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INTRODUCCION 

La literatura conductual relativa a las destrezas sociales 

y la conducta interpersonal_, ha incrementado notablemente 

en las últimas décadas. 

Las deficiencias en las habilidades sociales, se han rela

cionado con diferentes formas de psicopatología, incluyen

do alcoholismo (Twentyman, Greenwald D. P., Greenwald M., 

Kloss y Kovaleski; 1982), desviaciones sexuales (FensteE 

heim y Baer, 1975), agresi6n (Rahaim, Lefebvre y Jenkins, 

1980), y problemas psiquiátricos graves (Yul Lee y Cols., 

1979, Jennings y Davis, 1977). 

Como resultado de esto, dentro de las técnicas del compor

tamiento que han ganado más amplia difusi6n en los años re 

cientes, se encuentran aquellas que entrenan destrezas so

ciales. Una creciente literatura especializada (Goldstein 

y Cols., 1976; Fenster heim y Baer, 1975; Rimm y Masters, 

1980), testimonian su aceptaci6n en diferentes medios tera 

pe6.ticos. 

La informaci6n adquirida en años pasados, evidencia el pa

pel que toma el entrenamiento en habilidades sociales , an

te diferentes poblaciones de personas que no paterit izan la 
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existencia de trastornos conductuales, sirviendo por consi

guiente como un medio preventivo (Kirschenbaum, 1979 y, Roth 

y Borth; 1980). 

La capacitaci6n en habilidades sociales, alcanza dos funcio

nes; primero, sirve como apoyo a tratamientos correctivos y 

segundo, en caso de alto riesgo, su implementaci6n lleva a 

la acci6n preventiva. 

Hablando de la acci6n preventiva, ésta puede conducirse a 

distintos niveles. En el nivel primario, su intervenci6n 

se hace existente antes de que los signos de la alteraci6n 

conductual se manifiesten. La prevenci6n secundaria, ecami

na su intervenci6n hacia individuos que sean considerados co 

mo afectos a eyidenciar el disturbio. 

Ambos tipos de prevenci6n, pueden conduc irse mediante una in 

tervenci6n formativa, en la que se entrenan las destrezas so 

ciales como medio a l t e rnativo al défici t que se pretende pr~ 

venir (habilidades cuya carencia present an correlaci6n con 

el problema a evitar o disminuir). 

En resumen, la importancia de conducir un estudio respecto a 

las habilidades sociales, se determina por tres aspectos: 
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a) las deficiencias en habilidades sociales constituyen c2 

rrelatos de innumerables trastornos de conducta y, por 

lo tanto, 

b) pueden vincularse con la prevenci6n primaria y secunda-

ria de los trastornos a los que está asociado, 

e) implementándose .en- ambientes no convencionales, para be 

neficio de poblaciones sin patología aparente. 

De aquf, que haya surgido el inter~s por analizar aspectos 

particulares, de ciertas variables que ayuden al correcto 

entrenamiento de habilidades de inicio, planificaci6n y al- 4 

ternativas a la agresi6n. / 

Esta tesis, se suscribe en la investigaci6n "Formaci6n Com!:!_ 

nitaria y Prevenci6n Social" del proyecto Educaci6n para la 

Salud, de la Coordinaci6n de la Escuela Nacional de Estudios 

Profesionales Iztacala, UNAM, (Roth, 1982). 

El circunstante, pretende principalmente , investigar la in-

fluencia que ejerce el contexto sobre las habilidades socia 

les, evaluando la efectividad del Aprend i zaje Estructurado 

en diferentes contextos medioambientales . Paralelamente, 

se analiza el factor disposici6n (sujetos voluntarios y no 

voluntarios), asf como los efectos ocasionados por el test-

retest. 
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Para cumplir con lo mencionado, primeramente se incluye una 

revisi6n te6rica, que globalmente trata los temas analizados 

dentro del estudio de las habilidades sociales. Esta. inves-

tigaci6n contempla, como primer punto, una reseña relativa a 

los problemas de definici6n existentes, así como los funda-

mentqs te6ricos de los diferentes autores. Esto se hace con 

la finalidad de dar a entender el desarrollo evolutivo pre-

sentado en el estudio de este terna. 

Para finalizar el punto, damos a conocer la definici6n con 

que se trabajará a lo largo del estudio, clarificándose así 

el concepto que seguiremos. 

Un punto muy discutido, son los tipos de habilidades que se 

deben entrenar, así como sus componentes y la ¡mportancia de 

su consideraci6n. Por esto, creimos relevante incluir en el 

primer capítulo los tipos de destrezas sociales a entrenar, 

sirviendo como punto básico pero no suficiente para la com-

prensi6n de la investigaci6n a realizar. 

En el segundo capítulo, se describen los distintos sistemas , 
~~ 

considerados dentro de la evaluaci6n de las habilidades so-

ciales, analizando sus repercusiones. 

La existencia de e s t e tema, se justifica en la medida que 
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ayuda al entendimiento del rn~todo evaluativo citado en el di 

seño de este reporte. 

Como segundo apartado, se presenta un panorama sobre lo rea-

lizado en el entrenamiento de las habilidades sociales. Las 

técnicas se detallan, mencionando todos sus pasos, así corno 

nivel de eficacia y limitaciones. Se analiza tambi~n al 

Aprendizaje Estructurado, punto fundamental en el diseño que ------·- ·- .,..,. - ~...... ,_,. ~ , .. _ .._..... -
posteriormente se presenta. ----------
Partiendo de la revisi6n te6rica, el..J:_~_s:er capítulo represe~ 

ta la parte práctica de este estudio. En él se hace el plan-

teamientCP del problema a tratar, especificando particularmen-

te les . cuestionamientos y objetivos de esta investigaci6n. 

En lo consecutivo se detallan el método y procedimiento a se-

guir, finalizando con la explicaci6n de los result ados obteni 

dos y la discusión correspondient e a cada uno de ellos. 

El cuarto y 6.ltimo · ca~~ulo, presenta un análisi s comparativo 

entre los hallazgos existentes y los r esultados obtenidos. 

Se crea una discusi6n relacionada a los resultados , limitaci~ 

nes y errores patentes en la irnplernentaci6n de l método, tra-

tando con esto de aportar todos aquellos factore s i mplicados 

en las conclusiones alcanzadas. 
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Este estudio incluye una serie de ~~ que exponen el ma

terial empleado para la realizaci6n de la inves~igaci6n. 

Con esto se pretende aportar con todo a -quienes deseen real_!. 

zar una réplica o futuras investigaciones, relacionadas con 

el terna. 
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CAPITULO I 

DEFINICION Y CLASIFICACION DE LAS HABILIDADES SOCIALES 

.A lo largo de las Qltimas décadas, los estudiosos de la psi-

colog!a, s .e han visto en la necesidad de realizar ciertas in 

vestigaciones que sirvan como base a la comprensión de las 

habilidades sociales. Para esto h~e~ad2 q~e el pun

to de partida para el entendimiento cabal de dicho fenómeno 

es el aprendizaje, ya que todo individuo al ser por natural~ 

za sc;>cial, está siendo influido por toda una serie de facto-- --res sociales que en ~asioneª _gene:an en el individuo, la 

emisi6n de determinados pat~ones de c~nduc~e ~nhiben aq~

llos que no son los más relevantes para su desarrollo adapt~ 

tivo. 

El concepto de aprendizaje básicamente se centra en el com-

portamiento; en consecuencia, el contenido es la actividad 

de una persona en su ambiente. El tipo y la fuerza de un 

patr6n particular de respuesta social , de respuestas a est!-

mulos emocionales, de la apreciaci6n del propio comportarnie~ 

to o de un aprendizaje eficiente, se consideran como resulta 

do de operaciones de los mismos principios de aprendizaje 

que gradualmente modelan cualquier clase de comportamiento, 

junto con las condiciones sociales y biológicas {Kanfer y 

Phillips , 1980). 

\ 
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El tipo de aprendizaje utore Bandura; 1965, · 

1969, 1971; Bandura, 

para la adquisici6n 

Ross; y Ross, 1963) consideran básico 

y ~!_t~ción de la~ ~abilidades ~« 
/ 

ciales es el observacionaL. En donde fundamentalmente, los 
~- -- .. 

eventos perceptuales, simbólicos. y sensoriales poseen pro-

piedad~de señal que ulteriormente sirven como estímulos 

discrimina ti vos para las mismas res. uestas abierta~ que se 

han observado; con esto, el observador tiende a emitir la __ ...- . ~ 

misma respuesta ante situaciones similares. 

El vehículo por el cual se llega al aprendizaje social, es , 

la observación y el proceso obtenido a través de dicho me-

tlio, es la imitación, donde el observador podrá obtener r~ 

forzamiento de tipo vicario o directo o bien, castigo vic~ 

río o dire.cto; con lo que se refuerza o inhibe la respues-
• 

ta en cuesti6n. 

r En el caso de las habilidades 

.sión del eampert1mr±ento-a a jo -ciertaS-Condi---c::.i.ones, le sirve al sujeto como estímulo discriminativo qUe 

le puede facilitar la -emisi6n"de respuestas prev rite ~-

quiridas o bien, por sus c_onsecuencias · .iñlfibirlas. 

mento que una persona ya tiene establecidos ciertos gatro-_.. ....... _____ _ 

- -.... 
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'""e=-=s=--=:r::--==.,........,.c..e.a::-:p:-r=:oblernáticos ·aun ue el_s.yjeto no los utili ...._....__,_____ - .. --
za) Y Por medio del.mode1arniento se pueden desarrollar cáno------- -· ~ -

emplea:i;:_~Qs como . respuesta incompatible - -~ 
ne 

---1 
de cDnd.uc.f&as p-:t=oblemáticas ., (Rirnm y Mas 

ters; 1980). 

intentos por explicar o que soh las ha-

bilidades so~iales, partiendo de la teoría del aprendizaje, 
, ---· 

se ·ha considerado la existencia de diferentes fuentes de ex-

p~icaci6n. En su mayoría s6lo se han dedicado al análisis de 

una de las mGltiples habilidades sociales existentes, la aser 

tividad. 

,... 
Sin embargo, los primeros es~udios al respecto fueron los que 

marcaron la pauta para iniciar la investigaci6n de las habili 

dades sociales en su totalidad. 

,--El estudio de las habilidades __s ocial~n gen~,_¡::ulede ~e r -- - -
abarcado bajo dos grandes modelos. de ellos se da ~ -en la raodificaci6n del comportamiento mediante el control de -------~-- - -- - --
las relacion -s-t4 rnulo respuesta; y el senundo, irn lica a 

. -----~ -:..:>-~ ---

la modificaci6n de la conducta por medio de la manipulaci6n 
-- ----- - ----- -- ----------

de sus conse~ue!:_~ias ·J . • 

( ~ablando específicamente del primer caso, éste deriva princi-
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palmente del modelo del condicionamiento clásico, partiendo 

por consiguiente de los principios de Pavlov (1927). Dicho 

modelo, al aplicarse en la modificaci6n de la conducta, en-fatiza una reorganizaci6n de los estímulos medioambientales -e internos a los que responde la persona. De aquí que se 

considere la organizaci6n de la estimulaci6n antecedente, 

del estado biológico del organismo y del reper o de res-

puestas (Kanfer y Phillips; 1980) • 
.... 

De lo anterior se explica que en el sistema nervioso humano 

exista una parte heredada, conteniendo características que 

influyen en la personalidad, las cuales pueden ser modific~ 

das por las experiencias del organismo con su medio ambien-

te. Sin embargo, cabe aclarar que esta formulaci6n no es 

la más relevante, ya que si una persona está en constante 

interacci6n con su medio exterior, dicha relaci6n lo lleva 

a la emisi6n de respuestas segan su contexto ambiental, pu-

diendo con esto el sujeto aprender a cambiar sin ejercer am 

plia influencia su sistema biol6gico. 

~entro de este modelo, uno de los primer os estudiosos de las 

habilidades sociáles, enfocándose anicamente a la aser 

dad s Andrew Salter, quien basándose en los conceptos de ex 

citaci6n (aserción) e inhibici6n, recalca que el dominio de 

las fuerzas inhibitorias produce personas que no tienen un 
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equilibrio adecuado dentro de los procedimientos excitativos 

o inhibitorios, lo que ocasiona que como característica pri~ 

cipal no tengan autosuficiencia (Fensterheim y Baer; 1975). 

Así, el concepto se basa en que las personas desarrollan peE 

sonalidades inhibidas, adquiridas a trav~s de una historia 

de condicionam"iento clásico o en la presencia de otras pers~ 

nas (Rich y Shroeder; 1975), por lo que define a la conducta 

asertiva como "la presencia de la felicidad en el sujeto" 

(Fensterheim y Baer; 1975, pág. 32). 

Al tomar este tipo de "definici6n", están contenidas todas 

aquellas respuestas incompatibles con la inhibici6n, dándole 

así un rasgo generalizado, por lo que aparentemente todo pa-

ciente debe ser tratado con entrenamiento as~rtivo. ---
Smith ( 1975) ' ·- consideraodi tamb-iá que- e-l rob.lema d la 

les, para presentar su definici6n toma en cuenta dos tipos 
~ 

de factores: el hereditario y el medio ambiental. Con res-

pecto al primero, parte del hecho de que el hombre como ser 

biol6gico contiene toda una serie de elementos adquiridos a 

lo largo de su evoluci6n, en donde ciertas características 

pueden corresponder a todos los seres animales , siendo fac-

tible considerar la huída y la lucha que en cierta manera 

son conductas de evitaci6n y adaptaci6n. En relaci6n al se 
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gundo' factor, la base de éste es _e. aprendizaj~e__que t.-:iene l!! ---gar a lo l~~o de ~~ crecimiento-c0mo-p.r..QdU-.G.-to de . i a_ i.nt_er.af:. 

ci6n con su m~. La respuesta básica a este nivel es la 

comunicaci6n; si el individu~i~ne la ~2cid~g de cnmuni

carse verbalmente de una manera adecuada, puede llegar a eli 

minar las respue_stas de.~;iufda y lucha solucionando así su 

problema, el que no es considerado como procedente del medio 

ambiente, sino de las personas que están en relaci6n con el 

individuo. SiQ embargo a nuestra manera de ver, la conducta 

que presentan dichas personas está determinada por las cara~ 

terfsticas_ sociaLes, econ6micas y culturales en las que se 

desarrollan, por lo que al considerar la acci6n de los indi-

viduos implica todo el contexto medioambiental que es básico 

en el desarrollo y formaci6n del ser humano. 

~ La presencia del punto anterior, se basa en la influencia J\ que hemos tenido por medio de los modelos a los que estamos 

~j ) expuestos a lo l argo de nuestro desarrol l o. Esto queda ilus-

j \ trado al advertir que un niño, quien dur ante sus primeros 

} ¡ años ha demostrado ser asertivo, la inf l uencia de sus padres 

(modelos) cambia su conducta y le enseñan a reaccionar median 

· te un tipo 

~rendidas 
de control ps i col6gico ejerci do con sus emociones 

(ansiedad, culpabilidad, etc.) . De esta forma se 

transmiten de generaci6n en generaci6n c iertos patrones de 
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conducta que llevan al individuo hacia la pérdida de la con

ducta asertiva, con las consabidas consecuencias indeseables 

que intentamos eliminar. 

Partiendo de lo anterior, Smith considera que la conducta~ 
asertiva debe ser definida como "el confiar en uno mismo y 

en sus capacidades" (Smith; 1975, pág. 54). De esta forma 

el sujeto desarrolla la autoestima necesaria para actuar de 

la manera que crea más conveniente, para que pueda ejercer 

la capacidad de comunicaci6n verbal más adecuada ante las 

circunstancias también más adecuadas, sin permitir la mani

pulaci6n mal intencionada de parte de otras personas, sino 

más bien manejando la situación para as1 lograr el cumpli

miento de sus metas, sin olvidar desde luego ciertas limita 

ciones. 

Siguiendo el mismo lineamiento, también partiendo ' del condi 

cionamiento clásico, Wolpe (1973) afirma que la falta de 

asertividad es un resultado del condicionamiento de hábitos 

de respuesta de ansiedad inadaptativos que se presentan co

mo respuestas ante la gente con la que un individuo (no aser 

tivo) interact11a. Para Wolpe la asertividad no es un rasgo 

generalizado~ con lo cual también est.án de acuerdo - Rimm y 

Masters (1974), sino que la deficiencia puede- prese.ntarse 
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en ciertos contextos sin por esto es~ar afectados et.ros. Es 
'----~----

por esta raz6n que no considera que el entrenamiento aserti-

vo se deba dar para todos los problemas. 

La visi6n que presenta Wolpe, se detecta desde la perspecti

va de la inhibici6n recíproca, la cual parte de que la pre-

sencia de la ansiedad y los temores provocados se deben al 

aprendizaje interpersonal, por lo que el entrenamiento en r~ 

lajaci6n conduce al decremento de la ansiedad, pudiendo dar-

se el mismo efecto por medio del entrenamiento asertivo.-

Tornando como base todo lo anterior, Wolpe define a la condu~ 

ta asertiva como "la expresi6n adecuada de cualquier emoci6n 

que no sea la ansiedad hacia otras personas" (Wolpe, 1973, 

pág. 96). Al respecto, Alberti y Emmons (En: Meyers, Abel y 

Jensen; 1980), concuerdan con esta definici6n; ya que dicen 

que la conducta asertiva es la capacidad que tiene una perso 

na para actuar de acuerdo a sus interes es, defendiendo sus 

derechos sin presentar ansiedad ni hir i endo los tributos de 

otras personas. 

Entre otros autores que también parten de los fundamentos de 

I Wolpe están: Rimm y Masters (1974) y Arnold Lazarus (1973); 

en donde los primeros definen a la conducta asert iva corno 

"la conducta interpersonal que implica ~a expresi6n honesta 
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y relativamente recta de los sentimientos" (pág. 101). La-

zarus en general la define como "el reconomiento y expresi6n 

adecuada de todos y cada uoo de los estados afectivos" (En: / 

Fensterheim y Baer, 1975, pág. 33). Como se ve, ambas defi

niciones son bastante semejantes a las de Wolpe, s6lo que é~ 

te al igual que Albert y Emmons, especifica el hecho de que ' 

1/
1 

la ansiedad no debe ser la em?ci6n expresada. Lazarus a su 

vez propone que se use el contracondicionamiento teniendo co 

rno finalidad el que el paciente adquiera aquellas habilida

des que le están limitando la adquisición de sus derechos. 

fÉn base a esto, considera corno básico el que se den cuatro 

patrones de respuestas, para entender a una conducta como 

asertiva. 

Habilidad para decir no; sin especificar ante que situa-

ciones de defensa de integridad personal. 

Habilidad para pedir favores: sin especificar si el fa-

vor está o no al alcance de aquel al que se le pida. 

Expresar sentirnie~tos positivos y negativos; sin presen-

tar en el 6ltirno caso agresi6n. 

Habilidad para iniciar, continuar. y mantener una conver 

saci6n (Rich y Shroeder, 197~) 
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Paralelamente con estos autores y teniendo en común, entre 

otras cosas, el que cuando existe un problema de asertivi

dad, esto no implica que todas las áreas de las personas e~ 

tén afectadas, Fensterheim y Baer (1975) también consideran 

al aprendizaje como determinante de la conducta que nos ocu 

pa. Sin embargo, a diferencia de Smith (1975) no toman en 

consideraci6n la existencia de factores de tipo hereditario. / 

Fensterheim y Baer se basan en que la persona no asertiva, 

a lo largo de su desarrollo ha adquirido patrones de conduc 

ta que le han hecho incapaz de defender sus propios derechos, 

por lo que al igual que todos los autores ya mencionados 

creen que lo básico en este tipo de problemas es la comuni

caci6n, aunándose a su vez, elementos de dominio propio y 

actividad en su medio ambiente. 

Recalcan en su visi6n del problema que las conductas no se 

presentan de manera aislada, sino que son el resultado de 

toda una serie de interacciones que tiene el individuo en 

su medio ambiente, lo que genera una organizaci6n psicol6g1 

ca en donde durante la niñez (en contraposici6n con Smith, 

1975) el infante recibe todo su apoyo psicol6gico de parte 

de los padres. Esto sirve para que, en la adolescencia, el 

joven e s té preparado para lograr una independencia y segur! 1 

dad dentro de los grupos en los que se desenvuelve, siendo 

) 
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hasta la edad adulta cuando la seguridad basada 

to propio se centre hacia una sola persona. 

En el momento en que en alguna de estas fases se presenta 

una respuesta inadecuada, esto provoca una afecci6n en las 

áreas subsecuentes, ocasionando respuestas de ansiedad, que 

impiden que en lo futuro, el sujeto pueda lograr la comuni-

caci6n adecuada con sus semejantes (espiral neur6tica) . . 

Partiendo de lo anterior, la conducta asertiva es definida 

como "el apreciarse a sí mismo" (Fensterheim y Baer, 1975; 

pág. 42), quedando ésta explicada de manera muy ge neral ya 

que el presentar este tipo de definiciones, implica toda una 

serie de respuestas básicas que no son mencionadas, a la vez 

que se pueden considerar otras que no s ean las más relevantes. 

/creo que con lo me.ncionado hasta aquí, se evidenc ia que las 

definiciones presentadas para la asertividad , carecen de ob-

jetividad, por incluir términos defi cientes en claridad y e~ 

pecificaci6n (por ejemplo, la definic i 6n de Salter en 1949 y 

Smi th ; 1 9 7 5 ) . 

Lo anterior, ha originado que en ocasiones, gran parte de 

los autores (por ejemplo, Hersen, Eisler y Miller ; 1974; 

Pentz, 1981, etc.) confundan al término asertividad c on ha-

¡/ 
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bilidades sociales o los utilicen como sin6nimos, ya que si 

analizamos las definiciones hasta aquí mencionadas, observ~ 

remos que pueden ser adaptadas al concepto de destreza so-

cial. Por ejemplo, si queremos resistir a la persuaci6n, 

necesitamos estar seguros con nosotros mismos, con o sin pr~ 

sencia de ansiedad evitando violar los derechos de otras per 

sanas. Dichas características, parecen necesarias para la 

emisi6n de aquellas habilidades para encarar enojo, la agre-

si6n y el stress: así corno para la planificaci6n de metas 

(Goldstein y Cols., 1976). 

Esto conduce al pensamiento de 

correctamente, se requiera del 

~ 
que al emitir una habilidad ~ ' 

cumplimiento de todos sus co~~ 
ponentes (verbales y no verbales), así como de la respuesta 

asertiva. Sin embargo, una persona puede ser asertiva, sin 

ser necesariamente "hábil" en términos sociales. 

Un ejemplo de la amplia confusi6n que se ha presentado res-

pecto a este tema, es la definici6n de asertividad expresada 

por Lazarus (citada por Rich y Shroeder, 1976). En ésta se 

incluyen cuatro habilidades sociales di f erentes, como elemen 

tos componentes de la respuesta asertiva. 

El ejemplo mencionado, no puede considerarse como 6nico, ya 

que corno veremos en el siguiente capítulo, se advertirá que 
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al estipular las características atribuidas a una persona 

asertiva o a una no asertiva; la mayoría de los autores re-

marcan déficits o destrezas (según el caso) sociales conclu 
/ 

yendose por la emisi6n de una habilidad, el que el sujeto 

se considere asertivo o no asertivo . Existen autores (Ha-

·nunen, Jacobs, Mayol y Cochran; 1980), que otorgan grados de 

asertividad, dependiendo del nt1mero de habilidades sociales 

que contenga cada persona. 
,---

/ Por lo tanto, creernos que una alternativa que aclararía la 

confusi6n reinante que afecta a la investigaci6n en general, 

sería subordinar el término de asertividad al de habilida-

des sociales y establecer una amplia clasificaci6n de des-

trezas de manera clara y objetiva que fuera seguida en to

dos los estudios (Roth; 1982) • ' 

-r Pasando al segundo tipo de modelo a trav~s del cual se puede 

también analizar el terna de habilidades sociales, como se 

rnencion6 al inicio de este capítulo, está aquel que implica 

~ 
a la rnodificaci6n de la conducta por medio de la manipula-

--~~~~~~~~----
~ci6n de sus consecuencias. 

Dicho modelo también se basa en los principios del aprendí-

zaje e im9lica "un proceso de ejercer control sobre la con--ducta de_ul}_orq~isrno en un cierto ambiente, por medio de la 
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aplicaci6n del refuerzo, incluyendo máxima flexibilidad y 
-·--------

adaptabilidad" (Ardila; 1970, P. 60). _ 

"'---

~ntro de los supuestos que la rigen están: 

1 "En relaci6n con la psicoterapia, la terapia de la .con-

ducta tiende a concentrarse en la conducta de desadapt~ 

ci6n en s! mismo, más que en alguna supuesta causa sub-

yacente." (Rimm y Masters; 1974, P. 21). 

2 "La terapia de la conducta supone que las conductas de 

desadaptaci6n son hasta un grado considerable, adquiri-

das a través del aprendizaje, del mismo modo que cual-

quier conducta aprendida." (P. 26). · 

3 "La terapia de la conducta supone que los principios 

psicol6gicos especialmente los del aprendizaje, pueden 

ser sumamente efectivos en la modificación de la conduc 

ta de desadaptaci6n. 0 (Rimm y Masters; op. cit. P. 27). 

4 "La terapia de la conducta implica la especificaci6n, 

claramente definida, de los objetivos del tratamiento." 

(Rimm y Masters; op. cit. P. 28). 

Entre l~s características que la identifican están1 Interés 

en el control ambiental, control del comportamiento del suj~ 
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to y sus leyes, regido por el sistema nervioso central, re~ 

puestas de tipo esqueléticas y voluntarias, y, asociaci6n 

de estímulo y respuesta. (Ardila, 1970, P. 46). Sin embar 

go, como términos fundamentales se presentan: a) estímulos 

que preceden a . la respuesta; b) la respuesta, y c) est!~ 

los que siguen a la respuesta. Considerando dentro de cada 

punto, sus diferentes variaciones, as! como las contingen-

.- cias medioambientales ·existentes, (Ruch y Zimbardo; 1971). ·1. 

Siguiendo la 16gica anterior, Goldstein y Cols. (1976) apli-

caron una tecnología en personas. institucionalizadas en hos-

pitales psiquiátricos. Estos autores estudiaron las varia-

bles que son determinantes para la adquisici6n de las habili 

dades sociales, proponiendo al "Aprendizaje Estructurado" c~ 

mo el paquete más efectivo para sus prop6sitos (véase cap!t~ 

lo II). 

Goldstein (1976), para cumplir con los requerimientos de en

trenamiento ha sugerido una clasif icaci6n de las diferentes 

habilidades sociales ue debiera poseer todo ser humano para 
--- --r/-

interactuar exitosamente con sus_semejantes. En s!, la cla---.. 
sificaci6n está compuesta por 5 :2:ab~l idad~ s , __que a la vez 

se subdividen en seis grupos, que van desde la~ habiiidades 

de inicio (más simples), hasta las de pianificaci6n (más com 
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plej as) • Cab: --=::.~~~~ar qu~ la aserti vi dad es cons.iderada c2 

rno una habilidad más, definida corno: "la habilidad para ex-

presar opiniones contrarias a las propias, habilidad para 
---------· 
iniciar y mantener interacciones sociales, así como decisio-

nes en situacio11es conflictivas." (Goldstein, Martens, Hu

·BlSeñ, Van Belle, Schaf, Wier.na y Goedhart, 1-973. En: Rich 

y Schroeder, 1976, P. 1082). 

Goldstein, Sprafkin y Gershaw (1976), en su clasificaci6n 

CQnsideran que la conducta ·asertiva debe contener los si

guientes pasos para su ejecuci6n: a) Prestar atenci6n a las 

señales corporales que ayuden a conocer si son conductas in 

deseables o molestas para el individuo, b) decidir que par- ~
1 

te del evento causa sentimientos insatisfactorios, c) consi 

derar aquellos caminos que llevan a la resoluci6n, y d) to 

rilar una posici6n de manera directa y razonable (Goldstein y 

Cols; 1976, Pp. 108). 

Los puntos anteriores llevan al pensamiento de que a la con~ 

ducta asertiva se le pueda confundir con otro tipo de habili 

dades, como serían: responder a la burl a, dar instruc:::iones, ¡/ 

negociar, responder a la persuasión, etc . Sin dar a conocer 

el motivo, Goldstein y Cols. en 1980 presenta nuevamente la 

clasificaci6n de sus h abilidades, reduciéndolas a un total 
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de SO, en donde ya no se presenta a la respuesta asertiva 

como una habilidad. 

Dentro de este mismo modelo, Muldman y Dorna (1979), defi

nen a la persona asertiva como: "aquella que puede expresar 

de forma verbal o no verbal sentimientos de hostilidad y 

oposici6n, c6lera y molestia, a la vez que sentimientos po-

sitivos de ternura, amistad, amor y afecto." (P. 5). 

La importancia de este tipo de definici6n, a nuestro enten

der radica en que presenta la especif icaci6n de los dos ti-

pos de respuestas que se deben emitir al desarrollar las 

destrezas sociales. 

Otro ejemplo de la forma de concebir a las habilidades so-

ciales en general y a la respuesta asertiva en particular, 

' queda impl!cito en la definici6n de Rich y Schroeder (1976) 

puesto que considera al la conducta asertiva como "aquellas ( 

habilidades que conciernen a la obtenci6n, mantenimiento y 

aumento de reforzamiento, presentes en situaciones interpeE 

sonales en donde se involucra el peligro de la pérdida de 

reforzamiento o la posibilidad de cast i go (Rich y Schroeder, 

1976, P. 1082). 

A pesar de considerar esta definici6n como incompleta o po-

co real, por concebir a la conducta asertiva como todo el 
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conjunto de las habilidades sociales, es posible que se es-

tén tocando algunos de los elementos bajo los cuales se ri-

ge la conducta humana: el reforzamiento y el castigo: even-

tos mediante los cUales se puede incrementar, mantener y 

eliminar un repertorio. De aquí que dichos elementos resu_! : 

ten aceptables, ya que el poseer las habilidades sociales 

depende en gran parte de las contingencias de reforzamiento. 

5 QQJi l t 
Un autor que s! defi a las habilidades sociales, es Spen-

.............. ~-- n ~ ,_.. 

ce (1980), qu~en las considera como "varios componentes de 

conducta social que es.tán necesari~~~~'ªntizando que " 
- -· 

los individuos cumplan su deseo exitosamente en una 
~ ~~~ 

ci6n $.QCial dentro de una determinada situaci6n." (S~nce, 

1980, P. 9). 

Esta definici6n, a pesar de no espe--cif~ea~- tipo de com~ 

nentes y la importancia de su combinaci6n, parecería muy 

acertada, ya que define el concepto de habilidades sociales 

sin ninguna confusi6n~ 

J.. / 

r-
1 En el presente trabajo, el término de habilidades sociales 
L------ --

implicará aquellas respuestas -~ [;.'. conductuales que se manifies

tan en relaci6n con las demás personas , requieriéndose de 

su eficacia para el logro de su adquisici6n y mantenimiento. 
~ 
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Lo anterior implica un relaci6n funcional del organismo huma 

no con su medio ambiente social, en donde la presencia de un 

estímulo determina la conducta que incluye una correcta com

binaci6n de respuestas verbales y no verbales, acordes a di

ferentes situaciones que llevan al mantenimiento, incremento 

y/o p~rdida de reforzamiento en una situaci6n interpersonal. 
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TIPOS DE HABILIDADES A ENTRENAR 

El entrenamiento en habilidades sociales, implica la conside 

raci6n de toda una serie de elementos que, aunque sutiles, 

son muy importantes para el correcto funcionamiento.~ 

G n punto sumamente relevante y al que no se le ha dado la im 

portancia debida, son las categorías que contienen las con-

ductas a entrenar, por esto, el presente capítulo analiza 

aquello que se ha realizado al respecto, sirviendo a su vez 

corno base te6rica para las habilidades y componentes que se 

utilizarán en el diseño de investigaci6n; habilidades que se 

presentan descompuestas y explicadas en el apéndice del pre- . 
'-

sente trabajo._/ 

Se ve que ~-ª habilidad interpersonal, puede analizarse en b~ 

se a la identificaci6n de las categorías de respuestas espe-

cíficas situacionales; as! como en la descornposici6n de cat~ 

gor!as molares dentro de componentes de respuestas rnolecula-

res (contacto visual, tono de voz, postura, etc.). En base 

a lo anterior, se hace el análisis de la estrategia: primero, 

clasificando los componentes y posterior mente, tornando como ~ , 

base la teorf.¿1 de la comunicaci6n, se especifican cada uno 

de los elementos molecular es. 
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A , l_l .evar a cabo una especificacit'.~11 _d.e lps componentes de 1 

upa habilidad soc~~l;_, no s6lo se debe dar_ i~portancia a un ------ --
aspecto, sino a todo el conj~JltO de elementos que juegan ur 

papeL determinante--éñ la habilidad. 

'"""" La importancia de esto, se comprueba en los análisis de re- ' 

,.. gresi6n rntHt iple ; en donde se analizan respuestas de tipo 

verbal y no verbal. Este tipo de análisis, considera los 

fundaientos de la conducta hábilmente social, as! como las 

características que poseen los sujetos para que la habili-

dad analizada esté acorde con las necesidades del tratamiento. 

Lamernentablernente, gran parte de los autores no especifican 

las habilidades que entrenan y menos atin sus componentes 

( (Hammen, .Jacobs, Mayol y Cochran; 1980, Kazdin, 197~, Kiel

colt y McGrath; 1979). ) 
Entre los investigadores que si especifican dichos elementos, 

se encuentran Fernsterheirn y Báer (op. cit.), quienes trata~ . 

-.;(/.-do las res~uestas verbales y no verbales, presentan para di

ferentes situaciones (sociales norma les, problemáticas, de 

tensi6n, íntimas, etc.) las siguient e s habilidades : comunica 

ci6n adecuada, conversaci6n ern_?cional·, expresi6n de sentí-

mientas, decir no, retirar obsesiones, incr ementos de conduc 

tas positivas de otras personas, t orna de de~s iones , t r ans-

// 



formaci6n de hábitos incorrectos x._autorreforzamiento. 1 
----

Smith (op. cit.), ejemplifica situaciones concretas que ame 

ritan habilidades específicas y presenta técnicas adecuadas 

para el entrenamiento de las mismas. La especificaci6n de 

la destreza social, la presenta .de manera global ante una 

situaci6n determinada, no diferenciapdo ~. los componentes 

que conforman a la habilidad. 

t 'i> \ ~q1"• \c-.1-r e.~ · , .Uf 

Un autor que analiza estos componentes, 

quien para el estudio de las habilidades sociales, lleva a 

cabo su "rompimiento", pudiendo as! distinguir pequeños el!:,_ 

mentas que forman los componentes de las habilidades socia

les básicas. Realizando esto, se1>ueden considerar tanto 

los componentes verbales q.omo los no verbales. Estos com~ 

nentes están presentes en toda una amplia gama de habilida-

des sociales, variando quizá la importancia de su contribu-

ci6n de acuerdo a la habilidad y ·1a circunstancia en la que 

se presente. 

Spence, considera al componente de respuesta 

un aspecto de la conducta social que involucra 

de comunicaci6n,¿qmo. cuando se demuestran los 

y emocior¡es sin hacer uso del lengua~ Elementos i nc luidos 

dentro de este componente son: (a) postura corporal, siendo --
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la posici6n del cuerpo y miembros que reflejan sentimientos 
,_ ---· .. ..,... - ::.:::. 

positivos o negativos, (b) movimientos y gestos del cuerpo, 

éstos son los gestos que sirven para enfatizar informaci6n 

adicional a lo que se habla, 

cia que existe entre el locutor y el interlocutor, 

no de voz que refleja el estadQ .. de ánimo de una ¡:>ersona--;---
,,-::S;;;::=::~:::.::-- - -- -- -

.~-..-..._-considerado como direcci6n de los ojos 
-

que sirve para detectar el interés en el otro interlocutor, 

- a la vez que ayuda a la percepci6n de señales no verbales, 

(f) apariencia f!sica, (g) expresi6n facial, demostrada 
~ 

por la ca_:a q ';!e j.ndican aprobaci6n- o desaprob-~J-6n, 
·--

(h) sonrisas, y, (i) movimientos de la cabeza que indiquen _, _____ _ 
acuerdos o desa9uerdos en una situaci6n 

•I 

1 En los componentes de respuesta verbal básica; el autor con-

sidera aquellos aspectos de lenguaje hablado que juegan un 

papel muy importante.en la interacci6n social, los 

puede~ dividir en: e ualidad del habla y voz, 

nido del habla y, (e) habilidad de escu~ 

cuales se 

(b) conte 

Dentro del orimer elemento est~n comprendidos: el tono de 
> 

voz, volumen, duraci6n, tasa, latencia, claridad, pausas y 

errores del habla. En el segundo caso, se toma en cuenta la 

importancia de la conversaci6n, interrupciones, conte~ido del 

habla y repeticiones~ 
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Por último, en l ª- habil j,.d_ad _de._ es.c.us:<.har, se. c.onsideran expr~ ,.. . 
siones verbales que d~!.Tltiestren ._estar escuchando (Mmm, <;?h, 

~, .......... ---
etc.), emitiendo preguntas relacionadas al tema escuchado y 

.. - -··~ --~--
movimie-ñfos alternativos con la cabeza. 

