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RESUMEN

El objetivo de esta investigacién fue construir, confiabilizar y validar una cscala
para evaluar hul;illdndcs soclales en adolescentes,

Se realizaron dos estudios pilotos previos a la versidn final de la escala, En una
etapa posterior; se aplicé a una muestra de 2528 adolescentes (1111 mujeres y 1417
hombres) cuyas edades estuvieron comprendidas entre jos 12 y 20 aiios, Las unidades
que se analizaron fucron los grupos de edad, sexo, nivel académico y ocupacién.

La escala quedd conformada con S0 habilidades sociales expresadas en
reactivos, que exploran seis dreas generales: habilidades de inicio, avanzadas, para
manejar sentimientos, alternativas a la agresidn, para encarar el estrés y de
planeacién.

Se realiz6 un andlisis de reactivos, por cada 4rea y ¢l total de reactivos en la
escala, en teda la muestra y en cada una de las unidades de andlisis por separado. Se
probé su utilidad para medic Ia distcibuclén de habilidades, y se hizo una contrasta-
¢ién de probabilidades tedrica y empirica, evaluando Ia significacin de las diferencias
mediante el estadistice T de Student.

Los resultados probaron la sensibilldad de la escala para evaluar las
habilidades sociales en cada condicién. Dichos resul!adas muestran su potencialidad
para distingulr las diferencias de habilidades en cada una de las unidades de andlisis
estudiadas. La escala mostrd consistencia {nterna entre sus reactivos para cada una ’

de ellas.
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La calidad de las relaciones interpersonales es un ingrediente esencial en la
efectividad del funcionamiento humano, de hecho, el hombre pasa la mayor parte de-
su ticmpo estableciendo relaciones ya sea de una persona con otra, o con una gran
variedad de grupos sociales tales como la familia, el grupo de vecinos, de compaieros

de clase y de trabajo, entre otros.

Los problemas asociados con una Interaceién social disfuncional, son un tipo
de comportamiento que ha sido abordado por distintas aproximaciones tedricas de la
psicologia con fines explicativos o de intervencidn, Han sido numerosas las investiga-
clones sobre entrenamiento de habilidades sociales que han demostrado su eficacia en
Ia disminucidn del trastorne cenductual al que se asocian, por ¢jemplo en conductas
adictivas tales como alcoholismo, drogadiccién y tabaquismo; o en conductas
desadaptadas como la delincuencia, problemas de parcja, agresividad, entre muchas

ofras.

Se ha demostrado también que muches de los problemas conductuales que
presentan las personas, tlenen corcelatos con déficits en repertorios prosociales. Sin
embarge, la mayorin de las investigaciones realizadas en torno a la efectividad del
entrennamiento en habilidades sociales como alternativa a reducir trastornos de
conducta, han sido conducidas en otros paises, en los cuales el interés se ha centrado
mds en la intervencién, en aquellos casos donde dichos trastornos conductuales ya

estin presentes,

En nuestro pals, €l campo de las habilidades sociales ha comenzado a cobrar
interés, y se han realizado investigaciones en torno a la eficacla de su entrenamiento,
principalmente cn niiios y adolescentes, sin embargo, al igual que en otros paises, la
tnvestigacién ha sido dirigida hacia los problemas de conducta ya presentes o, a
probar aquellas estrategias metodolégicas para entrenar ias habilidades sociales que
han demostrado su eflcacia en otros pafses. Se ha trabajado mds en la labor correctiva
que en la de prevencidn.
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La prevencién de trastornos conductuales en niiios y adolescentes es una
necesldad en nuestro pais, debido a los indices de vandalismo, delincuencia,
drogadiccién, por mencionar s6lo algunos de los problemas que presenta, Dicha
prevencién puede sec conducida en los niveles primario y secundario. En ¢l primario
la intervencion debiera estar presente antes de que los indicadores de alteracién
conductunl se manifiesten, Este aspecto se hace especialmente importante en aquellas
poblaciones de alto ricsgo ambiental, como pueden ser nifios y adolescentes, quienes
por estar en proceso de desarrollo son potencialmente mds susceptibles de aprender

un camportamiento desadaptado con las normas sociales.

En el nivel secundario, deblera ir encaminado a intervenir en aquellos casos
considerados como propensos a ev‘idencinr algtin trastorno, como pueden ser qulenes
presentan algda tipo de abandano social y cuftural. Ambos tipos de prevencién pueden
conducirse mediante ta intecvencién formativa, en la que se entrenen las destrezas
sociales como medio alternativo al défict que se pretende prevenit (habilldades cuya
carencia presente correlacién con cl problema a evitar o disminuir).

El trabajo preventivo de problemas que puedan aquejar a los adolescentes,
puede realizarse medlante el entrenamiento de habilidades sociales alternativas, y
dirigirse hacia Ia poblacidn de diversa fndole, aunque, llevarlo a cabo con adolescentes
resulta fundamental, en la medida en que pueden prevenirse a largo plazo trastornos
de conducta asociades con una interaccién social inadecuada.

Los escenarios donde se puede realizar la prevencién de manera mds exitosa,
pueden ser aquellos donde se facilite mayormente el contacto con esta poblacién, tales
como {a familia, ia escuela o la comunidad. Aunque, ain considerando el hecho de que
se debe intervenic en todos ellos, es la escucla y las instancias de control social, donde
los jévenes presumiblemente pasan mayor tlempo y se puede tener acceso a etlos con
mayor seguridad.

Con respecto al estudio de las habilidades socinles, cada vez es mayor el interés
por su estudio en las dltimas décadas, los Investigadores interesados en el comporta-
miento llumauo, han realizado miltiples estudios encaminades hacia 1a comprensién
de las habilidades sociales y de c6mo se adquicren. Sln'embnrgo, la mayorfa de ellos
han coincidido en que existen algunos problemas al respecto que necesitan solucidn,
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entre ellos se encuentran la necesidad de construir instrumentos para su evaluscién.
Este problema se hace mds cvidente en nuestro pafs, debido a que los instrumentos
que se utilizan para evaluar el comportamlento humane son, en su mayoria,
importados de otros paises, sin considerar las diferencias culturales, ni que las
costumbres sociales, modas, lenguaje, estilos de vestir y en general los modos de
produccién y cultura cambian durante Ia vida de una persona, que indudablemente
afectan su comportamlento, en una épaca y contexto determinado. De modo que su
conducta puede estar en relacién con las caracteristicas soclales, econémicas y
culturales en que se desarrolle, por lo que es importante considerar la accién de todo
el contexto medioambiental como bisico en el desarrollo y formacién del ser humano.

La moderna teoria del aprendizaje social es actualmente, uno de los soportes
tedricos mds fmportantes de la ciencia del comportamiento que ha tratado de
explicarlo, sostiene que la mayor parte de los determinantes de 1a conducta humana
pueden localizarse en la relaclén dialéctica y continua que existe entre un individuo
y su entorno. En la familla por ejemplo, el comportamiento de los padres hace
probable la conducta de los hijos, mediante el aprendizaje que se da mediante la
observacién de hijos a padres, formindose una cadena de transmisién de pautas de
comportamiento de los padres hacia los hijos.

Desde este punto de vista, Ia presencia en las personas de cierto tipo de
inhabilidad individual como el no saber tomar decisiones, resolver problemas,
comunicarse de forma adecuada y auto-controlarse; o inhabilidad social, como el no
poder hablar en ptblico, establecer relaciones amistosas, entre otras; puede estar
vinculado a ciertas conductas desadaptadas, tales como la ingestidn de alcohol, de
firmacos, el tabaquismo y las drogas; la agresién, los problemas de aprendizaje y en

generat las conductas no aceptadas por la sociedad. Los déficits de dichas habilidades

pueden, en un to dado, constituirse en precipitantes de problemas conductuales
que pueden redundar en una inadaptacién social,

Analizando aquellas circunstancias del entorno, que sistematicamente covarfan
con las respuestas (conductas) de una persona, es posible establecer predicciones
especificas sobre !a recurrencia de In conducta subsiguiente, Al decir "determinantes”
no se pretende inferir una relacién causal entre fenémenos, sino que simplemente,



wwiif PRESENTACION

describir la relacién funcional entre algunas propledades de un fendmeno determinado
(frecuencia, latencia, intensidad) y la de ciertos fendmenos antecedentes.

Las habilidades sociales deben considerarse dentro de un marco cultural
determinado, y tomar en cuenta que los patrones de comunlcacién varian ampliamente
entre culturas y dentro de una misma cultura, dependiendo de factores tales como la
edad, el sexo, la clase social y la educacién. Ademds de que el grade de efectividad de
una persona dependerd de lo que desea lograr en la situacién particular en la que se
encuentre. En este sentido, la conducta considerada apropiada en una situacién puede
ser inapropiada en otra, ademds de que el individuo trac también a la situacién sus
propias actitudes, valores, creencias, capacidades eognitivas y un estilo dnico de
interaccién.

De esta manera, los supuestos tedricos que subyacen a cualquier {nstrumento
de evaluacién, conjuntamente con los metodolégicos, deben ser considerados en la
construccién de instrumentos de evaluacién del comportamiento humano, en especial
en aquellos destinados para evaluar las habilidades sociales, de tal forma que sean lo
suficientemente validos para proporcionar la confianza necesaria para su aplicacién.

Bajo esta perspectiva, esta investigacién trata de dar una alternativa
metodolégica al construir una escala para evaluar habilidades sociales en los
adolescentes, 1o mds sensible y vdlida posible, para explorar y evaluar dichas
habilidades en esta poblacién. Para lo cual en este trabajo se da una panordmica de
las posturas tedricas que subyacen al estudio de las habilidades sociales y se hace
énfasis en el modelo teérico que sustenta este trabajo (la teoria del Aprendizaje

Social), aspecto que se presenta en el capitule uno.

Para lograr una adecuada prevencién de trastornos psicolégicos, se hace
necesaria la creacién de una tecnologia confiable y vdlida que vaya acorde con las
caracteristicas de la poblacién de Interés para el investigador. Realizar investigaciones
en torno a las habilidades sociales y en especial en la elaboracién de instrumentos
para su evaluacién, puede permitir a futuros investigadores tener una primera forma
de acercarse al estudio de las mismas, estande en posibilidades de dar enirenamiento
preventivo mds que correctivo.
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En este sentido, y aunado a la falta de instrumentos de evaluacién de
habilidades saciales en nuestro pais, las técnicas disponibles para hacerlo, no parecen
ser muy convincentes sobre su validez y confiabilidad en nuestra poblncién. En esta
direccifn, en el capitulo dos se exponen los aspectos metodoldgicos inherentes a la

elaboracién de instrumentos de evaluacién.

En cl capitulo tres, se abordan los procediinientos metodolégicos priicticos
realizados para Ia construccion de [a Escala de Evaluacién de las Habilidades Soclales
en Adolescentes. Los resultados acerca de su sensibilidad para detectar los déficit y
de su especificidad para discriminar lds jévenes que no los presentan, y su utilidad
para conocer la distribuclén de habilidades en esta poblacidn, se presentan en el
capftulo cuatro. Finalmente, en el capitulo cinco, se abordan las conclusiones y

direccioncs futuras acerca de la escala,

Se anexa en un apartado, el instrumento propucdsto acompaiado con su hoja
s prop
de respuestas. Se espera que sea de ulilidad para aquellos profesionales interesados

en el trabajo con adolescentes.
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MODELOS TEORICOS DE
LAS HABILIDADES SOCIALES

Modelo Demonologico.
Modelo Médico.

Modelo del Aprendizaje Social.



=% | hombre, para vivir en socicdad ha establecido una serle de normas y
E principios que lo dirijan hacia su preservacién y desarrollo sactal arménico. En
todas las sociedades humanas se han desarrollado costumbres, leyes y c6digos morales
que, de forma explicita o implicita, regulan las formas normativas de comportarse y
las consecuencias que tlene ¢l desviarse de ellas. En términos generales puede decirse
que, las leyes, 1a religién, la educacidn, la ideologia, entre otras, son las que dictan la
forma de comportarse en un momento histérico determinado.

