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RESUMEN

Objetivos: el objetivo de la investigacion consiste en adaptar al contexto espafiol las formas
para Educacion Primaria del Social Skills Improvement System-Rating Scales (SSIS-RS) creado
por Gresham y Elliott (2008b). El logro de este objetivo general supone el desarrollo de dos
objetivos especificos. En primer lugar, traducir y elaborar una version del SSIS-RS acomodada
a las caracteristicas del contexto sociocultural espafiol, en las formas destinadas al alumno, al
profesor y a los padres. En segundo lugar, estudiar las cualidades métricas de la version
adaptada obtenida a partir del SSIS-RS Student (8-12 afios).

Enfoque: el proceso de adaptacion se ha desarrollado tomando como referencia las directrices
técnicas de la Comision Internacional de Tests (Hambleton, 2009) para la adaptacion de
instrumentos elaborados para el diagnostico de poblaciones distintas a las que se pretenden
aplicar. De este modo, procurando garantizar la equivalencia linguistica, se han obtenido las tres
formas del Sistema de Evaluacion de las Habilidades Sociales (SEHS) denominadas: SEHS-
Alumno (8-12 afios), SEHS-Profesor y SEHS-Padres. Se han estudiado las cualidades métricas
de la prueba de autoinforme SEHS-Alumno (SEHS-A) a partir de una muestra de 751 alumnos
(48,5% chicos y 51,5% chicas), siguiendo un enfoque descriptivo-correlacional y de exploracion
de evidencias de validez, mediante el andlisis de las relaciones del SEHS-A con otras variables
que se suponian relacionadas: competencia social (Guess Who), competencia emocional
(TEIQue), problemas emocionales y de conducta (SPECI), habilidades sociales y dificultades de
aprendizaje social informadas por el profesor (SEHS-Profesor) y por los padres (SEHS-Padres),
competencia académica estimada por el profesor y rendimiento académico del alumno, a partir
de sus calificaciones en las asignaturas instrumentales.

Resultados: la adaptacion del SEHS-A ha mostrado una consistencia interna y una validez
apropiadas. La estructura factorial tedrica del SSIS-RS Student no se ha conseguido replicar.
Los datos avalan validez convergente con respecto al SEHS-Profesor, la competencia emocional
y la competencia académica. La validez de criterio se ha obtenido con respecto a la competencia
social y el rendimiento académico. Asimismo, se han obtenido resultados de validez
incremental del SEHS-A, por encima de la capacidad predictiva del SPECI, sobre la variable
criterio competencia social.

Implicaciones précticas: SEHS-A se constituye como un instrumento de evaluacion de las
habilidades sociales al servicio de la investigacién en Diagndstico en Educacion. Puede
afirmarse la disponibilidad de un instrumento nuevo en el contexto espafiol (SEHS-A) con
aplicabilidad en la etapa de Educacién Primaria y destinado a la identificacion de déficits y
fortalezas en el &rea de las habilidades sociales.
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Implicaciones de la investigacion: Asimismo, se propone la exploracion en el futuro de una
version de autoinforme breve. Finalmente, se ponen a disposicion de la comunidad cientifica las
tres pruebas SSIS-RS construidas y traducidas al espafiol por primera vez: SEHS-A, SEHS-
Profesor y SEHS-Padres.

Originalidad/valor: el SSIS-RS es una version mejorada del Social Skills Rating Scales
(SSRS) (Gresham y Elliott, 1990), un instrumento de evaluacion de las habilidades sociales
consolidado a nivel internacional. En la actualidad, el SSIS-RS no estd disponible para su
aplicacién al contexto espariol, siendo considerado un instrumento de evaluacion de las
habilidades sociales con caracteristicas y cualidades métricas satisfactorias, formando parte de
la relacion de los doce instrumentos firmemente establecidos en la literatura académica de este
campo (Humphrey et al., 2011) y que destaca por su aplicabilidad en el &mbito educativo,
especialmente por su sensibilidad a los cambios en el comportamiento de los estudiantes tras la
intervencion educativa (Cordier et al., 2015). Por otra parte, la oportunidad de poder contar con
las estimaciones del profesor y de los padres, ademas de con el autoinforme, sirve a los
propositos del principio de complementariedad metodoldgica.

Palabras clave: habilidades sociales, competencia social, competencia emocional, estatus
social, aprendizaje social y emocional, problemas de conducta, evaluacién, diagnostico,
infancia, educacion primaria.

Carécter de la investigacion: Empirica.
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INTRODUCCION

Motivacion y finalidad del trabajo

El desarrollo de las habilidades sociales en la infancia se configura como un &mbito de
interés en la investigacion, por su papel en el adecuado desarrollo del individuo y en su
adaptacion personal y social. Como consecuencia de ello, aumenta el interés sobre la
evaluacion de las habilidades sociales, las dimensiones que deben conformar este
constructo y la necesidad de disponer de instrumentos adecuados para la deteccion de
los problemas de comportamiento o las dificultades de aprendizaje social, asi como
para el diagnostico y evaluacion solidos sobre los que basar la intervencion educativa

temprana y a partir de los cuales evaluar sus resultados.

En el ambito educativo se utilizan con frecuencia escalas de estimacion para la
evaluacion de las habilidades sociales de la poblacion infantil, no siempre con las
caracteristicas técnicas apropiadas, por lo que se hace necesaria la creacion o la
adaptacion de instrumentos solidos, con suficientes propiedades métricas para la

evaluacion de las habilidades sociales en la infancia.

El proposito de tesis doctoral es adaptar al contexto sociocultural espafiol el
Social Skills Improvement System-Rating Scales (SSIS-RS) (Gresham y Elliott, 2008b)
con garantias de validez y fiabilidad para su utilizacion en el &mbito educativo, al

servicio del diagndstico, la intervencion y la investigacion evaluativa.

La adaptacion del SSIS-RS se revela como una aportacion relevante, siendo una
version revisada de una de las pruebas méas consolidadas en el contexto académico

internacional para la evaluacion de las habilidades sociales y los problemas de
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comportamiento en los nifios y en los adolescentes: el Social Skills Rating Scales
(SSRS) (Gresham vy Elliott, 1990). SSIS-RS se caracteriza por su caracter
comprehensivo en la evaluacion de las habilidades sociales, a diferencia de otros
instrumentos conocidos en el &mbito clinico. Permite la aproximacion multifuente a
partir de la perspectiva del alumno (SSIS-RS Student), del profesor (SSIS-RS Teacher)
y de los padres (SSIS-RS Parents), en aras de una evaluacion integral y siguiendo el

principio de complementariedad metodoldgica.

Actualmente el SSIS-RS no esta disponible para su aplicacion al contexto
espafiol y se ha considerado como un instrumento de evaluacion de las habilidades
sociales muy apropiado para su adaptacion por formar parte de las mas actuales
clasificaciones de instrumentos de evaluacion en este campo (Humphrey et al., 2011;
Cordier et al., 2015), por su diferenciacion de otros instrumentos de evaluacion de las
habilidades sociales de orientacion clinica, asi como por su gran potencial para su
utilizacion en la intervencion educativa, tanto como para el establecimiento de la linea

base, como para la evaluacion del progreso tras la intervencion (Cordier et al., 2015).

SSIS-RS, en su versidn adaptada toma el nombre de Sistema de Evaluacion de
las Habilidades Sociales (SEHS). Tras el proceso de traduccion y elaboracion de las tres
formas SEHS-Alumno (8-12 afios), SEHS-Padres y SEHS-Profesor, se ha procedido al
estudio de las propiedades métricas en una muestra de alumnos de Educacion Primaria,
focalizando la atencion en el SEHS-Alumno. Los resultados muestran que SEHS-
Alumno es un instrumento con una fiabilidad y una validez apropiadas para su uso en la
investigacion en Diagndstico en Educacion y, en menor medida, para su uso como

instrumento de evaluacién de las habilidades sociales.
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Organizacion y estructura del trabajo

La primera parte de este trabajo de investigacion se compone de dos capitulos. En el
capitulo I, se hace un recorrido histérico en cuanto al origen del estudio cientifico y
sistematico de las habilidades sociales, se describe el marco teérico en el que se
fundamenta el estudio de las habilidades sociales, y se revisa el significado del concepto
habilidades sociales y otros conceptos relacionados, como asertividad y competencia
social. El final de este primer capitulo estd dedicado a la relevancia de las habilidades
sociales en el &mbito escolar, en los beneficiosos efectos de la intervencion educativa en
el ajuste escolar y en el éxito académico. En el capitulo Il se describe la relevancia y el
propdsito de la evaluacién y se hace un recorrido por los diversos procedimientos de
evaluacion, y por los instrumentos de ambito internacional y nacional que han
demostrado sus cualidades para la evaluacion de las habilidades sociales, con especial
atencion al SSIS-RS, objeto de esta investigacion. Todo ello configura la
fundamentacion teorica de este trabajo, tras la cual se presenta el estudio empirico de
esta tesis doctoral, que consta de dos capitulos. En el capitulo Ill, se definen los
objetivos y el método, se describe el procedimiento seguido, las muestras utilizadas en
los estudios de validacion y las caracteristicas de los instrumentos que forman parte del
estudio empirico. En el capitulo IV, se presentan y discuten los resultados. En primer
lugar en cuanto al proceso y resultado de adaptacion de las formas SSIS-RS (Gresham y
Elliott, 2008b): SSIS-RS Student (8-12 afios), SSIS-RS Teacher y SSIS-RS Parents. En
segundo lugar, se presentan los resultados fruto del estudio de las propiedades métricas
de la forma definitiva adaptada -SEHS-Alumno-, con respecto a su estructura interna,
asi como en cuanto a los hallazgos de fiabilidad como consistencia interna y de

evidencias de validez convergente, criterial e incremental.
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Finalmente, en el Gltimo capitulo se presentan las conclusiones derivadas de los
resultados obtenidos y las implicaciones en el ambito educativo, asi como las

limitaciones de la investigacion y las propuestas o futuras directrices de investigacion.
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PRIMERA PARTE. FUNDAMENTACION TEORICA

CAPITULO I. DELIMITACION CONCEPTUAL DE LAS

HABILIDADES SOCIALES
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1.1. Perspectiva histérica

Histéricamente, no ha existido consenso entre los investigadores al precisar la
definicion de habilidades sociales y competencia social, debido a la diversidad de
enfoques de partida, niveles de andlisis, criterios de clasificacion o de seleccion de los
componentes del constructo. Tal circunstancia ha dado como resultado el empleo de
términos diversos para designar procesos que pudieran ser similares y viceversa; o0 bien,
la utilizacion del mismo término para procesos parecidos, pero no idénticos. Los
teoricos si que se han puesto de acuerdo al caracterizar a estos constructos "sociales”
como multidimensionales y complejos, en coherencia con la complejidad de las
situaciones sociales. La descripcion del origen y la evolucion de la investigacion en este
area, asi como la evolucion en el uso de la terminologia, puede contribuir a su

clarificacién conceptual.

En el Manual de evaluacién y entrenamiento de las habilidades sociales de
Vicente Caballo (1993), se situan los origenes de la investigacion sobre las habilidades
sociales en los trabajos sobre la conducta social en la infancia de autores como Jack
(1934), Murphy, Murphy y Newcomb (1937), Page (1936), Thompson (1952) y
Williams (1935). En los afios 30, comienza a surgir el interés por estudiar la conducta
social de los nifios, principalmente desde la psicologia social y la psicologia clinica,
considerando las aportaciones de la psicologia evolutiva. Los investigadores de esta
década, como Williams (1935), estudiaban el desarrollo social en la infancia en cuanto a
las conductas de aprobacién, responsabilidad, simpatia, etc. Caballo (1993) afirma que

otra linea de investigacion se centraba en explicar la conducta social en la infancia en
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funcién de variables internas (Jack, 1934; Page, 1936), dejando en segundo plano a las

variables ambientales.

Siguiendo a Caballo (1993) el estudio cientifico y sistematico de las habilidades
sociales tiene su origen en tres fuentes; las dos primeras situadas en los Estados Unidos
y la tercera en Inglaterra. La primera de ellas tiene como representantes a Salter (1949),
Wolpe (1958), Lazarus (1966) y a los autores de la obra "Your perfect right: a guide to
assertive behavior"”, dedicada exclusivamente al comportamiento asertivo (Alberti y
Emmons, 1970). En esta década de los 70, aparecen numerosos estudios sobre los
programas de entrenamiento efectivos para reducir los déficits de asertividad y de otras
habilidades sociales. La segunda fuente que menciona Caballo (1993) se constituye por
los trabajos de Phillips y Ziegler, dedicados a la competencia social de los adultos
institucionalizados (Phillips y Ziegler, 1961, 1964; Ziegler y Phillips, 1960, 1962),
donde se demostrd6 que cuanto mayor era la competencia social previa a la
hospitalizacion de los pacientes, menor era la duracién de su estancia y mas baja su tasa
de recaidas. En Inglaterra se sitda la tercera de las fuentes historicas del estudio de las
habilidades sociales, al trasladar el concepto de habilidad aplicado a la interaccion
hombre-maquina, a los sistemas hombre-hombre, lo que daria lugar a los trabajos de

Argyle y Kendon (1967).

Lopez de Dicastillo, Iriarte y Gonzalez Torres (2008) han realizado una revision
de los origenes de este campo de investigacion a través de los estudios recogidos por
Caballo (1993), Merrell y Gimpel (1998), Paula (2000) y Vallés y Vallés (1996), cuya

sintesis se presenta a continuacion (ver Figura 1.1).
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Década Cuestiones de interés

Afios 30 e La conducta social en la infancia y su evaluacion a través de la sociometria;
Moreno (1934) y Piaget (1932/1974).
Afos 40y 50 e Continuidad de los estudios, sin avances ni grandes cambios.

e Salter (1949) publica "Conditioned reflex therapy"; fundamentada en el
conductismo, define diferentes técnicas de interaccién social para aumentar
la expresividad de las personas.

e En 1958, Joseph Wolpe publica "Psychoteraphy by reciprocal inhibition™,
obra en la que se emplea el término "conducta asertiva"; desde un punto de
vista clinico.

Afios 60 e Impulso de la investigacion desde un enfoque clinico y terapéutico.

e Estudio sobre las habilidades sociales en paises como Inglaterra (Argyle y
Kendon, 1967).

e Trabajos sobre la competencia social de autores como Zigler y Phillips
(1962).

Afios 70 e Primeros programas de entrenamiento para reducir déficits en habilidades
sociales.

e Aprendizaje estructurado de Goldstein (1973).

Afios 80y 90

e Publicaciones en torno al comportamiento y desarrollo social en la infancia.

e Interés por la evaluacion y la intervencion, cada vez menos clinica y mas
educativa.

e Se dirige a todos los alumnos y considera imprescindible al profesor como
agente para aplicar los programas.

e Michelson, Sugai, Wood y Kazdin (1987).

Figura 1.1. Origenes de la investigacion sobre habilidades sociales.
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Aunque el origen histérico de la investigacion sobre habilidades sociales ha sido
diferente en los Estados Unidos y en Inglaterra, y el énfasis ha sido también distinto, ha
habido una gran convergencia en los temas, métodos y conclusiones entre ambos paises
(Caballo, 1993). Una panoramica de las dos perspectivas fue descrita por Furnham
(1985). Se constata un mayor enfoque clinico (problemas de esquizofrenia,
delincuencia, alcoholismo, etc.) en los estudios norteamericanos. LOS europeos,
influidos por la psicologia social de Argyle, parten de un enfoque psicosocial y con
aplicaciones en el ambito laboral y organizacional, tanto en la industria y como en la
educacion. Los norteamericanos ponen el énfasis en el estudio de la asertividad y
consideran el déficit en conducta asertiva como un indice de inadaptacion social. Los
europeos consideran este déficit como dificultades para el desarrollo de relaciones de
amistad (Trower, Bryant y Argyle, 1978) y amplian el entrenamiento en habilidades
sociales al desarrollo de una amplia gama de las mismas, con interés en las conductas no
verbales de la interaccion social, mas que en las verbales, y considerando el contexto
situacional, social y cultural. El individuo es contemplado como reactivo a los eventos
externos en la investigacion norteamericana, basandose en el paradigma del
condicionamiento; la europea, basada en el cognitivismo, toma en consideracion la

motivacion, las metas, las necesidades del individuo.

En lo que se refiere al contexto espafiol, en la década de los 90 destacan las
investigaciones de Pelechano (1996, 1999) y Verdugo (1997) sobre el entrenamiento de
las habilidades sociales en deficientes mentales; Polaino-Lorente (1987), sobre la
mejora de las habilidades sociales en el contexto clinico, y de Caballo (1993), Vallés
(1994, 1996), Trianes (1996) y Monjas (1993) en el ambito especificamente educativo.
La promulgacion de la Ley Organica General del Sistema Educativo (LOGSE) en 1990,

incluia entre los fines de la educacion el desarrollo personal e integral de la persona, en
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los planos intelectual, motor, de equilibrio personal y afectivo, de relacion interpersonal
y de actuacién e insercion laboral, lo que supuso un hito en el reconocimiento curricular

de la dimension social de la persona (Vallés y Vallés, 1996).

En cuanto a la sucesion en la aparicion de los términos mas frecuentemente
utilizados en este area, la busqueda bibliografica a través de la base de datos
"PsycINFO", ofrece los resultados sobre las primeras publicaciones que en su titulo
mencionan los términos que nos ocupan. La primera referencia data de 1927, en el caso
del término social competence: "Social competence of the feebleminded under extra-
institutional care" (Doll, y Longwell, 1927) y trata de como la competencia social de
los deficientes mentales mejora con el tratamiento, a través de programas extra-
institucionales. El articulo titulado "An experimental study in measuring and modifying
assertive behavior in young children™ (Chittenden, 1942) es el primero en el que se
menciona el comportamiento asertivo. Finalmente, los resultados tras la busqueda del
término social skills ofrecen como referencia mas antigua el libro de Strode y Strode
(1942) titulado "Social skill in case work™" y el articulo "Social relations skills in field

research; summary and bibliography" (Mann y Lippitt, 1952).

1.2. Habilidades sociales y competencia social

A las diferentes aproximaciones hacia el contenido objeto de estudio se suma la

diversidad de expresiones con las que se ha ido abordando, tales como inteligencia
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social, comportamiento adaptativo, habilidades o relaciones interpersonales, habilidades

sociales, competencia social, etc.

Los términos utilizados han ido variando a lo largo del tiempo, en funcion de los
resultados de los estudios y la elaboracion de presupuestos tedricos basados en los
avances de la investigacién. Las expresiones competencia social, habilidades sociales y
asertividad han sido las mas utilizadas en el ambito educativo (Vallés y Vallés, 1996).
En los inicios del estudio de la conducta social, se utilizaron las expresiones conducta
asertiva y habilidades sociales indistintamente, incluso como sinénimos de competencia
social. Sin embargo, el enfoque conductual que subyacia a estos términos, junto con
otros como entrenamiento asertivo y entrenamiento en habilidades sociales, propicié la
diferenciacion con la expresién competencia social, en la que se incluian ademas, los

aspectos cognitivos y afectivos.

Actualmente, parece existir unanimidad acerca de la relacion entre los tres
conceptos, de manera que el concepto de habilidades sociales englobaria al de
asertividad y, a su vez, el de competencia social englobaria al de habilidades sociales
(Lépez de Dicastillo et al., 2008). A continuacién se expone una propuesta de
diferenciacion conceptual y terminolégica en torno a las habilidades sociales, la

asertividad y la competencia social (ver Figura 1.2).
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COMPETENCIA SOCIAL

HABILIDADES SOCIALES

ASERTIVIDAD

. /

Figura 1.2. Representacion de los conceptos de asertividad, habilidades sociales y competencia
social. Tomado de Lépez de Dicastillo et al., 2008, p. 19.

1.2.1. Habilidades sociales

Caballo (2002) ha considerado que los problemas para alcanzar un consenso en la
definicion de habilidades sociales se deben, en parte, a la confusidn que se genera por el
hecho de existir numerosas investigaciones y publicaciones sobre el tema, en las que se
emplean términos diversos para referirse a un mismo concepto. Por otra parte, las
habilidades sociales varian en funcion del contexto social y se han de considerar en un
marco cultural determinado y en dependencia de variables como la clase social, la
educacion, la edad, el género, etc.; asi como las diferencias individuales en capacidades
cognitivas, actitudes y valores. Es decir, un comportamiento puede ser adecuado para
una situacion, y resultar ser muy inadecuado para otra. A lo que se suma la diversidad
de objetivos, metas o0 expectativas de las personas implicadas en una determinada

situacion de interaccion social.
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Finalmente, aunque en la actualidad se consideran al definir las habilidades
sociales tanto el contenido como las consecuencias de las mismas, el hecho de que los
investigadores pusieran el énfasis en uno u otro aspecto, ha contribuido a la dificultad
en su definicion. A continuacion, se presentan algunos ejemplos de definiciones de
habilidades sociales, diferenciando entre las que enfatizan el contenido de la conducta y

las que lo hacen en las consecuencias de la conducta (ver Figura 1.3).

Definiciones relativas al contenido de las habilidades sociales

El contenido estd formado Blanco (1983): “la capacidad que el individuo posee de percibir,
por la expresion de entender, descifrar y responder a los estimulos sociales en general,
especialmente a aquellos que provienen del comportamiento de los

senfimientos, opiniones Foo
. demdas™.
personales, emociones, etc.

Definiciones relativas a las consecuencias de las habilidades sociales para la persona que las ejecuta

Enfasis en la efectividad, Kelly (1982): “conjunto de conductas identificables, aprendidas, qu
adecuacion o satisfaccion emplean los individuos, en las situaciones interpersonales, para
que produce la conducta obtener o mantener el reforzamiento de su ambiente”.

ante una situacion.

Rich y Schroeder (1976): “la habilidad de buscar, mantener o

Las consecuencias aluden a . 5 . S ;
mejorar el reforzamiento en una situacion interpersonal a través de la

la posibilidad de obtener i e o )

! expresion de sentimientos o deseos cuando esa expresion se arriesga a

refuerzo social: creando b i 2 s

g la pérdida de reforzamiento o incluso al castigo”.

fuentes de refuerzo, evitando

la pérdida de las existentes o
evitando la posibilidad de

castigo o de extincion.

Garcia Sdiz y Gil (1992): “comportamientos aprendidos que se
manifiestan en situaciones de interaccion social, orientados a la

obtencion de distintos objetivos, para lo cual han de adecuarse a las
exigencias situacionales”.

Figura 1.3. Definiciones de habilidades sociales con énfasis en el contenido de la conducta o en

las consecuencias de la conducta.
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Gismero (2000) considera que el hecho de haber utilizado las consecuencias
como criterio ha presentado dificultades. Por ejemplo, si la efectividad se incluye en la
definicion, el criterio va a depender de la persona que juzgara su idoneidad (en funcién
de sus objetivos, sus valores, su punto de vista, etc.). Si, por el contrario, se pone el
énfasis en el refuerzo, obtenerlo va a depender de que otra persona lo otorgue o no, y
ademés, en ocasiones, se pueden reforzar indebidamente conductas que no son

socialmente habilidosas, como golpear a alguien o decir una impertinencia.

Asi pues, parece que las definiciones més adecuadas sobre habilidades sociales
deben contemplar ambos aspectos, el contenido de la conducta y sus consecuencias.
Caballo (1993) propone una definicion que incluye la expresion de la conducta, el
reforzamiento, el respeto a los demas y la efectividad, aunando tanto el proceso como el

resultado de la accion:

La conducta socialmente habilidosa es ese conjunto de conductas
emitidas por un individuo en un contexto interpersonal que expresa
los sentimientos, actitudes, deseos, opiniones o derechos de ese
individuo de un modo adecuado a la situacion, respetando esas
conductas a los demas, y que generalmente resuelve los problemas
inmediatos de la situacién mientras minimiza la probabilidad de

futuros problemas. (Caballo, 1993, pp. 6).

Al igual que Caballo (1993), diversos autores han revisado la literatura sobre
habilidades sociales. Vallés Arandiga y Vallés Tortosa (1996) hicieron lo propio y
analizaron los rasgos diferenciadores de las diversas definiciones encontradas; casi

tantas como investigadores. Paula (2000) realiz6 una recopilacion de las definiciones de
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habilidades sociales elaboradas por los autores méas significativos, que incluia la
clarificacion sobre los aspectos del concepto que priorizan. La caracteristica comun de
las definiciones es su contenido conductual y la obtencion de reforzamiento social (o
consecuencias). Algunas de las definiciones hacen mas hincapié en el contenido:
expresar opiniones, sentimientos, derechos, deseos, elogios, hacer cumplidos, etc. Otras,
conceden mas importancia a las consecuencias: lograr relaciones efectivas, obtener

reforzamiento social, obtener beneficios, evitacion de problemas, etc.

Michelson, Sugai, Wood y Kazdin (1987) presentaron una definicion

operacional, en la que se consideran los siguientes aspectos:

e Las habilidades sociales se adquieren, principalmente, a través del aprendizaje
(mediante observacion, imitacion, ensayo e informacion).

e Las habilidades sociales incluyen comportamientos verbales y no verbales,
especificos y discretos.

e Las habilidades sociales acrecientan el reforzamiento social.

e Las habilidades sociales suponen iniciativas y respuestas efectivas y apropiadas.

e Las habilidades sociales son reciprocas por naturaleza y suponen una
correspondencia efectiva y apropiada.

e La practica de las habilidades sociales esta influida por las caracteristicas del
medio (especificidad situacional).

e Los déficits y excesos de la conducta social pueden ser especificados y objetivados

a fin de intervenir.
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Asertividad.

La palabra "asertivo" proviene del latin asertus e implica la accion de afirmar; se
considera que la persona asertiva es aquella cuyo estilo de relacién no es pasivo ni
agresivo. Anteriormente se ha mencionado la obra de Joseph Wolpe, publicada en
1958, "Psychotherapy by reciprocal inhibition". En ella se empleaba el término
conducta asertiva para referirse a las conductas de autoafirmacion y a la expresion de
los sentimientos distintos a la ansiedad. Posteriormente, Joseph Wolpe y Arnold
Lazarus, publicaron en 1966 "Behavior Therapy Techniques”, donde tratan el
entrenamiento asertivo como una técnica mas de la terapia de conducta. En 1970,
Robert Alberti y Michael Emmons publican "Your perfect right: a guide to assertive
behavior”, desde el que se plantea un tratamiento que pretende entrenar el
comportamiento asertivo a aquellas personas que presentan algun tipo de problema de

relacion social.

Durante los afios 70 y 80 interesa la asertividad desde el enfoque terapéutico,
gue promueva la mejora de las relaciones sociales, sin la necesidad de contar con una
definicién universal, ni con una teoria general sobre el concepto en cuestion. A partir de
los afios 90, se intenta definir la asertividad desde los enfoques conductual, humanista y

cognitivo, apareciendo diferentes definiciones en funcion de los planteamientos.

El término también se ha venido utilizando para referirse a distintos aspectos, en
funcion de las diferencias entre la linea de trabajo de Europa y la de Norteamérica. En
Estados Unidos se ha considerado como sinénimo de estilo directo, claro y respetuoso
con los demas, aspectos que se han de desarrollar al trabajar cada habilidad social;

mientras que en Europa se viene concibiendo como un tipo de habilidad social
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especifica (de autoafirmacion, de defensa de los propios derechos, sin negar los de los

demas).

Estos dos puntos de partida han dado lugar a dos tipos de intervenciones: las que
focalizan el objeto de intervencion en la asertividad en si misma, como defensa de los
derechos, opiniones y sentimientos propios, y como respeto a los de los demas, y las
que consideran que la asertividad estd inmersa en todas las habilidades sociales a
desarrollar. En este ultimo caso, el aprendizaje se orienta a la manifestacion de
conductas asertivas y la evitacion de conductas agresivas e inhibidas, en situaciones
diversas (una conversacion, solicitud de un favor, etc.), en las que se ponen en préactica

las habilidades sociales.

Se habla de conducta asertiva y no de persona asertiva, puesto que la asertividad
no se considera una caracteristica de las personas, sino de su conducta; no puede ser
considerada como un rasgo de la personalidad, unitario y estable. Asi, un individuo
puede mostrar una conducta asertiva en una situacion y enfrentarse a otras o similares
situaciones ofreciendo respuestas no asertivas, dependiendo del contexto y de las

diversas variables situacionales.

En este sentido, la asertividad se define como "el conjunto de conductas emitidas
por una persona en un contexto interpersonal, que expresan los sentimientos, actitudes,
deseos, opiniones y derechos de esa persona de forma directa, firme, no violenta y

sincera, a la vez que se respeta plenamente a los interlocutores™ (Carrillo, 1991, p. 131).

Un comportamiento asertivo implica un conjunto de pensamientos, sentimientos
y acciones que nos ayudan a alcanzar nuestros objetivos personales de forma
socialmente aceptable. Permite expresar los puntos de vista respetando el de los demas,

defender los derechos de cada uno sin agredir, ni ser agredido. También se relaciona con
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la capacidad de pedir consejo o ayuda en momentos de necesidad. (Garaigordobil
Landazabal, 2000). De acuerdo con Monjas y Gonzalez (2000), la asertividad es la
conducta interpersonal que implica la expresion directa de los propios sentimientos y la
defensa de los propios derechos personales, sin negar los derechos de los otros. Es la
capacidad de autoafirmar los propios derechos, sin dejarse manipular y sin manipular a
los deméas (Monjas, 2007). Es una situacion de igualdad entre los que participan; un
estilo de relacion que aplica el dialogo, la expresion de emociones y la solucién de
conflictos de forma pacifica. Como sefiala la misma autora, la relacion entre dos
personas puede dar lugar a tres tipos de estilos: asertivo, agresivo e inhibido. El estilo
inhibido se caracteriza por la falta de expresion de los propios sentimientos, un
comportamiento sumiso, falta de confianza en si mismo. El estilo asertivo es propio de
las personas que expresan sus sentimientos, autoconfianza, respeto a los demas. En el
estilo agresivo la persona hace valer sus derechos por encima de los derechos de los
demas, de forma autoritaria y dominante. Los programas de intervencion se dirigen a

promover la asertividad y a corregir y prevenir las conductas pasivas y agresivas.

Los tres estilos estan presentes en todas las personas, utilizandose uno u otro en
funcion de la situacion. Sin embargo, en cada persona predomina uno de ellos; un perfil
caracteristico de persona sumisa, agresiva 0 asertiva, respecto a su comportamiento
externo, patrones de pensamiento, emociones y sentimientos, y consecuencias de la vida
(Castanyer, 1996). Estos tres estilos de relacion podrian representarse en un continuum
dominacién-sumisién en el que la asertividad se situaria en el centro, en un extremo la

agresividad y en el otro la pasividad y el comportamiento inhibido.

El esquema anterior se corresponde con un modelo lineal de sumision,
asertividad y agresividad o bien de agresién, asertividad y sumision. Sin embargo,

resultaria méas completo hablar de un modelo bidimensional de la asertividad, donde una
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dimensién se corresponde con el tipo de expresion (manifiesta o encubierta) y la otra
dimension se corresponde con el estilo de conducta (coercitiva o no coercitiva) (ver
Figura 1.4). La conducta que se expresa de forma manifiesta y sin ejercer coaccion
sobre la otra persona concuerda con la conducta asertiva, mientras que la conducta
agresiva se expresaria de forma manifiesta, pero de modo coercitivo sobre la otra
persona. En el caso de la situacion de “no asercion”, existe una falta de expresion de la
conducta o bien se expresa de forma indirecta, pero sin intimidar a otra persona. Segln

este modelo, la “agresion pasiva” se corresponderia con la expresion indirecta, pero
ejerciendo coaccién sobre otra persona; es decir, se intenta controlar de manera
indirecta o sutil la conducta de otra persona (por ejemplo, mediante una mirada

amenazadora).

Expresion manifiesta (directa)
ASERCION AGRESION

No coercitiva Coercitiva

NO ASERCION AGRESION PASIVA

Expresion encubierta (indirecta)

Figura 1.4. Modelo bidimensional de la Asertividad (Del Greco, 1983). Tomado de Caballo,
1993, p. 226.

Caballo (2002) plantea tres maneras de actuar en las relaciones interpersonales:
pasiva, agresiva y asertiva y caracteriza estos tres estilos de relacion interpersonal en lo
referente a conducta no-verbal, conducta verbal y en cuanto a los efectos y

consecuencias que produce (ver Figura 1.5).
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No asertivo
Demasiado poco,
demasiado tarde
Demasiado poco, nunca

Conducta no verbal

Ojos que miran hacia abajo;
voz baja; vacilaciones;
gestos desvalidos; negando
importancia a la situacion;
postura hundida; puede
evitar totalmente la
situacion; se retuerce las
manos; tono vacilante o de
queja; risitas falsas

Conducta verbal
“Quizas”, “Supongo”, “Me
pregunto si podriamos”,
“Te importaria mucho”,
“Solamente”, “No crees
que”, “Ehh”, “Bueno”,
“Realmente no es
importante”, “No te

molestes”

Efectos

Conflictos interpersonales
Depresién

Desamparo

Imagen pobre de uno
mismo

Se hace dafio a si mismo
Pierde oportunidades
Tensién

Se siente sin control
Soledad

No se gusta a si mismo ni
gusta a los demas

Se siente enfadado

Asertivo
Lo suficiente de las
conductas apropiadas en el
momento correcto

Conducta no verbal
Contacto ocular directo;
nivel de voz
conversacional; habla
fluida; gestos firmes;
postura erecta; honesto/a;
respuestas directas a la
situacién; manos sueltas.

Conducta verbal
“Pienso”, “Siento”,
“Quiero”, “Hagamos”,
“¢COmo podemos resolver
esto?”, “¢ Qué piensas?”,
“¢Qué te parece?”
Mensajes en primera
persona; verbalizaciones

positivas

Efectos

Resuelve los problemas

Se siente a gusto con los
demés

Se siente satisfecho

Se siente a gusto consigo
mismo

Relajado

Se siente con control

Crea y fabrica la mayoria de
las oportunidades

Se gusta a si mismo y a los
demés

Es bueno para si y para los
demés

Agresivo
Demasiado, demasiado
pronto
Demasiado, demasiado
tarde
Conducta no verbal
Mirada fija; voz alta; habla
fluida/rapida;
enfrentamiento; gestos de
amenaza; postura
intimidatoria; deshonesto/a.

Conducta verbal

“Haria mejor en”, “Haz”,
“Ten cuidado”, “Debes
estar bromeando”, “Si no lo
haces”, “No sabes”,
“Deberias”, “Mal”

Mensajes impersonales

Efectos

Conflictos interpersonales
Culpa

Frustracion

Imagen pobre de si mismo
Hace dafio a los demas
Pierde oportunidades
Tensién

Se siente sin control
Soledad

No le gustan los demas
Se siente enfadado

Figura 1.5. Estilos de relacion interpersonal. Tomado de Caballo, 2002, p. 227.
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Otros autores como Garcia Pérez y Magaz (1992), basandose en el
planteamiento de Alberti y Emmons en el afio 1970, establecen dos niveles: la
autoasertividad, referida al respeto de los derechos y valores propios y la
heteroasertividad, referida al respeto de los derechos y valores de los demas. La persona
ha de conjugar auto y heteroasertividad; buscar el equilibrio para evitar los
inconvenientes de tener en cuenta solamente uno de ellos en sus relaciones
interpersonales. Estos autores caracterizan cuatro estilos de comportamiento social en

funcion de los dos niveles: asertivo, pasivo, agresivo y pasivo-agresivo (ver Figura 1.6).

Autoasertividad

Afirmacidn y respeto a las caracteristicas propias: sentimientos, deseos,

gustos, preferencias,... Heteroasertividad

AGRESIVO T ASERTIVO Comprensidn y respeto a las

> caracteristicas ajenas:

PASIVO AGRESIVO PASIVO sentimientos, deseos, gustos,

preferencias...

Figura 1.6. Estilos de comportamiento social de acuerdo con los niveles de auto y

heteroasertividad de los sujetos (Garcia Pérez y Magaz, 2000).

A partir del marco tedrico sobre la educacién de las emociones y la inteligencia
emocional, Bisquerra (2000) considera la asertividad dentro de la estructura de las
competencias emocionales y como parte de la inteligencia interpersonal, como
capacidad para mantener buenas relaciones con otras personas. Implica mantener un

comportamiento equilibrado, entre la agresividad y la pasividad; lo que supone la
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capacidad para decir “no” claramente y mantener la negativa, para evitar situaciones en
las cuales uno puede verse presionado, y demorar la actuacion en situaciones de presion

hasta sentirse adecuadamente preparado.

En definitiva, a pesar de la diversidad de perspectivas, la mayoria de los autores
han resuelto la confusion conceptual y terminolégica al considerar la asertividad como
una habilidad que se integra en el concepto mas amplio de habilidades sociales
(Caballo, 1993; Da Dalt de Mangione y Difabio de Anglat, 2002; Monjas, 1993; Paula
Pérez, 2000). La conducta asertiva seria un aspecto muy importante de las habilidades

sociales, ya que es el "estilo™ con el que interactuamos.

Modelos teodricos explicativos de las habilidades sociales.

El estudio de las habilidades sociales se ha fundamentado en una serie de principios,
basados en los siguientes marcos tedricos: la Teoria del Aprendizaje Social, la

Psicologia Social y la Terapia de Conducta (ver Figura 1.7).

Asimismo, conviene mencionar los modelos teoéricos explicativos de las
habilidades sociales que han sido descritos en la literatura sobre este tema, como
son los llamados modelos clésicos, por ejemplo el modelo de Argyle y Kendon
(1967) o el modelo de Bandura (1987), y los denominados modelos interactivos o
interaccionistas, tales como el modelo de McFall (1982) o el modelo de Trower (1982)

(ver Figura 1.8, Figura 1.9, Figura 1.10 y Figura 1.11).
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Los modelos interactivos son consecuencia de un desarrollo mas completo, al
contemplar los aspectos cognitivos y los afectivo-emocionales en la explicacion del
comportamiento social y considerar la interaccion entre factores personales vy
ambientales, entre la persona y la situacién. Se considera al individuo como un agente
activo, es decir, que busca y procesa la informacidn, genera observaciones y controla

sus acciones con el fin de lograr sus objetivos.
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2. Psicologia

Social
R

3. Terapia de
conducta

- La persona, el ambiente y la conducta son variables fundamentales
para comprender y predecir la actuacién social adecuada.

- El comportamiento social es fruto de la interaccién entre factores
intrinsecos de la persona (procesos cognitivos y motivacionales) y
factores extrinsecos (ambientales y situacionales).

- Procesos que influyen en el comportamiento social: la historia de
reforzamiento directo, la historia del aprendizaje observacional
(modelado), el feedback y el perfeccionamiento de las habilidades
(moldeamiento), la cantidad de oportunidades para practicar las
conductas, y el desarrollo de expectativas de ejecucién positiva; la
anticipacién de las consecuencias de las respuestas, la autoeficacia,
las consecuencias de las respuestas y la autorregulacién del
comportamiento.

- Aporta los conocimientos sobre los procesos psicosociales
implicados y necesarios para el desarrollo de las habilidades
sociales: la percepcion social, la atraccién interpersonal, la
comunicacién no verbal, el desempeifio de roles, etc.

J—

- Ofrece un marco util para el anélisis funcional del
comportamiento social, un conjunto de técnicas eficaces con rigor
metodolégico.

Figura 1.7. Principios tedricos subyacentes al estudio de las habilidades sociales.
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Modelo psicosocial basico de las habilidades sociales de Argyle y Kendon (1967).

r
ﬂl’oma como analogia la \

relacion hombre-maquina,
que se aplica a la relacion
hombre-hombre bajo el
nombre de habilidad social

El elemento principal es el
rol, en el que se integran,
junto a las conductas
motoras, los procesos
perceptivos y cognitivos .

Las habilidades necesarias
para que una persona
utilice adecuadamente una
herramienta o
equipamiento (hombre-
maquina) se hacen
extensibles al empleo de
habilidades que favorezcan
una relacion eficiente con
los demas (hombre-
hombre).

(Las semejanzas entre la
interaccion social y las
habilidades motrices se
representan como un circuito
cerrado que incluye una serie
de procesos:

a) Fines de la actuacion habil.
b) Percepcion selectiva de las
sefiales sociales de los

demas.

c) Procesos centrales de
traduccion, asignando una
significacion concreta a la
informacién que reciben
del otro.

d) Planificacion.

e) Respuestas motrices o de
actuacion.

f) Feedback y accion
correctiva.

g) Lasincronizacion de las
respuestas.

\_ J

\§

~

(Explica los déficit en \

habilidades sociales como
un error producido en
algln punto del sistema
que provocaria un
cortocircuito en todo el
proceso.

La nocién de habilidad
social implica una
analogia con las
habilidades motoras
(conducir un coche), lo
que implica que se pueden
adquirir con
entrenamiento y que
pueden variar en funcién
de latareay de la las
personas implicadas.

J

& J

Figura 1.8. Modelo psicosocial basico de las habilidades sociales (Argyle y Kendon, 1967).
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Modelo de Bandura (1987): Teoria del Aprendizaje Social.

—

-

No es un modelo
propiamente, pero resulta
de gran utilidad para
comprender el
comportamiento social.

~

Describe la influencia en la
conducta social del
aprendizaje observacional o
vicario (“modelado”).

El aprendizaje se produce
por imitacion de un
modelo:

- Laimitacién tiene lugar
sin ningun incentivo o
refuerzo.

- Laimitacion se
produce aun cuando la
accion de este ultimo es

castigada
N\ _J

-

La conducta es controlada,
principalmente, por factores de
origen externo, pero la persona
puede también controlar su
comportamiento mediante
metas autoimpuestas y
consecuencias generadas por
ella misma
(autorreforzamiento).

Se tiene en cuenta el papel de
las expectativas de éxito o
fracaso; la autoeficacia o
creencias de un individuo
acerca de su posibilidad de
actuar eficazmente para
alcanzar lo que quiere.

\§

~

I_J’
(" )

La incompetencia social
puede explicarse por:

a) el sujeto carece de un
repertorio conductual
adecuado, bien por una
socializacion deficiente, o
por la falta de experiencias
apropiadas.

b) la inhibicidn de las
conductas que se requieren
en una determinada
situacion, bien por la
ansiedad que pueda
producir, o debido a las
expectativas negativas
respecto a su competencia
social.

J

& J

Figura 1.9. Modelo basado en la Teoria del Aprendizaje Social (Bandura, 1987).
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Modelos Interactivos o interaccionistas de las habilidades sociales: Modelo de McFall (1982).

Su gran aportacion es
sefialar el caracter global de
la competencia social y el

caracter mas especifico de
las habilidades sociales.

La competencia social
como un juicio evaluativo
general referente a la
calidad o adecuacion del
comportamiento social de
un individuo en un contexto
determinado

Las habilidades son las
capacidades especificas
requeridas para ejecutar
competentemente una tarea.

Las habilidades pueden ser
innatas o pueden adquirirse
por medio del

entrenamiento y la préctica.

\_

~

l

4 )

Propone realizar un doble

anélisis:

- Molar: aspectos globales
de la competencia social;
por ejemplo, habilidades
de comunicacion.

- Molecular: conductas
concretas o discretas
(habilidades sociales),
por ejemplo, habilidades
verbales, no verbales
(gestos, postura)

Un conjunto de habilidades
concretas (molecular)
conforma la dimensién
competencial, al formularse
un juicio evaluativo de la
competencia social que posee
el individuo (molar).

J

-

\_ J

&

I_¢ )

Categorias de habilidades:

- Descodificacion:

recepcion de los
estimulos,
identificacion
perceptiva e
interpretacion de los
estimulos de la
situacion

- Decision: basqueda,

comprobacion y
seleccion de la
respuesta, basqueda en
el repertorio y
evaluacion de su
utilidad

- Caodificacion:

ejecucion de la
secuencia de conductas
y autoobservacion;
ajuste basado en la
retroalimentacion

Figura 1.10. Modelos Interactivos o interaccionistas de las habilidades sociales: Modelo de

McFall (1982).
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Modelos Interactivos o interaccionistas de las habilidades sociales: Modelo de Trower (1982).

4 \ Y4 )

Considera a la persona como
un sujeto activo que dirige su
conducta hacia unas metas;
elige los medios con los que
satisfacer estas metas.

Se aleja de la concepcion de
las habilidades discretas y
enfatiza la percepcion y los
procesos cognitivos:

- Elindividuo busca,
procesa la informacion,
genera y controla su
accion atendiendo a los
objetivos establecidos.

- El proceso incluye
inferencias acerca de uno
mismo, de los demas, de
las sefiales sociales, y de
los auto-estandares
(valor subjetivo como
meta de conducta
deseada por el sujeto).

\_ AN

La competencia social sera
evaluada por el sujeto
(evaluacién de autoeficacia) en
base a éxitos y fracasos
previos, y hara predicciones en
relacion a los éxitos y fracasos
futuros (expectativas de
autoeficacia).

Es preciso tener en cuenta la
capacidad de autocontrol de
eventos externos (sefiales
sociales) e internos (sefiales o
feedback propioceptivo,
experiencias pasadas,
informacion codificada y
actitudes), la metau
autoestandar, las
representaciones cognitivas
como esquemas mentales que
guian la accidn y las funciones
l6gicas.

Las personas habiles:

- perciben las sefiales de
los demas y de la
situacion
adecuadamente; dichas
sefiales les guiaran
hacia la conducta
apropiada.

Las personas no habiles:

- pierden informacion
crucial del medio;
pueden centrarse en
sefiales erréneas y
hacer inferencias
inadecuadas, dando
lugar a una conducta
incompetente que seré
recibida y respondida
negativamente por los
otros.

J

g J

Figura 1.11. Modelos Interactivos o interaccionistas de las habilidades sociales: Modelo de

Trower (1982).
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Caracteristicas de las habilidades sociales.

Una adecuada delimitacion conceptual de las habilidades sociales, ademas de la
referencia a la estructura de las definiciones y su contenido (conducta y/o
consecuencia), sus principios y modelos tedricos subyacentes, incluye la alusion a los
elementos o contenido de las habilidades sociales, a su caracter molar y molecular, a los
sistemas de respuesta de la conducta social, a los tipos de reforzamiento social, asi como

al caracter cultural y la especificidad situacional de la conducta social.

En funcion de los trabajos sobre el area, se han utilizado diversos criterios
metodoldgicos para la clasificacion de los elementos de las habilidades sociales.
Algunos autores toman como criterio el sistema de respuesta (conductual, cognitivo y
fisioldgico), mientras que otros, clasifican los elementos o contenidos en funcién de las
habilidades que son necesarias en las interacciones sociales; este es el caso de Monjas
(1993) y Vallés (1994). Los contenidos que incluye Monjas (1993) en la aplicacion de

programas de habilidades sociales son los siguientes:

e Habilidades béasicas de interaccion social: sonreir, saludar, presentarse, hacer
favores, ser cortés y amable.

e Habilidades para hacer amigos: reforzar a los otros, iniciaciones sociales, unirse al
juego con otros, ayudar, cooperar y compartir.

e Habilidades conversacionales: iniciar, mantener y terminar conversaciones, unirse a
la conversacion de otros, conversar en grupo.

e Habilidades relacionadas con los sentimientos, emociones Yy opiniones:
autoafirmaciones positivas, expresar emociones, recibir emociones, defender los

propios derechos, defender las propias opiniones.
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e Habilidades de solucion de problemas interpersonales: identificar problemas
interpersonales, buscar soluciones, anticipar consecuencias, elegir una solucion,
probar una solucion.

e Habilidades para relacionarse con los adultos: cortesia con el adulto, refuerzo al

adulto, peticiones al adulto, solucion de problemas con el adulto.

Los contenidos de las habilidades sociales se integran en los tres sistemas de
respuesta: motor o conductual, cognitivo y fisiologico. La exhibicion de una
determinada habilidad social exige la combinacion acertada de estos tres componentes

(ver Figura 1.12).

Sistema conductual Sistema cognitivo Sistema fisiolégico

»Conductas referidas a «Configurado por la «Elementos afectivos,
acciones concretas; a percepcion, el autoconcepto, emotivos (emociones,
elementos verbales, los pensamientos, la sentimientos) y sus
paralinguisticos y no atribucion o la interpretacion correlatos psicofisioldgicos
verbales. del significado de las (tasa cardiaca, respuesta

situaciones de interaccion psicogalvanica).

social.

Figura 1.12. Componentes de los sistemas de respuesta de las habilidades sociales.

En cuanto al caracter molar o molecular de los contenidos de las habilidades
sociales, se considera que el caracter molar se refiere a los tipos de habilidad general;
aspectos globales como las habilidades de comunicacion. Sin embargo, el caracter

molecular hace referencia a las conductas concretas o discretas como las habilidades
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verbales y no verbales; por ejemplo el contacto ocular, el volumen de la voz o la

postura.

Por otra parte, Gil (1993), se refiere al aprendizaje de la conducta social y la

posibilidad de obtener reforzamiento social:

Las habilidades sociales son conductas que se manifiestan en
situaciones interpersonales; las conductas son aprendidas, y por tanto
pueden ser ensefiadas. Estas conductas se orientan a la obtencion de
distintos tipos de reforzamiento, tanto del ambiente (consecucion de
objetos materiales o refuerzos sociales) como autorrefuerzos. (Gil,

1993, pp. 270).