Los elementos citados con anterioridad, sirven para ejecutar 

---otras habilidades m~s complejas. Considerando las situacio-

nes ante las cuales se presente el organismo, Spence prese~ 

ta una categorizgci6n de las habilidades, dividi~ndolas en: 

/ 1 Habilidades de conversaci6n Qásica: 

a) Iniciar una conversaci6n 

b) Mantener una conversaci6n 

2 Habilidades de conversaci6n comgleja: 

a) Saludar a 
.. >!-"' 

~..sconocidos 

b) Saludar a los amigos 

e) Interrumpir apropiadamente 
",..,, .. ,.... - . 

d) Platicar con personas del sexo opuesto 

e) Refutar requerimientos irrazonables 

f) Decir no ante la influencia de otras personas 

g) No aceptar decisi ones de padr.es y maest t os 

h) Di sculparse y admitir quejas 

i) Contestar a la burla y a la crítica 

j) Comunicarse con superiores 
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k) Etc. _(Spence, op. cit., P. 14) 

Desgraciadamente, Spence a pesar de ser muy especifico, no 

presenta una explicaci6n de los elementos que conforman a 

estas habilidades, excluyendo también la definici6n exacta 

de cada una de. ellas. 

o:t~r~o~d~e:._:1~o~s~c~0Qn!~IDEU1Jt.es e as_~idade sociales ue tam 

"" ~>) Expresi6n facial: incluyéndose aquí el estar contento, ---confuso, excitado, amistoso, agresivo, etc. 

( i~~ Spence, P. 14). 

o postura:de bienvenida, alegre o excitado, agresivo, etc. 

c~ Cualidad de la voz: de miE.do, sorpresiva, alegre, etc. 

Gestos en general: de desagrado, miedo, aburrimiento, 

etc. 

Los componentes mencionados, pocas ve ces son considerados, 

ya que es muy difícil cuantificar este tipo de conductas, 

como son los tonos de voz, que indican determinados estados 

de ánimo. Las otras expresiones pueden observarse por fot2 

grafía o películas consider~ndose como el factor cua litati -
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va de la habilidad, ya que medir este tipo de emisiones pre-

senta mucha dificultad. 

Con lo dicho, no se quiere restar importancia al trabajo de 

Spence, ya que el hacer un análisis que comprenda todos .los 

componentes de una manera exhaustiva, no resulta del todo 

realiza~le. No obstante, cabe aclarar que Spence es uno de 

los pocos autores que desglosan tan minuciosamente los comp~ 

nentes en habilidades sociales. 

Otros interes dos~ analizar a los componentes de las des

trezas sociales, son: Linehan, Walker y Bronheirn (1979), 

Rose y Tryon (1979)¡ y, Hersen, Eisler y Miller (1974). 

Los primeros, conduciendo un estudio sobre eficacia de tera 

pia individual y grupal, consideraron corno elementos bá.sicos 

a los componentes de las conductas a entrenar. 
ll ") 

\) t' 

Rose y Tryon, 1 cluyeron en su estudio tanto elementos de ti ...____ ,...- -
po verbal 'corno no verbal, aunque sin especificar que elernen--tos. Hersen, Eisler y Miller (1974) señalan aquellos campo-

nentes ya considerados, siena.o: contacto visual, latencia, 

conducta asertiva, contenido verbal, longitud, habla cornpla-

ciente y duraci6n de la plática. Dichos componentes fueron 

estimados para analizar la generalizaci6n de los diferentes 
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elementos de la respuesta asertiva. 

un estudio enfocado puramente a este tipo de factores, es el 

de Romano y Bellack (1980), que investigaron los modelos co-

munes suficientes, de componentes conductuales, sobre la pr~ 

dicci6n del criterio de t 'asa de habilidades sociales en si-

tuaciones de asertividad, identificando cualquier conducta 

adicional qlie pudiera 'incrementar la predicci6n. 

"-• u Yl}(t(-l(t1 r:,,e,I <.i.J 

Otro p~nto analizado fueron las diferentes señales conductua -
les que pueden ser utilizadas ppr hombres y mujeres en las 

habilidades sociales. 

- L t. \') J:. i(r\ í,; 11-:\ \ H J 
Este estu~io demostr6 que una porci6n~ altamente significati-

va de la varianza en la tasa de criterio de las habilidades 

socíales~ pres-~ñt6 µna alta ·combinaci6n de los componentes 

conductuales, resaltándose .la importancia de que en toda ha-
.... ~ ... . 

bilidad debep existir respuestas· de tipo verbal· y no ·verbal: 
,.--

Otro pun~ r~~a es, que las c~te~or!as más CQ.mpl,-e
r 

jas de conducta verbal necesitan ser evaluadas en situacio-

. nes i:~p~cHiS,ªl!· ._. ..... 

r1 n rL ~ l t ~-
El elemento que más predomin6 en las habilidades sociales 

f~"> : .- .isua.lo,_ eQ9ontrándose una diferenc ia entr e 

los indicadores de jueces con diferente sexo, ya que l as mu '- _ _.....,..;..-
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jeres detectaron .más--señales y eíémeñl::ós' én ·~1as~escenas .• -

Otros investigadores qu~_también_ ~~Lllan preocupado por e!, es 

tudio de las habilidades sociales y,.,_cuyos al1a~ges-se adap-- -----·-· -- _,,, _.,.,....... .' 

tan a la realidad en que vivimos es Goldstei~ X-~ols. (1976 
_,___ _____ ... f"j. <_..._,.,;lfftS:,:_ - · • ........~ ~ 

y 1980), quien al ' igual que Spence, una vez detectada la ha----- ~.._._-

bilidad, l?- .?e.ss9mpone en elementos molares para poste.-

. . ~ 1 riormente ... analiz-arlos -mo1ecu armente. 

Un asp:cto ~leyªnt~-d~ est.~~-ª'!tg_r_,~ es_ su _te_ndencia a agru

par las diferentes habil_ida~es socie~es que se deben desarr~ 

llar ante ciertas situaciones. Dicpo agrupamiento ha sido 

tomado como base para investigaciones previas (Roth, 1982), 

ya que las habilidades expuestas han servido para completar 

los diferentes diseños experimentales. 

Para fines de confiabilidad y validez de este estudio, las 

habilidades ~~~leadas (en el :trenamient~ d.e.:.. ~i~eño) , fue- ~ 

ron procesadas y descompuestas tanto en componentes verbales 

como no verbales, así como en elementos micromoleculares de 

cada componente, pueden r evisarse en el apéndice del presen-
~· ... ..,,, ....... ~.,.. ....... ~· • '7 .. ,,...,..-... 

te trabajo fRoth, -1"982). 

~ws grupos de habilidades que cita Goldstein y Ccls . (1976) 
L.. 

e diTn:ultad--sen-:' 

1 
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0 HABILIDADES 50CIALES DE ' INICIO: 

1 Iniciar una conversaci6n 

2 Mantener una conversaci6n 

Finalizar una conversaci6n 

Escuchar 

"' 
i!::J ,CONVERSAClON; expresi6n de sf mismo: 

5 Expresar un cumplido 

6 Expresar afecto 

7 Expresar ánimos · 

8 Dar instrucciones 

9 Pedir ayuda 

10 Expresar apreciaci6n 

11 Expresar una queja 

12 Convencer a otros 

13 Disculparse -

II CONVERSACION; ·responder a otros: 

14 Responder al elogio 

15 Resi::>onder a los sentimientos de otro 

16 Disculparse 

17 Seguir instrucciones 

18 Responder a la persuasión 

19 Responder a la falla 
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lo Responder a los mensajes contradictorios / 
I 

1 Responder a la queja 

' 22 Responder a la disculpa 

t;j) HABILIDADES PLANI~ICADAS: 

3 Establecer una meta 

24 Obtener informaci6n 

25 Concentrarse en una actividad 

26 Conocer sus habilidades 

Preparar una conversaci6n 

Clasificar p'roblemas 

Tomar una decisi6n 

j ALTERNATIVAS A LA AGRESION: ,. 

30 Identificar y etiquetar sus emociones / 

31 Determinar responsabilidad 

Hacer peticiones 

3 Relajarse 

4 Autocontrolarse 

35 Negociar 

36 ' Ayudar a otros 

7 Ser asertivo 
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Finalmente, creemos necesario recalcar que lo anterior es 

"8f licable a situaciones tales como z 

1 Manejo del dinero 

2 Con vecinos y familiares 

3 Al pedir trabajo 

4 En e1 trábajo . 

5 Al recibir llamadas telef6nicas 

6 Comer en un restaurante 

7 Al estar estudiando 

8 En interacciones maritales positivas y negativas 

9 En reuniones sociales 

10 Etc., todo lo que implique. relaciones interperson~ 

les, (Goldstein, 1976, Pp. 79-125). 
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CAPITULO II 

AQUISICION Y EVALUACIÓN DE LAS HABILIDADES SOCIALES 

Uno de los intereses que ha demostrado la Psicología a lo 

iargo de · su historia, es l 'a comprobaci6n de la efectividad 

que demuestran las técnicas que emplea para el logro de su 

cometido. 

De aqu! que con el paso de los años se hayan desarrollado 

diferentes tipos de constataciones que midan la efectividad 

del tratamiento, ya que al implantarse una nueva .técnica, 

la 11nica manera de conocer su funcionamiento, es por medio 

de evaluaciones comparativas. 

El presente capitulo tiene como objetivo t dar una visi6n de · 

los diferentes sistemas considerados dentro de la evaluaci6n 

de las habilidades sociales, teniendo como fi~alidad la com

presni6n del m~todo evaluativo qu~ se c ita en el diseño del 

presente estudio. Asimismo se revisar á con alg11n de.talle 

las diferentes técnicas empleadas para l a generaci6n de las 

habilidades sociales. 

En lo que al primer punto . se refiere, la mayor!a de los in

vestigadores del tema han considerado dos tipos de evalua-
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ci6n en lás habilidades sociales: indirecta y directa. 

El primer caso, está representado por las técnicas de auto-

reporte; siendo un método que proporciona informaci6n del 

. sujeto en relaci6n a lo que "hace", "piensa" y "siente" 

cuando se confronta con varias situaciones interpersonales 

(Eisler, 1976). 

Este tipo de evaluaci6n no incluye la observaci6n directa 

del experimentador, de aquí que se le considere como evalua 

ci6n indirecta. Jrr. 1 o o o 5 o 2 

El segundo caso, requiere de la presencia de observadores 

que registren la conducta. Este c6mputo debe realizar se en 

un período de tiempo determinado, pudiéndose considerar la 

existencia de componentes verbales y no verbales que conf or 

man a cada habilidad . . 

Cuando se utiliza este sistema, debe existir disponibilidad 

de observadores, sujeto y situaci6n o bien , ambientes análo 

gos que permitan la evaluaci6n. 

En la medida que ambos sistemas se combinan, la evaluaci6n 

de las habilidades sociales se hace más completa, ya que se 

detectan elementos que se complementan entre st. 
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En lo sucesivo, se explicará en qué consiste cada tipo de 

evaluaci6n dentro de las destrezas sociales, completándose 

la informaci6n en la medida que se observe la tabla I), en 

donde se incluyen investigaciones con autor, año, tipo de 

evaluaci6n y características más importantes ·del estudio. 

Hablando de la evaluaci6n indirecta, és t a se divide en: 

1 Entrevista 

Considerada corno el contacto inicial entr e el psic6logo y 

el cliente, así corno el analista conductual y los indivi

duos importantes que se relacionan en el medio ambiente so

cial del sujeto. 

La entrevista se da mediante la rel aci6n de dos personas, 

en donde una formula preguntas (entrevis tador) y la otra 

las responde (entrevistado). 

También ayuda a detectar las característ icas de las perso

nas y lugares en que s~ presenta una habilidad. 

Otro factor que incluye es la detecci6n de estímulos ante

cedentes y eventos consecuentes a la erni si6n de la habili

dad, identificando datos generales que ayudan al establee! 

miento de buena relaci6n con el paciente ; a la vez que am-
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pl'!a datos incompletos y clarifica el significado de eventos 

conductuales desde el punto de vista del individuo (Haynes, 

1978). 

Eisler (1976) analiza por medio de la entrevista cómo son 

las habilidades sociales. El psicólogo comienza detectando 

el conjunto de patrones de respuesta interpersonal, presen

tadas ante diferentes situaciones a lo largo de su vida co

tidiana. 

La lista de situaciones interpersonales que eval6a son: ha

bilidad de expresar opiniones 'contrari as a conocidos y extr~ 

ños, habilidad de pedir favores, iniciar una conversaci6n 

con conocidos y extraños, rechazar requerimientos no razona

bles de extraños y amigos, habilidad de quejarse, negociar 

y resistir a la persuasi6n. 

' El sondeo de las habilidades anteriores, permite a Eisler de 

tectar áreas problema, as! como númer o y tipo de sujetos an

te las que se presentan, a la vez que se distinguen los mode 

los ante los que ha estado expuesto el sujeto. 

2 Automonitoreo 

Revela componentes conductuales (abierta, cerrada) presenta-
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dos por el sujeto en una situaci6n especifica. 

Se requiere que la persona (observador) observe su propia con 

ducta, as! como los eventos asociados a ella, reportando la 

ejecuci6n de las habilidades sociales en un contexto particu

lar. 

Esta observaci6n deberá registrarse de manera individual en 

intervalos debidamente especificados y bajo una forma altamen 

te sistemática. 

El automonitoreo impl ica : discriminaci6n de la conducta que 

se va a observar, registro objetivo de dicha conducta y cuan

tificaci6n del registro mediante gráficas. 

Con dicho procedimiento se detectan las variables que inci

den en la conducta, sirviendo a su vez como línea base o sis

tema de autocontrol. 

Esta evaluaci6n es de las más comunes en los tratamientos del 

Análisis Conductual Aplicado, pues proporciona datos del suj~ 

to en su medio ambient.e natural, siendo de gran utilidad den

tro del estudio de las habilidades sociales. 

Para el funcionl)llli.ento adecuado de este instrumento, se re

quiere la especificaci6n de la habilidad a registrar, as! co-
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mo la correcta elecci6n de un sistema de registro que detec 

te todos los componentes que conforman a la habilidad y el 

contexto en que se encuentre el sujeto. 

De aquí, que Eisler (1976) señale varios pasos para el auto 

monitoreo de las habilidades sociales, siendo: 

1 Definir la meta con el paciente. 

2 Hacer un juego de roles hipot~ticos, en el que se espe

r~ emitir la respuesta adecuada o deseada. 

3 Planeaci6n extraoficial de situaci6n interpersonal, con 

conducta adecuada. 

4 Entrenamiento de los tipos de registro adecuados a dife 

rentes situaciones. 

3 Inventarios estructurados 

En ocasiones tambi~n se les denomina cuestionarios. 

Estos inventarios se han creado con la final idad de evaluar 

a las habilidades sociales con todos sus componentes, consi

derando los diferentes contextos medioambientales. 

Los inventarios estructurados tienen preguntas refe ridas di

rectamente a la conducta. Sus preguntas espec!ficas muestran 
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datos respecto a los componentes verbales y no verbales, a·sr 

como los contextos sociales en que se emite la habilidad. 

Este instrumento es el más utilizado en la evaluaci6n del te 

ma en cuesti6n. Gran parte de los autores (ver tabla I) co 

mGnmente asocian su administraci6n con l a -0bservaci6n direc

ta, obteniendo datos con mayor rapidez. 

Regularmente cada uno de los iteras que contiene el inventa

rio se asocia con un valor que corresponde a una escala, lo 

que ayuda a la cuantificaci6n y validez del instrumento, así 

como a la correlaci6n de los datos con otros instrumentos de 

evaluaci6n. 

Con respeto a la observaci6n directa dentro de las habilida

des sociales se le ha dividido en: 

1 Observaci6n conductual directa: 

Aqu í la evaluac i6n se conduce en el medi o ambiente natural 

de l individuo, interviniendo gente que l e es conocida. 

En las ocasiones que le interesa al terapeuta una habilidad 

espec!fica, se le pide al sujeto que propicie la situaci6n, 

pudiendo evaluarla el experimentador. 
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Este método es el más confiable por permitir que en el medio 

ambiente natural del sujeto se observe la conducta ante di

ferentes i nteracciones sociales (Spence, 1980). Para esto, 

se requiere que el observador concentre sus sentidos ante la 

acción, debiendo enfatizar la especificación de las varia

bles (Haynes, 1978). 

De esta forma, el observador deberá: 

Defini r precisamente la conducta a observar, identifican 

do conductas y factores medioambientales. 

Espec i f i cac ión de f a c t ores que pueden i ncr ementar la con 

f i abilidad y l a validez de los dato s derivados de l a eva 

luac i ón conduct ual. 

Especificaci6n de facto res que pueden reducir la sensibl 

l i dad de los procesos evaluat i vos hacia l~ conducta a c 

tual de cambio. 

Enfasis sobre formas de cuantif i c ación 

Confiabilidad y validez. 

Código accesible. 

Disponib1 l 1dad de l lugar. 
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Material adecuado. 

Características de los observadores. 

Tiempo a registrar. 

Tipo de registro. 

Al considerar lo anterior, la observaci6n directa se convier 

te en el medio 6ptimo para la obtenci6n de datos y estableci 

miento de relaciones funcionales. 

Como recomendaci6n para su mejor funcionamiento están: la l! 

mitaci6r de frecuencia y reducci6n de los períodos de obser

vaci6n, número de conductas observables y número de situacio 

nes en las que se observa al sujeto. 

Entre las variables que afectan la confia~ilidad y validez 

.qel instrumento se encuentran: el observador y tipo de regi~ 

tro. En el primero, se da la reactividad de predisposici6n 

al tipo de conducta a mostrarse; en el s egundo, la deficien

te especificaci6n de la conducta, incorr ecto c6digo de obseE 

vaci6n y cantidad de categorías (Patters on, 1968, citado por 

Goldstein y Cols.; 1976). 

2 Observaci6n Conductual en Ambiente Análog.os: 

Este tipo de observaci6n se nresenta ante situaciones crea-
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das para la emisi6n de la conducta a evaluar, pudiendo ser en 

vivo o por videotape. 

Existen diferentes procedimientos a seguir (ver tabla I). 

siendo el más conocido el juego de roles. En él se instruye 

al paciente para que actae ante una situaci6n problemática 

(Rich y Schroeder, 1976; Spence, 1980), debiendo el cliente 

interpretar un rol y el psic6logo otro. 

Eisler (1976.) recomienda que antes de interpretar el juego 

de roles se establezca la consigna a seguir, dando las ins

trucciones adecuadas para el caso. También se debe enfati

zar que la respuesta deberá reflejar la interacci6n personal 

de la manera más realista posible. 

De aqu! que el evaluador eli ja conductas en base a diferentes 

dificultades interpersonales ante distintas situaciones. 

El juego de roles a nivel evaluaci6n permite registrar ade

cuadamente todas las conductas, utilizando registros que co~ 

templen componentes verbales y no verbales, as! como diferen., 

tes situaciones sociales (Spence, 1980). Un problema de es

te método, es la posible presentaci6n de ansiedad y conductas 

no naturales en el sujeto IEisler, 1976). 
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Dentro del estudio de las habilidades sociales, también se 

ha considerado la detecci6n de respuestas fisiol6gicas, pu

diendo éstas caer dentro de la observaci6n directa. Tales 

respuestas pueden ser: tasa cardíaca, sudoraci6n, etc. (ver 

tabla . I). 
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CARACTERISTICAS DEL ESTUDIO 

Escala de Ansiedad y Angustia Social (SAO). 
Mide tendencia ·a ~vitar experiencias de afecto negativo en situaciones interperso
nales. 
Contiene 28 items para contestar con falso o verdadero. 
Se ~efiere a la ansiedad heterosexual y a la ansiedad per-se. 
"1• estandarizado con estudiantes de ambos aexoa. 
Tiene una confiabilid~d de 0.68 y •u correlaci6n con la escala de deseabilidad so
cial de Growne y Marlowe fue baja y neqativa¡ ae ve que laa . Rs del SAD, no aon in-
fluenciadas · con la deseabilidad social. ·• 

Escala de Miedo a la evaluaci6n ne9ativa. 
Conti~ne dos ccaponentea de afecto neqativo y diaconforme en situaciones sociales 
y miedo a recibir evaluaciones n~qativu de otroa. 
Consta de 30 items para contestar con falso y verdadero. 
Fue· estandarizada con la misma muestra del SAO con una confiabilidad de 0.78. 

~Se correlaciona con el SAO-en 0.51 y con Growne-Marlowe de manera baja y neqativa. 

Primera persOna que ·estructura un inventario de destreza socíal con objetivos exp_! 
r.imentales. 
Contiene 21 de•cripciones de la vida diaria y no tiene confiabilidad en su• datos . 

- cuestionario de situaci6n de Rehm y Ma.rstson 
- Conata de 30 items que originalmente correspondían a una jerarquía de de•an•ibi-

lizaci6n para la ansiedad heterosexual. 
- Cada item ~escribe una situaciSn social interpersonal con una escala de 7 puntos 

y se coloca el 9rado de a'nsiedad dé l a 7. 
- Su uso es en hombres y no ha si~o est&tdarizado. 
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(Continuaci6n) 

Cl\RACTERISTICl\S DEL ESTUDIO 

Conatruy6 su inventario en base a descripcionea de situaciones -detalladas por estu 
diantes. 
Lo prob6 y lo encontr61 
a) Confiabilidad de un ªº'· 
b) Coeficiente de correlaci6n aceptable. 

Proqrama de l\sertividad de Rathus (l\ssertivenea Sche'dulee). Programa (Rl\S). . 
CUeationario con 30 itema, en donde cada uno representa de•criptivamente situacio-
nes de &reas asertivas, analizando a los ss en cada una de ellas. · 
- Demostr6 un alto grado de confiabilidad y validez. '; 
- Ea el mb utilizado dentro del estudio de las habilidades sociales. 

Critican al RAS, por existir UIU> baja correlaci6n entre la medida y la tasa de 
conducta asertiva en hombres y mujeresª 

Critican al Rl\S, ya que: 
a) Los itell\8 pi<\t'den .validez por ser muy generales, ocasionando que el . Se respon

da globalmente perdiendo objetividad. 
bl Los 30 it- eon pocos, ~n relaci6n a la cantidad de habilidade~ y situaciones 

manejadas. 

Para solucionar los problemas del RAS mencionados arriba, realizan lo siquiente1 
a) Reescalan las Ra dando valorea de 6 (correct~) hasta l (incorrecta). 
b) Demueetran . que no~· un cuestionario unidimensional por contener diferente• 
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TABLA 

(Continuaci6n) 

·componentes de Rs. 

,. 

: CARACTERI STICAS DEL ESTUDIO 

' 

Se concluye que el cue•tionario es multimodal. 
Se propone divisi6n de cada it8m por cea.ponentes, ante difereñtea situaciones 
sociales. 

- Critica al RAS por no · ~xistir correlaci6n entre observaci6n directa y autorre-
porte . 

- Estudia la relaci6n entre desciabilidad social y cueetionarios. 
- Concluye de lo anterio~, que existe alta correlaci6n. 

- CUeationario de Destreza Social. 
- Serie de iteme que en conjunto sirven para 1¡1edir aaertividad poaitiva y neqativa. 
- Obtiene dato• imprecisOs. 

Inventario de Resoluci6n del Conflicto (CRI). 
Para la conatrucci6n de su inventario siguieron los si9uientes paseas 
a) Lista de descripciones de situaciones ante las cuales loa eatudiante• deb!an 

decir no. 
b) Lista de conductas relevantes a limbos eexoa,. •ometida a ev'aluaci6n de e•tudia_!! 

tes que pre•entaban un puntaje. 
c) Puntaje que va de O (sin problema) a 100 (con problema). 
d) Revalidaci6n del instrumento por medio de correlaci6n con evalueci6n directa 

por jueqo de roles. 
e) Instrumento final comp.1 .. to por 35 situaciones neqativaa y 8 neutral••· 
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TABLA 

(Continuaci6n) 

CARACTERISTICAS DEL ESTUDIO 

Examen de Interacci6n Hetero•exual (SHI) . - Medida da autorreporte de Evitaci6n Heteroaexual. 
- Contiene 30 itema, de interacci6n afectiVa en situaciones aocialea, ca~ uno•• 

punteado en escala ~· 7 punto•. - ~lo se preaenta al eexo masculino. 
- Fue estandarizado, siendo la media de 88.21 con Desviaci6n Eat&ndar de 18.45. 

Inventario da Anaiedad' SOcial . 
Conata de los aiquientea factorea1 
a) Críticas. • 
b) Aaertividad e imagen de otros. 
e) . Confrontaci6n y expreai6n de la aqreai6n. 
d) Temor al contacto heterosexual. 
e) Intimidad interper•onal. 
f) Conflicto con padrea. 
q) Miedo a la p€rdida interpersonal. 
Cada uno de loa factorea anteriores, se analizan en un conjunto da 62 itama1 y "" 
l e pide al Ss qua clasifique en una escala de 5 punto• .la ansiedad que aiante en 
las a i tuacionea deacritaa. 

- Crean un inventarib en donde cada Rs a aondear ea ejemplificada. - Obtienen una confiabilidad del 87,. 
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Brown 1980 X - EvalGa inventarios estructurados. 
- A un grupo de Ss present6 los siguientes inventarios : 

a) RAS 
b) Fear sUrvey 
c) Escala de autoconcepto 

- Los sujetos debían calificar bajo escala de ansiedad cada item que representara 
una situaci6n social . 

Meyera y Jansen 11980 X - Aplican inventario para depresi6n y otro de autoastiiila. 
- Encuentran corralaqi6n de lo anterior con habilidadaa sociales. 

Goddard b.981 X . Crea instrumento de evaluaci6n que contiene: 
a) Inventario ~e Resoluci6n del Conflicto (CRI) . 
b) Inventario de .Asserti~idad (RAS). 
c) Escala de autoconcepto. 
Los Ss deb!an calificar bajo escala de ansiedad a cada item que representaba una 
situaci6n social . 
- Se concluye que al incluir t r es instrumentos, se c·rea un instrumento con mayor 

validez. 

Andrasik, ll.981 X El objetivo de su estudio fue encontrar un instrumento cien por ciento confiable 
llei berg, Edlung y~~. . 
y Blankenber - Para lo anterior analizaron los niveles de interfs en los iñetrumentos, baa,n-

doae en que la -mayoría de loa inventarios han surgido del an'lisis de poblaci~ 
nea estudiantiles o anormales . 

- Loa cuest ionarios analizados fueron: 
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TABIA 

(COntinuaci6n) 

CARACTERISTICAS DEL ESTUDIO 

1 Inventario de Situaci6n Acci6n 
2 Inventario Resoluci6n del Conflicto 
3 Inventario de Asertividad 
4 Escala de Auto-expresi6n Adulta 
S Cuestionario de Asertividad 
6 Esca.la de Auto-expreai6n Colegial 

- La prueba de Fleck, que estudia el contenido de los items en base a la comprensi6n 
del item. ·oemostr6 que 8 de los inventarios para considerarse v&lidos deber&n ser 
aplicados a poblaciones estudiantil~• a nivel profesional . 

- Pe lo anterior que sea adecuago crear inventarios para la poblaciSn ~n general, 
siendo as! un instrumento ida v&lido y confiable. 

- Al analizar dificultad de lectura ae encontr6 1 
a) Cólno principal problema la longitud de oraciones . 
b) Se reqUiere Rs a problemas muy cocnplejoa. . . 
e) Presentan preguntas que conducen a Rs con «iferentes alternativas . 
d) Incluyen palabras con estilo formal y poco conocidas . 

- Encuentran que el Programa de Asertividad Rathus, posee un mayor número de situacio 
nes de asertividad negativa que d6 asertividad . positiva. 

- Con respecto al CRI 1 concluyen que su. utilidad ea muy limitada, ya que loa items 
que incluye distribuyen requerilllientoa irracionables' 

Crean nuevo instrumento que examina la ejecuci6n aocial. 
Loa pasos seguidos fueron: 
1 · Bspecificaci6n operacional de conducta social. 
2 Definici6n conductual de cualidades soci ales con definici6n de Componentes ver

bales y no verbales. 
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TABLA 

lCOntinuaci6n l 

CARACTERISTICAS. DEL ESTUDIO 

3 La descripci6n de la~ situaciones ,e hizo clara y con t&rminos comunes . 
4 La mitad de los items incluye r on una situaci6n negativa y la otra mitad positiva. 
- surgieron 50 items positivo& y 50 negativos, calificados en escala de 4 (M. B.) a 

O (Muy Mal). 
5 correcci6n y calificaci6n de jueces. 
6 Como resultado al implementar el instrumento se encontr6 que los Ss de sexo feme

nino tienen mayor .ejecuci6n social, as! como mayor tasa de Rs positivas y menor 
d,e Rs negativas. 

7 La validez·· del instrumento fue muy elevada, sirviendo para detectar déficits en 
las habilidades sociales. 

Investigaron la validez del juego de roles, correlacionando Con la observaci6n del 
Medio Ambiente Natural. 
- Se concluye que no existe una alta correlaci6n, existiendo una mayor corresponden 

cia en los elementos no verbales. -
- Con lo anterior se ve que el "juego de roles como prueba no tiene alta validez. 

Un problema es que la conducta es fingida y el experj.mentador puede estar muy le
jos de -las observaciones sociales a las que se enfrenta al ' ss. 

- 'Evaluaci6n a los Ss en su Medio Ambiente Natural y posteriormente ante situacio-
nes estructuradas. 

- Observaron al analizar las Rs descompuesta• en componentes la existencia de co
rrelaci6n. 

Prueba de situaci6n (S. T.) 
- Consiste en situaciones grabadas en dos formas disponibles que requieren alquna 

forma de interacci6n heterosexual. . 
- En este instrumento ae da la situaci6n y el sujeto debe responder como si estuvie 

se en esa situaci6n . 
'" ln 
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TABLA 1 

(Continuaci6n) 

CARACTERISTICAS DEL ESTUDIO 

- ~l · probar la v~lidez, hubo diferencia entre loa Ss ansiosos y los no ansiosos. 

Situaciones de conducta aocial (S . B. S.). 
Consta de seis situaciones para juego de roles donde una muj e r responde a las Rs 
del ss. ~ La interacci6n termina hasta que el Ss para de responder o se cumplen 
tres ininutos. · · 
- Hubo discrepancias entre Ss t!midoa a grupo control. 

- Utili zan 14 situaciones grabadas para que los Ss emitan la Rs adecuada. 
- Analizaron cornponent~s de contacto visual, tono de voz, habla, nive~de aser-

tividad y u..,a Rs. 

En su eStudio, requirieron de la soluci6n de 6 problemas familiares a l'a edad 
adolescente . 

Fil.m6 una entrevista Pfra registrar los componentes de las habilidades sociales. 

- Evaluaron la equival, ncia de la fabricaci6n de tres tipos de medidas : autorre-
porte·, jue90 de roles y observaci6n directa. · 

- Las medidas funcionaffn de la s i guiente forma t 
a) JUego de roles - tFueron cuatro situaciones grabadas presentadas dos por un 

Ss de sexo mascul i no que presentaba una situaci6n negativa; dos por ~na mu
jer. 
se registraron componentes verbales, no verbales y habilidad en general. 

b) Autorreporte - t Las pruebas utilizadas fueron: Escala de autoexpre~i6n, 
programa de Aaertividad Rathus y Forma de Investigaci6n de la Personalidad E. 

e) Medición en Vivo ~ Se hizo una observaci6n d l recta donde el Ss debía negar
se a 7 situáciones ante situaci6n de ayuda. 

UI 

"' 
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TABLA 

(Continuaci6n) 

CARJ\CTERIS~'ICAS DEL ESTUDIO 

- Ante l o anterior, se obaerv6 que las medidas de autorreporte tuvieron moderada co
rrelaci6n con la observaci6n directa. 

- En general se notó mayor correlaci6n con la medida de autorreporte siendo menor ha 
cia el juego de roles. -

- Evaluaron propiedade$ blsicas de las inedidas para habilidades socialeS, viendo si 
existe correlaci6n, as! como confiabilidad y valide z. 

- Para lo anterior, realizaron una observaci6n bajo la condici6n d~ juego de roles, 
registrandp: ansiedad, la.tencia y duración de la Rs. 

- Posteriormente se condujo el aUtorre¡x>rte para d~tectar ansiedad y habilidad~ pa-
ra esto se utilizaron los siguientes .inventarios : 

a) Inventario de ReSOluci6n del Conflicto (HcFall y Lillosand) 
b) Escala de Autoimpresi6n (Galassi, Delo y Bastien, 1974) 
c) Autotasa global de asertividad 
d) Inventario de Autorreporte de ansiedad (Endler, Hunt y Rosenstein; ; l962) 
e) Escala de Reacci6n Social (Richardson y Tasto¡ 1976) 
f) Autotasa global de Ansiedad . 
g) cuestionario de percepci6n autom&tica 

- Los resultados bajo la prueba de Pearsons demostr6 la existencia de correlaci6n. 
- El índice de estabilidad temporal, la confiabilidad y sensibilidad en el juQ<JO 

dé roles super6 a las ·formas de autorrcporte. 

En sus investigaciones ut·iliza la medida directa y la indirecta como medio para 
obtener datos. 

Combina al juego de roles con dos inventarios para obtener datos. 

"' .... 
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TABLA I 

(Continuaci6n) 

.CARACTERISTICAS DEL ESTUDIO 

- Dentro de su terapia para homosexuales combina -medidas de evaluaci6n directa con 
indirecta. 

- Evaluaci6n Rs Fisio16gicas como tasa del pulso antes-durante y despu's de la si
tuaci6n, tiempo en la situaci6n y de Rs ansiosa . 

- Habiendo usado inventarios para tomar la medida conductual lograron que sus pa-
cientes participaran en una prueba estandarizada. 

- Ante esta Gltima., se registraron diferentes componentes de las habilidades. 

Como medida de Pre y Post evaluaci6n, utilizaron el programa RAS y medi.ci6n con
ductual con 9 escenas, de donde S requerían Rs asertiva y 4 soluci6n a Rs de agre 
si6n. · -

En el Pre y Poat Test amén de emplear inventarios, presentaron 6 situaciones de 
habi lidad general y 10 de habilidades sociales emitidas por Ss en ~illas de ruedas. 

En Ss incapacitadOs físicamente presentaron el programa RAS, la escala de incapaci 
dad Linkowsky y la observaci6n por juego de roles. -

Present6 la escala de ~arus-WOlpe a Ss incapacitados combinando la evaluaci6n 
directa en el Medio Ambiente Natural. 

COmbin6 el Lazarus-WOlpe con el inventario de la acci6n y la escala de Willoughby, 
así como con ~juego de role•. '"' 

Utili&6 escalas eatructur~das de relaciones interpersonales con adolescentes com
bin&:ndola con diferentes sscena.8 aituacionales que incluía relaciónes maestro -
alumno. ..,, 

Q) 



o .. ., QI e o ... .. 'º .... ., o .... .. .. ., 
" o "' .... .... .. .. 

AUTOR 
., > e ~ t ':¡¡ e QI 

~ .. .. QI" · > ., .... 
,<¡ .5 ., .a .... 

~ oc 

Berah 1981 X 

Hamilton y M&isto 1979 X 

Eisler, Blanchard 1978 X 

Fitts y Willi&lllS 

Swatz . e Ki99ins 1979 X 

Lineham, Walker y 1979 · x 
Bronheim 

Marshal l, Keltner 1981 X 

y Marshall 

Schwartz y Gottman 1976 X 

Twentysn.an, ¡97·s X 

Gi lbr&lter • Inz 

R.irmu, Snyder , l97E 
Depue, Haanstand 
y Armonstronq 

.. 
e '" .. '° QI " . ... ., .. ;~ u e ,. 
"' QI o e ... 8' ...... 

"' o uj-< • .... ·r"4 .. '"' al .~ 8 e .!i! :E .. 

" 
X 

x · 

X 

X 

X 

X 

X X 

X X 

X X 

-

.... .. 
'8 ,. a "' .... .... ., 

al :; 
:E :E . 

' 

X 

TABLA 
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CARACTERISTICAS DCL ES'l'UDIO 

Utilizaron inventarios combinados con videos estructurados. 

(Idem) 

(Idem) 

Utilizan inventarlos y situaciones en vivo. 

(Idem) 

(Idem) 

Co1abina medidas . de autorreporte, observaci~n directa y medida fisio16gica haciendo 
~nfasis a la tasa cardíaca. 

Al analizar el despertamiento fisiol6gico y no habilidad social. 
Para esto se hizo una cOll\binaci6n de tres tipoa de evaluaci6n: 
a) Medici6n Cognitiva - Por medio del CRI. 
b) Medici6n Fiaiol6gica - Registrando tasa cardíaca. 
c) JUeqo de roles. 
Cumplido lo anterior, el Sa di!bía escalar el estado de ansiedad. 