Se han desarrollado tcorias sobre la naturaleza del ser humano, con la
finalidad de poder explicar, predecir, prevenir y controlar su conducta. Todas estas
teorias y los factores que, segiin ellas, se atribuyen a las diferencias entre los
individuos con respecto a su Forma de comportarse, han generado miiltiples
explicaciones causales. Este interés ha abarcado niveles diferentes de interaccién
humiana que oscilan entre aquél en el que participan muy pocos individuos, por
ejemplo, la relacién entre padres e hijos; hasta la interaccién de grupos mds amplios
tales como las relaciones entre paises y naciones enteras, En cierta forma, la
organizacidn saclal, ha venido exigiendo una cierta uniformidad en la conducta de los
grupos, de tal forma que considera indispensable dirigir y orientar a los individuos
para que se comporten de una manera determlnada, de acuerdo a las normas
establecldas en una época histérica dada.

Las teorfas que han intentado explicar la conducta, han sido tantas y tan
variadas a lo largo de |a historia de la humanidad, que el tratamiento también ha sido
competencia de especialistas y disciplinas muy diferentes. Antiguamente, las
explicacienes predominantes de Ia conducta se basaban en la demonologia, En la
época medieval, por ¢jemplo, los principios de orientacién estaban mds abocados hacia
la salvacién del alma, librando a los individuos de “las garras del demonio”, Esta
forma de pensar favorecid la conservacién del orden social cuyo dominio estuvo en
manos de la Iglesia catélica y protestante. .

En la actualidad, esta tendencia se apoya mds en la competencia social que
favorece la efectividad, la felicidad y Ia satisfaccién en la vida, mismas que pueden
lograrse a través del crecimiento personal que puede proporcionar ta instruccidn, el
aprendizaje de habilidades para la competencia social y pautas de comportamiento.
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Sabre todo porque el siglo XX se ha caracterizado por infinidad de logros
relacionados con habilidades de tipo técnico; avances tecnolégicos y complicados
mecanismos de comunicacién masiva, Con el desarrollo social y tecnolégico, es
frecuente que los individuos se vean obligados a funcionar en maltiples y variados
contextas sociales que requieren de una considerable destreza social, Miles de
personas y quizd millones de eilas en la actualidad, se muestran infelices en su vida
social, incluso los profesionales de mltiples disciplinas son altamente competentes en
su profesién pero no se relacionan eficientemente con sus colegas, subordinados,
compaiieros de trabajo, amigos y familiares. Puede verse el énfasis que se pone en la

adquisicién de com petencia técnica mds que de habilidades sociales ¢ interpersonales,

De ahi que la calidad de las rclaciones Interpersonales, come ingrediente
escencial en la efectividad del funcionamiento humano, sea el centro de atencidn de
muchos investigadores; debido en cierta forma, a que gran parte del tiempo que las
personas se encuentran desplertas, 1a pasan en alguna forma de interaccidn social, ya
sea en relaciones de una persona con otra o con una variedad de grupos sociales, tales
como el famillar, escolar, laboral, de amigos, enire muchos otros. Aunque, estas
relaciones no siempre son exitosas ni arménicas; en muchas ocasiones se ven
matizadas por multiples dificultades, En este sentido, los investigadores interesados
en el estudio del funcionamiento humane se han venido incrementando, de tal suerte
que sus hallazgos pueden dar testimonio de que los problemas de pareja, Ia ansiedad
social, 1a depresién, la delincuencia, el alcoholismo, la agresién y problemas de
aprendizaje entre muchos otros, pueden ser el resultado de déficit o ausencia de
habilidades sociales.

Son diversos los problemas psicolégicos que la sociedad moderna genera en sus
miembros con su acelerado ritmo de desarrollo, dentro del cual demanda mayor
preparacién, mejor desempeiio y sobre todo, mds habilidades para competir
socialmente.

Los problemas de conducta asociados con una interaccidn soctal disfuncional,
han sido abordadoes por distintas aproximaciones teéricas de la psicologia con fines
explicativos o de intervencién, dejando de lade o pocas veces explorada la accién
preventiva,



Por otro lado, el desarrollo de aproximaciones sobre la competencia soclal ha
seguido por varias décadas el modelo médico tradicional de salud y enfermedad
mentales, sin embargo, existen actualmente dos enfoques generales en el estudio de las
habilidades sociales: ¢l enfoque cognitivo y el conductual, ambos han servido de
recepticulo en la investigacidn de la competencia social.

El presente capitulo es una revision de algunos de los modelos que se han
abocado al estudio del funcionamiento humano, se Incluyen los modelos Demonoldgico
y Médico como antecedentes, ya que su influencia ha sido muy importante para la
comprensidn del proceso histérico seguido por los estudiosos del comportamientoy de
la competencia social. Se aborda de forma especial 1a moderna teoria del aprendizaje
social considerdndola como uno de los soportes tedricos mds importantes de la clencia
del comportamiento y cuyos principios se asumen para este trabajo. Se exponen
también algunas consideraciones en torno a la evaluacién de las habilidades sociales,
fos antecedentes y descripcién de la escala de habilidades sociales propuesta por
Goldstein, Sprafkin, Gershaw y Klein (1979).

1. Modelos tedrices

Alo largo de 1a historia de la existencia humana, se ha registrado una serie de
desviaciones de lo que socialmente se espera en el comportamiento humano,
habiéndose intentado a su vez controlarlo en una gran variedad de formas. Algunas
de ellas atribuyeron la conducta desviada a una u otra causa: fisica o psiquica, mismas
que tuvieron en comin tres caracteristicas: 1) Los aspectos mis importantes del
funcionamiento humano que se debfan observar eran lo "desviado y anormal”; 2) estas
manifestaciones del comportamiento desviado fueron entendidas como indicadores de
un estado patoldgico que se localizaba en el individuo; 3) se pensaba que si la causa
del estado anormal de un individuo, ya fuera fisico o psiquico, habia ocurrido en algin
momente de su pasado, podia seguir presentindose en el presente.

Estas suposiciones béisicas no contemplaron fa influencia del medio ambiente
social, el individuo que presentara un comportamiento fuera de la norma establecida,
era sciialade como miembro de una categoria cualitativamente distinta de lo normal,

lo saludable y bueno. La persona Identificada con un comportamicnto desviado era
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entendida como directamente responsable de su propia desviacién y despreciada
debido a su comportamiento defectuoso, '

Las formas de proceder con las personas identificadas dentro de la categoria
de "desviadas", fueron caracteristicas de la época medieval y se ha denominado como
modele Demonolégico, a las explicaciones del comportamiento de esa época; debido
a que, cuando una persona se comportaba de forma anormal se crefa que estaba
poseido por espiritus malignos. Se recurria a los espiritus para explicar muchos
aspectos de la vida que no podian comprenderse, Incluyendo la conducta etiquetada
como desviada. Dicho modelo, sélo como ejemplo, se aborda brevemente en el siguiente
apartado.

1.1. Modelo Demonol6gico

En la época medieval la influencia satdnica fue considerada como la causa de
cualquier forma de comportamiento desviado en el ser humano, En ella los }imites de
la conducta aceptada por la sociedad fueron extremadamente reducides y aquellos
enfocados hacia la conducta no aceptada fueron amplios y eldsticos.

En los primeros siglos de la inquisicién europea mucha gente fue ejecutada por
ser etiquetada como hereje, la mayorfa de ellos fueron Jjudios sospechosos o
practicantes de antiguas religiones quienes fueron considerados como corrompidos y

defectuosos, debido a que su comportamiento no correspondia con lo establecido
socialinente. La Inquisicién europea Catélica y Protestante se caracterizé por la
tortura y ejecucién de brujas. La mayoria de las personas ejecutadas por brujeria
fueron mujeres, Wine, Moses y Smye (1980) sefialan que "..la razén per la cual las
brujas fueron especialmente mujeres se debia a que todos los oficios de bruja vienen
de la lujuria carnal, la cual es insaciable en las mujeres, los hombres fueron Inmunes
porque Jesiis fue un hombre y el hombre fue hecho a su imagen” (p.9).

En general, las mujeres acusadas fueron aquellas que vivian independientes de
la dominacién masculina, tales como las solteras y viudas, parteras y curanderas.,
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Los inquisidores fueron autorizades a emplear tantas torturas como fueran
necesarias para extraer confesiones, los jueces a su vez, fueron dando licencia para
Interpretar la evidencia presentada por los inquisidores y estuvieron a favor del
veredicto de brujeria.

La participacién de los médicos fue de suma importancia para este veredicto,
Identificaban a las personas que sufrian de enfermedad natural de aquellas que fueran
genuinamente brujas. En realidad sometfan a las personas sospechosas de tener el
cuerpo endemoniado a un examen riguroso, en busca de alguna marca de nacimiento
que podia ser algin lunar, cicatriz, defecto o marca de cualquier tipo, que sirviera
como evidencia. Si no habia marcas visibles, también el pinchazo del médico con una
agujo-en cualquicr parte del cuerpo, era investigado para ver si habfa marca Invisible
de bruja, coino podia ser, ausencia de dolor o sangrado. A falta de cualquier marca
visible o invisible, el acusado era torturado hasta lograr su confesién. De esta forma,
la investigacidén bajo tortura se hizo una costumbre.

Wine, Moses y Smye (1980) menclonan que "al estimar el namero de brujas
asesinadas, la gran mayorfa quemadas vivas a fuego lento, €l rango puede ser de
clentos de miles de millones, y que el apogeo de [a masacre alcanzada fue durante la
primera mitad del Siglo XVII, y disminuyé durante el siglo siguiente -no por combatir
el modele Demonol6gico por si mismo- sino porque este hecho alcanzé también en alto

grado a mucha gente ordinaria quien también fue etiquetada como bruja" (p.11).

Puede verse que el modelo Demonolégico fue una forma muy efectiva de
perpetuacién de la ideologfa social, fue tomada como una explicacién de cualquier
evento humano o no humano. La culpa fue aplicada a cualquier persona que atentara
contra los valores o estructuras de la Iglesia, El estado intra-individual para el cual
se aplicaba la culpa fue el de brujeria, como resultado de un pacte pasado con el
diablo. La persona acusada de bruja era constderada camo perteneciente a la categoria
humana m4s baja de la sociedad. Ella s6lo debia confiar en la salvacién del alma (mas
no de la muerte), mifsma que podia lograr mediante la confesidn y el arrepentimiento
antes de ser ejecutada.



# MODELOS TEORICOS DE LAS HABILIDADES SOCIALES

De esta forma fueron explicados todos los eventos adversos para Ja satisfaccién
de la mayoria, virtualmente, todas las personas consideradas como desviadas de las
normas sociales, fueron climinadas y la autoridad de la Iglesia fue apoyada
absolutamente. La quema de brujas europea es un ejemplo del mantenimiento del
orden social existente, a través de la aplicacién del modelo Demonolégico. Fue
imposible para muchos individuos, dentro de esta sociedad, diferir abiertamente sin
la probabilidad de que ellos mismos fueran declarados como brujos, debido a que en
cualquicr lugar, quien . negara la brujeria o defendiera a una bruja, ella misma era
considerada como tal.