Para conseguir el refuerzo, las conductas han de ajustarse a las normas sociales y
los criterios de moralidad del contexto sociocultural de que se trate, por lo que se
excluye el comportamiento ilegal, aunque habil, exhibido por los delincuentes, asi como
los métodos violentos, la coaccidn, el chantaje, etc. El autor considera que el sujeto debe
tener capacidad para adecuar su comportamiento en funcion de los objetivos, sus
propias capacidades, y las exigencias del ambiente. Gil (1993) describe el reforzamiento

ambiental y el autorrefuerzo:

e Reforzamiento ambiental: implica la consecucion de objetivos de caracter
material como conseguir algo material (un objeto), un favor, etc. y de caracter
social como el reconocimiento publico, un elogio, incrementar el nimero de

amigos, etc.
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o Autorrefuerzo: proporciona gratificacion personal al sentirse capaz de
desarrollar unas habilidades de forma eficaz en las situaciones de interaccion y

contribuye al aumento de la autoestima.

Asi pues, las habilidades sociales se dirigen a la consecucion de unos objetivos,
esto es, el resultado final de sus consecuencias. Los objetivos que se pretenden
conseguir se pueden referir a que nos valoren, a disfrutar de las relaciones con los
demas, dar a conocer nuestros sentimientos, deseos, etc., conseguir algo determinado,
solucionar un problema, dar una buena imagen de nosotros mismos, convencer a los

demas, pasar desapercibido o hacer notoria nuestra presencia.

Otra de las caracteristicas de las habilidades sociales es que estan sujetas a las
normas sociales y legales que regulan la convivencia humana (Gil, 1993) y supeditadas
a las exigencias y criterios morales del contexto sociocultural en el que se ponen de
manifiesto. Esto representa su caracter cultural, pues, al igual que los valores y
actitudes, una conducta (habilidad social) puede ser considerada apropiada en una
situacion e inapropiada en otra, de tal manera, que no hay una forma de comportarse
correctamente que sea universal. Los patrones de comunicacion, ademas de presentar
esta variabilidad entre culturas, son diversos dentro de una misma cultura, dependiendo

de factores tales como la edad, el sexo, la clase social y la educacion.

Unida a esta caracteristica se habla de la especificidad situacional de las
habilidades sociales. La conducta socialmente habilidosa es situacionalmente especifica
(Bellack y Morrison, 1982). Las habilidades sociales son respuestas especificas a
situaciones especificas. El individuo tiene que saber cuando, donde y en qué forma

estan justificadas las conductas; ser capaz de percibir y analizar las sefiales que definen

46



la situacion, y poseer un repertorio de respuestas adecuadas. Para que una conducta sea
socialmente eficaz deben tenerse en cuenta las variables que intervienen en cada
situacion en las que se exhibe la destreza social. “Toda habilidad social es un
comportamiento o tipo de pensamiento que lleva a resolver una situacion social de
manera efectiva, es decir, aceptable para el propio sujeto y para el contexto social en
que esta“ (Trianes, Mufioz y Jiménez, 2007, p. 20). Como determinantes situacionales
del comportamiento social se pueden mencionar los espacios vitales o contextos
sociales en los que habitualmente se desenvuelve el sujeto (relacion familiar, laboral,
escolar, amistades) y las personas con las que se establece la interaccidn, sus
caracteristicas (sexo, edad), la relacion de autoridad, el nimero de personas, etc.
Ademas, la propia persona llega a la situacion con sus propias caracteristicas personales,
actitudes, valores, creencias, capacidades cognitivas y un estilo Unico de interaccién

producto de su historia de desarrollo social.

Para finalizar, antes de dar el paso a la conceptuacion de la competencia social,
es conveniente precisar que la revision de los estudios de investigacion ha permitido
comprobar como los autores toman como homologos de los conceptos habilidades
sociales y competencia social otras expresiones tales como: conducta interpersonal,
habilidades de interaccion social, habilidades de relacion interpersonal, habilidades para
la interaccion, relaciones interpersonales, e intercambios sociales. Asi, el término
habilidades sociales, segun Monjas (1993), equivale a la expresién habilidades de
interaccion social. Paula (1998) afiade como sindnimos las expresiones habilidades para
la interaccion, habilidades de relacion interpersonal y habilidades interpersonales. En el
siguiente apartado se abordaran los conceptos de habilidades sociales y competencia

social, términos que se utilizaran con mayor frecuencia en este trabajo.
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1.2.2. La competencia social

El término competencia hace referencia al dominio de un conjunto de conocimientos,
actitudes y destrezas necesarias para el ejercicio de un rol profesional y de sus funciones
correspondientes, con cierta calidad y eficacia (Repetto, 2003). Se integran en el

concepto de competencia las dimensiones del saber, del saber hacer y del saber ser.

Tras una revision de las propuestas vertidas en diferentes estudios, Bisquerra
(2004) define la competencia como el conjunto de conocimientos, capacidades,
habilidades y actitudes necesarias para realizar actividades diversas con un cierto nivel
de calidad y eficacia. El autor advierte de la diversidad de denominaciones al clasificar
los tipos de competencia (basicas, clave, genéricas, transferibles, personales,
relacionales, interpersonales, transversales, sociales, emocionales, socioemocionales,
etc.) y de la necesidad de llegar a un consenso en la comunidad cientifica sobre el
contenido de dichos tipos. Las propuestas de los autores sobre los términos y conceptos
en este campo (competencia social, competencia socioemocional, competencia

emocional, etc.) se presentan a lo largo del siguiente apartado.

Definicién de la competencia social.

Existen posturas diferenciadas sobre el significado del término competencia social;
estrechamente ligado al concepto de habilidad social, hasta el punto de que existe una

corriente que los ha considerado como términos y equivalentes (Michelson et al., 1987).
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Segun esto, habilidades sociales seria la expresion mas difundida en los afios ochenta y
sencillamente, fue sustituida por competencia social en la década de los noventa

(Segura, Expdsito y Arcas, 1999).

Por otra parte, para unos pocos autores, la competencia social no incluye de
forma explicita las habilidades sociales. Como ejemplo, el trabajo de Wentzel (1991),
sobre la relacién entre competencia social y rendimiento académico, en el que
considera que la competencia social esta conformada por la conducta socialmente
responsable, la calidad de las relaciones entre los comparieros y los procesos de

autorregulacion.

El constructo competencia social estd constituido, siguiendo a Gresham
(1988) por dos componentes. Uno de ellos, la conducta adaptativa, incluye habilidades
de funcionamiento independiente, desarrollo fisico, desarrollo del lenguaje y
competencias académicas. En otras ocasiones, los autores prefieren utilizar “ajuste
escolar”, en lugar del término “conducta adaptativa” utilizado por Gresham, ya que
consideran que resulta mas concreto (Garcia Jiménez, Garcia Pastor, y Rodriguez
Gomez, 1992). El otro componente, las habilidades sociales, incluye conductas
interpersonales (aceptacion de la autoridad, habilidades de conversacion, conductas
cooperativas y conductas de juego), y también incluye conductas referidas a si mismo
(expresar sentimientos, conducta ética y actitud positiva hacia uno mismo) y conductas
referidas a la tarea (conducta de atencidn, completar tareas, seguir indicaciones y
trabajo independiente). Las habilidades son definidas en términos de conducta: "las
habilidades sociales son conductas aprendidas, socialmente aceptables, que le permiten
a una persona interactuar de una forma eficaz con los otros y evitar las respuestas

socialmente inaceptables™ (Gresham y Elliott, 1990, p.1).
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Una contribucién conceptual de gran relevancia se debe a Richard McFall
(1982), que realiz6 una diferenciacion entre las habilidades sociales y la competencia
social. Para McFall (1982), las habilidades sociales son conductas especificas que
manifiesta el individuo en situaciones especificas, con el fin de realizar de manera
competente las tareas sociales. La competencia social incorpora un aspecto evaluativo,
basado en el juicio de que una persona ha actuado de manera competente en una tarea
social. Estos juicios pueden estar basados en las opiniones de otras personas
significativas, las comparaciones con criterios explicitos, o las comparaciones con una
muestra normativa. Por lo tanto, las habilidades sociales son las conductas especificas

y la competencia social representa juicios o evaluaciones de esas conductas.

La competencia social, desde este enfoque, se define como los juicios sobre la
actuacién interpersonal emitidos por agentes sociales significativos del ambiente
(Gresham, 1986; McFall, 1982). Segun Caballo (2002), la competencia social supone
un término evaluativo general referido a la calidad o adecuacion de la ejecucion total
de una persona en una tarea determinada y, por su parte, las habilidades sociales
constituyen capacidades especificas requeridas para ejecutar competentemente una
tarea. Efectivamente, el término competencia social tiene un significado netamente
evaluativo, dado que dicha eficiencia o calidad con la que se califica a una determinada
actuacién social de un individuo, es el resultado del juicio o de la evaluacién que, en
este sentido, realizan los deméas en relacién a dicha actuacion (Anaya, 2002).
Asimismo, tiene el concepto de competencia social un caracter relativo y contextual: la
eficacia con la que es calificada una actuacion, no se basa en canones absolutos, es

dependiente de los calificadores y del contexto (Anaya, 2002).

Desde este enfoque centrado en el proceso, adquieren relevancia, ademas de

los componentes de las habilidades observables, la capacidad para producir y poner en
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marcha conductas socialmente habiles en la mayoria de las situaciones (Caballo, 2002;
Gumpel, 1994). Las habilidades sociales constituyen un conjunto de conductas
observables (moleculares) y la competencia social implica otros componentes
complejos y globales (molares) no directamente observables; los cognitivos y los
afectivos. Es decir, poseer un repertorio de habilidades sociales es una condicion
necesaria pero para ser competente socialmente es preciso saber cémo, cuando y en
qué situacion especifica es precisa su aplicacion. No es mas habil el que méas conductas
tenga, sino el que es mas capaz de percibir y discriminar las sefiales del contexto y
elegir la combinacién adecuada de conductas para esa situacion determinada (Monjas,

Verdugo y Arias, 1995).

En el afan de complementar el concepto de competencia social con el aspecto
afectivo, surge el término "competencia socioemocional”. EI modelo de Denham
(2005) representa con claridad esta gran interrelacion entre estas dos areas. Este
modelo clasifica las habilidades en relacionales/prosociales y habilidades de
competencia emocional (ver Figura 1.13). Asi, el desarrollo de la competencia
socioemocional requiere, entre otras, de habilidades que implican el reconocimiento de
las emociones, la comprension y la regulacion de las mismas, la empatia hacia los
demas, la resolucion de problemas, y las interacciones sociales positivas (Denham,

2006).

Desde otra perspectiva, Bisquerra (2003, 2004) prefiere referirse a la
competencia emocional de manera especifica, aunque relacionada con la competencia
social. En el presente trabajo, siguiendo a Lopez de Dicastillo et al. (2008) se considera
que la competencia social esta conformada por componentes internos y externos,
incluyendo entre sus componentes internos, el aspecto afectivo: el componente

emocional.
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-Entender las emociones

. -Conciencia propias
Llabidades de si mismo -Regulacion emocional y
compcéet:encia -Autogestion del comportamiento

emocional -Conciencia -Comprension de las
social emociones

-Empatia / simpatia

— -Cooperacion
-Resolucion de

Habilidades problemas sociales -Habilidades de
Relacionales/ Habilidades de escucha
rosociales - i}
p relacion Respeto del turno
-BUsqueda de ayuda

Figura 1.13. Modelo de competencia social y emocional (Denham, 2005).

La mayoria de los autores coinciden en definir la competencia social como un
término inclusivo, multidimensional y evaluativo referido a la pericia para relacionarse
e integrarse socialmente, que no puede ser comprendido desde perspectivas
unilaterales (LO6pez de Dicastillo, et al.,, 2006). Estas autoras afirman que la

competencia social:

Es un concepto multidimensional que incluye el dominio de un
conjunto de habilidades sociales conductuales, asi como de procesos
sociocognitivos (conocimiento social, atribuciones, autoconcepto,
expectativas, toma de perspectiva) y de procesos afectivos (expresion,
comprension, regulacion de emociones y empatia), dirigidos hacia el
logro de una mayor madurez personal y al desarrollo de las
cualidades que hacen a las personas y a las sociedades mejores.

(Lo6pez de Dicastillo et al., 2008, pp. 23).

52



Las autoras ofrecen una vision completa, en la que se integra pensamiento,
sentimiento y conducta; en lugar de la vision reduccionista que supondria pensar en
términos de habilidades sociales especificas (L6pez de Dicastillo, et al., 2008). La
competencia social se asimila a una estrategia; un plan de accién intencional dirigido
hacia el logro de unos objetivos o metas orientadas a la consecucién del éxito en tareas
sociales (Trianes, De la Morena y Sanchez, 1999). Las habilidades sociales son uno de
los componentes de la competencia social, entendida como estructura cognitiva y
comportamental, mas amplia, que engloba habilidades y estrategias concretas y que esta
conectada con otras estructuras motivacionales y afectivas dentro del funcionamiento

psicoldgico personal (Trianes, Mufioz y Jiménez, 1997).

En la competencia social se pueden diferenciar unos elementos internos y otros
externos, en cuanto a factores que intervienen en el éxito de las relaciones
interpersonales (Lopez de Dicastillo, et al., 2008). Asi, los elementos conductuales,
cognitivos y afectivos que conforman la competencia social, junto con otros factores
personales como el temperamento y el atractivo fisico, constituyen la dimensién
personal, 0 componentes internos. Los componentes externos de la competencia social o
dimensidn contextual, se refieren a los principales agentes de socializacion, como son
los padres, los profesores y el grupo de iguales, asi como otros agentes como la cultura,

los medios de comunicacion, el vecindario (ver Figura 1.14).
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Componentes de la Competencia Social |

Nivel molecular:
intermedio entre

i
Hacer y recibir cumplidos
Hacer y recibir criticas
Decir "no”, rechazar peticiones
Pedir y conceder favores
Ayudar
Preguntar por qué
Defender los propios derechos y
respetar los de los demas
e Saber conversar

* e 80000

* Interacciones con personas de estatus

diferente y con el sexo opuesto

habilidades mas amplias
(nivel molar) y subhabilidades
mds especificas
de nivel molecular

Las habilidades sociales
se adquieren
a través de la experiencia,
\ el modelado y el refuerzo

* Percepcion y conocimiento social: conocimiento de los demas y de las
relaciones, conocimiento moral y comprension de los sistemas sociales.
Estrategias de resolucién de conflictos interpersonales

Atribuciones

Metas

Creencias sobre la legitimidad de una accién

Autoconcepto

CONDUCTUALES

Expectativas

1|

COMPONENTES INTERNOS

[Dimensién personal]

/

Estudio de la cognicién social:
el conocimiento de lo que se considera

COMPONENTES DE LA COMPE

TENCIA SOCIAL OTROS FACTORES PERSONALES

Reacciones de los padres
ante las emociones
de los hijos

Discusion de\
emociones

Atractivo fisico

Expresividad \

| T

de los padres

PADRES COMPONENTES EXTERNOS

La socializacién
de las emociones

(Influencias indirectas )

[Dimensién contextual]

COGNITIVOS | o
=~ - un comportamiento socialmente competente

contribuye a la realizacidn de la conducta adecuada
v a la adquisicién de habilidades sociales

La expresion

La comprension

La regulacién de emociones
La empatia

AFECTIVOS

~ Influyen en el desarrollo de las interacciones sociales
~ o y de la competencia social, de forma que es posible
= = | gue se impida la ejecucién de la conducta socialmente competente
aun poseyendo el conocimiento y las destrezas adecuadas

OTROS AGENTES

acion

- - Del vecindario
De Ia cultura
De los dios de ¢ i

| ~

[Influencias directas]

PROFESORES

GRUPO DE IGUALES —[ Participacién en grupos]

e

El juego padre:
La instruccién

I

s-hijos
verbal

[Socializacién y promocién de emociones de un clima adecuado]

[hceptacién de los iguales] (Amistad) [Conflictos entre i9“5|35]

Apego
Estilos educativos

Figura 1.14. Componentes internos y componentes externos de la competencia social. Elaborado a partir de Lopez de Dicastillo et al. (2008).
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Por nuestra parte, estamos de acuerdo en la inclusion de las habilidades sociales
dentro del concepto de competencia social, al igual que en la inclusién de los procesos
cognitivos y afectivos en dicho concepto. Asimismo, se incorpora la dimension
contextual y la dimension evaluativa. La dimension contextual, por la relevancia de las
caracteristicas de la situacion y del contexto. La dimension evaluativa, tanto por los
efectos educativos que poseen los juicios realizados por otras personas, como por los

que provienen de la autovaloracion.

1.3. Habilidades sociales en el ambito escolar

La promocion de la competencia académica ha sido histéricamente la prioridad de la
escuela. Sin embargo, en las Ultimas décadas ha ido creciendo el interés por la salud
social y emocional de los alumnos y la promocion de su adaptacion social. Esto ha
ocurrido a medida que los resultados de la investigacion han ido demostrando que la
conducta social juega un papel importante en la capacidad de los alumnos para
prosperar en ambientes escolares (Cappadocia y Weiss, 2011). Las relaciones
interpersonales, la aceptacion por parte de los comparieros, el ajuste a las demandas de
la situacion escolar, la salud emocional, estan relacionadas con una mayor competencia
social. Las investigaciones muestran que las habilidades sociales son un componente
critico del desarrollo de los nifios y se encuentran relacionadas con el éxito académico.
Los nifios sin dificultades en el ambito social y académico, tienden a ser socialmente

asertivos, comunicativos, cooperativos y empaticos. Por el contrario, existe una relacién
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positiva entre la carencia de competencia social y los problemas de comportamiento que
se convierten en resultados negativos en el futuro, tales como bajo rendimiento

académico y delincuencia.

Las habilidades sociales pueden servir como facilitadores académicos (Gresham,
Cook, Crews, y Kern, 2004; Elliott, Malecki, y Demaray, 2001). Asi, un déficit en
habilidades sociales puede derivar en problemas de conducta y disciplina en el aula, lo
cual puede hacer mas dificil la ensefianza y el aprendizaje (Gresham, 2010). En general,
los estudiantes con escasas habilidades sociales, corren el riesgo de padecer problemas
de internalizacion y externalizacion de los comportamientos, asi como el riesgo de tener

dificultades para el exito académico (Cook et al., 2008).

Otras consecuencias negativas de la escasez o falta de competencia social serian
el fracaso escolar, el abandono escolar, la delincuencia y el rechazo social (Walker y
Severson, 2002). lgualmente, las dificultades en las relaciones sociales se han
relacionado con algin tipo de trastorno como déficit de atencién y trastorno de
hiperactividad (Hinshaw y Blachman, 2005; Smith, Barkley y Shapiro, 2007), trastornos
de conducta y emocionales (Gresham et al., 2004; Walker y Gresham, 2003), retraso
mental leve (Gresham, Reschly, y Carey 1987; MacMillan, Gresham, Siperstein, y
Bocian, 1996) y dificultades de aprendizaje especificas (Gresham, MacMillan, Bocian,
Ward, y Forness, 1998; Kavale y Forness, 1996; Nowicki, 2003). Ademas, la falta de
competencia social se ha considerado uno de los criterios a considerar en los
diagnédsticos de un buen nimero de trastornos clasificados en el Diagnostic and
Statistical Manual of Mental Disorders-DSM-IV TR (American Psyquiatric
Association, 2000), tales como mutismo selectivo, trastorno autista y sindrome de

Asperger.

56



Toda esta serie de relaciones sirve para argumentar la relevancia de la
evaluacion y la intervencion en habilidades sociales. En el caso de la evaluacion, su
relevancia radica, por una parte, en la informacién que aporta en cuanto a la toma de
decisiones en el acceso a los servicios y a la adecuada intervencion vy, por otra, por el
valor predictivo sobre los resultados académicos a largo plazo (Malecki y Elliott, 2002).
Sin embargo, a pesar de la abundante investigacion que detalla la relacion entre
competencia social y académica, se cuestionan aun la direccionalidad y los limites de
esta relacion. Welsh, Parke, Widaman, y O'Neil (2001), en un estudio longitudinal con
alumnos de Educacién Primaria, encontraron que la relacion entre competencia social y
competencia académica era reciproca. Una posibilidad explicativa de esta relacion entre
ambos dominios vendria por el hecho de considerar a las habilidades sociales como
facilitadores académicos. DiPerna y Elliott (2002) describieron los facilitadores
académicos como "actitudes y conductas que permiten a un estudiante implicarse y, en
ultima estancia, beneficiarse de la instruccion académica en clase™ (p. 294). Los autores
proponen que los facilitadores académicos incluirian la motivacion, las habilidades
interpersonales, el compromiso y las habilidades para el estudio; dimensiones que
tienen influencia en el rendimiento académico, lo que habitualmente se considera como
el principal indicador de los resultados de la educacion. Los autores se preguntan si no
seria méas consistente la intervencién sobre estos facilitadores, en lugar de focalizar la

atencion principalmente en las asignaturas como la lectura o las matematicas.

De acuerdo con Anaya (2002), en el contexto escolar se pueden diferenciar dos
ambitos de interaccion en los que se encuentran implicadas las habilidades sociales
especificas de dicho contexto, que son: la interaccidn con los profesores y la interaccion
con los compafieros (ver Figura 1.15). En este Gltimo caso, se presentan como las

situaciones mas complejas de resolver la entrada en el grupo de compafieros y la
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reaccion a las provocaciones de los compafieros, ya que exigen un grado mayor de

complejidad de adquisicion y ejecucion de las habilidades sociales.

Habilidades
implicadas en
las actuaciones
competentes

en el ambito de
las relaciones
con el profesor

< .

en el ambito de las

relaciones con 10s ~__

compafieros

L8

- Habilidades para identificar y asumir las expectativas,
normas y respuestas comportamentales esperadas por el
profesor

- Habilidades para identificar y asumir las reglas formales e
informales que rigen las distintas tareas y situaciones
escolares

- Habilidades para seguir estas reglas y actuar conforme a
ellas en las diversas situaciones académicas

A

- Habilidades para admitir y responder de forma adecuada
a los compafieros

- Habilidades para entablar amistades

- Habilidades para unirse a grupos que estdn ocupados en
actividades ya en marcha

- Habilidades para realizar invitaciones
- Habilidades para iniciar y mantener conversaciones
- Habilidades para comunicarse de manera eficaz

- Habilidades para hacer frente a las provocaciones de los
compafieros

- Habilidades para identificar y asumir las normas
cambiantes que rigen en los distintos contextos y
situaciones en que se producen las interacciones sociales

Figura 1.15. Habilidades implicadas en las actuaciones competentes en el d&mbito de la

interaccion con los profesores y de la interaccion con los compafieros (Anaya, 2002).
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Al iniciar la escolaridad, se espera que los estudiantes posean ciertas habilidades
que les permitan manejarse en las situaciones sociales que demanda el contexto escolar,
tales como las habilidades comunicativas, a partir de las cuales podran seguir las
instrucciones de los profesores, y cumplir con sus requerimientos. Igualmente, se espera
que hayan adquirido, en cierta medida, habilidades interpersonales y de solucion de
problemas (O'Shaughnessy, Lane, Gresham y Beebe-Frankenberger, 2002). Los
estudiantes que carecen de estas habilidades, al ser menos efectivos en las relaciones
con sus compafieros y con sus profesores, tienden a presentar un mayor riesgo de
obtener peores resultados académicos (Walker y Severson, 2002). Al contrario, cuando
los estudiantes poseen este tipo de habilidades, que actian como facilitadores de las
relaciones sociales positivas con sus comparieros y profesores, es mas probable que sus

resultados académicos sean positivos.

Los profesores son la principal fuente de referencia a la hora de identificar
cuéles son las habilidades que ellos mismos consideran esenciales para el éxito escolar
(Gresham, Dolstra, Lambros, McLaughlin y Lane, 2000). En general, los profesores
valoran todo aquello que fomente la armonia en el aula (Gresham et al., 2000). Lane,
Givner y Pierson (2004) encontraron que para los profesores, las habilidades
fundamentales para el éxito escolar se ubican en las areas del autocontrol y de la
cooperacion. Los profesores identificaron las siguientes habilidades como vitales para el
éxito en sus aulas: seguir las instrucciones; prestar atencion a las instrucciones;
mantener el autocontrol con sus iguales; mantener el autocontrol con los adultos;
llevarse bien con las personas que son diferentes; responder de manera adecuada ante

una pelea; usar el tiempo libre de manera adecuada.
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Tras los resultados de un estudio en el mismo sentido, Elliott y Gresham
(2007a), elaboraron un programa de intervencién en habilidades sociales para la
escuela: Classwide Intervention Program (Elliott y Gresham, 2007a). ElI programa
incluye las diez habilidades que, aproximadamente 800 profesores, identificaron como
las méas importantes para el éxito escolar, y cuyos autores han denominado el "Top 10"

de las habilidades sociales para la escuela (ver Figura 1.16).

Top 10 de las Habilidades sociales para la escuela

Seguir las indicaciones del profesor

Seguir las reglas de la clase

Actuar de manera responsable

Escuchar a los demas

Ignorar las distracciones de los compafieros

Respetar los turnos en la conversacion

Mostrar amabilidad hacia los demas

Mantener la calma en situaciones de conflicto

Cooperar con los demas

Solicitar ayuda

Figura 1.16. "Top 10" de las habilidades sociales para la escuela (Elliott y Gresham, 2007a).

Asi pues, por sus implicaciones en el éxito escolar, las habilidades sociales
deben ser objeto de ensefianza y de aprendizaje. El proceso de aprendizaje ocurre en la
vida cotidiana de las personas, pero puede planificarse de forma ordenada y sistematica
en el contexto escolar, a través de experiencias de aprendizaje adecuadas (Garcia Saiz y

Gil, 2000). El proceso de aprendizaje se inicia con la observacion de las conductas en
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aquellas personas que las ejecutan adecuadamente, e implica ademas: la préactica
posterior, la correccion, la perfeccion en la ejecucion de la conducta, el refuerzo tras la

ejecucion adecuada, y la practica continuada en situaciones variadas y reales.

La ensefianza de las habilidades sociales se configura, habitualmente, a través de
programas de habilidades sociales; programas que serdn mas eficaces, en cuanto a la
generalizacion de sus efectos en las situaciones de la vida real, si tienen en cuenta la
participacion de las personas significativas del entorno social de los alumnos (Dubois,

Lockerd, Reach y Parra, 2003).

1.3.1. Consideraciones acerca de la intervencion en la escuela

El entrenamiento en habilidades sociales, segun Caballo (2002), implica una serie de
elementos tales como la adquisicion y el dominio de las conductas, su reproduccién
adecuada a las diferentes situaciones y el analisis idoneo de las situaciones sociales de la
vida real (ver Figura 1.17). Se trata de la aplicacion de un conjunto de técnicas
orientadas a la adquisicion de las habilidades que permitan a los sujetos mantener
interacciones sociales satisfactorias en su ambito real de actuacion (Vallejo y Ruiz,
1993). En esta linea, para asegurar la efectividad de los programas de intervencion en
habilidades sociales, Elliott y Gresham (2007a) identificaron los siguientes
componentes esenciales del proceso: decir, mostrar, practicar, controlar el progreso y

generalizar.
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Figura 1.17. Elementos a considerar en el entrenamiento en habilidades sociales.

Para Argyle y Henderson (1985) el entrenamiento en habilidades sociales

incluiria diversos tipos de aprendizaje, tales como las habilidades de interaccion

comunicativa, la adecuada gestidn de los desacuerdos y de las secuencias de interaccion,

las relaciones cotidianas, la correccion de las ideas erroneas vy las reglas informales (ver

Figura 1.18).

La necesidad de la intervencion en habilidades sociales se justifica por su

relacién con el fracaso escolar y en un sentido de prevencion de los problemas, bien sea

con un caracter universal, por ejemplo, dirigida a todos los nifios de una escuela, bien

dirigida a personas 0 grupos que se considera que estan en riesgo de desarrollar

problemas de comportamiento, con el fin de reducir los factores de riesgo en un grupo

determinado. Se afiade un tercer nivel, en el que se sitla la intervencion destinada a los

nifios que muestran problemas o deficiencias en este area.
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Figura 1.18. Tipos de aprendizaje implicados en el entrenamiento en habilidades sociales.

Desde un punto de vista global, los efectos de las intervenciones en estos tres
niveles (primaria o universal, secundaria y terciaria) son heterogéneos, aunque tienden a
ser positivos (Gresham et al., 2011). No obstante, las intervenciones en habilidades
sociales dirigidas a un grupo concreto de nifios, pueden perder eficacia y provocar
algunos efectos no deseados. En el agrupamiento de nifios con problemas similares, las
intervenciones pueden provocar un refuerzo positivo de los problemas de
comportamiento, que a su vez puede aumentar la probabilidad de que haya mas
problemas en el futuro (Dishion, McCord, y Poulin, 1999). Ademas, las caracteristicas
de este tipo de actuaciones facilitan que los comparieros identifiquen a estos nifios como
problematicos, puesto que necesitan una intervencion especifica. Sin embargo, si los
alumnos no abandonan su entorno habitual, se favorece la generalizacién y el
mantenimiento de las habilidades adquiridas. Ademas, se benefician de la exposicion a

los compafieros socialmente competentes que les pueden servir de modelo.
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Examinando los efectos de la intervencion educativa en materia de habilidades
sociales, se han podido identificar ciertas variables que moderan su efectividad. En
funcién de los resultados del meta-analisis realizado por January, Casey, y Paulson
(2011), el tiempo de exposicion a la intervencion, el nivel educativo en el que se
interviene, y la modalidad o estrategia que se emplea en la intervencion son las

variables que moderan la efectividad de las intervenciones (ver Figura 1.19).

Variables moderadoras de la efectividad de las intervenciones

- Es un importante moderador del efecto de la intervencion.

Tiempode - La eficacia de los programas es mayor cuando la exposicién a la
exposicién  intervencion es mas duradera en el tiempo (Gresham, Sugai, Horner,
o duracién  2001).

de la

. ., - La mayor duracion se traduce en mayores oportunidades de practicar y
intervencion

mantener las habilidades sociales objetivo de la intervencidn,
promoviendo los cambios necesarios para que ocurra el aprendizaje.

- La intervencién temprana reduce la aparicion de conductas negativas en
los individuos en riesgo y evita que surjan problemas de conducta.

- En la etapa de la educacion infantil, los beneficios de la intervencion,
superan el efecto de la intervencion en cualquiera de las etapas

Nivel posteriores.
educativo o ; ; ) ;
Curso - Los primeros afios de la adolescencia son otro de los periodos sensibles

a la efectividad de la intervencion en habilidades sociales.

- Estos dos periodos clave de transicion en la vida de los nifios y los
jévenes son la oportunidad ideal para aplicar un programa de habilidades
sociales.

Son mas eficaces los programas con enfoques de tipo experiencial, en los

Modalidad que los nifios aprenden realizando tareas y participan de forma activa y

de la productiva en el proceso de aprendizaje, que los programas que

intervencion Unicamente se centran en una instruccion de tipo académico, por ejemplo,
mediante la presentacién de contenidos y posterior discusion.

Figura 1.19. Variables moderadoras de la efectividad de las intervenciones.
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En definitiva, si desde el contexto escolar se desea que los beneficios puedan
compensar el costo de tiempo y esfuerzo que suponen las intervenciones en las escuelas,
asegurando en mayor medida la efectividad de la intervencion en habilidades sociales,
conviene considerar las variables que moderan el efecto de las intervenciones,
seleccionando las estrategias a emplear, el periodo mas adecuado para intervenir y la
duracion de la intervencion. Tanto el calendario escolar, como los objetivos
estrictamente académicos, obstaculizan que las intervenciones sean aplicadas en el
tiempo y duracién que sugieren los resultados de la investigacion sobre la efectividad de

las intervenciones.

Finalmente, otro aspecto que afecta a los resultados de las intervenciones es la
fidelidad en la aplicacion de las intervenciones. A pesar de su importancia, los
investigadores suelen prestar poca atencion a la evaluacion de la fidelidad con la que se
ha aplicado la intervencion respecto de la planificacion disefiada previamente, lo que
puede llevar a conclusiones erroneas respecto a su eficacia (Domitrovich y Greenberg,

2000).

Los factores vinculados a la fidelidad en la aplicacion de los programas se
circunscriben a distintos niveles: el contexto escolar, las relaciones laborales, el
liderazgo, los sistemas de apoyo, y todo lo que se refiere al clima escolar. Entre los
factores relacionados con los profesores, estan la motivacion, la eficacia, y las actitudes
y creencias personales (Ghaith y Yaghi, 1997, Hoy y Woolfolk, 1993). Los profesores
tendran mejor predisposicion para aplicar un programa de intervencion si participan en

el proceso de toma de decisiones, tanto durante la planificacion, como en el desarrollo
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de la intervencion y ademas, la probabilidad de éxito en los resultados sera mayor, si la

aplicacion es mas fiel (Ringwalt et al., 2003).

Por otra parte, la influencia de la motivacion de los profesores en la fidelidad de
la aplicacion se asocia con la formacion, la experiencia y la expectativa de éxito.
Habitualmente, la formacion adecuada de los profesores consiste en una 0 pocas
sesiones y carece de apoyo continuo. Asi, los profesores sin adecuada y suficiente
formacion pueden no estar preparados para poner en practica un programa con garantia

de fidelidad.

Los profesores responderan de forma positiva si perciben el programa como
congruente con sus valores y creencias. Asi, si los profesores entienden la relacion entre
rendimiento académico y la intervencion en habilidades sociales, resultara més facil que
apliquen los programas con rigurosidad y entusiasmo. Elliott, Kratochwill y Roach
(2003) sugieren que para asegurar una intervencion de calidad suficiente es preciso el
consenso entre los equipos docentes, el compromiso y la colaboracion con especialistas,

asi como la evaluacién continua del desarrollo de la intervencion y de sus resultados.

En definitiva, los resultados en la mejora de la competencia social y la reduccion
de la conducta antisocial que se esperan con la aplicacion de los programas, estan
relacionados con el grado de fidelidad con la que se aplican y, por tanto, tiene
consecuencias en los resultados escolares de los estudiantes (Wilson, Gottfredson, y
Najaka, 2001). La brecha entre los resultados de la investigacion y la intervencion
educativa, en el sentido de la aplicacion de programas de habilidades sociales, puede
disminuir mediante el ajuste fiel a las directrices que se indican en los programas ya

disefiados (Cook, Landrum, Tankersley, y Kauffman, 2003).

66



CAPITULO. II. EVALUACION DE LAS HABILIDADES SOCIALES

EN LA INFANCIA
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2.1. Relevancia y proposito de la evaluacion

El grado de variacion existente a la hora de definir la competencia social y las
habilidades sociales tiene su consecuencia en lo que se refiere a su evaluacion: una
amplia gama de instrumentos para medir, en apariencia las mismas dimensiones, mas o
menos concretas, mas o menos amplias y difusas. De este modo, existen numerosos
instrumentos para determinar el grado en que las personas responden de forma
satisfactoria a las demandas de las situaciones sociales. La mayor parte de los
instrumentos se fueron desarrollando siguiendo los planteamientos de la Escala de
Madurez Social de Vineland, creada en 1935 por Edgar A. Doll, psicélogo americano
que desarrollo el concepto de incompetencia social y fue pionero en conducta

adaptativa.

Los procedimientos de evaluacion difieren, al menos, en su grado de
especificidad. Unos se presentan como instrumentos de evaluacion de la competencia
social general, otros como instrumentos de evaluacion de la competencia social en un
area especifica. Todo ello, aun partiendo del mismo concepto de habilidades sociales y
de competencia social; las habilidades sociales como comportamientos explicitamente
definidos para ser ejecutados en situaciones sociales, y la competencia social como
término evaluativo, que consiste en enjuiciar si el desempefio de una conducta
determinada ha sido o no socialmente competente. Ademas, los instrumentos pueden
diferir en su baremacion; si la muestra normativa se refiere a la poblacion general, a
personas con trastornos, discapacidades, etc. Asimismo, los instrumentos difieren en la
finalidad general de la evaluacion; bien para identificar déficits y establecer

clasificaciones que permitan la asignacion de recursos y servicios; bien con la finalidad
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de planificar la intervencion y/o evaluar sus resultados. Finalmente, los instrumentos
pueden adoptar diferentes formas en funcion de los diversos agentes que proporcionan
la informacion; la autoevaluacion, o bien, la heteroevaluacion o evaluacion basada en

las opiniones de otras personas significativas (padres, profesores e iguales).

El desarrollo de la competencia social en la infancia se ha convertido en un area
de gran interés para los investigadores, sobre todo por su innegable papel constructivo
en la formacion de capacidades de ajuste, tanto en la infancia, como en la edad adulta.
Holland y Merrell (1998) califican de pobres las caracteristicas técnicas y métricas de
muchos de los instrumentos que se utilizan en la evaluacion del comportamiento social,
por lo que se hace necesario abordar estos problemas referentes a la baja validez y
fiabilidad de los instrumentos, asi como los referidos a la inadecuada estandarizacion de
los procedimientos (Holland y Merrell, 1998; Merrell, 2002a). Segun Caballo et al.
(2014) uno de los mayores problemas de la evaluacion de las habilidades sociales se
observa en las medidas de autoinforme y en la inexistencia de un patron (gold standard)
con el que validar los instrumentos. Asimismo, crece el interés por la cuestion de la
evaluacion a edades tempranas y la exigencia de disponer de instrumentos adecuados
para poder llevar a cabo dicha evaluacion, que permitan estudiar la relacion entre la
competencia social y los problemas de conducta en la infancia, detectar pronto dichos
problemas y partir de una evaluacion y diagnosticos solidos sobre los que basar la

intervencion temprana en este sentido.

Desde un punto de vista histérico, los principales propositos de la evaluacién en
este &mbito han sido identificar los déficits sociales generales y especificos, y evaluar
los resultados del tratamiento (Sheridan y Walker, 1999). Ademas, la evaluacion es

necesaria si se pretende disefiar y desarrollar la intervencion adecuada ante los déficits
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en habilidades sociales. Todo ello forma parte de la definicion de los objetivos de la

evaluacion de la competencia social de Hops y Greenwood (1988) (ver Figura 2.1).

/ Evaluar distintas dlmensmnes \
/ de la competencia social:
como juicios de los demas,

habilidades motrices y
procesos cognitivos

(

/.,_.--" ~ P ~
// Evaluar los resultados del \\_ / Identificar sujetos de riesgo o \
.' tratamiento, una vez terminado socialmente incompetentes,
/ con vistas a una posible

intervencion

' el programa de intervencién, y
al cabo de un tiempo

-
— T 7 T
e Evaluar los progresos del ™~ /” \\
/ tratamiento mientras se esta Identificar los déficits by
If' aplicando, con el fin de llevar a concretos de aquellos '
cabo el redisefio del programa, si / sujetos que van a ser

entrenados

fuese necesario, ante la ausencia de
cambios significativos

Figura 2.1. Definicion de los objetivos de la evaluacién de la competencia social (Hops y
Greenwood, 1988).

A los efectos de la evaluacién del déficit en habilidades sociales, es preciso
diferenciar entre el déficit en la adquisicion o el déficit en la ejecucion, ya que tiene su
repercusion en la metodologia de evaluacion a utilizar, asi como en la seleccion de
estrategias de intervencion. Asi, debido a la naturaleza del déficit de adquisicion, en el
que la conducta social no se lleva a cabo debido a la falta de conocimiento, son mas

adecuados los procedimientos que informan de la frecuencia de la conducta, como es el
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caso de la entrevista, o de las escalas de estimacion (Gresham y Elliott, 2008a), tales
como el SSIS-RS. En el caso de déficit en la ejecucion de la conducta social, a pesar de
que la habilidad esté presente en el repertorio del individuo, puesto que la ha ejecutado
con anterioridad en otras situaciones, dicha conducta no se realiza con la frecuencia en
la que se considera aceptable (Gresham, 2002). Es decir, estos déficits se deben mas a

cuestiones de motivacion, que de adquisicion.

2.2. Procedimientos y fuentes de la evaluacion

La evaluacion tradicional de la competencia social incluye procedimientos directos,
como la observacion directa, e indirectos, como la entrevista o las calificaciones por
parte de los profesores, los iguales y los padres. Cada procedimiento tiene sus ventajas y
limitaciones, si bien, es conveniente contar con maltiples informantes independientes y
con varios métodos; es decir, llevar a cabo evaluaciones integrales multifuente y
multimétodo (Anaya, 2002; Renk y Phares, 2004). De hecho, uno de los métodos mas
importantes para la validacion de un instrumento es la utilizacion de la matriz

multirrasgo-multimétodo (multifuente) de Campbell y Fiske (1959).

Las técnicas de evaluacion del comportamiento social mas utilizadas son los
cuestionarios, inventarios, y escalas; que pueden referirse a instrumentos de autoinforme
0 de heteroevaluacion, por parte de padres o maestros. A los profesores, a los que se
supone capacidad para evaluar el desempefio infantil, por su conocimiento y

experiencia, se les ha considerado informantes clave de la competencia social de los
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alumnos. Por su parte, los instrumentos de autoinforme implican la capacidad de
informar sobre la propia conducta y de valorarla a partir de sus resultados en las
situaciones sociales, en cuanto al logro de objetivos y en cuanto a la retroalimentacion
que procede de los demas. Trianes, Blanca, Garcia, Mufioz y Sanchez (2003) han
sefialado que este tipo de evaluacion es la fuente del desarrollo de la autoestima, las

expectativas de exito y la construccion del Yo.

2.2.1. La evaluacion procedente del autoinforme

Los instrumentos de autoinforme incluyen los cuestionarios, inventarios y escalas que
evallan la competencia social a través de una serie de items, habitualmente a traves de
una escala de puntuaciones tipo Likert. En este tipo de instrumentos, el sujeto da su
opinidn respecto a su propia conducta y suelen ser los mas utilizados por los
investigadores. Sin embargo, el autoinforme, como percepcion del mundo interno del
sujeto, no esté exento de verse afectado por sesgos perceptivos, que puede manifestarse
como hipervaloracion o hipovaloracion de los aspectos sometidos a estimacion. Por la
misma razén, se constituye como un instrumento de gran utilidad para conocer lo que
siente y piensa el sujeto, desde su propia perspectiva, para conocer la autopercepcion y
la autovaloracion. Se parte de la base de que el sujeto tiene algun tipo de conocimiento
sobre su propio nivel de competencia social, aunque es preciso considerar que podemos
encontrar sujetos carentes de la comprension adecuada, sin la conciencia precisa para

autoevaluar su propia conducta en situaciones sociales por insuficiente capacidad de
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reflexion sobre si mismos. Asimismo, los instrumentos de autoinforme presentan
problemas de deseabilidad social, relacionados con la posibilidad que tiene el sujeto de
distorsionar la respuesta, aun introduciendo elementos de sinceridad para paliar tal

situacion.

También se ha encontrado baja correlacion entre los resultados de la
autoevaluacion y los de otros agentes externos. Renk y Phares (2004) informaron de que
la autoevaluacion tiende a presentar bajos niveles de convergencia con los padres, los
profesores, y las valoraciones de los iguales; encontrando mayor convergencia entre las

valoraciones de los profesores y los iguales.

En cualquier caso, estos inconvenientes vienen a subrayar la importancia de
contar con multiples informantes, ya que podria ser que los autoinformes resultaran ser
menos informativos que los informes de los demas. Utilizar la informacion que procede
de los padres y profesores, sumados a los autoinformes de los alumnos, permite una
estimacion mas adecuada de la competencia socioemocional del nifio (Wigelsworth,

Humphrey, Kalambouka y Lendrum, 2010).

2.2.2. La evaluacion procedente de los iguales

Los juicios procedentes de los iguales pueden obtenerse a partir de la evaluacion
sociometrica, evaluacion del desempefio en situaciones de juego de roles, mediante

entrevista individual, o bien, a través de un cuestionario estandarizado, en el caso de que
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los iguales tengan la suficiente edad como para comprender las instrucciones y los
enunciados del cuestionario. Este tipo de evaluaciones entre pares presenta una
fiabilidad y validez inferiores a los cuestionarios estandarizados de autoinforme o de
evaluadores externos. Sin embargo, la informacion acerca de la preferencia social de los
miembros de un grupo, a partir de las nominaciones positivas y negativas emitidas por
ellos mismos, resulta ser muy valiosa en la estimacion del clima social. Los nifios son
informadores ideales de la conducta de sus iguales, ya que pueden observar facilmente
situaciones sutiles que se escapan a profesores y padres y que solamente ocurren en el
contexto de las interacciones entre iguales (Martinez-Arias, Martin-Babarro, y Diaz-
Aguado, 2009). Siguiendo a Pérez Juste (1977), la aportacion de los compafieros sobre
las relaciones sociales de sus iguales tiene ventajas, por una parte, sobre la
autoevaluacion, pues los comparieros pueden tener una vision mas desapasionada de los
demas que cada uno de si mismo, y por otra parte, tiene ventajas sobre la estimacion del
profesor, pues los compafieros conocen a los demas en relaciones espontaneas, libres de

cohibicion por recelos o temores infundados o reales.

Las técnicas de evaluacion procedente de los iguales se entienden como
evaluaciones indirectas de la competencia social, a través de las cuales se califica la
conducta de un sujeto basandose en una o varias cuestiones relacionadas con situaciones
sociales. Estas herramientas se emplean para averiguar la reputacion social de un sujeto
en un grupo, a través del estudio de los patrones de preferencias entre iguales y permiten
obtener datos acerca de las relaciones entre los alumnos en el aula (Durrant y
Henggeler, 1986). Los resultados de aceptacion y popularidad que resultan de la
evaluacion sociométrica correlacionan en sentido positivo con la conducta social
positiva (Coie, Dodge y Coppotelli, 1982), ademas de ser predictores del ajuste futuro

(Kupersmidt, Coie y Dodge, 1990; Parker y Asher, 1987).
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Desde un enfoque multimétodo de la evaluacion, las técnicas de evaluacion
procedente de los iguales han resultado ser un buen complemento de otros
procedimientos, principalmente a partir de la Educacion Primaria. En la edad preescolar
el rechazo entre iguales no se encuentra bien definido, principalmente porque no estan
interiorizadas las normas, reglas sociales y prejuicios que influyen en el establecimiento
de un estatus de rechazado (Hymel, Wagner y Butler, 1990). Sin embargo, a partir de la
Educacién Primaria, el contexto escolar y familiar del nifio, le demanda una mayor
interiorizacion de las reglas y las normas sociales de conducta, por lo que, aquellos
sujetos que no siguen estas pautas, pueden llegar a consolidar un estatus de nifio

rechazado.

En el uso de la evaluacion procedente de los iguales, se han obtenido resultados
que muestran coincidencia entre informantes padres e iguales, en la identificacion de
conductas extremas. Por ejemplo, existe acuerdo cuando se trata de discriminar entre
populares y preferidos como habilidosos, y agresivos y rechazados como inhabiles (e.g.,
Coie, Dodge y Kupersmidt, 1990; Hudley, 1993; Trianes et al., 2002; Volling,
McKinnon-Lewis, Rabiner y Baradan, 1993). Sin embargo, otros estudios muestran
discrepancias entre la valoracion del profesor y la de los iguales (e.g., Frentz, Gresham
y Elliott, 1991; Newcomb, Bukowski y Pattee, 1993). En otras ocasiones, desde el
punto de vista clinico, se ha encontrado que, cuando se trata de predecir el
comportamiento no habilidoso, la puntuacion sociometrica es menos importante que los

datos que ofrecen fuentes como los profesores o la autoevaluacion (Ward, 1999).
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2.2.3. La evaluacion procedente de los adultos

El procedimiento para la evaluacion de la competencia social que se utiliza con més
frecuencia consiste en solicitar las opiniones de los adultos con suficiente conocimiento
acerca de las conductas, rasgos o cualidades del sujeto a evaluar; habitualmente los
padres y/o aquellos adultos que intervienen en su educacién, como son los profesores.
Se incluyen en este procedimiento, ademas de las escalas de estimacion estandarizadas,
la observacion directa e indirecta de la conducta, asi como la entrevista al sujeto, a sus

iguales, a los profesores y/o a los padres.

La observacion del comportamiento objetivo tal y como ocurre, denominada
observacion directa, suele fijar su atencion en las conductas que son cuantificables
facilmente, como la frecuencia y la intensidad del comportamiento y la latencia entre
dos conductas. Este tipo de evaluacidn transmite una gran cantidad de informacién en
un determinado espacio de tiempo. La observacion directa y sistematica implica definir
operativamente las conductas clave a observar y realizar la observacion de la conducta
tal y como ocurre, utilizando procedimientos estandarizados que permiten que los datos
se organicen de la misma forma, aunque cambien los observadores. En la etapa
preescolar, suele ser un procedimento frecuente, aunque mas caro que preguntar a los
profesores 0 a los padres mediante escalas de estimacion o entrevista. A pesar de los
inconvenientes acerca del efecto de la reactividad en la conducta de los nifios, la falta de
representatividad de todos los ambientes en los que se ejecutan las conductas, o el gran
cumulo de datos que se pueden generar, difcilmente interpretables para el observador, la
observacion, ha demostrado poseer una gran validez externa; es el método que presenta

una mayor validez ecologica (Elliott y Busse, 1991).
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La observacion indirecta permite ser realizada en otro momento distinto al que
ocurren las conductas; se selecciona una situacion similar a una situacion que ocurre en
el contexto natural y se reconstruye, observando el compotamiento del sujeto. Este
método no transmite la gran cantidad de informacion que transmite la observacion
directa, pero proporciona una visiébn mas amplia en un menor tiempo acerca de la

frecuencia, duracion y latencia de las categorias de comportamiento predeterminadas.