Utili;aron en su estudio dos tipos de medici6n fieiol6gica.a) La medida directa por 
medio de electrodos en la palma de la mano y antebra&o, midiendo presi6n sanguínea 
Ante una situaci6n de jÜeqo de roles, y 
b ) Tasar e n escala el enojo y la ansiedad. "' "' 



U) U) 2 e: i:: w = o ~ '"' \() \() QI o .-t 
·""4 ., o .... .... .... .... "" 

TIUILA 

(Continuaci6n) 

~-= .!:!if ~¡¡~ '8'"' 
AUTOR ~ ~ ~ ¡¡ e t e ~ g' ~ 'Ó ~ -~ CARACTERISTICAS DEL ESTUDIO 

~t e1~~~~~-; · ... ~ 
" S "" 8 ... B " ;¡¡ ... al" 
H ~ Q ¡<:l:r&.l::E 

Wolff y Desirato 1980 x x x x Han combinado a los inventarios con juego de role• y medici6n _fisiol6gica. 

curran 1975 x x x x Mide la Rs Fisiol6gica por medio de un programa de miedos lig&ndolo a cuestionarios 
estructurados validándolos con juegos de role&. 

Turner y Adama 1977 x x x x Combina medici6n fisiol6gica con juego de roles e inventarios. 

Kirkland y 1980 x Miden la ansiedad som!tica, tasa cardíaca y pulsaciones. 
ttolland 

L6pez 1980 x Mide la tasa cardiovascular· o presi6n sanguínea. 

spence 198C x x x Presenta un paquete de evaluaci6n "con la finalidad de que sea utilizada en conjun
to, siendo una forma de alimentar s~ validez y confiabilidad. 
- Cabe señalar que aon adecuados a poblaciones juveniles . 
a) cuestionario de apoyo·. - Incluye preguntas de habilidades simples y complejas, 

ante la interacci6n de pares y adultos. 
b) Observaci6n conductual directa en el Medio Ambiente Natural. 

- e) Observación de Interocciones grabadas. 
d) Carta de habilidade~ sociales b&sicas y Escala . - Ayuda a identificar áreas es 

pacíficas de las habilidades sociales, donde se presentan deficiencias, cuantI 
ficándose en escala .. pudi,ndoae fácilmente identificar las áreas problema. -

e) Evaluaci6n de Percepci6n.- Detecta las expresiones de sentimientos por iaedio 
de la expresi6n facial y del cuerpo. 

"' o 
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ADQUISICION DE LAS HABILIDADES SOCIALES 

Con el paso de los años se ha visto que el solucionar los 

déficit de habilidades, ha probado ser de suma importancia 

ya que ayuda a las relaciones interpersonales. 

) Una persona con disturbios conductuales, por medio del en-

I 

/ 
l 
) 

\ trenamiento asertivo puede llegar a mejorar su relaci6n i~_; 

\ ~erpersonal o cambiar aquella conducta socialmente no adap

\ tada (Bellack,. Hersen y Turner·; 1976). \ 

En el .capítulo I se advierte que las áreas problema a solu-

cionar por medio de un entrenamiento son muy amplias, ya 

que comprenden desde la simple pregunta por la localizaci6n 

de una calle hasta la correcta interacci6n en un núcleo so-

cial amistoso, escolar y familiar (Fensterheim y Baer; 1975). 

En la medida que este entrenamiento se asocia con otras téc 

nicas, aumenta la probabilidad de solucionar problemas ·en 

las tres áreas citadas. Un ejemplo es el alcoholismo que 

con el entrenamiento puede llegar a atacar áreas a nivel 

cognoscitivo, fisiol6gico y conductual (Twentyman y Cols.; 

1982). 

Lo anterior explica porque en la psicología se están abrien 
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do nuevos caminos a este tipo de terapia y por consiguiente 

se le otorgue una mayor importancia. 

Corno resultado de la amplia gama de problemas en los que pu~ 

de intervenir el entrenamiento de habilidades sociales, en 

el presente capítulo se observará que las personas que $e s2 

JUeten a tratamiento, fluctuan grandemente en el tipo de defi 

ciencias que presentan. De aquí que las características de 

los suj~tos sean tambi~n muy variadas. 

--------Algunos autores han utilizado en sus estudios a estudiantes 

d~ Psicología (Blair y Fretz, 1980; Green, Burkhart y Harri 

son, 1979, Arnkoff y Stewart, 1975; Lowe y Cautela, 1978 y: 

Sarason y Sarason, 1981) o adolesc!.ntes (Sarason y Sarason, 

1981; Pentz, 1980; Haynes y Avery, 1979, Pentz 1981; y, Yul 

lee, Hallberg y Hassard, 1979). 

Otros emplearon personas con trastornos conductuales, de ca-

rácter agresivo (Rahairn, Lefebvre y Jenkins, 1980; Rimrn, Sn~ 

der, Depue, Haanstand y Arrnstrong, 1976; etc.) o sujetos con 

problemas psiquiátricos o de adaptaci6n (Rathus, 1978; Yul 

lee y Cols., 1979; Brown, 1980; Bellack, Hersen y Turner, 

1976; L6pez, 1980; Jennings y Davis, 1977; Hersen, Eisler y 

Miller, 1974; Marshall, Keltne r y Marshall w., 1981; Eisler, 

Blanchard, Fitts y Williams, 1973; y, Hamilton y Maisto; 
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1979) y sujetos físicamente incapacitados (Margan y Leung, 

19~0; Mis~el.~ 1978.; y, Dunn, Horn y Herman, 1981). · 

En los estudios revisados los autores presentaron a sus su-

jetos, el entrenamiento de habilidades sociales c0n diferen 

tes modificaciones. 

;:¡ · A dicho entrenamiento se le ha considerado como un conjunto 

de procedimientos que ayudan a la gente a adquirir la "ex-

presi6n emocional adecuada", involucrando ef aprendizaje de 

"exigencia de derechos" y "expresi6n de sentimientos" · de 

una manera directa, honesta y adecuada; sin "violar los de.-

rechos de otras personas" (Lange y Jakubowski; 1976). Lo 

que significa, enseñará a la gente a decir claramente sus 

sentimientos sin ofender a otros (Morgan y Leung; 1980) o, 

enseñar a una persona a cumplir con la definici 6n que se 

presenta al final del capítulo I, segan nuestra considera

~i{5n de las habilidades sociales. 

~ P~a cumplir con el entrénamiento de destrezas sociales, c~ 
~e recordar los cap1tulos anteriores, vi~ndose que con su 

interacci6n se logra el análisis de las habilidades de una 

manera completa. Esto se da para pro_Porcionar elementos b~ 

sicos que deben intervenir en el programa terap~utico, cy_omj 

son: definici6n de habilidades sociales, su evaluaci6n 

los elementos a entrenar. 
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Esto por sí mismo no sería de utilidad para la ayuda terapé~ 

tica, ya que faltaría lo elemental: el procedimiento. De 

aquí que la mayoría de los investigadores de las habilidades 

sociales, se orienten hacia el análisis de los efectos que 

producen cada una de las t~cnicas existentes, determinando 

posteriormente aquella que sea más efectiva para dar un tra-

tamiento. 

<1 El presente capítulo muestra los procedimientos que se han 

~ utilizado, así como su funcio'nalidad. Dichos procedimientos 

serán tratados de manera aislada, para analizar su eficacia 

como un todo o bien, por la interacci6n de varios de sus co~ 

ponentes. Finalmente revisaremos lo que desde nuestra pers-

pectiva resulta la más efectiva para dar un entrenamiento 

adecuado, su diseño y las variables que contempla. 



II.1 TECNICA DE REPASO - DESENSIBILIZACION SISTEMATICA 

Esta técnica es utilizada en el momento que el paciente, amén 

de tener fallas en sus habilidades sociales, también presenta 

graves estados de ansiedad. 

Partiendo de los principios de Wolpe (1980, 1981), se logra 

en el individuo un estado inhibitorio de la respuesta de an-

siedad, por medio de la relajaci6n muscular. 

Posteriormente y de manera gradual, se le expone a un estímu-

lo excitad~e~ respuesta de ansiedad, h~a lograr que el 

estímulo pierda. su efecto (Wolpe, 1973) . Este tipo de ejerci 

cios se unen con el ensayo de conducta para iograr la ejecu-

ci6n de la respuesta. 

------------
Terapeuta y sujeto trabajan en la construcc_!.6n 3~ _una je;-a~

qufa de $ituáciones de interacci6n social que le·provocan an - - -
siédad. Posteriormente, la práctica de la repetici6n se ha-

ce acorde a la jerarquía elaborada. En este momento, el te

rapeuta modela la conducta y da instrucciones de la manera 

más adecuada para ejecutarla. 

Un ejemplo de su manejo es el estudio de Trower, Yardley y 

Bryant (1978), quienes partiendo de la existencia de una fa-
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lla social primaria con problemas en la socializaci6n y la 

secundaria con la presencia de síntomas psicopatol6gicos; 

predicen que el mejor tratamiento para la primera, es el e~ 

sayo de conducta y para la segunda, la desensibilizaci6n 

sistemática. Los pacientes fueron asignados a grupos de 

desensibilizaci6n y entrenamiento de habilidades sociales, 

notándose gran eficacia para los dos grupos. 

No obstante, los mejores efectos parecieron correlacionarse 

con el tratamiento por ejecuci6n de la respuesta. 

Con lo anterior, se ve que el entrenar habilidades sociales - -----
tiene un doble efecto: logra un contracondicionamiento de --
la respuesta y reduce la ansiedad, haciendo innecesario el 

tratamiento de desensibilizaci6n sistemática. 

De aqu1 en adelante se observará el ensayo de la conducta 

bajo sus difere ntes modalidades, aunque siempre formando 

parte del entrenamiento de habil i dades s ociales. 

Un estudio muy parecido al anterior y q ue maneja la relaja-

ci6n conjuntamente con el entrenamiento mencionado, es el 

de BroWn (1980), quien prob6 la eficacia del método a la 

vez que analizaba 8 variables demográfi c os . 
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En su estudio, primero explicaba al grupo las habilidades y 

dejaba una tarea que al' d!a siguiente sería discutida. Pos 

teriormente, manejaba los ejercicio~ de rel~jaci6n progres! 

va, centrándose en la ansiedad. Finalmente, introduc!~ el 

ent'renamiento de habilidades sociales. 

El autor observ6 una gran reducci6n en el nivel de ansiedad 

as! como en las respuestas de miedo ante situaciones socia

les, logrando además un incremento en el porcentaje de res

puestas hábiles. 

Un problema que presenta este estudio es ampliar el análi

sis de las 8 variables demográficas. Al parecer ~stas s6-

lo son tomadas como datos del sujeto, sin especificar las 

posibles relaciones con lan dificultades que p:i;esentaba. 

Ent:i;e las variables estaban el sexo, la edad, la raza, el 

estado civil, el empleo, la educaci6n y la tasa de hospit~ 

lizaci6n. 

Además no se tom6 en cuenta el problema psiqui~trico, lo 

que puede ser de gran relevancia, ya que en ocasiones el 

entrenamiento puede llegar a depender de la presencia de 

factores individuales. Desgraciadamepte tampoco se anali

zaron los procedimientos por separado, lo que imposibi lita 

sustentar o criticar el estudio o comprobar la superioridad 
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del ensayo de conducta con respecto a la relajación en la te 

rapia conductual para el · suj.eto en cuestión. 

II.2 TECNICA DE ENSAYO DE CONDUCTA 

El ensayo de conducta actualmente es una de las técnicas más 

utilizadas. Sirve como un proceso de adiestramiento en don-

de los pacientes con deficiencias o inhibiciones sociales o 

interpersonales reciben entrenamiento para generar conductas 

eficaces (Baer, 1975). 

Dentro del procedimiento, el cliente y el terapeuta repre-

sentan ciertas in1"eracciones sociale's ante determinadns si-
'-- -

tuaciones, requiriendo que ambos interpreten diferentes ro-

les (Rimm y Masters; 1974). De esta manera el paciente pra~ 

tica estilos de conducta más efectivos bajo la guía de su t~ 
'----

rapeuta (Muldman y Dorna; 1979), ~~en tie~e . cC?_mo objetivo, 

escoger la respuesta más adecuada,hacer que la practique y 

generalizarla a su medio ambiente natural. 
" 

rBaer (1975) opina que el ensayo conductúal es eficaz, por

que define la conducta que necesita adiestramiento, ast co

l mo cuando se interprete instruyendo al paciente respecto a 
1 

los componentes clave de las :_espuestas. Cumplido lo ante-
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(modelamiento en vivo) o sujetos tilmados (mod~lamiento sim7 

b6lico) aquellas conductas qu' el individuo aprenderá." 

Los modelos deben emitir la conducta con todos sus elementos 

componentes; dicha presentaci6n incluye la exposici6n de se-
----~--~-

ñales y situaciones que rodean a la conducta modelada, con 

lo cual no s6lo se emite la conducta en sí, sino tambi~n an-

te los estímulos que la señalan. 

__..,/ 

) 

Entre las funciones básicas que presenta el modelamiento, e~ 

. . tán: el permit~r ~~ adquisici6n de patrones de conducta nue

~ vos y adecuados ante diferentes situaciones, e~ac~litar la 

emisi6n de la conducta socia~_ apropiada Y~desinhibir conduc-

( 
-- -

tas que el sujeto no emitía :P.E!. ~etas de 3~sieda?, ayudan

do a la extinci6n de. la respuesta inadecuada (Rimm y Masters; 

197 4) • 

En lá mayoría de las ocasiones que se ·presenta .el modelamie!!_ 

to, se requiere la actuaci6n imitativa de la respuesta, irune 

diatamente después del modelamiento. 

Entre las variables que se han estudiado en el procedimiento 

del modelamiento de habilidades sociales, está el efecto que 

tiene el reforzador. Kazdin (1975 y 1976) condujo sus estu-

dios para analizar dicha variable. En e l primer estudio in-
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vestig6 el modelamiento cubierto y desarroll6 una técnica 

que evaluaba la imaginaci6n durante el tratamiento. 

P-rimeramente se les explicaba a los sujetos las báses de la 

imaginaci6n y se llevaba a cabo una práctica; posteriormen

te, se les pedía imaginaseri. escenas donde participarían 

ellos, llevandolo a la práctica. 

Los grupos se dividieron en: 

1 Modelado con reforzamiento; 

~quí el sujeto debía imaginar a una persona semejante 

al modelo, realizando conductas hábiles por las que re

cibía reforzamiento. 

2 Modelado sin reforzamiento; 

rtnicamente se presentaba el contexto y el modelamiento 

de la 'habilidad, sin récibir reforzamiento. 

3 Modelos maltiples con reforzamiento; 

para cada sesi6n del tratamiento, el modelo imaginado 

tenia características diferentes y recibía reforzamiento. 

4 Modelos mrtltiples sin reforzamiento; 

se llev6 a cabo igual que el grupo anterior, pero sin 

la entrega de reforzamiento. 



72 

5 Gruoo control: 

en este aruoo la situaci6n imaginada no incluía la habi 

lidad. 

El grupo que imagino los modelos con reforzamiento fue el 

más efectivo e inmediatamente después segu!a el grupo de un 

solo modelo reforzado. 

Se vio que en el contenido de la habilidad, la latencia de 

la respuesta y su duraci6n, fue más efectivo para el grupo 

tres, seguido por el de modelos mGltiples sin reforzamiento. 

Otra observaci6n indica que. se dio la generalizaci6n, ya que 

al cambiarse la situaci6n se mantuvieron los resultados. 

El segundo estudio realizado por Kazdin (1976) fue igual al 

anterior, variando el rango de edad de los $Ujetos (21 a 22 

años), ambos estudios remarcan que el modelamiento se hace 

necesario para el entrenamiento de habilidades, así como la 

entrega del reforzador. La primera situaci6n se corrobora 

al observarse el modelamiento mGltiple, que aunque no tiene 

reforzador es eficaz y si se refuerza l a conducta, puede man 

tenerse €sta en su medio ambiente natura l. Cabe aclarar, 

que al manejar el nivel .cognitivo del s u jeto, el entrenamien 

to de habilidades asegura mayormente el aprendizaje . La va

riable f undam.ental par ecerla ser el modelo y la entrega del 
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reforzador. 

Otra de las variables analizadas dentro del modelamiento 

constituye su efecto ante el reforza4or y su presencia sim

bólica. Al respecto, Arnkoff y Stewart(l975) llevaron a ca 

bo un estudio durante el desarrollo de la habilidad de solu 

cionar un problema. En el grupo de modelamiento por medio 

del videotape presentaron la escena, donde una persona se 

enfrentaba a un problema y lo solucionaba. Posteriormente 

el sujeto respondía adecuadamente ante un problema, debien

do discriminar las partes del mismo. 

El grupo con filamación y retroalimentaci6n p~esentaba la 

solución y su respuesta se filmaba. Consecutivamen~e esta 

respuesta se transmitía en presencia del paciente, quien 

recibía retroalimentaci6n, El tercer grupo fue sometido a 

la combinación de las dos. situaciones anteriores y el 1'.ilti

mo~ funcion6 como grupo control sin tratamiento. 

El grupo con modelamiento presentó m~yor información para 

solucionar el problema y el grupo de filmación con retro

alimentación, discriminó la informaci6n más relevante para 

el caso. 

Con esto se concluye que ambos procedimientos son benéfi-
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cos, pues cualitativamente y cuantitativamente proporcionan 

informaci6n. 

Otros autores que también util~zaron el video para facilitar 

el modelamiento fueron Hersen, Eisler y Miller (1974), quie

nes trabajaron con cinco grupos (prueba-postprueba, práctica 

control, práctica. control con instrucciones para generaliza

ci6n, modelamiento e instrucciones y modelamientos e instru~ 

ciones para la generalizaci6n). A todos los sujetos se les 

dieron las mismas instrucciones, debiendo someterse a cada 

situaci6n. 

A los sujetos de práctica control se les pidi6 que realiza

ran la acci6n, sin conocer los elementos que contenía la re~ 

puesta. Para el grupo de práctica .control con instrucciones 

de generalizaci6n, se inform6 que concluida la sesi6n y apre~ 

dida la conducta debían ejercitarla en su medio ambiente·. A 

los dos grupos restántes de modelamiento con instrucciones, 

las indicaciones fueron iguales a las i mpartidas al grupo de 

práctica control, requieriéndose, además , la imitaci6n de la 

conducta. El grupo de modelamiento con generalizaci6n fue 

igual a los anteriores. 

Los resultados demostraron la eficacia del modelamiento y 

las instruccione s y el efecto del entrenamiento sobre las es 
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cenas de generalización. 

Wood (1981), considerando las diferencias individuales en: 

aptitudes y habilidades de razonamiento verbal, estado de an 

siedad y respuestas agresivas, estudió estas variables, así 

como la forma de modelamiento y estímulos del entrenamiento. 

Para esto, en un grupo de sujetos analizó las formas de mo

delamiento, subdividiéndolo en: grupo de modelamiento cu

bierto, de modelamiento encubierto y sin modelamiento. Pa

ra los dos primeros, se dio ~na descripción de la escena 

asertiva presentando consecuencias positivas • . Cada respue~ 

ta incluía reconocimiento. del descontento, identificaci6n 

de la causa, respuestas alternativas. y habilidad. Para el 

grupo sin modelos se hacia la descripci6n. 

En un segundo grupo, analiz6 la variación de los estimules 

en dos . grupos: en uno de ellos, se incluyeron situaciones 

con m~estros, padres e iguales y, en el otro, el mismo tipo 

de modelos. 

No se encontr6 correlación entre las variables estudiadas y 

la forma de modelaje. Se observó más bien que las respues

tas emitidas por los adolescentes de ambos sexos fueron di

ferentes y variaban dependiendo del razonamiento verbal al 
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nivel de ansiedad. Con este estudio se comprob6, al igual 

que en los. ya rnenciónados, que la técnica del modelamiento 

es eficaz para: lograr la adquisici6n de las habilidades so

ciales. 

Entre· los estudios que han investigado los efectos que ejeE 

cen las características que posee un modelo, está el de Ke

lly, Kern, Kirkley y Keane (1980), donde presentaron a sus 

modelos (femeninos y masculinos) por medio de filmaciones. 

Dichos modelos demostraban situaciones con la habilidad y 

sin la habilidad. Cada una de estas cintas fue observada y 

registrada por los sujetos que evaluaban l .as característi

cas del modelo bajo una escala de 26 items. 

Los resultados indicaron variaciones en las puntuacio.nes CO_!! 

feridas a los modelos femeninos y a los masculinos. Se reve 

16 que las personas que ejercen el papel de modelo y que po

se!.an características como ser simpático, agradable, flexi

ble y considerado; tuvieron un porcentaje mayor, así como 

aquellas que al desarrollar la habilidad se mostraron con se 

guridad-, respondieron inteligentemente y presentaron la babi 

lidad correctamente. 

Los modelos de sexo femenino cumplieron con un porcentaje m~ 

yor de respuestas aceptadas en sujetos para funcionar como 
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En relaci6n a las técni~as de modelamiento y asesoramiento, 

Gresh~ y ' NalJl'e (1980), analizaron ·sus efectos . teniendo co-·-

mo objetivo llevar a cabo una comparaci6n entre el modela-

miento simb61ico y las instrucciones en el entrenamiento de 

habilidades sociales en niños. Para esto los sujetos fue-

ron divididos en cuatro grupos: (1) asesoramiento, (2) mo-

delamiento, (3) modelamiento y asesoramiento, y, (4) control. 

Los résultados _ind_ican que tanto el asesoramiento ·como el 

modelamiento son efic~ces de . manera aislad~, ya que tienen 

efectos equivalentes. No obstante, el estudio de Mctall y 
......-_ 

·Lillesand (1971), re~c~ l~ co?tr~F~º' pues presentado el 

modelamiento conjuntamente con el asesoramiento, los efec-

tos fueron muy positivos. En dicho estudio, la variaci6n ......___ 
se hizo respecto al tipo de modelamiento utilizado. La di-. . 

ferencia radicaba en que el ·modelamiento abierto * era reci 

bido por medio de una película, donde se daban las instruc-

ciones de la habilidad y se presentaba al modelo (modela-

miento simb6lico). 

* Nota: (1) Modelamiento abierto; es aquel que se presenta 
por medio de una película . 

(2) Modelamiento cerrado; es aquel que presenta por 
medio de una grabaci6n, s i n que se observe al 
modelo. 

(3) Ensayo abierto; es aquel que se real i za en voz 
alta y ejecuta la conducta de manera observable. 

(4) Ensayo cerrado; se da por medio de la imagina
ci6n del sujeto, sin emitir respuesta observable. 



modelos. 

Comparando al modelamiento con otras técnicas, Goddard, 

(1981), estudi6 su eficacia, utilizando el método cognitivo 

y el conductual. Se piensa que a pesar de que ambas teorías 

sean opuestas, las dos alteran y cambian el ~ivel cognitivo 

como el conductual, ya que la primera eleva la autoestima y 

la segunda ayuda a que se expresen los sentimientos y se va 

loren los derechos. 

Concluido el estudio se comprob6 que los dos tipos de teorías 

ayudan al estudiante para tener una mejor adaptaci6n en su 

medio. 

II. 4 TECNICA DEL JUEGO DE ROLES Y ASESORAMIENTO: 

Otro procedimiento de graq relevancia es el juego de roles. 

En éste, paciente y terapeuta ejercitan la conducta adecuada 

ante diferentes situaciones problemáticas. 

Un procedimiento más vinculado al entrenamiento de habilida-

des sociales es el asesoramiento. En e s ta técnica se recal-- - -- - - ---:-~-

ca, a base de instrucciones, la relaci6n directa que tienen 

ciertas ejecuciones con la definici6n de habilidad social. 
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En oposición al estudio de Gresham y ~a le (op. cit.), ambos 

procedimientos lograron un alto decremento de las respuestas , 

negativas de los sujetos, notándose este efecto .de una forma 

más marcada en el grupo que recibió ensayo cerrado. 

Se evide.nci6 que la prueba conductual fue más eficaz para el 

ensayo abierto, no existiendo diferencias significativas con 

respecto al cerrado. Estas observaciones verifican que el 

modelamiento, con sus modalidades, es acertado como método 

terapéutico para el incremento de habilidades sociales y co~ 

binado con el asesoramiento se obtienen buenos resultados • ...._, 
IL 'I. 1000502 

Hersen, Eisler, Miller, Johnson y Pinkston (1973), apoyan 

los datos mencionados, en el sentido de que la combinación 

de las dos técnicas es apropiada. 

Para apoyar lo anterior, observaron los efectos que produce 

la práctica, el asesoramiento y el rriodelamiento en los comp2 

nentes de una habili?ad social. Se contempló que un gran 

porcentaje de los componentes de la respuesta, se incrementa 

ron en el grupo combinado con modelado y asesoramiento. No 

existiendo grandes diferencias en los grupos de asesoramien-

to s6lo o modelado 6nico. 

Como se ha visto, la combinaci6n de dos técnicas puede condu 
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cir a obtener mejores resultados. Tal parece que los psic6-

logos en su intento por mejorar el entrenamiento de las habi 
• . ' ,,1 • -

lidades, han tendido hacia la b~squeda de aquellos elementos 

que en su combinaci6n hacen más eficaz el tratamiento. Dá 

aquí·, que se agreguen -cada vez más elementos que dan forma a 

los llamados paquetes de tratamiento. 

Uno de estos elementos es el llamado juego de roles (cuyo 

funcionamiento ya se cit6). Un ejemplo niuy ilustrativo de 

sus efectos, son los estudios de Twentyman y McFall (1973), 

quienes condujeron una serie de cuatro experimentos, que por 

su importancia citaremos. En ellos se comprueba la efica-

cia de los diferentes ~rocedimientos utilizados en el entre

namiento de habilidades sociales, . en combinaci6n con ei jue

go de roles. 

En el primer estudio el objetivo fue notar los diferentes 

efectos del entrenamiento, ensayo y asesoramiento. En el se 

gundo se analiza la durabilidad y generalidad de los efectos 

del entrenamiento. El tercero lleva a cabo un estudio, en 

el que se ven los efectos que tiene el usar dos diferentes 

tipos de modelos y tres diferentes tipos de ensayos. El 

cuarto compara el impacto de la estimulaci6n auditiva y au-

diovisual. 
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Para el primer estudio los sujetos fueron divididos en s.eis 

grupos, siendo: 

Grupo 1 Ensayo, rnodelamiento y asesoramiento. 

Grupo 2 Ensayo y rnodelamiento. 

Grupo 3 Ensayo y asesoramiento. 

Grupo 4 Unicamente ensayo. 

Grupo 5 Modelarniento, asesoramiento e instrucci6n. 

Grupo 6 Control. 

La secuencia utilizada para cada grupo, consisti6 de: narra

ci6n de una situaci6n, escuchar' habilidad recibiendo ilustra " 

ci6n de la .misma y ejecuci6n de la respuesta correcta. 

Esto revel6 que la combinaci6n de las tres técnicas e s el m~ 

todo más efectivo (juego de ro.les, ensayo y asesoramiento) • 

Para el segundo experimento se hizo una réplica del primero, 

variando la medici6n para el seguimiento. Con este estudio 

se corrobor6 que el asesoramiento y el juego de roles tie.nen 

efectos superiores al modelamiento, el cual al combinarse mi 

nimiza los efectos. 

El experimento tres fue similar, variándose simplemente la 

náturaleza del ensayo (cerrado-cerrado, abierto-cerrado, 

abierto-abierto) y los tipos de modelos (nuevos y viejos). 
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Esto mostr6 la inexistencia de diferencias entre los tipos de 

ensayos y los modelos. 

En el cuarto experimento para cumplir con el objetivo, el es

tudio se realiz6 de manera similar a los anteriores, s6lo que 

se utilizaron dos gr~pos. El primero recibi6 modelado por m~ 

dio de un video y el segundo, mediante cintas audiograbadas. 

Los resultados demostraron la máxima efectividad del modela

miento audiovisual. 

Partiendo de lo anterior, los mismos autores dos años después· 

(Twentyman y McFall, 1975), reportan haber utilizad~ · la combi 

naci6n de asesoramiento, modelamiento y ·. juego de roles, como 

método terapéutico para comprobar que los sujetos tímidos re

portan una mayor dificultad subjetiva y que su ejecuci6n com 

petente es menor. 

El procedimiento seguido fue idéntico al grupo combinado 

(arriba citado), exceptuando que el juego de roles, primero 

fue con un sujeto de sexo femenino y en la segunda fase los 

modelos eran de ambos sexos. Se manej6 la transferencia por 

medio de tareas que le eran asignadas al sujeto en su medio 

ambiente natural. 

El estudio revel6 que los. sujetos inás t f midos presentan esta 
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dos de ansiedad y pulso elevados en situaciones de llamadas 

telef6nicas y estruct-úradas de léf" vida diariá . Se observ6 

corno característica de los sujetos no hábiles, la tendencia 

a imitar interacciones sociales, notándose que los hábiles - ______ .. _ .. -- -- - - -- - . ~--- --
las inician y mantienen • 

...---·--

Existieron grandes cambios en aquellas personas que recibi~ 

ron el tratamiento, p~~!~ 9_u~ i_~crernent6 y J.t1ejor6 su eje_?.!! 

ci6n (Kiecolt, 1979). 

La utilidad dada a esta combina9i6n de t~cnicas ha sido am-

plia. Toda una amplia gama de problemas han sido tratados 

por ella. Por ejemplo, Marshall, Keltner y Marshall W., 

(1981), vieron que l .a gran mayoría de las terapias se han 

aplicado a pacientes de hospitales psiquiátricos . Estos au 

tores proponen la utilizaci6n del entrenamiento de habilida 

des a sujetos bajo control penitenciario, evaluando el pa

pel que tienen las consecuencias sobre la reducci6n de an-

siédad. 

Los sujetos fueron personas bajo custodia sin trastornos 

psiquiátricos. Las t~cnicas empleadas fueron las siguien-

tes: A un grupo se le dio entrenamiento con una descrip-

ci6n de la situaci6n y juego de roles filmado. Es t o servía 

para que posteriormente el sujeto observase sus efectos. 
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Se hace hincapié en este estudio, ya que a pesar de incluir 

·· las <tres t.écnicas . combinadas, dicha interacci6n var!a en or.-, . 

den y se maneja de manera diferente, originando resultados 

satisfactorios. 

Una vez que, por medio de la película, se observaban compo-

nentes verbales y no verbales, se enfatizaban las consecue~ 

cías recibidas. El experimentador fingía el papel de suje-

to representando la habilidad con todos sus componentes, de 

biendo el individuo realizar la conducta reforzada. 

El segundo grupo se condujo igual que el anterior, exceptua~ 

do la existencia de las consecuencias. Al tercer grupo, .se 

le enseñ6 a .relajarse y al 'cuarto, s6lo le fueron tomadas 

las medidas de evaluaci6n. 

En general, se encontr6 que aquellos grupos que recibieron 

entrenamientos fueron más hábiles que los otros dos, advir-

tiéndose que el grupo con consecuencias fue más eficaz. Ca 

be aclarar que el entrenamiento en reducci6n de ansiedad no 

increment6 la respuesta hábil. Esto es muy importante, 

pues se pensaba que la reducci6n de ans i edad podría también 

servir de entrenamiento generativo (Wolpe, 1958, 1973). 

Con la finalidad de mejorar el funcionamiento de habilidades 
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sociales, Blair y Fretz (1980), diseñaron su entrenamiento, 

para 'que aquellas personas que interactdan constantemente 

con otras, mejorasen la calidad de la relación. 

El método utilizado fue idéntico al de McFall y Cols. (1975) 

y se ' le aplicó a estudiantes de medicina. En el entrenamian, 

to un grupo recibi6 la habilidad en general y el otro, la 

realiz6 por componentes a nivel pareja y .grupal. El estudio 

evidenció, la eficacia del grupo que usó los componentes. 

Existen 'autores interesados en analizar los efectos de un en 

trenamiento a nivel grupal e individual. De la misma formfl 

que el estudio anterior, Linehan, Walker y Bronheim (1979), 

reportaron que en sujetos de sexo· femenino el entrenamiento 

de habilidades a nivel grupal beneficia a los que se someten 

a él, en mdltiples efectos, incluyendo la ansiedad. Conclu

yeron que el entrenarnie~to grupal es mucho más efectivo que 

el programadó individualmente. 

Utilizando grupos de sujetos, Stake y Pearlman (1980) aplic~ 

ron el tratamiento de habilidades como solución para aumen

tar la baja autoestima. 

Los autores utilizaron personas de sexo femenino para sorneteE 

las al tratamiento de asesoramiento, modelamiento y juego de 
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roles, discutiendo las metas que querían lograr as! como los 

componentes de la habil~dad y su importancia. También se to 

maron en cuenta sus creencias irracionales y los problemas 

interpersonales con los que se habían topado. 

El análisis de los datos demostr6 que la habilidad tuvo un 

notable incremento, as! como la autoestima. No se advirti6 

ninguna relaci6n de ésta con las diferencias individuales. 

Casi todos los estudios citados, analizando diferentes varia 

bles o tratando de solucionar distintos tipos de problemas; 

en general, han utilizado el asesoramiento, el modelamiento 

y el juego de roles. Obteniéndo importantes logros al em

plear esta combinaci6n como método terapéutico dentro del en 

trenamiento de habilidades sociales. 

Un cuarto elemento detectado ha sido el reforzamiento. Este 

resulta más eficaz en la medida que se maneja como retroali

mentaci6n. La retroalimentaci6n le permite a la persona de

tectar los componentes que están siendo correctamente ejecu

tados y aquellos en los que existe error . (Este punto será 

tratado de una manera más amplia, en el momento que se hable 

del Aprendizaje Estructurado, Apartado J I .5). 

Estudiando esta nueva variable (retroalimentaci6n), Speas 



87 

(1979), diseño de un programa con la finalidad de probar la 

efectividad de cuatro técnicas instruccionales en el entre

namiento de las habilidades sociales. 

A los sujetos divididos en grupo los someti6 a: 

1 Exposici6n del modelo y juego de roles con retroali 

mentaci6n filmada 

2 Modelo y juego de roles 

3 Juego de roles 

4 Modelo 

5 Control 

Las observaciones registradas. indicaron que el . grupo con m~ 

jor ejecuci6n fue el que tuvo la combinaci6n: modelo, juego 

de roles y retroalimentac·i6n, no existiendo gran diferencia 

con el grupo 2. Tanto el grupo de _modelamieñto ~nico, como 

el de juego de roles solo, t _ambién demostraron incrementos 

aunque de menos importancia. 

Los hallazgos anteriores se corroboran con el estudió de 

Wolff y Desiderato (1980), quienes investigaron los efectos 

del entrenamiento de habilidades sociales, el autoconcepto 

y la ansiedad social de compañeros de cuarto. Al grupo 

con tratamiento se le present6 la combinaci6n de l as t~cni-
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cas del estudio anterior. Al segundo grupo se le orient6 h~ 

cia pláticas de expresividad. social, sin incluir .elementos 

del grupo l. Los efectos fueron similares al estudio de 

Speas (op. cit.), ya que el grupo con entrenamiento tuvo no-

table incremento en el porcentaje de respuesta de habilidad 

y autoestima reduciéndose sus niveles de ansiedad. 

Los compañeros de cuarto de los sujetos que recibieron entre 

namiento, a pesar de no haber tomado éstos ningtin entrena-

miento, también incrementaron sus habilidades y decrementa

ron su ansiedad . 

Con lo anterior, se abre una nueva pauta en la Psicología, 

ya que pensamos que se puede construir un mecanismo de trans 

misi6n de ciertas habil i dade s de una persona a otra. Piense - , 

se en l as enor mes ventaj a s que e s te fen6rneno tr.aer!a consigo 

en el tratamiento y l a prevenc i 6n de un sinndmero de proble-

mas psicol6gicos . 

De esta forma si se entr e na a una per s ona para funcionar ·. co-

mo promotor, al tener interacci6n con otras personas, éstas 

adquirirán l as habilidade s sin la nece s idad de recibir entre 

nami e nto d irec t o. 

Re t omando la func ión que adquiere la combinación de: asesor~ 



89 

miento, modelamiento, juego de roles y retroalimentaci6n; 

otros autores (Eisler, Jnanchar9, Fit;~s y Will_i~s; 1978) 

han tomado dicha combinaci6n como método tera~utico, util1 

zando pacientes tanto con experiencia psiquiátrica como sin 

ella, revelándose que el método es eficaz para los dos ti-

pos de sujetos. 

Este también ha. sido aplicado a personas incapacitadas f!s_i 

carnente (Dunn, Horn y Herman; 1981), ya que muchos de los 

· sujetos además del daño físico que presentan, también evi-

dencian una alteraci6n de sus relaciones interpersonales. 