El modelo Demonelégico, es un ¢jemplo de las aiternativas de prevencién o de
intervencitn para ¢l comportamiento desviado en una época en la cual la autoridad
social estuvo en manos de la iglesia y en cuya época ain no se daban las condiciones
para explicar el comportamiento en términos mds objetivos, Sin embarge, el
conocimiento es un continuo flujo y reflujo de avances y retrocesos, unas veces
continuos y otras discontinuos y en cse sentido, esta forma de proceder fue una de las

primeras en sefialar la importancia de estudiar ef comportamiento humano.
12. Modelo médico

Como se menciond en el apartado anterior, el comportamiento desviado de las
normas soclales establecidas, era en la mayorfa de los casos, atribuldo a causas
inherentes al propio sujeto y muchas veces se confundia una enfermedad orgdnica real
con un comportamicnto desadaptado, Con ¢l tiempo, la demonologia empezé a ser
sustituida por otras concepciones biolégicas o médicas del comportamiento desviado.
Se descarté la intervencidn de los espiritus y demonios y se atribuyé diche comporta-
miento a una serie de causas biolégicas relacionadas con las funciones cerebrales y los
fluidos corporales para explicar la conducta anormal. En este sentido, ¢! modelo
médico difirié del modelo Demonolégico de 1a Inquisicién, tanto en sus implicaciones
como en Ja causaiidad atribuida al comportamiento desviado, pues en éste daltimo |a
causa era atribulda a cuestiones orgdnicas como fue ¢l caso del cerebro defectuoso,
aunado a que en él, fue el médico en lugar del sacerdote quien asumié las préicticas
de control social. La idea de que la conducta anornal tenia un origen fisiolégico
cambié 1a intervencién de manos de los sacerdotes a las de los médicos
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En Ja transicidn de la edad media a la era moderna, la versién del concepto de
enfermedad mental también fue cambiando, ésta coincidié con el declinar del poder
de la iglesia y ¢l ascender de |a cienciaj la ciencia reemplazé a la teologin como la
fuente de explicacién para todos los eventos tante humanos como fisicos en la
naturaleza, Sin embargo, siguid existiendo la necesidad de controlar ¢l comportamien-
to desviado de las normas sociales, y en respuesta a esta necesidad, surgieron los
sistemas de hospitalizacién o manicemios, propuestos como lugares de tratamiento,
para aquellas personas consideradas como "locas", entre ellas se inclufan a los pobres,
enfermos crénicos, indigentes, viejos, mujeres embarazadas, ninos maltratados por sus
padres o quienes no trabajaban, muchachas violadas entre muchos otros (Rosen,
1963).

En realidad consideraban a la conducta desviada como resultado de defectos
en el cerebro, ya que éste titimo era altamente maleable en respuesta a as variaciones
medioambientales.

Kazdin (1983) menciona al respecto que el catalizador mds importante e
influyente para esta concepcién fue el descubrimiento de la causa de la paresia
general, que era una alteracién neurol6gica que en sus tltimas fases puede conllevar
diversos sintomas psicolégicos, tales como el deterioro intelectual, delirios de grandeza
y distorsiones perceptivas. Mas tarde se demostré que la espiroqueta sifilitica
(Treponema Pallidum) era la causa de Ia paresia general, Este descubrimiento ayudé
a la identificacién de los desordenes psicoldgicos con una patologia orgdnica. EI éxito
obtenido en Ia comprensién de las enfermedades fisicas hizo pensar que 1a patologia
orgdnica también podrfa dar cuenta de la conducta desviada.

De acuerdo con lo anterior; se supusc que la enfermedad cerebral podia
explicar la enfermedad mental, y de esta forma, fue construyéndose un medelo de la
conducta basado en el concepto de enfermedad y efectivamente, en la actualidad se
sabe que muchos desordenes conductuales tienen un origen orgédnico, pero no todos,
y lo que ha sucedido con el modelo de enfermedad mental es que se ha aplicado a las
conductas desviadas en las cuales no existe ninguna base orgdnica.
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Tiempo después, Freud y sus seguidores generaron los elementos para la
permanencia del modelo médico. Como neurélogo condujo la investigacién hacla la
cura de la histeria de conversién, creando un baste y complejo mecanismo psiquico.
Donde encontré explicacién para algunos disturbios en el funcionamiento humane, les
cuales atribuydé a defectos desajustados en los componentes, dindmicamente inter-
observados de su equipo psiquico. En este enfoque, solamente los estados intra-
individuales eran considerados como causas del funcionamiento anormal, causade por

lejanos e inverificables eventos sexuales tipicos de la nifiez de cada individuo.

No es de interés en este reporte profundizar en la teorfa psicoanalitica
desarrollada por Freud. Solamente se menciona por considerarla de suma importancia
para el mantenimiento del modelo médico como forma de explicar el comportamicnte
humano. En este sentido, su teoria constituyé un complejo sistema de mecanismos
psiceldgicos, estructuras, impulsos y fases evolutivas que tratan de explicar la conducta
al suponer que el desarrollo de la personalidad podia reducirse a la historia de la
expresion de la energia biolégica o sexual (libldo) y de las fucntes de gratificacién
hacia las que esa energfa se dirige. Supuso que los procesos psicolégicos se
desarrollaban en la infancia cuando la gratificacién instintiva estaba en funcién de
diferentes fuentes de estimulacién. Explicé el desarrollo psicoldgico como ¢l paso a
través de una serie de etapas psicosexuales y propuse una serie de conceptos
relacionados de manera muy compleja, entre fos que se encuentran diversas
estructuras de la personatidad (Ello, Yo y Super Y6), mecanismos para desviar o
expresar los impulsos amenazantes (por ejemplo Ia represidn, sublimacién, formacién
reactiva) y procesos para explicar tanto la conducta normal como la considerada
desviada.

El modelo psicoanalitico supuso un determinismo por el que cualquier
conducta, pensamiento o idea, por minima que fuera, estaba provocada por
mecanismos psicoldgicos subyacentes e intenté demostrar que todos los proceses
psicolégicos podfan explicar todas las conductas, )

Cuando Freud formulé sus Interpretaciones a finales del siglo XIX, y principios
del XX, la psicologia estaba relativamente poco desarrollada como para poder
proporcionar explicaciones tedricas sobre la adquisicién, modificacién y eliminacién
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de la conducta. La psicologia del aprendizaje generé diversas teorias de la conducta
que constituyeron una alternativa al modelo psicoanalitico. Sin émbnrgo, la
investigacién y la teorizacién sobre el aprendizaje empez6 a desarrollarse a principlos
del siglo XX, momento en el que ya eran del dominio pdblico las ideas de Freud.
Cuando la psicologia del aprendizaje se desarrolla, la freudiana ya habia alcanzado
un prestigio y aceptacién generalizada (Kazdin, 1983, p.48).

De esta forma, el modele médico mantuvo su egemon{a hasta poco después de
la IT Guerra Mundial, donde los modelos existentes sulrleron de grandes ataques por
parte de una variedad de procedencias intelectuales y clima social de la époaca.

Albee, (1978}; Goffman, (1961) y Wooton, (1959) seiialan que estos ataques
estuvieron enfocados principalmente hacia la inad [6nei uencias inherentes

a, estos modelos, asi como a las injusticias perpetradas’en su nombre,

Una posicién que gané amplia aceptacién fue que ¢l modelo médico era
defectuoso y se aceptaba porque servia para etiquetar a las personas con fines de
controlar Ia conducta desviada ya que estaba al servicio del orden social dominante.

Al respectao, Albee (1969); Kamin (1974); Ryan (1971) y Szasz (1970) mencionan
que los modelos antes mencionados han side usades a través de la historia para
eliminar grupos enteros de personas consideradas amenazantes para el orden social,
tales como brujas y herejes en la Europa medieval, o para controlar grupos cuya
subordinacién era esencial para el mantenimiento del orden social.

Podrfa decirse que el papel que han jugado los profesionales de la psicologia
y la psiquiatria y jque siguen jugando, ya sea explicita o implicitamente, quienes
aplican aiin dichos modelos, es el de medios de control social.

En el sigulente apartado, se expondrd el modelo que sustenta este trabajo y que,
desde un punto de vista personal, representa uno delos aportes mids importantes para
Ia clencia del comportamiento.
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13. Modelo de Aprendizaje Social

Paralelamente con el surgimiento de las criticas hechas a los modelos descritos
en los apartados anteriores, se han desarrollado otras dreas de la psicologia. Estas
han mostrado gran interés en la influencia medioambiental del comportamiento
humano y han heche énfasis, a diferencia de los modelos Demonolégico y Médico, en

los aspectos positivos de su funcionamiento.

Aunque no de forma lineal, puede decirse que el movimiento de la salud mental
de la post-guerra, sentd las bases para el surgimiento de la salud comunitaria. Este
nuevo enfoque se distinguié por Ia conduccién del concepto de patologia hacia uno que
destacara el funcionamiento efectivo de los seres humanos en su ambiente social, y se
ha caracterizado por la idea de proporcionar programas de ayuda a través del
desarrollo de experiencias educativas en individuos "narmales” para lograr el manejo
de problemas de la vida cotidiana.

En la psicologia experimental, por ¢jemplo, hubo desacrollos paralelos en los
modelos de investigacién subyacentes a la conducta humana. Los conductistas han
rechazado el modelo médico, asi como todas las aproximaciones intra-individuales en
favor de el contrel medioambiental (Ullmann y Krasner, 1969).

Los modelos teéricos e investigacién en desarrollo infantil, especialmente en las
4reas cognitivas y sociales, son ejemplos del cambio hacia las capacidades positivas

del ser humano y el interjuego individuo-medicambiente.

La subdisciplina de la psicologfa social, surgida antes y durante la 1I Guerra
Mundial, ha tenido como propésito examinar Gnicamente el proceso psicolégico
humano como una funcién de las variaciones sociales medioambientales. Sin embargo,
muchas de las investigaciones en esta 4rea, han ignorado las variaclones individuales
y han empleado situacjones de laboratorio con poca relacién o ajenas a las circunstan-

cias del mundo real.

La importancia del ambiente ya habfa sido puesta de manifiesto por Watson
(1920), sin embargo, fue con Dollard y Miller (1941), con quienes el Aprendizaje
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Social cobré mayor fuerza. Para cllos, los elementos bisicos de los procesos de
aprendizaje son cuatro: 1) "Impulso”, que motiva la aparicién de la conducta; 2) "los
indiclos” o estimulos que dirigen la conducta; 3) las "respuestas” o conducta manifiesta
y 4) el "refuerzo-recompensa” que reduce la intensidad de los estimulos cuando el
sujeto emite la respuesta adecuada y logra su meta.

Bajo cstos supuestos, las respuestas que no se acompaiian de refuerzo o bien

se extinguen o darin lugar a la aparicién de trastornos de la personalidad,

Mowrer (1950) criticé estos principios y establecié que: "para que se produzea
el aprendizaje social es tan necesario el principlo de "refuerzo” como el principio de
"contigiiidad” entre las respuestas, y de esta forma, postulé su teorfa bifactorial del
aprendizaje.

Mis tarde Rotter (1954) subraya la importancia que el "ambiente significativo”
o "situacién psicolégica tiene para el aprendizaje. Define la situacién psicol6gica como
un tipo particular de indicios que provocan una serie de expectativas en la persona
sobre cuales van a ser las consecuencias (recompensa o castigo) de su conducta, La
persona, segin el este autor, debido a su pertenencia a un grupo soclocultural
determinado, y a su historia de refuerzos sociales, ha aprendido cudl es su situacién
psicoldgica, Para ello seiiala tres conceptos bdsicos: 1) "el potencial comportamental”,
se define como Ia probabilidad de que una persona emita una conducta en una
situacién determinada para lograr un refuerzo especifico; 2) "la expectativa”,
considerada como lo que una persona espera conseguir si se comporta de una manera
determinada; y 3) "el valor del refuerzo”, que pucde ser positivo o negalivo segin
aumente o disminuya la probabilidad de ocurrencia de una conducta, y ademis
también puede ser externo o interno, dependiendo de que sea considerado como
refuerzo por una cuitura determinada o de que sélo tenga poder reforzante para un
individuo concreto.