La entrevista es una medida indirecta de la conducta que puede utilizarse con el
sujeto objetivo, o bien con sus padres, sus profesores, sus iguales, etc. Una forma mas
estructurada de entrevista gana en fiabilidad; sin embargo, la entrevista menos
estructurada, permite obtener informacion mas alla de la opinién de los entrevistados

sobre la competencia social del sujeto objetivo.

A diferencia de la observacion directa en el ambiente natural, las escalas de
estimacion de conductas proporcionan una medida indirecta de conductas especificas
fuera de la situacion original. Las escalas de estimacion tienen cardcter normativo y
tienen en cuenta conductas especificas mas que impresiones generales acerca del
individuo. En lineas generales, a través de los cuestionarios estandarizados y contando
con mudltiples informantes, la evaluacion de la competencia social consigue una

fiabilidad y validez aceptables, mayores que con otros procedimientos.

Los datos obtenidos a partir de las escalas de estimacion estandarizadas pueden
provenir de, al menos, tres fuentes: profesores, padres e iguales. Los profesores y los
padres han sido consideradas las fuentes de datos mas habituales para la evaluacion de
las habilidades sociales de los nifios mas pequefios. Tras un estudio de meta-analisis,
Caldarella y Merrell (1997) encontraron que las escalas de estimacion de profesores

resultaron ser el método mas elegido por los investigadores (71,43%), mientras el
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19,05% de los investigadores eligieron a los padres. Por otra parte, se considera al
profesor una de las fuentes mas fiables de evaluacion del sujeto, ya sea en el ambito
académico o social (Gresham et al., 1987; Ollendick, Oswald, y Francis, 1989; Walker,
Stieber, y O"Neill, 1990). Algunos investigadores han considerado que la valoracion de
los profesores resulta ser el mejor predictor del ajuste escolar y del comportamiento

académico (Alvidrez y Weinstein, 1999; Walker, Stieber, Ramsey, y O"Neill, 1990).

Renk y Phares (2004) recomiendan utilizar las valoraciones de varios
informantes precisamente porque hacen referencia a multiples contextos. Sin embargo,
los estudios que cuentan con multiples informantes (por ejemplo, padres y profesores)
han de utilizar cuestionarios estandarizados idénticos en cuanto a su estructura factorial,
y aun asi, se ha comprobado que el acuerdo entre evaluadores tiende a ser de débil a

moderado (Gresham, Elliott, Cook, Vance, y Kettler, 2010; Renk y Phares, 2004).

Asi, pues cada uno de los métodos tiene sus ventajas e inconvenientes y sus
consideraciones en cuanto a la validez y fiabilidad de los resultados de la evaluacion.
Cada vez son mas los autores que proponen sistemas de evaluacion globales, mediante
diversos procedimientos de evaluacion (e.g., Arias y Fuertes, 1999), quienes definieron
las caracteristicas mas relevantes que deberia presentar una evaluacion global (ver
Figura 2.2). Los autores consideran que es importante para la seleccion de los
procedimientos de evaluacion y la organizacion de la informacion que proporcionaran,

partir de un modelo conceptual bien establecido a partir de la investigacién empirica.

Al respecto de las fuentes de informacion, una evaluacion completa de la
competencia social debe integrar la observacion directa en ambientes naturales, los

procedimientos sociométricos, las estimaciones de la conducta social realizadas por
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profesores y padres, los autoinformes y la evaluacion realizada por los compafieros

(Walker, Irvin, Noell y Singer, 1992) (ver Figura 2.3).

EvalUa a través de diversas
fuentes (observadores
independientes, profesores,
compafieros, padres...)

S —— Se compone de
diversos
Es coherente con el " Evaluacién Global procedimientos
bri | Evaluacion Globa o
moderl)c;rttei:g;lco de (observacion directa,

/ pruebas socio-métricas,
apreciaciones de otros).

Se obtienen datos en

diferentes conteXtos/,.

Figura 2.2. Caracteristicas que debe presentar una evaluacion global (Arias y Fuertes, 1999).

Observacion directa en

ambientes naturales L. Clasificaciones de la
- Procedimientos . :
A través de indicadores como EREIRTAEIEHE conducta social realizadas
las respuestas a los por profesores y padres

= A través de indicadores como .
comparieros y otras . . . Sobre asertividad,
impacto social y preferencia

manifesta_ciones de_ social cooperacion, empatia y
comportamiento social 1al. autocontrol.

| positivas y negativas. - |

Autoinformes Evaluacién de los compafieros
Sobre reconocimiento de sefiales A traveés de indicadores tales como
sociales, deteccion de estrategias medidas de comportamiento empatico,
y prediccidn de resultados. cooperativo, agresivo, etc.

Figura 2.3. Fuentes de informacion necesarias para realizar una evaluacion completa de la
competencia social (Walker et al., 1992).
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2.3. Principales instrumentos de evaluacion estandarizados

2.3.1. Caracteristicas relevantes de estos instrumentos

El reconocimiento de la importancia de la evaluacion de las habilidades sociales ha
dado lugar a la aparicion de mdaltiples cuestionarios, cuya finalidad es expresamente la
evaluacion de las conductas sociales en la infancia y en la adolescencia (Demaray et al,
1995). En una etapa anterior, las escalas de estimacion que se crearon se referian a
problemas concretos, por lo tanto, proporcionaban poca informacion sobre la naturaleza
del comportamiento social de los nifios. Asi, en comparacion con otras técnicas de
evaluacion, estas escalas ofrecen ventajas como: resultar mas eficiente en tiempo y
recursos, ofrecer una estimacion de la frecuencia y/o intensidad de las conductas y una
estimacion preliminar de los déficits y del rendimiento procedente de varias fuentes,
proporcionar informacion que el propio sujeto no podria proporcionar facilmente sobre
si mismo, obtener juicios de las personas que estan muy familiarizados con el sujeto, y
permitir recopilar la informacion bajo un modelo de "mejores practicas” de recoleccion
a través de multiples informantes en multiples entornos (Demaray et al., 1995;. Elliott et

al., 2001; Merrell, 2001).

McConaughy y Ritter (2002) han descrito lo que denominan las mejores
practicas en la evaluacion de los trastornos de conducta y emocionales, que pueden
aplicarse al caso de las escalas de estimacion de las habilidades sociales, sugiriendo una

serie de ventajas en el uso de datos normativos, y que se concretan en lo siguiente:

1. La informacion es cuantificable, permitiendo el anélisis de la fiabilidad y de la

validez.
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2. Permite la evaluacion de un amplio rango de conductas (multiples habilidades

sociales, habilidades académicas, problemas de conducta).

3. La organizacion sistematica de la informacion.

4. Los datos se pueden agrupar en sindromes o problemas que tienen base
empirica (no en supuestas categorias diagnosticas), hallados mediante
procedimientos estadisticos a partir de grandes muestras, e informan del grado

en que un individuo manifiesta un problema.

5. Los datos normativos proporcionan estandares de conductas a través de una

gran muestra de individuos con o sin problemas.

6. Las escalas de estimacion se pueden completar y puntuar en relativamente

poco tiempo.

7. El conjunto de escalas relacionadas se puede utilizar para comparar datos

similares de otros informantes.

Existen numerosos estudios dedicados a la recopilacion de los cuestionarios mas

relevantes en este area, describiendo sus caracteristicas y propiedades métricas. A

continuacion exponemos algunas de las mas relevantes.

En primer lugar, destacar la revision realizada desde National Early Childhood

Technical Assistance Center (NECTAC) (Ringwalt, 2008), institucion que, en la linea

del creciente interés de la administracion educativa estadounidense por el bienestar y la

salud de la infancia y su desarrollo social, ha venido trabajando con el fin de fortalecer

la programacion en intervencion temprana y la evaluacion del desarrollo social y
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emocional de los nifios en etapa preescolar. De este modo, NECTAC, como parte de su
acuerdo de cooperacion con la Oficina de Programas de Educacion Especial
estadounidense, elaboré una compilacién de herramientas adecuadas para satisfacer esta
necesidad. La lista de instrumentos de evaluacion aborda tanto aquellos que se refieren a
multiples areas del desarrollo, asi como aquellos que se centran en el ambito del
desarrollo social y emocional, e incluye el SSIS-RS como instrumento recomendado

para la evaluacion en este ambito.

Matson y Wilkins (2009) indagaron sobre 40 tests de habilidades sociales para
nifios, y observaron que los instrumentos que se utilizaban con mayor frecuencia eran:
Matson Evaluation of Social Skills with Youngsters (MESSY), (Matson, Rotatori y

Helsel, 1983) y Social Skills Rating System (SSRS) (Gresham y Elliott, 1990).

Humphrey et al. (2011) identificaron 189 instrumentos de evaluacion de las
habilidades sociales y emocionales. Los autores examinaron las caracteristicas y las
propiedades métricas de los doce instrumentos que pasaron Su proceso de revision
sistematica y que, segun este estudio, estaban firmemente establecidos en la literatura
académica de este campo (ver Tabla 2.1 y Tabla 2.2). SSIS-RS se incluye en la
seleccion de los doce instrumentos de evaluacion que se consideran con propiedades
métricas aceptables usando las técnicas estadisticas estandar (consistencia interna,
fiabilidad test-retest, validez factorial, validez de constructo, validez discriminante). A
partir de los resultados, muestran al SSIS-RS, junto con MESSY (Matson et al., 1983)
como instrumentos excepcionales, que han obtenido buenos resultados en todos los
aspectos examinados, e incluso, al someterlos a los analisis mas avanzados basados en
la Teoria de Respuesta al Item, recomendada por Terwee et al. (2007). Por otra parte, es

de destacar que la mayoria de los doce instrumentos seleccionados, se han desarrollado
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y estandarizado Unicamente con las poblaciones americanas o del Reino Unido
(Humphrey et al., 2011). Evidentemente, no es posible asumir la transferencia cultural
entre estos y otros paises, por lo que se requiere la adaptacion al contexto sociocultural

con suficientes garantias de calidad en sus propiedades métricas.

Recientemente, Cordier et al. (2015) ofrecen los resultados de una revision
sistematica sobre los instrumentos de evaluacion de las habilidades sociales, con
especial énfasis en la calidad de sus propiedades métricas. Examinan 13 instrumentos
utilizados en la evaluacion de nifios y adolescentes, elaborando una clasificacion
liderada por School Social Behavior Scale-2 (SSBS-2) (Merrell, 2002b), sequido de
Home and Community Social Behavior Scales (HCSBS) (Merrell y Caldarella, 2000),
Preschool and Kindergarten Behavior Scales-2 (PKBS-2) (Merrell, 2002a), y Social

Skills Improvement System-Rating Scales (SSIS-RS) (Gresham y Elliott, 2008b).
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Tabla 2.1

Caracteristicas de los doce instrumentos. Tomado de Humphrey et al. (2011)

Medida Acrénimo Méaximo Ambito Edad Versiones Extension Tiempo Escalas y Subescalas Tipo de Otros
o tipico (afios) (minutos) respuesta idiomas
Assessment of Children’s Precision en la atribucion emocional,
Emotion Skills (Schultz, Izard, y ACES Maximo Emocional 4-8 Nifio 56 10-25 tendencias en la atribucion de la ira, Eleccién -
Bear, 2004) tendencias en la atribucion de la mdltiple
felicidad, las tendencias en la atribucion ~ 1-5
Evaluacion de las habilidades de la tristeza.
emocionales de los nifios
Bar-On Emotional Quotient Inteligencia emocional total,
Inventory: Youth Version (Bar- EQLYV, Tipico Socioemocional  7-18 Nifio 60, 30 20-25,10- interpersonal, intrapersonal, capacidad Likert 1-4 Pedi
On y Parker, 2008) EQLYV(S) (estudiante) 15 de adaptacién, manejo del estrés, estado (Sudaéfrica)
(estudiante)  de animo general, impresion positiva,
Inventario de Cociente indice de inconsistencia.
Emocional: versién para jovenes
Child Assertive Behaviour Scale
(Michelson y Wood, 1982) CABS, Maximo Social 8-12 Nifo, 27 10-15 Asertividad total, pasividad, y Eleccién Espafiol,
CABS-SR (nifio), padre, agresividad . mdltiple holandés
Escala de Comportamiento tipico profesor 1-5
asertivo para nifios (otros)
Child Rating Scale (Hightower, Cumplimiento de las reglas / mal
Cowen, Spinell, y Lotyczewski, CRS Tipico Social 5-13 Nifios, 24,38 10-20 comportamiento, ansiedad / Likert 1-3 -
1987) padres y (profesores) retraimiento, habilidades sociales
profesores interpersonales, confianza en si mismo
Escala de Evaluacion del Nifio 18 (padres) (nifo).

Mal comportamiento, timido-inquieto,
aprendizaje, tolerancia a la frustracion,
habilidades sociales asertivas,
orientacion a la tarea, sociabilidad entre
pares (profesores).

Mal comportamiento, tolerancia a la
frustracion, timido-inquieto y
sociabilidad entre pares (padres).
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Tabla 2.1 (continuacion)

Caracteristicas de los doce instrumentos Tomado de Humphrey et al. (2011)

Medida Acrénimo Méximo o Ambito Edad Versiones Extension Tiempo Escalas y Subescalas Tipo de Otros idiomas
tipico (afios) (minutos) respuesta
Diagnostic Analysis of
Nonverbal Accuracy (Nowicki y DANVA Maximo Emocional 4- Nifio 16-32 30 Interpretacion de los rostros de Eleccién -
Duke, 1989) Adultos nifios y adultos, el paralenguajey ~ multiple
la postura. 1-4
Anélisis diagnéstico de precision
no verbal
Differential Emotions Scale Emocionalidad positiva (interés,
(1zard, Dougherty, Bloxom, y DES-IV Tipico Emocional 7- Nifio 36 10-15 alegria, sorpresa), emocionalidad Likert 1-5 -
Kotsch, 1974) Adultos negativa (timidez, tristeza,
enfado, disgusto, desprecio, auto-
Escala diferencial de emociones animadversion, miedo, culpa 'y
vergienza).
Emotion Regulation Checklist
(Shields y Cicchetti, 1997) ERC Tipico Emocional 6-12 Padres y 24 10 Negatividad, regulacion Likert 1-4 -
profesores emocional.
Lista de Regulacién Emocional
Matson Evaluation of Social
Skills with Youngsters (Matson, MESSY Tipico Socioemocional ~ 4-18 Nifios y 64 10-25 Habilidades sociales apropiadas, Likert 1-5 Japonés,
Rotari, y Helsel, 1983) profesores (profesores) asertividad inapropiada, espafiol, turco,
impulsividad, exceso de chino,
Evaluacion de Habilidades 62 (nifos) confianza en la conducta, celos. holandés,
Sociales con Jovenes de Matson portugués
Preschool and Kindergarten Cooperacion en materia social,
Behaviour Scales-2 (Merrell, PKBS-2 Tipico Social 3-6 Profesores 76 12 Interaccion social, Independencia  Likert 1-4 Espafiol
2002a) y padres social, problemas de

Escalas de Comportamiento
preescolar y jardin de infancia

externalizacion e internalizacion.
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Tabla 2.1 (continuacion)

Caracteristicas de los doce instrumentos. Tomado de Humphrey et al. (2011)

Medida Acrénimo Méaximo o Ambito Edad Versiones Extension Tiempo Escalas y Subescalas Tipo de Otros idiomas
tipico (afios) (minutos) respuesta
Prosocial Tendencies Comportamiento prosocial
Measure—Revised (Carlo, PTM-R Tipico Socioemocional  11-18 Nifios 25 30 publico, andnimo, en situaciones Likert 1-5 -
Hausmann, Christiansen, y de crisis, en situaciones con
Randall, 2003) carga emocional, de
cumplimiento ante la ayuda
Medida de Tendencias solicitada y altruista.
Prosociales- Revisada
Social Competence and Depresivo-alegre, ansioso-seguro,
Behavior Evaluation Scale SCBE Tipico Social 2.5-6.5 Profesores 80, 30 15 enfadado-tolerante, aislado- Likert 1-6 Francés
(LaFreniere y Dumas, 1996) y padres (Estudiante) integrado, agresivo-tranquilo, canadiense,
egoista-prosocial, oposicién- espafiol,
Escala de Evaluacion del cooperacion, dependiente- japonés, ruso,
Comportamiento y la auténomo y 4 escalas resumen: chino,
Competencia Social competencia social, problemas de portugués,
externalizacion e internalizacion, italiano,
y adaptacién en general. austriaco,
aleméan
Social Skills Rating System Habilidades sociales
(Gresham y Elliott, 1990) SSIS, SSRS  Tipico Socioemocional ~ 3-18 Nifos, 79 (padres) 10-25 (comunicacién, cooperacion, Likert 1-4 Espafiol, Irani
padres y asercion, responsabilidad,
Social Skills Improvement profesores 75 (nifios) empatia, implicacion, auto-
System (Gresham y Elliott, control), problemas de conducta
2008b) 83 (externalizacion, acoso, Déficit de
(profesores) atencion/hiperactividad,

Sistema de Evaluacion de las
Habilidades Sociales

internalizacion, espectro autista),
y competencia académica
(lectora, matematica, motivacion
para aprender y desarrollo
cognitivo).
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Tabla 2.2

Propiedades métricas de los doce instrumentos. Adaptado de Humphrey et al. (2011)

Fiabilidad | Validez
Medida Interna Test-retest Otras Factorial Convergente Discriminante Predictiva Otras
ACES
Assessment of Children’s Emotion Skills (Schultz, 46 -.70 - - - - - Predice la -
Izard, y Bear, 2004) competencia
académica y la
Evaluacion de las habilidades emocionales de los competencia
nifios atencional
EQI:YV,
EQI:YV(S) .67 -.90 77 -.89 Error estandar Si Correlaciona con la Distingue entre los Predice problemas -
Bar-On Emotional Quotient Inventory: Youth de medida y inteligencia emocional del  alumnos superdotados y con el juego en la
Version (Bar-On y Parker, 2008) prediccion adulto, la personalidad, la  no superdotados. adolescenciay el
disponibles por internalizacion y la rendimiento
Inventario de Cociente Emocional: versién para edad y sexo externalizacion de académico en
jovenes problemas. Educacion
Secundaria
postobligatoria
CABS,
CABS-SR .79 (total) .66 -.78 - Si Correlaciona con la Distingue entre alto y bajo - -
Child Assertive Behaviour Scale (Michelson y (4 semanas) resolucion de problemas estatus social.
Wood, 1982) sociales.
Escala de Comportamiento asertivo para nifios
CRS
Child Rating Scale (Hightower, Cowen, Spinell, y 49 -.80 49 -.79 - Si Correlaciona con el ajuste  Discrimina entre nifios - -
Lotyczewski, 1987) (nifios) (nifios) en el aula, recursos de con resistencia al estrés y
.89 -.95 .61-.91 salud y la autoestima. afectacion por estrés.
Escala de Evaluacion del Nifio (profesores)  (profesores)
0.91 (padres)
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Tabla 2.2 (continuacion)

Propiedades métricas de los doce instrumentos. Adaptado de Humphrey et al. (2011)

Fiabilidad Validez
Medida Interna Test-retest Otras Factorial Convergente Discriminante Predictiva Otras
DANVA
Diagnostic Analysis of Nonverbal Accuracy .69 - .81 .66 - - Correlaciona con la versién - - -
(Nowicki y Duke, 1989) anterior.
Anélisis diagnéstico de precision no verbal
DES-1V Discrimina entre las
Differential Emotions Scale (lzard, .50 - .85 .30-.75 - - Las subescalas muestras de mujeres - -
Dougherty, Bloxom, y Kotsch, 1974) correlacionan con la maltratadas y no
depresion. maltratadas, y entre
Escala diferencial de emociones sujetos deprimidos y no
deprimidos.
ERC
Emotion Regulation Checklist (Shields y .84 -.92 - - Si - Distingue entre - -
Cicchetti, 1997) agresores y victimas.
Lista de Regulacién Emocional
MESSY Correlaciona con
Matson Evaluation of Social Skills with .60 -.90 - Si instrumentos similares en las - - -
Youngsters (Matson, Rotari, y Helsel, 1983) .78 (nifios) muestras de aprendizaje

Evaluacion de Habilidades Sociales con
J6évenes de Matson

.87 (profesores)

normal y con discapacidad.
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Tabla 2.2 (continuacion)

Propiedades métricas de los doce instrumentos. Adaptado de Humphrey et al. (2011)

Fiabilidad

Validez

Medida

Interna

Test-retest

Otras

Factorial

Convergente

Discriminante

Predictiva Otras

PKBS-2
Preschool and Kindergarten Behaviour
Scales-2 (Merrell, 2002a)

Escalas de Comportamiento preescolar y
jardin de infancia

PTM-R

Prosocial Tendencies Measure—Revised
(Carlo, Hausmann, Christiansen, y Randall,
2003)

Medida de Tendencias Prosociales- Revisada

SCBE

Social Competence and Behavior Evaluation
Scale

(LaFreniere y Dumas, 1996)

Escala de Evaluacion del Comportamiento y
la Competencia Social

SSIS, SSRS
Social Skills Rating System (Gresham y
Elliot, 1990)

Social Skills Improvement System (Gresham
y Elliot, 2008)

Sistema de Evaluacion de las habilidades
sociales

.84 - .97

.59 - .86

.80 - .89

72- .97
(padres)
73-.97
(profesores)

73 - .95 (nifios)

.58 - .86 (3
semanas)
.69 -.78 (3
meses)

54-.82 (2
semanas)

74-.87(2
semanas)
.59 -.70 (6
meses)

72 - .87 (padres)
68 - .92
(profesores)

59 - .81 (nifios)

Error estandar
de medicién,
fiabilidad
interjueces: .36
a.63

Interjueces: .48
a .69
(profesores), .38
a .69 (padres),
error estandar
de medida, por
edad y sexo

Si

Si

Si

Si
(incluyendo
la
submuestra
de TDAH)

Correlaciona con otros
instrumentos de evaluacion de
las habilidades sociales
establecidos, mientras que las
puntuaciones en problemas de
conducta correlacionan con la
externalizacion e
internalizacion de problemas.
Las subescalas correlacionan
con variables relacionadas
tedricamente (desde variables
cognitivas a instrumentos de
comportamiento emocional).

Correlaciona moderadamente
con la internalizacién y la
externalizacion de problemas.

Correlaciona con otros
instrumentos similares.

Discrimina entre nifios
de desarrollo tipico,
nifios en riesgo de

desarrollar problemas de

comportamiento social,
nifios con problemas de
internalizacion,

externalizacion, y nifios

con sintomas de TDAH.

Diferencia una muestra
clinica méas pequefia de
la muestra general.

Discrimina entre nifios
con control, nifios con
TDAH.

Predice la -
interaccion

social /

rechazo y el

maltrato entre

iguales.

- Desarrollo de
la herramienta
que incluye la
teoria de
respuesta al
item.
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En el contexto espafiol, Lopez de Dicastillo et al. (2008) han realizado su propia
recopilacion de instrumentos de evaluacion a partir de los trabajos de Caballo (1993),
Merrell y Gimpel (1998), Monjas (1994), Paula (2000), Trianes, De la Morena y Mufioz
(1999), y Vallés y Vallés (1996). Tomando como referencia este trabajo, a continuacion
se presenta una seleccion de los instrumentos consolidados en la evaluacion de las
habilidades sociales, que se han venido utilizando en el contexto espafiol, a partir de los
afios 80. Esta seleccion se circunscribe a la etapa de Educacion Primaria e incluye
instrumentos adaptados, o bien, originalmente elaborados para nuestro contexto. Para
cada uno de ellos, se detalla la autoria de los instrumentos, la modalidad de
administracion, las edades en las que aplicarlos, los objetivos y las variables de

evaluacion (ver Tabla 2.3).
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Tabla 2.3

Principales instrumentos de evaluacion de la competencia social. Adaptado de Lopez de Dicastillo et al. (2008)

Nombre Autores/Afio Administracion Edades Obijetivos Variables
- Induccion de causas.
- Generacion de alternativas.
- Bateria de Habilidades Sociales de - Pelechano, V. - Individual ~ - Eva_IL_Jar los procesos -Prevmqn de consecuencias y toma de
e . -De6al2afios cognitivos relevantes en las perspectivas distintas.
Solucién de Problemas Interpersonales  (1986) - Colectiva . . T A
relaciones interpersonales. - Identificacién de sentimientos.
Estrategias y articulacion de medios para logro de
fines.
- Escala de observacion de habilidades
sociales
- Tgst de role-play de habilidades ' - Identificacion de aquellas - Expre.sar y responder a enunciados positivos
sociales - Michelson, L., - . . (cumplidos).
- . - habilidades sociales mas . .
- Guion conductual (entrevista) para Sugai, D.P.,Wood, Individual deficitarias - Expresar y responder a enunciados negativos
nifios y R.P., Kazdin, . - Infancia L (quejas, criticas).
. . S - Colectiva - Evaluar el éxito del programa - L
- Cuestionario sociomeétrico AE. . gl - - Ejecutar y seguir ordenes.
de intervencion en habilidades S . .
- Informe de otras personas y (1987) . - Iniciar, mantener y terminar conversacion.
: . sociales . -
autoinforme: escala de - Expresar sentimientos y responder a los de otros.
comportamiento asertivo para nifios
(CABS)
Habilidades:
- sociales bésicas
- Cuestionario de Habilidades de - Monjas, M.1. - Individual - Nifios ;nfgflgfggszlzgg%ﬁf; das Egm/gfs(;ecrigrrglgegs'
Interaccion Social (CHIS) (1992) - Colectiva - Adolescentes 1P y ; ) . -
positivas. - relacionadas con emociones y sentimientos.
- de solucién de problemas interpersonales.
- de relacion con los adultos.
- Internalidad-externalidad para resultados
positivos.
- Godoy, A, - Evaluar las dimensiones - Internalidad-externalidad para resultados
- Escala de lugar de Control en Rodriguez- - Individual atribucionales y lugar de negativos.
situaciones Interpersonales para nifios ~ Naranjo, C., - Colectiva -De8a1l8afios control respecto al éxito o - Controlabilidad-incontrolabilidad para resultados
y adolescentes (ELC-1) Esteve, R., y fracaso en situaciones de indole  positivos.

Silva, F. (1993)

interpersonal.

- Controlabilidad-incontrolabilidad para resultados
negativos.
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Tabla 2.3 (continuacion)

Principales instrumentos de evaluacion de la competencia social. Adaptado de Lopez de Dicastillo et al. (2008)

Nombre Autores / Ao Administracion Edades Obijetivos Variables
- Entrew_sta sobre el Co_mportamlento de ) -De6al0afios Evaluar el conocimiento de 3
Estrategias de Interaccion con los - Diaz Aguado, - (CEIC) - . - Pasos para la solucion de problemas
% - Individual estrategias para interactuar con .
Comparieros (CEIC) para Adolescentes M.J. (1995) - Adolescentes los iquales interpersonales.
(CEICA) (CEICA) guates.
- MUﬁOZ‘ A - Evaluar el estilo relacional del L L
Trianes, M.V., = . - Impulsividad/Agresividad.
- S L nifio, asi como determinadas L L
- La escala de Observacién para Jiménez, M., - Individual . . Inhibicion/Retraimiento.
. . - Infancia caracteristicas personales y s
Profesores (EOP) Sénchez, A.,y - Colectiva . - Sociabilidad.
. actitudes respecto a los - .
Garcia, B. - - - - Responsabilidad Social .
intercambios sociales.
(1996)
- Garcia, EEM.y - Informe de los -Dedal? - Valorar de manera cuantitativa Destrezas sociales
- Escala de Conducta Social ECS-1 Magaz, A. profesores afios las conductqs de los e_scolares - Problemas o déficit sociales.
(1997a) en sus relaciones sociales .
- Valorar las destrezas - Identificar problemas.
- Test de Evaluacién de Habilidades - Garcia, EM.y - Individual o - Definir situacion-problema.
L - . -De4al2 cognitivas en proceso de .
Cognitivas de Solucién de Problemas Magaz, A. - Colectiva afos solucion de problemas - Generar alternativas.
Interpersonales (EVHA-COSPI) (1998) - p - Anticipar consecuencias.
interpersonales . . : .
- Tomar decisiones y elegir alternativa .
- Captar}y_medlr las o - Cohesion.
caracteristicas de los dibujos - Distanciamiento
- Representaciones pictoricas de la - Bombi, AS.y - Individual - Infantil y que representan a dos personas . o
: - - S - o - Clima emocional.
amistad Pinto, G. (1998) - Colectiva Primaria unidas por una relacion S .
: -Perturbacion de la relacion.
interpersonal estrecha, como la -
: -Semejanza y valor.
amistad.
-Ma, HK.y
Leung, M.C.
- Inventario de Altruismo gfgi)tacién de g]glleg\lﬁl - Nifios y - Evaluar la orientacion - Comportamiento altruista.
P . adolescentes altruista de la persona. - Sentimientos empaticos.
Garaigordobil,
M. (2000)
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Tabla 2.3 (continuacion)

Principales instrumentos de evaluacion de la competencia social. Adaptado de Lopez de Dicastillo et al. (2008)

Nombre Autores / Ao Administracion Edades Obijetivos Variables
- Identificar las caracteristicas
-Alumnos de  socioafectivas del grupo. .
- Alumnos ., S - Sociograma del grupo.
(colectiva) 7216 anos - Detectar alumnos implicados - Posicién sociométrica individual
- Medida de la agresividad entre - Cerezo, F. - Profesores en relaciones de agresividad, C
escolares (Test BULL-S) (2000) -_Prqusores de Educacion  rechazo o aislamiento P“’?tOS de corte para valores_ 5|gn_|f|c§t!vos en las
individual e . e ' variables de agresion y de victimizacion.
Primaria 'y - identificar aspectos
Secundaria situacionales de las relaciones - Frecuencias en aspectos situacionales
de agresividad entre iguales.
- Infravaloracion.
- Evaluar la inadaptacion ﬁ]%gi;i??inﬁa
- Test autoevaluativo multifactorial de - Hernandez, P. - Individual -De8al8 personal, emocional, social, i Conflicl?to cdn 1aS Normas
adaptacion infantil (TAMAI) (2004) - Colectiva anos escolar y también las actitudes '

educadoras de los padres.

- Desconfianza sociales.
- Relaciones con los padres.
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2.3.2. El Social Skills Improvement System-Rating Scales (SSIS-RS) como

instrumento de evaluacion

Social Skills Improvement System-Rating Scales, SSIS-RS (Gresham y Elliott, 2008b)
forma parte de un sistema de evaluacion e intervencion denominado Social Skills
Improvement System (SSIS) (Gresham y Elliott, 2008a) que se presenta como la version
mejorada de las escalas de evaluacion Social Skills Rating System (SSRS) (Gresham y
Elliott, 1990). SSRS de 1990 ha sido considerado como uno de los instrumentos mas
utilizados y con mejores propiedades métricas de cara a la evaluacion de las habilidades
sociales de los nifios en edad escolar, obteniendo unos indices de fiabilidad y validez
satisfactorios (Gresham, Elliott, Vance y Cook, 2011). Se diferencia de otras pruebas
por su consideracion comprehensiva de la evaluacion de las habilidades sociales, en
lugar de la orientacion clinica de otras con similares caracteristicas (Carney y Merrell,
2002; Matson y Wilkins, 2009), como son las adaptaciones a la poblacion espaiiola del
Child Behavior Checklist/4-18 (CBCL), de Achenbach (1991), y del Behavior
Assessment System for Children (BASC), de Reynolds y Kamphaus (1992). SSIS-RS,

en su version mejorada de 2008, es objeto de la presente investigacion.

En los dltimos afios (2003-2008), SSRS se utilizd en aproximadamente 127
estudios y 53 tesis doctorales, para la evaluacion de las habilidades sociales y los
problemas de conducta, y en una amplia gama de areas como son la educacion, la
psicologia del desarrollo, la psicologia escolar, la salud mental, la enfermeria y la
psiquiatria (Elliott, 2008). SSRS fue traducido a nueve idiomas y utilizado en

norteamérica en 50 estados, ademas de otros paises, como Argentina, Brasil, Canada,
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Inglaterrra, Francia, Alemania, Grecia, Irlanda, Korea, Holanda, Noruega, Portugal,

Rusia y Esparia (Elliott, 2008).

SSIS-RS ha sido desarrollado teniendo en cuenta los resultados de
investigaciones anteriores en las que se habia utilizado el SSRS vy, a partir de ellas, se
realizaron las modificaciones para su mejora, como afadir cinco subescalas. Dos de
ellas se afladen a la escala de Habilidades Sociales (Communication y Engagement), y
tres, a la escala de Problemas de comportamiento (Bullying, Hyperactivity/Inattention y
Autism Spectrum). Sefialar que la subescala de espectro autista, Unicamente esta

presente en la forma para profesores y padres.

Otras mejoras se refieren a las propiedades métricas (Gresham et al., 2011), la
categorizacion de las respuestas en cuatro niveles, en lugar de tres, y una mayor
coincidencia de contenido entre las distintas formas. Ademas de estar estandarizada para
la poblacion estadounidense, incluye una traduccion al espafiol, en consideracion a la
creciente poblacion de habla hispana en Estados Unidos, en las formas para padres y
alumnos. También, ofrece un software mejorado para el tratamiento de los datos, y la
posibilidad de configurar un marco para la planificacion de la intervencién,

proporcionando una linea base para la posterior evaluacion del progreso.

El SSIS-RS revisado se publicoé en el afio 2008, como parte del Social Skills
Improvement System (Gresham y Elliott, 2008a). Este Sistema incorpora, ademas de las
escalas de estimacion (SSIS-RS), una herramienta para la deteccion (SSIS Performance
Screening Guide; Elliott y Gresham, 2007b), y dos guias de intervencién, una para la
ensefianza de habilidades sociales en el grupo clase (SSIS Classwide Intervention
Program; Elliott y Gresham, 2007a) y otra para grupos especificos (SSIS Intervention

Guide; Elliott y Gresham, 2008) (ver Figura 2.4). Asi, con esta nueva version, el SSIS-

95



RS, permite establecer la intervencion mediante la integracion de los resultados de la

evaluacion.

Evaluacién Intervencion

Grupo clase SSIS SSIS

(general) Performance Classwide
Intervention

Nivel 1 Screening Guide Program

Grupo objetivo
(especifico) SSIS SSIS

Niveles 2y 3 Rating Scales Intervention Guide

Figura 2.4. Social Skills Improvement System (SSIS). Herramientas de Evaluacién y de

Intervencion, generales y especificas.

Los autores presentan el sistema SSIS desde un modelo comprensivo para
mejorar el comportamiento social, partiendo del diagnéstico de sus puntos fuertes y
débiles, mediante una primera deteccién (nivel 1). Posteriormente, se decide si ha de
procederse con una evaluacion mas profunda (nivel 2) mediante el cuestionario para
profesores SSIS-RS, como paso previo al disefio del plan de intervencion. Finalmente,
se ha de evaluar el progreso en las habilidades objetivo, tras la intervencién (nivel 3). La
intervencion puede ser a nivel general del grupo-clase (general o especifico), o bien,
individualizada, y se fundamenta en las habilidades sociales que son criticas para el

buen funcionamiento de los alumnos en el aula. En todo caso, estas herramientas estan
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pensadas para utilizarlas con flexibilidad; aplicarlas individualmente, o bien, en

combinacion de dos o més herramientas.

SSIS-RS ofrece protocolos de evaluacion mediante autoinforme y de evaluacién
externa (padres y profesores). Asi, toma en consideracion la relacion con los iguales y
con los adultos para la evaluacion de habilidades sociales especificas, implicadas en el
comportamiento social adaptativo y no adaptativo. De este modo, SSIS-RS esta
conformado por una serie de escalas en las que los profesores y los padres han de
calificar las habilidades sociales y los problemas de conducta de un alumno. En el caso
de la forma para profesores, SSIS-RS permite obtener datos sobre la competencia
académica del estudiante, de manera que, ademas de identificar fortalezas, déficits de
ejecucion y problemas de adquisicion, ofrece un sistema de deteccion de posibles
interferencias entre problemas de comportamiento y rendimiento académico (ver Figura
2.5). En todas las formas, el tiempo de administracion de la prueba oscila entre 15- 20

minutos.

Desde un enfoque multivariado, utilizar multiples fuentes de informacion es
conveniente, ya que cada evaluador representa un punto de vista distinto, que se
complementa con los otros para ofrecer una vision global. EI moderado grado de
acuerdo encontrado entre las puntuaciones obtenidas procedentes de los diferentes
informantes, refuerza la intencion de ofrecer un diagndstico completo y preciso de cara

a la toma de decisiones de intervencién educativa (Gresham et al., 2010).
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Problemas de
conducta

Habilidades Competencia
sociales académica

SSIS

Figura 2.5. Relacién entre habilidades sociales, problemas de conducta y competencia

académica.

Todas las formas del SSIS-RS estan constituidas por 46 items para evaluar la
conducta social positiva a través de las siguientes dimensiones: Comunicacion,
Cooperacion, Asertividad, Responsabilidad, Implicacién®, Empatia y Autocontrol. Los
enunciados se refieren a tareas sociales tales como iniciar y mantener una conversacion,
hacer nuevos amigos, jugar con compafieros, etc. Ademas, las cuatro formas incluyen
elementos relativos a los problemas de conducta que pudieran interferir en la capacidad
del alumno para adquirir o ejecutar determinadas habilidades sociales (29 items, en la
forma de estudiantes; 33 items, en la forma de padres; y 30 items, en la forma de

profesores). Las dimensiones que se refieren a los problemas de conducta son:

! Se ha optado por denominar "Implicacién” a la subescala llamada Engagement, pues, aunque pudiera
traducirse como "compromiso”, los elementos que la componen versan sobre la implicacion o la
participacién. Gresham y Elliott, (2008a) definen esta subescala bajo los términos clave de participacién
(participation) en un grupo, e implicacion (involvement) en las actividades.
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Externalizacion, Acoso, Déficit de Atencion/Hiperactividad, Internalizacién, y Espectro

Autista (ver Figura 2.6).

La forma para profesores incluye, ademas, siete items relativos a la competencia
académica. Se pregunta a los profesores sobre el desempefio del alumno en lectura y
matematicas, en cuanto al grado de expectativas hacia el alumno evaluado y comparado
con los alumnos de su grupo-clase. Ademas, se les pregunta por la motivacién para el
aprendizaje del alumno y el funcionamiento intelectual general percibido. Los
profesores disponen de una escala de cinco puntos para responder a estas cuestiones,
referida a la clasificacion del estudiante comparado con sus compafieros de curso: el
numero 1 indica el rendimiento mas bajo o menos favorable, situando al estudiante en
torno al 10 % mas bajo de la clase; 5, indica el rendimiento mas alto o favorable,

situando al estudiante en torno al 10 % mas alto de la clase.

Habilidades sociales Problemas de conducta Competencia académica

Comunicacion

Externalizacion Competencia lectora
Cooperacion L
Acoso . )
Asertividad Competer)qla en
y Matematica
i Déficit de L
NI Atencién/Hiperactividad (

Motivacion para aprender

SEENED WD S U S G S

Implicacion L
Internalizacion
Empatia ‘ )
Jy— Espectro autista Desarrollo cognitivo

Figura 2.6. Aplicaciones del Social Skills Improvement System-Rating Scales. (Gresham y
Elliott, 2008a).
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En las formas de padres y profesores, tanto en lo que respecta a las habilidades
sociales como a los problemas de conducta, se trata de decidir con qué frecuencia los
estudiantes muestran la conducta objetivo a lo largo de una escala de cuatro puntos:
Nunca (Never), A Veces (Seldom), A Menudo (Often), y Casi Siempre (Almost Always).
En las formas para alumnos, independientemente de la edad, la escala de puntuacion
cambia y los estudiantes han de autocalificarse en una escala que se refiere a la certeza o
veracidad: No Cierto (Not True), Poco Cierto (A Little True), Bastante Cierto (A Lot
True), y Muy Cierto (Very True). En el caso de los los estudiantes de 13 a 18 arios, y de
los padres y los profesores de cuaquier etapa educativa, también han de responder a la
importancia que le otorgan a cada conducta, de cara al éxito académico del alumno y en
una escala de tres puntos: No Importante (Not Important), Importante (Important) v,
Critico (Critical). La intencion de esta escala de estimacion de la importancia, radica en
la posibilidad de identificar los déficits que pudieran requerir una intervencion

inmediata.

Al respecto de la muestra normativa, el SSIS-RS en la version para padres y
profesores, dispone de baremos en tres subgrupos de edad: 3-5 afios, 5-12 afios, y 13-18
afios. En la version para alumnos dispone de dos baremos (que se corresponden con sus
dos formas), uno para el tramo de edad comprendido entre los ocho y doce afios, y otro
para el tramo comprendido entre los trece y los dieciocho afos. Las puntuaciones de los
baremos fueron determinadas a partir de una muestra estandarizada de 4.700 estudiantes
en Estados Unidos, de 3 y 18 afios de edad, que eran representativos de la poblacién
estadounidense, de acuerdo a caracteristicas de sexo, raza, estatus socioeconémico y
zona geogréafica (Gresham y Elliott, 2008a). Los alumnos fueron evaluados a lo largo de
aproximadamente 100 lugares de 36 estados, y en un buen nimero de escuelas, distritos

escolares, centros de salud mental y centros de educacién infantil.
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SSIS-RS se presenta como uno de los instrumentos multifuente més utilizados
para evaluar las habilidades sociales de nifios y jévenes en todo el mundo. Las
relaciones entre los informantes (profesores, padres y alumno) y las escalas de las tres

formas se pueden observar, en sintesis, en la Figura 2.7.

Competencia
académica

Habilidades sociales Problemas de conducta

4 N\ a ) 4 )

- Comportamientos
aprendidos que
promueven las
interacciones positivas y
disuaden la ocurrencia de
interacciones negativas

- Especificos de unas
determinadas situaciones
sociales

(. J

-

Alumno, Padres y
Profesores

- Interfieren con la
adquisicién o la
ejecucion de los
comportamientos
socialmente
competentes

o

Vs

Alumno, Padres y
Profesores

Competencia en:
Lectura
Matematicas
| Motivacion
Apoyo familiar

Funcionamiento
cognitivo general
-

J

Profesor

Figura 2.7. Relaciones entre informantes y escalas en las tres formas del Social Skills

Improvement System- Rating Scales.
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SEGUNDA PARTE. ESTUDIO EMPIRICO

CAPITULO 1lll. OBIJETIVO Y METODOLOGIA DE LA

INVESTIGACION
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3.1. Objetivo de la investigacion

El objetivo general de la investigacion consiste en adaptar al contexto espafiol las
formas para Educacion Primaria del Social Skills Improvement System-Rating Scales

(SSIS-RS) (Gresham y Elliott, 2008b).

El logro del anterior objetivo se ha articulado a través de los siguientes objetivos

especificos:

1.-Traducir y elaborar una version del SSIS-RS acomodada a las caracteristicas del

contexto sociocultural espafiol, en las formas para alumnos, profesor y padres.

2.- Estudiar las cualidades métricas de la version adaptada obtenida a partir del SSIS-RS

Student (8-12 afios).

3.2. Método

Nuestro estudio empirico existe en un estudio descriptivo-correlacional y de corte
transversal. De acuerdo con Montero y Leon (2007), este tipo de investigaciones cabe
calificarlas como estudios instrumentales (desarrollo de pruebas y aparatos, disefio y/o

adaptacion de los mismos).
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3.2.1. Directrices seguidas

El proceso de adaptacion del SSIS-RS, se ha fundamentado en las directrices técnicas
que la Comision Internacional de Tests (International Test Commision, ITC) ha
elaborado para la adaptacion de tests que fueron construidos para el diagnostico de

poblaciones distintas a las que se pretenden aplicar.

En 1994, se publicaron, por primera vez, las directrices para la adaptacion de
tests educativos y psicologicos de la International Test Commision, con la finalidad de
prevenir sobre las diversas fuentes de error que intervienen en el proceso de adaptacion
de tests y proponiendo vias para controlarlas. Las directrices se estructuraban en cuatro
categorias: el contexto (equivalencia del constructo entre las culturas estudiadas); la
construccién y adaptacion (traduccion, métodos estadisticos de analisis...); la
aplicacion; y la interpretacion de las puntuaciones (Muifiiz y Hambleton, 1996; Van de

Vijver y Hambleton, 1996) (ver Tabla 3.1).

Tabla 3.1

Directrices para la traduccion y adaptacion de tests de la Comision Internacional de Tests
(Hambleton, 2001). Tomado de Anaya (2002)

CONTEXTO

C.1. Los efectos de las diferencias culturales que no son relevantes o importantes para los propdésitos
principales del estudio deben ser minimizados lo maximo posible.

C.2. El grado de solapamiento en los constructos en las poblaciones de interés debe ser evaluado.
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Tabla 3.1 (continuacion)

Directrices para la traduccion y adaptacion de tests de la Comision Internacional de Tests
(Hambleton, 2001). Tomado de Anaya (2002)

DESARROLLO Y ADAPTACION DEL TEST

D.1. Los autores/editores del test deben asegurar que el proceso de adaptacion tiene en cuenta las
diferencias lingiisticas y culturales entre las poblaciones para que las versiones adaptadas del instrumento
van dirigidas.

D.2. Los autores/editores deben proveer evidencias de que las lenguas utilizadas en las directrices,
rlbricas, y los propios items asi como en el manual son apropiadas para la cultura y lengua de las
poblaciones para las que el instrumento van destinado.

D.3. Los autores/editores deben proveer evidencias de que la eleccion de las técnicas de examen,
formatos de los items, conservaciones del test, y procedimientos son familiares a todas las poblaciones
atendidas.

D.4. Los autores/editores deben proveer evidencias de que el contenido de los items y los materiales de
estimulo son familiares a todas las poblaciones atendidas.

D.5. Los autores/editores deben llevar a cabo evidencias de juicios sistematicos, linguisticos y
psicoldgicos, para mejorar la exactitud del proceso de adaptacion y compilar evidencias sobre la
equivalencia de todas las versiones linguisticas.

D.6. Los autores/editores deben asegurar que el disefio de coleccion de datos permite el uso de técnicas
estadisticas apropiadas para establecer la equivalencia de los items entre las diferentes versiones
linguisticas del instrumento.

D.7. Los autores/editores deben aplicar técnicas estadisticas apropiadas para (1) establecer la equivalencia
de las diferentes versiones del instrumento, y (2) identificar los componentes o aspectos problematicos
que pueden ser inadecuados para una o mas de las poblaciones atendidas.

D.8. Los autores/editores deben proveer informacion sobre la valoracién de la validez en todas las
poblaciones para las que las versiones adaptadas van dirigidas.

D.9. Los autores/editores deben proveer evidencia estadistica de la equivalencia de las cuestiones para
todas las poblaciones atendidas.

D.10. Las cuestiones no equivalentes entre versiones dirigidas a poblaciones diferentes no deben ser
utilizadas en la preparacion de una escala comin o en comparar a estas poblaciones. Sin embargo, ellas
pueden ser Utiles para incrementar la validez de contenido de las puntuaciones informadas para cada
poblacion separadamente.

ADMINISTRACION

A.l. Los autores/editores de tests deben intentar anticiparse a los tipos de problemas que pueden
esperarse, y tomar las medidas apropiadas para remediar estos problemas mediante la preparacion de
materiales e instrucciones apropiadas.

A.2. Los administradores de test deben ser sensibles a un nimero de factores relacionados con los
materiales de estimulo, los procedimientos de administracion, y los modos de respuesta que pueden
moderar la validez de las inferencias extraidas a partir de las puntuaciones.

A.3. Aquellos aspectos de los ambientes que influyen en la administracion de un instrumento deben ser
presentados tan similares como sea posible en todas las poblaciones atendidas por el instrumento.

A.4. Las instrucciones de administracion del test deben estar en las lenguas de origen para minimizar la
influencia de fuentes de variacién no deseadas entre las poblaciones.
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Tabla 3.1 (continuacion)

Directrices para la traduccion y adaptacion de tests de la Comisién Internacional de Tests
(Hambleton, 2001) Tomado de Anaya (2002)

ADMINISTRACION

A.5. El manual del test debera especificar todos los aspectos del instrumento y de su aplicacion que
requieren tenerse en cuenta en la aplicacion del test en nuevo contexto cultural.

A.6. El administrador no debera ser un elemento obstructor y la interaccion administrador-examinado
debera ser minimizada. Deberan seguirse las reglas explicitas que estén descritas en el manual del test.

DOCUMENTACION/INTERPRETACION DE PUNTUACIONES

D.1.1. Cuando un test ha sido adaptado para ser utilizado en otra poblacion, la documentacién de los
cambios debera facilitarse, junto con las evidencias de la equivalencia.

D.1.2. Las diferencias de puntuacién entre muestras de poblaciones a las que se ha administrado el test no
deben ser tomadas en sus valores justos. El investigador tiene la responsabilidad de fundamentar las
diferencias con otras evidencias empiricas.

D.1.3. Las comparaciones entre poblaciones pueden ser hechas solo al nivel de las invarianzas que hayan
sido establecidas para la escala sobre las puntuaciones que son informadas.

D.1.4. El constructor del test debe proporcionar informacion especifica sobre los modos en los que los
contextos socio-cultural y ecoldgico de las poblaciones pueden afectar el rendimiento en el test, y debe
sugerir procedimientos para dar cuenta de estos efectos en la interpretacién de resultados.