Entre los estudios que han considerado a este tipo de suje-

tos y que han probado la eficacia del método mencionado, e~ 

tá el conducido por Dunn y Cols. (1981), en donde entrenan-

' do las habilidades más átiles para estos casos, se maneja-

ron grupos con las cuatro técnicas. Los resultados susten-

tan los .hallazgos ya citados ~ la combinación de t écnicas au

menta- , la eficacia del entrenamiento , aunque no por ello las 
'· 

técnicas a isladas dejan de ser adecuadas. 

Cabe resaltar que la retroalimentación funciona de manera 

efectiva cuando es utilizada antes de l modelamiento. Un 

ejemplo es el estudio de Rimm, Snyder, Depue, Haanstand y 

Armstrong (1976), donde se demostr6 que el ensayo por s ! 

puede ayudar a la conducta asertiva. Esto hace que se supo~ 
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ga que aquella persona que tiene la probab~lidad de emitir 

en su vida diaria ~un· rnayor namero de este tipo dé respues-__:....-.....-- . . . 

tas tenderá a ser más hábil. Debe considerarse también, as 

pectes tales como si el medio ambiente es o no favorable y 

si existe o no el reforzador social, ya que sin su presen-

cia, ser!a muy difícil el que la conducta sufriera un incre 

mento o mantenimiento. 

La efectividad de la combinaci6n tan mencionada aqu!, ha si 

do comparada con métodos tradicio.nales. Por ejemplo, Hammen, 

Jacobs, Mayol y Cochran (1980), suponiendo que la baja tasa 

de habilidades se debe a la existencia de disfunciones a ni · 

vel cognitivo, utilizaron sus sujetos para conducir un tra-

tamiento conductual - cognitivo. 

El análisis de los datos, indic6 que €1 tratamiento conduc

tual sobrepas6 al cognitivo, por lo que este nivel (cognit_! 

vo) débe ser considerado corno elemento secundario del ·défi-

cit. 
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II. 5 APRENDIZAJE ESTRUCTURADO 

e 

Los hallazgos citados en las páginas anteriores, per~iten la 

comprensi6n de uno de los factores más investigados dentro 

del análisis de las habilidades sociales; la tecnoiogía ins

trriccional para la adquisici6n de este tipo de respuestas. 

La evoluci6n que este tema ha tenido con el paso de los años, 

se ha hecho evidente. Si hacemos un poco de memoria, al 

principiq del presente capítulo, se observ6 que los métodos 

son comparados de manera aislada, aumentando el n11mero .de 

sus componentes en la medida en que se fueron detectando 

las ·combinaciones más eficaces hasta llegar a los 11ltimos 

párrafos donde la cornbinaci6n entre asesoramiento , modela

rniento, juego de roles, retroalimentaci6n, forman el método 

más convincente para lograr la respu~sta hábil. 

Esta tercera y tiltima parte, presenta un nuevo método que 

incluye parte de los eleme~tos ya citados, as! como diferen 

tes argumentos que explican su eficac ia . La etiquetaci6n 

de "nuevo", es muy riesgosa, ya que gran parte de investig~ 

dores lo han utilizado en numerosas ocas i one s . Sin embargo, 

lo novedoso reside en el tipo de combinaci 6n que se presenta. 

En el presente capítulo, al tratar este método, s e dan a cono 
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cer las bases te6ricas que lo sustentan, intentando llegar 

con esto a la comprensi6n completa del procedimiento en es-

tudio. 

La importancia de lo anterior, radica en que su análisis 

servirá en gran medida como preámbulo metodol6gico del tra~ 

bajo de investigaci6n que aqu! presentamos. 

El método al que me refiero es el Aprendizaje Estructurado 

desarrollado por Goldstein, 1973; Goldstein, Sprafkin y · 

Gershaw, 1976; Goldstein, Sprafkin, Gershaw y Klein, 1980): 
~ 

en él se . presenta una combinaci6n del modelamiento, juego 

de roles, retroalimentaci6n y/o reforzamiento social y entre ...-----.. 
namiento para la transferencia. 

El que los autores presenten esta combinaci6n, no está da-

da al azar, ya que e~~conjunto se llega a la triple con

tingencia (Roth y B5hrt; 1980). 

Para entender lo anterior, cabe citar que el modelamiento ----
es una técnica rápida, efectiva y confiable, quien entre 

sus funciones más i mportantes presenta: A) "adquisici6n y ---
facilitaci6n de nuevos patrones de conducta, mediante la ... _ 
observaci6n de un modelo; B) existe la probabilidad de que 

la observaci6n de la conducta de un modelo en situaciones 
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diversas proporcione facilitaci6n social de conductas apro-

piadas, por la inducci6n dsl cliente a efectuar dichas can-

ductas, de las que era capaz previamente, en tiempos más 

adecuados, de manera más apropiada o hacia gente . más idónea, 

C) es posible que el modelamiento conduzca a la deshinhibi-

ci6n de conductas que el cliente ha evitado a causa del mie 

do o la ansiedad, D) y, mientras desinhibe comportamientos, 

el modelamiento puede promover el sustituto o la · extinci6n 

directa del miedo relacionado con la persona, animal u obj~ 

to hacia el que la conducta estaba dirigida" (Rimm y Masters; 

197~, Pp. 146-147 y, Goldstein y Cols., 1980). 

Entre las variables que logran . incrementar los efectos del 
~~~~~- -- ~ ' 

modelamiento en un paciente, están las características del 

modelo: sexo, edaCl, clase, raza, ·cGoldstein y Cols . , 1980), 

buena ejecuci6n en habilidades sociales, correcto manejo de - ' -
. grupo, ser entusiast~, sim~ático y amistoso (Spence, 1980, 

P. 48; y, Goldstein y Cols., 1980). 

La conducta emitida se debe presentar de manera detallada y 

clara, en orden de dificultad creciente, evitando los deta-

!les no relevantes y repitiendo en ocas·iones la habilidad a 

aprenderse (Goldstein y Cols., 1980)~ 

Spence (1980), de acuerdo con esto recalca que las situacio 
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nes modeladas deben ser reales y similares a las situaciones - -
pon las que se enfréntan los entrenados, ya que con esto se 

incrementa la atenci6n y por lo tanto, el aprendizaje. 

El modelamiento para ser eficaz debe contener diferentes fa

ses. En la fase de atenci6n el paciente debe tomar en cuen-

ta los factores que están influyendo, pasando· a la retenci6n, 

en donde recordará el orden de las conductas par~ llevar a 

cabo la reproducci6n, paso en que el sujeto ejecuta la ac-

c~6n (Goldstein y Cols., 1980). 

En la terapia del Aprendizaje Estructurado, aunque el modela 

miento es un elemento necesario, éste se considera insuficien 

te para obtener la triple contingencia; debiéndÓse presentar 

otros elementos como serta, ensayar la respuesta en situ~ci9-

ne~ donde el terapeuta finge un rol y el paciente otro, 

(Roth y B5hrt; 1980). De esta forma, representando situaci2 

nes problemáticas, deberá lograrse la adquisici6n de las con 

ductas más adecuadas. 

Al combinar modelamiento con el juego de roles, se incremen-

ta la probabilidad de cambio de conducta. Para aumentar la 

eficacia de dicha combinaci6n, el sujeto en el juego de ro-

les deber á elegir el rol a ejecutar, conducir la conducta, 

analizar las dificultades que se presentan, improvisar dife-
~~~~-~~ -
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rentes roles y recibir . reforzarni,ento contingente por su ej~ 

, cuci6n. --
Cabe aclarar que, si bien el juego de roles es de gran impoE 

tancia y necesario para el Aprendizaje Estructurado, resulta 

igualmente insuficiente en 'la medida .que requiere para suma 

yor eficacia, no s6lo combinarse con el modelamiento, sino 

también con el reforzamiento social (retroalimentaci6n) (Roth 

y B~hrt, op. cit.). 

La importancia de la retroalimentaci6n se debe a los efectos 

que produce, por ser un elemento· básico tanto en la adquisi-

ci6n e incremento, como en el mantenimiento de la conducta. 

El reforzamiento puede ser social, material o autorreforza-
--~ ---

miento. · El más utilizado dentro de las habilidades . sociales 

es el social, ya que es muy eficaz y nada costoso. 

En el momento que se implementa un programa de Aprendizaje 

Estructur ado, debe tomarse en cuenta e l tipo de reforzamien-

to, su entrega contingente a la respuesta, la cantidad y cua 

lidad, así como la oportunidad para recibirlo . 

Otro elemento Eásic~--e_~ra _el éxito total de l Aprendizaje Es

~ructurado es: el entrenamiento para la transfere ncia . 
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El entrenamiento de la transferencia combina los elementos, 

para que la conducta sea emitida en la vida real del sujeto. 

Primeramente se recalcan los principios globales para gener~ ------!izar la conducta a su vida diaria. Pr~_cionando estos c2 

nacimientos se e~plica_ la variabilidad de la respuesta, ha

ciendo notar los lugares y las circunstancias donde resulta 

más adecuada~u emisi6n, haciendo hincapié de que la retro-

alimentaci6n debe formar parte .del desempeño cotidiano. 

La manera como los elementos anteriores logran la triple co~ 

tingencia se da en el momento que "el modeling constituye, 

en el Aprendizaje Estructurado, el estimulo discriminativo 

que establece las condiciones para la emisi6n de la respues-

ta; ésta, es emitida de manera que se . manifiesta a través de 

la práctica del comport~iento, para que al ser instigada 

por el e.ntrenamiento en transferencia, sea naturalmente refo_E 

zada por intermedio del feedback social." (Roth y Bohrt; 1980, ----- - -
Pp. 12-13). 

Manipulando los elementos anteriormente citados, Goldstein y 

Cols. (1980), en el Aprendizaje Estructurado, toma como una 

de las variables elementales, las características del exper_i 

mentador o entrenador. Este debe tener la habilidad .de man-._ 

tener en el entrenado su atenci6n, a la vez que comunique el 
----~-- --- -·- - J'• mensaje deseado, el cual deberá ser comprendido y aceptado. 
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Con lo citado es notable el importante papel que t uega el e~ 

trenador., ya que tiene que conducir de manera expert¡i la se:-
_______ . . 

si6n instigado al ju~go de roles, entendiendo los sentimien

tos del cliente y sus necesidades, comunicándole sus errores --sin herirlo y siendo congruente. 

Para implementar el Aprendizaje Estructurado, amén de apli-

car los principios del aprendizaje, deberán definirse las 
~~ 

bilidades a enseñar. 

También se habrán de considerar todos sus elementos, dándo 

el modelamiento adecuado, instigando a la ejecuci6n gradual 

de la conducta y, entregando el ret'orzarniento contingente. 

A su vez, se pedirá una tarea para realizarse en casa, dis-
---.-......-.- ;r· 

cutiéndola posteriormente la siguiente sesi6n. 

Es preferible que l ·os sujetos con los que se trabaje se en

cuentren en el mismo nivel de déficit, pudiéndosé o no con-

centrar cada sesi6n en una habilidad (dependiendo del caso). 

Al iniciar un "taller" se debe tener un lugar ya especific~ 

~rabajar, eligiéndose de preferencia ei< medio ~ie~ 
te natural o, en su defecto, creando .un ambiente que canten-

ga las caracter!sticas claves. 
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La acomodaci6n de los s~jetos :~ de fundamental importancia, 
... ~---. 

ya que de ella depende qu~ observen todos el modelamiento co 

rrectamente y que puedan retroalimentar a sus compañeros. 

La colocaci6n de los espectadores y de aquellos que van a 

emitir una determinada-respuesta, Goldstein y Cols. (1976 y 

1980), la situa como se muestra en la figura A. 

Un~ mc:_:i~r~,.Jle _éµllenizar las sesiones sin hacerlas rutinarias, 

se puede lograr cuando se programan juegos que involucren la 

habilidad de enseñarse. Estos pueden ser: competencias de 

logro en ejecuci6n, juego de roles o ruleta con juego de ro-- "'--.- ___,___,;._ ~ __, 

les. Esto resulta estimulante para el participante y se pu~ 

de practicar sin deteriorar el preces~ de enseñanza. 

La aplicaci6n que al Aprendizaje Estructurado se le ha dado 

es variada, ya que abarca desde el tratamiento de infantes 

fJennings y Davis; 1977), hasta su implementaci6n con ancia

nos (L6pez; 1980); pasando por toda una gama de problemas in 

terpersonales y sociales4 

Roth y B6hrt (1980), llevaron a la práctica el Aprendizaje 

Estructurado, presentando en su trabajo todo un marco social, 

ya que dentro de sus objetivos se investig6 "la posibilidad 

de aplicaci6n del Aprendizaje Estructur ado a poblaciones mar 
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Disposici6n del medio ambiente, para el funcio

namiento del Aprendizaje Estructurado. 

(Tomado de Goldstein y Cols., 1980 ) 
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ginadas con diferentes .grados de dé~icits en habilidades so 

ciales y estructurar con dicho sistema, una alternativa de 

intervenci6n social que se adecue a las características de 

dichos grupos humanos." (Pp: 18). 

El análisis conducido revel6 que el Aprendizaje Estructura-

do, puede funci~nar como: "sistema de intervenci6n social 

capa; de dotar a los grandes sectores marginados de instru~ 
... -- ----·--

mentas conductuales de cambio y liberaci6n; un procedimien-

to que por su carácter emancipador constituye una verdadera 

alternativa a los programas de planificaci6n social más ca-

nacidos." (Pp. 35). 

Al analizar el efecto ·del modelado deqtro del Aprendizaje . 
Estr~cturado se evidenci6 la efectividad del simb6lico so-

bre e¡. modelado en vivo • 

. . •. 
Wood· ( 19,80) , partiendo de . los principios que propone Gold-

stein y Cols., investig6 el entrenamiento de habilidades y 

los efectos del entrenador; en adolescentes que emitían res 

puestas agresivas contra sus profesores. 

Como un dato de gran importancia se;._ z:.o t 6 que el grupo que 

tuvo corno modelo y entrenador a sus profesores, present6 

una tasa de respuestas correctas más e l evadas y, al medir 
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la transferencia, ésta funcion6 de manera adecuada. 
- · --

Un punto criticable a este estudio fue el medir el seguimie_!! 

to, s6lo dentro del ambiente escolar (ante profesores), sie~ 

do de gran importancia el haber detectapo si la conducta se 

presentaba en distintos contexto~ sociales. 

En el mismo año, con ancianos, L6pez (1980) condujo también 

el Aprendizaje Estructurado, analizando con él la adquisi-

ci6n y transferencia de varias habilidades. 

Se r~port6 un grupo con sobrea¡¡>rendizaje que ejecut6 el ju~ 

go de roles por tres ocasiones, existiendo un grupo de me-

dio aprendizaje con dos ocasiones y finalmente el de bajo 

aprendizaje, con una oportunidad de juego de roles. 

Con lo anterior se not6 que el grupo de tratamiento sobrep~ 

s6 completamente al control. C~mprobándose que este tipo 

de entrenamiento. funciona con ancianos. En la variaci6n de 

sobreap~endizaje, se observ6 que el grupo medio present6 

una mejor y mayor ejecuci6n en transferencia y el grupo con 

mayor sobreaprendizaje, decrement6 la adquisici6n de la ha-

bilidad, as! como su transferencia. 

El procedimiento de Aprendizaje Estructurado se a p lic6 tam-

I 
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bién en niños con problemas en el desarrollo. Un ejemplo de 

esto es el estudio de Jennings y Davis (1977) , en donde el 

' análisis del método como medio de atracci6n para entrevistas 

fue investigado. 

El procedimiento seguido fue similar a los empleados en los . 

estudios de Aprendizaje Estructurado, variándose las cintas 

presentadas en la fase de modelamiento. En la primera, el 

sujeto iniciaba una conversaci6n; en la segunda, se hizo la 

demostraci6n de una . conversaci6n responsable, donde se ind1 

caba la elaboraci6n de la plática. Y, en la tercera cinta, 

se incluy6 la iniciaci6n, elaboraci6n, responsabilidad y e~ 

presi6n afectiva, con palabras que enfatizaban expresiones 

de afecto. Cada cinta se present6 a un grupo diferente. 

' Como resultado grandes incrementos se dieron en todos los 

grupos, siendo mayores en la habilidad para iniciar una con

vers'aci6n y co~versaci6n responsable. 

Es comtín observar que las personas incapacitadas _se enfren

. ten constantemente a problemas fruto de su deficiencia. De 

aquí que las relaciones interpersonales sean básicas, para 

el sujeto que debe defenderse de quienes lo rodean sin vio-

lar los derechos de éstos. Por otro lado, la adquisici6n 

de repertorios pro sociales, pueden incidir positivamente 
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en la autoaceptaci6n de su incapacidad física. 

Al respecto, Mishel (1978) y¡ Mprgan y Leung (1980) han coE_ 

ducido sus estudios, demostrando la eficacia de este tipo 

de entrenamiento con sujetos minusválidos. 

El primer autor reporta que quienes se someten a este trata 

miento, son capaces de presentar habilidades sociales incl~ 

yendo una buena fluidez en el habla con incremento de las 

conductas motoras pert~entes. Un punto muy importante es 

que al estudiar la transferencia, los sujetos emiten la res 

puesta adquirida en su medio ambiente natural. Otro hallaz 

·go revela que los sujetos qUe reciben el entrenamiento, au

mentan su autoestima y sus relaciones interpersonales, lo

grando aceptar dignamente su problema (Morgan y Leung¡ 1980). 

En relaci6n a la agresi6n, Wood (1980), ha demostrado que 

el paquete de Aprendizaje Estructurado, es muy eficaz al em 

p,learse. en sujetos adolescentes. 

Otro aspecto t9lllbién analizado es la eficacia del Aprendiza

je Estructurado en relaci6n a otras t~cnicas. Al respecto 

Curran (1975), investig6 lo anterior así como la desensibili 

z·aci6n sistemática, llevándola a cabo bajo las especificaci~ 

nes de Wolpe (1958). 
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Los resultados reflejan que ambas ténicas ayudan a decreme~ 

tar respuestas de ira, as! como de ansiedad, no existiendo 

grandes d~ferencias para ambos grupos. 
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CAPITULO III 

M E T O D O 

III.l ANTECEDENTES 

Debido a que la eficacia del Aprendizaje Estructurado está 

por demás comprobada, {Goldstein, 1973; Goldstein, Sprafkin 

y Gershaw; 1976~ y Goldstein, Sprafkin, Gershaw y Klein; 

1980 y, Curran, 1975), , en este estudio creemos conveniente 

más bien analizar algunas otras variables relacionadas, e~ 

ya influencia resulta probable en la generaci6n de las ha-

bilidades sociales. 

Es sabido e! efecto que genera este paquete en infantes 

(Jennings y Davis; _19UL a!;lolescentes (Roth y Bohrt; 1980), 

ancianos (L6pez; 1980) y sujetos minusválidos (Mishel, 1978, 

y; Morgan y Leung, 1980). 

Tambi~n se conocen los r _esultados producidos por el entren~ 

dor (Wood, 1980), la transferencia de las habil idades (L6pez, 

1980), las consecuencias del tipo de modelaje (Roth y Bohrt), 

y el efecto del orden de la presentación de las habilidades 

{Roth y Cols., 1982). 
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~- Un campo en el que se ha incidido relativamente poco, es la 

influencia del factor contextual sobre el ejercicio de las , 
' \ habilidades. Por esto, creemos, que la eficacia de las ha-

bilidades sociales podr!a depender de las circunstancias en 

1 que son emitidas. 
~-

Salter (1949, en: Fensterheim y Baer, 1975) y Smith (1975) 

fundamentan que el problema de la asertividad, repercute en 

todas las relaciones interpersonales, tomando as! un rango 

contextual generalizado. 

En oposici6n, Wolpe (1973} y, Rimm y Masters (1974) afirma1' 

que la falta de asertividad es un resultado del condiciona-

miento de h~bitos de respuesta de ansiedad inadaptativos, 

que se presentan como respuestas ante la gente con la que 

un individuo (no h~bil) interactGa. 

Wolpe recalca, que la asertividad no es un rasgo generaliza-

do, soportando esta idea Rimm y Masters (1974) y Fensterheim 

y Baer. (1975), .quienes mencionan que l a deficienc1a puede 

presentarse en ciertos contextos, sin por esto estar afecta-

dos. 

En apoyo a dichos argumentos, Eisler, Hersen, Mil l e r y Blan-

chard (1975), concluyeron que la conducta interpersonal en 
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situaciones asertivas, var!a como una función del contexto 

social. Estos resultados se relacionan con los de Twenty

man y Cols. (1982) y Epstein (1980), en donde las variables 

situacionales son determinantes importantes de la respuesta 

social. 

De aqu!, que nosotros plantearemos los siguientes problemas: 

Problema l_: 

¿Cuál es la influencia del contexto sobre las habilidades so 

ciales? 

Objetivo: Investigar la influencia que ejerce el contexto 

sobre el ejercicio de las habilidades sociales. 

Variables ·rndependientes: 

Contexto; marco f!sico y social en que se da lugar la inter

acción. 

En nuestro caso, el contexto es idealizado_ a trav~s de analo 

g!as, mediante la utilización del juego de roles. 

El test de juego de roles nos permitió observar la ejecuci6n 

de la respuesta en una situaci6n anal6gica. 

A pesar de que su eficacia no está comprobada, {Rich y Shro~ 

der, 1976; Spence, 1980; Eisler, 1976), existe l a alternati-
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va, respaldándose as! su implemen~aci6n, donde las instrucci~ 

nes contenían el actuar en situaciones !'como si", establecien 

do la consigna a seguir. 

Para prop6sitos del estudio se eligieron tres contextos: amis 

tosó, familiar y escolar. 

Contexto familiar¡. Lugar en . que el sujeto emite interaccio-

nes sociales con sus familiares directos, los cuales viven 

en .la misma casa (padres, hermanos, abuelos). 

V/l r1 1 !) O 1 ' , 

Contexto amistoso; toda relaci6n interpersonal emitida con 
¿/ 

amigos. 

Contexto escolar; toda relaci6n interpersonal emitida en-

tre maestros, directores, coordinadores o secretarias de la 

e¡scuela. 

Variables Dependientes: 

\ 

HABILIDAD DE ENCARAR EL ENOJO INJUSTIFICADO: 

Componentes. verbales: 

Autorrevelaci6n asertiva¡ el sujeto hará afirmaciones 

utilizando los pronombres "yo, a mi, me", los cuales descri-

birán estados (deseos, pensamientos, aspiraciones y experie~ 
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cias). 

Aceptar la queja en principio¡ la persona utilizará t~c .._ _____ ___ 
nicas de contracontrol (banco de niebla e interrogación ne-

gativa, Smith, 1977). 

Comeonentes no verbales: 

~ 
Contacto visual¡ el sujeto deberá mirar a la cara de la pe~ 

e.-
son a que habla, por lo menos el 50% del tiempo que dure la 

interacci6n. 

Tono de ~z¡ audible a dos metros de distancia • 
..... -·-

NEGOCIAR: 

Componentes verbales: --
Identificar el. conflicto en voz al t a ; l~ per~ona menci o 

nará los puntos de vista que están en confli cto. 

P~l~~~ce~idad de un acuerdo¡ l a persona debe 

identificar ·1os puntos del conflicto para presentar un com

promiso viable. Un compromiso en el cual, el comportamien

to de uno queda supeditado al comportamiento del otro. El 

interlocutor insiste que haga lo mismo obteni endo un acuer-

do que satisfaga a otros. 
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Establecer una proposición, ya que la otra parte esta-

blezca la suya; la persona ejercerá presión para que la otra 

persona d~ su punto de vista. 

O~~r una conclusión o un -2-~~go; la persona elabora 

rá un resumen en voz alta. 

~ 
Componentes no verbales: 

-~ntacto visual; igual al mencionado en la habilidad 

anterior. 

Tono de voz; igual al mencionado en la habilidad ante-

rior. 

HACER RESPETAR SUS DERECHOS: 

Componentes verbales: --- ___ .;..--

Mencionar _-ª~gum~nt~s ante los cua les se_podrian violar 

los derechos; las persona enumera cuá l es son los elementos 

-----· ó inte.nciones mediante las cuales se pretenden violar sus 

derechos en voz alta. 

Rechazo de la situ ac i 6n en voz a l tá asertivamente; la 

persona plantea el rechazo de manera aser tiva y franca . Es-

to es directamente, sin pretextos, c on utilización de la prt 

mera persona. 
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Resistencia a la persuasi6n; la persona hará uso de las 

técnicas de contracontrol (disco rayado, banco de niebla, 

interrogaci6n negativa) • 

Componentes no verbales: 

Tono de voz; igual a la habilidad c'itada anteriormente. 

Contacto visual; id~ntico al de la habilidad citada anterior 

mente. 

RESPONDER A LA PERSUASION: ---------
Componentes verbales: 

Escuchar; la persona hará uso de la habilidad de escu

char (ver .anexo 1). 

Autorrevelaci6n asertiva; la persona indicará lo que 

piensa, evitando las excusas. 

Uso de técnicas de contracontrol (si la persona insis
r¡ 

te); la persona usará disco rayad;: banco de niebla ; pregu~ 

ta negativa y compromiso viable. 

Componentes no verbales: 

Tono de voz: definido de la misma manera que la habili-

dad anterior. 
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Contacto visual; definido de la misma forma que en la 

habilidad anterior. 

Problema 2: .... 

¿Es el Aprendizaje Estructurado igualmente efectivo para m~ · 

jorar el nivel de destrezas sociales independientemente de 

sus diferencias contextuales. 

Este problema será respondido s6lo en el caso de que. se ob-

tengan variaciones atribuidas al contexto. 

Ob jetivo ; Evaluar la efectividad del Aprendizaje Estructu-

rada al entrenar las habilidades socia les ya definidas. 

Variables Independientes: 

Programa de entrenamiento; el Aprendizaje Es tructurado se -- -·---:----
concibe como un paquete tecnol~gico, compuest9 por la comb~ -- --
naci6n del modelamiento, juego de roles , retroalimentaci6n ------ - -- --- - - . 
y/o reforzamiento socia l y transferencia. Su eficacia se 

refleja en la ad uisici6n de las habil idades_ sociales (Gol~ - -- ---
s tein, Spraf kin y Gershaw, 1976, Go lds tein, Sprafkin, Ger-

shaw , y Klein; 1980) . 
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Variables Dependientes: 

Habilidades y sus componentes verbales y no verbales. 

Problema 1_: 

¿Cuál es la relaci6n existente entré la ejecuci6n de las h~ 

bilidades sociales y la disposici6n de los ~ujetos entrena

dos (voluntarios - no voluntarios). 

Obietivo¡ Investigar el efecto ' de la .disposici6n de los S'!!_ 

jetos (voluntarios - no volunt~rios para el entrenamiento), 

sobre' el g.rado de adquisici6n de habilidades sociales defi

nidas de antemano. 

Variables Independientes: 

. Disposici6n de los sujetos voluntarios y no voluntarios. 

Variables Dependientes: 

Grado de adquisici6n (puntajes de los sujetos en las distin 

tas habilidades). 
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III.2 SUJETOS 

Los sujetos de este estudio fueron 19 estudiantes de ambos 

sexos, 12 de sexo femenino y 7 de sexo masculino¡ _con un 

rango de edad entre los 18 y los 23 años y una media de 

21. 5 años. 

Algunas de sus características fueron: estudiantes de psic~ 

logía, no tuvieron experiencia ni conocimiento sobre el en

trenamiento de las habilidades sociales, no tenían solven

cia econ6mica propia y poseían un ingreso mensual familiar 

no menor a los $60,000.00 ni mayor a los $150,000.00. 

Todos los sujetos estudian en la misma Escuela Superior 

( del Estado de M~xico ), la mitad de ellos en el mis 

mo grupo y la otra mitad en grupos diferentes. 

A dos grupos de personas que asistían a tomar sus clases, se 

inform6 de la pr6xima apertura de un t a 'iler de entrenamiento 

en habilidades sociales. La elecci6n de estos grupos se la 

hizo al azar de entre aquellos que estudian la carrera de 

psicología. 

A uno de los grupos se les dio a conocer que debían, forzos~ 

mente, participar en el entrenamiento como parte de una de 
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· 1as as~gnaturas en las que estaban inscritos. 

El otro grupo de sujetos· fue enterado del taller, indicánd~ 

sele que si lo deseaba, podría inscribirse en ~ste. 

La informaci6n proporcionada para ambos grupos, básicamente, 

const6 de los mismos puntos: (a) objetivos del curso, (b) 

utilidad dentro de su carrera, as! corno a nivel personal, 

(c) fecha de inicio, duraci6n, lugar, horario y reglas a se 

guir. 

III.3 AMBIENTE 

El estudio se condujo en las mismas instalaciones del plan~ 

tel. 

De un laboratorio con varias divisiones se utilizaron dos 

ambientes diferentes. 

En el primero de ellos, se llev6 a cabo la evaluaci6n y con

sistía en una cámara de Gesell, con medidas de 2.00 rn x 

3.00 rn, espejo bidireccional, ·alfombrada, con dos sillas, 

una mesa y luz adecuada; estando acondicionada a prueba de 

ruidos. 
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Para el- entrenamiento se usó el segundo ambiente. Dichosa 

lón estaba conformado por cinco mesas, doce sillas, dos pi

zarrones, alfombra y luz adecuada¡ con una dimensión de 

6.00 m x 9.00 m. 

La figura B muestra el lugar donde se trabaj6, as! como el 

acomodo de los sujetos. 

III.4 ENTRENADORES 

Fueron dos los entrenadores que participaron en la presente 

investigación, ambos de sexo femenino y con edades de 18 y 

23 años respectivamente. 

Uno de ellos había participado en la conformación del mate

rial y procedimiento experimental, as! como en la aplica

ción de la técnica en ocasiones anteriores. 

El segundo entrenador era alumno del tercer semestre ~e la 

carrera de psicología y carecía de expe riencia en el entre

namiento de las habilidades sociales. Por lo tanto, se im

pl ementó una capacitación con una durac ión de diez horas¡ 

en donde se discutieron los términos de las habilidades so

ciales, su metodología de estudio, ·características, impor-
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empleado para las fases de evaluaci6n y entre

namiento. 

l Entrenador 5 Entrenados 
2 Coentrenador 6 Pizarra 
3 Actor Principal 7 Experimentador en juego 
4 Coactor de roles 

8 Ss evaluado en juego de 
roles 

GJ 

G) 

Q 



118 

tancia, técnicas para su entrenamiento (Aprendizaje Estruc

turado), y; la importancia que tiene un buen manejo de, hab!_ 

lidades en su vida cotidiana. 

Por la escasa experiencia del segundo entrenador, éste se 

desempeñ6 como modelo, asistiendo en el procedimiento al in 

vestigadcr con experiencia. 

III.5 · MATERIAL 

Se emplearon· cron6metros, grabadora, cintas de audio, papel 

milimétrico, 14p_iz, gises, pizarr6n y hojas en blanco. 

Dentro del entrenamiento se utiliz6 un cuadro de habilida-

des _.sociales, desarrollado con anterioridad a lo largo de 

4 meses aproximadamente. Dicho cuadro surgiO de un análi-

sis minucioso de las definiciones y c9mponentes especifica-

dos por Goldstein y Cols. (1976), as! como Roth y Cols. 

(1982). 

-Para la pre y post-evaluación se diseñaron hojas de registro. 

Cada hoja conten!a el nombre de la _ h~bilidad, los componen-,----------- -~-
tes verbales y no verbales, los elementos de cada una de es 
-------w . ~ ...... 

tas categor1as con su nornbre_y clave, as1 como l a especifi-
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caci6n del vaior que se les daría para los fi.nes de evalua-

.~i6n. 

E~ la parte inferior, se incluyen las consignas a evaluar. ____ ,_ - -- --
Las hojas contienen espacios para llenar con una marca co-

rrecta ( ,/) 1 o incorrecta (X) 1 ast ComO para aclarar el 

contexto evaluado (ver Anexo 3). 

Para la obtenci6n del coeficiente de confiabilidad se gra-

b6 la prueba de juego de roles y, posteriormente, fue ana-

lizada por dos jueces independientes. 

III.6 PROCEDIMIENTO 

Antes' de iniciar las diferentes fases contempladas en el 

presente estudio, los sujetos fueron asignados a tres gru-

pos. Dos de ellos al azar (sujetos no voluntar,ios y grupo 

de control) y el restante se inscribió de manera volunta-

ria. 

El grupo A estuvo compuesto por 10 sujetos no voluntarios 

y recibieron el entrenamiento como parte de su materia. 

El segundo grupo (B) estuvo compuesto por 6 sujetos enrola-
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dos en el programa de entrenamiento por iniciativa propia. 

Un tercer grupo de sujetos, conformado por tres estudian

tes, sirvió de control (C), _ por lo que no estuvo expuesto 

a las condiciones de entrenamiento. 

Para po~er · iniciar el estudio, los grupos fueron citados 

en el mismo lugar los d!as martes y jueves, en diferente 

horario. El trabajo siempre fue conducido en el horario 

de la mañana. 

Este estudio -fue dividido en las siguientes . fases: 

a) Rapport: 

Esta fase se realizó con el grupo B, compuesto por sujetos 

voluntarios, ya que las personas del grupo A y C, ya hab!an 

tenido trato con ambos experimentadores. 

La duración de esta fase fue de dos horas; y su objetivo 

fue que los miembros del grupo se conocieran y establecie

ran relaciones interpersonales cordiales. 

En esta fase se instigó la presentación de cada persona, 

deb1an decir su nombre, edad y gustos. Posteriormente co

locados en c1rculos, se realizaron juegos con el fi n de fo 
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mentar la interacción (adivinanzas de palabras y películas 

por medio de dibujos y mímica). 

Con el objeto de que los nombres de cada miembro fuesen re

cordados por todos, se coloc6 una tarjeta a manera de gaf~ 

te, conteniendo el nombre de la persona que lo portaba. 

Los experimentadores r ·ealizaban la misma acci6n con objeto 

de no distinguirse del grupo y funcionar mejor de esta ma

nera como un miembro más. 

La forma como se refirió una persona hacia las otras, siem . 

pre fue de "t6", sin importar la edad, . logrando con esto 

idénticas condiciones y trato entre las personas partici

pantes. 

De esta fase en adelante, tanto el grupo de sujetos volun

tarios como el de no voluntarios, estuvieron sometidos a 

un tratamiento idéntico. 

b) Pre-evaluación: 

Primeramente, se especificaron 14 habi lidades y se definie

ron sus componentes verbales y no verbales, así como su se

cuencia. 
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Para fines de evaluaci6n, cada componente recibi6 un valor 

especifico de acuerdo con su importancia relativa (Roth y 

Cols., 1982). 

De las 14 habilidades disponibles para entrenamiento, se 
--------- --·------·- ---- -

eligieron para este estudio, 4 de ellas: . (a) encarar el 
'-------- -

enojo injustificado, (b) negociar, (c) hacer respetar los 

derechos, (d) resistir a la persuasi6n. 

Se le dio el nombre de "consigna" a l~ situaci6n que deteE_ 

mina anal6gicamente la emisión de una habilidad especifica. 

Dicha s~~ón, suponía la presentaci6n, al sujeto en ev~ 

luaci6n, de un problema interpersonal susceptible de ser 

resuelto a través de la ejecución correcta de la habi l i dad 
-----·-··--

pertinente. ---
Las consignas, entonces, de f i n! an las contingencias idea-

les ante las que el sujeto deb!a comportarse de manera real. 

E~, el modelo pre~!?.~taba la habilidad con todos sus com 

ponentes y, la nfunero dos, en donde no se da l a habilidad. ¿;¡.-
- --- ..____. . -· -

Las hojas de consigna es¡;>ecifican lá acci6n del actor y la 

del coactor, en donde cuando se emite la destreza s oci al, 
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se marcan los elementos que se están presentando. 

Las consignas empleadas ir:icluyen un lenguaje comprensible, 

tanto en el circulo de los adolescentes corno de los ·adultos. 
----~ 

Esto se cornprob6 en el estudio piloto (realizado por el equ! 

pode investigaci6n ENEPI~UNAM), donde se presentaron estas 

consignas, observándose que los sujetos de 12 a 21 años corn-

prendían el mensaje (las consignas utilizadas se presentan 

en el anexo n(irnero 2). 

Diseñados los guiones rn~n_cion~dos ,_ ~stos se e!:lsayaron remar 
-- --- ·--- -- .......-

ca~.=,~ cornponente_s verbales y no v'erbales de la habili

dad enseñada. 

Para los tres grupos se utilizaron las mismas consignas, ----
igualando el uso de material en los dos entrenamientos, ga-

rantizándose la no contarninaci6n de los datos, ya que este 

tipo de variables podr!a influir en el aprendizaje efectivo 

o defectuoso. 

Esta fase de pre-evaluaci6n tuvo corno oQjeti..Y,2. el detectar 

los componentes de tipo verbal y no ve rbal que preseQtan ------- -
los sujetos como repertorio de entrada . Dicha fase fue con 

ducida. antes de dar inicio a la fase de e ntrenamiento. 
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La evaluaci6n de todo el g·rupo para cada habilidad tuvo una . 

duraci6n de 45 minutos, haciendo un total de 4 horas (tres 

grabadas con respuesta y una de instrucciones) de pre-eva-

luaci6n¡ todos lo_=_sujetb~_!~ieron conocimiento de que sus 

respuesta~ fueron grabadas. 