Por otro lado, Bandura y Walters (1974), han desarrollado teorias muy
especificas acerca del aprendizaje vicario, imitacién y ¢l modelado. El "aprendizaje
vicario”, hace referencia a una situacién interpersonal de aprendizaje en la cual un
sujeto (observador) adquiere las conductas realizadas por otro (modelo), Bieke fo
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de aprendizaje resulta especialmente importante el papel del refuerzo vicario, por
medio del cual se modifica la conducta de un observador en virtud del refuerzo
administrado al modelo. La teorin del Aprendizaje Social vicario mis aceptada hasta
el momento es la propuesta por Bandura (1977) para él, adem4s de la contigiiidad y
de los sistemas de mediacién tales como 1a imaginacién y 1a conducta verbal, se
encuentran implicados en el aprendizaje vicario los sl‘gulenles procesos: "atencién”,
encaminada a discriminar entre Indicios relevantes o frrelevantes de la conducta del
modelo; los "sistemas de retencién”, que permiten mantener a largo plazo las
conductas modeladas; "los procesos de reproduccién motora”, iimprescindibles para
poner en marcha Jas respuestas aprendidas y, por iltimo, "los procesos motivaciona-
les", que posibilitan que el aprendizaje sea puesto en prictica,

Bandura (1977), ha puesto en tela de juicio 1a hipétesis de que la mayor parte
o todo el aprendizaje humano se realiza a través del Condicionamiento Clésico o el
Operante y propone la Teorfa del Aprendizaje Social, poniendo atencién en todo
aquello que el ser humano puede aprender, no sélo mediante la experiencia directa (el
tipo de aprendizaje cxplicado por el Condiclonamiento clésico y Operante), sino
también observan lo que sucede a otros al ser informados respecto a algo. De esta
manera, el ser humano estd en condiciones de aprender nuevas conductas sin
realizarlas o recibir reforzamiento por ellas (aprendizaje vicario u observacional) al
observar a modelos aprende de lo que ellos aprenden.

De acuerdo con lo anterior, en primer lugar, el individuo ne sélo tiene que ver,
sino ademds prestar atencién a lo que hace el modelo, esto se le facilitard si el modelo
logra captar su atencién. En segundo lugar, cs necesario que recuerde lo que realizé
el modelo. El tercer paso serd, convertir en accién lo que aprgndié, dado que, es
posible ¢l sujeto aprenda mucho observando a un modelo, pero nada lo obliga a
realizar lo que aprendié del mismo. Esta distincién entre aprendizaje, por una parte,
y ejecucién por la otra, tienen mucha importancia para los tefricos de esta escuela,
y seialan que cl aprendizaje se logra sin ningfin camblo en ¢l comportamiento externo.

A este respecto Bandura (1965) demostré que la gente aprende una conducta
sin necesidad de que la refuercen y que no es lo mismo aprender una conducta que
realizarla, Si bien, no se requiere del reforzamicnto del modelo para que se efectué el
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aprendizaje vicarlo, ver a un modelo reforzado o castigado proporciona informacién
til, dado que muestra cudl es el comportamiento correcto y cuél es el incorrecto,
ademds de lo que posiblemente suceda si se imita dicho modelo. Se aprenden los
modos de comportamiento socialmente apreciados y en consecuencia el individuo esti

en posibilidad de prever las consecuencias de actuar en diversas formas.

En este sentido Bandura (1962) menciona que el ser humano no sélo posee el
don de la vista sino también el de la intuicién, percepcién, retrospectiva y previsién,
y que el individuo se puede valer de esas cuatro habilidades para interpretar su
experiencia personal y la ajena.

Ahora bien, tomando como punto de referencia este modelo, en el sigulente

punto se aborda la manera en que pueden adquiricse las habilidades sociales.
13.1. Aprendizaje Social y habilidades sociales

En la vida cotidiana estamos acostuntbrades a competir entre individuosy entre
grupoes, de hecho, todos los conceptos introducides deberfan ¢ enfocadoes hacla la
competencia social, debido a que el ser humano se encuentra en constante crecimiento,
cambio, aprendizaje e interaccién continua con su medio ambiente, y la atencién
‘deberia centrarse en las conductas y capacidades positivas de los individuos asf como
en sus potencialidades.

La literatura originada de la competencia social es representativa de la
conviccidn de muches psicSlogos, acerca de que el hallazgo mds importante de el
medio ambiente humano es otra persona, y entre las competencias sociales mds
fmportantes estdn aquellas que contribuyen a la satisfaccién mutua y relaciones
interpersonales gratificantes.

En realidad, se han realizado miltiples estudios como los de Bandura (1977b,
1965, 1969, 1971, 1978); Bandura y Walters (1963); Roth (1983, 1986); Caballo (1989)
entre otros, encaminados a la comprensién de la competencia social. Aunque, la
mayoria de ellos, coinciden en seqalar Ia existencia de probfemas a los que no se ha
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podido dar adn una solucién definitiva, Dichos problemas de acuerdo con Trower
(1982) tienen que ver con: ’

a) La ausencia de una definicién de habilidad, destreza o competencia social,
con Ia consiguiente confusidn acerca de procedimientos evaluativos e Instruccionales.

b) Las técnicas de evaluacién no parccen cstar construidas para obtener la
informacién sobre las habilidades sociales mds importantes.

¢} No parece existir el conocimiento necesario sobre los aspectos normativos
sociales, sobre la conducta social nl sobre las relaciones existentes entre ambos.

d) Prevalecen, en lo que se refiere a la concepclén del episodio Interactivo,
nociones simplistas y mecanicistas respecto a su forma y caracteristicas,

€) Se percibe un marcado énfasis en los modelos que incorpusan rasgos y otras
entidades inferidas en la evaluacién y el entrenamicnto de las habilidades sociales
(Trower, 1982). ’

Roth (1986) menciona que desde sus inicios, ¢l estudio de las habilidades
sociales ha estado fntimamente relacionado con la terapla de la conducta y pone como
ejemplo los estudios de Salter, 1949; Wolpe, 1958; Walpe y Lazaruz, 1966; Lazaruz,
1960; Wolpe, 1969; Alberti y Emmons, 1970; Mecfall y Twentyman, 1973, '

Por su parte Argyle (1969), afirma que es probablt; que las habilidades sociales
dependan de la maduracién y de las experiencias de aprendizaje. Una explicacién Ia
ofrece la teoria del aprendizaje social, ya que tedo individuo al ser social por
naturaleza, estd siendo influldo por una serie de factores sociales que favorecen la -

_ emisién de determinados patrones de conducta y pueden inhibir aquellos que pueden

ser los mids relevantes para un desarrollo adaptative.

El concepto de aprendizaje bdsicamente se centra en el comportamiento; en
consecuencia, el contenido es la actividad de una persona en su ambiente sacial, donde
el tipo y Ia fuerza de un patrén particular de respuesta social, de respuestas a
estimulos emocionales, de la apreciacién del propio comportamiento ¢ de un
aprendizaje eficicnte, se consideran como resultado de operaciones de los mismos
principios de aprendizaje que gradualmente modelan cualquier comportamiento, junto
con las condiciones sociales y bioldgicas (Kanfer y Philips, 1980).
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Para Bandura, (1965, 1969, 1971; Bandura y Ross; 1963), el aprendizaje bdsico
para que se adquicran las habilidades sociales, es el observacional, en donde los
eventos perceptuales, siinbélicos y sensoriales poseen propiedades de seiial que poste-
riormente sliven como estimulos discriminativos para las mismas respuestas abiertas
que se han observado; con esto, el observador tiende a emitir la misma respuesta ante

situaciones similares,

Conto puede apreciarse, el medio por ¢l cual se adquiere el aprendizaje social,
es la observacidn y el procese obtenido a través de dicho medio, es 1a imitacién, donde
el observador podsd obtener reforzamiento de tipo vicario o directo, o bien castigo

vicario o directo; con lo que se refuerza o inhibe la respuesta en cuestién.

Rimm y Masters (1980) sefialan que el efecto facilitador o Inhibldor se presenta
en el momento en que una persona ya ticne establecidos clertos patrones de conducta
problemiticos (aunque la persona no los utiliza) y por medio del modelamiento se
pueden desarrollar canones de conducta para emplearlos como respuesta incompatible

en la eliminacién de conductas problemdticas.

De esta manera, los nifios observan a sus padres y personas que les rodean al
interactuar con eilos; de tal forma que aprenden sus estilos de interaccién social
mediante la imitacién; tanto las conductas verbales como no verbales pueden ser
aprendidas de esta manera.

La enseiianza directa es otro vehicula importante para el aprendizaje; palabras
tales como; "di graclas”, "saluda”, "dile adids", etc., que los padres indican a sus hijos
pequeiios, maldean la conducta social, Aunque también las respuestas sociales pueden
ser reforzadas o castigadas, de tal forma que se hace mfs probable que dichas
conductas sean aprendidas o que las mismas se reduzcan.

Trower, Bryant, y Argyle, {1978} mencionan que las oportunidades de practlcnr;‘
1a conductaen una serie de situaciones distintas y el desarrollo de las capncldades‘
cognitivas son ofros aspeclos que pueden estar implicados en la adquisicién de las

.

habilidades sociales. M
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De tal suerte gue ¢l funcionamicnto social no habllidoso en la edad adulta (o
las alabanzas por un comportaniiento social exitoso) no depende completamente de los
padres. En la etapa adolescente, los amigos de Ia misma edad y aun mayores, son
modelos muy Importantes y fuentes de reforzamiento muy especial durante este
periodo de la vida humana. Adquiere relevancia sobre todo en la etapa adolescente,
puiesto que esta poblacién pasa por una etapa de reajustes blolégicos, psicolégicos y

sociales; los cuales propician que el joven entre a un nuevo rol de interaccién social.

Aunado a lo anterior, las costumbres sociales, modas, lenguaje, estilos de vestir,
culturn,‘ modo de produccién y comportamiento general en una época y contexto
determinado cambian durante la vida de una persona; de modo que su conducta
puede estar determinada por las caracteristicas sociales, econdémicas y culturales en
las que se desarrolla, por lo que, hay que considerar la accién de todo el contexto
medicambiental que es bisico, en el desarrollo y formacién del comportamiento social
¢ integral del ser humano. Por cuya razén se hace necesario que el individuo requicra
de un aprendizaje continuo para seguir siendo soclalmente habilideso, ya que ademis,
como mencjona Bellack y Morrison (1982), las habilidades sociales aprendidas pueden
perderse por desuso, sobre todo, si se encuentran las personas bajo largos perfodos
de aislamiento. Aunado a que la actuacién social puede también ser inhibida o
dificultada por trastornes cognitives y afectivas por ejemplo, ansiedad y depresién.

Dada la influencia del medio en el desarrollo de la competencia social, Mcfall
(1982); Meichenbaum, 1981; Trower (1982) se han esforzado por establecer un modelo
general de las habilidades sociales llamado "modelo interactivo”; Schroeder y Rakos
(1983) opinan que es llamado de esta manera por el énfasis que dicho modelo pone
en el papel de las variables ambientales, las caracterfsticas de la persona (pero no los

"rasgos”), y las interacciones entre ellas para producir la conducta,

Bandura (1978) también declara que la persona, el ambiente y la conducta son
variables fundanientales que se deben tomar en cuenta al momento de estudiar el

comportamiento social.

De manera que, s 1a moderna teoria del aprendizaje social, uno de los soportes

tedricos mds importantes de la ciencia del comportamiento, En ella, se sostiene que
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la mayer parte de los determinantes de la conducta humana pueden localizarse en la
relacién dialéctica y continua que existe entre un individuo y su entorne. En la familia,
por ¢jemplo, el comportamiento de los padres hace mds probable el comportamiento
de su descendencia mediante el aprendizaje observacional de los hijos hacia los
padres, formandose una cadena de transmisién de pautas de comportamiento de
padres a hijos.