Posteriormente, una segunda edicion, ha estructurado en seis categorias, veinte
directrices o recomendaciones para la adaptacion de tests (Elosua y Hambleton, 2011,
Muiiiz, Elosua, y Hambleton 2013), en las que se describen las fases implicadas en el
proceso de adaptacion; directrices previas, directrices de desarrollo, directrices de
confirmacion, directrices de administracion, directrices de puntuacion, y directrices

referidas a la documentacion (ver Tabla 3.2).
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Tabla 3.2

Directrices de la Comisién Internacional de Tests para la traduccién/adaptacion de tests
(Hambleton, 2009). Tomado de Mufiiz, Elosua, y Hambleton (2013)

1. Directrices previas

DP1. Antes de comenzar con la adaptacion hay que obtener los permisos pertinentes de quien ostente los
derechos de propiedad intelectual del test.

DP2. Cumplir con las leyes y practicas profesionales relativas al uso de tests que estén vigentes en el pais
0 paises implicados.

DP3. Seleccionar el disefio de adaptacion de tests mas adecuado.
DP4. Evaluar la relevancia del constructo o constructos medidos por el test en las poblaciones de interés.

DP5. Evaluar la influencia de cualquier diferencia cultural o linglistica en las poblaciones de interés que
sea relevante para el test a adaptar.

2. Directrices de desarrollo

DD1. Asegurarse, mediante la seleccién de expertos cualificados, de que el proceso de adaptacion tiene
en cuenta las diferencias linguisticas, psicoldgicas y culturales entre las poblaciones de interés.

DD2. Utilizar disefios y procedimientos racionales apropiados para asegurar la adecuacion de la
adaptacion del test a la poblacion a la que va dirigido.

DD3. Ofrecer informacion y evidencias que garanticen que las instrucciones del test y el contenido de los
items tienen un significado similar en todas las poblaciones a las que va dirigido el test.

DD4. Ofrecer informacion y evidencias que garanticen que el formato de los items, las escalas de
respuesta, las reglas de correccion, las convenciones utilizadas, las formas de aplicacion y demas aspectos
son adecuados para todas las poblaciones de interés.

DD5. Recoger datos mediante estudios piloto sobre el test adaptado, y efectuar analisis de items y
estudios de fiabilidad y validacién que sirvan de base para llevar a cabo las revisiones necesarias y
adoptar decisiones sobre la validez del test adaptado.

3. Directrices de confirmacion

DCL. Definir las caracteristicas de la muestra que sean pertinentes para el uso del test, y seleccionar un
tamafio de muestra suficiente que sea adecuado para las exigencias de los analisis empiricos.

DC2. Ofrecer informacion empirica pertinente sobre la equivalencia del constructo, equivalencia del
método y equivalencia entre los items en todas las poblaciones implicadas.

DC3. Recoger informacion y evidencias sobre la fiabilidad y la validez de la version adaptada del test en
las poblaciones implicadas.

DC4. Establecer el nivel de comparabilidad entre las puntuaciones de distintas poblaciones por medio de
analisis de datos o disefios de equiparacion adecuados.
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Tabla 3.2 (continuacion)

Directrices de la Comisidn Internacional de Tests para la traduccion/adaptacién de tests
(Hambleton, 2009) Tomado de Muiiiz, Elosua, y Hambleton (2013)

4. Directrices sobre la aplicacion

DAL. Preparar los materiales y las instrucciones para la aplicacién de modo que minimicen cualquier
diferencia cultural y lingiistica que pueda ser debida a los procedimientos de aplicacion y a los formatos
de respuesta, y que puedan afectar a la validez de las inferencias derivadas de las puntuaciones.

DA2. Especificar las condiciones de aplicacién del test que deben seguirse en todas las poblaciones a las
que va dirigido.

5. Directrices sobre puntuacidn e interpretacién

DPI1. Interpretar las diferencias de las puntuaciones entre los grupos teniendo en cuenta la informacion
demografica pertinente.

DPI2. Comparar las puntuaciones entre poblaciones Unicamente en el nivel de invarianza establecida para
la escala de puntuacion utilizada en las comparaciones.

6. Directrices sobre la documentacién

DC1. Proporcionar documentacidn técnica que recoja cualquier cambio en el test adaptado, incluyendo la
informacién y las evidencias sobre la equivalencia entre las versiones adaptadas.

DC2. Proporcionar documentacién a los usuarios con el fin de garantizar un uso correcto del test adaptado
en la poblacion a la que va dirigido

Es el objetivo de este trabajo presentar el proceso de adaptacion de esta prueba y
las diversas fases que conlleva dicha adaptacion, tomando en consideracion las
directrices de la Comision Internacional de Tests (Hambleton, 2009), como modelo de
referencia en el proceso y en la evaluacion del resultado de la adaptacion y uso de los
tests. Asimismo, como apoyo a las directrices de la ITC, como herramienta de control
de calidad, se ird tomando como referencia el listado de preguntas a responder sobre los

items de la prueba adaptada, propuesto por Hambleton y Zenisky (2011) (ver Tabla 3.3).
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Tabla 3.3

Listado para el control de calidad de la traduccién-adaptacién de los items (Hambleton y
Zenisky, 2011). Tomado de Mudiiz, Elosua, y Hambleton (2013)

Generales

01. ¢El item tiene el mismo significado o muy parecido en los dos idiomas?

02. ¢El tipo de lenguaje del item traducido tiene una dificultad y familiaridad comparables al del idioma
original?

03. ¢ Introduce la traduccion cambios en el texto (omisiones, sustituciones o adiciones) que puedan influir
en la dificultad del item?

04. ¢Hay diferencias entre la version original del item y la traducida en relacién con el uso de metaforas,
giros o expresiones coloquiales?

Formato del item

05. ¢ El formato del item, incluyendo los aspectos fisicos, es el mismo en los dos idiomas?

06. ¢ La longitud del enunciado y de las alternativas de respuesta, cuando las haya, tienen una longitud
similar en ambas versiones?

07. ¢El formato del item y la tarea a realizar por la persona evaluada son de una familiaridad similar en
las dos versiones?

08. ¢Si se destact una palabra o frase (negrita, cursiva, subrayado, etc.) en la versién original, se hizo
también en el item traducido?

09. En el caso de tests educativos, ¢hay una respuesta correcta en ambas versiones del item?

Gramética y redaccién

10. ¢Hay alguna modificacion de la estructura gramatical del item, tal como la ubicacidn de las oraciones
o el orden de las palabras, que pueda hacer el item mas 0 menos complejo en una versién que en otra?

11. ¢Existen algunas pistas gramaticales que puedan hacer el item mas facil o mas dificil en la version
traducida?

12. (Existen algunas estructuras gramaticales en la version original del item que no tienen equivalente en
la version traducida?

13. ¢Existen algunas referencias al género u otros aspectos que puedan dar pistas sobre el item en la
version traducida?

14. ;Hay palabras en el item que tengan un significado univoco, pero que en la versién traducida puedan
tener mas de un significado?

15. ¢Hay cambios en la puntuacién entre las dos versiones que puedan hacer que el item sea mas facil o
dificil en la version traducida?

Pasajes (si los hubiera)

16. Cuando se traduce un pasaje, ¢las palabras y frases de la version traducida transmiten el mismo
contenido e ideas que la version original?

17. ¢ Describe el pasaje individuos o grupos de forma estereotipada en relacion con su ocupacion,
emociones, situacién u otro aspecto?
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Tabla 3.3 (continuacion)

Listado para el control de calidad de la traduccién-adaptacién de los items (Hambleton y
Zenisky, 2011) Tomado de Mufiiz, Elosua, y Hambleton (2013)

Pasajes (si los hubiera)

18. ¢La forma en la que esta escrito el pasaje es controvertida o polémica, o puede ser percibido de forma
denigrante u ofensiva?

19. (El pasaje incluye contenidos o requiere habilidades que pueden ser poco habituales en cualquiera de
los dos idiomas o grupos culturales?

20. Aparte de los cambios exigidos por la traduccién, ¢los gréficos, tablas u otros elementos son iguales
en las dos versiones del item?

Cultura

21. ;Los términos utilizados en el item en el idioma original han sido adaptados de forma adecuada al
contexto cultural de la version traducida?

22. ;Existen diferencias culturales que tengan un efecto diferencial sobre la probabilidad de que una
respuesta sea elegida en la version original y la traducida?

23. Las unidades de medida y las monedas (distancia, etc.) de la version original del item ¢ estan
convenientemente adaptadas en la version traducida?

24. Los conceptos implicados en el item ¢estan al mismo nivel de abstraccion en las dos versiones?

25. El concepto o constructo del item ¢es igual de familiar y tiene el mismo significado en las dos
versiones?

El procedimiento de adaptacion de un instrumento de evaluacion al contexto
espafol, conlleva una fase previa de traduccion del idioma original al idioma de la
poblacion a la que va dirigido que, en este caso, fue llevada a cabo por dos personas
bilinglies espafol-inglés y con la colaboracion de un equipo de expertos, que evaluaron
la idoneidad de la adaptacion linguistica de las pruebas. Una vez disponibles las tres
formas del SSIS-RS traducidas, se procedio a la administracion de las mismas a un
grupo de alumnos, profesores y padres, que constituyeron el grupo piloto. Realizadas las

modificaciones oportunas tras la aplicacion al grupo piloto, se llevo a cabo la aplicacion
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de las formas definitivas de la adaptacion del SSIS-RS, que en su forma adaptada toma

el nombre de Sistema de Evaluacion de las Habilidades Sociales (SEHS).

3.2.2. Procedimiento

Se establecid contacto con diversos centros educativos de la Comunidad de Madrid para
solicitar su participacion en esta investigacion, via mensaje de correo electrénico, en el
que se incluia una carta de solicitud dirigida al centro educativo (Anexo 1). Si bien,
algunos centros mostraron un inicial interés, finalmente, y como se ha mencionado
anteriormente, al describir la muestra, aceptaron participar en el estudio y otorgar su
autorizacion para la evaluacion de los estudiantes, dos centros educativos, Colegio 1 y

Colegio 2.

Se procedi6 a la puesta en marcha de las gestiones necesarias para realizar la
aplicacion al grupo piloto en el Colegio 1, mediante carta de solicitud dirigida a la
Jefatura del Departamento de Orientacion (Anexo 2), y adjuntando un plan inicial de
recogida de datos (Anexo 3). Previamente, se celebrd una reunién con la jefatura del
Departamento de Orientacién y los docentes implicados, en la que se expusieron los
fines de la investigacion, las caracteristicas de la prueba y el procedimiento de
respuesta, asi como las condiciones de voluntariedad y anonimato en la participacion en

la misma. Asimismo, se fijaron las fechas para la realizacion del estudio piloto.
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La administracion del SEHS-Alumno al grupo piloto se realiz6 en el mes de
enero de 2013, con la finalidad de evaluar la dificultad y el grado de comprension de la
prueba. La primera versién adaptada de la prueba SEHS-Alumno se aplicé a los 28
alumnos que conformaban el tercer curso de la etapa de Educacion Primaria, tomando
como criterio que es el primer nivel educativo en el que se puede tomar como
informante al alumno y, por tanto, ofrece mayores posibilidades de obtener datos sobre
las dificultades de comprension, inconvenientes al cumplimentar el cuestionario, etc. En
la administracién de la prueba se siguieron las normas de aplicacion y se ofrecieron
instrucciones precisas, incluyendo la descripcion del procedimiento de respuesta

mediante un ejemplo, antes del comienzo de respuesta al cuestionario.

Los padres del grupo piloto fueron informados, mediante correo electronico,
acerca de la naturaleza de la investigacion, solicitando su consentimiento, asi como su
participacién en la evaluacion de sus hijos mediante la cumplimentacién de la prueba
SEHS-Padres (Anexo 4). Igualmente, se dirigid la correspondiente carta a los profesores
de los alumnos que conformaban el grupo piloto (Anexo 5), solicitando, ademas de la
cumplimentacién de la prueba SEHS-Profesor, su colaboracion para conseguir la
participacion de los padres. De este modo, la primera aplicacion de las formas SEHS-
Padres y SEHS-Profesor, se llevd a cabo durante el mes de febrero de 2013,
completando la aplicacion al grupo piloto de alumnos, con la evaluacion procedente del
profesor tutor de los 28 alumnos de tercero de Educacion Primaria, y la

cumplimentacion de la prueba por parte de siete de los padres de este grupo.

En todos los casos, SEHS-Alumno, SEHS-Padres y SEHS-Profesor, el
procedimiento de aplicacion de la prueba a los grupos piloto se llevd a cabo mediante
un formato de formulario informatizado, cuyo procedimiento de registro de las

respuestas es sencillo, pretendiendo asi, aumentar la facilidad al emitir las respuestas,
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reducir el tiempo de cumplimentacion del cuestionario y, especialmente, evitar los
errores en la anotacion. Ademas, con este procedimiento de distribucion colectiva de las
pruebas, se reducen los costos y las cuestiones de logistica se agilizan, respecto a la
distribucion colectiva de las pruebas en soporte fisico. En el caso de los alumnos, la
cumplimentacion de la prueba se realizo en el aula de Informética del colegio, poniendo
a disposicion de cada uno de los alumnos un ordenador, en presencia de su profesor
tutor, la jefa del Departamento de Orientacion, asi como de la autora de este estudio
(ver Figura 3.1). En el caso de los profesores y de los padres, se les hizo llegar un

enlace al formulario, a través de la carta de solicitud de participacion.

Figura 3.1. Aplicacion del SEHS-Alumno en el aula de Informatica.
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A partir de los datos, resultado de la aplicacion de estas tres versiones de la
prueba SEHS a los grupos piloto, se realizaron las modificaciones pertinentes, con el fin
de elaborar la version definitiva a aplicar en la muestra seleccionada y, posteriormente,
estar en condiciones de realizar el correspondiente estudio de las propiedades métricas

del instrumento.

El periodo de recogida de datos estuvo comprendido entre mayo de 2013 y
febrero de 2014, teniendo en cuenta a los dos colegios. Se elabord una carta de solicitud
a los profesores, que incluia el enlace al cuestionario SEHS (Anexo 6), de cuyo envio se
hicieron cargo los miembros del Departamento de Orientacién. En los periodos de
aplicacion a los estudiantes, se les explicd previamente a los profesores tutores el
objetivo de la evaluacion, y el procedimiento a seguir con los cuestionarios que debian
cumplimentar, en un periodo posterior a la aplicacion a los alumnos. Todos los
profesores que participaron en el estudio tenian un conocimiento suficiente de los
alumnos sobre los que informaron. En principio, se establecié un periodo para
cumplimentar los cuestionarios de dos meses. Sin embargo, fue necesario enviar una
nueva solicitud a los profesores y abrir nuevos periodos, hasta completar cuatro meses,
coincidiendo con la finalizacién del curso escolar en junio de 2014. Auln asi, no se

obtuvieron respuestas de los profesores del Colegio 2.

Los responsables de los Departamentos de Orientacién de los colegios, se
encargaron de enviar a todos los padres, via correo electrénico, la solicitud de
autorizacion para la evaluacion de sus hijos. Se recibieron dos comunicaciones de

padres del colegio 2, denegando su consentimiento.

Posteriormente, se envid a los padres una solicitud de colaboracion voluntaria.

Los padres interesados en participar en la evaluacién de las habilidades sociales de sus
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hijos, debian cumplimentar un formulario y enviarlo al colegio. Recibian un codigo
identificador que les facilitaba el acceso a la prueba SEHS-Padres en condiciones de
estricto anonimato. Tras este procedimiento, estuvieron en condiciones de cumplimentar
el cuestionario, cuyo enlace se encontraba en la carta enviada (Anexo 7). Se establecid

un periodo de dos meses para cumplimentar la prueba.

Al igual que en la aplicacion al grupo piloto, en la recogida de datos se ha
seguido, en la medida de lo posible, un procedimiento de aplicacion de las tres
versiones del SEHS en un formato de cuestionario informatizado. En el caso de los
alumnos, la cumplimentacion en este formato del SEHS-Alumno (ver Anexo 8) se ha
llevado a cabo en las aulas de informética de los centros educativos, o bien el aula
habitual, utilizando la tableta. EI mismo procedimiento se ha seguido al aplicar el
cuestionario sociométrico. El resto de pruebas se ha aplicado en formato de lapiz y
papel. En el caso de los profesores y los padres, ademas del formato informatizado, se
pusieron a disposicion de ambos colectivos los protocolos de evaluacion en documento

impreso del SEHS-Profesor y SEHS-Padres.
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3.2.3. Muestras utilizadas en los estudios de validacion del SEHS

La poblacién objeto de estudio se corresponde con la etapa de Educacion Primaria,
segun la estructura del sistema educativo espafiol (Ley Organica de Mejora de la
Calidad Educativa, LOMCE, 2013). La Educacion Primaria, junto con la Educacion
Secundaria Obligatoria (E.S.O.) forma parte de la denominada Educacion Basica, de

caracter obligatorio y gratuito (ver Figura 3.2).

K ETAPA CURSO EDADES x

Educacion e 6-7 afios
Primaria 20 7.8 afios
3° 8-9 afios

40 9-10 afios

50 10-11 afios

6° 11-12 afios

L

Figura 3.2. Estructura del sistema educativo espaiiol (LOMCE, 2013).

J

La muestra estd constituida por los alumnos de edades comprendidas entre los
ocho y los doce afios, escolarizados en la Etapa de Educacion Primaria, desde tercero
hasta sexto curso o nivel educativo, asi como por sus padres y sus profesores (ver Tabla

3.4).
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Tabla 3.4

Distribucidn de las muestras de los alumnos, profesores y padres participantes en el estudio

Etapa de Educacion Primaria / Niveles educativos

30 40 5o 60
Alumnos X X X X
Profesores X - X X
Padres X X X X

La muestra trata de reflejar la realidad de la poblacién a la que se refiere,
atendiendo a la estratificacion social y a la titularidad del centro educativo. El proceso

de muestreo ha sido de tipo no probabilistico incidental, no aleatorio.

La direccion educativa de la Consejeria de Educacion de la Comunidad
Auténoma de Madrid esta constituida por cinco areas (ver Figura 3.3). Se establecio
contacto con diversos centros educativos de todas las areas, para solicitar su
participacion en esta investigacion. Lamentablemente, muchos centros educativos
rechazaron la solicitud de participacion, denegando su autorizacion para la evaluacion
de los estudiantes. En definitiva, dos fueron los centros educativos que aceptaron,
Colegio 1 y Colegio 2, correspondientes a la Direccion del Area Territorial de Madrid-

Sur y Direccion del Area Territorial de Madrid-Oeste, respectivamente.
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Figura 3.3. Organizacion de la Consejeria de Educacion de la Comunidad Auténoma de Madrid

en Areas Territoriales: Madrid-Capital, Norte, Sur, Este, y Oeste.

Asi pues, los datos de este estudio se han obtenido a partir de una muestra por
conveniencia de nifios escolarizados en dos centros educativos de la Comunidad
Auténoma de Madrid, uno de titularidad privada (Colegio 2) y otro de titularidad
privada, que mantiene concierto con la administracion publica (Colegio 1). En la
obtencion de los datos han participado, ademas de los alumnos, sus padres y sus

profesores.

Ambos centros educativos estan organizados bajo el régimen de sociedad
cooperativa de ensefianza. El Colegio 1, en el periodo de la recogida de datos tenia
matriculados mas de 300 alumnos en Educacion Primaria, que se distribuyen en 2
grupos por cada nivel educativo o curso (Linea 2). A su vez, el Colegio 2, contaba con
mas de 900 alumnos matriculados en la etapa de Educacion Primaria, distribuidos en 5 o

6 grupos por cada nivel educativo o curso (Linea 5-6) (ver Tabla 3.5).
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Tabla 3.5

Caracteristicas de los centros educativos participantes

. . Ubicaciénen la Namero de lineas por .
Titularidad . . . . Alumnos matriculados
Comunidad de Madrid nivel educativo
—
2 Privado- . .
o Zona sur Linea 2 Mas de 300 alumnos
< concertado
o
N
2
o Privado Zona noroeste Linea5-6 Mas de 900 alumnos
S
o

En resumen, en la investigacion participaron 751 estudiantes escolarizados en
Educacién Primaria (48,5% chicos y 51,5% chicas), mediante la prueba de autoinforme
SEHS-Alumno. Ademas, participaron un total de diez docentes, en la evaluacion de las
habilidades sociales de un total de 158 nifios mediante la prueba SEHS-Profesor. Todos
los docentes eran profesores tutores y, en todos los casos, presentaban un conocimiento
de los alumnos a evaluar de, al menos, cuatro meses, referido a sus habilidades sociales
y su competencia académica. A la muestra de alumnos participantes y sus profesores, se
suma la que corresponde a la participacion de los 112 padres y madres en la evaluacién
de las habilidades sociales de sus hijos mediante la prueba SEHS-Padres (ver Tabla
3.6). La distribucion de la muestra en funcion de los instrumentos utilizados y las
variables examinadas puede observarse en la Tabla 3.7. Por ultimo, se describe la
distribucion de la muestra por cada centro educativo, segun la etapa educativa y curso, y
los instrumentos de evaluacion utilizados (ver Tabla 3.8 y Tabla 3.9). La totalidad de la
muestra 0 sumatorio de los centros educativos, seguin la etapa y el nivel educativo o

curso, e instrumentos de evaluacion utilizados, se presenta en la Tabla 3.10.
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Tabla 3.6

Distribucion de la totalidad de la muestra de alumnos, profesores y padres en funcion de la
prueba SEHS utilizada

SEHS-Alumno  SEHS-Profesor SEHS-Padres

SEHS. Sistema de Evaluacion de las

Habilidades Sociales. n=751 n=158 n=112

Tabla 3.7

Distribucion de la muestra en funcion de los instrumentos de evaluacion utilizados y variables
examinadas

Instrumento/variables n
Alumnos SEHS-Alumno. Sistema de Evaluacion de las Habilidades Sociales, Alumno. 751
Cuestionario Sociométrico Guess Who. 668
Cuestionario de Competencia Emocional para nifios -forma breve-. 38
Rendimiento académico. Calificaciones en Matematicas, Lengua e Inglés. 708
Profesores = SEHS-Profesor. Sistema de Evaluacion de las Habilidades Sociales, Profesor. 158

SPECI. Screening de Problemas Emocionales y de Conducta Infantil. Profesores. 199

Padres SEHS-Padres. Sistema de Evaluacion de las Habilidades Sociales, Padres. 112
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Tabla 3.8

Representacion de las muestras por nivel educativo en el Colegio 1

Instrumentos/variables

Educacion Primaria

10 20 30 40 5% §°
Alumnos SEHS-Alumno. Sistema de Evaluacion de las - - 70 27 47 66 210
Habilidades Sociales, Alumno.
Cuestionario Sociométrico Guess Who. - - 69 28 41 38 176
Cuestionario de Competencia Emocional para - - - - - 38 38
nifios -forma breve-.
Rendimiento académico. Calificaciones en - 47 51 27 42 37 204
Matematicas, Lengua e Inglés.
Profesores SEHS-Profesor. Sistema de Evaluacion de las - 47 2 0 43 66 158
Habilidades Sociales, Profesor.
SPECI. Screening de Problemas Emocionales y de - 47 44 0 42 66 199
Conducta Infantil. Profesores.
Padres SEHS-Padres. Sistema de Evaluacion de las 9 5 7 3 7 8 39
Habilidades Sociales, Padres.
Tabla 3.9
Representacion de las muestras por nivel educativo en el Colegio 2
Instrumentos/variables Educaciéon Primaria
3° 40 50 6° n
Alumnos SEHS-Alumno. Sistema de Evaluacion de las Habilidades 137 137 132 135 541
Sociales, Alumno.
Cuestionario Sociométrico Guess Who. 113 112 132 135 492
Rendimiento académico. Calificaciones en Matematicas y 140 123 136 141 504
Lengua.
Padres SEHS Padres. Sistema de Evaluacién de las Habilidades 21 21 15 16 73

Sociales, Padres.
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Tabla 3.10

Representacion de la totalidad de las muestras por nivel educativo, en funcion de los

instrumentos de evaluacion utilizados y variables examinadas

Educaciéon Primaria
Instrumentos/variables

1° 2° 3° 40 50 6° n

Alumnos  SEHS-Alumno. Sistema de Evaluacion - - 207 164 179 201 751
de las Habilidades sociales, Alumno.
Cuestionario Sociométrico Guess - - 182 140 173 173 668
Who.
Cuestionario de Competencia - - - - - 38 38
Emocional para nifios -forma breve-.
Rendimiento académico. 0 47 191 150 178 178 708
Calificaciones en Matematicas, Lengua
e Inglés.

Profesores SEHS-Profesor. Sistema de Evaluacion 0 47 2 0 43 66 158
de las Habilidades Sociales, Profesor.
SPECI. Screening de Problemas 0 47 44 0 42 66 199
Emocionales y de Conducta Infantil.
Profesores.

Padres SEHS-Padres. Sistema de Evaluacién 9 5 28 24 22 24 112
de las Habilidades Sociales, Padres.

En cuanto a las caracteristicas de la muestra de docentes, de los diez
informantes, dos de ellos eran hombres. Los maestros participaron en la evaluacion de
las habilidades sociales de un 13% de los alumnos, frente a un 87% de participacion de
las maestras. El porcentaje de experiencia docente de la muestra en su totalidad, es de
menos de cinco afios para el 57%, de entre cinco y diez afios, para el 31%, y de mas de

diez afios para el 12% de los maestros (ver Tabla 3.11).
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Tabla 3.11

Distribucidon de la muestra de maestros segin su sexo y el intervalo de experiencia profesional

Maestros (n= 10)

Sexo (%) Experiencia docente (%)
>5an 1 > i
Hombre Mujer 5 afios Entre 5y 10 afios 10 afios
13% 87% 57% 31% 12%

Con respecto a la muestra de padres que respondieron, el porcentaje de respuesta
de las madres alcanza un 85%, frente a un 15% de padres. EI promedio de edad de los
padres es de 45 afos, quedando distribuida del siguiente modo: el 13%, en el caso de los
padres de 33 a 40 afios, el 72.9%, de padres de edades comprendidas entre los 41 y 49
anos, y el 14.1%, de padres de entre 49 y 60 afios. Por otra parte, la mayoria de los
padres poseen estudios universitarios (84.7%), un pequefio porcentaje posee estudios
secundarios (14.5%), y unicamente el 0.8% de los padres, se enmarca dentro de los que

poseen estudios primarios (ver Tabla 3.12).

Tabla 3.12

Distribucion de la muestra de padres segun su sexo, edad, relacion de parentesco y nivel de
estudios.

Padres (n=112)

Sexo (%) Edad (%) Nivel de estudios (%)
Entre 33 - Entre 41-49  Entre 50-58 Sin Estudios Estudios Estudios
Hombre Mujer 40 afos afios afios estudios primarios secundarios  universitarios
15% 85% 13% 72.9% 14.1% 0 0.8% 14.5% 84.7%
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Tras la descripcion de la muestra, a continuacion se describen los instrumentos
de medida utilizados, con especial énfasis en el SSIS-RS, objeto principal de este
estudio, que ya ha sido descrito, en parte, en el apartado Evaluacion de las habilidades

sociales en la infancia (véase apartado 2.3.2, Capitulo I1).

3.2.4. Variables e Instrumentos

Las dimensiones de las habilidades sociales incluidas en el SSIS-RS se
pretenden contrastar con las dimensiones equivalentes o propias de su red nomologica,
presentes en otras pruebas de evaluacion de las habilidades sociales, la inteligencia
emocional, la adaptacion socioescolar. Para ello, se han seleccionado instrumentos
actuales y adaptados al contexto espafiol para su aplicacion en la recogida de
informacion. En la Tabla 3.13 se muestra una relacion de dichos instrumentos,
incluyendo sus caracteristicas en cuanto numero de items de que constan, escala de
respuesta y tiempo estimado en la aplicacion. Ademas de estos instrumentos, se afiade el
contraste de las pruebas SSIS-RS adaptadas con el rendimiento académico en las areas
instrumentales. Concretamente, se toman como variables de rendimiento académico las
calificaciones obtenidas por los alumnos en las asignaturas Lengua Castellana,

Matematicas e Inglés.
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Tabla 3.13

Relacion de instrumentos de evaluacion utilizados en la recogida de datos: nimero de items,
escala de respuesta y tiempo estimado de aplicacion

Prueba items Escala de respuesta Tiempo
estimado
SEHS-Alumno. 75 0-1-2-3. Nunca: "0" - Pocas veces: "1" 20'

- A menudo: "2" - Casi siempre; "3"

SEHS-Profesor. 91 0-1-2-3. Nunca: "0" - Pocas veces: "1" 20'
- A menudo: "2" - Casi siempre: "3"

SEHS-Padres. 86 0-1-2-3. Nunca: "0" - Pocas veces: "1" 20'
- A menudo: "2" - Casi siempre: "3"

SPECI. Screening de Problemas 10 0-1-2. Nada: "0" - Bastante: "1" - 10
Emocionales y de Conducta Mucho: "2"
Infantil
Cuestionario Sociométrico 4 Eleccidn de cuantos comparieros 10
Guess Who consideren que cumplen con lo descrito

en cada una de las 4 cuestiones
Cuestionario de Competencia 36 1-2-3-4. Desde “Completamente en 30'
Emocional para nifios -forma Desacuerdo” (n° 1) hasta
breve-. “Completamente de Acuerdo” (n° 4).

Sistema de Evaluacion de las Habilidades Sociales (SEHS). Adaptacion espariola del
Social Skills Improvement System-Rating Scales (SSIS-RS) (Gresham vy Elliott,

2008h).

SSIS-RS es un instrumento para la evaluacion del comportamiento social tipico de los
nifios con edades comprendidas entre los tres y los dieciocho afios. Como propiedades,
los autores mencionan la identificacion de fortalezas, déficits de rendimiento y

problemas de adquisicién, la deteccion de potenciales interferencias entre los problemas

125



de comportamiento y el rendimiento académico, y el disefio de la intervencion a partir
de los resultados del diagndstico (Gresham y Elliott, 2008a). Cordier et al. (2015)
apuntan a que la caracteristica mas importante del SSIS-RS es su capacidad para
detectar cambios tras la intervencion, pudiendo ser calificado como una potente medida

de resultado.

Las escalas y subescalas de la prueba contemplan la evaluacion de los siguientes

aspectos:

e Habilidades sociales: comunicacion, cooperacion, asertividad,
responsabilidad, empatia, implicacion y auto-control.

e Problemas de conducta: externalizacion/internalizacion de problemas, acoso,
déficit de atencion/hiperactividad, espectro autista.

e Competencia académica: motivacion para aprender, competencia lectora y

matematica, y funcionamiento cognitivo general.

SSIS-RS estd compuesto por cinco protocolos de evaluacion: una forma para
padres, otra para profesores, y dos formas para estudiantes. De las formas para
estudiantes, una de ellas se aplica para el tramo de edad comprendido entre los ocho a
doce afios, y la otra forma, para el tramo que comprende desde los trece a los dieciocho

afios de edad (ver Figura 3.4).
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Profesores *Edades 3-18

*Edades 3-18
Padres

*Edades 8 -12

Alumnos
*Edades 13-18
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Figura 3.4. Formas del Social Skills Improvement System-Rating Scales (Gresham y Elliott,
2008a).

Las escalas del SSIS-RS incluyen diferente nimero de items segun la version: 75
items, en la prueba para alumnos; 79 items, en la prueba para padres; y 83 items, en la
prueba para profesores. Los items se distribuyen a lo largo de las distintas partes o
secciones de cada forma: alumnos, profesores y de padres (ver Tablas 3.14, 3.15 y

3.16).
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Tabla 3.14

Distribucidon de los items en el SSIS-RS Student, forma para alumnos de 8 a 12 afios. Tomado

de Gresham y Elliott (2008a)

Escala y subescala

Items

|. Habilidades Sociales

1 al 46

Comunicacion
Cooperacion
Asertividad
Responsabilidad
Empatia
Implicacion
Autocontrol

6, 10, 16, 20, 30, 40
2,9,12, 19, 22, 32,42
1,5, 11, 15, 25, 35, 45
4,14, 24,29, 34, 39, 44
3,7,13,17, 27, 37

8, 18, 23, 28, 33, 38, 43
21, 26, 31, 36, 41, 46

I1. Problemas de comportamiento

47 al 75

Externalizacion

AC0s0

Déficit de atencion/Hiperactividad
Internalizacion

48, 49, 51, 54, 55, 57, 61, 63, 67, 69, 73, 75
48, 54, 60, 66, 72

49, 52, 55, 58, 61, 64, 70

47,50, 53, 56, 59, 62, 65, 68, 71, 74

Tabla 3.15

Distribucidn de los items en el SSIS-RS Teacher, forma para profesores. Tomado de Gresham y

Elliott (2008a)

Escala y subescala

items

|. Habilidades Sociales

1 al 46

Comunicacion
Cooperacion
Asertividad
Responsabilidad
Empatia
Implicacion
Autocontrol

4, 10, 14, 20, 24, 30, 40
2,7,12,17, 27,37

1,5, 11, 15, 25, 35, 45
6, 16, 22, 26, 32, 42

3, 8,13, 18, 28, 38

9,19, 23, 29, 33, 39, 43
21, 31, 34, 36, 41, 44, 46

I1. Problemas de comportamiento

Hasta el item 76

Externalizacion

Acoso

Déficit de atencion/Hiperactividad
Internalizacion

Espectro autista

111. Competencia académica

47,49, 51, 53, 55, 57, 61, 63, 67, 69, 73, 75
49, 52, 55, 58, 61

47,51, 53,57, 59, 65, 71

56, 62, 64, 68, 70, 74, 76

10, 19, 20, 29, 30, 38, 39, 40, 48, 50, 54, 56, 60, 66, 72

77 al 83
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Tabla 3.16

Distribucion de los items en el SSIS-RS Parents, forma para padres. Tomado de Gresham y
Elliott (2008a)

Escala y subescala items

|. Habilidades Sociales 1al 46

Comunicacion 4,10, 14, 20, 24, 30, 40

Cooperacion 2,7,12, 17,27, 37

Asertividad 1,5, 11, 15, 25, 35, 45

Responsabilidad 6, 16, 22, 26, 32, 34

Empatia 3, 8,13, 18, 28, 38

Implicacion 9,19, 23, 29, 33, 39, 43

Autocontrol 21, 31, 34, 36, 41, 44, 46

I1. Problemas de comportamiento  Hasta el item 79

Externalizacion 47, 49, 51, 54, 56, 58, 63, 65, 70, 72, 76, 78
AC0S0 49, 52, 56, 59, 63

Déficit de atencion/Hiperactividad 47,51, 53, 54, 58, 60, 67

Internalizacion 57, 61, 64, 66, 68, 71, 73, 74, 77, 79
Espectro autista 10, 19, 20, 29, 30, 38, 39, 40, 48, 50, 55, 57, 62, 69, 75

En cuanto a sus propiedades métricas, el SSIS-RS muestra resultados excelentes,
sobre todo en téerminos de consistencia interna y de fiabilidad test-retest (Gresham et al.,
2011). Asi, para cada uno de los grupos de edad y en cada una de las versiones
(n=4700), los indices de fiabilidad alcanzan un valor minimo de .70, en Habilidades
Sociales y Problemas de Comportamiento, llegando a un coeficiente alfa de Cronbach

superior a .90, en Competencia Académica.

Las evidencias de validez del SSIS-RS proceden de estudios sobre validez de
contenido, estructura interna, y correlaciones con otras medidas consolidadas de
habilidades sociales y otros comportamientos, que establecen la validez convergente:
SSRS (Gresham y Elliott, 1990), Behavior Assessment System for Children (22 ed.;

BASC-2; Reynolds y Kamphaus, 2004), Vineland Adaptive Behavior Scales (22 ed.;
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Sparrow, Cichetti, y Balla, 2005), Scale of Social Competence and School Adjustment
(SSCSA; Walker y McConnell, 1995a, b); y Home and Community Social Behavior
Scales (HCSBS; Merrell y Caldarella, 2000). En todas las formas del SSIS-RS, los
resultados muestran las correlaciones en la direccion esperada con los instrumentos que
evallan comportamientos similares. Entre las escalas de Habilidades Sociales y las
escalas de Problemas de Comportamiento, las correlaciones fueron negativas y
moderadas (entre r= .42 y r= -.65); salvo una baja correlacién obtenida en la prueba
SSIS-RS Student 8-12 (r= -.27). En la forma para profesores, la Competencia
Académica se correlaciona de forma positiva y moderada con las escalas de Habilidades
Sociales (entre r= .50 y r= .53), y de forma negativa y moderada entre Competencia
Académica y Problemas de Comportamiento (entre r= .41 y r= -.44). Estos resultados
ofrecen evidencias de que SSIS-RS mide lo que pretende medir, y que se pueden

realizar inferencias confiables, a partir de los resultados obtenidos tras su aplicacion.

En el proximo capitulo se describen las caracteristicas y propiedades métricas de
las versiones adaptadas del SSIS-RS, bautizadas con el nombre de Sistema de

Evaluacién de las Habilidades Sociales (SEHS).
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Cuestionario Sociométrico Guess Who (Mavroveli, Petrides, Sangareau, Yy

Furnham, 2009).

Se ha utilizado una adaptacion al contexto espafiol del Cuestionario Guess Who
(Mavroveli et al., 2009), basado en el modelo de evaluacion por pares de Coie y Dodge
(1988), que no limita el nimero de nominaciones y permite el tratamiento de las
puntuaciones como porcentajes. EI hecho de que las nominaciones no estén limitadas,
minimiza el error de medida (Parkhurst y Asher, 1992), mejorando la fiabilidad y la

validez (Holland y Leinhardt, 1973).

Guess Who es una técnica de evaluacién por pares que informa del grado de
reputacion social de los alumnos de un grupo, mediante la informacion proporcionada
por cada alumno al juzgar quienes de sus compafieros cumplen con determinadas
caracteristicas. Guess Who difiere de las técnicas clasicas sociométricas en las que se

solicita un juicio sobre la preferencia social o rechazo sobre los comparieros.

Al igual que en el estudio de Mavroveli et al. (2009), las categorias de
comportamiento utilizadas en este estudio fueron: Es amable, Es acosador, Es
cooperador y Es lider. En la adaptacion espafiola del Cuestionario Guess Who de
Benito-Moreno y Pérez-Gonzélez (2011), los nifios tienen que sefialar, de entre todos
sus comparieros del grupo-clase, aquellos que cumplen con lo que se describe en cada
uno de los cuatro elementos, que se corresponden con cuatro descriptores del

comportamiento; tres de ellos, prosociales y uno de ellos, antisocial (ver Tabla 3.17).

131



Tabla. 3.17

Descriptores y elementos del Cuestionario Guess Who adaptado

Factor/dominio item

1. Amable 1. Indica qué compafieros de tu clase tienen en cuenta los sentimientos de
los demaés, son amables y prestan sus cosas. También ayudan a otros nifios
que se han lastimado, que se encuentran mal o que estan enfermos

2. Acosa 2. Indica qué comparieros de tu clase a menudo se meten con otros nifios o
les pegan, se rien de los demas, o hacen otras cosas desagradables sin
ninguna razon.

3. Coopera 3. Indica qué compafieros de tu clase te gustaria que formaran parte de tu
grupo porque colaboran con los demas, participan, comparten, y respetan el
turno de palabra.

4. Lidera 4. Indica qué compafieros de tu clase podrian ser elegidos por la mayoria de
la clase como un/a lider porque os guste que esta persona sea la que se
encargue de dirigiros y de animaros para hacer las cosas.

Asi, la puntuacion global obtenida en reputacion social se toma como indicador
de la competencia social de un alumno en su grupo-aula y es resultado de sumar el
porcentaje de nominaciones en los tres dominios prosociales; y restar la puntuacion
obtenida en el dominio antisocial. En el calculo de los porcentajes de cada descriptor, se
tiene en cuenta el nimero total de alumnos del grupo-clase, el nimero total de alumnos
del grupo-clase que responden, y el nimero de nominaciones permitidas, que es

ilimitado, y como minimo seria igual a una nominacion.

Las instrucciones que reciben los alumnos son las siguientes: 1) Pueden elegir
tantos comparieros como crean que cumplen con lo que se describe en cada uno de los
cuatro elementos; 2) No pueden elegirse a si mismos; 3) Al menos tienen que elegir a

un compariero.
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Como propiedades del Cuestionario Guess Who adaptado al contexto espariol, se
ha obtenido una fiabilidad superior a .70 (Cejudo, 2015; Moya, 2014). En nuestro
estudio (n=668) el indice de consistencia interna obtenido (.78) resulta muy aceptable,

considerando que el cuestionario se compone Unicamente de cuatro elementos.

Screening de Problemas Emocionales y de Conducta Infantil (SPECI) (Garaigordobil

y Maganto, 2012).

SPECI, Screening de Problemas Emocionales y de Conducta Infantil es un instrumento
para la deteccidn precoz de problemas emocionales y de conducta, que permite estimar
el grado en que éstos ocurren. El profesor y/o el orientador valoran la conducta del nifio
desde tercero de Educacion Infantil hasta sexto de Educacion Primaria (5-12 afios). La
escala de valoracion de cada categoria conductual va desde 0 a 2 (0= Nada, 1= Bastante,

2= Mucho).

SPECI se compone de diez items referidos a diversos problemas emocionales y
de conducta: Retraimiento, Somatizacion, Ansiedad, Infantil-Dependiente, Problemas
de pensamiento, Atencion-Hiperactividad, Conducta perturbadora, Rendimiento
académico, Depresion y Conducta violenta. Permite la obtencion de tres puntuaciones
globales: Problemas internalizantes, Problemas externalizantes y puntuacion total (ver

Tabla 3.18).
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Tabla 3.18

Descripcién de los problemas emocionales y de conducta del SPECI. Tomado de
Garaigordobil, y Maganto (2014)

Categoria Diagnostica

Descripcién del problema

Retraimiento
Retraido, inhibido,
aislado, prefiere estar
solo, reservado, poco
activo.

Somatizacion

Se queja de molestias,
dolores de cabeza, dolor
de estomago, falta a
clase por enfermedad.

Ansiedad

Ansioso, nervioso,
temeroso, inseguro,
preocupado, alerta sobre
lo que piensan de él.

Se refiere a nifios y nifias timidos y/o con dificultades de relacion
social, introvertidos, y poco asertivos. Tienen un patron de conducta
caracterizado por un déficit en las relaciones interpersonales y una
tendencia estable y acentuada a evitar o escapar del contacto con
otras personas. Por ello prefieren estar solos, hablan poco y se
manifiestan inhibidos en su conducta social y en su comportamiento.

La somatizacion es la expresion fisica del malestar en los nifios sin
gue existan causas médicas del todo justificables. Los nifios y nifias
suelen quejarse de diversos sintomas que no les permiten funcionar
adecuadamente, como dolores de cabeza, abdomen, espalda y pecho.
Con frecuencia faltan a clase por enfermedad, debido a las
numerosas molestias fisicas que presentan.

Estado de intranquilidad y nerviosismo ante una situacion especifica
o de forma permanente. Se manifiesta en los nifios y nifias como
nerviosismo, inquietud y tension interior, asi como con cierta alerta y
preocupacion por lo que piensen de uno mismo o por lo que les
pueda pasar. Son nifios temerosos e inseguros, especialmente ante
situaciones especificas que les crean inseguridad, desconcierto o
miedo.

Infantil-Dependiente
Infantil, dependiente,
inmaduro, prefiere
nifios mas pequefos,
baja autoestima.

Problemas de
Pensamiento
Pensamientos raros,
dificil de catalogar,
habla o dice cosas
incoherentes, atipico.

Es un tipo de comportamiento o conjunto de conductas que nifios y
nifias presentan de forma reiterada y que no se corresponde con lo
“esperable” o normativo para su edad de desarrollo. Estos nifios
muestran comportamientos propios de otros mas pequefios, como
lloriqueos, dependencia de los adultos, juegan con nifios mas
pequefios... También es propio del infantilismo la inmadurez
emocional y escolar. Estos nifios se sienten inseguros con sus iguales
y tienen baja autoestima.

Se trata de nifios y nifias cualitativamente distintos en su desarrollo
cognitivo, y generalmente, social y verbal. El desarrollo es atipico
desde que son pequefios y sorprenden por lo inadecuado o
incoherente de su razonamiento, y por un lenguaje verbal carente de
I6gica. La desorganizacién mental y verbal indica un problema
importante a nivel de estructura mental (cognitivo).
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Tabla. 3.18 (continuacidn)

Descripcién de los problemas emocionales y de conducta del SPECI. Tomado de
Garaigordobil, y Maganto (2014)

Categoria Diagnostica

Descripcion del problema

Atencion-
Hiperactividad
Problemas de atencion,
inatento en clase, no se
concentra, se distrae con
todo, muy movido, no
para, muy activo e
inquieto.

Conducta Perturbadora
Mal comportamiento,
mentiras, palabrotas, hace
novillos, contesta,
molesta en clase, llama la
atencion.

Rendimiento
Académico

No estudia, no hace las
tareas, no trabaja, es
vago, le falta motivacion,
no le interesa el trabajo
escolar.

Depresion

Triste, depresivo, se
aburre con todo, apatico,
llora con frecuencia.

Conducta Violenta
Muy agresivo y violento,
fanfarrén, cruel, agrede a
otros, burlén, amenaza a
los demas, roba.

Nifos y nifias con dificultades para concentrarse y prestar atencion,
tanto en clase como fuera de ella. Todos los estimulos les llaman la
atencion y se dispersan facilmente, sin poder rendir en las tareas.
Suelen ser mucho mas activos o impulsivos de lo que es esperable
para su edad. Tienen poca paciencia en las dificultades y poca
tolerancia a la frustracion. Estos comportamientos contribuyen a
causar problemas significativos en el aprendizaje y en las
relaciones sociales. Algunas veces son vistos como nifios dificiles o
gue tienen problemas de comportamiento.

Se trata de la conducta disruptiva en el aula. Son nifios que su
comportamiento sigue un patrén de falta de disciplina y
desobediencia, que mienten con frecuencia, contestan a los
educadores y dicen palabras malsonantes ante los demas. Suelen
faltar a clase sin autorizacion de los adultos y, en general, molestan,
Ilaman la atencion y se oponen a las normas establecidas,
perturbando la marcha de la clase.

Se trata de nifios y nifias con un rendimiento académico por debajo
del promedio esperado para su edad, sin que la inteligencia sea el
origen del problema. Son apéticos e indiferentes ante el estudio, no
tienen motivacion ni interés por el aprendizaje, y todo les parece
demasiado trabajo. Por ello, apenas se disponen ni se esfuerzan en
ninguna actividad.

Situacion afectiva de tristeza en mayor intensidad y duracion que lo
gue se espera en un nifio o nifia. Se manifiesta como aburrimiento,
falta del sentido del humor, baja autoestima, apatia por las cosas y
sentimiento de no ser querido. Son nifios y nifias con el llanto facil
y pocas cosas les producen placer o diversion, o solo
momentéaneamente.

Conductas de alta agresividad con conciencia de hacer dafio fisico
0 psiquico a otro. Estos nifios y nifias apenas se muestran culpables
o arrepentidos por ello. Tiene diversas manifestaciones
conductuales: robos, amenazas, golpes, burlas, humillaciones,
acoso, conductas de vandalismo o crueldad con animales. Su
comportamiento es fanfarron y, especialmente en los de mayor
edad, algunas de sus conductas estan en el limite de la transgresion
de la ley.
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Al respecto de las propiedades psicométricas (n=1272), las autoras refieren una
consistencia interna de .82 (alfa de Cronbach). Los resultados de validez factorial
permiten la identificacion de dos escalas de problemas, internalizantes y externalizantes,
que explican el 39,92% y 13,57% de la varianza. La validez criterial se confirma, ya
que, los participantes de la muestra clinica tuvieron puntuaciones significativamente
superiores que los de la muestra no-clinica en todos los problemas (Garaigordobil y
Maganto, 2014). El estudio de la fiabilidad en nuestra muestra (n= 199) ha dado como

resultado un valor alfa de Cronbach igual a.77.

Cuestionario de Competencia Emocional para nifios (forma breve) (Mavroveli y

Petrides, 2007).

El Cuestionario de Competencia Emocional para nifios, en su forma breve, es una
adaptacion de Benito-Moreno y Pérez-Gonzalez (2011) del Trait Emotional Intelligence
Questionnaire-Child Short Form (TEIQue-CSF) de Mavroveli, y Petrides (2007). El
cuestionario original parte del modelo de la Inteligencia Emocional Rasgo, y consta de
153 items, cuya estructura factorial se corresponde con los factores: Bienestar,
Autocontrol, Emocionalidad, Sociabilidad, y con dos facetas independientes:
Adaptabilidad y Automotivacién. Los autores, elaboraron una forma breve, el TEIQue-
CSF constituida por 36 items. La adaptacion espafiola del cuestionario igualmente

consta de 36 items, que los alumnos responden utilizando una escala de cinco puntos,
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desde “Completamente en desacuerdo” (0), hasta “Completamente de Acuerdo” (4) (ver

Tabla 3.19).

Como propiedades psicométricas de la adaptacion esparfiola del TEIQue-CSF, se
ha obtenido una fiabilidad como consistencia interna de .81 (Moya, 2014) y de .84,
tomando en consideracion el item correspondiente al indice de competencia emocional
global del alumno (Guzman Moreno, 2014). En este estudio se ha obtenido un alfa de

Cronbach igual a .80.

Tabla 3.19

Muestra de item y escala de puntuacion del Cuestionario de Competencia Emocional para
nifios, en su forma breve. S.C., Benito-Moreno. y J.C. Pérez-Gonzalez, 2011.