La evaiuaci6n fue conducida de manera individual, incluyen-

do las consignas correspondientes a las 4 habilidades (ver 

anexo nGmero 2). 

Una vez citada la persona en la zona de evaluaci6n, se con-

duj o la_fas~ de la sigu_!ente forma: 

a) Se llamaba a la persona de mane ra indi vidual a la c~ma 

ra de Gesell y s e l e pedí.a que imag i nase estar' en una si tua 

ci6n, en donde se manej aba pr i mero el contexto famil i a r, -- -
lue g?-=.! ... ~mi~~~o y posteriorme nte e l e scolar, en respuesta 

a las consignas ofrecidas. 

b) El experimentador f i ngí.a la conducta de l a persona que ---presentaba los estímulos¡ en cada uno de l os tres contextos 

definidos. 

c) Las respuestas emi tidas por e l s ujeto , s e r egistraban 

en la hoja de evaluaci6n que se presenta en el a nexo _(.nííuie-

ro 3) y cuyas características ya s e espec i f icaron. Tambi~n --- ' 
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se utiliz6 el cron6metro con la finalidad de evaluar adecua 

damente los componentes conductuales que lo requerían. 

Un ejemplo de lo anterior es: 

"Trata de vivir el momento y responder tal y como acostum

bras hacerlo. Imag!nate que soy el profesor con el cual 

debes trabajar para mantenerte becado, y te 9igo: ¡Hola 

Montserrat!, ¿C6mo estás?, mira, te voy a encargar quepa

ra mañana resumas la mitad de este libro, y lo traigas es

crito a ~áquina ~ 

Montserrat: Pero, no estoy segura de poder hacerlo. 

Profesor: Comprendo que no est~s segura, sin embargo, me 

urge el material, y al ser ta mi ayudante, tendr ás que traer 

lo maña na. 

Montserrat: Cierto, soy tu becari a (pausa breve, mirándolo 

a los ojos) (''''),yo podría quedarme a resumir el libro, 

sin embargo, el r eglamento de ayudante s indica una hora di~ 

ria de trabajo, y la acabo de cumplir ('), si deseas mañana 

te ayudo ('''' '). 

Profes or: Pero, vamos .•. ¿qu~ te cuesta qu edar te u n ra-

t o?, ta sab es que e r es la a nica persona que puede hacerlo 

bien. 
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Montse:i::rat: A m1 me. parece que, a pesar de qu~ te ~ea ur- -

9ente, no tepgo que ser yo quien se quede. Disculpame, 

_realmente lo siento yo .no me quedo a resumirlo ni lo 

hago en casa, ya cumpl! mi tiempo de trabajo (''). 

Profesor: Recuerda Montserrat cuando te ayude con la bi 

bliograf!a para tu trabajo, ayer por t!, hoy por m! 

ta no me puedes defraudar, eres mi mejor alumna. 

Motserrat: ¡Me alegra que digas eso! y, no olvido el ap~ 

yo que siempre me haz dado (con tono de voz firme y miran

do a los ojos) .•• pero ~ste nunca te ha afectado ('''), 

sin embargo, lo siento, definitivamente nome quedo. 

Profesor: . 

ocasi6n. 

Está bien, ni hablar ... ojalá puedas en otra 

('') Rech_azo asertivo 

(''') Resistenci a a la persuasi6n. 

( • • ' ' ) Con.tacto visual 

('''' ') Tono de voz 
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Esta fase tuvo una duraci6n de 5 minutos (dos de instruc

ci6n y tres de desarrollo) para cada contexto evaluado de 

cada una de las habilidades. De esta form~ se utilizaron 

15 minutps por habilidad (una hora por persona), teniendo 

una duraci6n grupal aproximada a las siete horas (A y B) 

y tres (C). 

En esta fase no se reforz6 ning6n tipo de conducta, si~o 

exclusivamente se registr6 la respuesta presente. 

El orden de la evaluaci6n para cada grupo fue id~ntico, 

yendo de la habilidad más sencilla (encarar el ertojo inju_s· 
---.:...__ 

tificado) a las más compleja (resistir a la persuasi6n). 
-.........__:_ 

Se previ6 la comunicaci6n respecto a la evaluaci6n, infor-

mándoles sobre la inconveniencia de hacerlo. Se logr6 un 

compromiso de cada persona, para su estricto cumplimiento. 

Los sujetos del grupo control estuvier on sometidos a las 

mismas circunstancias, aunque fueron evaluados tres veces 

consecutivas con el fin de analizar el efecto del retest 

sobre los puntajes de la habilidad. 

c) Entrenamiento: 

El ent renamiento presentado fue igual para los grupos A y B. 
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El objetivo de esta fase consisti6 en cumplir con todos los 

pasos del paquete instruccional con el fin de lograr as! el 

aprendizaje de las cuatro habilidades. 

Esta fase tuvo una duraci6n de cuatro sesiones, de dos ho-

ras cada una (por grupo), dándose por t~rminada, al cumpli~ 

se con dos ensayos correctos para cada sujeto. Los pasos a 

seguir fueron: 

Paso 1 Discusi6n de la habilidad¡ en el pizarr6n se colo-
'---- -

c6 el nombre de la habilidad que se aprendería en esa se-

si6n y s:._~-=-~ - instig6 a los sujetos a par1:_i : ipar m_encio_nan

do los elementos que cre!an nec es ari os para que dicha res -

puesta se emiti ese de maner a correct a • . Todos ·l os e lementos 

aludidos eran anotados en el pi zarr6n, analizando posterio~ 

mente la funciona lidad de cada uno , retirando aquel l os que 

no deb!an i ntervenir dando una explicaci6n del por qué y t o-

mando l a decis ión de manera grupal. 

El iminando estos elementos, se hacia l a divisi6n entre com-

pone nt es ver bales y no verbales, enf a ti zando la import anc ia 

de un buen desarrollo de la habilidad con la correcta pr e-

sentaci6n de l os e l ementos, así como l a combinaci6n de l os 

dos component es. El cuadro que surgía de l a nális is ante-

rior , fue exactament e i gual al que se incluye en la par t e 
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superior de las hojas de registro .• 

La explicación que de cada componente se daba, fue ·la que 

se presenta en el cuadro de habilidades mencionado en el 

material para entrenamiento (ver apéndice). 

Paso 2 Modelamiento; el experimentador y el ayudante, 

'---modelaban la· emisLón correcta de las habilidades y sus com 

ponentes . . ---
Uno ·de los entrenadores marcaba cada uno de los elementos . . 

que se iban presentando, esto lo hacia tanto por medio de 

señalizaci6n en el pizarr6n, así como nombrándolos en voz 

alta. Al t~rminar el modelamiento, se, solucionaban las d'!!_ 

das existentes y se le pedía al grupo que p ropusiese aque~ 

lla situación en la que les era más difícil desarrollar la 

habilidad . Dicha habilidad se modelaba de igual forma que 

l a anteri or . 

·Paso 3 ·Juego de roles; e n el juego de roles, cada uno de 

los sujetos debía des arrollar la habilidad en parejas ante 

Sü'S" c ompañeros, el entrenador marcaba l os elementos que se 

estuviesen presentando y hacia notar los que e ran omitidos 

o ejecutados incorre c t amente. A lo l a r go de la ejecuci6n 
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de la pareja de personas, todos los miembros del grupo ob-

servaban la conducta presentada y comentaban la participa-

ci6n. 

Paso 4 R~troali!!!._entaci6n; concluido el paso anterior, c~ 

da uno de los sujetos dec!a al que ejecutaba la habilidad 

a~_!·!~s a~¡;_¡ec~_os positivos o negativos que hab!a present~ 

do. En el caso de que un componente no se hubiese hecho 

patente o bien, su ejecución presentase errores o deficien 
---

cías, el sujeto deb!a emitir nuevamente la respuesta, para 

que en este ensayo la conducta fuese adecuada. 

Amén de opiniones presentadas respecto a ¡a habilidad, se 

entregaron -aplausos, sonri sas y gritos ante la emisi6n co-
.,,,.,.- --

rrecta. Una vez que los sujetos del grupo habían ejecutado 

e l primer ensayo, se .realiz6 un segu~do ensayo par a cada 

miembro. 
---~ 

Paso 5 Transfer encia; la transferencia exigi6 que los su-

jetos :i::ealizaran la habilidad e~ su medio ambiente natural, 

presentándose ésta en el intervalo intersesional por lo que 

cada persona debía en ocasiones, propiciar la situación de 

práctica. Se les i nform6 de la importancia que tenía el e~ 

pl i miento de este paso, ya que de esta manera, l a res puesta 
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se ensayaba y mantenía en su medio ambiente natural ayudán-

dales a mejorar su ejecuci6n, cosa que a su vez les traería 

beneficios sociales de importancia. . ~.) 

/ 

Una vez ejecutada la habilidad, cada sujeto debía llenar en 

su caso un autorreporte sobre las características de su prá~ 

tica y los resultados de la misma. 

Paso 6 Revisión de la tarea; en la siguiente sesi6n, an-

tes de iniciar los cinco pasos ya 9itados, se discutía el 

desarrollo de la habilidad de cada sujeto en su medio am-

bient e natural , as í como las dificultades encontradas, pe~ 

s anas con las que s e l lev6 a cabo y lugar. 

Todos los mi embros del grupo al igual que des p ués del juego 

d e roles, pres e n t aron i etroalimentaci 6n por l a ej"ecuci6n de --- -
la t area. 

A ma nera d e resumen, l a sec u e ncia de la segunda fase con 

r especto a la segunda habilidad en adelante, fue la siguie~ 

te en cada sesi6n: 

1 Revisi6n de la tarea 

2 Discusió n de l a habilidad 

3 Modelamiento 
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4 Juego de roles 

5 Retroalimentaci6n, y 

6 Transferencia 

d) Post-evaluaci6n: 

Esta fase tuvo como objetivo el medir los efectos del entre 

namiento en relación a la pre-evaluaci6n. 

Esta fase fue conducida exactamente igual a la fase de pre

evaluaci6n. 

Las consignas utilizadas para cada habilidad, así como el 

tiempo empleado fue igual a las de la fase a), conduci€ndo

se la evaluaci6n al finalizar el entrenamiento Y. de manera 

indvidual. 

e) Corno despedida: 

Concluido el estudio se prógram6 una convivencia, en la que 

participaron los tres grupos. Dicho encuentro tuvo una du

raci6n de tres horas, realizándose en la casa de uno de los 

sujetos. 
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CAPITULO IV 

RESULTADOS Y CONCLUSIONES 

IV.1 RESULTADOS 

Con la finalidad de dar respuesta a las preguntas formuladas, 

los d~tos obtenidos se sometieron a análisis estadístico ade 

cuado al tipo de datos adquiridos. 

Problema 1: 

El problema de mayor importancia en el presente estudio, es-

tá relacionado con la influencia del contexto en las habili-

dades sociales. 

Con el fin de dar una respuesta satisfactoria, se realizaron 

una serie de comparaciones entre los puntajes pretest, con-

frontando los di:ferentes contextos en cada una d·e las habili 

dades. Dichas comparaciones fueron llevadas a ca.bo mediante 

la u. de Mann-Whitney (Siegel, 1980; Haber y Runyon, 1973). 

Este análisis se hizo s6lo para el grupo experimental. 

Las tablas 1 y 2 reproducen los datos por sujeto, en el aná-

lisis comparativo por contexto. 
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Los contextos estudiados se agrupan en tres grupos de comb! 

'naciones; amistoso-familiar, amistoso-escolar y familiar-es 

colar. 

Los resultados anunciados en las tablas 1.1 y 1.2, no nos 

permiten . rechazar la hip6tesis nula. No advirtiéndose dife 

rencia significativa en los contextos comparados · .en las ta-

blas 1.3, 1.5 y 1.6. 

La excepci6n en es.te caso, fue en la h~bilidad de Negociar 

(tabla 1.4) en la comparaci6n de contextos amistoso-fami

liar, donde la diferencia significativa fue de .OS. 

E11 las tablas 2, se denotan los mismos resultados obtenidos 

en el grupo ~e sujetos no voluntarios. Las ·tablas 2.1, 2.2, 

2.3, 2.4, 2 . S, 2.6, 2.J, 2 .8 y 2.9 , ensefian r e sultados con 

diferencias no significativas, encontr ándose en la habili// 

dad de Negociar una diferencia signific~tiva a l .OS en los 

contextos amistoso-escolar . 

Cabe remar car que l a d i f erencia signifi cativa obs ervada en 

la habilidad de Negociar es común para ambos grupos , con el 

contexto amistoso como constante . 

Con la fi nal i dad de responder con mayor exacti t~d a este 



135 

TABLA Nº 1.1 

Comparaci6n de Pre-test en los contextos familiar vs escolar 

para la habilidad de Encarar el Enojo Injustificado en el 

grupo de sujetos no voluntarios (puntajes individuales) usan 

do la U de Mann Whitney. 

SUJETOS ESCOLAR FAMILIAR 

1 3-.5 3 . 5 

2 3.5 3.5 

3 7.5 3.5 

4 10 3.5 

5 10 7.5 

6 17 10 

7 17 12.5 

8 17 12.S 

9 17 17 

1 () ·. . 17 17 

R2 = 119.5 Rl = 90.5 

u = 35.5 u obt. > a u tab. p > .1 
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TABLA Nº l. 2 

Comparaci6n de Pre-t~st en los contextos Amistoso-Familiar 

para· la habilidad de Encarar el Enojo Injustificado en el 

grupo de sujetos no · voluntarios (puntajes individuales), 

usando la prueba u de Mann Whitney. 

SUJETOS FAMILIAR AMISTOSO 

1 2.5 5.5 

2 2 . 5 8.5 
' 

3 2.5 8 ,5 

4 2.5 8.5 . 
5 5.5 12.5 

6 8.5 12.5 

7 12.5 17.5 

8 •. 12.5 17.5 

9 17.5 17 .5 

10 17.5 17.5 

R2 = 84 R, = 126 

u = 29 u obt.> a U t ab. p <. . 1 
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TABLA Nº l. 3 

Comparaci6n de Pre-test en los contextos Amistoso vs Escolar 

para la babilidad de Negociar en el grupo de Suje~os no vo

luntarios (puntajes individuales), usando la prueba u de Mann 

Whitney. 

SUJETO ESCOLAR AMISTQSO 

1 1 2 

2 
' 3.5 3.5 

3 10 6 

4 10 6 

5 10 6 

6 10 13 
> 

· 7 10 15 

8 14 16 

9 18 18 

10 18 20 

R2 = 106.5 Rl = 103.5 

u = 48 u obt.> a u t ab. p < .1 
,.,.., .... 



138 

TABLA Nº l. 4 

Comparaci6n de Pre-test en los contextos Amistoso vs Familiar 

para la habilidad de Negociar, en el. grupo de sujetos no vo

luntarios (puntajes individua·les) usando la u de Mann Whitney 

SUJETOS FAMILIAR AMISTOSO 

1 1 4 

2 2 7 

3 4 10 

4 4 10 

5 7 10 

6 7 14 

7 12. 5 17 

8 12 . 5 18 

9 15 .5 19.5 

10 15 .5 19.5 

R2 = 81 Rl = 129 

u = 26 u = obt. <a U tab. p = .0 5 
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TABLA Nº l. 5 

Comparaci6n de Pre-test en los contextos Familfar vs Escolar 

para la habilidad de Defender los Derechos en el grupo de s~ 

jetos no voluntarios (puntajes individuales) utilizando la U 

de Mann Whitney. 

SUJETOS ESCOLAR FAMILIAR 

1 2 2 

2 2 . 6.5 

3 4 6.5 

4 6.5 9.5 

5 6.5 9.5 

6 13.5 11 

7 13.5 12 

8 15.5 15.5 

9 18 18 

10 1ff 20 

R2 = 99 . 5 Rl = 110 . 5 

u = 44.5 u obt. > a u tab. p <.1 
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TABLA Nº 1 .'6 

Cornparaci6n de Pre-test en los contextos Amistoso vs Familiar 

para la habilidad de Resistir a la Persuasi6n en el grupo de 

sujetos no voluntarios (puntajes individuales) utilizando la · 

u de Mann Whitney. 

SUJETOS FAMILIAR AMISTOSO 

1 1 2.5 

2 2.5 4.5 

3 6.5 4.5 

4 9 6.5 

5 9 9 

6 12.5 12.5 

7 16.5 12.5 

8 · 16.5 12.5 

9 16 . 5 16.5 

R2 = 90 Rl = 81 

u = 36 U obt. <a u tab. p ~ .1 
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TABLANº 2.1 

Comparaci6n de Pre-test en los contextos Amistoso VS Escolar 

para la habilidad de Encarar el Enojo Injustificado en el 

grupo de sujetos voluntarios (puntajes individuales) usando 

la U de Mann Whitney. 

SUJETOS ESCOLAR AMISTOSO 

1 2.5 1 

2 5.5 2.5 

3 5.5 5.5 

4 5.5 9 

5 9 9 

6 11.5 11.5 

R2 = 39.5 Rl = "38.5 

u = 19 u = obt. = a u tab. p s. 469 
.. 
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TABLA Nº 2 .2· 

Cómparaci6n de Pre-test en los contextos Amistoso vs Familiar 

para la habilidad de Encarar el Enojo Injustificado en el gr~ 

· pode sujetos voluntarios (puntajes individuales), usando la 

u de ·Mann Whitney. 

SUJETOS FAMILIAR AMISTOSO 

1 1.5 1.5 

2 5 3 

3 5 5 

4 10.5 7.5 

5 10.5 7 .• 5 

6 10.5 10.5 

R2 = 43 Rl = 35 

u = 14 .. u obt. = a U tab. p = ·.294 
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TABLA Nº 2.3 

Comparaci6n de Pre-test en los contextos Amistoso vs Escolar 

para la habilidad de Negociar en el grupo de s'ujetos volunta 

ríos (puntajes individuales), usando la U de Mann Whitney 

SUJETOS ESCOLAR AMISTOSO 

1 5 . . 1.5 

2 5 1.5 

3 7 
•. 

3 

4 10 5 

5 11.5 8.5 

6 11 e; 8.5 

R2 = 50 Rl = 28 

u = 7 u obt. - a u tab. p = .047 



TABLA Nº 2.4 

Comparaci6n P.e Pre-test. en los contextos Amistoso vs Familiar. 

para la habilidad de Negociar en el grupo de sujetos volunta

rios (puntajes individuales), usando la u de Mann Whitney 

. 
SUJETOS FAMILIAR AMISTOSO 

1 4 1.5 

2 4 1.5 

3 7.5 4 

4 7,5 6 

5 11 9.5 

6 12 9.5 

R2 = 46 Rl = 32 

u = 11 u obt= a u ta:b. p = 155 
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TABLA Nº 2 .5 

Comparaci6n de 'Pre-test en los contextos Famii iar •vs Escol ar · 

para la habilidad de Negociar en el grupo de sujetos volunta 

rios (puntajes individuales), usando la U de Mann Whitney 

SUJETOS ESCOLAR FAMILIAR 

1 3.5 1.5 

2 3.5 1.5 

3 6 6 

4 8.5 6 

5 11.5 8.5 

6 11.5 10 

R2 = 44.5 Rl = 33.5 

u = 12.5 u obt . <a U tab. p :..197 
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TABLA Nº 2 .6 

Comparaci6n de P·re-test en los contextos Amisto~o vs Escolar 

para la habilidad de Hacer Respetar los Derechos en el grupo 

de sujetos voluntarios (puntajes individuales), usando la U 

de Mann Whitney 

SUJETOS ESCOLAR AMISTOSO 

1 3.5 1.5 

2 5 1.5 

3 8 3.5 

4 8 8 

5 10.5 8 

6 10.5 8 

Rz = 45.5 Rl = 30.·5 

u = 9.5 u obt . :.a u tab. p = .090 
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TABLA Nº 2. 7 

Comparaci6n de Pre-test en los contextos Amistoso vs Escolar 

para la habilidad de Resistir a la Persuasi6n en el grupo de 

sujetos voluntarios (puntajes individuales), usando la U de 

Mann Whitney 

SUJETOS ESCOLAR AMISTOSO 

1 2.5 2 .5 . 

2 2.5 2.5 

3 7 7 

4 7 7 

5 10 7 

6 11.5 11.5 

R2 = 40.5 Rl = 37 . ·5 

u = 16~5 u obt. =a: u tab. p .. .409 
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TABLA Nº 2.8 

Comparación de Pre-test en los contextos Amistoso vs Familiar · 

para la habilidad de Hacer Resp~tar los Derechos en sujetos 

voiuntarios (puntajes individuales), usando la U de Mann Whit 

ney 

SUJETOS FAMILIAR AMISTOSO' 

·1 . 5 .5 1.5 

2 5.5 1.5 

3 5 . 5 3 

4 5 , 5 9.5 

5 9.5 9.5 

6 12 9.5 

R2 = 43 •. 5 Rl = 34.5 . 
u = .13.5 u obt. = a u tab. < p = .242 
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primer problema, se condujo un análisis comparativo más mi

nucioso de la influencia de los contextos por componentes 

verbales y no verbales para cada habilidad. 

La U de Mann-Withney arrojó datos indicadores de las varia~ 

cienes por contexto y · componente ante cada uno de los gru

pos de sujetos , 

La tabla 3 refleja los resultados obtenidos en el análisis 

estad!stico por componente. 

Se observó Cj\le para los sujetos no voluntarios , en las habi

lidades de Encarar el Enojo Injustificado, _ Hacer Respetar 

sus Derechos y Resistir a la Persuasión no se presentaron 

· cambios significativos. 

En la habi l idad de Negociar ante el contexto amistoso-fan\i

l iar; los cambios presentados se obser varon en los compone~ 

t es de Compromiso Vi able , Establecimie nto de Proposieiones 

~r amba s partes, Logr ar un acuerdo , Tono de voz, Contacto 

Visua l , siendo la diferencia signif i c a tiva de .10. No se 

observ6 ninguna diferenc ia para los contextos restantes, e~ 

cepto en el de la comparaci6n familiar -escolar, con el com

ponente Cont ac to Visual. 
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En los sujetos voluntarios, la probabilidad varió de •. 19 a 

.53. En la habilidad de Encarar el Enojo Injustificado; la 

diferencia se aprecia en el contexto amistoso con respecto 

al familiar a través del componente no verbal de Contacto 

Visual (p =.09). En la misma habilidad, ~a comparación 

del contexto amistoso-escolar a través del compone~te de Au 

torrevelación evidenci6 una diferencia de ~02. Las compar~ 

cienes . restantes, no pres'entaron diferencias importantes . 

. En la habilidad de Negociar no se observaron cambios para 

los contextos amistoso-familiar y familiar-escolar en los 

componentes analizados, pero s! en los componentes de Com

promiso Viable y Logro de Acuerdo por ambas partes con .032 

y .09 ~espectivamente para la combinación amistoso-escolar. 

En la habilidad de Respetar los Derechos, la contextualiza

ción se manifest6 en dos elementos: 

En la combinación amistoso familiar, el Contacto Visual tu

. vo uná diferencia de .09 y en los contextos familiar-escolar 

se present6 la misma diferencia en el Tono de Voz. 

En Resistir a la Persuasi6n, únicamente las técnicas de con

tracon~rol ostentan. una diferencia de .01, para l os contex

tos amistoso-familiar. No encontr~ndose ninguna s eñal adi-
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VALORES DE U OBTENIDOS EN LAS COMPARACIONES DE CADA UNO DE LOS COMPONENTES EN LOS 
TRES CONTEXTOS. 

HABILIDAD 

Encarar el enojo injust i ficado 

Verbal es : 
Autorrevelaci6n 

· Aceptar la queja 

No ve.rbalest 
No i nterrumpir 

ContActo visual 

Tono de voz 

Neg-oci ar 

Verbales: Discr i minar 

Compromiso Viable 

Establecimiento de 
nronnsic i one s 

Llegar a un acuerdo 

No verbal es: 
Tono de voz 

Contacto vi s ual 

Hacer Respetar Derechos 

Verba l e s: 
Discriminaci6n 

Rechazo a.serti ~ 

T. Cont rac ontrol 

No verPal es: . Cont acto visual 

Tono de voz 

Res ist i r a la Persuasi6n 

Verbales: 
Autorrevelación 

Contracontrol 

No verbales;, 
No i nt errumpir 

Tono de voz 

· Contacto v isual 

p .1 
p .os 
p .01 

NO VOLUNTARIOS 

1%. I~ Ese . ~ 
iu= 45 U• 45 U• 50 

lu- 40 u- 43 U= 43 • 

U• 40 U• 45 U• 40 

U• 47 U• 45.5 U• 40 

U• 30 u- 45 U• 43 

Am/ ~ ~ 
u- 47 . 6 U• 45 U• 43 

lu•*25 U= 90 u • 33 

lu• *30 U= 35 U=40 

U• *27 U• 40 U= 40 

U•*22 U= 50 U= 40 

u- •2s ** u- 45 U= 30 

~ Fam. I~ . IX . 
U= 50 U= 40 .3 ' U=49.6 

lu• 47 U= 40 Ú• 45 

iu- 40 U• 40 U= 40 

U= 40 U• 40 U• 50 

u- 42 U• 35 U= 45 

~ • - -· ~ Ese 
·~ 

U= 43.5 U= 34.5 U= 40 

U= 31 U= 43. 5 U= 33 . ~ 

Uz 32 U= 36 .5 U= 37 

U= 37 U= 4L6 U= 41. 5 

U= 32. 5 U= 41 . 5 U= 42 

VOLUNTARIOS 

~ Fam. %. F~ Ese . 

U• 18 U• **S u- 15 

U• 18 u- 15 U• 18 

U= 18 U• 15 U= 15 

U• *9 U• 16 , 8 U• 11.4 

U= 18 U• 15 U= 15 

% ~ ~ Ese 

U= 10 P· 15 U• 18 

U• 12 b• **6 U• 15 

U= 18 IJ= 15 U• 15 

U• 12 U• '•9 u- 15 

U= 18 U• 18 U• 18 

U• · 12 u· 12 U• 18 

·~ . ~~ Ese . 
F~ 

Ese . 

U• 15 U= 15 tu- 12 

U• 18 U• 15 lu· 12 

U• 18 U• 15 u• 15 

U• *9 U= 12 U• 14 

U= 18 U• 18 lu• *l8 

1%. I~ Ese 
F~ 

U= 15 U= 15 U= 18 

u:.. ***4 U= 18 11= 18 

u3 15 U= 14 Ja 18 

u- 18 u- 18 U• 18 

U= 12 U= 15 U= 12 
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cional de contextualizaci6n. 

En general, podemos decir que los sujetos fueron más hábiles 

en el contexto amistoso, siguiendo el familiar y escolar. 

Problema 2: 

Dado a que no fue posible cómprobar la influencia del contex 

to, el problema dos será analizado en base a su efectividad 

para mejorar el nivel de destre.zas social.es, sin · tocar el 

punto _de las diferencias contextuales. 

Las tablas 4, 5 y 6 nos permiten advertir la efectividad del 

Aprendizaje Estructurado en los grupo·s , experimentales. 

·En ellas, se expresan los resultados cuantitativos a , través 

de los porcentajes obtenidos en cada uno de los -contextos 

por habilidad, tanto en pretest como en postest. 

Si se observan los datos (en las tablas 4) referentes a la 

pre-evaluaci6n y se comparan con los respectivos de la post-

evaluaci6n, se hace notable el incremento existente para ca-

da habilidad en todos los contextos. 

' Las tablas con número 5, revelan los porcentajes individua-



Tabla 4 .1 

HABILI DAD DE: 

ENCARAR EL ENOJO 
INJUSTIFICADO 

NEGOCIA~ 

EXIGIR DERECHOS 

RES I STIR PERSUASION 

PORCENTAJES PRETEST-POSTEST DEL CONTEXTO FAMILIAR, 
HACIA LAS CUATRO HABILIDADES EN LOS DOS GRUPOS EN~ 
TRENADOS. 

CONTEXTO.FAMILIAR 

· PRE-TES'r POST-TEST PRE-TEST POST-TEST 

NO VOLUNTARIOS VOLUNTARIOS NO VOLUNTARIOS VOLUNTARIOS 

41.5 54.7 94.9 91.6 

' 

' 

40 68.3 78.5 96.6 

45 . 7 58.3 98.3 97.2 

61. 9 51.2 96.2 95.8 

1-" 
V1 
w 



Tabla ·4.2 

HAB ILIDAD DE: 

ENCARAR EL ENOJO 
!NJUST!FICADO 

NEGOCIAR 

-
EXIGIR DERECHOS 

RES ISTIR PERSUASION 

PORCENTAJE PRETEST-POSTEST DEL CONTEXTO ESCOLAR, HACIA 
.- LAS CUATRO HABILIDADES EN LOS GRUPOS ENTRENADOS. 

CONTEXTO ESCOLAR 

PRE-TEST POST-TEST . PRE-TEST POST-TEST 
NO VOLUNTARIOS VOLUNTARIOS NO VOLUNTARIOS VOLUNTARIOS 

54 52.6 68 74.8 

61.5 78.3 83 100 

41.6 65.2 89.9 86 

59.1 56.8 89.7 91.6 
1 

¡..... 
U1 
~ 



Tabla 4. 3 

HABILIDAD DE: 

ENCARAR EL ENOJO 
INJUSTI FICADO 

NEGOC I AR 

EXIGIR DERECHOS 

RESI STIR PERSUASION 

PORCENTAJES PRETEST-POSTEST DEL CONTEXTO AMISTOSO, 
HACIA LAS CUATRO HAB!LIDADE$ EN LOS GRUPOS ENTRE
NADOS. 

CONTEXTO AMISTOSO 

PRE-TEST POST-TEST . PRE-TEST POST-TEST 

NO . VOLUNTARIOS VOLUNTARIOS ·NO VOLUNTARIOS VOLUNTARIOS 

59. 8 48.4 93.2 84.6 

-

66 .5 51.6 79 .s- 86 .6 

50. 7 48.5 100 90.2 

5 7 .2 52.5 52.5 88.8 

,_.. 
V1 
V1 
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les obtenidos en e l grupo de sujetos no voluntarios. 

La tabla 5.i muestra datos comparativos de la habilidad de 

Encarar el Enojo Injustificado ante los tres contextos con

siderados. Es evidente el incremento que cada uno de los 

sujetos present6 en cada contexto. 

En la tabla 5.2 los porcentajes presentados se refieren a 

la habilidad de Negociar en los tres contextos estudiados, 

obteniéndose el porcentaje menor en el contexto familiar, 

diferenciándose de la habilidad anterior por mostrarse es

te efecto en el escolar. 

·Las tablas 5.3 y 5.4 representan _ a la habilidad de Resis

tir a la Persuasi6n con el porcentaje más bajo en el con

texto amistoso _y la segunda, la habilidad dé Hacer Respe

tar sus Derechos siendo el puntaje más bajo el del contex

to familiar . 

A pesar de l as difer encia s mencionadas , cabe aclarar que 

€s t as son ins ignificant es, pues e l grado de variaci6n es 

mínimo. 

Estos ~fectos se mani fiestan en forma visual en las figuras 

1 , 2, 3, 4, 5, 6, .7, 8, 9 y 10 . En e l l as se r esumen los da 



,' TABLANº 5.1 

PORCENTAJES OBTENIDOS EN Ss NO VOLUNTARIOS HACIA LA HABILIDAD DE ENCARAR EL ENOJO INJUSTIFICADO 

AMISTOSO 

Ss PRE-TEST POST-TEST PRE-TEST 

1 74.8 100 49.8 

2 33.2 83.2 32.8 

3 49.8 100 .. 16.6 

4 49 . 8 100 .. 74.8 

5 74.8 100 16.6 

6 7 4.8 100 58.2 

7 49.8 100 74.8 

8 58.2 100 16.6 

9 58 .2 74.8 16.6 

10 74.8 74.8 5 8.2 

' FAMILIAR 

POST-TEST 

100 

100 

100 

100 
" 

100 

100 

·100 

100 

74.8 

74.8 

ESCOLAR 

PRE-TEST 

74.8 

74.8 

16.6 

49.8 

74.8 

74.8 

74.8 

16.16 

33.2 

49.8 

POST-TEST 

100 

58 .8 

74.8 

74.8 

74.8 

100 

100 

16.6 

33.2 

49.8 

..... 
Ul 
.....¡ 
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TABLA N.º . 5 • 2 

PORCENTAJES OBTENID.OS EN ,Ss NO VOLUNTARIOS HACIA LA HABILIDAD DE NEGOCIAR 

.• 

AMISTOSO FAMILIAR ESCOLAR 

P RE -TEST POST-TEST PRE-TEST POST-TEST PRE-TEST 

85 100 70 100 60 
>--·- --· 

65 100 35 90 35 

50 100 25 90 60 

50 60 60 90 60 

25 100 25 70 60 

50 100 35 100 100 

90 60 60 60 70 

35 . 35 20 55 20 

75 90 70 70 90. 

'90 50 
,. 

o 60 60 

POST-TEST 

100 

100 

100 

100 

100 

100 

100 

o 

60 

70 

.... 
lJ1 
00 



TABLA Nº 5.3 

PORCENTAJES OBTENIDOS EN Ss NO VOLUNTARIOS HACIA LA HABILIDAD DE RESISTIR A LA PERSUASION 

AMISTOSO 

Ss PRE-TEST POST-TEST 

1 33.2 100 

2 33.2 74.8 

3 4 9 .8 49.8 

4 7 4 .8 100 

5 100 100 . 
6 74.B 100 

7 74 . 8 100 

8 16.6 100 
-

9 58. 2 . 74 .8 

~~-· D. P.* D. P. 

* D. P. DATO PERDIDO 

FAMILIAR 

PRE-TEST POST-TEST 

. 58. 2 100 

16.6 100 

49.8 75 

100 100 

74.8 . 100 

1.00 100 

100 75 

o 58.2 
-

58.2 83.2 

D. p. D. P. 

ESCOLAR . 

PRE-TEST · 

49.8 

33.2 

100 

100 

58.2 

74.8 

49.8 

16.6 

49.8 

D. P. 

POST-TEST 

83.2 

100 

100 

100 

100 

74.8 

100 

74.8 

74.8 

D. P • 

.... 
V1 
\D 
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1 1 

r·-
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TABLA Nº 5.4 

PORCENTAJES OBTENIDOS EN Ss NO VOLUNTARIOS HACIA LA HABILIDAD DE HACER RESPETAR SUS DERECHOS 

AMISTOSO FAMILIAR 

PRE-'rEST POST-TEST PRE-TEST · 

83.2 100 100 

41. 6 100 25 

so 100 50 

16.6 100 25 

41.6 100 33.2 
.. . . 

41.6 100 66.6 

66.6 100 83.2 

16 . 6 100 33.2 

66 . 6 100 o 

83 . 2 100 41. 6 -

ESCOLAR 

POST-TEST PRE-TEST 

83.2 83.·2 

100 58.2 

100 25 

100 o 

100 58.2 

100 o 

100 83.2 

100 J.6. 6 

100 25 

100 66.6 

POST-TEST 

83.2 

100 

rno 

83.2 

100 

83.2 

100 

83.2 

83.2 

83.2 

~ 
O\ 
o 

i 



ENCARAR EL 
ENOJO INJUS
TIFICADO 

NEGOCIAR 

HACER RESPETAR 
LOS DERECHOS 

1 o·º 
9 8 
8 o 
1 8 
6 D 
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11 

1 81 

" 11 
1 D 
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11 
1 o 
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Z I 
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1 OI 
SI 
8 8 
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RESISTIR LA $ 0 
PERSUASION 5 0 

4 o 
JO 
10 
1 o 

~" FAMILIAR 

PRE POST 

FAMILIAR 

PRE POST 

FAMILIAR 

PRE POST 

FA.'IILIAR 

PRE POST 

AMISTOSO ESCOLAR 

PRE POST ' PRE POST 

AMISTOSO ESCOLAR 

PRE POST PRE POST 

AMIS'l'OSO ESCOLAR 

PRE POST PRE POST 

AMIS'l'OSO ESCOLAR 

PRE POST PRE POST 

FIGURA 1 Porce ntaj e pretest-post~st de cada una de las habilidades 
entrenadas e n los dist intos contextos para el sujeto 1 , del 

. grupo de personas no voluntarios. 
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ENCARAR EL ENO 
JO INJUSTIF! _ 
CADO 

NEGOCIAR 

1 o o 
98 
88 
7 o 
6 o 
5 o 
48 
3 o 
z o 
1 o 

1 o o 
u 
1 B 
7 o 
60 
5 8 
41 
3 o 
z o 
1 o 

1 te 
91 
8D 
7 é 

HACER RESPE'!7.R 6 8 
LOS DERECHOS 5 g 

/ 

u 
3 o 
z 1 
1 • 

1 o o 
98 
B 8 
1 o 

RESISTIR A LA 6 0 
P~UASION 5 0 

40 
3 o 
z o 
1 o 

FAMILI AR AMI STOSO ESCOLAR 

PRE POST PRE POST PRE POST 

FAMILIAR AMISTOSO ESCOLAR 

..... --1;~;,-.c.;~~..J;;¡;,;~~,L_....,t;¡¡;¡;¡;;;;~~~ 
PRE POST PRE P9 ST PRE POST 

FAMILIAR AMISTOSO ESCOLAR 

PRE POST PRE POST PRE POST 

FAMILIAR AMISTOSO ESCOLAR 

..l-..-L;;;;;;;;;;~~~.t;;;;;;;;¡;;a,.~J......-i;;;;;;;;;;;¡;~;:u_~ 

PRE POST PRE POST PRE POST 

FIGURA 2 Porce ntaj e s pretest- pos t est de cada una de l as habil idades 
e ntrenadas e.n los di stintos contextos par a e l s u j e to 2, del 
g rupo de personas sujeto s no voluntarios. 
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ENCARAR EL ENO

JO INJUSTIFICADO 

NI::GOCIAR 

HACER RESPETAR 
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RESISTIR A LA 
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1 o o 
90 
8 o 
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ZI 
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4 o 
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111 
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sn 
4D 
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91 
8U 
11 
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4 D 
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11 

FAMILIAR AMISTOSO ESCOLAR 

PRE POST PRE POS'!' PRE POST 

FAMILIAR AMISTOSO ESCOLAR 

PRE POST PRE POST . PRE POST 

FAMILIAR AMISTOSO ESCOLAR 

PRE POST PRE POST PRE POST 

FAMILIAR AMISTOSO ESCOLAR 

.J....-L~~~~.l;i;;;;;;;;;;a.~.1-..-.L;.;,;,;,;.;lU,.,x...~ 
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tos obtenidos •por sujeto. 