Desde este punto de vista, la presencia en las personas, de clerto tipo de
inhabilidad individual como el no saber tomar decisiones, resolver problemas,
comunicarse de forma adecuada y autocontrolarse; o inhabilidad social, como el no
poder hablar en pablico, cstablecer relaciones amistosas, entre otras; puede estar
vinculado a ciertas conductas desadaptadas, tales como la ingestién de drogas, la
agresidn, los problemas de aprendizaje y en general las conductas no aceptadas por
la sociedad. Dichas inhabilidades pueden, en un momento dado, constituirse en
precipitantes de problemas conductuales que pueden redundar en una Inadaptacién
social.

A manera de conclusién puede decirse que los modelos que han tratado de
explicar el comportamiento humano y que se han revisado, en este capitulo son
principalmente, ¢l Demonoldgico, el Médico y el de la Psicologia Conductual, y que
este Gltimo tiene como soporte tedrico de suma importancia, a la Teoria del
Aprendizaje Social como uno de sus principales componentes. En los modelos
Demonoldgico y Médico se destacan sus ideologfas de servicio social y sus ineficiencias
e injusticias apoyadas en tales ideologias.

La Teoria del Aprendizaje Social toma fuerza a partir de los supuestos
introducidos por Bandura (1977b) quien ¢s uno de los proponentes mds ampliamente
reconocidos, de un modelo eficaz y significativo de la Terapla de la Conducta desde
una perspectiva del conductismo metodoldgico. En su formulacién més avanzada (por
ejemplo Bandura, 1982) la Teorian del Aprendizaje Social es interaccionista,
interdisciplinaria y multimodal. En ella se recalca que el hombre es capaz de fijarse
a si mismo normas de ejecucién y lucgo premiarse o castigarse, por su obtencién o por
no conseguirlas.
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Debido a Ia importancia que concede a las expectativas, la intuicién, Ia
informacién, la auto-satisfaccién y Ia autoeritica, la Teorfa del Aprendizaje Social
favorece la ampliacin de nuestro conocimiento no sélo de c6mo las personas aprenden
destrezas y habilidades, sino también, cémo se trasmiten en la sociedad las actitudes,
valores e ideas. Esta teoria puede ensefiarnos asimisnio, 1a manera de no transmitir
algo. En cierta forma, [a Teor{a del Aprendizaje Social recoge las mcjores aportaciones
del Condicionamicento clisico y Operante y los combina con el clemento humano
potenciando mds que coartando su libertad para el desarrollo de conductas sociales
positivas que le permitan mejorar ¢l funclienamiento cotidiano del individuo, En este
sentido, ha despertado mucho interés y se ha convertido en una de las tendencias mds
importantes en la investigacién del aprendizaje.

132, Consideraciones en tormo a Ia cvaluacién de habilidades sociales

El interés que se ha suscitado en relacién a la prdctica para aprender las
habllidades sociales, se ve mermado bajo la existencla de cuestiones tedricas sin
resolver, por efemplo, algunas de ellas tienen que ver con la definicién misma de la
habilidad, aunade a que los planteamientos tefricos en si generan problemas
metodoldgicos, los que se refieren a !a medicién de lo que se entiende por "habilidad”,
"competencia” o "destreza social" ocasionan que las técnicas de evaluacién disponibles
no sean muy convincentes en cuanto a su validez y confiabilidad. (Roth, 1986).

Existen muchas interrogantes te6ricas y metodolégicas que hacen que el tema
sea relativamente poco explorado y por lo mismo poco conocido, sobre todo en
nuestro pals, donde aun existe la tendencia en la aplicacién de instrumentos
construldos en otras regiones, sin verificar su confiabilidad, ni conocer a fondo los
supuestos tebricos y metodolégicos que subyacen a dichos Instrumentos; no se¢
contemplan tampoco las diferencias cuiturales de los individuos evaluados,

Al respecto Bellack (1979b) seiiala que la naturaleza cuestionable de los
procedimientos de evaluacién de las habilidades sociales puede deberse a la naturaleza
tan compleja de la conducta interpersonal; ademds de no cxistir un acuerdo unificado
sobre 1o que constituye una conducta socialmente hibil, ni tampoco sobre un eriterio
externo significativo con el cual validar los problemas de la evaluacién, teniendo que
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calificar una conducta como hébil ¢ no hibil en funcién de la situacién en que tiene
lugar. Al respecto, Meichenbaum, Butler y Gruson (1981) mencionan que'una misma
conducta puede calificarse de hdbil en una situacién determinada, pero totalmente
inadecuada en un contexto diferente.

Sin embargo, una caracteristica comin a la mayoria de las definiciones de
habilidades sociales, es la introduccidn de los conceptos de "expresién” y/o "refuerzo”.
La gente tiene que expresar sus sentimientos, el qué expresar, cémo hacerlo, cudndo
hacerlo, etc., son calificativos que determinan la utilidad de! concepto "expresidn”,

El término de "refuerzo” presenta mucho m4s problemas debido a que algunos
autores consideran a la misma conducta como autoreforzante (por ejemplo, Alberti y
Emmons, 1982); otros consideran el reforzamiento por parte de las demds personas
(por ejemplo Kelly, 1982). )

Los problemas con respecto a emplear las consecuencias como un criterfo han
sido puestos de relieve repetidamente: la conducta es evaluada consensualmente como
habilidosa (como por ejemplo, decir "tonterias®) o antisocial (per ejemplo la agresién
fisica), ambas pueden ser de hecho reforzadas (Schroeder y Rakos, 1983). Pero el

. contenlido y las consecuencias de la conducta interpersonal deberian tenerse en cuenta
en cualquier definicién de habilidades sociales. Rudy, Melossi y Henahan (1980)
afirman que una conceptualizacién de la conducta habilidosa impiica la especificacién
de tres componentes de las habilidades sociales; conductual (el de habilidad), personal

(contexto interpersonal con quien tienc lugar) y situacional (el contexto ambiental),

Tomando en cuenta los componentes anteriores, Caballo (1985), menciona que
"la conducta socialmente habilidosa cs ese conjunto de conductas {componente
conductual) emitidas por un individuo en un contexto interpersonal {componente
personal) que expresa los sentimientos, actitudes, deseos opiniones o derechos de ese
individuo de un modo adecuado a la situacién ( componente contextual), Eespetnndo
esas conductas en los demds, y que normalmente resuelve los problemas més inmedia-
tos de la situacidn mientras minimiza la probabijidad de futuros problemas”.

Argumenta ademis que tanto en la evaluacién como én el entrenamiento de las
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habilidades sociales se necesita tomar en cuenta a estos tres componentes: conductual,
personal y situacional.

Sin embargo, hasta el momento no existe un instrumento adecuadamente vélido
para evaluar habilidades sociales. Curran, (1982); Curran, Farrell y Grunberger,
(1984); Curran y Wessberg, (1981) mencionan que las técnicas empleadas en la
evaluacidn de las habilidades sociales se han utilizado ampliamente en otras areas de
la terapia de Ia conducta, dichos instrumentos se desarrollaron en un principio,
teniendo como referencia el constructo de asertividad y luego se incluyeron como
instrumentos evaluadores de las habilidades sociales, sin cambiar su contenido.
Aspecto que ha originado que en ocasiones, gran parte de los autores (por ejemplo,
Hersen, Eisler y Miller; 1974; Pentz, 1981 entre otres) confundan el término de
asertividad con habilidades sociales o los utilicen como sindnimos; dada la observacién
de que, la asertividad en ocasiones puede ser adaptada al concepto de destreza social.
Por ejemplo, si una persona desea resistic & una persuacién, a [a insistencia de un
vendedor, al acoso sexual, etc., se necesita que dicha persona esté segura de si misma,
con o sin presencia de ansiedad cvitando violar los derechos de las otras personas.

Dichas caracteristicas parecen necesarias para la emisién de aquellas
habllidades paca encarar el enojo, la agresi6n, el estrés; asi como para planificar
metas (Goldstein, Sprafkin y Gershaw, 1976). Esto conduce al pensamiento de gue al
manifestar una habilidad correctamente, se hace manifestando todos sus componentes
(verbales y no verbales), asf como de la respuesta asertiva. Sin embargo, una persona
puede ser asertiva, sin ser necesariamente "habil" en términos sociales.

Por lo tanto, en esta investigacién se considera que una alternativa que aclara
la confusién reinante que afecta a la investigacién en general, es la propuesta por
Roth, (1982) y que consiste en subordinar el término de asertividad al de habjlidades
sociales y establecer una amplia clasificacién de destrezas de manera clara y objetiva
que fuera seguida en todos los estudios.

Goldstein, Sprafkin, Gershaw y Klein (1979), han propuesto un manual de
entrenamiento de habilidades sociales para adolescentes con problemas conductuaies

mediante el Aprendizaje Estructurado, en ¢} manual proponen una escala para medir
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habilidades sociales en adolescentes, misma que se suglere sea aplicada por el maestro
dentro del salén de clases, como una forma de detectar a aquellos adolescentes
susceptibles de ser posteriormente entrenados (adolescentes que presentan problemas
conductuales y de relacién interpersonal), es decir, su propuesta e¢s a nivel de
intervencidn ante dichos problemas. A continuacién se describen los origenes y
descripcién de dicha escala.

1.3.3. Antecedentes y descripeién de la escala original de habilidades sociales

El punto de partida de este tipo de evaluacién de las habilidades sociales lo
constituyen los teabajos de Quay (1966), citado en Goldstein, (1981),

En el final de los 70's., la investigacién e interés clinico se extendié mds alld de
las necesidades de intervencién con adultos en hospitales psiquiatricos, para incluir
a un tipo de poblacién: los adolescentes deficientes en habilidades; 1a finalidad era
intetvenir en aquellos trastornos asoclados a un déficit en las mismas, El primer
problema enfrentado fue el describir a los jévenes deficientes en habilidades, al
respecto se generaron gran numero de sistemas de clasificacién que, desafortunada-
mente carecieron de suficiente confiabilidad para el obetivo de Intervencién propuesto
(Goldstein, 1981).

No fue hasta la existencia de los anilisis estadisticos multivariados y de Ia
sofisticada-tecnologia computarizada, que pudo hacerse un sistema de clasificacién de
desdrdenes de conducta un poco mds 1itil. En esta categorizacién Quay, Paterson,
(citados en Goldstein, 1981) usaron puntuacioncs de conducta obsevada por maestros,
padres de familia, personal clinico, trabajadores correccionales, historias de caso, las
respuestas de los propios adolescentes dadas en pruebas de personalidad, e
Informacién obtenida acerca de adolescentes de escuelas piiblicas, clinicas de direccién
infantil, instituciones para delincuentes y hospitales psiquidtricos.

Con esta informacién y mediante el uso de pruebas estadisticas multivariadas,
se consteuyd un patrén de clasificacion en tres categorias: agresién, aislamiento e
inmadurez; estas categorias incluyeron Ia mayoria de conductas tipificadas como
des6rdenes conductuales, Estos mismos patrones conductuales fueron encontrados por
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investigaderes como (Achenback, 1966; Achenback y Edelbrock, 1978; Brady, 1970;
Hewitt y Jenkins, 1946; Patterson y Anderson, 1964; Patterson, Quay y Tiffany, 1961;
Ross, Lacey y Porton, 1965).

Por otro lado, Geldstein {1976), para cumplir con sus objetivos de entrenamien-
to mediante el paquete de técnicas conductuales denominado Aprendizaje Estructurado
y probar su efectividad, sugirieron una categorizacién de aquellas habilidades sociales
que deberia poseer un ser humano para interactuar exitosamente con sus semejantes.