Completamente Desacuerdo Ni de acuerdo De acuerdo Completamente

en desacuerdo ni en de acuerdo
desacuerdo
o1 o ‘ & &G

27. No se me da bien
controlar mis
sentimientos

3.2.5. Plan de analisis de datos

El tratamiento y analisis estadistico de los datos sigue un enfoque descriptivo-
correlacional y de exploracion de evidencias de validez, mediante el andlisis de las

relaciones del SSIS-RS Student adaptado (SEHS-Alumno) con otras variables que se
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presumen relacionadas, y con otros instrumentos de evaluacion de las habilidades

sociales.

Los analisis estadisticos se han realizado mediante el programa SPSS 22.0. Asi,
el estudio de las propiedades métricas del SEHS-A incluye la presentacion de
estadisticos descriptivos de tendencia central y de dispersion con respecto a la muestra
estudiada, ademas de la prueba t de Student para el calculo de las diferencias de medias
en funcién del sexo, y en funcion del centro educativo. Asimismo, se presentan los
indices de fiabilidad como consistencia interna (alfa de Cronbach) de los instrumentos
que forman parte de la investigacion. Se lleva cabo un Analisis Factorial Exploratorio
(AFE) de ejes principales con rotacion oblicua de factores (validez factorial), ademés de
la aplicacién de pruebas de correlacién de Pearson (validez convergente y de criterio),
regresiones lineales multiples y estimacion del tamafio del efecto, mediante d de Cohen

(validez predictiva y validez incremental).
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CAPITULO IV. PRESENTACION Y DISCUSION DE LOS

RESULTADOS
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4.1. Respecto al objetivo especifico 1: traducir y elaborar una version
del SSIS-RS acomodada a las caracteristicas del contexto sociocultural

espafiol: el SEHS-A

Como primer paso, se procedio a la traduccidon del SSIS-RS, en sus tres versiones
(alumno, profesor y padres) del idioma inglés al espafiol. El proceso de traduccion se
entiende como una tarea compleja que va mas alla de la traduccion literal de las
palabras, e implica el ajuste al contexto cultural. Dos expertos cualificados llevaron a
cabo la traduccioén directa del idioma original al idioma espafiol de cada una de las
secciones en las que se dividen las tres pruebas, incluyendo las instrucciones previas y
los datos personales. La traduccion y adaptacion al registro del contexto espafiol, fue
sometida a juicio de expertos, quienes juzgaron la idoneidad linguistica y cultural de las

tres formas traducidas y su equivalencia con las originales.

Es de sefialar, que la prueba original cuenta con una version en el idioma
espafol, destinada a los alumnos y a los padres de origen hispano, residentes en
Norteamérica. Ambas versiones, SSIS-RS-Student y SSIS-RS-Parents, fueron
examinadas, encontrandose diferencias linguisticas y culturales que impedian su
utilizacion para la poblacion espafiola. En concreto, se observaron expresiones
traducidas de la lengua inglesa de manera literal, ademas de la falta de ajuste a la
sintaxis, la semantica y la pragmatica que corresponden al contexto cultural espafiol. La
figura 4.1. contiene dos elementos, a modo de ejemplo, de las dos pruebas -Alumno y

Padres-, en los que puede apreciarse lo sefialado con anterioridad.
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54. Hiero o lastimo a los demas N P B M
cuando estoy enojado/a.

50. Demuestra comportamientos N R M S
motores estereotipicos.

Figura 4.1. Muestras de items de las versiones para padres y alumnos del SSIS-RS, adaptado a

la poblacion hispana residente en Norteamérica. Social Skills Improvement System-Rating
Scales (p. 2), F.M., Gresham y S.N. Elliott, 2008, Minneapolis, MN: Pearson Assessments.
Copyright [2008] NCS Pearson.

El equipo de expertos se asegurd de que los items relativos a las habilidades
sociales incluyeran los términos asociados a cada dimension (Comunicacion,
Cooperacion, Asertividad, Responsabilidad, Empatia, Implicacion y Autocontrol). Se
siguié el mismo criterio para el desarrollo de los items relativos a las dificultades de
aprendizaje social, y las dimensiones Internalizaciéon, Externalizacién, Acoso,
Hiperactividad/Falta de atencion y Espectro Autista. Se realizaron algunas
modificaciones en los items de la prueba SEHS-Profesor (ver Figura 4.2) y en la prueba
SEHS-Padres (ver Figura 4.3), por cuestion de claridad semantica, evitando un sentido

de doble negacion.
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@HS-Profesor

item  Forma piloto
No permite que otros
58. entren en su circulo de
amistades
65. No presta atencion

\_

Forma post piloto Frecuencia
Nunca Reezs A menudo
veces
Permite que otros entren ) 2
en su circulo de amistades
Presta atencion 1 2 3

~

Casi
siempre

Figura 4.2. Modificaciones en los items de la prueba SEHS-Profesor.

Figura 4.3. Modificaciones en los items de la prueba SEHS-Padres.

/SEHS—Padres

item  Forma piloto

No permite que otros entren
52. , .

en su circulo de amistades
53. No presta atencion

Forma post piloto Frecuencia
Pocas A
Nunca
veces menudo
Permite que otros entren en
. . 1 2 3
su circulo de amistades
Presta atencion 1 2 3

Casi
siempre

A la luz de las precisiones realizadas por los expertos, se elaboraron las tres

versiones en el idioma espafiol, obteniendo como resultado las tres pruebas: SEHS-

Alumno (8-12 afios), SEHS-Profesor y SEHS-Padres, incluyendo, ademas otro tipo de

adaptaciones que describen a continuacion y se refieren a la inserciéon de un item en la

version SEHS-Profesor y a la modificacion en el disefio de la valoracion de la

importancia de las habilidades sociales en la versién para el profesor y los padres.

142




Insercion de un item en la versién SEHS-Profesor.

Se introduce un item que no forma parte de la prueba SSIS-RS, publicada en
2008 por Gresham y Elliott, sino de la prueba de los mismos autores, SSRS, publicada

en 1990. Fruto de la revision del Social Skills Rating System (SSRS), de Gresham y

Elliott (1990), se consider6 de gran interés la posibilidad de obtener info

procedente del profesor, sobre el apoyo de los padres en el rendimiento académico de
cada alumno. De manera que, se introduce el item nimero 84, en la misma seccién

(Competencia Académica) en la que se ubicaba en la prueba original SSRS (Gresham y

Elliott, 1990) y utilizando una escala de respuesta de 1 a 5 (1= Muy bajo, 2 =

Medio, 4= Alto, 5= Muy Alto), con el fin de evaluar el grado de apoyo de la familia,

segun la percepcidn del profesor (ver Figura 4.4).

rmacion,

Bajo, 3=

f
84. Valore el apoyo de los padres para la consecucion del rendimiento académico d
su alumno/a.

Muy bajo Bajo Medio Alto Muy alto
1 2 3 4 5

\

~

e

Figura 4.4. Enunciado y escala de respuesta del item 84.

Modificacion en el disefio de la valoracion de la importancia de las habilidades

sociales en la version para el profesor y los padres.
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La primera seccion de la prueba SSIS-RS original evalla 46 habilidades
sociales, a la vez que solicita al informante (Profesor, Padre/Madre o Alumno) que
realice una valoracion de la importancia que cada una de ellas tiene para su alumno,
hijo, o para si mismo. La finalidad de valorar la importancia de cada una de las 46
habilidades sociales, es identificar aquellas habilidades que se muestran deficitarias en
el alumno y realizar una propuesta de intervencion educativa (Gresham y Elliott,
2008a). La escala utiliza tres categorias de valoracion: n= no importante (Not
Important), i= importante (Important), c= critico (Critical). De este modo, la valoracion

de la importancia en el SSIS-RS se configura como se muestra en la Figura 4.5.

4 )

Remember: How Often: N -nNever S -seldom O -0iten A - Almost Always

How Important: \ fl - not important 1 - important € crmc.:IJ

1. Asks for help from adults. N S O A 11. Stands up for herself/himself N § 0 A

m when treated unfairly. l_“ = L—l
g 2/

Z

Figura 4.5. Muestra de la estructura de la evaluacion de la importancia concedida a las
habilidades sociales en la prueba original (SSIS-RS Teacher). Social Skills Improvement
System-Rating Scales (p. 2), F.M., Gresham y S.N. Elliott, 2008, Minneapolis, MN: Pearson
Assessments. Copyright [2008] NCS Pearson.

Esta escala de valoracion de la importancia concedida a las habilidades sociales
estad incluida en todas las versiones de la prueba SSIS-RS (Gresham y Elliott, 2008a),
con excepcion de la version para el alumno de Educacion Primaria, por considerarse que

no posee la capacidad necesaria para realizar dicha valoracion. Asi pues, se ha realizado
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una modificacion al respecto de la valoracion de la importancia de la habilidades
sociales, Unicamente en las versiones de las pruebas SEHS-Profesor y SEHS-Padres,
puesto que no es objeto de este estudio la prueba correspondiente a los alumnos de

Educacién Secundaria.

La modificacién, con fines de economia de tiempo empleado en la
cumplimentacion de la prueba, consistio en la seleccion de siete de los 46 items que
evallan las habilidades sociales del alumno, en correspondencia con los siete dominios
que evalla esta primera parte de la prueba: Comunicacién, Cooperacion, Asertividad,
Responsabilidad, Empatia, Implicacion y Autocontrol. Asimismo, la valoracion de la
importancia de las habilidades sociales se ubicé en la Parte 111, en el SEHS-Padres, 0 en
la Parte 1V en el SEHS-Profesor. Es decir, una vez que se hubiera respondido a la Parte
| (Habilidades Sociales) y a la Parte Il (Dificultades de Aprendizaje Social). Esta
modificacion responde a la finalidad de evitar el posible sesgo que pudiera comportar la
coincidencia en la misma ubicacion de la valoracién de cada item, junto con la

valoracion de su importancia.

En definitiva, en las versiones SEHS-Profesor y SEHS-Padres, se solicita la
valoracion de la importancia que los profesores o los padres otorgan a las habilidades
sociales seleccionadas, en relacion con el rendimiento académico, bien sea de sus hijos,
o de sus alumnos. Para conseguir la necesaria concordancia linglistica, acorde al
objetivo de esta escala de valoracion de la importancia, se ha modificado el tiempo
verbal de las siete habilidades, de tiempo presente simple a tiempo infinitivo. De este
modo, la evaluacién de la importancia, en ambas versiones, se estructura como se

muestra en la Figura 4.6. y la Figura 4.7.
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Una vez que se obtuvieron las tres versiones definitivas de la prueba SEHS, se
procedié a su administracion en una pequefia muestra o grupo piloto, con el fin de
obtener un analisis preliminar, que permitiera considerar que, tanto el contenido de los
items, como las opciones de respuesta y las instrucciones, tenian el significado

requerido para la posterior administracion a la muestra seleccionada.

Recuerda: No importante: "1" -- Importante: "2" -- Muy importante: "3"

Relevancia de las Habilidades Sociales Importancia
No Muy
importante Importante importante
85. Respetar el turno al participar en las conversaciones 1 2 3
86. Cooperar, seguir las indicaciones del profesor 1 2 3
87. Defenderse por uno mismo, al considerarse tratado L )
injustamente 3
88. Comportarse bien sin supervision 1 2 3
89. Mostrar interés y preocupacion por los sentimientos de L ) 2
los demés
90. Hacer amistades facilmente 1 2 3
91. Mantener la calma en situaciones de desacuerdo con los L ) 3
demas

Figura 4.6. Estructura de la evaluacion de la importancia concedida a las habilidades sociales en

la prueba SEHS-Profesor.
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Recuerda: No importante: "1" -- Importante: "2" -- Muy importante: "3"

Parte 111 Importancia
No Muy
importante Importante  importante
80. Respetar el turno al participar en las conversaciones 1 2 3
81. Cooperar, seguir las indicaciones de los padres 1 2 3
82. !Dt_efenderse por uno mismo, al considerarse tratado L ) 3
injustamente
83. Comportarse bien sin supervision 1 2 3
84. Intentar comprender los sentimientos de los demas 1 2 3
85. Hacer amistades facilmente 1 2 3
86. Mantener la calma en situaciones de desacuerdo con los 1 ) 3
demas

Figura 4.7. Estructura de la evaluacion de la importancia concedida a las habilidades sociales en
la prueba SEHS-Padres.

Adaptacion de la prueba tras la administracion al grupo piloto. Modificaciones

introducidas.

En el proceso de adaptacion de la prueba, tras la administracion de las tres versiones en
el grupo piloto, se han realizado una serie de modificaciones, en la prueba SEHS-

Alumno (8-12 afios), que se enumeran y describen a continuacion:

a. Modificaciones introducidas en la escala de respuesta del SEHS-Alumno.

b. Modificaciones introducidas en los items del SEHS-Alumno.
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a. Modificaciones introducidas en la escala de respuesta del SEHS-Alumno.

El SSIS-RS original, en las formas para el profesor y los padres utiliza una escala de
cuatro puntos: Nunca (Never), A Veces (Seldom), A Menudo (Often), y Casi Siempre
(Almost Always), tanto para la valoracién de las habilidades sociales, como para la
valoracion de los problemas de comportamiento; en ambos casos, una mayor
puntuacién indicaria un mayor grado de una u otra dimension. En las formas para los
alumnos, sea para Educacion Primaria 0 sea para Educacion Secundaria, la prueba
original SSIS utiliza una escala de cuatro puntos que se refiere a la certeza o veracidad:
No cierto (Not True), Poco cierto (A Little True), Bastante cierto (A Lot True), y Muy
cierto (Very True). Aunque la primera version del SEHS-Alumno seguia la misma
escala del original, tras la administracion al grupo piloto, se percibieron las dificultades
que los alumnos tenian para responder segin esta escala de certeza, una vez leidas y
explicadas las instrucciones de la prueba (ver Figura 4.8). Los docentes presentes
durante la administracion al grupo piloto de alumnos, coincidieron siempre en haber
prestado ayuda a los alumnos ofreciendo una forma de respuesta alternativa en términos
de frecuencia. A partir de la reflexion sobre este aspecto ocurrido durante la
administracion del SEHS-Alumno al grupo piloto, se consider6 oportuno considerar

alternativas de solucion y llevar a cabo las modificaciones en la escala de respuesta.
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INSTRUCCIONES

Este cuestionario contiene frases que describen el comportamiento de los alumnos y las
alumnas de tu edad.

Consta de dos partes: Parte | y Parte Il.
Por favor, lee cada una de las frases y decide si son mas 0 menos ciertas en tu caso

particular. Elige entre las siguientes opciones: No cierto: "0"; Poco cierto: "1"; Bastante
cierto: "2"; Muy cierto: "3".

EJEMPLO

No Poco Bastante Muy
cierto | cierto cierto cierto

Me gusta hacer nuevas amistades 0 n 2 3

Figura 4.8. Instrucciones de la primera version del SEHS-Alumno, previa a la aplicacién en el

grupo piloto.

De este modo, volviendo a incorporar la escala de frecuencia que los mismos
autores del SSIS-RS utilizaban en la version anterior (SSRS, Gresham y Elliott, 1990),
los alumnos no deberian mostrar dificultades para emitir la respuesta a cada uno de los
items, como se comprobo durante la administracion de la prueba al grupo piloto. Asi
pues, para garantizar que el alumno respondiera en orden al significado que se
pretendia, se realizaron las modificaciones oportunas en la escala, de modo que la
valoracion consiste en decidir con qué frecuencia ocurren los 75 enunciados que se les
muestran, tal y como puede observarse en las instrucciones de la version del SEHS

modificada, tras la aplicacion del estudio piloto (ver Figura 4.9). Por tanto, todas las
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versiones del SEHS utilizan la misma escala de respuesta de 4 puntos: Nunca: "0";

Pocas veces: "1"; A menudo: "2"; Casi siempre: "3".

INSTRUCCIONES

Este cuestionario contiene frases que describen el comportamiento de los alumnos y las
alumnas de tu edad. Consta de dos partes: Parte | y Parte II.

Por favor, lee cada una de las frases y decide con qué frecuencia ocurre lo que se dice en
ellas, en tu caso particular.

e Sinunca te comportas como dice la frase, rodea “0”

e Sipocas veces te comportas como dice la frase, rodea “1”
e Siamenudo te comportas como dice la frase, rodea “2”

e Si casi siempre te comportas como dice la frase, rodea “3”

EJEMPLO

Pocas A Casi

Nunca A
veces | menudo | siempre

Me gusta hacer nuevas amistades 0 1 2 3

Figura 4.9. Instrucciones de la version adaptada del SEHS-Alumno, tras la aplicacion en el

grupo piloto.

b. Modificaciones introducidas en los items del SEHS-Alumno.

A raiz del cambio de escala de respuesta de certeza a frecuencia, se advirtié la necesidad
de modificar los items 59, 60 y 75, para evitar el sentido de la doble negacion, que
pudiera distorsionar las decisiones de respuesta del alumno, asi como para asegurar la
claridad en el significado del enunciado. Por otra parte, se modificaron los items 50 y

68, por incluir en el enunciado adverbios de frecuencia, incompatibles con la escala de
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respuesta, que ya no era de certeza, sino de frecuencia. Finalmente, se modificaron los

items 2, 5, 9, 14 y 64, por observarse falta de comprension de su significado durante la

administracion del SEHS-Alumno al grupo piloto (ver Tabla 4.1).

Tabla 4.1

Relacion de items modificados tras la aplicacion del SEHS- Alumno al grupo piloto

SEHS-Alumno

item  Forma piloto Forma post piloto

2. Presto atencion cuando los demas exponen sus Atiendo cuando los demas exponen sus
ideas ideas

5. Salgo en defensa de los demas si son tratados Defiendo a los demas si creo que son
injustamente tratados injustamente

9. Ignoro a quienes quieren llamar la atencién en Hago caso a quienes quieren llamar la
clase atencion en clase

14. Aporto lo que me corresponde dentro del grupo Coopero, aportando lo que me corresponde
clase dentro del grupo de mi clase

50. A menudo me siento enfermo/enferma Me siento enfermo/enferma

59. No puedo dormir bien por la noche Puedo dormir bien por la noche

60. No permito que otros se unan a mi grupo de Permito que otros se unan a mi grupo de
amistades amigos

64. Al realizar las actividades de clase, cometo Cometo errores al realizar las actividades de
errores por no prestar la debida atencién clase por no atender

68. Me canso con frecuencia Me canso con facilidad

75. No respeto las normas o reglas Respeto las normas o reglas

Asi pues, finalizado el proceso de traduccion y elaboracion, se obtuvieron las

formas definitivas del Sistema de Evaluacién de las Habilidades Sociales, SEHS-

Alumno (8-12 afios), SEHS-Profesor, y SEHS-Padres (ver Anexos 9, 10 y 11,

respectivamente). Las pruebas SEHS se componen de distintas secciones, a su vez,
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constituidas por un numero determinado de items: 75 items, en el caso de la prueba
SEHS-Alumno (8-12 afios), 91 items, el SEHS-Profesor, y 86 items, el SEHS-Padres

(ver Tabla 4.2).

Tabla 4.2

Distribucion del nimero de items en las tres formas del SEHS.

SEHS Secciones items

Alumno  Parte |. Habilidades Sociales 46
(8-12) Parte 1I. Dificultades de Aprendizaje Social 29
Profesor ~ Parte I. Habilidades Sociales 46
Parte Il. Dificultades de Aprendizaje Social 30

Parte 111. Competencia Académica 8

Parte IV. Relevancia de las Habilidades Sociales 7
Padres Parte I. Habilidades Sociales 46
Parte 1I. Dificultades de Aprendizaje Social 33

Parte I11. Relevancia de las Habilidades Sociales 7

De esta forma, la primera parte del SEHS, en su tres formas, esta constituida por
las Habilidades Sociales (Comunicacién, Cooperacion, Asertividad, Responsabilidad,
Empatia, Implicacion y Autocontrol). La segunda parte del SEHS, denominada
“Dificultades de Aprendizaje Social®” (Externalizacién, Acoso, Dificultades de
Atencion e Hiperactividad, Internalizacion). A esta segunda parte, en las formas SEHS-
Profesor y SEHS-Padres, se afiade la dimension denominada Espectro autista.

Asimismo, SEHS-Profesor y SEHS-Padres, incluyen una seccion dedicada a la

2 Se ha denominado a esta escala “Dificultades de Aprendizaje Social”, en lugar de utilizar la misma
denominacién del SSIS-RS (Problem Behavior/Problemas de conducta), con la intencion de evitar la
connotacion estable y negativa de ésta Ultima; proponiendo un enfoque positivo, que destaca la
posibilidad de aprendizaje de las habilidades sociales y la condicién no permanente de los problemas.
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valoracion de la relevancia de las habilidades sociales para el rendimiento académico.
Finalmente, la forma para el profesor incluye una seccion denominada Competencia
Académica, constituida por siete elementos, que evaltan el rendimiento académico de
los alumnos a partir de la valoracion del profesor sobre su motivacion para aprender, su
competencia lectora y matematica, asi como el funcionamiento cognitivo general. Se
solicita al profesor que realice la valoracion del alumno, en comparacion con el resto de
compafieros de su grupo clase. La escala de respuesta comprende el intervalo entre 1 a
5, que se corresponde con una valoracion de la competencia de Muy Baja a Muy Alta,

respectivamente (ver Figura 4.10).

Las escalas de respuesta de todas las versiones se han unificado, de manera que
se solicita al informante (alumno, profesor, padre) que estime el comportamiento social
del alumno, segln su frecuencia y su importancia. Las alternativas de respuesta, en
cuanto a la frecuencia, ofrecen cuatro grados, que van desde “Nunca” a “Casi siempre”.
En lo que respecta a la importancia que se atribuye al comportamiento registrado por el
profesor o los padres, las posibilidades de respuesta son tres: “No importante”,

“Importante” y “Critico”.

Finalmente, antes de presentar los resultados del estudio de fiabilidad y validez
de la prueba adaptada, se presenta una relacion de los datos sociodemogréaficos
incluidos en cada una de las tres formas del SEHS, tales como la edad, el nivel de
estudios, o los afios de experiencia docente. La informacidn obtenida y, posteriormente
codificada, permitird su tratamiento estadistico y posterior interpretacién de resultados

(ver Tabla 4.3).
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Parte I11. Competencia Académica

77.

78.

79.

80.

81.

82.

83.

Competencia Académica

Comparado con otros estudiantes de mi clase,
el rendimiento académico global de este/a
alumno/a se sitda en la siguiente categoria

Comparado con otros estudiantes de mi clase,
la competencia lectora de este/a alumno/a se

sitUa en la siguiente categoria

Comparado con otros estudiantes de mi clase,

la competencia matematica de este/a

alumno/a se sitda en la siguiente categoria

De acuerdo a los objetivos a alcanzar en el

curso, la competencia lectora de este/a

alumno/a se sitda en la siguiente categoria

De acuerdo a los objetivos a alcanzar en el
curso, la competencia matematica de este/a
alumno/a se sitda en la siguiente categoria

La motivacion global de este/a alumno/a para
conseguir el éxito académico se sitla en la

siguiente categoria

Comparado con su grupo clase el desarrollo
intelectual de este/a alumno/a se sitGa en la

siguiente categoria

Muy
baja
10%

Baja
20%

Media
40%

Alta
20%

Figura 4.10. Subescala Competencia Académica correspondiente a la Parte Il del SEHS-

Profesor.
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Tabla 4.3

Contenido sociodemografico de las pruebas

Prueba VARIABLES Origen de la
informacién

SEHS-Alumno - Centro/Curso/Grupo Alumno
(8-12 afios) - Lugar de nacimiento

- Edad (afios)

- Sexo
SEHS-Profesor Del estudiante: Profesor

- Centro/Curso/Grupo

- Lugar de nacimiento
- Edad (fecha de nacimiento: dia, mes, afio)
- Sexo
- Sies estudiante con discapacidad.
Del profesor:
- Sexo
- Experiencia docente
- Etapa educativa en la que imparte docencia
- Cargo docente
- Especialidad docente
SEHS-Padres Del estudiante: Padres
- Centro/Curso/Grupo
- Edad (fecha de nacimiento: dia, mes, afio)
- Sexo
Del padre/madre
- Lugar de nacimiento
- Edad padre/madre (afio de nacimiento)
- Nivel estudios padre/madre
- Relacion de parentesco
SPECI Del estudiante: Profesor
- Centro/Curso/Grupo
- Edad (afios)
- Sexo
Del profesor:
- Tiempo que conoce al alumno (meses)
- Relacion con el nifio
- Sexo
Cuestionario Guess Who - Curso/grupo Alumno
- Sexo

Cuestionario de - Centro/Curso/Grupo Alumno
Competencia emocional - Lugar de nacimiento

- Edad (afios)

- Sexo
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4.2. Respecto al objetivo especifico 2: estudiar las cualidades métricas

del SEHS-A

La administracion de las formas definitivas del SEHS-Alumno (8-12 afios), SEHS-
Profesor, y SEHS-Padres a las muestras descritas con anterioridad, dio lugar a la
obtencion de los datos de este estudio, que debieron ser codificados para su tratamiento
estadistico (Anexo 12). La administracion mediante formulario informatizado, ademas
de su bajo coste, tiene la ventaja de configurar la obligatoriedad de responder a cada una
de las cuestiones, por lo que no existe la posibilidad de encontrar elementos sin

respuesta en ninguna de las pruebas SEHS.

En esta segunda fase, la investigacion se va a focalizar en el estudio de las
propiedades métricas del SEHS-Alumno (8-12 afios) (ver Figura 4.11). El tamafio de la
muestra resultante de la administracion del SEHS-Profesor y SEHS-Padres, n=158 y
n=112, respectivamente, limita las posibilidades de llevar a cabo un estudio de las
propiedades de las tres pruebas al mismo nivel de profundidad, si bien permite la
presentacion de resultados de fiabilidad, asi como la aplicacion de procedimientos
estadisticos a la combinacion de datos procedentes de multiples informantes: Profesor-
Alumno y Padres-Alumno. En el tramo de edad que nos ocupa, la muestra utilizada por
los autores del SSIS-RS les permitid, ademas, la realizacion de analisis con los datos

obtenidos a partir de las submuestras de Profesor-Padres y Profesor-Padre-Alumno.
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|| EBISTEMA DE EVALUACION DE LAS HARILIDADES SOCIALES

|| EISTEMA DE EVALUACION DE LAS HARILIDADES SOCIALES I EEHE

[ C.Centro | Curso | Secc.n® lista

EJEMPLO

n:ul * Cam I

| = = e

Me gusta hacer nuevas ami Jo |1 ]z | a

y

Lugar y fecha de

Edad

Género ("X” donde proceda) | Masculing Femenino,

Centro ed

Cémo responder

Por favor, responde a todas las frases. Mo hay respuestas correctas o incorrectas. Reflexiona y no
te precipites al responder.

Marca firmemente con un ldpiz o un boligrafo, asegurdndote de trazar un circule completo
alrededor del ndmere que elijas. Si deseas cambiar una respuesta tacha con una cruz la opcidn
errénea y rodea con un circulo la nueva opcién elegida.

Antes de comenzar, aseglrate de completar toda la infermacién con tus datos personales en el
cuadre situado en la parte superior de la primera pagina.

Por favor, pregunta si tienes alguna duda. Espera la Il del p o de la p para
responder.

Localidad

Pido informacién cuando la necesito

Provincia

Atiende cuando los demas exponen sus ideas

Perdono a los demés cuando dicen “lo siento”™

Curso y grupo

Tengo cuidado cuando utilizo cosas que no son mias

Nombre del Profesor tutor o de la Prof tutora |

Digo “por favor” cuando pido las cosas

Fecha actual de | de 20__

Me siento mal cuande los demds estén tristes

Este cuestionario contiene frases que describen el i y las
de tu edad. Consta de dos partes: Parte | y Parte Il

Por favor, lee cada una de las frases y decide con qué frecuencia ocurre lo que se dice en ellas, en
tu caso particular.

Si nunca te comportas como dice la frase, rodea "0".

Si pocas veces te comportas como dice la frase, rodea "1™,
Sia menudo te comportas come dice la frase, rodea "27.

Si casi siempre te comportas como dice la frase, rodea “3".

1 Can gliln de fac lar b kclum y evhar b repstkkin on 2l cantenkda de e3is dacumenta. 3 ha aplada par ullksr <l géner mazcallna ¥
daz farmaz ganédar pam rdarine caqunlamanie 3 params de ambar géneras. thn que alla thnllque b upremaca da un génam
zabre elatra. Sak ze k@ n dhllnchaes en aquelas s que 3si e requkerm

Bl Garca-Saljueray L Lasada. Capyright 2013, adaplackn expafob del S55.RS SedealiS esham y Elllal. 2008

1
2
3
4
5. Defiendo a los demds si son b
-]
T
8

Me llevo bien con los nifios de mi edad

9. Hago caso a guienes qguieren llamar la

10. Espero mi turno cuando hablo con los demds

11. mis i a los demds

12. Hago lo que los profesores me dicen gue haga

13. Trato de hacer que los demds se sientan bien

14. Coopero, apertando lo que me corresponde dentro del grupo de mi
clase

15. Cuande percibo un p selo ico a los demads

16. Miro a los demds cuando les hablo

17. Ayudo a mis amigos cuando tienen un

18. Hago

19. Hago mi trabajo sin a los demas

20. Soy cuando hable con los deméas

21. Mantengo la calma cuande se burlan de mi

22. Sigo las reglas del colegio

Bl Garca-Salueray L Lasada. Capyright ©2013. adaplackn expa ol del S515.R% SedealiS esham y Elllal. 2003)

Figura 4.11. Muestra de la forma definitiva del SEHS-Alumno (8-12 afios). VVéase Anexo IX.
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‘l EISTEMA DE EVALUACION DE LAS HABILIDADES SOCIALES

|| EISTEMA DE EVALUACION DE LAE HABILIDADES BOCIALES

23. Proponge a los demds realizar actividades en comin

51. Digo “palabrotas”

24. Me comporto bien

52. Me resulta dificil en lo que estoy haciendo

25. Digo cosas positivas sobre ml, sin presumir

53. Me averglenzo con facilidad

26. Mantengo la calma cuande sefialan mis errores

54. Digo cosas para hacer dafio a los demés cuande me enfado

27. Trato de pensar como se sienten los demas

55. Tengo rabietas o berrinches

28. Me presento a los demas sin que me lo digan

56. Pienso que me pueden suceder cosas malas

29. Hago lo que debo sin que me lo tengan que decir

57. Miento a los demds

30. Saludo y sonrlo a las personas conocidas cuando las veo

5B8. Me distraige con facilidad

31. Intento i los d de buenas

58. Puedo dormir bien por la noche

32. Aliendo en clase

60. Permito que otros se unan a mi grupo de amigos

33. Participo en juegos con los demés

&1. Me cuesta trabajo estarme quieto/quieta

34. Hago mis deberes a tiempo

62. Me siento solo/sola

35. Cuando creo que no me tratan bien, lo digo

&3. Hago trampas en los juegos

36. Cuando tengo p la calma

37. Soy amable con los demds si se sienten mal

&4. Cometo errores al realizar las actividades de clase por no
atender

38. Pido participar cuando los deméds realizan actividades gque me
gustan

65. Creo que nadie se por mi

6. Intento que los demds me tengan miedo

39. Cumplo mis

7. Cuando me enfado, rompo cosas

40. Digo "gracias” cuando alguien me ayuda

41. Manf la calma cuando los demds me

42. Trabaje bien con mis de clase

B8. Me canso con facilidad

0. Respondo faltando el respeto a las personas adultas cuando
me hablan o piden algo

43. Intento hacer nuevas

70. Pierdo el tiempo

44, Reconozco mis errores ante los demds

71. Me pengo nerviosofmervioga cuando estoy con mis comparneros
de clase

45. Pide ayuda cuando la ity

T2. Digo cosas para herir los imi de los demés

46. Mantengo la calma cuando estoy en desacuerde con los demas

73. Me peleo con los demas

74. Me sienfo triste

75. Respeto las normas o reglas

MUCHAS GRACIAS POR TU COLABORACION

47. Tengo miedo a muchas cosas

48. Oblige a los demds a gue hagan lo que yo quiero

49. Hago las cosas sin pensar

50. Me siento enfermo/enferma

Bl Garca-Salueray L. Lasada. Capyrighl 2011, adaplackin ezpak b del S5 15 RS SdentiGesham v Ella, 2003)
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Figura 4.11. Muestra de la forma definitiva del SEHS-Alumno (8-12 afios) (continuacion).
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En la Tabla 4.4 se relaciona la muestra de este estudio y la utilizada por los
autores del SSIS-RS, a lo largo de las tres formas y tomando en consideracion la etapa
de Educacién Primaria (Elementary). Se puede observar que los autores del SSIS-RS
contaron con una gran muestra en el caso del SSIS-RS Parents (n= 1312), que dista
mucho de la obtenida en nuestro estudio con su equivalente SEHS-Padres (n=112). La
muestra correspondiente al SSIS-RS Teacher (n= 338) supera igualmente a la del
SEHS-Profesor (n=158). Sin embargo, cabe sefialar que la comparacion del tamafio de
la muestra en el SSIS-RS Student (8-12) (n=500) y la del SEHS-Alumno (n=751),

resulta favorable a nuestro estudio.

Tabla 4.4

Comparativa de la muestra del SSIS-RS y del SEHS en la etapa de Educacion Primaria.

Formas SSIS-RS SEHS
n n
Alumno 500 751
Profesor 338 158
Padres 1312 112

Nota. Las cifras correspondientes a la muestra del SSIS-RS se han tomado del Manual SSIS
(Gresham y Elliott, 2008a).

Asi pues, el instrumento de evaluacion adaptado del SSIS-RS Student,
denominado SEHS-Alumno, y cuyas propiedades van a ser analizadas, evalla
habilidades sociales y dificultades de aprendizaje social a través del autoinforme de
alumnos de edades comprendidas entre los ocho y los doce afios. SEHS-Alumno (8-12
afios) se compone de 75 items, 46 de ellos se incluyen en la escala de Habilidades

Sociales (HHSS) y 29, en la de Dificultades de Aprendizaje Social (DAS). Estos items
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se distribuyen a lo largo de 11 subescalas (Comunicacion, Cooperacion, Asertividad,
Responsabilidad, Empatia, Implicacion, Autocontrol, Externalizacién, Acoso, Déficit de
Atencién e Hiperactividad, Internalizacion). La escala de respuesta es de tipo Likert,

con cuatro puntos: 0= Nunca; 1= Pocas veces; 2= A menudo; 3= Casi siempre.

Los resultados obtenidos tras el tratamiento estadistico de los datos se presentan
a lo largo de los siguientes apartados del capitulo. SEHS-Alumno (8-12 afios) se ha
puesto en relacién con otros instrumentos de evaluacion, y otras variables relacionadas
con las habilidades sociales y las dificultades de aprendizaje social, con el fin de
explorar evidencias de validez convergente y criterial. Estos instrumentos incluyen las
formas adaptadas del SSIS-RS SEHS-Profesor y SEHS-Padres, el Cuestionario
Sociométrico Guess Who (Mavroveli et al., 2009), el Cuestionario de Competencia
Emocional para nifios -forma breve- (Mavroveli y Petrides, 2007), el Screening de
Problemas Emocionales y de Conducta Infantil-SPECI (Garaigordobil y Maganto,
2012) y la subescala de Competencia Académica del SEHS-Profesor. Asimismo, se
toman como variables de rendimiento académico las calificaciones obtenidas por los

alumnos en las asignaturas Lengua Castellana, Matematicas e Inglés.
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4.2.1. Estadisticos descriptivos correspondientes al SEHS-A y otros

instrumentos utilizados

En lo que respecta a los resultados estadisticos de caracter descriptivo (ver Tabla 4.5), el
primer paso, siguiendo el modelo de andlisis de la Teoria Clasica de los Test (TCT), ha
consistido en calcular la media, la desviacion tipica, el indice de asimetria y curtosis, los
valores minimo y maximo alcanzados, ademéas de los indices de fiabilidad como
consistencia interna (alfa de Cronbach). Sobre la muestra total de 751 alumnos
escolarizados en la etapa de Educacion Primaria, a los que se les habia administrado la
prueba, no se ha producido ninguna pérdida de sujetos, por lo que han podido calcularse

las puntuaciones considerando la totalidad de los participantes en el estudio.

En cuanto a los resultados de minimo y maximo del SEHS-Alumno®, en algunas
subescalas se observa la coincidencia entre los valores minimos y maximos empiricos
con los minimos y méaximos tedricos (0= Nunca, 3= Casi siempre). Asi, en la subescala
Autocontrol de HHSS, los alumnos reconocen con claridad la ausencia o presencia de
esta habilidad. En el caso de DAS, se observa el valor minimo de autovaloracion en
todas las subescalas, lo que parece indicar que los alumnos identifican de manera nitida
la ausencia de dificultades. La subescala Déficit de Atencidn e Hiperactividad, es la
unica de DAS en la que se observa tanto el valor minimo, como el valor méximo. En el
caso de esta subescala, pudiera aventurarse que la autovaloracion méaxima responde al

conocimiento de un diagnostico previo.

* SEHS-Alumno, en adelante, SEHS-A.
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Tabla 4.5

Estadisticos descriptivos e indices de consistencia interna correspondientes a las escalas y

subescalas del SEHS-A y otros instrumentos de evaluacion utilizados

SEHS-A (n=751) Minimo Méaximo Media DT Asimetria Curtosis o
HHSS-G 1.29 2.98 239 .30 -.62 .33 .83
Comunicacion 1.17 3 259 .36 -1.00 91 .66
Cooperacion 1 3 245 .37 -.78 .63 .67
Asertividad 14 3 213 47 -44 .20 .64
Responsabilidad .86 3 244 37 -.59 .23 .65
Empatia 1.17 3 257 .37 -1.00 .83 .66
Implicacion 71 3 244 40 -1.01 1.68 .67
Autocontrol .00 3 209 .59 -12 .55 .79
DAS-G .00 2.12 .76 .38 .61 15 81
Externalizacién .00 25 .62 40 .89 .92 7
Aco0s0 .00 2.80 .37 .38 1.43 322 .58
D. Atencion/ Hiperactividad .00 3 1.06 .58 47 .05 .78
Internalizacién .00 2.70 .98 51 .64 .35 .78
Otros instrumentos Minimo Maéaximo Media DT Asimetria Curtosis a
SPECI (n=199) 10.00 2400 1191 261 2.16 530 .77
Cuestionario Guess Who -.23 2.52 .85 51 .30 -.20 .78
(n=668)

Cuestionario Competencia 1.83 3.50 262 .38 22 -.06 .80
Emocional (n=36)

Competencia Académica 1.00 5.00 3.54 .93 =27 -.38 .96

(SEHS-Profesor) (n=158)

Nota. HHSS-G: Habilidades Sociales Global; DAS-G: Dificultades de Aprendizaje Social Global.

La media de la puntuacion en HHSS-G del SEHS-A ha sido de 2.39 (DT= 0.30).

La subescala Autocontrol obtiene el valor mas bajo (M= 2.09; DT= 0.59); mientras que

Comunicacion (M= 2.59, DT= 0.36).y Empatia (M= 2.57, DT= 0.37) resultan obtener
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los valores més altos. La puntuacion media en la escala DAS-G del SEHS-A ha sido de
0.76 (DT= 0.38), destacando en los extremos la subescala Acoso (M= 0.37; DT= 0.38)

y la subescala Déficit de Atencion e Hiperactividad (M= 1.06, DT= 0.58).

Los analisis para determinar si la muestra cumple los supuestos de normalidad,
dieron como resultado unos valores aceptables, ya que muestran una ausencia de
normalidad moderada. Asi, si observamos los valores de asimetria resultantes del
SEHS-A se sitdan entre el intervalo -2 y +2. En el caso de los valores de curtosis,
existen variables que presentan valores extremos y se sittan fuera de la regla (intervalo -
0.5 y +0.5): Comunicacion (.91), Cooperacion (.63), Empatia (.83), Implicacion (1.68),
Externalizacion (.92) y Acoso (3.22). Las dimensiones globales, HHSS-G y DAS-G del

SEHS-A, obtienen unos valores adecuados, tanto en asimetria, como en curtosis.

4.2.2. Evidencias relativas a la fiabilidad del SEHS-A y de otros

instrumentos utilizados

La fiabilidad fue examinada mediante la estimacion de su consistencia interna de SEHS-
A y demas instrumentos utilizados, utilizando el coeficiente alfa propuesto por
Cronbach (1951). Para la interpretacion de los indices de fiabilidad, se toma en
consideracion el caracter exploratorio de este estudio. Un valor de fiabilidad de .60 o
.50 puede ser suficiente en esta primera fase de la investigacion, en torno a .70 es un

valor aceptable; mientras que la investigacion basica, requiere al menos un valor igual a
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.80, y la investigacion aplicada, un valor superior a .90 (Nunnally y Bernstein, 1994). El
criterio sobre el valor de fiabilidad propuesto por George y Mallery (2003) recomienda
una clasificacion para valorar los coeficientes alfa de Cronbach en la que >.90 es
excelente, >.80 es bueno, >.70 es aceptable, >.60 es cuestionable, >.50 es pobre y <.50

es inaceptable.

Los resultados referidos a la fiabilidad del SEHS-A pueden observarse en la
Tabla 4.5. Las escalas HHSS-G y de DAS-G muestran niveles de fiabilidad altos, con
un coeficiente alfa de Cronbach igual a .83 y .81, respectivamente. Los analisis de
consistencia interna relativos a las subescalas de HHSS han arrojado resultados entre
.64 (Asertividad) y .79 (Autocontrol), que pueden calificarse como coeficientes entre
débiles y aceptables. La subescala Acoso, con un coeficiente igual a .58 es una
excepcion entre el resto de subescalas. Cabe sefialar que la subescala Acoso esta
constituida por 5 items, el menor nimero de items de las 11 subescalas. Esta diferencia
es mayor, si se compara con los 12 items de la subescala Externalizacién, o los 10 items

de Internalizacion (vease Tabla 3.12, Capitulo I11).

Se ha comprobado si la eliminacion de items consigue aumentar el indice de
fiabilidad, encontrando Unicamente dos variables para esta condicion: Cooperacién
obtendria un coeficiente igual a .76 (antes .67), al prescindir del item 9, y Acoso
alcanzaria un coeficiente igual a .63 (antes .58), si se prescinde del item 60. Conviene
reparar en la circunstancia de estos dos items (9 y 60), pues forman parte del grupo de
items modificados tras la aplicacion al grupo piloto. Por una parte, se modificé el item
9, “Ignoro a quienes quieren llamar la atencion en clase”, por el enunciado “Hago caso a
quienes quieren llamar la atencion en clase”, ya que pudo observarse dificultad para
entender su significado por parte de los alumnos de tercer curso de Educacion Primaria,

durante la administracion del SEHS-A al grupo piloto. Por otra parte, el item 60, “No
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permito que otros se unan a mi grupo de amistades”, fue modificado por “Permito que
otros se unan a mi grupo de amigos”, para evitar el sentido de la doble negacién que
surgia al modificar la escala de respuesta de certeza (desde No verdadero hasta Muy
verdadero), a una escala de respuesta de frecuencia (desde Nunca hasta Casi siempre).
En ambos casos, item 9 e item 60, de la modificacion resulta una formulacion invertida
de los items, puesto que la regla de valoracion consiste en que una mayor puntuacién
estaria reflejando un mayor grado de habilidades sociales o de dificultades de
aprendizaje social. Aunque previamente al tratamiento estadistico de los datos, los items
invertidos fueron recodificados, el hecho de que el sentido o direccion de la escala de
respuesta sea distinto al resto (mas puntuacién no significa poseer mayor habilidad
social), podria haber producido un efecto en los alumnos informantes que finalmente
afectara al indice de fiabilidad. En la Tabla 4.6 pueden observarse los items 9 y 60 de la
version original SSIS, y las modificaciones antes y después de la administracion de la

prueba al grupo piloto, ademas de sus respectivas escalas de respuesta.

Tabla 4.6

Relacién de items modificados que obtuvieron un bajo indice de fiabilidad

SSIS-RS-Student SEHS-Alumno

Version original Forma piloto Forma post piloto
Escala de Not true; Little true; A Nunca; Pocas veces; A Nunca; Pocas veces; A
respuesta lot true; Very true menudo; Casi siempre menudo; Casi siempre
ftem 9. I ignore others who act  Ignoro a quienes quieren  Hago caso a quienes

up in class llamar la atencion en clase quieren llamar la atencion

en clase

item 60. I do not let others join No permito que otros se Permito que otros se unan

my group of friends unan a mi grupo de a mi grupo de amigos

amistades
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En definitiva, los mejores indices de fiabilidad se obtienen en las dos escalas
globales HHSS (.83) y DAS (.81) del SEHS-A. Los indices de consistencia interna para
las 11 subescalas del SEHS-A muestran, en su mayoria, correlaciones superiores a .60,
que siendo cuestionables, sirven a la finalidad exploratoria de este estudio sobre las
propiedades de la prueba. EI mejor indice de fiabilidad de las 11 subescalas del SEHS-A
lo obtiene la subescala de Autocontrol (.79). Unicamente las subescalas Autocontrol
(.79), Externalizacion (.77), Déficit de Atencion e Hiperactividad (.78) e Internalizacion
(.78) alcanzan indices de fiabilidad superiores a .70. El resto de subescalas obtienen
indices inferiores a .60.: Comunicacion (.66), Cooperacion (.67), Asertividad (.64),
Responsabilidad (.65), Empatia (.66), e Implicacién (.67). Exceptuando la escala de
Acoso (.58), las subescalas de DAS obtienen mejores indices de fiabilidad que los
indices alcanzados por las subescalas de HHSS (salvo en el caso de Autocontrol) (ver

Tabla 4.5).

Por otra parte, tomando los datos de fiabilidad como consistencia interna del
SSIS-RS Student (Gresham y Elliott, 2008a), se observan indices superiores en la
version original que los obtenidos en este estudio con la version adaptada, tanto en la
escala HHSS-G (.83, en el SEHS-A; .94, en el SSIS-RS), como en la escala DAS-G
(.81, en el SEHS-A; .91, en el SSIS-RS) (ver Tabla 4.7). Tomando en consideracién la
comparacion entre las subescalas, todas ellas obtienen indices més altos en el SSIS-RS
Student, que los obtenidos en el SEHS-A, exceptuando Autocontrol (.79, en ambos
casos). La subescala Déficit de Atencion e Hiperactividad obtiene un coeficiente casi

idéntico: .79, en el SSIS-RS Student, y .78, en el SEHS-A.
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Tabla 4.7

indices de fiabilidad como consistencia interna del SEHS-A y el SSIS-RS-Student

Instrumento/Escala/Subescala SEHS Alumno SSIS-RS Student

(n=751) (n=1500)

a a
HHSS-G .83 .94
Comunicacion .66 .76
Cooperacion .67 .79
Asertividad .64 75
Responsabilidad .65 12
Empatia .66 .80
Implicacion .67 74
Autocontrol .79 79
DAS-G .81 91
Externalizacion a7 .86
Aco0so .58 .79
D. Atencidn/Hiperactividad .78 .79
Internalizacion .78 .82

Nota. HHSS-G: Habilidades Sociales Global; DAS-G: Dificultades de Aprendizaje Social Global.

Los indices de consistencia interna obtenidos por otros instrumentos que han
sido utilizados en este estudio pueden observarse en la Tabla 4.5. Asi, el Cuestionario
Guess Who (n= 668), alcanza un alfa de Cronbach igual a .78, el Screening de
Problemas Emocionales y de Conducta Infantil (n= 199), un indice igual a .77, y el
Cuestionario de Competencia Emocional para nifios (n= 36), un indice igual a .80. La
subescala denominada Competencia Académica del SEHS-Profesor (n= 158), obtiene
un excelente indice de fiabilidad (.96). En todos los casos, por tanto, se presentan como
instrumentos con aval suficiente para explorar las propiedades del objeto de estudio (ver

Tabla 4.5).
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Para finalizar, se presentan los resultados de fiabilidad como consistencia interna
de las pruebas SEHS-Profesor y SEHS-Padres, incluyendo los indices de consistencia
interna del SEHS-A, mostrados con anterioridad (ver Tabla 4.8). Los resultados de
fiabilidad en la subescala Espectro Autista se muestran en las pruebas SEHS-Profesor y

SEHS-Padres, ya que esta subescala no esta incluida en SEHS-A.

Tabla 4.8

Resultados de fiabilidad como consistencia interna en SEHS-A, SEHS-Profesores y SEHS-
Padres

SEHS a
Escalas y subescalas Alumno Profesor Padre
y n° de items (n=751) (n=158) (n=112)
HHSS-G .83 91 .82
Comunicacion (7) .66 81 .63
Cooperacion (6) .67 .88 81
Asertividad (7) .64 .78 .62
Responsabilidad (6) .65 .82 .76
Empatia (6) .66 .93 .85
Implicacion (7) .67 91 .86
Autocontrol (7) .79 .89 .83
DAS-G 81 .67 75
Externalizacién (12) 17 .89 .80
Acoso (5) .58 .78 46
D. Atencion/Hiperactividad (7) .78 .83 7
Internalizacion (7) .78 .79 72
Espectro Autista (7+8%) .39 .28

Nota. HHSS-G=Habilidades Sociales Global; DAS-G=Dificultades de Aprendizaje Social Global; * La
subescala Espectro Autista esta conformada por ocho items de habilidades sociales.

