué tienes que buscar?, tienes que
buscar un... que tenga un fondo de color ..., correcto. Ahora vamos a
hacerlo mas dificil todavia, vamos a lanzar tres dados esta vez, pero fijate,
éste dado tiene muchas orillas de colores, las orillas estan en la parte de
afuera. Mira aqui hay una orilla de color... (Sefialar en dado) y esta aqui
(sefialar en tablero), voy a lanzar ahora los tres dados, acuérdate que
tienes que juntar todo lo que sale, ;qué vas a hacer? tienes que encontrar
un... con un fondo de color... y la orilla de color... muy bien.

Bien, continuemos /Bien, siguiente. Lo encontraste, bien

Ensayo de prueba: “te equivocaste, esa no es, busca otra”, se le dejara al
nifio una oportunidad. Si no la encuentra: “te equivocaste, esa no es, es
éste” (sefalar figura correcta, volver a lanzar los dados).

Ensayo segun la situacion: “te equivocaste, esa no es, es ésta” (sefialar
figura correcta, volver a lanzar los dados).

Rompiste las reglas, ¢Por qué crees que (decir la conducta disruptiva)? Si
el nifio dice algo que no es atribucion o no comprende se le vuelve a
preguntar ;qué mas?

Si no hay respuesta decir: acuérdate que es parte del juego contestar la
pregunta. Si pasa mucho tiempo no se debera insistir, se registra como sin
respuesta (SR) o si dice no sé, se registra (NS).

Juego de presentacion: cuatro ensayos: dos rapidos consecutivos y dos
lentos consecutivos. Ensayos de ejemplo: hasta que el nifio comprenda.
Ensayos por cada situacion de observacién: hasta que el nifio termine sus
fichas

“;Vamos a jugar a las Estatuas de marfil jjconocen el juego?”, “en este juego
cantamos una cancion rapido o lento (ver anexo G), fijense como lo hago, porque
si es rapido, lo harén rapido o si es lento lo haran de esta manera. También vamos
a dar vueltas alrededor, muévanse rapido si cantamos rapido o lento si cantamos
lento. Cuando termina la cancién debemos quedarnos sin mover como congelado
y si alguien se mueve bailamos.

“Vamos a jugar otro juego, siéntense les voy a explicar. Para ganar este juego
tienen que respetar las reglas (mencionar algunas reglas en funcién de la conducta
disruptiva del nifio). Si rompen las reglas me contestaran una pregunta que es
parte del juego. “;Tiene alguna pregunta? Voy a poner estos tableros aqui y les
voy a dar unas fichas. Aqui tenemos un dado con muchas figuras, todas estan
aqui, por ejemplo, aqui hay un... (Sefialar en dado y tablero) y aqui hay un
(sefialar)...voy a lanzar el dado, tienen que encontrar la figura que salga en los
tableros”, “;qué tienen que buscar?, ;porque esa?, bien, hagamoslo de nuevo.
Ahora vamos a hacerlo un poco mas dificil, lo vamos a hacer con dos dados, pero
fijense bien, éste dado tiene fondos de colores. Los fondos son los colores que
estan debajo de las figuritas, por ejemplo, en el dado esta un fondo de color..., y
debajo de este animalito... esta el fondo de ese color ..., voy a lanzar los dados,
tienen que juntar lo que salga para buscarlo en los tableros (lanzar) ¢qué tienen
que buscar?, tienen que buscar un... que tenga un fondo de color... correcto.
Ahora vamos a hacerlo més dificil todavia, vamos a lanzar tres dados esta vez,
pero fijense este dado tiene muchas orillas de colores, las orillas estan en la parte
de afuera. Miren aqui hay una orilla de color... (Sefialar en dado) y esta aqui
(sefialar en tablero), voy a lanzar ahora los tres dados, acuérdense que tienes que
juntar todo lo que sale, ;qué van a hacer? tienen que encontrar un... con un fondo
de color... y la orilla de color... muy bien.

Bien, continuemos /Bien, siguiente. Lo encontraste, bien

Ensayos de prueba: “te equivocaste, esa no es” y se le preguntara a los demas
¢alguien la encontr6? Después de tres respuestas en fallo se dice al Gltimo nifio
que respondio: “te has equivocado, esa no es, es ésta” (seflalar figura correcta,
volver a lanzar los dados).

Ensayos diseflados para cada una de las situaciones de observacion: “te
equivocaste, esa no es, es ésta (sefialar figura correcta, volver a lanzar los dados).
Rompiste las reglas, ¢Por qué crees que (decir la conducta disruptiva)? Si el nifio
dice algo que no es atribucién se le vuelve a preguntar ;qué mas?

Si no hay respuesta decir: acuérdate que es parte del juego contestar la pregunta.
Si pasa mucho tiempo no se debera insistir, se registra como sin respuesta (SR)
o si dice no sé, se registra (NS).

Juego de presentacion: cuatro ensayos: dos rapidos consecutivos y dos lentos
consecutivos. Ensayos de ejemplo: hasta que los nifios comprendan. Ensayos por
cada situacion de observacion: hasta que uno de los nifios termine sus fichas
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Anexo J

Distribucion de los materiales: sillas, mesas, juego y formatos

Figura 5

Distribucién de material en Evaluacién inicial y Evaluacién posterior

Figura 6

Distribucién de material en fase de observacion By C

Figura 5y 6. Muestran la colocacion del material sobre la mesa (tableros, tarjetas a escala de cuadro
latino, tarjetas de instrucciones y registro de atribuciones, asi como un l&piz para registrar) y
posicion nifio-aplicador (posicion ubicada en silla que estéa junto al asiento donde se coloca la caja
de materiales).
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Anexo K

Resultados de ANOVA

Efecto SS Grados MS F P Partial  Non- Poder
de Eta- central observado
libertad square

Intercepcion 430.5 1 4305 79.18 0.000 0.868  79.18 1.000
Emisor de 18.0 1 18.06 3.32 0.093 0.216 3.32 0.388
atribuciones (AT)
Diferencias de Edad 14.0 1 14.06 2.586 0.133 0.177 2.58 0.316
entre nifios
Emisor de AT * 3.06 1 3.06 0.563 0.467 0.044 0.56 0.106
diferencias de edad
Error 65.25 12 5.43
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