La clasificacién en sus inicios estuvo compuesta por 59 habilidades, agrupadas
en seis dreas generales, que incluyeron desde las habilidades mds simples, tales como
saber escuchar o Iniclar una conversacitn, a las cuales llamé habilidades de iniclo;
hasta las habilidades de planeacién mis complejas. La asertividad fue incluida conto
un componente de las habilidades sociales e incluyé, "Ia habilidad para iniciar y
mantener interacclones soctales, habilidad para expresar opiniones contrarias a las
propias, y tomar decistones en situaciones conflictivas”,

En este mismo afo, Goldstein, Sprafkin y Gershaw (1976) reflexionaron acerca
de que la conducta asertiva dcbia contener los sigulentes pasos para su ejecucidn: a)
prestar atencién a las sefiales corporales que ayuden a conocer si son conductas
indeseables o molestas para el individuo, b) decidir qué parte del evento causa
sentimientos insatisfactorios, ¢) considerar aquellos caminos que levan a 1a resolucién
del problema, y d) tomar una posicién de manera directa y razonable,

Los puntos anteriores condujeron a los autores a considerar que la conducta
asertiva podfa ser confundida con otro tipe de habilidades, como serfan: responder a
la buria, dar instrucciones, negociar, responder a la persuacién, etc., por cuya razén,
decidieron tomar la clasificacién de desérdenes conductuales hecha por Quay y cols,,
y decidieron que los jévenes conductualmente desordenados podfan ser catogorizados
en términos de: la presencia o ausencla de un repertorio conductual disfuncional y casi
siempre antisocial, y !a ausencia de un repertorio conductual prosocial.

Otra de las investigaciones tomadas en cuenta tiempo después, por Goldsteln
y cols. (1979), para Ia elaboraci6n de su escala, fue la propuesta por Manster (1977),
quien describié la secuencia de tareas de la vida que todos los adolescentes debian
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tener. En dicha secuencia contempld contextos tales como la escuela, el trabajo, la
comunidad; interacclén con parejas, familia y figuras de autoridad, Adem4s de todos
aquellos contextos donde se desarrolla el adolescente, en los quetiene que cumplir una
amplia gama de tareas de la vida, tanto personales como interpersonales, Considers
que el amor, el sexo y la relacién de parcja probablemente requerian de habilidades
sociales (ejemplo, sostener una conversacién, escuchar, afiliarse), habilidades para
manejar [os sentimlentos (cjemplo, manejar el miedo, expresar afecto, entender los
sentimientos de otros), y habilidades atiles para afrontar el estrés (ejemplo, controlar
Ia vergiienza, prepararse para una conversacién dificil, afrontar el fracaso).

Para las tareas relacionadas con las demandas escolares, tales como eficlencia
y otras habilidades, Incluyeron en especial el 4rea de las habilidades de planeacién
(ejemplo, lograr una meta, saber recabar informacién, tomar decisiones), el 4mbito
escolar también requiere tareas diacias y sucesivas tales como negociar con la presién
de un grupo y con las figuras de autoridad (ejemplo, dar y seguir Instrucciones).

Similarmente, el ambiente de trabajo se consideré multifacético en la demanda
de tareas para el adolescentey aiin el requisito de habilidades especiales que requieren
planeacién y manejo de estrés.

Golstein, y cols.(1979) consideraron ademds que para muches jévenes, ya sea
en la escuela, el trabajo o en cualquier lugar las demandas de habilidades sociales son
niuy importantes y que con (recuencia involucran habilidades para dirigir y manejar
satisfactoriamente la propia agresién. De ahf que en 1980, Goldstein presenta una
nueva clasificacion de S0 habilidades soclales, en ella ya no presenta la respuesta

asertiva como una habilidad.

Ese mismo aito, Goldstein, Spraflkin y Gershaw y Klein (1979), propusieren la
escala para nmiedir las habilidades sociales de los adolescentes (que es la que se
consideré para su.adaptacién en este trabajo) como alternativa de evaluacién. Sin
embargo, €sta fue diseiiada para seleccionar a los adolescentes que serfan sometidos
a entrenamiento de habilldades sociales con fines de aplicar el paquete instruccional
denominade Aprendizaje Estructurado. La evaluacién propuesta por los autores ha de
ser llevada a cabo por los profesores a quienes va dirigido el instrumento.
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La versién final de la escala construida per Goldstein y cols. (1979) estd
compuesta por seis areas generales: '

1. Habilidades de inicio, constituida por ocho reactivos.

1L Habilidades avanzadas integrada con seis reactivos.

IIi.  Habilidades para manejar los sentimientos, que incluye siete reactivos.
IV Habilidades alternativas a Ia agresién, con nueve reactivos.

V. Habilidades para afrontar el estrés, con 12 reactivos,

VI.  Habilidades de planeacién, que involucra ocho reactivos.

El total de Ia escaln contiene 50 reactiveos, en cada uno de ellos, se plantea una
pregunta encaminada a explorar la situacién problema en la que se presenta cada una
una de las habilidades sociales. El instrumento contempla una escala subjetiva de 1
a 5 categorias de respuesta, en las que el profesor dehe contestar el grado en el cual,
el adolescente sometido a evaluacién, presenta cada una de las habilidades; donde el
1 significa que NUNCA, ¢l 2 RARAS VECES; el 3 ALGUNAS VECES; el 4 FRECUEN-
TEMENTE y el 5 significa que SIEMPRE es bueno en ella, ’

En el sigulente capitulo se abordan los principlos que subyacen a la Teor{a del
comportamiento, en relacién a las consideraciones conceptuales y metodoldgicos que
utlliza para la evaluacién del comportamlento humano, y que sustentan la readapta-
cién de la escala que aqui se propone; se contemplan también dos elementos
fundamentales que garantizan el valor cientifico de dicha evaluacién, tales como la
confiabitidad y 1a validez,
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n este capitulo se revisan los aspectos conceptuales y metodolégicos en cuenta
E en la cvaluacién conductual, para exponer los elementos que demuestran el
valor cientifico de cualquier instrumento de evaluacién, tales como su confiabilidad y
validez, se hace énfasis en ¢l auto-informe, por ser la modalidad de instrumento de
evaluacién que aqui se propone, para finalmente exponer los argumentos que subyacen
a dicho instrumento (la Escala de Evaluacién de Habilidades Sociales para
Adolescentcs).

2.1, Consideracloncs generales sobre evaluacién conductual

La evaluacién conductual es un modelo que pretende el anilisis objetivo de las
conductas relevantes de un sujeto, comprende sus respuestas motoras, fisiolégicas y
cognitivas, asf como la deteccién de las variables, organismicas y ambientales que
provocan o mantiencn tales comportamientos. Se hace referencia a una evaluacién en

1a que se admite el estudio de las conductas llamadas cognitivas.

Al respecto, Ballesteros (1989) ha mencionado que: " la evaluacién conductual
es aquella alternativa a la evaluacién psicolégica a través de la cual se trata de
identificar las conductas objete de estudio, tanto motoras como ﬁsioldgic.as y
cognitivas, as{ comno las variables ambientales y/o internas que la mantienen y
controlan, con el objeto de realizar un tratamiento o cualquier tipo de intervencién”
(p. 64).

Se pretende la descripcién, prediccién y explicacién del comportamicnto y en
definitiva, en ¢l Ambito clinico, {explicitamente o no) el teatamiento de problemas
psicolégicos. ’

2.1.1. Aspectas conceptuales

Desde el enfoque mds radical de la evaluacién conductuzl, se ha asumido que
1a conducta estd en funcién de las variables ambientales de la situacién. En este
sentido, toma relevancia gracias a la cvidencia empirica proporcionada por maltiples
investigadores, cuyos hallazgos han desembocado en la conslderacién de que el
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arganismo en interaccién con las variables amblentales, puede explicar 1a mayor parte
del comportamiento o mejor dicho, de las variaciones en el comportamiento.

El planteamiento interactivo asume una transaccién entre los diferentes grupos
de variables como una afectacién reciproca; Bandura (1974, 1978) piantea al respecto
que el funcionamiento psicolégico supone una interaccién continua entre la conducta
y las variables del organismo (personales) y el ambientales (situacionales). De esta
manera propone un determinismo reciproco "como principio analitico bdsico para
analizar los fenémenos psicosociales a nivel del desarrollo intrapersonal y del
funcionamiento interactive de los sistemas organizativos y sociales” (Bandura, 1978,
p. 344).

Asi desde el enfoque conductual, se da importancia a los factores biolégicos en
la conducta y a ia forma en que, mediante el aprendizaje, se plasma en el organismo.
Este dltimo cuenta con un repertorio conductual determinado, como producto de su
historia de reforzamiento. En este sentido, en el modelo Conductual se enfatiza el
presente y las variables ambicntales que son proplamente situacionales, porque por
lo general controlan o mantienen la conducta del individuo. ’

Se parte del supuesto de que el pasado, no puede ser reconstruldo con la debida
objetividad, ademds de él nada puede modificarse. En el presente, en cambio, pueden
ser manipuladas ciertas condiciones ambientales.

Desde este punto de vista, se evalia 1a conducta en el presente y las variables
situacionales del ambiente que, presumiblemente, pueden estar controldndola o
manteniéndola en un momento dado. Los supuestos tebricos subyacentes al modelo
Conductual, en relacién a los determinantes de la conducta, entendida ésta en funcién
del organismo (se da importancia a los factores biolégicos en la conducta y a la
manera en que el aprendizaje se ha plasmado en el organismo), éste cuenta con un
repertorio conductual determinado cemo producto de su historia de reforzamiento.
Dicho organismo es entendido siempre en interaceién con ¢l ambiente, enfatizando las
variables ambientales actuales o situacionales que, en un momento dado, pueden estar
manteniendo o controlando las conductas Inadecuadas ¥ que son consideradas como
unidades de andlisis.
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Con respecto a las unidades de anélisis, Ballesteros (1989) menciona que: "...
las unidades de andlisis que son consideradas en la evaluacién conductual comprenden
las conductas de los sujetos, las variables ambientales ante las que aquellas se dan,
asi como ias procedentes del organismo o persona" (p.74).

Las variables conductuales fueron puestas de manifiesto por Skinner (1953),
aunque €l hablaba de las respuestas manifiestas piblicamente chservables, M4s tarde
el conductismo fue cvolucionando y con ayuda de [a instrumentacién psicofisiolégica
ha sido posible la medicién de respuestas fisiolégicas que ocurren en el interior del
organismo, siendo amplificadas y registradas de manera externa mediante aparatos.
También se consideran en la actualidad los factores cognitivos o respuestas
encubiertas (lo que cspera, plensa, siente y quiere un individuo). Ballesteres (1989)
pone de manifiesto esto dltimo cuando sefiala que: "autores como Bandura (1974,
1977); Cautela (1970, 1973); Mahoney (1974); Melchenhaum (1974, 1977), han puesto
de manifiesto tanto la importancia de los factores cognitives o respuestas encubiertas,
como también la posibilidad de el estudio experimental y objetivo de las mismas,
considerdndolas tanto como conductas problema, como con valor mediacional y/o
etioldgico" (p.74).

La evaluacién conductual contempla estos tres tipos de respuesta a través de
diferentes métodos de evaluacién con base en pardmetros tales como, frecuencia,
amplitud, intensidad, duracién y adecuacién. Dichas clases de respuesta son
operativizadas en componentes observables, de tal suerte que cuando aparecen en
intensidad, frecuencia o duracién altas, son tomadas en cuenta como habilidades y/o
capacidades de respuesta, dando importancia a lo que una persona hace o es capaz
de hacer en una determinada situacién.

Las unidades de andlisis que proceden de la situacién se examinan dependiendo
de si son antecedentes o consecuentes de la conducta, y estas Gltimas en su relacién
de contingencia con la respuesta problema. Aunque autores como Goldberg (1975,
1976); Frederiksen (1972) seialan que, al fijar la secuencia entre ta conducta y sus
antecedentes y consecuentes, tanto amblentales como Internos, existe gran dificultad,
debido a que hay menor precisi6n al determinar las unidades de anélisis a ser
analizadas desde condiciones ambientales, y donde existe alin mayor precariedad



n EVALUACION DE HABILIDADES SOCIALES EN ADOLESCENTES

metodolégica, sobre todo en la medicién de las Interacciones entre las variables de la
conducta, las del organismo y las de la situacién; debido en gran medida, a la
piuralidad de estiimulos existentes en los eventos sociales, aspecto que dificulta

considerarios con el rigor cientifico en situaciones de la vida real.