En la escala HHSS-G se han obtenido buenos indices de fiabilidad, superiores a

.80 en todas las formas: SEHS-Alumno (.83), SEHS-Profesores (.91) y SEHS Padres

168



(.82). En el caso de la escala DAS-G, el mayor indice de fiabilidad se ha obtenido en
SEHS-Alumno (.81), seguido del obtenido en SEHS-Padres (75), mientras que SEHS-
Profesor ha alcanzado un bajo indice de fiabilidad (.67). En este punto, es de sefialar los
bajos indices de fiabilidad obtenidos en la subescala Espectro Autista, tanto en SEHS-
Profesores (.39), como en SEHS Padres (.28), que en ambos casos estarian afectando al
indice de fiabilidad en la escala DAS-G. De hecho, prescindir de esta subescala en el
conjunto de las subescalas que conforman el dominio DAS, supondria un incremento en

la fiabilidad, tanto en SEHS-Profesores (.76), como en SEHS Padres (.78).

Existen pocos estudios que informen de resultados de fiabilidad y validez del
SSIS-RS adaptado a otros contextos en alguna de sus tres formas. No obstante, un
reciente estudio noruego de adaptacion de las tres formas del SSIS-RS, informa de
haber obtenido resultados de fiabilidad como consistencia interna aceptables (por
encima de .70), tanto en las escalas globales, como en las subescalas de la prueba
(Klaussen y Rasmussen, 2013). En concreto, los resultados de la adaptacion del SSIS al
contexto noruego muestran valores alfa de Cronbach de entre .64 y .96 para la prueba
SSIS-RS Student (8-12 afios), asi como valores alfa de Cronbach entre .76-.97, y .64-
.94, para las pruebas SSIS-RS Teacher y SSIS-RS Parents, respectivamente. Asimismo,
un estudio reciente de adaptacion del SSIS-RS Student (8-12 afios) de Malasia (n=188),
ha demostrado propiedades 6ptimas de fiabilidad y validez del instrumento, incluso
siendo sometido a los métodos propios del modelo de Teoria de Respuesta al item (Issa

y Muda, 2015).

En resumen, los indices de fiabilidad obtenidos en el SEHS-A, objeto principal
de este estudio, se sitlan en torno a .70, en el caso de las subescalas de habilidades
sociales, y en torno a .80, en el caso de las subescalas de dificultades de aprendizaje

social, con la excepcion de la subescala Acoso, donde se obtiene un valor alfa de
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Cronbach igual a .58. En cualquier caso, estos resultados advierten de que la evaluacion
especifica de los dominios cuyas subescalas no alcanzan un indice de fiabilidad
aceptable, requeriria la utlizacion de instrumentos especialmente disefiados para cada

Caso.

4.2.3. Evidencias relativas a las diferencias en funcion del sexo y del centro

educativo correspondientes al SEHS-A

A continuacién se examinan las diferencias en HHSS y DAS, en funcion del sexo y en
funcion del centro. La exploracion de las diferencias entre los chicos y las chicas,
mediante t de Student, se ha realizado para cada una de las siete subescalas de HHSS
del SEHS-A, cada una de las cuatro subescalas de DAS, més las dos escalas de

puntuacion global (HHSS-G y DAS-G).

Los resultados de diferencia de medias en el SEHS-A en funcion del sexo se
presentan en la Tabla 4.9. En habilidades sociales, las chicas obtienen puntuaciones
promedio iguales o superiores que las que obtienen los chicos, mientras que los chicos
obtienen una puntuacion promedio superior a las chicas en dificultades de aprendizaje
social. Las diferencias estadisticamente significativas en funcion del sexo pueden
observarse en la escala HHSS-G y las subescalas Comunicacion, Cooperacion,
Responsabilidad y Empatia (p<.001), asi como en las subescalas Asertividad (p<.01) y

Autocontrol (p<.05). Asimismo, se observan diferencias estadisticamente significativas
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en las subescalas Externalizacion y Acoso (p<.001), y en la escala Internalizacién
(p<.05). En el caso de la escala DAS-G, siendo la diferencia a favor de los chicos, el
valor resultante estd muy proximo a la significatividad (p<.06). Implicacion y Déficit de
Atencion e Hiperactividad son subescalas que no presentan diferencias estadisticamente

significativas por razon de sexo.

Tabla 4.9

Estadisticos descriptivos correspondientes al SEHS-A, en funcién del sexo, prueba t de
diferencia de medias y tamafio del efecto mediante d de Cohen

SEHS-Alumno Chicos (n=364) Chicas (n=387)
Media DT Media DT t d

HHSS-G 2.33 31 2.44 .28 -4.80*** .37
Comunicacion 2.52 .39 2.65 32 -4.85%** .36
Cooperacion 2.37 40 2.52 33 -5.68*** 41
Asertividad 2.08 A7 2.17 A7 -2.65** 19
Responsabilidad 2.36 .39 2.51 34 -5.47FF* 41
Empatia 2.51 40 2.63 .33 -4,29%*** .33
Implicacion 244 41 2.44 .40 -.18 .00
Autocontrol 2.05 .63 2.14 .56 -.19* .15
DAS-G .79 .38 .73 .38 1.911 .16
Externalizacion .68 41 57 .38 3.96%** .28
Acoso 44 42 31 .34 4,32%** .34
D. Atencion/Hiperactividad 1.08 .56 1.03 .59 1.34 .09
Internalizacion .94 .52 1.02 .50 -2.17* .16

Nota. HHSS-G: Habilidades Sociales Global; DAS-G: Dificultades de Aprendizaje Social Global; t: t de
Student para diferencias de medias entre muestras independientes (Chicos vs. Chicas); tp<.06, *p<.05;
**p<.01; ***p<.001; en negrita los valores d>.36 (entre moderado, alto, muy alto).

Calculado el tamafio del efecto, los valores d de Cohen (1992) muestran tamafios
del efecto de magnitud moderada, en HHSS-G, Comunicacion, Cooperacion y
Responsabilidad, con valores superiores a .36, lo que se interpreta como un tamafio del

efecto moderado, de acuerdo a los criterios de Cohen (1992). La calificacion de las
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correlaciones obtenidas sigue la propuesta de Hemphill (2003) para la interpretacion de
la magnitud de los coeficientes de correlacidn en el caso de estudios empiricos (baja,
<.20; moderada, .20-.30; y alta, >.30), que requieren una interpretacion diferente que en
el caso de los estudios de diagndéstico o de intervencion. Asi, en términos de percentiles,
un tamafo del efecto en HHSS-G cuyo valor es d= .37, indica que el promedio en
HHSS-G, en la submuestra de chicas, corresponderia al percentil 64,43 en la submuestra
de chicos. Es decir, las chicas muestran un nivel de HHSS-G superior al de los chicos,
en un 14,43%. Estos resultados confirman los obtenidos en estudios que hallaron
diferencias de sexo en habilidades sociales en entornos académicos (e.g., Bandeira,
Rocha, Freitas, Del Prette y Del Prette, 2006). No obstante, otros estudios similares
informan de la ausencia de esta relacion (e.g., Biasotto, Gaspar, Del Prette y Del Prette,

2009).

Con el fin de explorar las diferencias en funcion de los dos centros educativos
participantes en el estudio, se han realizado los analisis oportunos, cuyos resultados se
muestran en la Tabla 4.10. Los resultados de diferencia de medias en el SEHS-A, en
funcién del centro educativo, muestran que el colegio 2 obtiene puntuaciones promedio
superiores a las que obtiene el colegio 1, en todas las subescalas de HHSS, asi como en
su puntuacién global (HHSS-G), mientras que las puntuaciones promedio en

dificultades de aprendizaje social son més altas en el colegio 1, que en el colegio 2.

Las diferencias estadisticamente significativas en funcion del centro educativo,
en cuanto a HHSS, pueden observarse en las subescalas Comunicacion (p<.001), en
HHSS-G y Responsabilidad (p<.01), asi como en Cooperacién y Empatia (p<.05). No
se encuentran diferencias significativas en lo que se refiere a Asertividad, Implicaciéon y
Autocontrol. Ademas, se han encontrado diferencias estadisticamente significativas en

DAS-G, en Acoso (p<.001), en Externalizacion y Déficit de Atencion e Hiperactividad
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(p<.01), y en Internalizacion (p<.05). Asi pues, todas las DAS presentan diferencias
estadisticamente significativas entre los dos centros educativos, observandose tales

diferencias a favor de las puntuaciones obtenidas por los alumnos del colegio 1.

Tabla 4.10

Estadisticos descriptivos correspondientes al SEHS-A, en funcion del centro educativo, pruebat
de diferencia de medias y tamafio del efecto mediante d de Cohen

SEHS-Alumno Centro educativo  Centro educativo
1 (n=210) 2 (n=541)
Media DT Media DT t d

HHSS-G 2.34 .34 241 .28 -2.63** 22
Comunicacion 2.47 41 2.63 .33 -5.15*** 43
Cooperacion 2.40 .39 2.47 .36 -1.98* 19
Asertividad 2.12 .53 2.13 45 -15 .02
Responsabilidad 2.37 40 2.46 .35 -3.14** 24
Empatia 2.52 41 2.59 .35 -2.17* .18
Implicacion 2.43 43 2.44 .39 -.48 .02
Autocontrol 2.05 .62 2.11 .58 -1.34 10
DAS-G .85 43 12 .35 3.71%** .33
Externalizacion g1 44 .59 .38 3.50** .29
Aco0so 47 44 34 .36 3.87*** .32
D.Atencion/Hiperactividad 1.17 .63 1.01 .55 3.13** .29
Internalizacion 1.04 .55 .96 .50 2.04* A5

Nota. HHSS-G=Habilidades Sociales Global; DAS-G=Dificultades de Aprendizaje Social Global; t: t de
Student para diferencias de medias entre muestras independientes (Centro educativo 1 vs. Centro
educativo 2); *p<.05; **p<.01; ***p<.001; en negrita los valores d>.36 (moderado, alto, muy alto).

Por otra parte, las diferencias en funcion del centro educativo se pueden observar
en cuanto al tamafio del efecto moderado de la subescala Comunicacién (d=.43). El
tamario del efecto en HHSS-G, si bien no llega a considerarse de magnitud moderada

(d=.22), representa una diferencia de 58,71 puntos percentiles. Esto supone
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aproximadamente un 9% mas en el nivel de HHSS, en el colegio 2, que en el colegio 1.
Asimismo, tomando el valor d de Cohen en DAS (.33), muy proximo a la calificacién
de un tamafno del efecto moderado, indica un percentil igual a 62,63; un 12% de

diferencia estandarizada de medias a favor del colegio 1.

En definitiva, la diferencia estandarizada entre las medias de los dos centros
educativos resulta menor que la diferencia estandarizada encontrada por razén de sexo,
en lo que respecta a las HHSS. Esta interpretacion apunta a la necesidad de explorar
acerca de las diferencias en habilidades sociales por razén de sexo, en cada uno de los

centros educativos.

4.2.4. Evidencias relativas a la estructura factorial

La evidencia de validez basada en la estructura interna de una prueba se refiere al grado
en que las relaciones entre items, subescalas y componentes conforman a los
constructos en los cuales se fundamentan las inferencias (AERA, APA, NCME, 1999).
En el caso de la prueba SSIS-RS, cuyos informantes son nifios con edades
comprendidas entre los ocho y los doce afios, la estructura comprende, por un lado, los
comportamientos que promueven las interacciones sociales positivas (habilidades
sociales) y, por otro, aquellos comportamientos que, precisamente, pueden estar
interfiriendo en el comportamiento social positivo (problemas de comportamiento)

(Gresham y Elliott, 2008a). Los items que representan a cada uno de estos dos dominios
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de la prueba SSIS-RS, se organizan en una serie de subescalas, que se entienden como

facetas de las habilidades sociales o de los problemas de comportamiento.

Los autores se basan en la literatura especializada para justificar los dominios de
qgue constan las pruebas SSIS-RS, en las correlaciones entre los items y en las
correlaciones entre las escalas y las subescalas. Estos elementos se toman como criterio
para argumentar la validez de contenido de las pruebas SSIS-RS. En nuestro estudio,
dada la buena reputacion del SSIS-RS, asumimos la propuesta de los autores, sin dejar
de considerar que, en el ambito de las habilidades sociales, resulta dificil la definicién
precisa de los dominios muestrales. Segun Caballo et al. (2014), la validez factorial en
los autoinformes sobre HHSS es un problema generalizado, dada la falta de consenso
sobre cuantas dimensiones y cuales deben formar parte de los cuestionarios para

evaluar HHSS.

En cualquier caso, presentamos los resultados de las correlaciones de Pearson
entre las escalas y las subescalas de la prueba SSIS-RS adaptada (SEHS-A) (ver Tabla
4.11). De la estructura de la prueba SEHS-A se puede deducir que si se obtienen
puntuaciones altas en dificultades de aprendizaje social, lo méas probable es que se
obtengan puntuaciones bajas en habilidades sociales, por lo que es esperable que las
correlaciones alcancen valores de moderados (entre .20 y .30) a altos (> .30) -siguiendo
la propuesta de clasificacion de Hemphill (2003)-, y en sentido negativo. Asi, entre
HHSS-G y DAS-G se obtiene una correlacion de intensidad alta y en sentido negativo
(r= -.51, p<.001). Las correlaciones entre las subescalas de HHSS han resultado ser
todas significativas (p<.001), positivas y altas, a excepcion de los bajos coeficientes
hallados en los casos de la relacion entre Cooperacion y Asertividad (r= .28, p<.001) y

Cooperacion e Implicacion (r= .26, p<.001). Los coeficientes mas debiles dentro de las
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correlaciones superiores a .30, se observan entre Comunicacion y Asertividad (r= .35,
p<.001), Comunicacion e Implicacion (r= .36, p<.001), Cooperacion y Autocontrol (r=
.39, p<.001), Asertividad y Autocontrol (r= .36, p<.001), Implicacion y Responsabilidad
(r= .38, p<.001), Empatia y Autocontrol (.36, p<.001), e Implicacién y Autocontrol (r=
.31, p<.001). Las mejores puntuaciones entre las subescalas de HHSS se observan en la
relacién entre las escalas Cooperacién y Responsabilidad (r= .65, p<.001) y
Comunicacion y Responsabilidad (r= .61, p<.001). Todos los coeficientes de
correlacion entre HHSS-G y las subescalas de HHSS alcanzan valores superiores a .60 y

son significativos (p<.001).

En cuanto a las DAS, se han encontrado coeficientes que presentan correlaciones
positivas entre esta escala global y las cuatro las subescalas, estadisticamente
significativas y de magnitud alta: Externalizaciéon (r= .87, p<.001), Acoso (r= .71,
p<.001), Déficit de Atencion e Hiperactividad (r= .89, p<.001) e Internalizacion (r=.73,
p<.001). Asimismo, destacan las correlaciones obtenidas entre las subescalas
Externalizacion y Déficit de Atencion e Hiperactividad (r= .75, p<.001),
Externalizacion y Acoso (r= .73, p<.001), ambas positivas, altas y estadisticamente
significativas. Déficit de Atencidn e Hiperactividad correlaciona con Internalizacion
(r= .57, p<.001), y con Acoso (r= .46, p<.001), y Externalizacion con Internalizacion
(r= .40, p<.001). EI coeficiente de correlacién més bajo se refiere a la relacion entre las

subescalas Internalizacion y Acoso (r= .27, p<.001).

176



Tabla4.11

Matriz de correlaciones entre escalas y subescalas del SEHS-A (8-12 afios)

HHSS-G Comu. Coop. Asert. Resp. Empa. Impli. Autoc. DAS-G Exter. Ac0s0 DAH Intern.
HHSS-G - T3 .68*** B9*** 81*** T3 .64%** T2%F* - Hl*** - Bl*** - 43FH* - Q4FEx - 2TH**
Comu. - Sl*** .35%** B1*** Y Redeied .36%** ALFF* -.38*** - 4Q*** - 34 - 34FH* SRV ol
Coop. - 28%** 65*** A3FF* 26%*F* L39%** - QTHE - 50*** - 35%** - 4B*** - 21***
Asert. - A5FF* AB*** 50*** .36%** -.26%** -.26%** - 24%** - 23%** - 14%**
Resp. - 53F** .38*** HLH** - Hl*** - Bl*** S N Rl - 48*** - 2T***

Empa. - A5FF* .36%** - 26%** - 32%** - 35%** - 18%** -07*
Impli. - 3LFH* - 24%** SRV ol - L7HE - 16%** - 26%**
Autoc. - - QL FH - 43FF* - 33%** SR el - 23%**
DAS-G - 87*** 1R .89*** T3
Exter. - T3 5FF* A0***
Acoso - 46> 2T
DAH - H7H**

Intern. -

Nota. HHSS-G=Habilidades Sociales Global; Comu=Comunicacién; Coop= Cooperacion; Asert=Asertividad; Resp=Responsabilidad; Empa=Empatia; Impli=Implicacion;
Autoc=Autocontrol; DAS-G=Dificultades de Aprendizaje Social Global; Exter=Externalizacién; DAH=Déficit de Atencion e Hiperactividad; Intern=Internalizacion;
Significatividad (correlacién de Pearson):*p<.05; **p<.01; ***p<.001.
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Por otra parte, se han calculado los coeficientes de correlacion promedio del
SEHS-A (n= 751) y del SSIS-RS Student (n= 500) con el fin de compararlos, para lo
cual se tomaron los coeficientes de correlacion del Manual del SSIS-RS (Gresham y
Elliott, 2008a, Tabla 7.8., p. 84). Asi, tomando los resultados del promedio de
correlaciones de HHSS-G con las subescalas de HHSS, SEHS-A alcanza un promedio
r=.71; inferior al valor resultante en SSIS-RS (r=.81), aunque ambos calificables como
de correlacion alta. Igualmente son altas las correlaciones promedio entre DAS-G y las
subescalas de DAS; r= .80, en SEHS-A; r= 83, en SSIS-RS. Los promedios de
correlaciones resultantes de HHSS-G y las subescalas DAS, resultaron ser altos en
SEHS-A (r= -.41) y de magnitud moderada en SSIS-RS (r= -.24). SEHS-A también
muestra superioridad en cuanto a los promedios de las correlaciones entre DAS-G y las
subescalas de HHSS: r= -.36, en SEHS-A; r= -.26, en SSIS-RS. Asi pues, se puede
afirmar la similaridad de los resultados entre SEHS-A y SSIS-RS Student, incluso con

mejores resultados del SEHS-A, en cuanto a lo referido a DAS.

Con el fin de hallar evidencias de validez del SEHS-A, basadas en su estructura
interna, se ha realizado un Analisis Factorial Exploratorio (AFE) que se compara con la
estructura factorial del SSIS-RS para nifios de Educacion Primaria (8-12 afios),
conformada por dos grandes dimensiones, HHSS y DAS, con siete y cuatro factores,

respectivamente cada una de ellas (ver Figura 4.12).
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Social Skills Problem Behaviors

1. Communication

1. Externalizing

2. Cooperation :

3. Assertion 2. Bullying
4. Responsibility
5. Engagement

6. Empathy -
7. Self-control 4. Internalizing

. JAY s

3. Hyperactivity/
Inattention

Figura 4.12. Estructura factorial del SSIS-RS para nifios de Educacion Primaria (Student
Elementary Form, 8-12 Age).

Se ha seleccionado el método de extraccion de “ejes principales”, con rotacion
oblicua “Promax”, considerando que los factores resultantes estan teorica y
empiricamente relacionados. Previamente se han realizado las pruebas de adecuacion
muestral, que justifican el método empleado. Por un lado, la prueba de esfericidad de
Bartlett, que resultd ser estadisticamente significativa (X2 = 16353.57, gl = 2,775, p<=
.001). Por otro lado, la prueba de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO), en la que se requiere un
valor minimo igual a .50 para concluir que el analisis factorial es un procedimiento
adecuado para los datos. En nuestro estudio, este valor es de .90, lo que indica que

existe una proporcién considerable de varianza comun.

Una vez obtenidos los resultados del analisis factorial, el criterio de seleccion del
numero de factores tomd en consideracion el grafico de sedimentacion de Cattell y los
autovalores superiores a la unidad. Los resultados para la muestra de 751 alumnos

indicaron una estructura de 18 factores, autovalores >1, y que explicaba el 54.24% de la
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varianza. El gréfico de sedimentacion mostraba también una caida importante de la

pendiente a partir del cuarto factor (29.22% de la varianza). Ver Figura 4.13.

Grafico de sedimentacion

104

&

=

Autovalor

4=

Namero de Factor

Figura 4.13. Gréfico de sedimentacion.

Este resultado de 18 factores, se obtiene de retener solamente aquellos que
cumplan con el criterio de saturacion igual a .30 o superior, y se aleja de la hipétesis
tedrica, si se contrasta con el instrumento original SSIS-RS. La discrepancia con el
modelo factorial de la version original del SSIS-RS también se ha encontrado
recientemente en un estudio de la Universidad de Pensilvania que examina el constructo
Habilidades Sociales; la solucion factorial arrojaba hasta veintiun factores en la version

de padres adaptada del SSIS-RS (Schneider, 2013).

Por otra parte, introduciendo una restriccion de 11 factores, tal y como se

estructura el SSIS-RS, los resultados mostraron una solucion factorial que explicaba el
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43.86% de la varianza. Sin embargo, se observan algunos items con saturacion en varios

factores, lo que demuestra la falta de independencia.

Los resultados muestran que la solucion factorial que tiene més sentido, por
representar mejor a la mayoria, seria una estructura conformada por cinco factores, que
explicarian el 32.12% de la varianza, tomando como criterio la seleccion de aquellos
factores con autovalores superiores a dos unidades (ver Anexo 13). Seria necesario
analizar el contenido de los items que integran cada uno de esos factores, para poder
confirmar si presentan una estructura tedrica coherente. En tal caso, seria oportuno
proponer una adaptacion del SSIS original, como forma breve, que facilite la
administracion y que permita replicar su estructura factorial. EI nuevo instrumento de
evaluacion de las HHSS se veria reducido en numero de items, que oscilarian entre 45 y
62 items, en lugar de los 75 items de la version actual. Tras el estudio de las
propiedades métricas, se estaria en disposicion de ofrecer un instrumento de evaluacion
de las habilidades sociales, seglin la propuesta de adaptacion breve: SEHS-M45 o

SEHS-M62.

En definitiva, en nuestro estudio no se ha replicado la estructura factorial de la
prueba original. Conviene mencionar que los propios autores (Gresham y Elliott, 2008a)
no aportan evidencias de validez factorial, si bien remiten a la estructura del instrumento
de evaluacion SSRS de 1990 (Gresham et al., 2011). En todo caso, la estructura
factorial es una cuestion susceptible de mejora en este instrumento de evaluacion, no
atribuible a las caracteristicas de nuestro estudio, pues tampoco ha podido replicarse en
otros estudios recientes de adaptacion del SSIS-RS (e.g., Issa y Muda, 2015; Klaussen y

Rasmussen, 2013; Schneider, 2013).
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4.2.5. Evidencias relativas a la validez convergente respecto a las pruebas

SEHS-Profesor y SEHS-Padres

En las submuestras en la que se podia disponer de datos de los alumnos y sus profesores
(n=111), y de los alumnos y sus padres (n=97), se llevo a cabo un estudio correlacional
con el fin de explorar las evidencias de validez convergente de tipo multifuente (véase

apartado 2.2, Capitulo I1).

Posteriormente, se examinaron las diferencias en HHSS-G y DAS-G entre los
resultados en SEHS-A y SEHS-Profesor, y entre SEHS-A y SEHS-Padres, mediante el

calculo de la t de Student, y el tamafio del efecto mediante la d de Cohen.

En la Tabla 4.12 se muestran los resultados de las relaciones entre SEHS-A y
SEHS-Profesor, y en la Tabla 4.13, los correspondientes a SEHS-A y SEHS-Padres. La
coincidencia en escalas y subescalas de cada par de evaluadores se observa en la

diagonal de la matriz de correlaciones.
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Tabla 4.12

Matriz de correlaciones del SEHS-Alumno (8-12 afios) vs. SEHS-Profesor

SEHS-Alumno

SEHS-Profesor HHSS-G Comu. Coop. Asert. Resp. Empa. Impli. Autoc. DAS-G Exter. Ac0s0 DAH Intern.
HHSS-G 27 22* .28** .05 .32** 21* A1 27 -21* -22% -.29%* -21% .02
Comunicacion 32** 31 31** .07 .32** 25** 19* 26** -.26** -.23* -.28** -.26** -.06
Cooperacion 24* .20* 31 .08 .36*** 12 .01 24* -.28** -27** -.31** -31** -.02
Asertividad .20* A1 .05 .06 21* .16 10 29%* -.03 -.08 -.09 -05 A1
Responsabilidad 23* 23* 31** .02 32%* 15 -.02 22% -.21* -.20* - 24%* -.25%* .03
Empatia 23* .20 .25** -.03 21* 21* 13 24* -.16 -.22* -.35%** -.10 .08
Implicacion 12 .04 .03 .03 A2 14 A7 A1 -14 -.08 -.13 -.13 -.09
Autocontrol .25** .20* 35x** .05 34Fr* .18 .04 24> -14 -21 - 29** =11 .08
DAS-G -.09 -.09 -.24* .01 -.20* -.05 -.04 -.03 17 A1 .16 21* .06
Externalizacion -14 -17 -.32** .05 -.25** -11 .06 -11 15 14 23* 17 -.04
Acoso -.07 -.04 -15 .08 -.01 -.16 -.04 -.09 .16 A7 29** .05 .03
DAH -15 -.19* - 33%** -.03 -.31** -.07 .09 -.07 14 .09 12 25** -.03
Internalizacion .03 .10 .06 .00 -.04 -.05 -.08 .04 12 .01 -.02 13 22%
Espectro Autista 19* 10 .09 -.06 .08 24* 19 32** -.06 -.13 -.20* .02 .07

Nota. HHSS-G=Habilidades Sociales Global; Comu=Comunicacién; Coop= Cooperacion; Asert=Asertividad; Resp=Responsabilidad; Empa=Empatia; Impli=Implicacion;
Autoc=Autocontrol; DAS-G=Dificultades de Aprendizaje Social Global; Exter=Externalizacién; DAH=Déficit de Atencion e Hiperactividad; Intern=Internalizacion;
Significatividad (correlacién de Pearson):*p<.05; **p<.01; ***p<.001
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Tabla 4.13

Matriz de correlaciones del SEHS-Alumno (8-12 afios) vs. SEHS-Padres

SEHS-Alumno

SEHS-Padres HHSS-G ~ Comu. Coop. Asert. Resp. Empa. Impli. Autoc. DAS-G  Exter. Ac0s0 DAH Intern.
HHSS-G 12 .02 .07 A7 12 .09 .07 .07 .01 .01 -12 .02 .09
Comunicacion 0.5 -.01 .02 .04 .06 .02 .03 .06 .01 -.01 -.06 -.01 .08
Cooperacion 15 .03 19 .07 21* A1 .03 13 -.08 -.10 -.16 -.06 .03
Asertividad .04 -.02 .04 .18 .04 -.01 .03 -.02 .03 .07 -.07 .01 .08
Responsabilidad 12 .01 A3 A1 19 .09 -.01 .10 -.04 -.02 -.04 -.05 -.03
Empatia .20 15 .10 28** 19 .20* A1 .01 -.02 -.08 -19 -.02 15
Implicacion -.06 -.09 -.07 .03 -17 -.06 .08 -.03 13 .16 -.09 .16 .16
Autocontrol A1 .02 -.03 A5 .10 .09 .05 A3 .01 .02 .01 .06 -.05
DAS-G -19 -.30** -.25* .01 -.25* -14 .01 -12 15 22* 21* 12 -.01
Externalizacion -.18 -19 -.23* -.06 -.25* -14 .06 -13 .04 A3 12 .01 -.07
Ac0s0 -.29%* - Q2K -.23* -06 -.25* -.32** -12 -13 17 22* .25* 15 -.01
DAH -17 .25* -.24* -.02 -.24* -12 .06 -11 17 24* .18 A3 .04
Internalizacion -.05 -08 -.07 -.01 -.01 .03 -.10 -.03 .03 .02 .10 .03 -.02
Espectro Autista .07 -.08 -.05 .28** -.09 14 A4 .01 A2 15 .07 13 .03

Nota. HHSS-G=Habilidades Sociales Global; Comu=Comunicacién; Coop= Cooperacion; Asert=Asertividad; Resp=Responsabilidad; Empa=Empatia; Impli=Implicacion;
Autoc=Autocontrol; DAS-G=Dificultades de Aprendizaje Social Global; Exter=Externalizacién; DAH=Déficit de Atencion e Hiperactividad; Intern=Internalizacion;
Significatividad (correlacién de Pearson):*p<.05; **p<.01; ***p<.001.
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En primer lugar, acerca de las correlaciones de Pearson entre SEHS-A y SEHS-
Profesor, se han obtenido coeficientes que oscilan entre .06 y .32, en las escalas de
habilidades sociales, y entre .17 y .29, en las escalas de dificultades de aprendizaje
social. Asi, en la combinacion interevaluadores SEHS-A y SEHS-Profesor, se observan
correlaciones positivas y moderadas en HHSS-G (r= .27, p<.01), Comunicacion (r= .31,
p<.01), Cooperacion (r= .31, p<.01), Responsabilidad (r= .32, p<.01), Empatia (r= .21,
p<.05) y Autocontrol (r= .24, p<.05), asi como en Acoso (r= .29, p<.01), Déficit de
Atencion e Hiperactividad (r= .25, p<.01) e Internalizacion (r= .22, p<.05). Estos
resultados pueden interpretarse como evidencia de validez convergente moderada del
SEHS-A con respecto al SEHS-Profesor. Sin embargo, los resultados son divergentes en
la escala DAS-G (.17) y las subescalas Asertividad (0.6), Implicacion (.17) y

Externalizacion (.14).

Las relaciones SEHS-A y SEHS-Padres son mas débiles. Los coeficientes
resultantes de la combinacién alumno y padres, oscilan entre -.01 y .20, en las escalas
de habilidades sociales, y entre -.02 y .25., en las escalas de dificultades de aprendizaje
social. Los resultados unicamente muestran correlaciones positivas y moderadas en
Empatia (r= .20, p<.05) y Acoso (r= .25, p<.05). En el resto de escalas y subescalas,
tanto de habilidades sociales, como de dificultades de aprendizaje social, las
correlaciones han sido bajas y sin significatividad estadistica. Es decir, los padres
valoran el nivel de habilidades sociales y de dificultades de aprendizaje social de su
hijo, de forma diferente e independiente a como lo valora el propio alumno, mostrando

una discrepancia mayor que en la combinacién interevaluadores alumnos y profesor.

Los resultados de correlaciones entre pares de evaluadores, se complementan

con los que han resultado del calculo de la diferencia de medias (t de Student), y el
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tamario del efecto (d de Cohen) con respecto a las variables HHSS-G y DAS-G, tanto
para los pares de evaluadores Profesor-Alumno, como para Padres-Alumno y se

presentan en la Tabla 4.14.

Tabla 4.14

Estadisticos descriptivos correspondientes al SEHS-A, SEHS-Profesor y SEHS-Padres, prueba t
de diferencia de medias y tamafio del efecto mediante d de Cohen

SEHS-Alumno vs Profesor Alumnos (n=111)  Profesor (n=111)

Media DT Media DT t d
HHSS-G 2.26 .35 221 49 1.07 12
DAS-G .92 .37 77 .32 3.49** 43
SEHS-Alumno vs Padres Alumnos (n=97) Padres (n=97)

Media DT Media DT t d
HHSS-G 2.44 .30 2.31 .32 3.13** 42
DAS-G 71 41 .86 27 -3.27** 43

Nota. HHSS-G=Habilidades Sociales Global; DAS-G=Dificultades de Aprendizaje Social Global; t: t de
Student para diferencias de medias entre muestras independientes; *p<.05; **p<.01; ***p<.001; en
negrita los valores d>.36 (entre moderado, alto, muy alto).

En la variable HHSS-G no se encontraron diferencias estadisticamente
significativas entre SEHS-A y SEHS-Profesor, mientras que si se encontraron en DAS-
G (t= 3.49, p<.0l), donde se obtuvo un tamafio del efecto moderado (d= .43).
Asimismo, se encontraron diferencias estadisticamente significativas entre SEHS-A y
SEHS-Padres y se obtuvieron tamafios del efecto de magnitud moderada en las

variables HHSS-G (d=.42) y en DAS-G (d= .43).

Siguiendo a Gresham et al. (2010) estos resultados sirven para explorar el grado

de acuerdo entre evaluadores, de manera que la ausencia de diferencias de medias y el
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subsiguiente bajo tamafio del efecto, estarian indicando una ausencia de desacuerdo,
mientras que el hallazgo de diferencias de medias y valores medios o altos en el tamafio
del efecto, se podria interpretar como evidencia de discrepancia entre evaluadores. De
este modo, los resultados de este estudio sugieren la ausencia de desacuerdo
significativo entre los alumnos y los profesores en habilidades sociales. Es decir,
podemos asumir que existe acuerdo interevaluadores en habilidades sociales (evidencia
de validez convergente multifuente). Por otra parte, los resultados evidencian
desacuerdo entre los alumnos y los profesores en cuanto a dificultades de aprendizaje
social. Es decir, no se han hallado evidencias de validez convergente multifuente en
cuando a dificultades de aprendizaje social. En cuanto a los resultados entre los padres y
los alumnos, se han encontrado discrepancias en ambos dominios. Es decir, no hemos
obtenido evidencias de validez convergente multifuente en cuando a dificultades de

aprendizaje social.

Estos resultados apuntan a un patron de convergencia similar a los resultados
obtenidos por Gresham et al. (2010) en su estudio sobre el acuerdo entre multiples
informantes, utilizando las tres formas del SSIS-RS. No obstante, es preciso matizar que
los indices de validez convergente interevaluadores obtenidos son ligeramente inferiores

a los presentados por Gresham et al. (2010).

El acuerdo débil o moderado entre evaluadores es un resultado consistente a lo
largo de otros estudios que utilizan escalas de estimacion (e.g., Gresham et al., 2010;
Renk y Phares, 2004). La especificidad situacional de las habilidades sociales podria
estar influyendo en la diferente percepcion de los profesores y los padres. El profesor es
una fuente importante de informacion sobre el alumno, informacién que ademas de

proceder de las escalas de estimacién, convendria que fuese complementada con otras
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estrategias de evaluacion como la entrevista a los profesores y a los padres y la

observacion directa en el aula de los alumnos.

En todo caso, la diversidad de puntos de vista estaria influenciada por el
diferente acceso al registro vital de interacciones sociales del alumno. Es decir, el
alumno tiene acceso a todo el registro de situaciones interpersonales, mientras que los
profesores y los padres solamente participan de un subconjunto de todas las formas o
registro de situaciones interpersonales. Esta idea podria conducirnos a la necesidad de
distinguir entre personalidad como identidad y personalidad como reputacion (Hogan,
1983). Asi, en un estudio reciente en el contexto espafiol, se hallaron diferencias entre la
estimacion de los padres y de los profesores en cuanto a si los alumnos presentaban
sintomas de déficit de atencion e hiperactividad, pero tales diferencias no se interpretan
como ausencia de validez de la fuente de informacion, si no como reflejo de la
diferencia conductual en los diversos contextos y situaciones (Sanchez-Delgado,

Bodoque y Jornet, 2015).

4.2.6. Evidencias relativas a la validez convergente respecto a la prueba
Screening de Problemas Emocionales y de Conducta Infantil-SPECI

(Garaigordobil y Maganto, 2012)

La exploracion de evidencias de validez convergente ha sido estudiada a través de las

correlaciones existentes entre el Screening de Problemas Emocionales y de Conducta
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Infantil-SPECI, y las escalas y las subescalas del SEHS-A. Tomando en consideracion
el indice global en el SPECI (n= 151), éste muestra una correlacion negativa, de baja
intensidad (inferior a .20) con HHSS-G del SEHS-A (r= .-18, p<.05). Con las
subescalas Comunicacion (r= -.06), Asertividad (r= -.10), Empatia (r= -.11),
Implicacion (r=-.08), y Autocontrol (r= -.15), las correlaciones obtenidas con el SPECI
son negativas, baja intensidad y ninguna de ellas significativa. Con las subescalas
Cooperacion (r= .-21, p<.01) y Responsabilidad (r= .-24, p<.01), se han encontrando
correlaciones moderadas y significativas con el SPECI. Actuar de forma responsable y
cooperativa estaria asociado a un menor riesgo de problemas emocionales y de
conducta; menor nivel de cooperacién y responsabilidad, se asocia a mayor riesgo de

padecer problemas (ver Tabla 4.15).

La escala DAS-G del SEHS-A 'y el SPECI obtiene una correlacion positiva y alta
(r= .38, p<.001). Tomando en consideracion las subescalas DAS, el SPECI muestra
correlaciones positivas con todas ellas, de magnitud alta o moderada: Déficit de
Atencién e Hiperactividad (r= .43, p<.001), Internalizacion (r= .31, p<.001),
Externalizacion (r= .28, p<.001), y Acoso (r= .20, p<.05). En este sentido, sefialamos la
evidencia de validez hallada en cuanto a las dificultades de aprendizaje social, a partir
de los autoinformes de los alumnos, y los problemas emocionales y de conducta,
evaluados por el profesor. Los resultados obtenidos son coherentes con los estudios que
encontraron relaciones entre dificultades de interaccion social y el Déficit de Atencion e
Hiperactividad (Hinshaw y Blachman, 2005; Smith, Barkley y Shapiro, 2007), los

trastornos de conducta y emocionales (Gresham et al., 2004; Walker y Gresham, 2003).
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Tabla 4.15

Matriz de correlaciones del SEHS-Alumno (8-12 afios), sus escalas y subescalas y otros instrumentos de evaluacion

SPECI CE CSGW HHSS-G Comu. Coop. Asert. Resp. Empa. Impli. Autoc. DAS-G Exter. Aco0so DAH Intern.
global
SPECI - -.24 - 40*** -.18* -.06 -.21%* -.10 -.24** -11 -.08 -15 38*** 28*** .20* A43FF* 31x**
global
CE - .38* 49** .38* 42* .35* .60*** .24 42* .28 - 55%** -.42* -.39* -51** -41*
CS-GW - 25*** 21x** 27F** .08* 28F*Ek 1Rk 10** A6FFx L 240k L1k QR 20k L 18F K
HHSS-G - J3FF* .68*** B9F**  BlFr* 7ZrHE 64*** xR _BIFER U BLRRR AJFRRR L A4FRR 7R
Comu. - 51*** 1SSl O ¥ Rkt o ¥ Rekat 36*** 5 Rl Sobela B 10 [ N e 7/ A SN 7 koo B Y A
Coop. - 28*F*k GhFIK AT rrx 26*** RC1S bl ¥ s N 10 SO NG 1o Yol W | okl Rl
Asert. - A5FFE - ARFHE S50*** BEFFE L BFRR L 26FFR 4%k x _D3xxk [ 4xr*
Resp. - H3**r* 38*** SIxxFE L BIEER U BIRRR ALRRR L ABRRR 7k
Empa. - 45*** B6FF* L 267k L 32%F* U 35FRx L 18F** -.07*
Impli - SBIFEE 4%k 7RRR QTR 16 267
Autoc. - 3 RN X b N S SIS ¥ Al B el
DAS-G - B7x** i el .89F** J3FF*
Exter. - J3FF* JI5FF* AQF**
Ac0s0 - AB*** 2TF**
DAH - ST7x**
Intern. -

Nota. CE=Competencia Emocional; CSGW=Competencia Social Guess Who; HHSS-G=Habilidades Sociales Global; Comu=Comunicacién; Coop= Cooperacion;
Asert=Asertividad; Resp=Responsabilidad; Empa=Empatia; Impli=Implicacion; Autoc=Autocontrol; DAS-G=Dificultades de Aprendizaje Social Global;
Exter=Externalizacién; DAH=Déficit de Atencién e Hiperactividad; Intern=Internalizacién; *p<.05; **p<.01; ***p<.001.
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4.2.7. Evidencias relativas a la validez convergente respecto al
Cuestionario de Competencia Emocional para nifios, forma breve

(Mavroveli y Petrides, 2007)

Dada la relacion existente entre la competencia emocional y la competencia social,
documentada en la literatura (Buck, 1975; 1977; Denham, 2005; Field y Walden, 1982;
Saarni, 1999), a continuacién exploramos la relacion entre SEHS-A y Competencia
Emocional (CE) en los alumnos de sexto curso de Educacion Primaria (11-12 afios). Se
presentan los resultados obtenidos a partir de la administracion del Cuestionario de
Competencia Emocional para nifios, por haberse mostrado en el mismo sentido que
dicta la teoria, aun con la necesaria prudencia por el reducido tamafio de la muestra (n

=36).

De este modo, en la matriz de correlaciones (ver Tabla 4.15) puede observarse
que la puntuacion global en CE muestra una correlacion positiva con HHSS-G del
SEHS-A, estadisticamente significativa y alta (r= .49, p<.01). Si observamos las
correlaciones con las subescalas, el valor més alto se obtiene con la subescala
Responsabilidad, siendo positiva y alta (r= .60, p<.001), seguidos de Cooperacion (r=
42, p<.05), Implicacion (r= .42, p<.05), Comunicacion (r= .38, p<.05) y Asertividad (r=
.35, p<.05). La correlacion entre CE y DAS-G es negativa, estadisticamente
significativa y alta (r= -.55, p<.001). En las subescalas de DAS, se observan
correlaciones negativas y altas entre CE y Déficit de Atencion e Hiperactividad (r=-.51,
p<.01), Externalizacién (r= -.42, p<.05), Internalizacion (r= -.41, p<.05), y Acoso (r= -

.39, p<.05).
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Los resultados obtenidos permiten confirmar los supuestos tedricos en cuanto a
la asociacion positiva entre competencia emocional y habilidades sociales, y la
asociacion, en sentido negativo, entre la competencia emocional y las dificultades de
aprendizaje social. En otros estudios que evaluaron la competencia emocional con el
mismo instrumento (TEIQue-CSF, Mavroveli y Petrides, 2007) obtuvieron el mismo
patron de asociaciones de la competencia emocional con la competencia social (e.g.,
Mavroveli et al., 2008, 2009), si bien en este estudio los resultados de correlaciones con

el SEHS-A alcanzan valores superiores, lo que afirma su potencial de evaluacion.

4.2.8. Evidencias relativas a la validez de criterio respecto al Cuestionario
Sociométrico Guess Who (Mavroveli, Petrides, Sangareau, y Furnham,

2009)

Con el fin de valorar la validez de criterio se realizo un estudio correlacional entre la
prueba SEHS-A vy el Cuestionario Sociométrico Guess Who, con una muestra de 668
alumnos. Destacar que, en la submuestra en la que se disponia de datos tanto del Guess
Who, como del SPECI (n=122), se ha encontrado una correlacion alta (r= -.40, p<.001)
y en la direccion negativa esperada. Este resultado, viene a avalar el Guess Who como
un indicador de la Competencia Social (CS), en cuanto a reputacion social en un grupo,
dado que estaria evaluando una dimension contraria a los problemas emocionales y de
conducta que evalua el SPECI. Asimismo, entre la puntuacion global en CS y la

puntuacion global en CE, (n= 36) se ha obtenido una correlacion positiva y alta (r= .38,
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p<.05), mostrando nuevamente la estrecha relacion entre ambas dimensiones. Ambos
resultados justifican, desde el punto de vista no solamente teérico, sino también

empirico, la conveniencia de explorar la relacion entre SEHS-A y CS (ver Tabla 4.15).

Los resultados de las correlaciones entre SEHS-A y CS (n= 668), muestran una
correlacion positiva entre la puntuacion global en CS y HHSS-G, moderada y
estadisticamente significativa (r= .25, p<.001), asi como entre la puntuacién global de
CS y DAS-G (r=-.24, p<.001), en este caso, en sentido negativo, indicando que valores
altos en competencia social, deben mostrar valores bajos en dificultades de aprendizaje
social. Con respecto a las correlaciones entre la puntuacion global de CS vy las
subescalas de HHSS, resultaron todas ellas estadisticamente significativas; de magnitud
moderada, en el caso de Responsabilidad (r= .28, p<.001), Cooperacion (r= .27,
p<.001), y Comunicacion (r= .21, p<.001); y de magnitud baja, en el caso de
Asertividad, Empatia, Implicacién y Autocontrol, oscilando entre un valor r= -.08
(p<.01), en Asertividad, y un valor r= -.19 (p<.001), en Empatia. La puntuacién global
de CS se correlaciona negativamente con todas las subescalas de DAS; en todos los
casos las correlaciones se muestran estadisticamente significativas; moderadas, con
Externalizacion (r= -.21, p<.001) y con Déficit de Atencion e Hiperactividad (r= -.21,
p<.001), ), y bajas con Acoso (r= -.19, p<.001) y con Internalizacion (r= .-18, p<.001).

(ver Tabla 4.15).

Asimismo, se ha estudiado la validez de la prueba SEHS-A como predictora de
la variable criterio CS, considerando la puntuacion global en el cuestionario Guess Who.
El método de regresion lineal multiple se ha llevado a cabo tomando como variables
predictoras las escalas HHSS-G y DAS-G para la totalidad de la muestra (n= 668). Estas

explicaron el 8% de la varianza en CS (R? ajustado=.078, p<.001) (ver Tabla 4.16).
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Tabla 4.16

Estudio de validez de criterio. Regresiones lineales del SEHS-A, subescalas HHSS-G y DAS-G
(vv. predictoras), muestra total y submuestras segun sexo, sobre CS (wv. criterio)

CS CS Chicos CS Chicas
n= 668 n= 330 n= 338
Modelo F(2,663)=_29.009***, F(2,325) =_11.790***, F(2,335)=_12.382***,
R2adj=.078 R2adj=.062 R2adj=.063
Beta t Beta t Beta t
SEHS HHSS-G 167 3.842*** 147 2.326* 122 2.007*
SEHS DAS-G -.158 -3.623*** -.150 -2.383* -179 -2.934**

Nota. HHSS-G=Habilidades Sociales Global; DAS-G=Dificultades de Aprendizaje Social Global;
*p<.05, **p<.01, ***p<.001.

Por otra parte, se ha llevado a cabo el estudio de la validez de criterio de la
prueba SEHS-A (HHSS-G y DAS-G), sobre la variable CS, considerando el sexo de los
alumnos. El porcentaje de varianza que explica la prueba SEHS-A sobre la puntuacién
en CS de los chicos (n= 330) es un 6% (R? ajustado=.062, p<.05) y en el caso de la CS
de las chicas (n= 338), también es un 6% (R2 ajustado= .063, p<.05). Es decir, el poder
predictivo aumenta (8%) si se toma en consideracion la totalidad de la muestra (n=
668), sin hacer distincion por razén de sexo. Los resultados se toman con prudencia
puesto que el estudio no incluye el analisis de las nominaciones intragénero e

intergénero.

La prueba SEHS-A explicaria entre un 6% y un 8% de la varianza en CS; es
decir, al menos un 8% de la CS es explicado por el nivel en HHSS-G y de DAS-G, y en
la direccidn esperada: positiva en HHSS-G, negativa en DAS-G. Segun estos resultados,

HHSS-G y DAS-G, resultan unas buenas variables predictoras, ambas por igual. El
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estudio de la validez criterial, ha dado como resultado que la prueba SEHS-A muestra

valor predictivo sobre la variable CS, para la muestra global.

Con el objetivo de explorar el conjunto de subescalas que mejor predicen una
buena CS en el Guess Who, es decir, una buena puntuacion en la variable criterio, se
realizd otro analisis de regresion lineal multiple, siguiendo el procedimiento por pasos
sucesivos, tomando como variables predictoras todas las subescalas del SEHS-A. Los
resultados, que se presentan contribuyen a la identificacion de las subescalas del SEHS-
A con mayor poder predictivo para anticipar el tipo de nominaciones en el cuestionario

sociométrico (Amable, Acosa, Coopera y Lidera).

El analisis de regresion multiple, siguiendo el procedimiento por pasos
sucesivos, para la totalidad de la muestra (n= 668), ha permitido identificar como
variables predictoras de CS a las subescalas del SEHS-A: Responsabilidad,
Cooperacidn, e Internalizacion (ver Tabla 4.17). Puede observarse que el Modelo 1
incluye a la variable Responsabilidad, que explicaria aproximadamente un 8% de la
varianza (R? ajustado= .077, p<.001). ElI Modelo 2 incluye a las variables
Responsabilidad y Cooperacion, que explicarian aproximadamente un 9% de la varianza
(R? ajustado= .088, p<.01). Por ultimo, el Modelo 3 afiade la variable Internalizacion a
las dos anteriores, en sentido inverso, de modo que una menor presencia o la ausencia
de esta variable, caracterizada como ansiedad, depresion, retraimiento, timidez y
somatizacién (Achenbach, 1966), es precisamente lo que la convierte en una buena
predictora de CS. Este Modelo 3, conformado por estas tres variables, es el que muestra
mayor valor predictivo sobre la variable CS en la totalidad de la muestra, con un
porcentaje de varianza explicada del 10% (R? ajustado= .097, p<.01). En resumen,

tomando la totalidad de la muestra, Responsabilidad, Cooperacion, e Internalizacion son
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las variables con buena capacidad predictiva del grado de aceptacion o rechazo de un

alumno, por parte del grupo de iguales.