La finalidad de este tipo de ilustraqic5n fue que el lector 

notase los cambios presentados en todas las habilidades pa

ra cadq uno de los contextos en un sujeto en particular. 

Esta visión global permite un análisis integral resumido de 

los resultados obtenidos. 

Las tablas nfunero 6~ son representativas del grupo de suje

tos voluntarios . En ellas se muestran los porcentajes obt~ 

nidos en cada uno de los miembros del grupo, en los contex

tos eva l uados . 

En l a tab l a 6 . 1 se ev i dencian l os datos de l a habilidad de 

Encar ar e l Enojo Injustificado , obtenie ndo el valor más r e

duc i dp el cont exto escol ar . Iguales r e sultados se nota ron 

en la tabla 6.4 representativa de l a habilidad de Hacer Res 

petar sus Derechos . 

La t abla 6. 2 i ndica los da tos de la habilidad de Negoci ar y 

la 6 . 3 a la habilidad de Resistir a la Persuasi6n. Ambas 

tablas concue rdan en e l porcentaje más bajo obteni do en el 

contexto amistoso. 



172 

En ambos grupos se present6 un incremento de la primera eva 

luaci6n a la segunda, existiendo , casos excepcionales en ¡os 

cuales no se. presentaron cambios. Esos casos son: sujeto 

n11rnero 9 (tabla 5.1) en el contexto escolar; sujeto n1lmero 

2 (tabla 6.1) contexto amistoso; sujeto n11rnero 3 (tabla 6.1) 

contexto familiar y escolar; y, sujeto nGmero 1 (tabla 6.3) 

contexto escolar .• 

En la habilidad de hacer respetar los derechos, por causas 

ajenas a nuestra voluntad no pudimos procesar los datos del 

sujeto n11rnero 10. 

Las figuras 11, 12, 13, 14, 15 y 16. permiten la visualiza

ci6n de los porcentajes obtenidos para el grupo de sujetos 

voluntarios . La explicaci6n a su pomposici6n, no la ci 

taremos por ser id~nticas a las figuras representativas del 

grupo de sujetos no voluntarios. 

Hasta aquí, hemos analizado la eficaci a del Aprendizaje Es

tructurado en t~rminos de porcentajes , haci~ndose necesaria 

una comparaci6n estadística entre grupos experimentales y 

control. 

Debido a la reducida muestra en el grupo control no fue po

s ible conducir un análisis estadístico , sin embargo, los da 



:l'ABLA Nº ~.1 

PORCENTAJES OBTENIDOS EN Ss VOLUNTARIOS PARA LA HABILIDAD DE ENCARAR EL ENOJO INJUSTIFICADO 

AMISTOSO 

Ss PRE-'rEST POST-TEST 

1 58 . 2 100 

2 33.2 33.2 

3 49.8 74.8 

4 16 . 6 100 
_____:.._ ..... -

5 58 .2 100 -

6 74. 8 100 , 

FAMILIAR 

PRE-TEST POST-'rEST 

49 . 8 100 : 

49.8 74.8 

.74. 8 74.8 

74.8 100 

16 .• 6 100 

74.8 100 

ESCOLAR 

PRE-TEST 

58.2 

33.2 

74.8 

49.8 

49.8 

49.8 

POST-TEST 

74.8 

49.8 

74.8 

74.8 

74.8 

100 

...... 
-..J 
w 



T_ABLA Nº 6. 2 

PORCENTAJES OBTENIDOS EN Ss VOLUNTARIOS PARA LA Hl\BILIDAD DE NEGOCIAR 

AMISTOSO FAMILIAR ESCOLAR 

Ss PRE-TEST POST-TEST PRE-TEST POST-TEST PRE-TEST 

1 60 100 70 90 70 

2 25 so 70 90 60 

3 25 100 50 100 60 

4 7S 70 80 100 100 

5 so 100 so 100 100 

6 75 100 90 100 80 
. 

POST-TEST 

100 

100 

100 

100 

100 

100 

...... 

...,¡ 

.ci. 
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1 

2 

3 

4 

5 

6 

TABLA Nº 6.3 

PORCENTAJES OBTENIDOS EN Ss VOLUNTARIOS PARA LA HABILIDAD DE RESISTIR LA PERSUASION 

AMISTOSO FAMILIAR 

PRE-TEST POST-TEST PRE-TEST 

49.8 100 33.2 

33.2 33.2 33.2 

49.8 100 74.8 

33.2 100 33.2 

100 100 33.2 

49.8 100 100 

POST-TEST PRE-TEST 

100 74.8 

' 
100 33.2 

100 100 

74.8 33.2 

100 49.8 

100 49.8 

ESCOLAR 

POST-TEST 

74 .8 

74.8 

100 

100 

100 

100 

..... 

...¡ 
U1 
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¡ 1 

! 2 
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6 

TABLA 6.4 

PORCENTAJES OBTENIDOS EN Ss VOLUNTARIOS PARA LA HABILIDAD DE HACER RESPETAR SUS DERECHOS 

AMISTOSO FAMILIAR 

PRE- TEST POST-TEST PRE-TEST POST-TEST 

2S 83 . 2 so 100 

2S 74.8 66.6 83.2 

41.6 100 so 100 

66. 6 100 so 100 

66 .6 83.2 so 100 

66. 6 100 0-3 .2 100 . 

ESCOLAR 

PRE-TEST 

83.2 

41.6 

so 

66.6 

66.6 

83.2 

POST-TEST 

66.6 

83 . 2 

-83 .2 

100 

83.2 

100 

..... 

..._¡ 
O'I 

-

.. 
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FIGURA 13 Porcentajes pretest-- IX'stest de cada una de las habilidades 
entrenadas en los dis tintos contextos para el sujeto 13, del 
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tos mostrados en porcentajes (tablas 7, 8 y 9) hablan por 

s! mismos. 

Para notar la relación de los datos mencionados, la prueba 

de McNemar para la significación de cambios permitió el aná 

lisis de las diferencias en las medidas de pretest y postest, 

de los grupos experimentales ante las diferentes habilidades. 

El análisis estadístico revel6 cambios significativos en la 
I 

mayoría de las habilidades. 

Las tablas 10 agrupan los datos globales de antes y despu~s 

del tratamiento, para el grupo de sujetos no voluntarios. 

La aplicación de la prueba McNemar muestra la diferencia 

significativa al .001 para la habilidad de Encarar el Enojo 

Injustificado (tabla 10.1). 

Esta prueba arroj6 una diferencia de .05 para l a habilidad 

de Negociar (tabla 10.2) y .01 en Hacer Respetar los Dere

chos (tabla 10.3) y Resistir a la ~ersuasi6n (tabla 10.4). 

Con ~sta se evidencia la efectividad del tratamiento en t~r 

minos globales. 

Las tablas 11 revelan los resultados obtenidos p o r el grupo 

de sujetos voluntarios. 
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TABLA 7 

Comparaciones de los puntajes test-retest obtenidos en e1 
Sujeto 2 del grupo Control 

Encarar el enojo inj ustific~do 

Contexto Test Retes t 

Familiar 49.8 49.8 

Amistoso 74.8 74.8 

Escolar 74.8 74.8 

Negociar 

Contexto Test Retést 

Familiar 70 60* 

Amistoso 70 70 
, 

Escolar 70 50* 
' 

Hacer reapetar derechos 

Contexto Test Retest 

Familiar 66.6 66.6 

Ami stoso 83 . 2 100 

Esco l ar 100 100 

Resi s tir a la persuasión 

: Contexto Test Re t e s t 
i 

Famili ar 100 100 

Ami stoso 49 .8 49 . 8 

Escola:r- 100 1 00 
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TABLA 8 

Comparaciones de los puntajes test-retest obtenidos en el 
Sujeto 1 del grupo Control 

Encarar el enojo injustificado 

Contexto Test Re test 

Familiar 58.2 25* 

Amistoso 58.2 58.2 

Escolar 58.2 58.2 

Negócíar 

Contexto Test Re test 

Familiar 45 45 

Amistoso 45 45 

Escolar 45 45 

Resistir a la persuasi6n 

Contexto Test Re test 

Familiar 25 25 

Amistoso 25 25 

Escolar 25 25 

Hacer resp!=tar derechos 

Contexto Test Re test 

Familiar 83.2 83.2 

Amistoso 83.2 83.2 

Escolar 83.2 33.2 
-
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TABLA 9 
186 

Comparaciones de los puntajes test-retest obtenidos en el 

Sujeto 3 del grupo Control 

Encarar el enojo injustificado 

Contexto Test Re test 

Familiar 58.2 58.2 

Amistoso 58.2 58.2 

Escolar 33. 2 ' 48.2* 

Negociar 

Contexto Test Re test 

Familiar 35 45 

Amistoso 45 45 

Escolar 45 45 

: 

Hacer·. respetar derechos 

Contexto '' Test Retest 
1·· , 0. 

Familiar " 41.6 1 / / ''/ 41. 6 
j I • , . ,,,,. 

,. ... 
Amis tos.o 58.2 74.8* 

,1 

Escolar 41. 6 
"r, -~¡¡ 74.8* · .. · : 

' 

Res istir a la persúaci6n 

·contexto Test Re test 

Familiar 83 .2 83.2 

Amistoso 83.2 83.2 

Esco l a r 83 . 2 83.2 

. 
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TABLANº i0.1 

Comparaciones pre-test-post-test, en el grupo de sujetos no 

voluntario~, hacia la habilidad de encarar. el énojo injusti

ficado, mediante la aplicaci6n de la prueba de McNemar. 

POST TEST 

+ 

A B 

+ o o 

PRE TEST 

e 

o 10 

p < .001 
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TABLA Nº 10. 2 

Comparaciones pre-tes·t-post-test, en el grupo de sujetos no 

voluntarios, hacia la habilidad de negociar, aplicando la 

prueba de McNemar. 

A 

+ 

PRE TEST 

e 

POST TEST 

2 

1 

p < .os 

con 1 gl 

B 

D 

+ 

o 

7 
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TABLANº 10.3 

• 
Comparaciones de pre-test-post-test, en el grupo de sujetos no 

voluntarios, hacia la habilidad de hacer respet~r los derechos 

aplicando la prueba de McNemar. 

POST TEST 
+ 

A B 

+ 1 o 

PRE TEST . 
e D 

o 9 

p <. .01 
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TABLA Nº 10. 4 

Compara~íones pre-post-post-test, en el grupo de sujetos no 

voluntarios, hacía la habilidad de resistir a la persuasí6n 

aplicando la prueba estadística de McNemar. 

POST TEST 
+ 

A B 

+ o 1 

PRE TEST 

e D 

1 7 

p <. • 01 
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Una diferencia de . 01 fue obtenida para tres de las habili

dades entrenadas: Encarar el Enojo Injustificado, tabla 11.1; 

Hacer respetar los derechos, tabla 11.3 y Resistir a la per

suasi6n, tabla 11.4. 

La tabla 11.2 arroj6 una diferencia de .05 igualándose estos 

resultados a los obtenidos en el grupó de sujetos no volunta 

rios, en la habilidad de Ne?ociar : 

Lo anterior denota que en los grupos experimentales se dio 

· un incremento notable entre pretest y postest, no existiendo 

cambios en el grupo control. Esto evidencia una aparente d! 

ferencia entre grupos experimentales y control, la cual no 

pudo ser comprobable mediante un análisis estad!stico. 

Problema 3: 

La respuesta a la pregunta relacionada con la disposici6n de 

los sujetos, se ha vislumbrado a lo largo de la soluci6n de 

las preguntas anteriores. 

El análisis estad!stico mediante la U de Mann-Whitney permi

t16 la comparaci6n de pretest para 1-os grupos de sujetos no 

voluntarios vs voluntarios y la comparación de pos t est entre 

los mismos grupos, notándose la existencia de variac iones en 
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TABLA Nº 11.1 

Comparaciones pretest-post-test, en el grupo de sujetos volun

tarios, hacia la habilidad de encarar el enojo injustificado, 

aplicando la prueba estadística de McNemar. 

POST TEST 

+ 

A B 

o o 

PRE TEST 

e D 

1 5 

p < .01 
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TABLA Nº 11. 2 

Comparaciones pretest-post-test, en el grupo de sujetos volun

tarios, hacia la habilidad de negociar, aplicando la prueba es 

tadística de McNemar. 

POST TEST 

+ 

A B 

+ 1 o 
.·~. 

í 

PRE TEST 
e ¡j 

o 5 

p <. .os 
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TABLA Nº 11. 3 

Comparaciones prepost-post-test, en el grupo de sujetos volun

tarios, hacia la habilidad de hacer respetar los derechos, -apl.!_ 

cando la prueba estadística de McNemar. 

POST TEST 

+ 

A B 

+ o o 

PRE TEST 

e D 

o 6 

p < .01 
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TABLA Nº 11. 4 

Comparaciones pretest-post-test, en el grupo de sujetos volun

tarios, hacia la habilidad de resistir a la persuasión, apli

cando la prueba estadf.stica deMcNemar. 

POST TEST 

+ 

A B 

+ o 1 

PRE TEST 

e D 

o 5 

p < .01 
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tre las diferentes habilidades. 

Las tablas 12.1 y 12.2 presentan la comparaci6n de ambos 

grupos, en las mediciones de pretest y postest, para la h~ 

bilidad de Encarar el Enojo Injustificado. Si se observan 

ambas tablas, se notará que no existe diferencia signific~ 

tiva para los grupos experimentales en los dos tipos de me 

dici6n. 

La habilidad de Negociar se muestra en las tablas 12.3 y 

12.4, revelándose una diferencia de .01 en la post-evalua

ci6n (tabla 12.4). 

Efecto parecido al anterior se exhibe en la habilidad de 

Respetar los derechos (tablas 12.5 y 12.6). La cornpara

ci6n de los grupos en la medida de pretest, no indica gra

do de diferencia; y, en el postest, a pesar de no encontraE_ 

se diferencia significativa, ésta si es muy aproximada. 

Finalmente se presenta la habilidad de Resistir a la Persu~ 

si6n (tablas 12.7 y 12.8) donde no se observan diferencias 

significativas. 



197 

TABLA Nº 12 .1 

Comparaci6n de pretest para los grupos de sujetos no volun 

tarios vs voluntarios (puntajes individuales), en la habi

lidad de Encarar el Enojo Injustificado, empleando la U de 

Mann Whitney. 

SUJETOS NO VOLUNTARIOS VOLUNTARIOS 

1 3 3 

2 3 8 

3 3 8 

4 3 14 

5 6 14 

6 8 14 

7 10.5 

8 10.5 

9 14 

10 14 

R¡ = 75 R2 = 61 

u = 20 u = obt <:a U tab. p < .10 



TABLANº 12.2 

Comparaci6n de Post-test para los grupos de sujetos no volu~ 

tarios vs voluntarios (puntajes individuales), en l a habi l i

dad de Encarar el Enojo Injustificado, empleando la U de Mann 

Whitney. 

SUJETOS NO VOLUNTARIOS VOLUNTARIOS 

1 2.5 2 • .5 

2 2.5 2.5 

3 10.5 10.5 -

4 10.5 10.5 

5 10.5 10.5 

6 10.5 10.5 

7 10.5 

8 10.5 

9 10.5 

10 10.5 

R = 89 R = 47 

u = 2 6 u obt . <a U tab. p < .1 
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TABLA Nº 12. 3 

Comparaci6n de Pre-test para los grupos de sujetos no volun

tarios vs voluntarios (puntajes individuales), en la habili-

dad de Negociar, empleando la U de Mann Whitney. 

SUJETOS NO VOLUNTARIOS VOLUNTARIOS 
,< 

1 1 4.5 

2 2 4.5 

3 4.5 9 
." ··. 

4 4.5 11 

5 . 7 .5 . 15.5 
i 

6 7.5 15.5 

7 11 

;.:::, .;: 8 11 ,-

9 13.S 

10 13.5 

R2 = 76 Rl = 60 

u - 21 u = obt. <a u tab. p < .1 
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TABLA Nº 12. 4 

Comparaci~n de Post test para ,los grupos de sujetos no volun

tarios vs voluntarios (puntajes individuales) en la habilidad 

de Negociar, empleando la U de Mann Whitney. 

SUJETOS NO .VOLUNTARIOS VOLUNTARIOS 

1 1 12.5 

2 2.5 12.5 

3 2.5 12.5 

4 4.5 12.5 

5 4.5 12.5 

6 7 12.5 

7 7 

8 7 

9 12.5 

10 12.5 
-

R2 = 61 Rl '"' 75 

u = 6 u = obt. <a u. tab. p < .1 
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TABLANº 12.5 

Comparaci6n de Pre-t est para los grupos de sujetos no volun

tarios vs voluntarios (puntajes individuales) en la habili

dad de Hacer Respetar sus Derechos, empleando la U de Mann 

Whitney. 

SUJETOS NO VOLUNTARIOS VOLUNTARIOS 

1 1.5 6.5 

2 1.5 6.5 

3 3.5 9 

4 3.5 13 

5 6.5 13 

6 6 . 5 13 

7 10.5 

8 10.5 

9 15.5 

10 15.5 

R2 = 75 Rl = 61 

u = 20 u obt. <a u tab. p < .1 
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TABLA Nº 12. 6 

Cornparaci6n de Post-test para los grupos de sujetos no volun

tarios vs voluntarios (puntajes individuales) en la habilidad 

de Hacer Respetar sus Derechos, empleando la u de Mann Whitney 

SUJETOS NO VOLUNTARIOS VOLUNTARIOS 

1 4 4 

2 4 12 

3 4 12 

4 4 12 

5 4 12 

6 4 12 

7 12 

8 12 

9 12 

10 12 

R2 = 72 R1 = 64 

u - 17 u obt. <a u tab. p < .1 
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TABLA Nº 12. 7 

Comparaci6n de Pre-test para los grupos de sujetos no volunt~ 

ríos vs voluntarios (puntajes individuales) en la habilidad 

de Resistir a la Persuasi6n empleando la U de Mann Whitney. 

SUJETOS NO VOLUNTARIOS VOLUNTARIOS 

1 1 4.5 

2 4.5 4.5 

3 4.5 4.5 

4 8 4.5 

5 9 11.5 

6 11.5 14.5 

7 11.5 

8 11.5 

9 11.5 

Rz = 73 Rl = 44 

u = 23 u obt. <a U tab. p < .1 
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TABLANº 12.8 

Comparaci6n de Post-test para los grupos de sujetos no volun-

tarios vs voluntarios (puntajes individuales) en la habilidad 

de Resistir a la Persuasi6n, empleando la U de Mann Whitney. 

SUJETOS NO VOLUNTARIOS VOLUNTARIOS 

1 2.5 2.5 

2 2.5 10.5 

3 2.5 10.5 

4 5 10.5 

5 10.5 10.5 

6 10.5 10.5 

7 10.5 

8 10.5 

9 10.5 

R = 2 
65 Rl = 44 

u = 20 u obt. <a U tab . p <. .1 
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IV.2 CONCLUSIONES 

A manera de conclusiones debemos incidir en los siguientes 

puntos: 

1) Los datos obtenidos no nos permiten concluir a favor de 

un control contextual, pues el análisis estadístico gl~ 

bal, mostró que la variación por contextos no es signi

ficativa. 

2) En general, puede decirse que la habilidad que mostró 

mayor fluctuación por contexto fue Negociar. 

3) La comparación de las habilidades a trav~s de la U de 

Mann-Whitney, no arrojó diferencias de importancia en 

los puntajes correspondientes . 

4) Apoyándonos tambián en estudios anteriores (Goldstein, 

Sprafkin y Gershaw; 1976, Goldstein, Sprafkin, Gershaw 

y Klein, 1980; Roth y Borth, 1980; Roth y Cols. 1982), 

no parece existir duda respecto a la amplia efectividad 

del Aprendizaje Estructurado como paquet'e tecnológico 

en la generación de habilidades sociales en los jóvenes 

que integraron el estudio. 



206 

5) Las comparaciones de los grupos experimentales y grupo 

control, permitieron analizar la efectividad del Apren

dizaje Estructurado, concluyéndose: 

a) los pretest fueron iguales en los tres grupos; 

b) para los grupos experimentales se dio un incremento 

del pretest al postest, altamente significativo, 

evidenciado a través de la aplicación de la prueba 

McNemar; 

c) el grupo control mantuvo prácticamente invariable 

los porcentajes de pretest y postest; 

d) la aplicación del procedimiento de evaluaci6n no p~ 

reció afectar el rendimiento de los sujetos, al an~ 

lizar al grupo control respecto al efecto test-re

test, no se evidencia cambios significativos en las 

evaluaciones conducidas. 

6) La U de Mann-Whitney y la prueba de McNemar demostraron 

que no existe diferencia en la ejecución de los sujetos 

voluntarios y no voluntarios. 

7) No obstante, se encontraron pequeños cambios en algunos 

componentes de las habilidades tanto en el grupo de su

jetos voluntarios como no voluntarios. Dichos cambios 

no parecían segui r un patrón más o menos ordenado. 
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CAPITULO V 

D I S C U S I O N 

V.I EFECTOS DÉ LA CONTEXTUALIZACION 

A lo largo de este trabajo se vio que el tema de las Habili

dades Sociales ha desembocado una amplia gama de caminos 

a investigar. 

El enfoque de este estudio se dirigi6 a dilucidar el papel 

del contexto interpersonal social, como determinante en la 

ejecuci6n de las destrezas sociales. 

Grandes ·interrogantes han sqrgido respecto a .que la ef.icacia 

de las Habilidades Sociales podr!a depender del contexto en 

que ~stas sean emitidas (Eisler, Hersen, Hiller y Blanchard; 

1975; Epstein, 1975; y, Twentyman y Cols., 1982). De aqu! 

el interés de realizar el presente trabajo. 

Retomando los datos obtenidos, en el análisis global de la 

contextualizaci6n, éstos dan la soluci 6n· a la primera inte

rrogante formulada. La explicaci6n que al respecto se pue

de dar, nos lleva a variados razonamientos, entre los que 

está: 
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No se aprecian diferencias contextuales en la emisión de las 

habilidades sociales plausiblemente porque el instru.~ento de 

evaluación pudo no ser sensible. 

En caso de que los resultados se deban a este razonamiento, 

su explicación puede abarcar diferentes facetas. 

a) Hablando del instrumento de .evaluación, creemos que la 

definición del contexto pudo no· incluir los elementos. más 

pertinentes. La definición formulada inclu1a al contexto 

de manera muy general. Se trató dentro de los contextos fa 

miliar, amistoso y escolar a todos los factores globales 

que los determinaban, pudiendo ser más factible una defini

ción que contenga un conjunto de las posibles situaciones 

incluidas en su contexto, la especificación de las mGltiples 

personas participantes, las caracter1stié::as medio ambienta.

les de los lugares donde se emita la habilidad y la posible 

influencia que personas incluidas en un contexto ejerzan so

bre el otro. 

Nuestra definición conduce hacia definiciones contextuales 

de tipo molar , ocas i onando el empleo de consignas generales 

representativas de cada contexto. La alternativa citada, 

tendría como limitac i ón la exclusividad de mGltiples situa-
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ciones, haci éndose más compleja su generalizaci6n. 

En otros casos (Epstein, 1980) se ha investigado las conse-

cuencias sociales ante determinant~s situacionales, encon-

trando diferencias segdn la situaci6n ante la que se rés-

ponde. 

Cabe r emarcar que, en estos estudios, cada situaci6n no fue 
~- . 
representativa de un contexto en particular (empleo, autom6 

vil, etc.), pues ésta podr!a presentarse ante cualquier con 

textualizaci6n. 

Existen estudios, cuya amplitud de los contextos, es mayor 

al acr11! utflizado (Eisler, Hersen, Miller y Blanchard; 

1975). En ellos, la habilidad de analiza en amb i entes farni 

liares y no familiares, incluyendo este dltirno toda una ga

ma de distintas situaciones .contextuales. 

El anál i sis de los datos en este tipo de investigaciones, 

ha r evelado la existencia de diferencias contextuales en di 

versos componentes de la destreza a evaluar. Estos hallaz-

gos se han detectado en personas institucionali zadas, cuyos 

datos ser!a cuestionable generaliza~. 

Ya que algunos autores (Eisler, Hersen, Miller y Blanchard ; 

• 
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1 975; Epstein, 1975 ¡ y, Twentyman y Cols., 1982) no han de.

finido con exactitud los contextos y si han encontrado dif~ 

rencias, en caso de estar bien realizada nuestra definici6n, 

una limitante pudo ser el análisis global de la habilidad, 

ya que éste podría encubrir diferencias contextua'les. 

De aquí, el haber realizado un análisis por componente, 

existiendo la posibilidad .de observar pequeñas variaciones 

significativas, capaces de guiarnos hacia una respuesta: ade 

cuada. 

Los datos obteni.dos indican en general la falta de contex

tualización, sin embargo, la habilidad de negociar constitu 

. y6 una excepción para el contexto amist.O$O-familiar, en él 

grupo de s~jetos no voluntarios. 

b) Con respecto a la definici6n de las habilidades, ésta 

pudo ser deficiente en la medida que no específico a todos 

los compo~entes que conforman a la destreza. 

Dentro de l o s componentes no verbales no se consideraron la 

postura corporal, movimientos y gestos del cuerpo, proximi

dad ffsica, expresión facial, sonrisas y movimientos de la 

cabeza. 
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En componentes verbales, faltó tomar en consideración la cu~ 

lidad del habla, duración, tasa, l_V:encia, . claridad, p~~saE¡ i 
errores del habla y repeticiones. 

De tomarse en cuenta estos elementos, el registro de la ha-

bilidad es más completo ayudando a detectar cambios que pr~ 

bablemente reflejen contextualización. 

c) La representatividau de la consigna, pudo reducir la 

sensibilidad del instrumento. Si tomamos al contexto so-

cial como un fenómeno representativo de un todo, esto impl! 

ca que su composición contenga m~ltiples situaciones que lo 

están conformando. El estimar parte de estas situaciones, 

llevar!a hacia un análisis más molecular del contexto, ind~ 

cando as! ante qué lugar particular se está respondiendo. 

Otros estudios (Eisler, Hersen, Miller y Blanchard; 1975), 

también han utilizado consignas de tipo general, pues en 

ellas se incluye el contexto (Fam - no Fam) en las que se 

debe ejercer una habilidad con expresión de sentimientos p~ 

sitivos y negativos. Los elementos presentados para cada 

consigna, s6lo sitdan a la persona evaluada en la situación 

de forma global. 
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De esto surge la alternativa de sondear ante una muestra re 

presentativa de sujetos, aquellas situaciones ~s repetiti

vas en cada contexto. 

Estos datos permitirían abstraer una muestra ~s significa

tiva de situaciones que intervienen en cada medio ambiente 

social (Amistoso-Familiar-Escolar). 

Posterior a esto, un análisis de ·1a descripci6n de cada uno 

llevaría hacia la detección de elementos comunes patentes 

en cada situación, obteni~ndose así tres o más situaciones 

representativas de todo el contexto, que permitan su eva

luaci6n con alto grado de validez. 

d} La historia interconductual de cada sujeto respecto a 

las consignas evaluadas, no se controló, pues a pesar de 

que subjetivamente se detectó que los individuos si se ha

bían enfrentado ante cada situación, esto no implica que 

sea la más representativa del contexto para las personas 

evaluadas. 

De aquí, que cada situación amén de ser la misma, pudiese 

ocasionar efectos diferentes en cada sujeto. 

e ) Otro punt o a considerar, es el procedimiento seguido 



213 

en la evaluaci6n. En ~ste, el sujeto deb!a responder ante 

la consigna que ejerce el experimentador. Al respecto, al

gunos autores {Morrison y Bellack; 1981), fundamentan la 

existencia de la percepci6n social. Esta se refiere al pr~ 

ceso mediante el cual el hombre llega a conocer las caracte 

r!sticas de otras personas. 

El lograr esta percepci6n lleva a la sensibilidad social 

{Rothenberg, 1970. En: Morrison y Bellack, 1981) donde se 

p~rcibe y comprende la conducta, sentimientos y motivos de 

otros individuos, conduciendo al aprendi zaje de la interpr~ 

taci6n de señales y mensajes interpersonales. 

Esto implica que la persona a ejercer la habilidad respond~ 

rá a factores personales del sujet o que presenta la consig

na, generalizándose la respuesta en los context os evaluados. 

Creemos, que al considerar esta situación como verdadera, 

se expl i car!a la baja variabilidad de respuestas ante los 

distintos contextos sociales. Este efecto puede suprimirse, 

eliminándose as! todo efecto ocasionado por el i nstrumento 

de evaluación. Cabe considerar que las características pe~ 

sonales de los individuos que interact~an con el sujeto eva 

luado, deberán detectarse. En cas o de que ésta s sean dife

rentes y el sujeto responda igua l , la situación c i tada no 
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se estaría presentando. 

En futuras investigaciones, la comparación de evaluaciones 

en medio ambientes naturales y estructurados, ante personas 

diferentes, podría brindar una solución que reflejase la g~ 

neralización de la habilidad contextual en clases distintas 

de sujetos. 

f) Otro efecto relacionado con el procedimiento de la eva 

luación, es el ocasionado por la situaci ón de juego de ro

les . 

Se ha encontrado (Bellack, Hersen y Turner; 1979), que el 

juego de roles no s e relaciona del todo con la conducta emi 

tida en situaciones naturales . Esto no signi fica un recha

zo absoluto, pues la conducta tiene una íntima relación con 

el ejercicio de ia habilidad en el medio ambiente natural, 

situación que no invalida los datos obten idos (Bellack, Her 

sen y Turner; 1979). 
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V.2 EFECTOS DEL APRENDIZAJE ESTRUCTURADO 

El procedimiento seguido en este estudio permiti6 evaluar 

la efectividad del Aprendizaje Est~ucturado en diferentes 

contextos medioambientales. 

Es ampliamente conocido el efecto positivo que genera el 

Aprendizaje Estructurado como medio para el entrenamiento 

de las habilidades sociales (Goldstein, 1973, Goldstein, 

Sprafkin, Gershaw y Klein; 1980, Roth y Bohrt; 1980, Wood; 

1980) . 

En el presente estudio, su eficacia se hizo nuevamente pa

tente, validándose los resultados para un grupo particular 

de la población mexicana: jóvenes, con un rango de edad de 

los 18 a los 23 años, estudiantes de la carrera de Psicolo 

g1a, sin experiencia previa. 

La inter acci6n de técnicas como modelamiento, juego de ro

les , r etroalimentación y transferencia, mostr6 sus efectos 

¡:iositivos. 

De observar nuevamente las tablas representativas de los 

resultados, se notará que para ambos grupos, el incremento 

de la emisi6n adecuada en cada habilidad después del entre-
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namiento fue muy elevada. 

Los mismos resultados se evidenciaron para cada sujeto en 

las habilidades contextuales. 

Esto indica que el Aprendizaje Estructurado es igualmente 

efectivo para mejorar el nivel de destrezas sociales en di

ferentes contextos medioambientales, sin importar la dispo

nibilidad y sexo de· los sujetos participantes. 

V.3 EFECTOS RELACIONADOS CON LA DISPONIBILIDAD 

Los resultados obtenidos muestran la reiaci6n existente en

tre la ejecucitSn de l as habilidades sociales y la disponib.!. 

lidad, entendida en t~rminos de la participación voluntaria 

y no voluntaria al entrenamiento. 

En ambos grupos, el paquete tecnoltSgico del Aprendizaje Es

tructurado ev idenció su e f ectividad. No se encontrtS una di 

f erenc.ia conte xtual propiamente dicha , ya que(micamente es 

t e efecto se mostró ante una habilidad (Negociar) en el gr~ 

po de s u jetos no voluntarios. Otras diferencias significa

tivas · s e patentizaron ante c omponentes variados de distin

t a s habilidades en los sujetos vol untarios . 
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Lo anterior no nos permite aceptar como un hecho el fenóm~ 

no de la contextualización en los sujetos voluntarios en 

una habilidad en particular. 

Los resultados obtenidos, se relacionan con los encontra

dos por Martin y Marcuse (1958; En: Craig y Metze; 1982), 

quienes sin comprender el estudio de las destrezas socia

les, analizaron los efectos de sujetos voluntarios y no 

voluntarios. 

ci6n de un 

Ellos emplearon estudiantes en la participa

curso ccn temas de Psicologia, llegando a la 

conclusión de que no existen diferencias. 

Smart (1966, En: Craig y Metze, 1982), soporta lo anterior, 

indicando que no existen desigualdades esenciales entre vo

luntarios y no voluntarios. 

Hablando del Aprendizaje Estructurado, los resultados apo

yan lo anterior, pues las comparaciones de pretest y pos

test, conducidas, reflejan que ambos grupos incrementaron 

notablemente su ejecución de habilidades, sin existir dife 

rencia significativa. 

En el caso de la contextualizaci6n, seria dificil comparar 

los datos, pues los sujetos no voluntarios contextualiza 

ron sólo algunos componentes de todas las habilidade s y los 
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no voluntarios una habilidad en particular; 

V.4 CONSIDERACIONES METODOLOGICAS 

Entre las variables controladas, se encontr6 la maduraci6n, 

en la medida que el experimento tuvo una duraci6n relativa

mente corta, situaci6n que impidi6 que los sujetos present~ 

sen procesos de desarrollo biol6gico entre la prey post-ev~ 

luaci6n. 

Con respecto a la instrumentaci6n, ~sta tambi~n se control6, 

ya que, el mismo instrumento fue empleado para los tres gr~ 

pos con que se trabaj6, habiendo sido provocada su implant~ 

ci6n en dos grupos de sujetos con características diferen

tes (Roth y Cols.~ 1982). 

La mortalidad se previó, ya que la población con que se 

trabaj6, tenía un bajo riesgo de deserción pues diariamen

te debían asistir a sus clases independientemente de los p~ 

sibles problemas que pudiesen surgir. 

Podemos decir, que los resultados alcanzados no son confu

sos, pues no existi6 relaci6n sistemática entre variables 

extrañas y la variable dependiente. 
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Ya que nosotros creamos las condiciones experimentales para 

posteriormente aplicarlas a los diversos grupos de estudio, 

pensamos que la variable independiente estuvo controlada me 

diante manipulación. 

Tampoco se controlaron los efectos que pudieron proceder 

del sexo del experimentador. 

Con respecto a los participantes, su selección se hizo de 

manera azarosa. Se puede considerar la existencia de vali

dez interna, por haberse elegido las muestras de una pobla

ción cuy~s características generales son compartidas. De 

esta forma se controlaron parte de los aspectos mínimos pa

ra interpretar un experimento. 

El equilibrio de grupos, se dio en cuanto a características 

generales, como: nivel de ingresos económicos, edad, tipo 

de carrera, escuela, etc. No obstante no fue posible con

trolar la variable sexo, lo adecuado debi6 ser, que ambos 

grupos estuviesen formados por sujetos de ambos sexos. Es

to no fue posible, pues las personas inscritas sólo corres

pondían a un sexo y el grupo seleccionado al azar se compu

so por sujetos de sexo femenino . 
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El equilibrio fue también logrado mediante la aplicaci6n es 

tándar del procedimiento. 

Considerarnos, que al intervenir un experimentador en el di

seño e implantaci6n de un experimento, éste puede afectarse 

por la tendencia del observador hacia el cumplimiento de 

sus hip6tesis. En este estudio, evitamos esta influencia, 

definiendo con claridad los criterios que utilizamos para 

observar y registrar cada componente de las habilidades. 