No obstante fo anterior, Bower (1973) menciona que el comportamiento no
puede ser explicado sin tener en cuenta tanto las variables procedentes del organismo,
las de la situaclén, asf como las interacciones entre ambas,

De esta manera, las respuestas de los individuos son séle una muestra de lo
que ocurrird bajo determinadas situaciones en momentos diferentes, esto es, las
respuestas dadas por un sujeto en una prueba son s6lo una muestra de conducta de
lo que haria en la vida real, bajo las mismas condiciones que se le presentan en la
prueba; se supone la existencia de cierta probabilidad de respuesta. Se espera que lo
que la persona contesta en la prucba, ocurra también en la vida real cuando se
encuentre con estimulos amblentales y condiciones biol6gicas parecidas y son
consideradas como capacidades de respuesta que se encuentran en el repertorio
conductual del sujeto,

2.12. Aspectos metodoldgicos

Los supuestos tedricos subyacentes de un modelo, determinan en gran parte la
metodologia a utilizar en el mismo, ejemplo de ello son las formas de evaluacién a
utilizar, las técnicas empleadasy los el tos que las constituyen. Dentro del modelo

Conductual, se evaliian las respuestas de los sujetos mediante la observacién y registro

de las conductas motoras, fisiolégicas, mediante aparatos, o utilizando el auto-informe
del sujeto sobre conductas especificas concretas, las cuales pueden ser motoras,
cognitivas o (isiolégicas, o bien preguntando a personas allegadas acerca de la
conducta del sujeto en evaluacién,

En este sentido, Fernindez y Ballesteros {(1989) mencionan que: "..cualquier
tipo de técnica es utilizable...Hasta un instrumento proyectivo, en tanto las respuestas
que dan los sujetos scan consideradas como una muestra de sus conductas perceptivas

ante estimulos estandarizados de caricter semiestructurado... lo que es privativo de
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Ia evaluacién Conductual es el cdmo son utilizados y cus! es su contenido, es decir,
cémo son formulados los reactivos en los auto-informes y entrevistas o qué se observa

a través de los c6digos observacionales” (p. 79).

Bajo esta perspectiva, se pueden utilizar instrumentos de auto-informe, de
observacién o de aute-registro, lo importante es que se elijan los elementos que
presentan especificidad, tanto de la situacién como de las respuestas, En el caso del
auto-informe los reactivos deben plantearse de forma concreta,

Endler y Hunt (1968) han seiialado que las variables que proceden de la
persana y de la situacién, asf como la interaccién entre ambas, ayudan a explicar la
variacién existente en problemas tales come la ansiedad y la hostilidad de las
personas. Es pues la especificidad de los reactivos, de la situacién y la conducta una
de las caracterfsticas metodolégicas mds importantes desde el punto de vista del
modelo Conductual.

22, Confiabilidad y validez de los Instrumentos de evaluacién conductual

Cualquier dispositivo o instrumento que se construya para medir, necesita
proporcionar al evaluador la seguridad de que los resultados que le arroja son
confiables y vilidos, en este sentido, los instrumentos utilizades para evaluar el
comportamiento humano no son la excepcién, ya que en los resultados que arrojan,
se requiere la exactitud, que permita llegar a conclusiones apropiadas acerca de las
relaciones entre las variables, ya que la construccién y aplicacién descuidada de
instrumentos de medida pueden distorcionar la realidad del fenémeno evaluado, como
to sefala acertadamente Cronbach (1970 citado en Cone, 1976a), las decisiones
erréneas derivadas de mediciones incorrectas pueden daiar irreversiblemente a un
individuo o upa comunidad.

Si se parte de la premisa de que en la evaluacién conductual interesan
caracteristicas dimensicnales tales como la frecuencia, la latencia, la duracién y la
intensidad (fuerza), la actividad para evaluarlas consistird en obtener informacién
sobre una o mds cantidades de alguna dimensién de Interés, desarrollando formas de
generar esta informacidn y de evaluarlas en basc a la exactitud con la que la
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representan. De acuerdo cen Cone (1978), lo que interesa es evaluar hechos sobre ia
conducta que sean verificables, es decir, la ocurrencia o no de una conducta, su
ocurrencia repetida, si ocurre en mis de una situacién, si se puede medir de m4s de
una forma y si se refaciona sistemiticamente con la ocurrencia de otra(s) conducta(s).

El grado de significacién que se le de a los valores obtenidos de alguna
cantidad dimensional que se¢ haya observado, podrd derivarse de la comparacién que
se haga con algin criterio relativamente absoluto de rendimiento efectivo. Con
respecto a esto, la evaluacidn desde ¢l punto de vista conductual siempre esti referida
a un criterio (Livingston, 1977).

Una de las caracteristicas sobresalientes de un instrumento de evaluacién
conductual es su exactitud, esto es, su sensibilidad para medir los aspectos conductua-
les para cuyo conochimiento se utiliza. Por efemplo, una medida de las habilidades
sociales de un alumno dentro del salén de clases, tales como poner atenclén, hacer
preguntas al maestro acerca de los contenldos de la clase, serd adecuada en la medida
en que refleje |1a ocurrencia de cstas conductas de una forma exacta. La medida serd
adecuada al menos para evaluar la ocurrencia y tal vez, la ocurrencia repetida de las
conductas. Lo adecuado para detectar dicha ocurrencia en otras situaciones y las
relaciones con otras conductas va a depender de la demostracién que se haga de su
exactitud o sensibilidad en tales situaciones. En este sentido, la caracterfstica
fundamental de las medidas que se emplean para evaluar el compertamiento es su
precisién; esto es, su sensibilidad a lo que es verdadero con respecto a [a conducta de
interés,

Estableccr la precisién de un instrumento de medida, es ademds un prerequisitoe
a su uso, como medio para determinar algo sobre una conducta, Cone (19762) ha
mencionado que un Instrumento de evaluacidn conductual, puede considerarse apto
par evajuar conductas concretas en la medida en que se haya demostrado previamente
que refleja de forma precisa su ocurrencla, su ocurrencia repetida, su ocurrencia en
situaciones diferentes, su susceptibilidad de ser medida por diversos métodos de
evaluacién y su relaclén con otras respucstas.
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En el establecimiento de la exactitud de un instrumento de evaluacién
conductual, se necesite especificar con claridad las reglas o procedimientos para
utilizar el instrumento y disponer de un indice con el que puedan compararse los
datos que se obtengan mediante el mismo. Las reglas deben ser desarrolladas por los
que construyeron el instrumento, e indicar con claridad cémo se utilizé en las
condiciones originales de las que se derivaron tedos los datos sebre la exactitud.

Independientemente de quién elabore los datos relacionados con la exactitud,
serd necesario en usos pbstcriores, adecuarse a los de las condiciones de ajuste. Sino
se hace asl, no se podria inferir que la medida estd reflejando fielmente las
caracteristicas objetivas de una conducta objeto de evaluacién (Cone, 1976a).

Por otro lado, para lograr que una conducta sea medible por mas de un
método, se hace necesaria Ja demostracién previa de la correspondencla de los datos
con algiin criterio, cuando se evaliia por medio de algin método de interés y por lo
menos otro, Este requisito tiene fundamentos tedricos y pricticos. En forma prictica
se tiende a elegir el instrumento de evaluacién que resulte mas barato al evaluador,
por ejemplo, se puede elegir como instrumento el auto-informe en lugar de tomar
medidas directas de observacién (estas ditimas pueden resultar m4ds costosas). En el
aspecto teSrico la reactividad del instrumento sobre ja conducta, requiere la
demostracién de que las relaciones entre las conductas se deben a algo mis que al uso
accidental de un método de evaluacién comiin,

Cone (1976a) sefiala que, para que una conducta se pueda medir de miiitiples
formas y se relacione con otras conductas, se¢ requieren, dos formas comparables de
exactitud en los instrumentos de medida; y que, para analizar las relaciones entre
dichas conductas, se necesita mds de un mélodo de evaluacién y, demostrarse la
exactitud y precisién de cada uno por separado. Ademds de demostrarse ta sensibili-
dad de las medidas, hacia Ias rclaciones conocidas entre las conductas, en las
condiciones originales en las que se midié Ia exactitud.

Es fmportante mencionar que la exactitud de una umedida no es del todo
equivalente a confiabilidad, En la exactitud se hace refcrencia al grado en que una
medida representa con fidelidad caracteristicas topogriéficas objetivas de la conducta
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en estudio. En tanto que 1a confiabilidad se refiere, al grado de consistencia con el que
observaciones repetidas del mismo fendmeno, proporcionan una informacién
equivalente. En este sentido un instrumento exacto es confiable, pero no lo contrario
(sl se observa una misma conducta repetidas veces se pueden obtener resultados
consistentemente inexactos).

En términos generales puede decirse que los procedimientos de evaluactén,
desde el punto de vista conductual, se basan en las diférencias intraindividuales,
donde se destaca como caracteristica fundamental, lé sensibliidad a cantidades
objetivas y dimensionales de las respuestas medidas (su exactitud), De esta forma, la
confiabilidad de un instrumento, es entendida en términos de una representacién
consistente, de las caracteristicas de una conducta, en multiples evaluacliones. La
exactitud en este sentido supone confabilidad, pero la relacién exactitud-confiabilidad
no es simétrica,

Otro aspecto importante a considerar en los instrumentos de evaluacién es la
valldez, si se enticnde ésta como las relaciones entre la conducta observada y alguna
otra variable o variables, entonces una medida precisa puede ser vélida o no serlo, e
igualmente, una medlda puede ser vilida pero no exacta. Una medida exacta debe ser,
por definicién, confiable, pero no es necesario que suceda lo contrario. Por otro lado,
una medida puede ser vélida pero no exacta. Y finalmente, una medida puede ser
confiable y vilida, o confiable y no vélida, pero no puede ser vdlida si no es confiable.
Puede calcularse 1a exactitud de una medida por diferentes métodos y representarlos
de forma que sea familiar a los evaluadores conductuales, lo que implica la exactitud
no es otra cosa que el acuerdo entre los dates obtenidos con un Instrumento de
medida y algin indice indiscutible de la conducta en cuestién (Cone, 1976a).

La prioridad en la exactitud de 1a medida se aplica a todes los métedos de
evaluacién conductual, sobre tode cuando se evaldan respuestas manifiestas,
objetivamente verificables. Sin embargo, como menciona Cone (1986a), aiin no se ha
analizado en profundidad la relevancia de Ia exactitud en la evaluacién de las
conductas privadas, como se verd en el siguiente apartado en el gue se hace referencia
a uno de los métodos de evaluacién mas utilizados en esta medalidad de conducta (los

auto-informes),
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23. El auto-informe desde el punto de vista conductual

El auto-informie ha sido utilizado como un instrumento de evaluacién en
enfoques tedricos que han tratado de explicar la conducta como una funcién de la
estructura de la personalidad subyacente, estable ¢ independiente de la situacién en
la que aparece dicha conducta. Desde el punto de vista conductual, se han rechazado
estos métodos de evaluacién por consideraslos sin validez. Mischel (1964), ha
cuestionado 1a validez externa de dichos instrumentos; no obstante, Bellack y Hersen
(1977) han argumentado a favor de los auto-informes cuando mencionan que: "..la
falta de correlacién del auto-informe con 1a conducta manifiesta puede deberse a la
premisa de la que parten (generalidad de la conducta) mis que al método en si”
(p.219).