Tabla 4.17

Analisis de regresidn lineal multiple, por pasos sucesivos, para la variable criterio CS (muestra
global), tomando como variables candidatas a predictoras todas las subescalas del SEHS-A

CS (n=668)
Modelo 1 F(1,664)=56.117***, R2adj=.077
Beta t
SEHS Responsabilidad 279 7.491%**
Modelo 2 F(2,663)= 33.235*** R2adj=.088
Beta t
SEHS Responsabilidad .180 3.665***
SEHS Cooperacién 152 3.102**
Modelo 3 F(3,662)= 24.716***, R2adj=.097
Beta t
SEHS Responsabilidad 158 3.205**
SEHS Cooperacién 141 2.888**
SEHS Internalizacion -.102 -2.659**

Nota. *p<.05, **p<.01, ***p<.001.

En el caso de la submuestra de chicos (n= 330) el andlisis de regresion multiple,
siguiendo el procedimiento por pasos sucesivos, muestra que Responsabilidad es la
variable que mejor predice la CS (R? ajustado= .070, p<.001), explicando un 7% de la
varianza (ver Tabla 4.18). El modelo de regresiébn muestra un Unico predictor
consistente, Responsabilidad, lo que puede interpretarse como que en el caso de los
chicos, el hecho de ser percibido por los compafieros como alguien que actta de forma

responsable, es clave para ser reconocido como socialmente competente.
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Tabla 4.18

Analisis de regresion lineal multiple, por pasos sucesivos, para la variable criterio CS
(submuestra chicos), tomando como variables candidatas a predictoras todas las subescalas del
SEHS-A

CS Chicos
n= 330
F(1,326)=25.707***,
Modelo 1 R2adj=.070
Beta t
SEHS 270 5.070%**

Responsabilidad

Nota.*p<.05, **p<.01, ***p<.001.

En cuanto a los resultados referidos a la submuestra de chicas (n= 338), el 9% de
la varianza se explica por la subescalas Cooperacion, Internalizacion e Empatia. El
Modelo 1 incluye a la variable Cooperacion, que explicaria aproximadamente un 5% de
la varianza (R? ajustado= .051, p<.001). EI Modelo 2 combina las variables
Cooperacion e Internalizacién, que explicarian practicamente un 8% de la varianza (R2
ajustado= .076, p<.01). EI Modelo 3 afiade la variable Empatia (R2 ajustado= .090,
p<.05), dimensidn en la que las chicas suelen alcanzar un mayor nivel que los chicos, y
con frecuencia valoran en otros en mayor grado (e.g., Eisenberg, 2000; Garaigordobil y
Garcia De Galdeano, 2006; Mestre, Frias y Samper, 2004). Se observa en este modelo,
que el poder predictivo de Cooperacién disminuye en significacién estadistica (R2
ajustado=.077, p=.053), respecto a los valores obtenidos en los dos modelos anteriores,
lo que puede ser interpretado como solapamiento entre las dimensiones que evallan las

variables (ver Tabla 4.19).
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Tabla 4.19

Analisis de regresion lineal multiple, por pasos sucesivos, para la variable criterio CS
(submuestra chicas), tomando como variables predictoras todas las subescalas del SEHS-A

CS Chicas
n= 338
Modelo 1 F(1,336)=18.989*** R2adj=.051
Beta t
SEHS Cooperacién 231 4.358**
Modelo 2 F(2,335)= 14.916***, R2adj=.076
Beta t
SEHS Cooperacion .186 3.424**
SEHS Internalizacion =174 -3.212**
Modelo 3 F(3,334)= 12.141*** R2adj=.090
Beta t
SEHS Cooperacion 117 1.940%
SEHS Internalizacion -.185 -3.888**
SEHS Empatia 145 2.659*

Nota. CS= Competencia Social; HHSS-G=Habilidades Sociales Global; DAS-G=Dificultades de
Aprendizaje Social Global; tp<.06, *p<.05; **p<.01; ***p<.001.

En resumen, el valor predictivo sobre la variable CS de las subescalas
Cooperacion, Internalizacion y Empatia, puede interpretarse como que las chicas mas
reconocidas por sus compafieros son percibidas como cooperadoras, empaticas, y sin
problemas de internalizacion; recibiendo mayor valoracion en estas tres variables, que
han resultado ser las que en mayor grado predicen la competencia social, en el sentido

de reputacion social en un grupo determinado.

El procedimiento por pasos sucesivos del analisis de regresion ha sido utilizado
con intencion exploratoria, si bien, realizado mediante el método de introduccion de

variables, se han encontrado resultados similares, y no afiade porcentaje de varianza
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explicada en la muestra global, sino que disminuye el porcentaje de varianza explicada

en la submuestra de chicos, y se mantiene en la submuestra de chicas.

De los resultados de este estudio de validez criterial puede deducirse que la
prueba SEHS-A ha mostrado un buen valor predictivo sobre la variable CS, que es

mayor sobre los resultados de las subescalas y para la muestra global (chicos y chicas).

4.2.9. Evidencias relativas a la validez de criterio respecto al rendimiento

académico

Con la finalidad de estudiar la validez de criterio del SEHS-A con respecto al
rendimiento académico, se han realizado estudios correlacionales y andlisis de regresion
maultiple, tomando como variables criterio las calificaciones obtenidas por los alumnos
en Lengua Castellana, Matematicas e Inglés (Colegio 1), y en Lengua Castellana y
Matematicas (Colegio 2). La obtencién de los datos referidos a las calificaciones se ha
situado en el periodo posterior mas proximo a la administracion de las pruebas. Asi, los
resultados de validez de criterio respecto al rendimiento académico de los alumnos se

presentan por separado para cada uno de los colegios.
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Validez de criterio respecto al rendimiento académico de los alumnos en el colegio 1.

Los resultados de correlaciones entre el SEHS-A y rendimiento académico, con respecto
al colegio 1, se refieren a las calificaciones obtenidas por una submuestra de 204

alumnos (ver Tabla 4.20).

Tabla 4.20

Matriz de correlaciones correspondiente al SEHS-A y las calificaciones de los alumnos en
Lengua, Matematicas e Inglés

Lengua Mateméticas Inglés
Lengua - 82xx* 82x**
Matematicas 82%** - JQF**
Inglés 82xx* T70*** -
HHSS-G 18* 14* 23%*
Comunicacion .05 .07 10
Cooperacion 30*** 2THF* 30%**
Asertividad 18* 14* 2T***
Responsabilidad 21%* 18* 26%**
Empatia 10 .06 15*
Implicacion .03 .02 .07
Autocontrol .08 .01 .09
DAS-G - 32%** -21** - 3Lx**
Externalizacion - 29%** -.15* - 32%**
Acoso -.22%* -13 - 25%**
Déficit de Atencion e Hiperactividad -.36%** - 24%** - 31x**
Internalizacién -21%* -.16* -17*

Nota. HHSS-G=Habilidades Sociales Global; DAS-G=Dificultades de Aprendizaje Social Global;
*p<.05, **p<.01, ***p<.001.

Lengua Castellana mantiene correlaciones negativas altas con DAS-G (r= -.32,
p<.001) y con Deficit de Atencion e Hiperactividad (r= -.36, p<.001), asi como

correlaciones negativas moderadas con Internalizacion (r=-.21, p<.01), Acoso (r=-.22,
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p<.01), y Externalizacién (r=-.29, p<.001). En el caso de las HHSS, Lengua Castellana
correlaciona con Cooperacion (r= .30, p<.001), y Responsabilidad (r= .21, p<.01). En la
asignatura de Matematicas se obtienen las correlaciones positivas moderadas con
Cooperacion (r= .27, p<.001), y negativas moderadas con DAS-G (r=-.21, p<.01) y con
Déficit de Atencidn e Hiperactividad (r= -.24, p<.001). En Lengua Extranjera: Inglés,
las correlaciones positivas se observan con HHSS-G (r= .23, p<.01), Cooperacion (r=
.30, p<.001), Asertividad (r= .27, p<.001), Responsabilidad (r= .26, p<.001), todas ellas
de magnitud moderada. Lengua Extranjera: Inglés correlaciona negativamente con
DAS-G (r= -.31, p<.001), con Externalizacion (r= -.32, p<.001) y con Déficit de
Atencion e Hiperactividad (r= -.31, p<.001), en todos los casos la correlacion es alta.

Ademas, correlaciona con Acoso (r= .25, p<.001) de forma moderada (ver Tabla 4.20).

El estudio de la validez predictiva, en cuanto el rendimiento académico,
obtenido mediante los resultados en las calificaciones (n= 204), ha dado como resultado

que la prueba SEHS-A (HHSS-G y DAS-G) explica un 10% de varianza en el
rendimiento académico de los alumnos en Lengua Castellana (R? ajustado= .099), un
4% del rendimiento académico en Matematicas (R? ajustado= .036) y un 10% del

rendimiento académico en Inglés (R2 ajustado=.10). Ver tabla 4.21.

La escala HHSS-G no muestra valor predictivo sobre el rendimiento académico
en ninguna de las tres asignaturas. Sin embargo, la escala DAS-G se muestra como un
predictor significativo en la ecuacién de regresion sobre el rendimiento académico en
Lengua Castellana y en Inglés, de forma més notable, aunque también en Matematicas.
Estos resultados confirman la contribucion de las habilidades sociales sobre el
rendimiento académico; siendo mas precisos, apuntan a que los alumnos con menor

nivel de dificultades de aprendizaje social, mostrarian un mejor rendimiento académico.
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Tabla 4.21

Estudio de validez de criterio. Regresiones lineales del SEHS-A, subescalas HHSS-G y DAS-G
(vv. predictoras), sobre el rendimiento académico (vv. criterio) en el colegio 1

Lengua Matematicas Inglés
n= 204 n= 204 n=204
Modelo F(2,201)=_12.106***, F(2,201)=_)=4.815*, F(--2,201)=_12.453***,
R2adj=.099 R2adj=.036 R2adj=.101
Beta t Beta t Beta t
SEHS HHSS-G .045 .613 .058 .755 121 1.631
SEHS DAS-G -.305 -4.122%** -.182 -2.376* -.261 -3.527**

Nota. HHSS-G=Habilidades Sociales Global; DAS-G=Dificultades de Aprendizaje Social Global;
*p<.05, **p<.01, ***p<.001.

Validez de criterio respecto al rendimiento académico de los alumnos en el colegio 2.

La validez criterio del SEHS-A con respecto al rendimiento académico en el caso del
colegio 2, se ha estudiado con una muestra de 540 alumnos. Las calificaciones en las
asignaturas de Lengua Castellana y Matematicas se obtuvieron como variables
nominales de caracter ordinal (Insuficiente, Suficiente, Bien, Notable, Sobresaliente),
por lo que se tuvieron que asignar nimeros a cada una de las cuatro categorias. Asi
pues, se aplica la correlacion de Spearman y la de Pearson, obteniendo resultados
idénticos 0 muy similares (ver Tabla 4.22). Se puede observar que Unicamente varia la
intensidad de la correlacidn en dos casos (Externalizacion y Acoso), si bien, se mantiene
el mismo patréon de correlaciones. Los resultados muestran correlaciones positivas y
moderadas de la asignatura Lengua con Cooperacion (r= .22, p<.001), y
Responsabilidad (r= .26, p<.001), y las correlaciones negativas y moderadas con DAS-

G (r= -.23, p<.001), Externalizacion (r= -.20, p<.001), y Déficit de Atencion e
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Hiperactividad (r= -.27, p<.001). En cuanto a Matemaéticas, cabe sefialar la correlacion

negativa con Déficit de Atencion e Hiperactividad (r=-.22, p<.001).

Tabla 4.22

Matriz de correlaciones correspondiente al SEHS-A y las calificaciones de los alumnos en
Lengua y Matematicas

Lengua Mateméticas Lengua Mateméaticas

Coeficientes de Pearson Coeficientes de Spearman
HHSS-G 15x** 10* 15** .09*
Comunicacion .07 01 .08 .03
Cooperacion 22%F* 14%* 22%** 15%*
Asertividad .04 .02 .03 .01
Responsabilidad .24*** W ol 26%** 8% x>
Empatia .06 .01 .07 -.01
Implicacion .03 -.03 .04 -.02
Autocontrol .09* 13%* .08* A1*
DAS-G =23 ** - 18*** -22%* - 17x**
Externalizacion  -.20*** - 16** -.09* - 15**
Acoso -.10* -.04 - 26%** -.01
DAH = 2T*** - 22%** - 21%** - 21x**
Internalizacion ~ -.12** -13** -12%* -13**

Nota. HHSS-G=Habilidades Sociales Global; DAS-G=Dificultades de Aprendizaje Social Global;
DAH=D¢ficit de Atencion e Hiperactividad; p<.05; **p<.01; ***p<.001.

Al realizar el andlisis de regresion multiple, los resultados reflejan que la prueba
SEHS-A (HHSS-G y DAS-G) explica un 5% de varianza en el rendimiento académico
de los alumnos en Lengua Castellana (R? ajustado= .049), un 3% del rendimiento
académico en Matematicas (R? ajustado= .029). La escala DAS-G se muestra como un
predictor significativo del rendimiento académico en la ecuacion de regresion, tanto en
Lengua Castellana, como en Matematicas. Sin embargo, no se ha confirmado la

capacidad predictiva de la escala HHSS-G (ver Tabla 4.23).
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Tabla 4.23

Estudio de validez de criterio. Regresiones lineales del SEHS-A, subescalas HHSS-G y DAS-G
(vv. predictoras), sobre el rendimiento académico (vv. criterio) en el colegio 2

Lengua Mateméaticas
n=540 n= 540
F(2,535)=14.867***, F(2,535)=9.154***
Modelo R2adj=.049 R2adj=.029
Beta t Beta t
SEHS HHSS-G 042 842 .001 .019
SEHS DAS-G -.204 -4.082*** -.181 -3.593***

Nota. HHSS-G=Habilidades Sociales Global; DAS-G=Dificultades de Aprendizaje Social Global;
*p<.05, **p<.01, ***p<.001.

Para finalizar, se establece la comparacion entre los dos colegios, a la luz de los
resultados. Asi, en Matematicas independientemente del colegio, el porcentaje de
varianza explicada es similar; en el colegio 1, alcanza un 4%, y en el colegio 2, un 3%.
Sin embargo, en Lengua, la variacion es considerable; un 10% en el colegio 1, y 5% en
el colegio 2. Es dificil asegurar el porcentaje de varianza que pudiera asociarse a las

diferentes caracteristicas de los colegios.

En otros estudios se ha confirmado el valor predictivo de las habilidades sociales
sobre los resultados académicos a largo plazo (Malecki y Elliott, 2002). En este estudio,
los resultados se toman con prudencia, debido a la diferente métrica utilizada por los
colegios en la variable calificaciones. El hecho de haber transformado las calificaciones
nominales procedentes de uno de los colegios en variables continuas, pudiera esta

distorsionando los resultados de la prediccion.
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En cualquier caso, considerando los dos colegios, la capacidad predictiva sobre
el rendimiento académico se ha mostrado en mayor grado en las asignaturas que
requieren la participacion de los procesos comunicativos (Lengua e Inglés), que la
participacién del razonamiento l6gico (Matematicas), siendo la Comunicacién un
componente esencial para la interaccién social y que esta presente en las clasificaciones
de las habilidades sociales fundamentales (Caballo, 2002; Del Prette y Del Prette,
2002). La capacidad predictiva sobre el rendimiento académico recae sobre la ausencia
o el menor nivel de dificultades de aprendizaje social en todos los casos, incluyendo el
rendimiento académico en Matematicas, si bien es mayor en las otras dos asignaturas
(Lengua e Inglés), que requeririan la implicacion de capacidades de relacion

interpersonal.

4.2.10. Evidencias relativas a la validez de criterio respecto a la

competencia académica

La validez de criterio del SEHS-A se ha explorado con respecto a la subescala
Competencia Académica, ubicada en la tercera seccion de la prueba SEHS-Profesor (ver
Figura 4.10). Esta subescala ofrece un resultado procedente de la valoraciéon del
profesor acerca de la competencia académica de cada uno de los alumnos, comparada
con la del resto de compaferos de su grupo clase. Previamente, se ha estudiado la
relacion de la subescala Competencia Académica con el rendimiento académico. Los
resultados se refieren a las calificaciones obtenidas por una submuestra de 109 alumnos,
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y se corresponden con la evaluacion final del tercer trimestre, tras el periodo mas
préximo a la administracion de las pruebas. Asi, se han hallado correlaciones positivas y
altas con las calificaciones en las asignaturas analizadas y, en todos los casos, a un nivel

de significatividad p<.001 (ver Tabla 4.24).

Tabla 4.24

Matriz de correlaciones correspondiente a la subescala Competencia Académica, el item 84
(Apoyo de los padres), y las calificaciones de los alumnos en Lengua, Matematicas e Inglés

Competencia Apoyo de los Lengua Matematicas Inglés
Académica padres

Competencia - 497 847" 78" 81"
Académica
Apoyo de los 497 - 48" 48" 417
padres
Lengua 84" 48" - 82" 82"
Matematicas 78" 48" 82" - 707"
Inglés 81" 417 827" 707" -

Nota. ***p<.001.

La subescala Competencia Académica correlaciona con la calificacion obtenida
en la asignatura Lengua Castellana (r= .84); con la calificaciéon en la asignatura de
Matematicas (r= .78) y con la asignatura de Lengua Extranjera: Inglés (r= .81). En
ambos casos, el agente de la evaluacion es el profesor, si bien se supone un mayor grado
de subjetividad en los resultados de la subescala Competencia Académica que en las
calificaciones, por implicar una valoracién en funcién del nivel del grupo en el que se

integra el alumno.
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Asimismo, se presentan los resultados con respecto al item 84, incluido en la
Parte 111 del SEHS-Profesor, junto con la valoracion de la competencia académica. El
item 84: “Valore el apoyo de los padres para la consecucion del rendimiento académico
de su alumno/a”, solicita que el profesor califique tal apoyo en una escala de 1 (Muy
bajo) a 5 (Muy alto). En la Tabla 4.24, se puede observar que la correlacion entre la
subescala Competencia Académica y el item 84 (n= 158) se muestra positiva, alta y
significativa (r= .49, p<.001). Igualmente, la valoracion del profesor sobre el apoyo de
los padres obtiene una correlacion positiva, alta y significativa, con el rendimiento
academico en la asignatura Lengua Castellana (r= .48, p<.001), en la asignatura
Matematicas (r= .48, p<.001) y en la asignatura Inglés (r= .41, p<.001). La consistencia
de estas correlaciones, puede cuestionarse por estar basadas en la valoracion subjetiva
del profesor. Sin embargo, el célculo de la d de Cohen arroja un gran tamafio del efecto
(d= 1) en la comparacion del item 84 con el rendimiento académico. Estos resultados
son superiores a los de otros estudios que han evaluado la influencia de la implicacién
de las familias en el rendimiento académico de sus hijos, siendo los informantes los

propios padres (e.g., Castro et al., 2015).

Para la submuestra de la subescala Competencia Académica y el item 84 (n= 69
chicos, n= 87 chicas) se ha realizado la prueba de diferencia de medias t de Student y no
se han encontrado diferencias estadisticamente significativas en funcion del sexo.
Asimismo, en lo que concierne a las calificaciones en las asignaturas (n= 113 chicos, n=
91 chicas) en el colegio 1, tampoco se encontraron diferencias significativas por razén
del sexo de los alumnos. En lo que respecta a la muestra del colegio 2, en la submuestra
de calificaciones (n= 270 chicos, n= 270 chicas ), Unicamente se encontraron diferencias
estadisticamente significativas por razon de sexo, en la asignatura de Lengua Castellana.

Las puntuaciones fueron superiores en el grupo de las chicas (Media= 4.03, DT=.90),
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frente al grupo de los chicos (Media= 3.79, DT= .96), resultando un valor t= -3.00, lo

gue supone un pequefio tamario del efecto, d= .26 (p<.01).

En definitiva, comprobada la estrecha relacion entre la subescala Competencia
Académica (CA) vy las calificaciones, se ha realizado el estudio correlacional con el
SEHS-A. Los resultados de la matriz de correlaciones muestran la correlacion entre la
variable CA y SEHS-A (n= 111), en las variables HHSS-G y DAS-G, y sus
correspondientes subescalas. Asi, CA correlaciona con Responsabilidad (r= .20, p<.05)
positiva y moderadamente; y correlaciona negativamente con DAS-G (r= .20, p<.05) y

con DAH (r=-.23, p<.05), en ambos casos de forma moderada (ver Tabla 4.25).

Tabla 4.25

Matriz de correlaciones del SEHS-A con la subescala Competencia Académica del SEHS-
Profesor

HHSS-  Comu  Coop. Asert. Resp Empa Impli.  Autoc DAS- Exter.  Aco0so DAH Intern
G G

* *

CA A1 .05 18 A3 .20 .04 -.09 .08 -200  -14 -13 -23 -12

Nota. CA=Competencia Académica; HHSS-G=Habilidades Sociales Global; Comu=Comunicacion;
Coop= Cooperacion; Asert=Asertividad; Resp=Responsabilidad; Empa=Empatia; Impli=Implicacion;
Autoc=Autocontrol; DAS-G=Dificultades de Aprendizaje Social Global; Exter=Externalizacion;
DAH=D#¢ficit de Atencién e Hiperactividad; Intern=Internalizacién; *p<.05.
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4.2.11. Evidencias relativas a la validez incremental del SEHS-A sobre el

SPECI, en la prediccion de la Competencia Social (CS)

El anélisis de la validez incremental del SEHS-A se llevd a cabo para conocer en
qué medida esta prueba ofrece informacién adicional a la que puede obtenerse mediante
la puntuacion global en el SPECI, como variable criterio, con respecto a la variable CS,
evaluada mediante el cuestionario Guess Who. El estudio correlacional muestra que
entre las variables HHSS-G y CS (n= 668) existe una asociacion moderada y
estadisticamente significativa (r= .25, p<.001), del mismo modo que ocurre entre las
variables CS y DAS-G (r= -.24, p<.001). Los resultados de las correlaciones entre las
variables CS y SPECI (n= 122) muestran una correlacion alta y estadisticamente
significativa (r= -.40, p<.001). Es de sefalar el valor de estos resultados de
correlaciones con la variable CS, considerando que se han obtenido a partir de la
puntuacion global en un cuestionario sociométrico constituido por Unicamente cuatro

items.

El andlisis de regresion jerarquica muestra, en el Modelo 1, un porcentaje de
varianza explicada del SPECI sobre la variable CS igual al 15% (R? ajustado= .155,
p<.001). ElI Modelo 2 afiade las subescalas HHSS-G y DAS-G del SEHS-A, obteniendo
un 18% de varianza explicada (R? ajustado= .184, p<.05). Es decir, la capacidad
predictiva se incrementa en un 3%. Se observa que la variable DAS-G permite obtener
un valor incremental de prediccion sobre la variable CS (Beta= -.234, p< .05), mayor
que en la variable HHSS-G (Beta= -.024, p> .05), lo que puede interpretarse como una
mayor contribucidn de la ausencia de dificultades de aprendizaje social en la prediccion
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del competencia social (ver Tabla 4.26). En definitiva, el estudio de la validez
incremental ha dado como resultado que SEHS-A afiade valor de prediccion adicional al

SPECI, sobre la variable CS.

Tabla 4.26

Estudio de validez incremental. Regresiones lineales jerarquicas del SEHS-A y el SPECI (wv.
predictoras), sobre la competencia social (vv. criterio) en el colegio 2

CSs
Modelo 1 F(1,120)=23,179***, R2adj=.155
Modelo 2 F(3,118)=10.093*** R2adj=.184
Beta t AR2
Modelo 1
SPECI Global -40 -4.81***
Modelo 2 .042*
SPECI Global -31 -3.48**
DAS-G -.23 -2.38*
HHSS-G -.02 -.27

Nota. *p<.05, **p<.01, ***p<.001.
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CAPITULO V. CONCLUSIONES E IMPLICACIONES
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5.1. Conclusiones

En este dltimo capitulo se presentan las conclusiones derivadas de los resultados de la
adaptacion al contexto sociocultural espafiol de las formas del Social Skills
Improvement System-Rating Scales (SSIS-RS) (Gresham y Elliott, 2008b): SSIS-RS
Student (8-12 afios), SSIS-RS Teacher y SSIS-RS Parents. Las conclusiones se refieren
a la consecucion de los objetivos de la investigacion. En primer lugar, respecto a la
traduccion y elaboracion de las tres formas obtenidas del denominado Sistema de
Evaluacioén de las Habilidades Sociales (SEHS): SEHS-Alumno (8-12 afios) (SEHS-A),
SEHS-Profesor y SEHS-Padres. En segundo lugar, respecto al hallazgo de evidencias de
fiabilidad y validez del instrumento de evaluacion de las habilidades sociales SEHS-A

(8-12 afios).

5.1.1. Con respecto al primer objetivo especifico: traducir y elaborar una
version del SSIS-RS acomodada a las caracteristicas del contexto

sociocultural espariol, en las formas para alumnos, profesor y padres.

PRIMERA. Se ha llevado a cabo la traduccién y elaboracion de las formas para el
alumno, el profesor y los padres del SSIS-RS: SEHS-A (8-12 afios), SEHS-Profesor y

SEHS-Padres, respectivamente.
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SEGUNDA. En los tres casos, el nivel de adaptacion linglistica y sociocultural al
contexto esparfiol es confiable, de acuerdo a las directrices técnicas de la Comision
Internacional de Tests (International Test Commision, ITC) para la traduccién y

adaptacion de tests (Hambleton, 2009).

5.1.2. Con respecto al segundo objetivo especifico: estudiar las cualidades

métricas de la version adaptada del SSIS-RS Student (8-12).

CONSISTENCIA INTERNA DEL SEHS-A.

TERCERA. La consistencia interna del SEHS-A es adecuada, considerando globalmente
las Habilidades Sociales (.83) y las Dificultades de Aprendizaje Social (.81) y a pesar
del reto que supone obtener indices de fiabilidad aceptables cuando se utiliza una

herramienta de autoinforme y la fuente de los datos es una muestra de nifios.

CUARTA. Si se observan y comparan los coeficientes de consistencia interna en cada
una de las subescalas de la prueba, los indices de fiabilidad obtenidos son superiores en
lo que se refiere a las subescalas de dificultades de aprendizaje social, exceptuando

ACO0S0.
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QUINTA. En las siete subescalas de habilidades sociales se han obtenido coeficientes
gue oscilan entre .64 y .79, consiguiendo un promedio en las subescalas aceptable (.72).
En las cuatro subescalas de dificultades de aprendizaje social, los coeficientes oscilan
entre .77 y .78, a excepcion de la subescala Acoso (.58), obteniendo un promedio igual a
.68. De acuerdo con Nunnally y Bernstein (1994), estos resultados son aceptables en el
contexto de un primer estadio de investigacion y exploracién de las cualidades de un

instrumento.

SEXTA. SEHS-A presenta una consistencia interna en torno a .10 puntos inferior a la del
SSIS-RS Student, tanto en las escalas de habilidades sociales, como en las de
dificultades de aprendizaje social, a excepcion de la subescala Autocontrol, que ha
obtenido el mismo indice de fiabilidad, y de la subescala Déficit de Atencion e

Hiperactividad, cuyo indice es .01 puntos inferior.

ESTRUCTURA FACTORIAL DEL SEHS-A.

SEPTIMA. Los resultados del AFE no apoyan la estructura factorial del SSIS-RS
Student, si bien, se ha confirmado parcialmente en lo que respecta a las dos grandes
dimensiones: habilidades sociales y dificultades de aprendizaje social. Sin embargo, no
ha sido posible replicar exactamente la estructura interna que presenta la version
original, coincidiendo con los resultados de otros estudios recientes de adaptacion del
SSIS-RS (Issa y Muda, 2015; Klaussen y Rasmussen, 2013; Schneider, 2013), y
confirmando la dificultad para replicar la estructura factorial en las adaptaciones de

instrumentos a contextos distintos para los que se crearon. La definicion precisa de los
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dominios muestrales adquiere mayor dificultad cuando se trata de la evaluacion de las
habilidades sociales, debido a la falta de consenso sobre su contenido (Caballo et al.,

2014).

Los datos apoyaron una estructura factorial alternativa e interpretable de cinco
factores, que podria dar lugar a una nueva version de 45 items. El estudio de las
propiedades métricas del SEHS-M45 en el futuro, podra confirmar su utilidad como

instrumento de evaluacién de las habilidades sociales de la poblacion infantil.

EVIDENCIAS RELATIVAS A VALIDEZ CONVERGENTE DEL SEHS-A.

OCTAVA. Los resultados avalan la validez convergente del SEHS-A. Las correlaciones
de Pearson se han mostrado en consonancia con la teoria, en cuanto al hallazgo de
asociaciones moderadas o altas del SEHS-A y en la direccion esperada con otras
variables conceptualmente préximas, asi como de correlacion negativa entre las dos
principales escalas del SEHS-A entre si (Habilidades Sociales y Dificultades de

Aprendizaje Social), en coherencia con los presupuestos tedricos de la prueba.

NOVENA. Se han hallado asociaciones positivas entre las habilidades sociales
autoinformadas por los alumnos y la autopercepcion de su competencia emocional, asi
como entre las habilidades sociales y el estatus social en su grupo-aula. Tales relaciones
han sido referidas por otros autores (e.g., Bisquerra, 2003, 2004; Denham, 2005, 2006;
Lopez de Dicastillo et al., 2008; Trianes et al., 2002), incluyendo trabajos donde se
entiende la competencia social como parte de la competencia emocional (e.g., Bisquerra

y Pérez, 2007); asi como los que defienden la contribucion de las habilidades sociales a
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los procesos de aceptacion y preferencia social por parte de los iguales y al adecuado

ajuste escolar (e.g., Elliott y Gresham, 2008; Trianes et al., 2002).

DECIMA. La validez divergente del SEHS-A se muestra en las asociaciones negativas
halladas entre las dificultades de aprendizaje social y la competencia emocional, de

acuerdo a los supuestos teoricos.

UNDECIMA. Asimismo, se han encontrado asociaciones positivas entre las dificultades
de aprendizaje social y los problemas emocionales y de conducta; asi como asociaciones
negativas entre las habilidades sociales y los problemas emocionales y de conducta.
Cabe sefalar el hallazgo de estas evidencias de validez utilizando un instrumento
estandarizado especificamente dirigido a la deteccion de problemas (SPECI). El nivel de
habilidades sociales, autoinformadas por los alumnos, se asocia en sentido negativo a
los problemas emocionales y de conducta, evaluados por el profesor mediante el SPECI,
asociacion que es mayor para las subescalas de Cooperacion y Responsabilidad. La
asociacion se manifiesta con mayor fuerza y positivamente, entre los problemas
emocionales y de conducta evaluados mediante el SPECI, y las dificultades de

aprendizaje social del SEHS-A.

DUODECIMA. En cuanto a la convergencia interevaluadores, los resultados de las
correlaciones entre SEHS-A y SEHS-Profesor, y SEHS-A y SEHS-Padres, muestran
evidencias de validez convergente moderada del SEHS-A con respecto al SEHS-

Profesor, mientras que los correspondientes a SEHS-A y SEHS-Padres son mas débiles.
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Los resultados de diferencia de medias (t de Student) y tamafio del efecto (d de Cohen)
apoyan los resultados del estudio correlacional y son coherentes con otros que refieren
un acuerdo débil o moderado entre evaluadores (e.g., Gresham et al., 2010; Renk y

Phares, 2004).

DECIMOTERCERA. Finalmente, se confirma la asociaciébn positiva entre
Responsabilidad y competencia académica, valorada por el profesor en relacion a la
norma del grupo-clase, y en cuanto a competencia lectora y matematica, motivacion
para el aprendizaje y funcionamiento intelectual general. Asimismo, resultan coherentes
los hallazgos de asociacion negativa entre dificultades de aprendizaje social y
competencia académica, y entre ésta y el déficit de atencion e hiperactividad,

constituyendo, todo ello, evidencias adicionales de validez convergente.

EVIDENCIAS RELATIVAS A VALIDEZ DE CRITERIO DEL SEHS-A.

DECIMOCUARTA. Los resultados avalan la validez de criterio parcialmente,
mostrandose mas relevante la capacidad predictiva de las escalas de dificultades de
aprendizaje social, que las escalas de habilidades sociales en cuanto a variables

predictoras de las variables criterio tomadas en consideracion.

DECIMOQUINTA. El resultado del andlisis de regresion lineal mdltiple muestra un
valor predictivo del SEHS-A sobre la variable criterio Competencia Social (CS)

(Cuestionario Guess Who) que explica un 10% de la varianza. Asimismo, un 8% de la
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Competencia Social es explicado por las subescalas Responsabilidad, Cooperacion, e
Internalizacion. Puede concluirse que SEHS-A ha mostrado un valor predictivo
adecuado sobre la variable CS, que es mayor sobre los resultados de las subescalas y

para la muestra global (chicos y chicas).

DECIMOSEXTA. La evidencia de validez de criterio respecto al rendimiento académico
muestra la capacidad predictiva del SEHS-A en Lengua Castellana, Matematicas e
Inglés explicando hasta un 10% de varianza. La escala de Dificultades de Aprendizaje
Social (DAS-G) se muestra como un predictor significativo del rendimiento académico
en la ecuacion de regresion. Estos resultados coinciden con lo hallado por otros autores
que encontraron una estrecha relacion entre habilidades sociales y rendimiento
académico (e.g., Welsh et al, 2001; Walker y Severson, 2002) atribuyendo a las
habilidades sociales la funcion de actuar como facilitadores de la competencia

académica (e.g., Gresham et al., 2004; Elliott et al., 2001).

EVIDENCIAS RELATIVAS A VALIDEZ INCREMENTAL DEL SEHS-A.

DECIMOSEPTIMA. Se constata el poder predictivo incremental del SEHS-A, por
encima de la capacidad predictiva del SPECI, sobre la variable criterio Competencia
Social (CS). En concreto, es la escala de Dificultades de Aprendizaje Social (DAS-G) la
gue se muestra como un predictor significativo en la regresion en presencia del SPECI,
lo que apoya la validez incremental del SEHS-A, en especial como un instrumento Util

para predecir el riesgo de problemas o dificultades.
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Estos resultados que demuestran la validez incremental del SEHS-A son
especialmente relevantes dada la constatada dificultad de hallar evidencias de validez
incremental cuando se trata de evaluar con distintos métodos y a partir de distintas

fuentes a la poblacion infantil (Johnston y Murray, 2003).

5.1.3. Conclusiones generales.

Considerando que el SSIS-RS Student (8-12 afios) es un instrumento consolidado en el
ambito internacional para la evaluacion de las habilidades sociales, los resultados de
esta tesis doctoral permiten afirmar que el SEHS-A es un instrumento con una fiabilidad
y una validez apropiadas para su uso en la investigacion en Diagndéstico en Educacion.
Su utilizacién en la practica educativa como instrumento de evaluacién de las
habilidades sociales quedaria supeditado a la replicacion de nuestros resultados en
futuras investigaciones, especialmente en lo que respecta a las subescalas de habilidades
sociales y, en menor medida, a las subescalas de dificultades de aprendizaje social.
Tales afirmaciones se realizan desde el contexto de un estudio exploratorio, llevado a
cabo por primera vez en Espafia, y en una muestra de nifios de Educacion Primaria de
dos colegios de Madrid, todo lo cual condiciona las posibilidades de extrapolacion de

los resultados a otros contextos.

SSIS-RS Teacher y SSIS-RS Parents han sido objeto de adaptacion linglistica,
aunque no ha sido posible estudiar sus propiedades métricas, salvo en cuanto a la

fiabilidad de la pruebas para el profesor y para los padres, y en cuanto a la validez de la
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subescala Competencia Académica del SEHS-Profesor, que se ha revelado como

predictora de la variable criterio Rendimiento Académico.

En definitiva, SEHS-A es una herramienta encaminada a la mejora de la calidad
educativa, por su potencial para el diagnostico del aprendizaje de las habilidades
sociales, que facilite la adopcion de decisiones educativas destinadas a la optimizacién
de la adaptacién escolar de los alumnos, mediante la promocion de su desarrollo social,
y la prevencion y tratamiento de dificultades. El esfuerzo de los agentes educativos en la
prevencion de dificultades y en el desarrollo de las habilidades sociales desde la
infancia promueve un clima de convivencia en los centros educativos favorable al éxito
académico, v tiene reflejo a largo plazo en la etapa de la adolescencia: en la reduccién
de los conflictos relacionados con la salud fisica y mental, la delincuencia, el maltrato
entre iguales, la exhibicion de conductas agresivas, el absentismo y el abandono escolar,
y otros desajustes con incidencia en el éxito escolar. El costo social, econémico,
familiar e individual que todo ello supone, merece el esfuerzo de concienciacion de toda
la comunidad educativa; asi como la formacion en destrezas y actitudes de los docentes

para la evaluacion e intervencion educativa en el &mbito de las habilidades sociales.

5.2. Implicaciones

A partir de los resultados, puede afirmarse la disponibilidad de un instrumento con unas

cualidades métricas satisfactorias para la evaluacion de las habilidades sociales en la
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infancia. En esta etapa, las posibilidades de eleccién entre instrumentos fiables y
validos, Utiles para la planificacién de estrategias educativas, no es tan amplia como en
la adolescencia y la edad adulta. Especificamente, su administracion en la etapa de
Educacion Primaria, podria permitir la identificacion de déficits y fortalezas en el area
de las habilidades sociales, asi como la deteccion de conductas de riesgo como la

agresividad, la ansiedad, el acoso, o el déficit de atencidn e hiperactividad.

La utilidad de este instrumento de evaluacion de las habilidades sociales reside
en su potencialidad para el diagndstico educativo, que permita el disefio de una
intervencion educativa adaptada a las necesidades identificadas, tanto en el contexto del
aula, como en el del alumno considerado individualmente, en combinacion con otras
técnicas como la observacion y la entrevista, y con la conjugacién de otras fuentes de
informacion, como los padres y los profesores. Por un lado, el instrumento sirve a la
finalidad de los principios de prevencion y desarrollo, tomando en consideracion los
resultados de la evaluacion para potenciar determinadas habilidades y reducir el riesgo
de aparicion de las dificultades, estableciendo medidas de actuacion que actien como
factor de proteccion y faciliten la adaptacion social. Por otro lado, en un sentido
correctivo de los problemas, que promueva la disminucion o desaparicion de las
dificultades, a partir de la identificacion de las areas de intervencion, tras la obtencién

de los resultados de la evaluacion.

En el marco de una educacion integral, la importancia fundamental del
diagnostico en educacion y la subsiguiente intervencion recae en su incidencia sobre el
desarrollo personal (e.g., las habilidades sociales) y académico de los alumnos, ya sea
por la identificacion de las fortalezas, como por la determinacion de los déficits de
adquisicion y/o de ejecucion (Gresham, 2010; Gresham y Elliott, 2008a). Tal relevancia

se extiende, no solamente con la finalidad de la deteccion, si no en la evaluacion de la
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linea base previa al entrenamiento en habilidades sociales, asi como, en la evaluacion de
los progresos durante el entrenamiento. A todo ello se afiade, la importancia en la
evaluacion de los cambios tras la intervencion educativa, aspecto por el que el SSIS-RS,
en su version original, ha sido sefialado como uno de los mejores instrumentos para este

fin (Cordier et al., 2015).

Finalmente, cabe sefialar la contribucion de este instrumento a la investigacion
evaluativa de programas educativos dirigidos al desarrollo socioemocional de los
alumnos de Educacion Primaria, que requiere de instrumentos fiables y validos para la
recogida de informacion (Pérez-Gonzalez y Pena, 2011), asi como para la necesaria
evaluacion sistematica del disefio, del proceso de aplicacion de los programas y de sus

resultados (Pérez-Gonzalez, 2008; Pérez Juste, 2000).

5.3. Limitaciones y sugerencias

El desafio de la adaptacion de un instrumento de evaluacion a un contexto cultural
diferente de aquel para el que fue creado, no puede estar exento de limitaciones, de cuya

reflexion han surgido nuestras propuestas para el futuro.

En primer lugar, no fue posible la validacion de los instrumentos SSIS-RS
Teacher y SSIS-RS Parents, aunque se habia realizado su adaptacion linguistica, por la
dificultad de conseguir la suficiente participacion en cuanto a profesores y, sobre todo,
en cuanto a padres. Los futuros desarrollos de investigacion deberian ir en la linea de

extender el estudio de propiedades métricas a las adaptaciones de las formas para
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profesores y padres, lo que requeriria la puesta en marcha de estrategias dirigidas a

conseguir un tamano suficiente de la muestra.

Por otra parte, cabe sefialar que los resultados de la validacion del SSIS-RS
Student, deben tomarse con prudencia a la hora de realizar generalizaciones. Por un
lado, por ser una muestra por conveniencia, y por otro, porque se circunscribe a los
alumnos escolarizados en dos centros educativos de la Comunidad de Madrid, en su
mayoria sin dificultades de aprendizaje y con un nivel curricular acorde al curso en el
que se encuentra escolarizado. Ademas, los resultados ponen de relieve la existencia de
diferencias de sexo en algunas dimensiones de las habilidades sociales y de las
dificultades de aprendizaje social, que habran de explorarse en el futuro, para poder
interpretar con mayor exactitud las diferencias, y poder tomarlas en consideracion en la

interpretacion del diagnoéstico y en el disefio de la intervencion educativa.

El hecho de no haber conseguido replicar la estructura factorial teérica del SSIS-
RS Student, si bien representa una debilidad del instrumento, no ha supuesto una
sorpresa dada la falta de consenso en cuanto a las dimensiones que conforman las
habilidades sociales como constructo que ha sido reportada en otros estudios (e.g.,
Caballo et al., 2014). En nuestra investigacion se aporta la solucion factorial que
conformaria un nuevo instrumento de evaluacion de las habilidades sociales, que
consigue una reduccion dimensional y con menor nimero de items. El disefio de
instrumentos de evaluacion breves, pero con suficientes cualidades métricas, viene a
facilitar su uso por parte de los agentes educativos, y evita la valoracidn subjetiva e
improvisada por la dificultad de asignar tiempo suficiente para la evaluacion. Continuar
con los procesos de validez y fiabilidad de la nueva propuesta de 45 items es un

objetivo préximo que facilitaria el quehacer de docentes y orientadores.
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Asimismo, es nuestra intencion continuar investigando las propiedades del
SEHS-A con respecto a otras variables de interés social y educativo, como la conducta
antisocial, el rechazo entre iguales, el acoso escolar, la calidad de las relaciones de
amistad, los conflictos en el aula, las faltas de disciplina, y las relaciones con los

profesores y con los padres, sus percepciones y expectativas.

En resumen, el SEHS-A se muestra como un instrumento de evaluacion de las
habilidades sociales de calidad satisfactoria, tanto en el ambito de la investigacion,
como en el de la practica educativa. Si bien los resultados abren nuevas perspectivas de
estudio sobre la base de una nueva propuesta para el diagnostico de los alumnos de
Educacién Primaria, que requiere ser confirmada en el futuro como herramienta al
servicio del diagnoéstico en educacién. El diagnostico es un principio de calidad de la
educacion, ya que proporciona el necesario conocimiento de la realidad para poder
actuar sobre el proceso educativo de una forma fundamentada y coherente (Anaya,
2002). La intervencion educativa dirigida al desarrollo social y emocional adolece de
instrumentos destinados a la infancia y con suficientes propiedades métricas, ademas de
estar demandando la integracion de procedimientos multifuente y multimétodo, en aras
del principio de complementariedad metodoldgica (Anaya, 2002; Bisquerra, Pérez-

Gonzélez, y Garcia Navarro, 2015).
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Anexo 1. Carta de solicitud de participacion a los centros educativos.

Departamento Métodos de Investigacion y
Diagnéstico en Educacion 11
(Orientacion Educativa, Diagnéstico e Intervencion
Psicopedagégica)

A la atencion del Equipo Directivo del Colegio "X"

Nos dirigimos a ustedes con el fin de solicitar su colaboracién en el desarrollo
de la investigacién que se esta llevando a cabo en el Departamento de Métodos de
Investigacion y Diagnostico en Educacién Il (Orientacion Educativa, Diagnoéstico e
Intervencion Psicopedagogica) de la Facultad de Educacion de la Universidad Nacional
de Educacion a Distancia (UNED). La investigacion consiste en la evaluacién y el
diagnostico de las habilidades sociales y las dificultades de aprendizaje social del
alumnado de todas las etapas educativas (Educacion Infantil, Educacién Primaria,
Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato).

Su colaboracién se concretaria en concedernos la autorizacion para aplicar una
serie de pruebas que posibilitasen la evaluacion de los aspectos indicados. Asimismo, les

solicitariamos datos acerca de los resultados de rendimiento académico de los alumnos.

Nos ponemos a su disposicion para cualquier cuestion que pudiera plantearse en
relacion al proceso descrito, asi como para cualquier colaboracion con su Colegio, que

esté en nuestra mano, y pudiera ser de su interés.

Atentamente,
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Anexo 2. Carta de solicitud de participacion en el estudio piloto dirigida a la Jefatura

del Departamento de Orientacién del Colegio 1.

Departamento Métodos de Investigacion y
Diagnéstico en Educacion 11
(Orientacion Educativa, Diagnéstico e Intervencion
Psicopedagégica)

A la atencion de la Jefatura del Departamento de Orientacién

Nos dirigimos a ustedes con el fin de solicitarles su colaboracion en el
desarrollo de la investigacion que se estd llevando a cabo en el Departamento de
Métodos de Investigacion y Diagndstico en Educacion Il (Orientacion Educativa,
Diagnostico e Intervencion Psicopedagdgica) de la Facultad de Educacion de la
Universidad Nacional de Educacion a Distancia (UNED). La investigacion consiste en
la evaluacion y el diagndstico de las habilidades sociales y las dificultades de
aprendizaje social del alumnado de las etapas educativas de Educacion Infantil y

Educacion Primaria.

En esta primera fase, solicitamos su colaboracion para llevar a cabo la
aplicacion de una serie de pruebas al alumnado de tercer curso de Educacién Primaria.
Asimismo, solicitamos la participacion del profesor tutor de este grupo y la de los

padres de los alumnos que pertenezcan al mismo.

Finalizadas todas las fases del proceso de recogida y tratamiento de datos, el
Departamento de Orientacién del centro educativo recibiria el informe de los resultados.
Asimismo, nos ponemos a su disposicién para cualquier cuestion que pudiera plantearse

en relacioén a las necesidades detectadas.

Atentamente,
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Anexo 3. Plan de recogida de datos del Colegio 1.

Pruebas/Resultados

Propuesta de temporalizacion

Pruebas/Resultados

Educacién Primaria

10 20 30 40 50 60
SEHS-Alumno. Sistema de - - | X X | X X Febrero.
Evaluacion de las Habilidades
Sociales
Cuestionario de Competencia - - -] -1 X X Marzo
Emocional para nifios -forma
breve-.
Cuestionario Sociométrico X[ X | X X Marzo
SEHS-Profesor. Sistema de XXX | X| X X Febrero. Plazo de 15
Evaluacion de las Habilidades dias
Sociales
SPECI, Profesores. Screening de XXX XX X Febrero. Plazo de 15
Problemas Emocionales y de dias
Conducta Infantil
SEHS-Padres. Sistema de XX | X[ X[ X X Febrero. Plazo de 15
Evaluacion de las Habilidades dias
Sociales
Rendimiento académico. X[ X | X X Junio
Calificaciones en Matematicas,
Lengua e Inglés
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Anexo 4. Carta de solicitud de colaboracion a los padres de los alumnos del grupo

piloto.

Departamento Métodos de Investigacion y
Diagnéstico en Educacion 11
(Orientacion Educativa, Diagnéstico e Intervencion
Psicopedagégica)

Estimados padres:

Nos dirigimos a ustedes con el fin de solicitar su colaboracion en el desarrollo
de la investigacion que se estad llevando a cabo en el Departamento de Métodos de
Investigacion y Diagndstico en Educacién Il (Orientacién Educativa, Diagndéstico e
Intervencion Psicopedagdgica) de la Facultad de Educacién de la Universidad
Nacional de Educacién a Distancia (UNED). La investigacion consiste en la

evaluacion de las Habilidades Sociales y la deteccion de dificultades de Aprendizaje

Social del alumnado de la etapas de Educacion Infantil y Educacién Primaria.

Su colaboracién se concretaria en cumplimentar un cuestionario sobre las

Habilidades Sociales de su hijo o hija. Para ello, debe acceder al siguiente enlace:

Cuestionario Padres Acceda pulsando a la vez: Control + Clic

Les agradecemos su colaboracidén y su consentimiento para proceder a la
aplicacién de las pruebas correspondientes a su hijo o hija. Asimismo, nos ponemos a
su disposicion para cualquier cuestion que pudiera plantearse en relacion a las

necesidades detectadas.

Atentamente,
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Anexo 5. Carta de solicitud de colaboracion a los profesores de los alumnos del grupo

piloto.

Departamento Métodos de Investigacion y
Diagnéstico en Educacion 11
(Orientacion Educativa, Diagnéstico e Intervencion
Psicopedagdgica)

Estimados profesores:

Nos dirigimos a ustedes con el fin de solicitar su colaboracion en el desarrollo de la
investigacion que se esta llevando a cabo en el Departamento de Métodos de Investigacion y
Diagnéstico en Educacion 1l (Orientacion Educativa, Diagnostico e Intervencion
Psicopedagdgica) de la Facultad de Educacion de la Universidad Nacional de Educacion a
Distancia (UNED). La investigacién consiste en la evaluacién y el diagndstico de las
habilidades sociales y las dificultades de aprendizaje social del alumnado de todas las etapas
educativas (Educacion Infantil, Educacién Primaria, Educacion Secundaria Obligatoria y
Bachillerato).

Su colaboracion se concretaria en reflexionar sobre el comportamiento de sus

alumnos, dando respuesta a un cuestionario, al que se accede mediante el siguiente enlace:

Cuestionario Profesorado (Ctrl + clic para acceder).