Estos, no s6lo se especificaron sino que además con anteri~ 

ridad se practicaron las técnicas de observaci6n en estu

dios previos (Roth y Cols., 1982). 

Otra acci6n que elimin6 la probable inconsistencia en la o~ 

servaci6n, fue la utilizaci6n de una grabadora, en la que 

se registr6 parte de la variable dependiente. 

Con respecto al efecto de la contaminaci6n verbal por parte 

del investigador, ésta se disminuy6 manteniendo constantes 

las consignas presentadas. 

Se ha reportado, por otro lado, que las características fí

sicas del experimentador influyen sobre las respuestas de 

l os participantes en el estudio (Craig y ~1etze; 1982). Con 

el objetivo de minimizar este efecto, s6lo un investigador 
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participó en la presentaci6n de las consignas de evaluación. 

Esto pudo servir como medio de control para todos los grupos, 

sin embargo, la influencia de las características personales 

no las tomamos en consideraci6n, pudiendo éstas constituirse 

como efectos extraños sobre la variable dependiente. 

Ambos grupos estuvieron expuestos a las mismas situaciones 

experimenta l es, como fueron : modelo, instructor, evaluación, 

mane j o de contingencias, Aprendizaje Estructurado . 

Cabe mencionar la falta de control de variables fuera del al 

canee del experimentador, como fueron: características pro

pias del sujeto, experiencias específ i cas con f amil i ares , 

amigos y escuela, estado de ánimo, e tc . Variables que a pe

sar de su importante influenci a nos fue imposible contro lar . 

Otro problema existente fue la representatividad de la mues

t r a, con r elación a la poblaci6n del área metropolitana del 

Est ado de México. El haber restri ngido los grupos de acuer

do a características muy espec í ficas , aunque s i rve como me

dio controlador en e l estudio, a l a vez, a t ent a contra l a v~ 

l idez externa, pues los datos obten ido~ en l os participantes 

no s on generali zables a la pob lac i 6n metropolitana de l Esta

do de México, ya que no todos los s ujetos comparte n caract e

r ! sticas muy específicas. 
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El reconocimiento de las deficiencias anotadas tiene como 

prop6sito la conformaci6n de un paquete de sugerencias para 

estudios futuros. 

V.5 ASPECTO ETICO 

Otro punto estimado fue el aspecto ético. Partiendo del C6 

digo Etico de la investigaci6n humana, propuesto por la Aso 

ciaci6n Estadounidense de Psicología, (En: Craig y Metze; 

1982), podemos decir: 

a) La investigaci6n realizada, intenta contribuir a la 

ciencia del comportamiento y a la prosperidad del hom

bre , _ ya que con anterioridad no se han analizado los 

puntos citados en el objetivo, ayudando en lo futuro a 

la solución de deficiencias de las habilidades socia 

les. 

b) El trabajo realizado, en ningfin momento supuso daño ff 

sico y mental, as! como ningfin tipo de riesgo part! 

cular . 
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c) Se inform6 a los participantes sobre los aspectos de 

la investigaci6n que influir!an en su persona. Dicha 

informac16n se limit6 para mantener la validez de los 

datos obtenidos. 

d) Finaliza~a la investigaci6n, se les proporcion6 a los 

participantes una explicaci6n total de la naturaleza 

del estudio y se eliminaron todas las dudas existentes. 

e) Se estipul6 un acuerdo claró y justo entre los grupos 

participantes y el experimentador, marcando las respo~ 

sabilidades que cada uno adquir1a. 
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HABILIDAD 

Escuchar 

c. v. 

Feedback 

Resumen y/o 
pregunta 

ANEXO 

CUADRO DE HABILIDADES SOCIALES 

C. N. V. 

No interrumpir 

Contacto vi
sual 

Proximidad 
Hsica 

DEFINICION 

El sujeto presentará gestos 
aprobatorios o reprobato
rios, admirativos, expresio 
nes guturlaes como: "ah, -
ajá, oh, sonrisas" y comple 
tar frases inconclusas al -
que habla . 

Esperará el sujeto a que la 
otra persona termine de ha
blar . No hablará hasta que 
el otro sujeto termine de 
expresar el mensaje. 

Expresar bre vemente las 
ideas exp.iestas por el ha
blante y/o preguntar. 

El sujeto deberá mirar a la 
cara de la persona que ha
bla por '.o menos el 60\ del 
tiempo que dure la interac
ci6n. 

La proximidad física estará 
de terminada por una distan
·c i a no mayor de 150 cm. Du 
r aci6n de la habilidad -· 
l' 40" (100"). Señalada 

REGISTRO 

Presencia o ausencia. 
en períodos de 40 seg. 

Valor, 25.0\ 

Presencia o ausencia. 

Valor, 16.6\ 

Presencia o ausencia. 

Valor, 25.0\ 

Registro de ocurrencia 
continua. Activar un 
cronómetro cuando ocu
rra y desactivarlo cuan 
do no ocurra. 

valor, 16,6\ 

Presencia o ausencia. 

Valor, 16.6\ 

La retirada del sujeto 
(ruptura del componente 

JUSTIFICACION 

Se asigna el 50% del valor 
total al componente verbal 
y so~ al componente no ver
bal, dándosele 16.6\ a cada 
uno de los componentes ver
bales y 25\ a cada uno de 
los componentes no verbal~.s. 

"' w 

"' 



HAB I LIDAD 

Iniciar y mante
ner una conversa 
ci6n . 

P rcst~nt.arso y 
presentar a otros. 

c . v. 

Pregunta 
abierta 

Autorrevela 
ci6n -

Feedback 

C. N. V. DEFC.NICION 

por un golpe a los l' 30" 

La persona hará uso de inte
rrogaciones que impliquen 
la utilizac i6n de palabras 
iniciales: "lc6mo? , lquién?, 
ld6nde?, l cuándo?, lpor qué?" 

El sujeto hará afirmaciones 
utilizando las palabras: 
"yo, a mi, me"i las cuales 
describirán estados (de
seos , pensamientos, senti
mientos, aspiraciones y ex 
periencias). 

La persona mostrará gestos 
aprobatorios o reprobato
rios, admirativos, expresio 
nes guturales como: "ah, -

REGISTRO 

aunque sea por una so
la vez), determinará 
la calificaci6n nega
tiva. 

Presencia o ausencia. 

Valor, 20% 

Presencia o ausencia. 

Valor, 20' 

Presencia o ausencia. 

Valor, io11, 

JUSTIFICACION 

En esta habilidad se ha 
asignado un valor de 20• 
a pregunta abierta y au
torrevelación por consi
derárseles indispensables 
componentes de la habili 
dad, as! como también e l 
contacto visual, al cual 
se le ha asignado el mis
mo valor, ya que su impor 
tancia es orientar el coñ 
tacto interpersonal " 

Ahora bien, con respecto 
al tono d~ voz se le asi~ 
na un valor de 20%, pues 
su finalidad es dar 6nfa
sis a la conversaci6n. 
En cuanto a proximidad fí 
sica y feedback se consti 
tuyen ambos como apoyo a -
las respuestas verbales 
del interlocutor y el va
lor de cada uno es de 10%. 

N 
w ...., 



HABILIDIU> 

3 Pedir ayuda 

c. v. 

Discriminar 
el pxoblema 

C. N. V. 

contacto vi
sual 

Tono de voz 

Proximidad 
física 

DEPINICION 

ajá, oh, sonrisas" y comple
tar frases inconclusas al 
que habla. 

Mirar a la cara de la perso
na que habla por lo menos el 
60' del tiempo que dure la 
interacci6n . 

Audible a 2 . 00 m de distan
cia. 

La proximidad f!sica e~.tar& 
deterlllinada por una distan
cia no mayor de 15 Clll. 

Duraci6n de la habilidad, 
1 1 40" tiempo total . 

La persona expresará oral
l!lellte la situaci6n no obs
taculiza su ejecuci6n. 

REGISTRO 

Registro de ocurrencia 
continua. Activar un 
cron6metro ~uando ocu
rra y desactivarlo 
cuando no ocurra. 

Valor, 20' 

Se oye o no se oye a 
2.00 -tro• 

Valor, 20' 

Presencia o ausencia. 

Valor, 10' 

p·reseÍlcia o ausencia. 

Valor , 10' 

JUSTIFICACION 

En esta habilidad el com
ponente verbal del plan
teamiento expreso del pro 
blema se le ha asignado -
mayor peso por su carác
ter manifiesto, puesto 
que esto ha de aignif icar 
la consecuencia de que se 
le ayude o no. 
Aunado a esto el contacto 
visual como el correlato 
de la expresi6n verbal. 

N 

"' 00 



Hl\llILIDAD c. v. 

Reconocer que 
uno no puede 
solucionarlo. 

Escoger a la 
persona que 
lo puede ayu 
dar. -

Plantea aser
tivrunente la 
petici6n de 
ayuda. 

C. N. V. 

Tono de vos 

Proximidad 
f!sica 

Contacto 
f!sico 

Contacto 
visual 

DEFINICIOO 

El individuo expresar& 
ora.lmente las razones 
por las cuales no es 
h&bil para solucionar 
el problema. 

El sujeto expresar& de 
manara oral las razo
nes por las cuales con
sidera que tal persona 
ea la indicada. 

El suje~o formular& el 
planteamiento verbal 
del problema (petici6n 
expresa). 

Audible a 2.00 m de dis 
tancia. -

La distancia estar& de
terminada por l.30 me
tros. 

Contacto de la mano del 
que inicia la conversa
ci6n, con el hombro, es
palda, brazo del otro, 
hasta por S segundos. 

Mirar a la cara de la 
persona que habla por 
lo menos el 60\ del tie~ 

• 

REGISTRO 

Presencia o ausencia. 

Valor, 10\ 

Presencia o ausencia. 

Valor, 10\ 

Presencia o ausencia. 

Valor, 10\ 

Se oye o no a 2.00 m 
de distancia. 

valor, 16.6\ 

Presencia o ausencia. 

Valor, 16.6\ 

Presencia o ausencia. 

Registro de ocurrencia 
cont!nua. Activar un 
cron6metro cuando ocu-

JUSTIFICACION 

El contacto f!sico no se 
evalúa, no obstante se 
registra por motivo de 
entrenamiento. 

"' w 
\D 



HABILIDAD 

4 Conocer y ex
presar sent i
mientos nega
tivos . 

c. v. 

Discriminar 
sentimientos 

Autorrevela
c i 15n asertiva 

C. N. V. 

Contacto 
visual 

Tono de voz 

DEFINICION 

po que dure la interac
ción. 

La persona descubre el 
defecto y detalle de l 
interlocutor que le cau
sa sentimiento de moles
tia y lo verbaliza aser
ti vamente. 

. . . ver autorrevelaci6n, 
Habilidad Nº 2 . .. 
"verbaliza asertivamente 
el sentimiento ..• " 

••. igual que en habili
dades anteriores 
(i. h. a.) • • • 

i. h. a •••• 

REGISTRO 

rra, y desactivarlo 
cuando no ocurra. 

Valor, l6.6\ 

Se empieza a registrar 
desde que se inicia a 
pedir ayuda. 

Presencia o ausencia. 

Valor, 25\ 

Presencia o ausencia. 

Valor, 25\ 

. .. i. h. a. 

Valor, l6.6\ 

i. h. a. 

Valor, l6.6\ 

JUSTIFICACION 

En esta habilidad se ha 
asignado el mismo peso de 
25\ a los componentes ver
bales porque tan importan
te es discriminar el sentí 
miento como expresarlo. -
En cuanto a los c0mponen
tes no verbales se ha lle
gado a una conclusi6n simi 
lar, dado que cada uno de
los mismos es importante 
para que la habilidad se 
manifieste en plenitud . 

"' ... 
o 



HABI LIDAD 

5 Ent e nder senti
mientos de o t ros 

6 Encarar el eno
jo de otros (no 
justi ficado ) 

c . v. 

Autorrevela
c i 6n asertiva 

C . N. V. 

Proximidad 
física 

Escuchar sin 
i nter rumpir 

Contacto 
visual 

Tono de voz 

Proximidad 
física 

Escuchar sin 
interrumpir 

DEFINICION 

i. h. ª · ... 

La ~ersona escucha sin 
interrumpir la confe
si6n de sentimientos 
del interlocutor, para 
despu~s mostrarse soli 
dario o tranquilizador 
(Ante la alegría o eno 
jo respectivamente) . -

.. . i. h. a .•• • 

... i. h. a ... . 

i. h. a . •• . 

i. h. a .... 

La persona escucha sin 
interrumpir la que ja 
del otro, luego des-
pu~s del resumen, aser
tivamente le plantea su 
inconformi dad e improce 
dencia de la que j a uti"'.: 
l i zando si es necesario 
técnicas de contracontrol . 

REGISTRO 

i. h . ª"' 
Valor, 16.6, 

... i . h. a. 

Valor, 12.S' 

... i. h . a • 

Valor, 12.S\ 

. . . i. h . a. 

Valor, 12.S\ 

. .. i. h. a. 

Valor, 12 . S\ 

. .. i. h . a. 

Valor, SO\ 

Presencia o ausencia . 

Valor, 16 . 6, 

DEFINICION 

Como s61o . existe un compo
nente verbal, s e le conce
de el SO\. En cuanto a 
los componentes no verba
les, los peso s se distr ibu 
yen equi tativamente . -

"' ... .... 



HABILIDAD 

Responder la 
queja (enca
rar el enojo 
justificado) 

C. V. 

Autorrevela
ci6n asertiva 

Aceptar la 
queja en prin 
cipio -

Discriminar 
verbalmente 
el motivo de 
l a queja 

Aceptar el mo 
tivo de la -
queja aserti 
vamente 

Plantear i.a 
necesidad de 
de un acuerdo 

C. N • . v. 

Contacto 
visual 

Tono de voz 

Escuchar sin 
interrumpir 

DE'."IN ICION 

i. h. a . .. . 

i. h. a ..•• 

i. h. a .•.• 

La persona utilizará 
t&cnicas de contracon
trol (banco de niebla 
e interrogaci6n negati 
va). -

La persona realiza ver 
balmente un resumen d; 
la ~eja describiendo 
los componentes esen
ciales de é sta, propo
niendo un compromiso 
viable. 

La persona reconocer¡ 
que su interlocutor 
tiene raz6n de lo que 
se queja. 

Si la petici6n es acep
table, la persona har¡ 
uso de c0tnpromi so viable. 

i. h. a •.• • 

REGISTRO 

.. ;' i. h. a. 

Valor, 16.6\ 

. .. i. h. a. 

Valor, 16.6\ 

. .. i. h . a. 

Valor , 25\ 

Presencia o ausencia . 

Valor, 25\ 

Presencia o ausencia. 

Valor, 16.6\ 

Presencia o ausencia. 

Valor, 16.6\ 

Presencia o ausencia. 

Valor , 16.6\ 

Presencia o ausencia. 

Valor, 16 . 6\ 

DEFINICION 

En esta habilidad la gente 
tiene raz6n de lo que se 
queja y, por lo tanto, los 
cuatro componentes son 
igual de importantes . 

"' .... 
"' 



HABILIDAD 

O Quejarse 

c. v. 

Discriminar el 
motivo de la 
que ja. 

Buscar la per
sona adecuada
ante quien ver 
balizar la 
queja . 

Expresar aser
t i vamente la 
queja 

C. N. V. 

Tono de voz 

Contacto 
visual 

Contacto 
visual 

DEFINICION 

i. h. a • ... 

.•. i. h. a •.•• 

La persona en voz alta 
describe la necesidad 
de quejarse {y también 
en voz alta) decide a 
quien dirigir la queja 
de una manera asertiva. 

La persona expondra ver 
balmente, quien es la -
persona adecuada a 
quien se puede expresar 
la queja. 

La persona expondr' 
Resumen de la queja ha
ciendo la petici6n con
creta que no permita 
perauasi6n de la misma. 
Utilizando técnicas de 
contracontrol (autorre
velaci6n, disco rayado, 
banco de niebla) • 

. . , i. h . a •••• 

REGISTRO 

i. h. a. 

Valor:, 16.6\ 

. .. i. h. a. 

Valor, 16.6\ 

Presencia o ausencia. 

Valor, 10\ 

Presencia o ausencia. 

Valor, 15\ 

Presencia o ausencia. 

Valor, 25\ 

. •. i. h. a. 

Valor, 25\ 

OEFINICial 

Al primer componente se le 
da menos peso,. ya que aun
que es importante no es d e 
cisivo para ejercer la ha'.:" 
bilidad. 

Por lo tanto, se han asig
nado valores diferentes a 
los componentes, avalado 
por la importancia qlle ca
da uno de los componentes 
conlleva. 

"' ... 
w 



HABILIDAD 

9 Expr esar a fec
to {sentimien
to positivo ) 

10 Neqociar 

c. v. 

Discrimi nar e l 
detalle espe
cial de 1" pe_E 
so na 

Autorrevela
ci6n 

Identi f i car 
el conflicto 
en voz alta. 

C. N. V. 

Tono de voz 

Contacto 
visual 

Tono de voz 

Proximidad 
fí s ica 

Contacto 
físico 

DEF INICION 

i. h . a • • .. 

La persona descubre una 
cual idad o virtud en e l 
interlocutor que l e pro 
duce un sent imiento . -
Haciendo r e f erenc i a a 
una situaci6n concreta . 

i. h. ª· . . . 

i. h. a • .• • 

. .. i. h. a . .• . 

i. h. a • • •• 

i. h . a •. • ·. 

L4 persona mencicnarS 
los punt os de vist a que 
están en conf licto. 

REGISTRO 

i. h. ª· 
Valor, 25\ 

Presencia o ausencia. 

Valor, 25\ 

Presencia o ausencia. 

Valor, 25\ 

• .. i. h. ª' 
Valor, 16.6\ 

... i. h. a. 

Valor, 16.6\ 

.. . i. h. a • 

Valor, 16.6\ 

... i. h. ·a. 

Presencia o auaencia. 

Valor, 10\ 

DEFINICION 

Se le ha asignado e l mis mo 
peso a cada uno de los coro 
ponentes, ya que juntos iñ 
teqran la habilidad. 

En esta habilidad es illlpor 
tante hac er notar que los
dos últimos componentes ver 
bales son los decisivos pa
ra solucionar el conflic tO. 

"' "" ... 



HABILIDAD 

..,,.11 Hacer respe
tar sus dere 
chas 

c. v. 

Plantear la 
necesidad 
de un acuerdo 

Establecer 
una proposici6n 
y que la otra 
parte establez
ca la suya. 

Obtener una 
conclusi6n o un 
acuerdo 

Argumentos me
diante los 
cuales se po
drían violar 
los derechos. 

c. N. V. 

Contacto 
visual 

Tono de voz 

DEF:lNICION 

La persona en voz alta, 
deber& identificar los 
puntos del conflicto pa 
ra presentar un compro':' 
miso viable (un compro:
laj.so en el cual el com
portamiento de uno, que 
da supeditado al compor 
tami ento del otro') ; in:: 
sistiendo al interlocu
tor que haga lo mismo 
para obtener un acuerdo 
que satisfaga a ambos. 

La persona ejercer& pre 
si6n para que la otra -
persona de su punto de 
vista . 

La persona elaborar& 
un resumen en voz alta. 

. .. i. h. a •••• 

i. h. a .••• 

La persona enumerar& 
cu&les son los elementos 
o intenciones mediante 
las cuales se pretenden 
violar sus derechos en 
voz alta. 

' 

REGISTRO 

Presencia o ausencia, 

Valor, 10\ 

Presencia o ausencia. 

Valor, 15\ 

Presencia o ausencia. 

Valor, 15\. 

... i. h. a. 

Valor, 25\ 

. .. i. h. a. 

Valor, 25\ 

Presencia o ausencia. 

Valor, 16.6\ 

JUSTIFICACION 

Se otorga igual peso a to-
dos los componentes. 

"' ... 
U1 



HABILIDAD 

12 Responder a 
l a burla 

c. v. 

Rechazo de l a 
situac i6n en 
voz alta aser 
t ivamente 

Resistenc i a a 
l a pe rsuasi6n 

Decidir si 
e s una broma 
de mal gus to 

Responder a 
la burla asar 
tivame nte 

C. N. V. 

Contacto 
visual 

Tono de voz 

Contacto 
visual 

DEFINI CI ON 

La persona pl antear& e l 
rechazo de manera ase r 
tiva y franca. Esto es 
directamente, s in pr e 
textos , con ut i l i zaci6n 
de primera persona. 

La persona har& uso de 
las técnicas de cont ra
control (banco de nie
bla , disco rayado, i nte 
rrogaci6n negativa ). -

. . . i. h . a •• •• 

i. h. a . . . . 

La persona en voz alta 
s eñalar& que es ob j eto 
de una burla de mal gusto 

La persona pondr& en pr&c 
t ica técnicas de cor.t r a-
~ontrol (banco de niebl a 
e interrogaci6n negativa) 

. . . i. h. a • • •• 

REGISTRO 

Presenc i a o ausenc i a . 

Valor, 16.6\ 

Presencia o ausencia. 

Valor, 16.6\ 

i. h. a . 

Valor, 25\ 

• • . i. h. a. 

Valor, 25, 

Presencia o ausencia. 

Valor, 20\ 

Pre sencia o ausencia. 

Valor, 30\ 

i. h. a . 

Valor, 25\ 

JUSTIFICACION 

El primer componente ver
bal no es suficiente para 
ejercer la habilidad , por 
lo tanto, se le asigna 
más peso al segundo c ampo 
nente verbal. Los campo= 
nentes no verbales reci
ben igual peso. 

N ... 
O\ 



HABILIDAD 

13 Responde r al 
fracaso 

~ 14 Resistir la 
persuasil5n 
individunl 
o d<' grupo. 

c. v. 

Aceptar el 
fracaso 

Identificar 
lo que oca
s ion6 el 
fracaso 

Decidir si 
se quiere 
intentar 
nuevamente 

Plantear una 
alternativa 
a corto plazo 

C. N. V. 

Tono de voz 

Escuchar 

Tono de voz 

~ 

DEFINICION 

i. h. a .••• 

La persona hará un recono
cimiento de la responsabi
lidad del fracaso en voz 
alta. 

La persona analizará en 
voz alta lo que a su jui
cio ocasion6 el fracaso. 

La persona hará una expre 
si6n manifiesta de conti::' 
nuar o E.handonar la empre 
sa, verbalmente. -

La persona manifestará 
los pasos que seguirá pa
ra prevenir el fra.caso. 

La persona hará uso de la 
habilidad de escuchar. 

i. h. a •••• 

REGISTRO 

i. h. a. 

Valor, 25" 

Valor, 25" 

Valor, 25" 

valc;>r, 25• 

Valor, 25, 

Valor, 16.6, 

i. h. a. 

Valor, 16.6'1 

JUSTIFICACION 

Habilidad de planifica
ci6n. 

Se asigna equitativamente 
el mismo peso a todos los 
componentes. 

N 
~ .... 



HABILIDAD 

15 Disponerse a 
una conversa 
ci6n difíci l 
para obtener 
beneficios. 

c. v. 

Autorrevela
ci6n asertiva 

En caso de que 
la persuasi6n 
sea muy fuerte, 
uso de tt;cnicas 
de contracontrol 

Definir el obje 
tivo de la con:
versaci6n. 

Ensayar la con
versaci6n. 

Anticipar la 
respuesta ver
bal del interlo 
cutor .. 

Ens'ayar persua
s i6n 

C. N. V. 

Contacto 

DEFINICION 

i. h . a. , .. 

La persona indicará lo que 
piensa, evitando las excu
sas . 

La persona usará 1 disco ra 
yado, banco de niebla, pre 
qunta negativa y compromi':" 
so viable . 

La persona describirá los 
beneficios que se preten
den lograr a trav~s de la 
conversación, en voz alta. 

La persona repetirá en voz 
alta lo que pretender decir . 

El sujeto repetirá en voz 
alta el tipo de respuesta 
que supone ha de recibir, 

La persona insistirá en 
voz alta el pedido, esbo
zando a rgumentos asert i
vos, anticipando respues
tas verbales negativas . 

REGISTRO .nJSTIFICACION 

i. h. a. 

Valor, 16.6\ 

Presencia o ausencia. 

Valor, 25\ 

Presencia o ausencia. 

valor, 25\ 

Presencia o ausencia. Habilidad de planifica-

Valor, 25\ ci6n. 

"' ... 
co 

Presencia o ausencia. 

Valor, 25\ 

Presencia o ausencia. 

Valor, 25\ 

Presencia o ausencia. 

Valor, 25\ 



HABILIDAD 

16 Soluci6n de 
problema11 

c. v. 

Establecer un 
listado de proble 
mas ordenadas, -
que ten9a en ese 
momento el indivi 
duo. -

Enlistar causas 
de cada uno de 
los probleinas 

Enlistar conse
cuencias de cada 
uno de l.os probl!'_ 
mas 

Enlistar la infor 
maci6n relevante
para la soluci6n 
del problema 

Tomar decisiones 

C. N. V. OEFINICION 

El sujeto deber& enume
rar por orden de impor
tancia los problemas 
que el . mismo presenta 
en el manento y, que · va 
yan de 'menor a mayor im 
portancia. 

El sujeto deber& empe
zar por el m&s importan 
te de los problemas. -

El sujeto deber& enume
rar las consecuencias 
de cada uno de los fac
tores que están influ
yendo pára que el proble 
ma subsista. -

El sujeto ~eber& conocer 
las diferentes alternati 
vas de soluci6n y elabo::
rar& un enlistado de ca
da problema, planteando 
que otras formas ·de solu 
ci6n existen para enca-
rar el problema. 

El sujeto elaborar& un 
listado de pros y con
tras de cada soluci6n 
disponible y eligir& 
aquella que posea m&s 
consecuencias favora
bles. 

REGISTRO JUSTIFICJICION 

Presencia o ausencia. Habilidad de planifica-

Valor, '12.5\ ' 

Presencia o ausencia. 

Valor, 12 . 5\ 

PresenCia o ausencia. 

Valor, 12 . 5\ 

"' ... 
\O 

Presencia o ausencia. 

Valor, 12 . 5\ 

Presencia o ausencia. 

Valor, 12.S\ 



HABILIDAD c. v. 

Reconocer sus 
habilidades 

Establecer me
tas de acci6n 

Especificaci6n 
de los pasos a 
Se<}Uir 

Concentrarse 
en una activi
dad 

·c. N. V, DEFINi:CION 

61 sujeto decidirá si pue 
de o no ejercer las alter 
nativas de solu~i6n esco:: 
gidas. 

Sl sujeto es tablecerá una 
o 11\ás ·metas para llegar a 
solución .del problema. 
Definirá qúe es lo que de· 
be hacer para poner en -
pr&ctica la soluoi6n; 
plan programático listado 
de los que conducen la so 
luci6n. 

El sujeto describirá minu 
ciosamente los pasos par4 
lograr .las metas programa_ 
das, 

El sujeto deberá cumplir 
l os pasos ' que lleven a la 
realizaci6n de l as metas. 

REGISTRO 

Presencia o aus'éncia. 

Valor, . 12. 5, 

Valor, 12.5\ 

Valor, 12.5, 

No se evalGa SOLO para 
entrenainiento . 

.JUSTIFICACION 

N 
<.n .,, 
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ANEXO II 

CONSIGNAS EMPLEADAS 

HABILIDAD 1: ESCUCHAR 

Consigna': Dos amigos, adolescentes varones, charlan acer 

ca de una muchacha • 

. Escena SIN la habilidad. 

Amigo 1 ¡Hola, mano! (se dan las manos con un golpe). 

Amigo 2 ¿Qué tal, qué pas6 ••• ? 

Amigo 1 Utha .•• (pausa) ¿A qué no sabes a quién v!? 

(tono vivaz ) . 

Amigo 2 ¿Mnun ••• a quién? (mirando hacía el otro lado de 

la calle, sin prestar mucha atenci6n al diálogo). 

Amigo 1 ¿Te acuerdas de aquella noche de la fiesta, esa 

chavita? (mirando interrogativamente). 

Amigo 2 (No responde y empieza a mirar a la calle). 

Amigo 1 (Insiste). La he vuelto a ver en el parque. Está 

como quiere , guapísima (acompañado con tono expr~ 

s i vo y mov i miento de ma nos de modo pícaro) ••• 

(p aus a b r eve y expresi6 n de estar pensativo). ¡Uf 

.. . ! tiene unos o jos. De una mirada te derrite ma

n o, deve rás ..• 
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Amigo 2 (Cortándolo). Oye viejo, ¿por qué no vamos a comer 

unos tacos • •• ? 

Amigo 1 (Con expresi6n de desagrado y enojo). No .•• vete 

al diablo. 

Escena CON la habilidad. Amigo 2 demuestra habilidad. 

Amigo 1 ¿Qué tal, mano? (se dan un golpe en las manos). 

Ainigo 2 ¿Qué tal, qué pas6 ••• ? 

~igo 1 Estoy ido, mano ... (pausa) ¿A qué no sabes a 

quién v.!? (tono vivaz). 

Amigo 2 (Mir ando a l os o j os y pr estando at enci 6n varias ve 

ces) ('''' ) ¿A quién , eh .•• ? porque mira que te 

trae (levanta las cejas) cuéntame, vamos ('''). 

Amigo 1 ¿Te acuerdas de la otra noc he en la fi e s t a ? ¿esa 

chulada? 

Amigo 2 Ah sf ... aja ( t ) ¿y qué onda? ( 1 1 ) 

Amigo 1 (Continda con mayor inte rés) . La ví otra vez en el 

parque . ¡Está como quiere, guapísima! y tiene unos 

ojos, uff • . . derr i te con la mirada, mano. (suspiro) . 

Amigo 2 (Tomándolo por el brazo y con mucho interés). ('' ' ' ' ) 

¿Y ella te mi r6? ( 111
) porque esto e s tá efectivo , 

¿aquí tiene que pas a r algo , o no?) ( ' ') 

Amigo 1 I magínate. No hombre ... c6mo me gus tarfa ... para 

l a pr 6xi ma le hab l o, te juro que l e caigo. 
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( ' ) c. v. Feedback 

( 1 1 ) c. v. No Interrumpir 

( " 1) c. v. Resumen y/o Pregunta 

<, , , , r c. v. N. Contacto Visual 

('"") c. v. N. Proximidad Física 



254 

HABILIDAD 2: INICIAR Y MANTENER UNA CONVERSACION/ 

PRESENTARSE Y PRESENTAR A OTROS. 

Consigna: Un muchacho trata de entablar conversaci6n con 

una muchacha desconocida en un parque. 

Escena SIN la habilidad. 

Julio 

Roxana 

(Está parado con un amigo cerca de donde se encuen

tra Roxana, deja al amigo y .se acerca a ella para 

hablarle. Se ace~ca caminando en forma estereotip~ 

da, con las manos en las caderas. Mira de reojo a 

Roxana). ¡Qué rica estás, marnaci ta! ¿C6mo te lla-

mas, mi amor? 

(Lo mira asustada, se levanta y se va murmurando). 

Escena CON la habilidad. Julio demuestra habil i dad. 

Julio 

Roxana 

Julio 

Roxana 

(Se acerca y sonríe) Hola •• • Te he visto varias 

veces por aquí. (pausa breve) Yo vivo a media cua 

dra de aquí, (''), ¿TG d6nde vives? ('). (A lo lar 

go de la secuencia('' ' ') (' ' ''') (' 11 
''')) 

Por aquí cerca también, (esqui v a ndo la mirada) . 

Ah •.• ('' ') (pausa breve) Yo me llamo Julio (' '), 

y tG, ¿c6mo te llamas? (') 

Roxana ( l o mira con a lgGn interé s ). 



Julio 

Roxana 

Julio 

Roxana 

Julio 

Roxana 

Julio 

Roxana 

( 1 ) 

( 1 1 ) 

( 11 1) 

• ( 11 11) 

('"") 

('"'" ) 
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¡Qué bonito nombre! (''') (pausa breve) •.. ¿En qué 

escuela estás? (') 

En prepa seis. (sonríe) 

¡Oh! qué bien (' ' ') Yo tengo varias amigas en tu 

prepa. ('') ¿Conoces a Maru González? (') 

Sí claro, somos compañeras de clase y estamos en el 

equipo de voli. 

Oye, el otro día le dieron una paliza al equipito del 

Poli, ¡qué partidazo ! ( ' ' ') 

¡Ay en la torre! se me hace tarde, (mirando su reloj) 

nos vemos. 

Ojalá que nos volvamos a ver, espero que te pueda bus 

car otra yez. ('') 

Sí, desde luego, me gustaría que nos siguieremos 

viendo. 

Pregunta abierta 

Autorrevelaci6n 

Feedback 

Contacto Visual 

Tono de Voz 

Proximidad Física 
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HABILIDAD 3: PEDIR AYUDA 

Consigna: Dos compañeros de clase, uno de los muchachos 
.. 

no entiende las matemáticas y le pide al otro 

lo ponga al corriente. 

Escena SIN la habilidad. 

Juan (Se encuentra solo pensando acerca de la clase de 

matemáticas que no entiende). 

Mon6logo (Solo, muy preocupado, mirando su libro de texto). 

Juan 

(Pasando la mano por el cabello). La verdad es 

que no entiendo ni jota de todo este rollo, ya me 

amolé, de que me sirve leer si no entiendo ni papa 

• • • (pausa) (se toma la cabeza con ambas manos) 

¿y si llamo a Félix para que me ayude? ... (pausa) 

(pensativo, mordiéndose el labio superior) él es 

rebueno para esto. Pero ••• (cierra el libro) c6-

mole digo que venga ••. además no va a querer ve-

nir. (Va hacia el teléfono y marca tres nfuneros, 

luego cuelga) Utha, lo que pasa es que me va a 

creer muy bestia, pero si no lo llamo ••. (pausa) 

(regresa al teléfono y marca el ndmero) . (Espera 

un momento y contestan ) . 

Bueno, ¿está Félix? (pausa) Hola Félix , ¿qué tal? 
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Este • • • oye, te llame para preguntarte si . • • (pa~ 

sa) (se muestra nervioso e indeciso) bueno este ••• 

si te gustaría ir a jugar un partido de fut. Bueno, 

nos vemos. 

Escena CON la habilidad. Juan demuestra habilidad. 

· Juan 

Juan 

Mon6logo: (Pausado) La verdad es que no entiendo 

ni papa de estas ecuaciones de segundo grado. (') 

(pasando la mano por el cabello). Lo peor es que 

yo tengo la culpa por haber llegado tarde a la el~ 

se (mira su libro), tengo el libro pero solo, no 

voy a poder resolver el problema, (' ') creo que 

voy a tener que pedir ayuda a Félix, él es muy bu~ 

no para esto, él me puede explicar muy bien. ('' ') 

(cierra el libro) Cuanto antes lo llame mejor •.. 

(va haci a el ·teléfono} • . No mejor voy a buscarlo. 

(Se encuentra con Félix} ¡Hola, Félix! te estaba 

buscando(''''') (lo s aluda· dándole la mano) ('''' 

'''). Oye, no entiendo nada de las ecuaciones de 

segundo grado y tengo mi.'edo de no hacerla y, como 

tá eres bueno para las ecuaciones, quisiera que si 

tienes t iempo esta tarde me expliques la forma de 

resolver l os problemas ... ('' '') Después te invi-
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to a merendar. (A lo largo de toda la secuencia. 

(""') ('"'") ('"""'). 

Félix ¿Esta. tardé?. Mira, es que tenernos que presentar el 

trabajo de historia, y no lo tengo listo. 

Juan O. K. hágamos una cosa, yo te presto mis libros de 

historia para esta noche, y esta tarde terminarnos 

con lo de las ecuaciones. 

Félix 

Juan 

Bueno, ¿a qué hora nos vemos? 

Nos vernos en mi casa despu~s de clases. 

( ' ) 

( ' ' ) 
(" ') 

( 1" 1) 

(' "") 

("'"') 

("""') 

('""" ') 

Discriminar el problema 

Recono.cer que uno no puede solucionarlo 

Escoger a la persona que lo puede ayudar 

Plantearlo 

Tono de voz 

Contacto f!sico 

Proximidad física 

Contacto visual 

' 
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HABILIDAD 4: CONOCER y · EXPRESAR SENTIMIENTOS NEGATIVOS 

Consigna: Dos adolescentes (mujer-var6n), charlando acer 

ca de su relaci6n. 

Escena SIN la hab~lidad. 

Julián 

M6nica 

Julián 

M6nica 

Julián 

M6nic a 

(Saliendo de la casa de ella. Mirándola con expre

si6n de alegría). Esta tarde sí que la pase super 

contigo. 

¿Sí? qué bien ••• (tono indiferente y mirando a 

otra parte) (silencio). 

¡Ahh ... ! (con expresi6n de alegría) tengo una fíe~ 

ta que va a estar a todo dar .•• (la agarra del bra 

zo con una de las manos). 

Uhmm ••. (silencio) Te aviso por teléfono (con des · 

gano). Ta sabes que mis padres son un poco ••. (l~ 

dea la cabeza y frunce la nariz) ah ••• además 

tengo mucho que hacer. 