Les agradecemos su colaboracion, asi como la difusion oportuna, de cara a conseguir

la participacion de los padres. Asimismo, nos ponemos a su disposicion para cualquier

cuestion que pudiera plantearse en relacion a las necesidades detectadas.

Atentamente,
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Anexo. 6. Carta de solicitud de colaboracion a los padres enviada por el centro

educativo.

Estimados padres y madres de nuestros alumnos:

Como les hemos informado a través de e-mail, el Departamento de Métodos de Investigacion y
Diagnostico de Educacion Il de la Facultad de Educacion de la Universidad de Educacion a
Distancia (UNED) ha solicitado la colaboracion de nuestro colegio para desarrollar, junto con
otros centros, una investigacion sobre la evaluacion de las Habilidades Sociales y las
dificultades de aprendizaje social en Educacion Infantil y Educacion Primaria.

Ademas de aplicar de manera colectiva y anonima las pruebas a nuestros alumnos, solicitamos
su colaboracion absolutamente libre y voluntaria para cumplimentar un cuestionario de
evaluacion de las Habilidades Sociales en el ambito educativo, que encontraran en el siguiente
enlace: CUESTIONARIO PADRES (Ctrl + clic para seguir el vinculo).

Los responsables de la investigacion nos facilitaran el perfil obtenido.

Para poder asociar las respuestas padres/alumnos y mantener el anonimato de la prueba, es
necesario un namero de acceso que les comunicaremos a través de la hoja de peticion que

acompafia este e-mail.
La hoja de peticidén deben remitirla a la direccidn: XXXXXX@XXXXXXX.com

Agradecemos, en nombre de la ciencia en general y de la psicologia en particular, esta
colaboracion que permite el desarrollo de nuevos instrumentos de evaluacion psicoldgica para

desarrollar intervenciones mas defectivas.

DEPARTAMENTO DE ORIENTACION
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Anexo. 7. Carta de solicitud de colaboracion a los profesores enviada por el centro

educativo.

Departamento Métodos de Investigacion y
Diagnéstico en Educacion 11
(Orientacion Educativa, Diagnéstico e Intervencion
Psicopedagégica)

Estimados profesores:

Nos dirigimos a ustedes con el fin de solicitar su colaboracion en el desarrollo de la
investigacion que se esta llevando a cabo la Facultad de Educacion de la Universidad Nacional
de Educacion a Distancia (UNED). La investigacion consiste en la evaluacion y el diagndstico
de las habilidades sociales y las dificultades de aprendizaje social del alumnado de Educacion

Infantil y Educacion Primaria.

Su colaboracion se concretaria en reflexionar sobre el comportamiento de sus

alumnos, dando respuesta a un cuestionario, al que se accede mediante el siguiente enlace:

Cuestionario Profesorado (Ctrl + clic para acceder).

Les agradecemos su colaboracion, asi como la difusion oportuna, de cara a conseguir
la participacién de los padres. Asimismo, nos ponemos a su disposicion para cualquier

cuestion que pudiera plantearse en relacion a las necesidades detectadas.

Atentamente,
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Anexo 8. Formulario informatizado de la forma definitiva del SEHS-Alumno (8-12 afios).

Sistema de Evaluacién de la
Habilidades Sociales. Alumnos 8-12
anos

Este cuestionario contiene frases que describen el comportamiento de los alumnos y las
alumnas de tu edad.

Consta de dos partes: Parte | y Parte Il

Antes de comenzar, aseglrate de completar toda la informacion con tus datos personales.

MNota:

Con el fin de facilitar la lectura y evitar la repeticién en el contenido de este documento, se
ha optado por utilizar el género masculino y otras formas genéricas para referirse
conjuntamente a personas de ambos géneros, sin que ello signifique la supremacia de un
género sobre el otro. Sclo se haran distinciones en aquellos casos que asi se requiera.

*Obligatorio

Por favor, indica tu nimero de acceso *
| |

Lugar de nacimiento *
Escribe el nombre de la ciudad o pueblo y el pais en que naciste. Ejemplo: Madrid (Espafia)

) Madrid (Espafia)
) Oftro: |

Edad *
Marca la casilla que se corresponda con tu edad actual

() 7 afios

() Bafios

() 10 afios
() 11 afios

.12 afine

() 12 afios

() 13 afios

Género *
Marca la casilla que se corresponda con tu género

() Femenino

() Masculino

Centro Educativo *
Escribe el nombre de tu Colegio

Curso *
Marca el curso en el que te encuentras actualmente

) 3° de Educacién Primaria
] 4° de Educacion Primaria
) 5° de Educacién Primaria

[ 6° de Educacion Primaria

Grupo *

Elige la letra de tu grupo clase
A

OB

oc

Nombre del Profesor Tutor o de la Profesora Tutora *
Escribe el nombre y apellidos de tu profesor tutor / profesora tutora

| Continuar »
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Sistema de Evaluacion de la
Habilidades Sociales. Alumnos 8-12
anos

*Obligatorio

Instrucciones
Por favor, lee cada una de las frases y decide con qué frecuencia ocurre lo que se dice en
ellas, en tu caso particular.

Si nunca te comportas como dice la frase, rodea “0”

Si pocas veces te comportas como dice la frase, rodea "1"
Si a menudo te comportas como dice la frase, rodea “2"
Si casi siempre te comportas como dice la frase, rodea “3"

No hay respuestas correctas o incorrectas. Reflexiona y no te precipites al responder.
Responde a todas las frases.

Por favor, espera las indicaciones del profesor o la profesora para responder y, pregunta si
tienes alguna duda.

Ejemplo

Me gusta hacer nuevas amistades *
Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

01 2 3

Nunca (O () (O (O Casisiempre

Parte |

1. Pido informacién cuando la necesito *
Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

01 2 3

Nunca () (O (O (O Casi siempre

2. Atiendo cuando los demdas exponen sus ideas *
MNunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

01 2 3

Nunca O O O O Casi siempre

3. Perdono a los demas cuando dicen “lo siento” *
MNunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

01 2 3

Nunca () (O (O (O Casi siempre

4. Tengo cuidado cuando utilizo cosas que no son mias *
Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

01 2 3

Nunca () (O (O (O Casi siempre

5. Defiendo a los demas si creo que son tratados injustamente *
Munca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

01 2 3

Nunca () () (O () Casisiempre
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6. Digo “por favor” cuando pido las cosas *
Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

01 2 3

Nunca () (O (O (O Casisiempre

7. Me siento mal cuando los demds estan tristes *
Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

01 2 3

Nunca O O O O Casi siempre

8. Me llevo bien con los nifios de mi edad *
Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

01 2 3

Nunca (0 (O (O (O Casisiempre

9. Hago caso a quienes quieren llamar la atencién en clase *
Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

01 2 3

Nunca () (O (O (O Casisiempre

10. Espero mi turno cuando hablo con los demds *
Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

01 2 3

Nunca () (O (O () Casisiempre

11. Muestro mis sentimientos a los demés *
Nunca: *0" -- Pocas veces: “1" -- A menudo: “2" -- Casi siempre: "3"

01 2 3

Nunca () (O (O (O Casisiempre

12. Hago lo que los profesores me dicen que haga *
Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

01 2 3

Nunca ) O (O (O Casisiempre

13. Trato de hacer que los demés se sientan bien *
Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

01 2 3

Nunca () (O (O (O Casisiempre

14. Coopero, aportando lo que me corresponde dentro del grupo de mi clase *
Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

01 2 3

Nunca () () () () Casisiempre

15. Cuando percibo un problema, se lo comunico a los demas *
Nunca: "0 -- Pocas veces: "1" -- A menudo: “2" -- Casi siempre: "3"

01 2 3

Nunca () (O (O (O Casi siempre

16. Miro a los demds cuando les hablo *
Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

01 2 3

Nunca (O (O () (O Casisiempre

17. Ayudo a mis amigos cuando tienen un problema *
Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"
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18. Hago amistades facilmente *

Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre:

01 2 3

Nunca () (O (O (O Casisiempre

19. Hago mi trabajo sin molestar a los demas *

Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre:

01 2 3

Nunca O O O O Casi siempre

20. Soy educado / educada cuando hablo con los demas *

Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre:

01 2 3

Nunca () (O (O (O Casisiempre

21. Mantengo la calma cuando se burlan de mi *

Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre: "

01 2 3

Nunca () (O (O (O Casisiempre

22. Sigo las reglas del colegio *

Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre:

G213

Nunca () (O (O (O Casisiempre

23. Propongo a los demas realizar actividades en comun *

Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre:

01 2 3

Nunca () (O (O (O Casisiempre

=

3n

24, Me comporto bien *

Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre:

01 2 3

Nunca O O O (O Casisiempre

25, Digo cosas positivas sobre mi, sin presumir *

Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre:

01 2 3

Nunca () (O (O (O Casi siempre

26. Mantengo la calma cuando sefalan mis errores *

Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre:

01 2 3

Nunca O O O (O Casisiempre

27. Trato de pensar como se sienten los demas *

Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre:

01 2 3

Nunca () () (O (O Casi siempre

28. Me presento a los demds sin que me lo digan *

Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre:

0-—4—2—3

Nunca () (O (0 (O Casisiempre

29, Hago lo que debo sin que me lo tengan que decir *

Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre:

01 2 3

Nunca () () (0 (O Casisiempre
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30. Saludo y sonrio a las personas conocidas cuando las veo *
Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

01 2 3

Nunca () ) (O (O Casisiempre

31. Intento solucionar los desacuerdos de buenas maneras *
Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" - A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

o-1-2-3

Nunca ) O O (O Casislempre

32. Atiendo en clase *
Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" - A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

012 3

Nunca () ) (O (O Casisiempre

33. Participo en juegos con los demas *
Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" - A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

01 2 3

Nunca () ) (O (O Casislempre

34. Hago mis deberes a tiempo *
Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" - A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

0-—14--2-3

Nunca () (O (O () Casisiempre

35. Cuando creo que no me tratan bien, lo digo *
Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" - A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

01 2 3

Nunca () () (O (O Casisiempre

36. Cuando tengo problemas, mantengo la calma *
Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

01 2 3

Nunca () O (O (O Casisiempre

37. Soy amable con los demds si se sienten mal *
Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

Qe 2

Nunca () (O (O (O Casi siempre

38. Pido participar cuando los demas realizan actividades que me gustan *
Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

01 2 3

Nunca O O () O Casi siempre

39. Cumplo mis promesas *
Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

01 2 3

Nunca () O (O (O Casi siempre

40. Digo “gracias” cuando alguien me ayuda *
Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

Ot 23

Nunca () (O (0 (O Casi siempre

41. Mantengo la calma cuando los demés me molestan *
Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"
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42. Trabajo bien con mis compafieros de clase *
MNunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

01 2 3

Nunca O O O (O Casisiempre

43. Intento hacer nuevas amistades *
Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

0-—4—2—3

Nunca (O (O (O (O Casisiempre

44. Reconozco mis errores ante los demas *
Munca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

01 2 3

Nunca () (O (O (0 Casisiempre

45, Pido ayuda cuando la necesito *
MNunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

01 2 3

Nunca () (O (O (O Casisiempre

46. Mantengo la calma cuando estoy en desacuerdo con los demas *
MNunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

0——2—3

Nunca O (O (O (O Casisiempre

| « Atrds | | Continuar »

Parte Il

47. Tengo miedo a muchas cosas *

MNunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre:

01 2 3

Nunca O O O (O Casisiempre

48. Obligo a los demas a que hagan lo que yo quiero *

Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre:

01 2 3

Nunca O (O (O (O Casisiempre

49. Hago las cosas sin pensar *

MNunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre:

01 2 3

Nunca O (O (O (O Casisiempre

50. Me siento enfermo [ enferma *

Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre:

01 2 3

Nunca () (O (O (O Casisiempre

51. Digo "palabrotas” *

MNunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre:

01 2 3

Nunca () (O (O (O Casisiempre
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53. Me avergiienzo con facilidad *
Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

01 2 3

Nunca () (O () (O Casisiempre

-

54. Digo cosas para hacer daino a los demds cuando me enfado
Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

01 2 3

Nunca () (O (O () Casisiempre

55. Tengo rabietas o berrinches *
Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

01 2 3

Nunca () (O (O (O Casisiempre

56. Pienso que me pueden suceder cosas malas *
Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

012 3

Nunca () (O (O (O Casisiempre

57. Miento a los demas *
Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

01 2 3

Nunca () (O (O (O Casisiempre

58. Me distraigo con facilidad *
Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

01 2 3

Nunca () (O (O () Casisiempre

59. Duermo bien por la noche *
Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" - A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

01 2 3

Nunca O O O () Casisiempre

60. Permito que otros se unan a mi grupo de amigos *
Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" — A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

01 2 3

Nunca (O (O (O (O Casisiempre

61. Me cuesta trabajo estarme quieto / quieta *
Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

01 2 3

Nunca () (O (O (O Casisiempre

62. Me siento solo / sola *
Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" - A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

01 2 3

Nunca () (O () (O Casisiempre

63. Hago trampas en los juegos *
Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" — A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

01 2 3

Nunca (O (O (O (O Casisiempre

64. Cometo errores al realizar las actividades de clase por no atender *
Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

01 2 3

Nunca O O O O Casisiempre
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65. Creo que nadie se preocupa por mi *
Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

Nunca () (0 (O () Casisiempre

66. Intento que los demas me tengan miedo *
Nunca: "0" - Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

01 2 3

Nunca O O O O Casi siemprs

67. Cuando me enfado rompo cosas *
Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

Nunca () (0 (O () Casisiempre

68. Me canso con facilidad *
Nunca: "0" - Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

01 2 3

Nunca O (O (O (O Casisiempre

69. Respondo faltando el respeto a las personas adultas cuando me hablan o piden
algo *
Nunca: "0" - Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

01 2 3

Nunca ) (O (O (O Casisiempre

70. Pierdo el tiempo *
Nunca: "0" - Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

01 2 3

Nunca ) (O (O (O Casisiempre

Nunca () () () () Casisiempre

*

71. Me pongo nervioso / nerviosa cuando estoy con mis compaiieros de clase
Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

01 2 3

Nunca O (O O (O Casisiempre

72. Digo cosas para herir los sentimientos de los demas *
Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

01 2 3

Nunca (O (O (O (O Casisiempre

73. Me peleo con los demas *
Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" - A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

01 2 3

Nunca O (O (O (O Casisiempre

74. Me siento triste *
Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudc: "2" -- Casi siempre: "3"

01 2 3

(0 Casi siempre

Nunca O O O

75. Respeto las normas o reglas *
Nunca: "0" -- Pocas veces: "1" -- A menudo: "2" -- Casi siempre: "3"

01 2 3

Nunca () () () (O Casisiempre

MUCHAS GRACIAS POR TU COLABORACION
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Anexo. 9. Sistema de Evaluacién de las Habilidades Sociales, SEHS-Alumno.

|I BIZTEMA DE EVALUACION DE LA% HABILIDADES BOCIALES

Secc.n® lista

Mombre y apellidos

Lugar y fecha de nacimiento

Edad

Género ("X dende pr Masculing Femenino

Centro educativo

Localidad

Provincia

Curso ¥ grupo

Mombre del Profesor tutor o de la Profesora tutora

Fecha actual | de | de 20__

Este cuestionario contiene frases que describen el comporiamiento de los alumnos vy las alumnas
de tu edad. Consta de dos partes: Parte | y Parte Il

Por faver, lee cada una de las frases y decide con qué frecuencia ccurre lo que se dice en ellas, en
tu caso particular.

Si nunca te comportas como dice la frase, rodea "0".

Si pocas veces te comportas como dice la frase, rodea "1".
Si a menudo te comportas como dice la frase, rodea "27.

3i casl siempre te comportas como dice la frase, rodea "3".

Tanalilnde facllar b boua wavlarb repa bkn an 2l canlenida de esle dacumanla. se ha aplada par allkar 2l génera mazcullnay
d.9% flarmas genddas pae rderlng canuniamaenie 3 peraEs de ambar generas. 3in que 2lla sinflque B supremac @ de un géngm
sabrz ¢lalra, Sak 3¢ mmn dblincbags enaquebs e que a3 e mquka.

El Garca-Salgeeray L. Lasada. Capyrighl 02010, adaplachn espatab del S515.R5 RodentiGeshamy Ellla, 2008].
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|I BIZETEMA DE EVALUACION DE LAS HABILIDADES BOCIALES

EJEMPLO

Me gusta hacer nuevas amistades

Cdédmo responder

Por favor, responde a todas las frases. No hay respuestas correctas o incomrectas. Reflexiona y no
te precipites al responder.

Marca firmemente con un lApiz o un boligrafo, asegurandote de frazar un circulo completo
alrededor del nimero que eljas. 5i deseas cambiar una respuesta tacha con una cruz la opcidn
errdnea y rodea con un circulo la nueva opcidn elegida.

Antes de comenzar, aseglrate de completar toda la infermacidén con tus datos personales en el
cuadro situado en la parie superior de la primera pagina.

Por favor, pregunta si tienes alguna duda. Espera la indicacién del profesor o de la profesora para
responder.

Pido informacidn cuando la necesito
Atiendo cuando los demds exponen sus ideas

Ferdono a los dem&s cuando dicen “lo siento”™

Tengo cuidado cuando utilizo cosas que no son mias
Defiendo a los demas =i son tratados injustamente
Digo "por favor” cuando pido las cosas

Me siento mal cuando los demds estdn fristes

e N e o el

Me llevo bien con los nifios de mi edad
Hago caso a quienes guieren llamar la atencién en clase
. Espero mi turno cuando hablo con los demas

. Muestro mis sentimientos a los demés
. Hago lo gue los profesores me dicen que haga
. Trato de hacer que los demas se sientan bien

. Coopero, aportando lo que me cormesponde dentro del grupo de mi
clase

. Cuando percibo un problema, se lo comunico a los demas
. Mirg a los demds cuando les hable

=R =T =~ T =T R~ T = T = A = I = = ]
B2 Rx | RY R R R RY O OR3RY R R
[ R L S ]

=]
(5]
(2]

. Ayudo a mis amigos cuando tienen un problema

. Hago amistades facilmente

. Hago mi trabajo sin molestar a los demas

. 3oy educado/educada cuando hablo con log demas
. Mantengo la calma cuando se buran de mi

. 3igo las reglas del colegio

o o o o o o o O
B3R R ORD R R R R
(RS L N T 1]

El. zarca-Saluera y L. Lazada. Capyright ©201]. adaplackn espatab deal 55 5-RE Sdaati=esham y Elllan, 20043).
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|I SISTEMA DE EVALUAGION DE LAS HABILIDADES SOCIALES

. Proponge a los demds realizar actividades en comin

. Me compoerto bien

. Digo cosas positivas sobre mi, sin presumir

. Mantengo la calma cuando sefialan mis errores

. Trato de pensar coémo se sienten los demas

. Me presento a los demas sin que me lo digan

. Hago lo que debo sin que me lo tengan que decir

o oo 2 e oo o o

. Saludo y sonrio a las personas conocidas cuando las veo

. Intento solucionar los desacuerdos de buenas maneras

.Afiendo en clase

. Participo en juegos con los deméds

. Hago mis deberes a tiempo

. Cuando creo que no me tratan bien, lo digo

. Cuando tengo problemas, mantenge la calma

L= = R - - -~

. Soy amable con los demads si se sienten mal

. Pido participar cuando los demds realizan aclividades que me
gustan

(=]

. Cumplo mis promesas

. Digo "gracias™ cuando alguien me ayuda

. Mantenge la calma cuando los demds me molestan

. Trabajo bien con mis compafieros de clase

. Intento hacer nuevas amistades

. Reconozco mis erreres ante los demds

. Pido ayuda cuando la necesito

L= = N - R - R - -

. Mantengo la calma cuando estoy en desacuerdo con log demas

LU R TR (U TR A A A e

[ L LT

47. Tengo miedo a muchas cosas

48, Obligo a los demds a que hagan lo que yo quiero

489, Hago las cosas sin pensar

50. Me siento enfermo/enferma

El. zarca-Falguera v L. Lazada. Capyright © 2010, adaplackn expakab dal S515-RE SedaaliE esham y Elllaw, 2004],
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BIZTEMADE EVALUACION DE L&S HARILIDADES BOCIALES

3
i

51. Digo "palabrotas”

52. Me resulta dificil concentrarme en lo que estoy haciendo
53. Me averglenzo con facilidad

54. Digo cosas para hacer dafio a los demas cuando me enfado
55. Tengo rabietas o berrinches

56. Pienso que me pueden suceder cosas malas

57. Miento a los demas

58. Me distraigo con facilidad

59. Puedo dormir bien por la neche

&0, Permito que otros se unan a mi grupoe de amigos

61. Me cuesta trabajo estarme guieto/quieta

62. Me siento solofsola

63. Hago trampas en los juegos

&4, Cometo erreres al realizar las actividades de clase por no
atender

§5. Creo que nadie se preccupa por mi
66. Intento que los demas me tengan miedo
67. Cuando me enfado, rompo cosas

==~ R~ — R N - R - R - -]
B3 RY | RY O ORY R ORI RYRX | RY ORI R ORI R
[T S T T RS T L A S ]

B8. Me canso con facilidad

59, Respondo faltande el respeto a las personas adultas cuando
me hablan o piden algo

70. Pierdo el tiempo

T1. Me pongo nervioso/nerviosa cuando estoy con mis compafieros
de clase

T72. Digo cosas para herir los sentimientos de los demés
73. Me peleoc con los demés
T4. Me siento triste

75. Respeto lag normas o reglas
I —

MUCHAS GRACIAS POR TU COLABORACION

LVISD LEBOL

[ CONFOPMIG 0 00N Ld Lap ONganicd 1501999, a6 Pronecclon a& Danss 49 CAFAcess Parsondl ke INArmamos 0 aus k6 03006 personales fa dikaaos por
U] d Tabds a6l presants fomiu lrks & Incorpofardn a un fcharo dulark a4 a6 Deparamsanes 06 Waeodos ae Insgadgacksn y Dl gndadeo n Eaucaclin 1l
odsnaclin Eaucadud, Dlgniako & s chon PEloopedgtalcd) a6 B Facukaa a¢ Equcachn a4 13 unluerskaa Haclonal a5 Equcacka 3 Disanda
[uH EDY, cuvd Analka g 55 B ae neesdgar acerca 9q ks #abllaaass Sockles en Ambloos Equcaduwos .

S s 03 00E NG AN CEl0E O COMUNIGE 30 3 BERCEr O, SAlud SN oS Supl S0 S NECEEarkos para |a agblaa aenclén, agsamollo, conral v aumplmlenng as las
Malladass expresddds, 45| CoMo en |06 SUpLSEIos Prevl@os, Segun Ley.

L Mo ORadM oS abs G Cudlauler MomManno poard Slardr ke aerechos 08 J0oesa, recicackn, cancadclon u oposklon 9 sus 9dms, snulanaauna
adldma por s5Tlee, dauntanas fonsoopld A% @ DHL arlglaa al aspamamen woarba Pakaac as B Facukda as Equcackhn asla uHED, Ciduan a4 Roaal,
14 C.P, Z0q40 Waark [ Espana).

Bl Garc@-Salgeera y L. Lazada Capyrighl ©201]. adaplackhn expatab dal 5515.R5 RodeatiEesham y Elllal, 2008) .
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Anexo. 10. Sistema de Evaluacion de las Habilidades Sociales, SEHS-Profesor.

BIZTEMA DE EVALUAGHIN DE L& HABILID ADES BOCIALES EEHE

SISTEMA DE EVALUACION DE LAS HABILIDADES SOCIALES
SEHS

Profesor
C. Centro | Curso | Secc./n” lista

INFORMACION DEL ALUMNQ / DE LA ALUMNA'

Nombre y apellidos

Lugar y fecha de

nacimiento
Género ("¥" donde proceda) Masculinge Femenino
Centro educativo

Localidad

Provincia

Curso y grupo

. Es estudiante con Si su respuesta es "SI", indigue cdmo ha sido clasificado:
discapacidad? __
Fecha actual de de 201_

INFORMACION DEL PROFESORADO

MNombre y apellidos

Génaero [ "X" donde preceda): Masculing Famenino

Afios de experiencia docente ("X” dende procedal:

Menos de 5afios___ Entre 5ay 10 afios___ Mas de 10 afios

Etapa Educativa en la que imparte docencia ("X" donde procedal:
Infantil ___ Primarna ___ ES0 Bachilierato ___ Formacién Profesional (G. M.)

Cargo: Profesor/a Tutor/a Profesorfa de Area (indicar especialidad):

T anelilnde fechar b kclum yevhar b epelklan en gl canlenda de exlz dacumenla. =2 ha apiada parullll=relgenera mazculing
walms farmas gendrkas @@ relzrke caquniamenle 3 pesanas d2 ambas genems. th que 2l shnflque B supemaca & un
genera sahbne @l oo, Saka =2 hadn dhllinclanes en aquellis casas que 3% @ requkera.
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BIZETEMA DE EV¥ALUACIGN DE L& HABILIDADES SOCIALES

INSTRUCCIONES

Ezte cuestionario contiene tems gue describen el comportamiento v el nivel de rendimiento
académico de los estudiantes.

Consta de cuatro partes: Parte |, 1l, Il y IV, Habilldades Scociales, Dificultades de Aprendizaje
Social, Competencia Académica y Relevancia de las Habilidades Sociales.

Parte | y Il. Habilidades Sociales y Dificultades de Aprendizaje Social

Por favor, lea atentamente cada uno de los items y reflexione acerca del comportamiento de su
alumnofa durante los dos dltimes meses. Seguidamente, decida si son més o menos ciertos en el
caso este alumno/alumna. Elija entre las siguientes opciones:

* 5Sisualumnofalumna nunca muestra el comportamiento, redee "0”.
Si su alumnofalumna pocas veces muestra el comportamiento, redee 17,
Si su alumnofalumna a menude muestra el comportamiento, rodee "27,

+  Sisualumno/alumna casi siempre muestra el comporiamiento, rodee "3".

En aguellas ocasiones en que no haya observado si éllla estudiante ha desarrollado una conducta
concreta, estime el grado en el que usted cree que podria desarrollaria.

Parte Il

Competencia Académica

A continuacidn, valore el rendimiento académice y la actitud hacia el aprendizaje de su alumno/a.
Compare a este estudianie con el resto del alumnado de su grupo clase.

Responda a todos los tems utilizando una escala de 1 a 5. Rodee el nidmero que represente
mejor su valoracién; el ndmero 1 indica el rendimiento més bajo o menos favorable, situando al
estudiante en torno al 10 % mé&s bajo de la clase; 5 indica el rendimiento mas alto o favorable,
situando al estudiante en torno al 10 % mas alto de la clase.

Muy baja | Baja | Media | Alta | Muy alta

10 % 20% [ 40 % [ 20 % 10 %

1 2 3 4 5

Parte IV. Relevancia de las Habilidades Sociales

Para cada uno de los items de la Parte IV, rogamos indigue la impertancia que, segun usted, tiene
cada uno de estos comportamientos para el rendimiento académico de los estudiantes:

* S5i usted considera gue el compeortamientc no es importante para el rendimiento
académico de los estudiantes marque "1".

5i usted considera gque el compertamiento eg importante para el rendimiento académico
de los estudiantes marque "2"

5i usted considera que el compertamiento es muy importante para el rendimiento
académico de los estudiantes marque "3".

Bl Garca-Saguweray L. Lasada. Capyright ©2011. adapackhn espafiabl del 5515-R5 SegdealiGesham y Elllau., 2008].
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BISTEMA DE EWALUACIIN DE L& HABILIDADES BOCIALES

Cémo responder

Paor faver, responda a todos los items. No hay respuestas correctas o incorrectas.

En aguellas ocasiones en que no haya observado si ella estudiante ha desarrollado una conducta
concreta, estime el grado en el gue usted cree gque podria desarrollarla.

Margue firmemenie con un lapiz o un boligrafo, asegurdndose de trazar un circulo completo
alrededor del ndmero que elija. Si desea cambiar una respuesta tache con una cruz la opcién
errénea y rodee con un circulo la nueva opcidn elegida.

Por favor, antes de comenzar, aseglirese de completar toda la informacidn relativa a datos de
identificacién de su alumno/a y de usted mismao.

Parte | . Habilidades Sociales

Recuerde: Munca: "0"; Pocas veces: "1"; A menudo: "2"; Casi siempre: "3".

Habilidades Sociales Frecuencia

Poas n Caxm
v mmnwudo moe

Solicita ayuda a los adultos 1
Sigue las instrucciones del profesor a
Intenta consolar a los demds 1

Dice "por favor”

Cuestiona apropiadamente las normas que pudiera percibir
como injustas

Se comporta bien cuando no se le supervisa
Realiza las tareas sin molestar a los demdas
Perdona a los demas

Hace amistades facimente

. Se muestra receptivo cuando ofros comignzan una
conversacidn o actividad

. Se defiende por sl mismo [ misma si se considera
tratadostratada injustamente

Participa adecuadamente en clase

. Muestra empatia cuando percibe tristeza en sus compaiieros

.Habla en un tono de voz adecuado
. 3i tiene un problema, lo manifiesta
. Se hace responsable de sus propias acciones

. Presta atencidn a las instrucciones del profesorado

. Muestra comprensidn hacia sus compaferos si estan
disgusiados

. Interactia adecuadamente con sus companeros

. Respeta su turno al participar en conversaciones

| Zanc@-Salgueena y L. Lasada. Capyright ©201]. adapackn espatial del 3515-R5 Sugeatis esham y Elllaw, 20043].
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ZIZTEMA DE EVALUACION DE LA HABILIDADES BOCIALES

Recuerde: Munca: "0"; Pocas veces: "1, A menudeo: "2"; Casi siempre: "3"

Habilidades Sociales Frecuencia

Focaa A
v manuda

. Mantiene la calma si se burlan de él / ella 1 H
.Actia responsablemente en su relacidén los demds 1 2

.Se une a actividades que ya han comenzado por iniciativa
propia

. Dice "gracias”

. Expresa sus sentimientos cuando se siente agraviadol
agraviada

. Cuida las cosas que le prestan

. lgnora las distraccienes provocadas por sus compafieros, al
trabajar en clase

.Apoya a los demas cuando se sienten mal

. Propone a otros realizar actividades en comin
. Mantiene contacto visual al comunicarse
.Acepta las criticas sin enfadarse

. Respeta las propiedades de los demas

. Participa en juegos o actividades de los demés

. 3e expresa en un lenguaje apropiado cuando esta
enfadado/enfadada

. Defiende a los demds si cree que son fratados injustamente
. Resuelve con calma los desacuerdes con usted

. Respeta las normas del aula

. Muestra interés y preccupacién por los demas

. Inicia conversaciones con sus iguales

. Utiliza gestos 0 ademanes apropiados hacia los demas

. Reacciona apropiadamente si le empuja o golpea un
compafierno

.Asume responsabilidades en las actividades grupales
. Se presenta a otros per iniciativa propia

. Llega a acuerdos y asume compromiscs en situaciones
conflictivas

. Dice cosas positivas de g mismo / misma sin presumir

. Mantiene la calma en situaciones de desacuerdo con los
demas

E.l. Garca-Falguera v L. Lasada. Capyright ©2010. adapackan espatal del 5515-R5 SudeatiEesham y Elllaw, 2008],
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ZIZTEMA DE EWALUAGCIOHN DE LA HABILID ADES BOCIALES

Parte Il. Dificultades de Aprendizaje Social

Recuerde: Nunca: "0"; Pocas veces: "17, A menudo: "2"; Casi siempre: "3".

Dificultades de Aprendizaje Social Frecuencia

Fooaa I3 Cam
mon mmuio | ammoe

CActia sin pensar 1 2 1

Funca

. 38 gueda absorto / absorta observando pequefos detalles de
los objetos

.Amenaza o acosa a otros

. Se contraria cuando cambian las rutinas

. Tiene dificultad para esperar su turno

.Atemoriza a los demés

. Se inguieta o mueve excesivamente

. Manifiesta comportamientos motores esterectipados
. Obliga a los demds a actuar en contra de su voluntad
. Se muestra retraido { retralda

. Tiene rabietas o berrinches

. Permite que otros entren en su circulo de amisiades
. Interrumpe o detiene actividades de los demas

. Repite la misma cosa una y ofra vez

. Muestra agresividad hacia personas y/o cozas

. 3e averglenza con facilidad

. Hace trampas en juegos o actividades

. Se muestra solitario / sclitaria

. Presta atencién

. Repite conductas rutinarias ineficaces

. Se pelea con los demaéas

. Dice cosas negativas acerca de sl mismo / misma

. Desobedece las normas o reguerimientos

. Parece fatigado / fatigada o con falta de energia

. Se distrae facilmente

. Utiliza gestos 0 movimientos extraifios en sus interacciones
. Contesta inapropiadamente a los adulios

.38 muestra triste o deprimido / deprimida

. Miente o no dice la verdad

. Muestra ansiedad cuando esta con los demés

El Garca-Saljuera y L. Lasada. Capyright © 20130, adaplackn ezpafabl del S515-RS SlodealiEesham y Elllan. 2003).
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Parte lll. Competencia Académica

Muy

B Medi Alta
Competencia Académica m;i: ‘: %a 20 % alta
10 %

. Comparado con otros estudiantes de mi clase, el
rendimiente académico global de estefa alumnola se
gitda en la siguiente categoria

. Comparado con otros estudiantes de mi clase, la
competencia lectora de este/a alumno/a se sitla en
la siguiente categoria

. Comparado con ofros estudiantes de mi clase, la
competencia matematica de este/a alumno/a se
sitda en la siguiente categoria

. De acuerdo a los objetivos a alcanzar en el curso, la
competencia lectora de estela alumnola se gitla en
la siguiente categoria

. De acuerdo a los objetivos a alcanzar en el curso, la
competencia matematica de estela alumno/a se
sitda en la siguiente categoria

. La motivacién global de este/a alumno/a para
conseguir el éxito académico se sitlia en la siguiente
categoria

. Comparado con su grupo clase el desarrollo

intelectual de estefa alumnofa se sitda en la
siguiente categoria

B4, Valore el apoyo de los padres para la consecucién del rendimiente académico de su
alumnola.

Muy baje  Bajo Medic Alte Muy alte

1 2 3 4 5

El. =arca-Saluera y L. Lasada. Capyrighl ©201]. sdapachkn expatabl del 5515-RE Qdsati=esham y Elllan, 2004).
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BIZTEMA DE EVALUACION DE LA HABILIDADES BOCIALES

Parte IV. Relevancia de las Habilidades Sociales

Recuerda: Mo importante: "1" = Importante: "2 - Muy importanta: "3"

Relevancia de las Habilidades Sociales Importancia

B5. Respetar el furno al pariicipar en las conversaciones
B6. Cooperar, seguir las indicaciones del profesor

87. Defenderse por uno mismo, al considerarse tratado
injustamentea

BB, Comportarse bien sin supervisién

BO. Mostrar interés y preccupacién por los sentimientos de los
demas

B0. Hacer amistades facilmente

%1, Mantener la calma en situacicnes de desacuerdo con los
demas

A continuacién, si lo desea, puede afadir las observaciones que estime oportunas.

MUCHAS GRACIAS POR SUCOLAEORL CION

Bl Garc@-Salgeeray L. Lasada Capyrighl ©2010. adaplackn expatab dal S5515.RE Rodeal(Sesham y Elllan, 2008).
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AVIED LEGAL

bOe canfarmdad can La Ley Oganka 151999, de Pralecckn 42 Dalor de Cadcler Peranal k Infamamaz dz2 qua s dalas
perramakesfac ihadas parused 3 vmwds delpresanig famubarh =2 Incampam@na un fchen e bddad dal De@namena de Méwadas
e Inweslgachn y Dhgndslka en Educachn Il (Orknacbn Edualha. Degndlka 2 Inlervenc Bn Prlapedagigla) de b Facukad 4
Edumaclan. dz b Unkersdad Nacliml 42 Educackina Oklanch (UNED]. cuya Mmlkdad @ b da Invesllgar acerm da b Habldades
Sack ks an Ambkas Educa hias.

Sut dlar na ze@n cedldm a camunkadas a lerceras. saka @n bt supueslas necesarhs pam b debHa alenclan. desarmalla. cantraly
cumplimkema dz B Ialdades euprevadas. axi cama en ks supeeslar peyvlslas. zagan Lay.

Le mcardamas que @n cualjuler mamania padm@ gperclar ke deechas d2 acoesa. edll=ackn. cancebokin o apazklinda s dalas.
envlEnda una salkchud par ezcrla. adjunanda fatacapl de zu OHIL dFigka al depatamena arim Indkada de B Faculad 4
Edusaclan de B UHED. CHuan del Raszal. 14 C P, 238040 Wadrd (Exmiia).
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Anexo. 11. Sistema de Evaluacion de las Habilidades Sociales, SEHS-Padres.

SIETEMA DE EVALUAGCION DE LAS HABILIDADES SOCIALES

SISTEMA DE EVALUACION DE LAS HABILIDADES SOCIALES

SEHS

Padres

Secc./n" lista

INFORMACION DEL ALUMNO/ DE LA ALUMNA'

Mombre v apellidos

Lugar y fecha de

nacimiento
Género ("X" donde proceda) Masculino Femenino
Centro educativo

Localidad

Provincia

Curso y grupo

Fecha actual

INFORMACION DE LOS PADRES

Mombre v apellidos

Lugar y fecha de nacimiento

Nivel de estudios { X" donde proceda): Primarics Secundarios Universitarios __
Género ( "X" donde proceda): Masculing Fameanina
Relacién de parentesco con el alumno { "X" dende proceda):

Padre __ Madre __ Tutor__ Otros

"'Canzlfln de faclbar B kedum y orlar b =pd kkin eneloantenba de 232 dacumaenta. 32 ha aplada par ullll=r 2 lgénara masculnag
yalmslarmaz gesdrkas pam wiarlse canunlamenca perams e ambargeémeras. th que elb = lgnflque B zupramacia de un
generd bz 2l am. Sk w2 hamn dklnchnes an aquelks @rar que 3% = requkea.
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ZIZTEMA DE EVALUACION DE LAS HABILIDADES BOGCIALES

INSTRUCCIONES

Este cuestionario contiene enunciados gue describen el comportamiento de su hijo o hija.

Consta de tres secciones: Parte |, Parte Il y Parte 1.

Parte | y Il

Por favor, lea cada uno de los enunciados vy piense en el compertamiento de su hije o hija durante
los dltimes dos meses. Seguidamente, decida con gué frecuencia su hijo o hija muestra el
comporiamiento descrito en cada uno de ellos.

= 5isu hijo o hija nunca muestra el comportamiento, rodee "0°.

* 5isu hijo o hija pocas veces muestra el comportamiento, rodee "1,
* 5isu hijo o hija a menudo muesira el comportamiento, rodee "2°.

* Sisu hijo o hija casi siempre muestra el comportamiento, rodee "37.

Parte lIl.

Para cada uno de los enunciados de la Parte 1ll, rogamos indique la importancia que, segun usted,

tiene cada uno de esos comportamientos para el rendimiento académico de su hijo o hija.
*  Siusted considera que el comportamiento ne es importante para el rendimiento
académico de su hijo/a, rodee 0",
Si usted considera que el comportamiento es importante para el rendimientioc académico
de su hijofa, rodee "1".
Si usted considera gque el comportamientic es muy importante para el rendimiento
académico de su hijofa, rodee "2”.

Si tiene dudas sobre la respuesia a un enunciado, indigue la respuesta mas aproximada.

Cémo responder

Por favor, responda a todos los enunciados. Mo hay respuestas correctas o incorrectas. Sitiene

dudas, indigue la respuesta mas aproximada.

Margque firmemente con un lapiz o un boligrafo, asegurandose de trazar un circule completo
alrededor del nimero que elija. Si desea cambiar una respuesta tache con una cruz la opcién
errénea y rodee con un circulo la nueva opcién elegida.

A continuacién, antes de comenzar, aseglirese de completar toda la informacién relativa a los

datos de identificacién de su hijo o hija, y de usted mismo.

Bl Garc@-Salguera y L. Laada. Capyright © 2010, adapackn expatiol del 5515-R5 Jodeal(Sesham y Elllan, 2008].
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Recuerde: Munca: "0"; Pocas veces: "1"; A menudo: "2"; Casi siempre: "3".

Parte | Frecuencia

Foca

E

]
E
N
]
H

Expresa sus sentimientos cuando se siente agraviado

Sigue las normas familiares

Intenta comprender los sentimientos de usted

Dice "gracias”

Solicita ayuda a los adultos

Cuida las cosas que le prestan

Presta atencién a sus indicaciones

Intenta hacer que log demds se sientan bien

§. Se une a actividades ya iniciadas por iniciativa propia

10. Respeta su turno al pariicipar en conversaciones

11. Si tiene un problema, lo manifiesta

12. Coopera bien con los otros miembros de la familia

13. Perdona a los demas

14. Habla en un tono de voz adecuado

15. Defiende a los demds si cree que son fratados injustamente

16. Se comporta bien cuando no se le superviza

17. Sigue sus indicaciones

18. Intenta comprender cidmo se sienten los demas

19. Inicia conversacicnes con los chicos de su edad

20. Utiliza gestos o ademanes apropiados hacia los deméds

21. Resuelve con calma sus desacuerdos con usted

22. Respefa |las propiedades de los demds

23. Hace amistades facilmente

24, Dice "por favor”

25. Cuestiona apropiadamente lag normas que pudieran ser injustas
26. Se hace responsable de sus propias acciones

27. Realiza sus tareas sin molestar a los demas

28. Intenta consolar a los demds

29. Se relaciona bien con otros chicos

30. Participa cuando otros comienzan una conversacién o actividad
31. Mantiene la calma cuando se buran de éliella

32. Cumple sus promesas

33. Se presenta a los demas por iniciativa propia

34. Acepta las criticas sin enfadarse

35. Dice cosas positivas de sl mismo/misma sin presumir

36. En situaciones conflictivag, llega a acuerdos y agsume compromisos
37. Respeta las reglas cuando juega con olros

38. Muestra interés y preccupacion por los demds

39. Invita a otros a participar en actividades comunes

40. Mantiene el contacto visual cuandeo habla

41. Tolera a otros chicos de su edad cuando molestan

42, Asume responsablemente sus errores

43, Inicia conversaciones con adultos

44, Reacciona apropiadamente si le empuja o golpea un compaiero
45, Se defiende por sl mismo/misma, si cree ser tratado/tratada injustamente
46, Mantiene la calma en situaciones de desacuerdo con los demds

2 @ k) o A

o oo oo o oo o o oo o oo oo o oo oo o oo o oo o oo oo o oo o oo oo o o0
B3 k3 B3 B3B3 ORI OR3 R R3 R) R3 RY B3 R B3 R B3 R ORI R B3 B3 R3 RY B3 R ORI R B3 RY ORI R B3 R B3 R R3 R) ORI R B3 R B3 R RY R Em
L = & S S I = B & )
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. Tiene dificultad para esperar su turno

. Obliga a los demds a actuar en contra de su voluntad

. 3e inquieta o0 mueve excesivamente

. Presta atencién

(=1
[
(=)

. Le molesta que cambien las rutinas

. Se muestra retraido / retralda

L=
(5]
[2]

. Atemoriza a los demas

. Parece fatigado [ fatigada o con falta de energla

. Amenaza o acosa a los demds

. Contesta inapropiadamente a los adulios

. Se distrae facilmente

L=
(5]
[2]

. Se gueda absoriofabsoria cbservando pequefios detalles de los
chjetos

L= L=
[&] [&]
[&] [&]

. Tiene problemas de suefo

. Se averglenza con facilidad

. Repite conductas rutinarias ineficaces

. 8e muestra solitaric/solitaria

. Tiene problemas de alimentacidn

El Sarm@-Salgueray L. Lasada. Capyright ©201]. adapackn espaiab del E515-RE AudealiE esham y Elllaw, 2003).
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ZIZTEMA DE EVALUACIGHN DE LAS HABILIDADES SOGCIALES

Parte Il

Recuerde: No importante: "1" - Importante: "2 -- Muy importante: "3"

. Respetar el urno al participar en las conversaciones

. Cooperar, seguir las indicaciones de los padres

. Defenderse por uno mismo, al considerarse tratado
injustamente

. Compeortarse bien sin supervision

. Intentar comprender los sentimientos de los demds

. Hacer amistades facilmente

. Mantener la calma en situaciones de desacuerdo con los
demas

A continuacién, sl lo desea, puede afadir las observaciones gue estime oportunas,

MUCHAS GRACIAS POR SU COLABORACION

El arca-Zalguera v L. Lasada. Capyright 22010, adapiackn expafia b dal 5515-RS RodeatiE esham y Elllaw, 2004).
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BIETEMA DE EVALUACION DE LAS HABILIDADES SOCIALES

AVIED LEGAL

De canarmMad can La Ley Oganka 151999, de Proecclin de Dalas de Camcler Pemsanal k Infamamas de que ks daas
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Educackn. de B Unkersdad Hackhmlde Educackna DhiancB (UHED). cuya Mimldad @3 b de Investigar acera de B3 Hanldades
Sacklkes en Ambhas Educal heas.

Sur dalas na eanceddas a camunbadas a werceras. saka 2n ks supuesas necesarhs pam B denHaawencian desarmalk. cantraly
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Anexo 12. Codificacion de los datos.

Prueba

SEHS-Alumno

SEHS-Profesor

SEHS-Padres

SPECI

Cuestionario
Guess Who

Rendimiento
académico

Cuestionario de
Competencia
Emocional

VARIABLES
e Edad (afios)
e Sexo: Hombre (1); Mujer (2)
e Centro: A(1); B(2)
e Curso: 2° El (1); 3°El (2); 1° EP (3); 2° EP (4); 3° EP

(5); 4° EP (6); 5° EP (7); 6° (8).

Grupo: A (1); B (2); C (3); D (4); E (5); F (6)

Del estudiante:

Edad (fecha de nacimiento: dia, mes, afio)

Sexo: Hombre (1); Mujer (2)

Centro: A (1); B (2)

Curso: 2° El (1); 3° El (2); 1° EP (3); 2° EP (4); 3° EP
(5); 4° EP (6); 5° EP (7); 6° (8).

Grupo: A (1); B (2); C (3); D (4); E (5); F (6)

Del profesor

Sexo: Hombre (1); Mujer (2)

Experiencia docente: >5 (1); De 5a 10 (2); <10 (3)
Tiene o no discapacidad: Si (1); No (2)

Del estudiante:

Sexo: Hombre (1); Mujer (2)

Centro: A(1); B(2)

Curso: 2° El (1); 3°El (2); 1°EP (3); 2° EP (4); 3°EP
(5); 4° EP (6); 5° EP (7); 6° (8).

Grupo: A (1); B (2); C (3); D (4); E (5); F (6)

Del padre/madre

Edad padre/madre (afio de nacimiento)

Nivel estudios padre/madre: Primarios (1); Secundarios

(2); Universitarios (3)

Progenitor fuente: Padre (1); Madre (2); Tutor (3)
Edad (meses) y sexo del alumno: Hombre (1); Mujer
)

Sexo del docente: Hombre (1); Mujer (2)

Tiempo que conoce al alumno (meses)

Amable (R1)

Acosa (R2)

Coopera (R3)

Lidera (R4)

Competencia Social (R1+R3+R4-R2)
Lengua (1)

Matematicas (2)

Lengua extranjera: Inglés (3)

Sexo: Hombre (1); Mujer (2)

Edad (afios)

Origen de la
informacioén

Alumno

Profesor

Padres

Profesor

Alumno

Alumno

Alumno
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Anexo 13. Matriz resultado del Analisis Factorial Exploratorio.

Factor | Factor 11 Factor 111 Factor IV Factor V
ftem 32 .60
item 24 .58
ftem 58 -.55 .39
ftem 29 .54
ftem 42 .53
ftem 20 .53
item 54 -51 .33
item 19 51
item 70 -51
item 31 .50
item 14 .50
item 49 -.49
ftem 12 .48
ftem 22 .48
item 64 -.48 .34
ftem 57 -47
ftem 73 -.46
item 10 .45
item 46 .45 43
item 13 .45
item 02 A4
item 06 A4
item 63 -.43 31
item 27 A2 .37
ftem 37 A1 .32
ftem 39 A1
item 40 .40
ftem 26 .40
ftem 51 -.40
item 34 .39
item 61 -.39
item 45 .39
item 55 -.38 .30
item 44 .38
item 25 37
ftem 17 .36
item 68 -.35
ftem 23 .34
ftem 69 -.33
item 07 .33
item 48 -.33
item 67 -.32
item 04 .32
item 66 -.32
item 08 31 31
item 05 31
item 75 -31
item 16 31
ftem 11
item 30
item 28
ftem 01
item 35
item 60
item 03
item 59
item 56 -.42 A7
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ftem 62 A2 -.38

ftem 74 -.33 A2 -.37

item 52 -40 41

item 53 -31 37

item 50 .35

item 71 -.34 .35

item 47 .32

item 65 .32 -.30

item 15

item 18 45

ftem 33 .30 .40

item 38 .32

item 43 31

item 09

item 41 48 .60

item 21 .45 .52

item 36 48 48

item 72 -41 43

% Var. 16.33 5.76 4.25 2.93 2.85
% Var. Ac. 16.33 22.09 26.34 29.27 32.12

KMO .904

PEde  y=163536 | gl=2775 | Sig=000

Nota. Estos resultados son fruto de un AFE realizado con el método de extraccion de ejes principales y el
método de rotacién oblicua Promax; Las cargas factoriales se presentan ordenadas por tamafio: aquellas

inferiores a |.30| han sido omitidas.
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