Pero mi vida, eso es lo de menos (moviéndose como 

bailando y alegre). Te vengo a recoger. (le muestra 

los boletos) éstos no pueden esperar, paso por ti. 

(en tono afi rmativo). 

(no contesta) . 
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Escena CON la habilidad. M6nica demuestra habilidad. 

Julián 

M6nica 

Julián 

M6nica 

Julián 

(Saliendo de la casa de ella). Esta tarde sí que la 

pase super contigo (mirándola con expresi6n de ale

gría en el rostro). 

¿Sí? (hablando en tono suave, agarrándolo del brazo, 

y mirándolo a los ojos) (''') ('''') ('''''). En 

cambio ••• mira, Julián: yo no me sentí tan bien(''). 

¡Ahh ••. ! (con expresi6n de alegría) me acordé que 

tengo una fiesta que va a estar ••• (la agarra del 

brazo con una de las manos, como si no escuchara lo 

que su pareja le ha dicho), me tienes que acompañar. 

Mira Julianito, cuando t11 no escuchas lo que yo tra

to de decirte ••• me siento como si no te interesara 

nada de lo que te hablo (' ' ) (tono de voz suave, ha

bla a su interlocutor con interés tomándolo del bra

zo y mirándolo a los ojos) ( • '•) ( • • • •) ( • • • • •). 

Híjole, tienes raz6n (pensando y tomando interés. 

Mira Moni, creo que me porté muy torpe contigo, más 

bien que te parece si dejamos la fiesta de lado y h~ 

blamos de nosotros (la mira a los ojos y la toma en 

los brazos) . 
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(') Discriminar sentimientos 

('') Autorrevelaci6n asertiva 

(''') Contacto visual 

('''') Tono de voz 

(''''') Proximidad física 
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HABILIDAD 5: ENTENDER SENTIMIENTOS DE OTROS. 

Consigna: Dos j6venes (rnujer-var6n) dialogan acerca del 

trabajo. 

Escena SIN la habilidad. 

Pablo 

Gina 

Pablo 

Gina 

Pablo 

Gin a 

Pablo 

Qué tal mi vida, ¿c6rno estás? 

¡Y c6rno quieres que esté!! ... te he estado llaman 

do a tu casa y corno siempre, no estabas ... (con 

tono despectivo y de enojo). 

Pues sí ••. (pausa breve) estuve en mi trabajo (t~ 

no pesimista y renegando) siguen los problemas, e~ 

toy que me lleva .• • Quieren poner a otro en mi 

lugar. Siempre es el problema de trabajar para el 

Estado. 

G••• Y para qué te preocupas? (indiferente y moles 

ta). 

¿Pero c6rno no voy a preocuparme? (con tono de voz 

elevado) ¡no puedo evitar sentirme mal! 

(Cortándolo) Bueno ... allá tú .•. (ir6nicamente) 

••. eres un tonto ..• 

Me siento bas tante frustrado , y t ú me sales con tus 

reproches . (Se levanta y aleja un poco de su pareja) 

(Habla par a sí mismo), son unos desgraciados , justo 
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ahora que ya empezaba a estar apto para el . puesto, 

que poca •.. 

Claro, ahora lo único que faltaba era que hablaras 

a mis espaldas. (sale y lo deja solo) 

Escena CON la habilidad. Gina demuestra habilidad. 

Pablo 

Gin a 

Pablo 

Gin a 

Pablo 

Gina 

(Se acerca a ella y le da un beso) ¿Qué tal mi vi 

da, c6mo estás? 

Hola amor. (con expresi6n alegre y tomándolo del 

brazo con ambas manes) (' ' ' ) ( ' ' ' ') ¿Qué tal te 

fue hoy en la oficina? 

Mmh (pausa breve, con expresi6n de preocupaci6n) 

Hay problemas, estoy que me lleva (frunciendo el ce

ño), creo que quieren poner a otro en mi lugar, (pa~ 

sa breve, la mira) Es el eterno problema de traba

jar para el Estado. (con tono de enojo). 

(Mirándolo) ('') Pero aún no estas seguro de que 

·eso suceda • • • (') (con tono de voz suave) (' '') 

No amor ... (pausa) ¡pero es seguro, seguro que me 

echan! (tono de enojo) son unos desgraciados, y ju~ 

to ahora que comenzaba a ser bueno en esto. ¡Qué 

poca ... 

Te siente s como desplazado ••. ¿no es así? ( ') (mi

rándolo y en t ono suave) ( • •) ( •' ' ) 
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sr ... no me gusta que no valoren mi trabájo (ladea~ 

do la cabeza) •.• que me traten como a un perro. 

Comprendo todo lo que sientes mi amor (le pasa la ma 

no por el cabello y la deja en su hombro) (''''), ~ 

ro adn no te adelantes a los hechos •.• hay que ver 

en que queda todo y ya veremos (') ('''''). 

(en tono suave) Si es<> sucede llegado el momen-

to vamos a ver la manera de buscar otro empleo •.. 

(con tono optimista) siempre hay una soluci6n .•• ade 

más estás conmigo y juntos podemos lograrlo todo. 

(') Escuchar sin interrumpir 

('') Contacto visual 

(''') Tono de voz 

('''') Proximidad física 

(''''') Autorrevelaci6n 
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HABILIDAD 6: ENCARAR EI,. ENOJO DE OTROS. NO JUSTIFICADO. 

Consigna: Interacci6n de .madre e hija, ésta maneja la c6 

lera injusta de la madre. 

Escena SIN la .habilidad. 

Hija 

Madre 

Hija 

Madre 

Hija 

Madre 

(Entra a la habitaci6n donde se encuentra la madre. 

Deja sµs libros a un lado y empieza ~ quitarse el· 

mandil. Se acerca a la 'madre). Hola mami (~e acer 

ca con intenciones de besarla, pero la madre se al~ 

ja) • 

No sé cop qué cara te atreves a saludarme . (pausa 

breve. Habla con el ceño fruncido y expresi6n de 

enojo). ¿D6nde has estado hasta esta hora? ••• 

Pero ·ma 

(interrumpiéndola y con voz más elevada) Te necesi 

to para que .me ayudes con tu, hermana menor~ que lo 

anico que hace es hacerme renegar durante todo el 

día. 

¡Claro! ¡ahora además de que tengo que fregarme to

do el día en la escuela, tengo que llegar a c.uidar 

a esta escuincl a chillona! 

¡Claro, claro! faltaba más, ahora vienes a contes

tarme. Eres una malcriada , ¿d6nde habrás aprendido 
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a contestar as!?, de seguro con tu bola de amigas. 

¿Y td piensas que yo nada más ando por ah! sin ha
cer nada? 

No me sigas rezongando porque no respondo~ •• Lár

gate a ver qué est4 haciendo tu hermana, ' limpia esa 

mesa y arregla tu cuarto. 

(No contesta y sale con gran disgusto) • 

Escena CON la habilidad. Hija demuestra habilidad. 

Hija 

Madre 

Hija 

(Entra a la habitación donde se encuentra la madre. 

Deja sus libros a un lado y comienza a quitarse el 

mandil. Se acerca a la madre). Hola mami. (se 

acerca como para besarla, pero la madre se aleja). 

No sé con qué cara te atreves a saludarme siquiera 

(pausa breve, habla con el ceño fruncido y expresi6n 

de enojo). ¿D6nde has estado hasta esta hora? (pa~ 

sa breve, levanta la voz), te necesito para que me 

ayudes con tu hermana menor que lo anico que hace 

es hacerme renegar todo el d!a (pausa breve), yo ten 

go que hacer sola todo lo de esta casa • 

• • • (pausa breve) ( 1 ) Está bien, mamita, s6lo que 

siempre llego a esta hora('~''') (Mirándola a los 

ojos, y expresándose en un tono de voz suave) (' ') 

('') ('''). Creo que hoy ha sido un d!a bastante p~ 
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sado para ti. Mi hermanita está en la edad de la 

travesura. Pero creo que no es justo que te des

ahogues conmigo('''') •.• (pausa breve). Mira, 

marni: trataremos de hacer las cosas mejor, por las 

tardes me comprometo a áyudarte por lo menos un ra 

to('"'). 

(') Escuchar sin interrumpir 

('') Contacto visual 

( ' ' ') Tono de voz 

(' '' ') Autorrevelaci6n asertiva 

('''''')Contra-Control (compromiso viable) 
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HABILIDAD 7: RESPONDER A LA QUEJA. ENCARAR EL ENOJO JUSTI 

FICADO. 

Consigna: Dos j6venes (mujer-var6n) en interacci6n, ella 

maneja el enojo justificado del muchacho. 

Escena SIN la habilidad. 

Federico (Se acerca con gesto molesto. La amiga se encuen

tra sentada en la biblioteca de la escuela) . Oye 

Rita 

\ 

(pausa) ¿Trajiste los apuntes que te prest~ 

la otra vez? Hace mucho tiempo que te los dí y me 

prometiste traerlos la semana pasada. (se le nota 

alterado y con mucho enojo) • 

¡Ay Federico! (con tono enojado y sin mirarlo), ya 

te di~e que te los voy a dar, (levantando una ma

no), no es para tanto ••• (pausa, con enojo y frun 

ciendo el ceño). No me los voy a quedar. Además 

que me importan. (enojada) 

Federico Nunca más te presto nada, ¡te lo juro! 

Escena CON la habilidad. Rita demuestra la habilidad. 

Federico (Se le acerca con gesto molesto, la amiga se en

cuentra sentada en la biblioteca de la escue la). 

Oye . •• (pausa) ¿trajiste l o s apuntes que te pre~ 
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té la otra vez? Hace tiempo que te los d! y me 

prometiste traerlos desde la semana pasada. (se 

nota alterado y con mucho enojo) • 

..• (pausa breve) (''''~ (Lo mira a los ojos) 

(' '''' ') Si Federico, tienes raz6n (' ') 

La verdad es que soy realmente distraida y debe

ría habértelos traído hace tiempo. (') (tono de 

voz suave)(''''') 

Federico S! (con la voz en un tono un poco más calmada), 

Rita 

ta sabes que me estás perjudicando. No puede ser 

que todos los d!as se te olviden, eres un.a irres

ponsable, te estás pasando de la raya . 

••• (pausa- breve) ('''') Tienes toda la raz6n _de 

enojarte conmigo . ('') Ultimamente he estado ol

vidando todo. Lo siento deverás. (tono de voz su~ 

ve) (' '''') No quise perjudicarte, creo que es n~ 

cesario que me disculpes, mañana de los devuelvo. 

(' ") 

(') Identificar verbaimente el motivo <le la queja 

(' ' ) Aceptar el mot ivo de la queja asertivamente 

(' ' ') Plantea r l a necesidad de un acuerdo 

(''' 1 .) Es cuchar sin i nterrumpi r 

( ' '' '') Tono de voz 

(''' ' '') Contacto visual 
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HABILIDAD 8: QUEJARSE 

Consigna: Dos señoritas (una secretaria y una recepcioni~ 

ta, se queja ante la secretaria). 

Escena SIN la habilidad. 

Secretaria 

Recep. 

Sec. 

Rec. 

Sec. 

Rec. 

Sec. 

¡Hola, qué tal! ••. ya llegué •.• 

sr ... (con desgan y mostrando desinterés). 

¿Qué tal pasaste el fin de semana? •.. Cuénta-

me ..• 

Mmh ••• (pausa) ••• pues, ••. más o menos. (con 

desgano) 

¡Oyeme!, ¿qué demonios te pasa?, si no tienes 

ganas de hablar puedes quedarte callada, pero 

no fastidies con tu mal genio ••• 

¡No tengo nada!, y si lo tuviera no te importa 

¡Lárgate, con tu escándalo! ¡¡Hipócrita!! 

Mira, mira, no te entiendo ••• ¡Estás loca!, 

adi6s 

Escena CON la habilidad. Recepcionista (Rec.) demuestra ha

bilidad. 

Sec. ¡Hola, qué tal! ... ya llegué • .. 
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Sec. 

Rec. 

Sec. 

Rec. 

Sec. 

( 1 ) 

( 1 1 ) 

(" ') 

("") 

(""') 
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Hola, . . • ¿c6mo estás? . . . ( ' • • •) ( • • • • •) 

Muy bien, ¡De maravilla! Pasé un fin de sem.a

na estupendo, ¿Y tú, qué tal? 

En realidad, no muy bien. Estuve un poco mo

lesta contigo. (') Me parece oportuno y ade

cuado decírtelo. ( ' ' ) 

¿Molesta conmigo? 

explícame 

Te escucho, por favor 

Es que el otro día, cuando te fuiste dejaste 

cerrado el archivo y no pude terminar mi traba 

jo, tuve que venir el sábado a concluir. (' '') 

Realmente me molestó mucho que no te acordaras 

de mi trabajo . 

¡Caray! • •. Discúlpame ... de verdad lo sien

to . Tienes toda la raz6n, trataré de ser más 

cuidadosa. Es más , déjame ayudarte •. • 

Discriminar el motivo de la queja 

Buscar la persona adecuada ante quien verbalizar 

la queja 

Expresar asertivamente la queja · 

Contacto vis ual 

Tono de voz 
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HABILIDAD 9: EXPRESAR AFECTO / SENTIMIENTO POSITIVO. 

Consigna; Interacción de padre e hija, ella quiere expr! 

sarle al padre su agradecimiento por algo que 

le ha comprado y su afecto en general. 

Escena SIN la habilidad. 

. Padre 

Hi ja 

Padre 

Hija 

(Acaba de llegar a la casa, pone un paquete ·sobre la 

mesa y llama a la hija). Lulita (llam.indola en voz 

a l ta) ·• • • Luli, a ver ven 

(Entra en la habitación) ¿Papito ? ah . •• hola 

(Con tono alegre ) Mira m'hij a (apuntando hacia la 

mesa) eso es para t!, creo que alt i rname nt e nece sita 

bas un pantalón ••• y ••• bueno espero que te guste, 

yo mismo lo escog!. 

Monólogo. H!jole mi papi vale oro, como quisiera 

decirle algo de lo que siento. Siempre ha sido as! 

A veces tengo unas ganas locas de abrazarlo, de 

darle un beso y apret arlo fuerte. Quisiera que sepa 

que yo no lo quie r o por e l pantal6n . .• yo creo que 

le caería bien saber que no s oy as!, tan seca y fria 

• •• (se d i rige hacia la mesa y al pasar por donde e~ 

tá su padre le da un beso en la mejilla), hola papi, 

hola ..• a ver (sin ninguna expresi6n, empie za a des 
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envolver el paquete. 

De todos modos, si no te gusta puedo ir a cam-

bi?rlo, no sé si el color o el modelo, o tal vez 

quiera ••• 

(Interrumpiéndolo) No, no, está bien, gracias ••• 

Escena CON la habilidad. Hija demuestra ia habilidad. 

Padre 

Hi j a 

Padre 

Hija 

(Acaba de ilegar a la casa, pone uh paquete sobre 

la mesa, y llama a su hija). Lulita, (llamándola 

en voz alta), Luli , a ver ven 

Hola papito, (acercándose y besándole la mejilla) 

( • • • • •) ( • • 
1 

• ' ') , ¿qué tal, qué hay? (mirándolo a 

lo!;! ojos) ( ' ' ' ) 

Mira m'hija, eso es para ti (señalando hacia la me

sa), creo que necesitabas un pantal6n, y ••. bueno, 

ojalá te guste, yo mismo lo escogí. 

Mon6logo. Híjole mi papi vale oro, c6mo quisiera 

decir l e algo de lo que siento, siempre ha sido as!. 

A veces tengo ganas de abr azarlo y besarlo, y apre

tarlo fuerte ( ' ' ). Siempr e he s ido seca y fría con 

él. Quisiera que s epa que no s 6 lo l o quiero por el 

pant al6n (') .•• pero esto me da l a oport unidad de l 

s i glo ... tengo que l anzarme aunque me sal ga mal. (' ') 

(Se dirige hacia la mes a sonriendo) Ay . . . qué lin 



Padre 

Hija 

( ' ) 

( ' 1 ) 

( 1 11) 

( 1 11 1) 

.("" ') 

(""") 
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do. (Empieza a desenvolver el paquete). 

De todos modos si no te gusta, puedo ir a cambiarlo, 

tal vez el color o el modelo .•. o tal vez quieras 

ir con tu mamá. 

(Termina de abrir el paquete y sostiene el pantalón 

frente a ella, mira a su padre sonriendo). Papi, 

eres un sol, (')me encanta, está precioso (''). 

Sabes, en muchas ocasiones he dejado pasar la opor

tunidad de decirte cuánto te quiero y que siempre me 

siento feliz de estar contigo ('') ('). Yo siempre 

he sido ••• ('') nos~, medio rara, y se me hace 

diffcil decirte estas cosas (le da un beso) (' ''' '). 

Eres gen:i,.al. ( ') Gracias papi, (lo abraza) (' ' ' ' ' ') • 

Discriminar el detalle especial de la persona 

Autorrevelaci6n 

Contacto visual 

Tono de voz 

Proximidad f fsica 

Contacto ffsico 
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HABILIDAD 10: NEGOCIAR 

Consigna: Interacci6n de joven y padre, el hijo quiere 

ir a una excursi6n y el padre prefiere que 

estudie. 

Escena SIN la habilidad. 

Hijo 

Padre 

Hijo 

Padre 

Hijo 

Ah! nos vemos, papá. (Acercándose al padre, y lle-

vando su mochila al hombro, listo para salir de ex

cursión) 

¿Y quién te ha dado permiso? (en voz alta y con 

las manos en las caderas). 

¿Permiso? •.• creo que ya estoy bastante grandecito 

para pedirte permiso ••• y además .•. 

Cállate, y vete a dejar esa mochila de inmediato 

(enojado y con voz alta), no me vas a ningGn lado. 

(mirando a otro lado) el muy grandecito, ¿no? 

(Contestando agresivamente) Bueno, ya estuvo sua

ve, yo me largo de esta casa. Aquí nadie me quiere 

para nada. (se sale) 

Escena CON la h a b i l i dad. Hijo demuestra la habilidad. 

Hi jo Oye p apá .. • (pausa breve ) , el domi ngo pr6ximo hay 

una excu r s ión de mi grup o . Vamo s a i r a Atlacomul-
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co, es decir, me gustaría ir. ('') (mirándole a los 

ojos) ( , • , , , ) 

Padre Estas retrasado en Biología, prefiero no dejarte ir 

para que te quedes a estudiar . 

Hijo Sí, papá, entiendo lo que me dices, pero si me gus

tar!a ir deverás, ( 1
) (expresándose en un tono de 

. voz suave) ( ' • • ' • • ) 

Padre ¿Sabes qué estaba pensando? en que esta noche y ma

ñana le doy duro con Biología, estudio todo lo que 

me falta, y as! el domingo puedo ir a la excursi6n, 

¿qué tal , c6mo ves? ( • • • ) ( • • ) 

Padre La verdad, no sé •.• 

Hijo Bueno, mira .•• el sábado por la tarde me haces una 

prueba, si la paso, me voy, y si no si me quedo, 

¿de acuerdo! ( • ' ' ' ) ( ' ' ) 

Padre Siendo as!, de acuerdo. 

(') Identificar el conflicto en voz alta 

( • 1 ) Piantear la necesidad de un acuerdo (compromi

so viable) 

(''') Establecer una proposici6n y que la otra parte 

establezca la suya) 

('''') Obtener una conclus i ón o acuerdo 

( 11 1 11 ) Contacto visual 

( 1 1 11 11 ) Tono de voz 
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HABILIDAD 11: HACER RESPETAR SUS DERECHOS. 

Consigna: Un empleado se encuentra ante su jefe y éste le 

pide que se quede a trabajar después de su hora 

de salida. 

Escena SIN la habilidad~ 

Jefe ¿Sabes? ha salido un imprevisto en el balance de es

te mes y es necesario ajustarlo ahora mismo ••• quie 

ro que te quedes un rato hoy después de tu hora de 

salida. 

Empleado Pero, es que ••• no puedo, tengo otras cosas que ha-

Jefe 

cer. 

Pero hombre, ¿qué te cuesta quedarte? Si s6lo es un 

rato después de la hora de salida, con eso será sufí 

ciente para que termines. 

Empleado Pues .•• no sé. 

Jefe Además, acuérdate de c6rno a ti nunca se te ha negado 

nada. 

Empleado Esta bien, ni modo • .• me quedo un rato. 

Escena CON la habilidad. Empleado demuestra la habilidad. 

Jefe ¿Sabes? ha sa l ido un imprevisto en el balance de es

te roes y e s necesario ajustar l o ahora mismo ..• qui~ 



Empleado 

Jefe 

Empleado 

Jefe 

Empleado 

Jefe 
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ro que te quedes un rato despu~s de tu hora de sa

lida. 

(pausa breve, mirándolo a los ojos) ('''') Mira, 

podr!a quedarme a trabajar, pero la realidad es 

que yo siempre estoy cumpliendo eficazmente con mi 

trabajo(') (utilizando un .tono de voz firme) ('' 

' ' ' ) . 
Pero, vamos ••• ¿qué te cuesta quedarte un rato? 

t6 sabes que eres el único que podría hacerlo bien. 

A m! me parece que a pesar de que sea urgente no 

tenqo porqué ser yo quien se quede. Disc6lpame, 

realmente lo siento 

( ") . 
yo no me quedo a trabajar 

Es más, acuerdate que a ti no se te niega nada cuan 

do lo solicitas, no veo porque ahora tú te niegas. 

(intento de manipulación) .•• 

(Mirándolo a los ojos y con tono de voz firme) 

(' '' ') (''' '') De acuerdo, está bien ... a m! nun 

ca se me niega nada de lo que pido, pero lo que pi

do siempre es razonable y no afecta los planes de 

la demás gente ('''),s i n embargo, lo siento ... 

no me quedo. 

Está bien, ni hablar ... ojalá puedas en otra oca

sión. 



( ' ) 

( ' ' ) 
(" ') 

("") 

("'") 
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Reconocer las intenciones mediante la.s cuales se 

·podr.1'.an violar los derechos 

Rechazo de la situaci6n en voz alta, asertivamente 

Resistencia a la persuasi6n 

Contacto visual 

Tono de voz 
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HABILIDAD 12: RESPONDER A LA BURLA. 

Consigna: En una reuni6n de amigas, una de ellas trata de 

ridiculizar a otra. 

Escena SIN la habilidad. 

Amiga 1 

Amiga 2 

Amiga 1 

Amiga 2 

(Al llegar su otra amiga) Hola, ¿qué tal, _ya 11~ 

gaste?, pero, ¿qué te pas6? .•• te atropellaron 

o así es la moda por tu casa? 

Ay pero, ¿por qué? 

Es que el ni do de pájaros que traes en la cabeza 

se te está destruyendo, y t u pantaloncito de car

naval ••. ¡uf! lo tU timo de la moda actual. (en 

tono burl6n) • 

Ay • • • no seas as í .• • es que se me h i zo t ar-

de y . •• bueno mejor ot ro d!a nos vernos . (se va 

apenada) . 

Escena CON l a habil i dad. Amiga 2 demuestr a habi l idad. 

Amiga 1 

Amiga 2 

(Al l legar su compañera) Hola, ¿qué t a l , ya lle

gas t e? pero, ¿qué te pas6? • .. ¿te atropellaron 

o as! e s la moda por tu casa? 

Me par e ce que no está actuando bien, no me agra

dan tus bromas de mal gusto (') (mi r ándola a los 



Amiga 1 

Amiga 2 

281 

ojos, y con tono de voz firme) (' • ') ( • • • •) 

Mira,, mira ••• no te hagas, si con ese nido de pá- . 

jaros y con tu pantaloncito de carnaval, ¡uf! ••• 

te adelantaste al desfile. 

Sí, probablemente tengas raz6n, t~ eres una persona 

de muy buen gusto(''), y hablando de otra cosa ••• 

¿qué me cuentas de tu novio? (mirándola a los ojos 

y con tono de voz suave) · ( • 1 •) ( • • • •) • 

( ' ) Decidir si es una broma de mal gusto 

(' ') Responder a la burla asertivamente (banco de nie

bla) 

( 11 1) 

( 1 11 1) 

Contacto visual 

Tono de voz 
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HABILIDAD 14: RESISTIR LA PERSUASION INDIVIDUAL O GRUPAL. 

Consigna: Interacci6n de dos muchachos, uno de· ellos inten

ta hacer que el otro to~ con él. 

Escena SIN la habilidad. 

·Chico 1 

Chico· 2 

Chico 1 

Chico 2 

Chico 1 

Chico 2 

Chico 1 

Chico 2 

¿Qué tal chavo? tengo una botella que quiero que 

nos tomemos. 

Mira, no me interesa tomar en este momento ; 

No seas menso, no te va a pasar nada ••. 

Pero .•• si hace daño ••. 

¡Idiota? ¿Quién te dijo eso? No seas marica. 

No soy marica, lo que pasa es que 

¡Eres un marica! 

páñame a tomar ·. 

bueno, sí eres mi amigo acom 

Está bien, para que no te enojes conmigo y para que 

veas que no soy marica, vamos a tomar. 

Escena CON la habilidad. Chi co 2 de muestra la habilidad. 

Chico 1 

Chico 2 

Chi co 1 

Chico 2 

¿Qué tal , chavo? Tengo una botel l a que quier o que 

nos tomemos . 

Mir a , no me interesa t omar en es t e momento . ( 11 11
) 

No seas menso no te va a pasar nada . 

(pausa breve) ( ' ) No, no me inter esa. ('' '') 
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Chico 1 ¡Uta! No seas maric6n, vamos s6lo un rato. 

Chico 2 Puedes pensar lo que quieras-, no me interesa. 

("'") {con tono firme de voz y mirándolo a los 

ojos) ( 1 ' ) ("'') 

• I Chip o 1 No sabes de lo que te pierdes. 

Chico 2 Es . posible, pero no me interesa. ("'") 

Chico 1 Si eres mi amigo, vamos. 

Chico 2 No utili9es nuestra . amistad, _me molesta y, de to-

dos modos no quiero ir contigo a tomar. (" .. ) 
(utilizando un tono dé voz firme, mirándolo a los 

ojos) ( 1 l ) ( .. 1) 

--

.Chico 1 Qué · lásÜma que no estás en onda, ahí nos vemos. 

Chico 2 Adi6s, que te vaya bien. 

( ') Escuchar 

('') _Tono de voz 

(' '') Contacto visual 

('' '') Autorrevelaci6n asertiva 

('' ' '') Contracontrol 

Disco rayado , banco de niebla 



FECHA 

COMPONENTES 

VERBALES 

COMPONENTES 
NO 

VERBALES 

CLAVE 

F 

R 

NI 
OJO ...... 

GRUPO 

ANEXO III 

HABILIDAD 11 ESCUCHAR 

' TIPO DE MEDIDA 

Feedback 

Resumen y/o pregunta 

No interrumpir 
Contacto visual 
Proximidad física 

CONSIGNAS PARA EVALUACION 
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PRE o POST 

VALOR 

2Si 

25\ 

16.6\ 
16.6\ 
16.6\ 

1 Te encuentras con un a.migo en la escuela, ~l está muy deseoso de platicar
te sobre una muchacha que atrajo su atenci6n. 

2 El monitor durante dos minutos, da al sujeto una explicaci6n general e in 
interrumpida acerca de los objetivos y procedimientos del programa. 

3 Tu padre te hace una serie de recomendaciones acerca de los cuidados que 
debes tener durante el viaje que realizarás en compañía de tus compañeros 
de escuela. 

COMPONENTES VERBALES 
' 

F R 

COMPONENTES NO VERBALES 

NI OJO ....... 
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HABILI DAD 2: I NICIAR Y MANTENER UNA CONVERSACION 

FECHA GRUPO TIPO DE MEDIDA PRE o POST 

CLAVE VALOR 

COMPONENTES 

VERBALES 
? Pregunta abierta 20\ 
A autorrevelación 20\ 
F feedback 10\ 

COMPONENTES 
NO 

VERBALES 
OJO contacto visual 20\ 

TV tono de voz 20\ ..... proximidad física 10\ 

CONSIGNAS PARA EVALUACION 

1 A un desconocido que espera, igual que tú, el elevador en un edific io. 

2 A una muchacha que viste un par de veces por tu casa y que parece nueva 
e n la co l onia . 

3 A un nuevo compañero de c lase que acaba de l l e gar a l a escuela. 

COMPONENTES VERBALES 

A F 

COMPONENTES NO VERBALES 

OJO TV ....... 



FECHA 

COMPONENTES 

VERBALES 

COMPONENTES 
NO 

VERB~S 

Ed 

TV 

CLAVE 

TV ..... 
........ 
OJO 

;! 

..--.. 
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HABILIDAD 3: PEDIR AYUDA 

GRUPO TIPO DE MEDII'lA PRE 

discriminar el problema 
reconocer que uno no puede solucionar 
menciona a la persona que lo ayuda 
pide ayuda asertivamente 

tono de voz 
proximidad física 
contacto f {sico 
contacto visual 

COMPONENTES VERBAI.ES 

Q? 

COMPONENTES NO VERBALES 

......... 

P.A. 

OJO 

o POST 

VALOR 

10% 
10% 
10% 
20% 

16.6% 
16 : 6% 

16.6% 
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HABILIDAD 5 : ENTENDER LOS SENTIMIENTOS DE OTROS 

FECHA GRUPO TIPO DE MEDIDA PRE o POST 

CLAVE VALOR 

COMPONENTES 

VERBALES A autorrevelaci6n asertiva 50\ 

COMPONENTES 
NO 

VERBALES 
NI escuchar sin interrumpir 12.5\ 

OJO contacto visual 12.5\ 
TV tono de voz 12.5\ 
~ proximidad física 12 . S\ 

COMPONENTES VERBALES 

A 

. 

COMPONENTES NO VERBALES 

NI OJO TV ...__._ 

. . 



A 

NI 
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HABILIDAD 6: ENCARAR EL ENOJO DE OTROS (INJUSTIFICADO) 

FECHA 

CLAVE 

COMPONENTES 

VERBALES 
A 

QP 

COMPONENTES 
NO 

VERBALES 
NI 

OJO 
TV 

GRUPO TIPO DE MEDIDA 

autorrevelaci6n 
aceptar la queja en principio 

escuchar sin interrumpir 
contacto visual 

PRE 

contacto físico para entrenamiento 

CONSIGNAS PARA EVALUACION 

o POST 

VALOR 

25% 
25% 

16.6% 
16.6% 
16.6% 

1 Al llegar a la casa encontramos a la madre (o al padre) injustificadame,!! 
te molesta por algo que no hicimos. 

2 Debido a un malentendido por parte de terceras personas, dejamos planta
do a un amigo y él se encuentra molesto por ello . 

3 El maestro que piensa que durante el examen estuviste copiando, te manda 
llamar y te demuestra su desaprobación (enojo). 

COMPONENTES VERBALES 

QP 

COMPONENTES NO VERBALES 

OJO TV 



FECHA 

COMPONENTES 

VERBALES 

COMPONENTES 
NO 

VERBALES 

Ed 

m 

289 

HABILIDAD 7: RESPONDER A LA QUEJA 

CLAVE 

Ed 

AQ 
CV 

NI 
TV 

OJO 

GRUPO TIPO DE MEDIDA PRE 

identificar el motivo de la queja 
aceptar el motivo de la queja asertivamente 

compromiso viable 

escuchar sin interrumpir 
tono de voz 
contacto visual 

COMPONENTES VERBALES 

AQ cv 

COMPONENTES NO VERBALES 

TV OJO 

o POST 

VALOR 

16.6\ 
16.6\ 
16.6\ 

16.6\ 
16.6% 
16.6% 



FECHA 

COMPONENTES 

VERBALES 

COMPONENTES 
NO 

VERBALES 

Ed 

OJO 

CLAVE 

OJO 
TV 
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HABILIDAD 8: QUEJARSE 

GRUPO TIPO DE MEDIDA PRE 

discriminar el motivo de · la quejá 
menciona la persona adecuada ante quien 
verbalizar la queja 

expresar la queja asertivamente 

contacto visual 
tono de voz 

COMPONENTES VERBALES 

' 
COMPONENTES NO VERBALES 

TV 

EA 

O POST 

VALOR 

10\ 

15\ 
25\ 

25% 
25% 



Ed 

FECHA 

CLAVE 

COMPONENTES 

VERBALES 
Ed 

A 

Ca-tPONENTES 
NO 

VERBALES 
OJO 

TV 

~ _...._ 
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·HABILIDAD 9: EXPRESAR AFECTO 

. GRUPO TIPO DE MEDIDA PRE 

discriminar el detalle especial de 
· la persona 
autorrevelaci6n 

contacto visual 
tono de voz 
proximidad física 
contacto físico 

CONSIGNAS PARA EV1<LUACION 

o l'-QST 

VP.LQR 

25\ 
25\ 

16.6\ 
16.6\ 
16.6\ 

1 Hacerle saber al .. padre (o la madre) nuestro reconocimiento y gratitud, 
cariño, por todo lo que hacen por uno. 

2 Hacerle saber· a la novia que nos gusta mucho un detalle párticular de 
su manera de ' ser (o vestirse, e~c.). 

3 · Demostr¡¡z aprecio y amistad a un amigo que estiinamos verdaderamente. 

COMPONENTES VERBALES 

A 

' 

COMPONENTES NO VERBALES 

OJO TV 
~ 



Ed 
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HABILIDAD 10: NEGOCIAR 

FECHA GRUPO TIPO DE MEDIDA PRE o POST 

CLAVE VALOR 

COMPONENTES 

VERBALES 
Ed identificar el conflicto en VOZ- alta 10\ 
cv compromiso viable 10\ 
P/P establecer proposicione-s de ambas partes 15\ 
=P= obtener acuerdo 15\ 

COMPONENTES 
NO 

VERBALES OJO contacto visual 25% 
TV tono de voz 25% 

CONSIGNAS PARA EVALUACION 

l Planeas salir de campamento con tus amigos y tu padre se opone finnemente 
con el argumento de que debes estudiar para compensar una mala nota pasada . 

2 TÚ quieres ir al cine y tus amigos a ver el futbo l . 

3 Reprobaste un examen y deberás negociar que se te dé una nueva oportunidad. 

COMPONENTES VERBALES 

cv P/P =P= 

COMPONENTES NO VERBALES 

OJO TV 
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HABILIDAD 12: RESPONDER A LA BURLA 

FECHA GRUPO TI.PO DE MEDIDI'. PRE o POST 

CLAVE VALOR 

COMPONENTES 
VERBALES 

DB decidir si es una broma de mal gusto 20\ 
Rs responder a la burla asertivamente 30\ 

COMPONENTES 
. NO 

VERBALES 
OJO contacto visual 25\ 

TV tono de voz 25\ · 

CONSIGNAS PARA EVALUACION 

1 Unos amigos se burlan de: tu manera de vestir o de tu estatura o de tu 
físico, etc. 

2 Los compañeros del salón se burlan ante un error de expresión o de par
ticipación tuya . 

. 3 Uno de los padres ridiculiza tu opinión sobre el porqué de la comunica
ción en el matrimonio. 

COMPONENTES VERBALES 
' 

DB Rs 

COMPONENTES NO VERBALES 

OJO TV 

, 

~' 



A 

294 

HABILIDAD 14: RESISTIR A LA PERSUASION INpIVIDUAL O DE GRUPO 

FECHA 

CLAVE 

COMPONENTES 
VERBALES 

A 
1'C 

COMPONENTES 
NO 

VERBALES 
NI 
TV 

OJO 

GRUPO TIPO DE MEDIDA .PRE 

autorrevelaci6n asertiva 
en caso de que la persuasión sea muy fuerte 
uso de técnicas de contracontrol 

escuchar sin interrumpir 
tono de voz 
contacto visual 

CONSIGNAS PARA EVALUACION 

o POST 

VALOR 

25\ 

25\ 

16.6\ 
.16.6'11 
16.6'11 

1 Unos amigos que celebran algún acontecimiento insisten en que los acompa
ñes a ingerir bebidas alcohólicas. 

2 Tu hermana insiste en que la acompañes a una fiesta a la que no te intere 
sa asistir. 

3 Te encuentras con unos amigos a ·la entrada de clase, que insisten en irse 
de pinta contigo. 

COMPONENTES VERBALES 

'/C 

COMPONENTES NO VERBALES 

NI TV OJO 



1 ENCARAR ENOJO 

A QP NI OJO TV ED cv Ss T % 
25 25 16,6 16. 6 16.6 10 10 

1 

2 

3 

4 

-

5 

6 

7 

8 

. ,,.. 

9 

10 

ANEXO 4 

HOJA DE VACIADO DE DATOS 

NEGOCIAR HACER RESPETAR DERECHOS 

P/P =P= TV OJO 
T % 

Evi Rch c OJO TV 
T \ 

15 1,5 25 25 16.6 16.6 16.f 25 25 

, 

• 

RESISTI~ PERSUASION 

A c TV NI OJO 
T 

2" 25 16.6 16.6 16.6 

¡ 

.. 

% 

tv 

"' V1 
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