Desde el punto de vista conductual, lo que interesa es ]a conducta manifiesta
del individuo en relacién con antecedentes y consecuentes del medio ambiente, en cuyo
caso, ha utilizado ¢l método de observacidn directa como el mas apropiado para la
obtencién de datos. Sin embatgo, se ha enfrentado con situaciones en las cuales no ¢s
posible la observacién directa de la conducta de interés y, en ese sentido, surge la
necesidad de utilizar otros métodos.

De esta forma, en la actualidad se utiliza toda una gama de técnicas de
evaluacién conductual, que van desde Ia observacién en situaciones analogas y de la
vida real (consideradas como directas), hasta las técnicas de auto-informe en el

extremo opuesto y son consideradas como indirectas (Cone, 1976a).

Ayllon y Azrin (1968); Hersen (1973) el orden de preferencia al usar estas
técnicas desclende desde los miés directos y semejantes a la observacién, hasta los mds
indirectos, en cuyo extremo se encuentra el auto-informe.

Sin embargo, en la prictica, las técnicas de aute-informc han venido
utilizdndose ampliamente, sobre todo por su naturaleza econdmica, tanto en cuestién
de tiempo como de recursos financieros y de personal especializado para su aplicacién.
Pues a pesar de reconocer el gran valor y utilidad de 1a” observacién en situaciones
naturales, también es imporiante reconocer lo costoso que resulta realizar una
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investigacién por este método; ademss la observacién no siempre es posible en todos
los aspectos del comportamiento; por cjemplo, al estudiar la conducta sexual, los

problemas de relacién interpersonal en situaciones de trabajo, familiares o sociales.

Otra razén que justifica ¢l uso del auto-informe, es la relacionada con los
avances conceptuales de ia psicologia, en especial 1a influencia preponderante de la
teoria del Aprendizaje Social propuesta por Bandura (1969,1971), al revalorizar los
aspectos cognitives en la explicacién del funcionamiento psicolégico propuesto por
Mischel (1973, 1977, 1979) y por supuesto, en la intervencién terapéutica de
profesionales tales como Mahoney (1974); Meichenbaum (1977).

En este sentido, se hace evidente la necesidad de considerar, conjuntamente con
los estimulos o las situaciones a las que se enfrentan las personas, la conceptualiza-
cién que el sujeto hace de su medio en funcién de sus habilidades, sus constructos

personales, sus expectativas, sus valores y sus sistemas cegulatorios (Mischel, 1973).

No se trata de abandonar los factores ambientales, sino de hacer una
reformulacién de dichos elementos a través de la percepcién del individuo, que es
quien recibe la influencia del medio. La relevancia de los elementos de una situacién
estard dada en funcidn de lo que el sujcto atiende de dicha situacién y a lo que
confiere algin significado,

De ahi que resulta interesante conocer la experiencia subjetiva del sujeto, en
donde uno de los instrumentos idéncos para lograrlo es el auto-informe. Como
menciona Meichenbaum (1977) no se trata de negar la importancia de los factores
ambientales (antecedentes y consecuentes de fa conducta), sino de lograr un equilibrio
en favor de la consideracién de factores ambientales, sin tomar en cuenta los aspectos
personales. En este sentido, el informe del sujeto puede no ser objetivo, sobre todo, si
no es contrastable con otros métedos de evaluacidn, pero es muy itil porque permite
conocer la visién que el individuo tiene acerca de su propia conducta y de su entorno.

En este sentido, se toma el auto-informe como una muestra de conducta del

stjeto, y no como signo a partir del cual se hagan inferencias acerca de las variables
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subyacentes que puedan explicar su conducta, o al menos se trata de reducir lo mds
posible las inferencias de este tipo.

Ademds los datos obtenides por medio del auto-informe, tienen significado
directamente, sin tener que compararlos con las normas obtenidas por un grupo, es

decir, interesan las comparaciones intra-sujeto y no entre sujctos.

Puede decirse que el auto-informe aporta informacién de naturaleza cognitiva,
si por ella se entiende aquella informacién no verificable, como es el caso de los
pensamientos, donde al parecer, es la inica forma de acceder a este tipo de
informacién. Sin embargo, también permite explorar cualesquiera de las tres
categorias de respuesta (motora, fisiolgica y cognitiva), pues al hacer afirmaciones
tales como "evito hablar en piblico”, proporciona informacién sobre la conducta
motora del sujeto; en tanto que la aseveracidn de "me sudan las manos cuando hablo
en piblico”, da informacién acerca de una respuesta fisiolégica; o afirmar gue "pienso
que soy rechazado por todos”, proporciona un referente cognitivo. En esta forma, la
dimensién cognitiva de la conducta es una de las modalidades posibles que puede ser
explorada por medio del auto-informe, debido a que en ésta no es posible hacer una
contrastacién de lo que comunica el sujeto con los datos objetivos externos, tales como
Ia observacidn y el registro de respuestas fisiol6gicas y motoras (Vizearro y Garcia (en
prensa); cil:ido én Ballesteros, 1989).

Por todas eslas consideraciones, se hace evidente el valor prictico del auto-
informe, ya que mediante él, se pueden detectar distinlas 4reas conductuales y permitir
el logro de una delimitacién tentativa del problema, que ayude posteriormente a la
recopliacién de medidas mds especificas basadas en ella.

Como tal, la informacién recabada mediante el auto-informe, representa sélo
una muestra del comportamiento del sujeto que debe ser tomada en cuenta, cuando
sc desea detectar o definic una drea problema o de evaluar los resultados de alguna

intervencién terapéutica,

Sin embargo, existe una serie de factores que pueden disminuir su confiabili-

dad, entre ellos se encucatra lainfl ia de las disposiclones de resp

ta, tales como
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Ia deseabilidad social, o el falseamiento de la informacién que de el sujeto evaluado.
De cualquier forma, el auto-informe aporta informacién sobre el punto de vista del
sujeto, y éste es un dato muy importante en si mismo, aunque no debe descartarse la
posibilidad de obtener informacién procedente de otras fuentes, acerca de la conducta
de dicho sujeto; de tal forma que, ademis de validar los datos proporcionados por el
auto-informe, permitan ampliar la informacidn y tener un panorama mds completo de
todas sus dimensiones.

2.4. Propucsta: Escala de Evaluacién de Habilidades Sociales para Adol tes

Realizar investigaciones en terno a las habilidades sociales, y en especial en la
elaboracién de instrumentos para su evaluacién, permitivd a futuros investigadores
tener un primer acercamiento a su estudio y estar en posibilidad de dar entrenamiento
preventive, mds que corrective, dotando a los jévenes con aquellas habilidades
prosociales que los ayuden a Interactuar de forma més exitosa; prevlnleﬁdo con ello,
el surgimiento de problemas conductuales que presumiblemente se encuentran
asociados a un déficit de destrezas alternativas; aspecto que redundard en una
intervencién primaria oportuna.

Con respecto a los instrumentos de evaluacién, un elemento fundamental a
tomar en cuenta para cualquier Investigacién, es comprobar la efectividad de las
técnicas e instrumentos empleados para la evalvacién y tratamiento, de este modo, el
estudio de las habilidades sociales no es la excepcién, ya que al implantarse una nueva
técnica para lograr dicho fin, se requiere del conocimiento de su validez y confiabili-
dad.

Al respecto Thorndike, y Thorndike y Hagen (1978) sefialan que para elegir ¢l
mejor instrumento de medicién es necesario considerar: a) la validez (el grado en que
una prueba mide lo que queremos medir); b) la confiabilidad (1a exactitud y precisién
de los procedimientos de medicién); y c) los fndices de confiabilidad ( el grado en que
una medicién es adecuada ),

En esta investigacicn se parte del supuesto sefialado por Caballo (1991), al
respecto de que las habilidades sociales se relacionan con factores tales como la edad,
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sexo, la escolaridad, el nivel socioeconémico, entre otros. En ese sentido, se considera
que los adolescentes se encuentran inmersos en miltiples y variadas situaciones
contextuales relacionadas con: la edad, el nivel socloecenémico, escolar, historia
personal, el sexo, entre otros. Ademds de que las habilidades sociales que puedan
presentar, se distribuyen de forma diferente dependiendo de las oportunidades de
insercién social y de la formacién académica institucionalizada a las que se vean
enfrentados.

El interés de esta investigacién se centra en la evaluacién de las habilldades
sociales a través del auto-informe. Este, fue tomado para su readaptacién de un
instrumento elaborado por Goldstein, Sprafkin, Gershaw y Klein (1979), el cual forma
parte de un paquete instruccional dirigido al profesor; quien ha de contestar dicho
instrumento para evaluar desde su percepcién, a aquellos alumnos que presentan
trastornos conductuales, con la finalidad de medir sus habilidades sociales y
posterformente, someterlos a un entrenamiento de aquellas en donde se hayan
presentado déficits; esperande que dicho entrenamiento reduzca los trastornos
conductuales de los educandos. Al readaptar dicho instrumento, éste se orientard hacia
la consideracién de medidas indicectas reportadas por los adolescentes que serdn
evaluados. Lo cual no significa, de ninguna forma, que esta forma de evaluacién sea
la Gnica ni 1a mejor. Considerarla como una medida indirecta significa que existe un
Instrumento (la escala) mediador entre Ja persona evaluada y el investigador.

En general, el auto-informe que se presenta en forma de escala para medir
habilidades sociales en adolescentes, basa su efectividad en el supuesto de lograr que
cada uno de los reactivos tenga la capacidad de discriminar medidas repetidas en
diferentes tiempos y personas, se busca que Ia escala en su totalidad sca consistente

y confiable para medir en los jévenes dichas habilidades.

En resumen, la importancia de conducir un estudlo respecto a la evaluacién de

Ias habilidades sociales en adolescentes, se ha determinado por los siguientes aspectos:

a) La falta de habilidades sociales constituyen correlatos de miltiples
trastornos de conducta. M
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b) Pueden vincularse con la prevencién primaria y secundaria de los
trastornos a los que se ven asociadas.

¢) Se pueden instrumentar en ambientes no convencionales, para beneficio
de un mayor nimero de individuos (Roth, 1983).

d) Se pueden construir instrumentos de evaluacién confiables y vilidos que
permitan conocer los déficits y la distribucién de las habilidades
sociales, como una forma de obtener una primera aproximacién a las
mismas; pudiendo de esta manera, tomar las medidas preventivas o
correctivas cn los casos que asi lo requieran, sobre todo, tomando en
cuenta la necesidad de instrumentos para evaluar las habllidades
sociales y fa importancia de su estudio para prevenir un déficit en las
mismas.

En el siguiente apartado se exponen algunas consideraciones acerca la seleccién
de las muestras,

2.5. Procedimientos de seleccién de 1a muestra:

Realizar investigaciones de campo, en muchas ocasiones dificulta el logro de un
alto grado de control sobre ¢l fendmeno a observar. Sin embargo, el investigador no
debe perder de vista la inclusién de un anilisis que permita conocer la forma en que
fueron seleccionados tanto la poblacién come la muestra para la recoleccidn de los
datos y, ademds, considerar la influencia de las posibles variables medioambientales
presentes en la investigacidn, Silva (1989) senala al respecto la idad de r

1 4

ta influencia de las posibles fuentes de invalidez medioamblental presentes en una
investigacidn, para lo cual es pertinente contemplar dos aspectos: el primero se refiere
a la generalizacién de la muestra observada, independientemente de cémo se haya
obtenido, a la poblacién accesible de la cual se extrajo la muesira. El segundo se
refiere a l'a generalizacién de 1a poblacién accesible a la poblacién meta.

En este sentido, Ia poblacién accesible se refiere al conjunto de individuos
disponibles para el investigador, de cuyos datos desea hacer sus inferencias, en tanto
que la poblacién meta se refiere al total de individuos que se descan estudiar.
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En este trabajo Ia poblacién disponible en la que se aplicé la escala de habilidades
" sociales para adolescentes, fue Ia de aquellos jévenes cuyas edades estuvieran entre los
12 y 20 afios, de los niveles académicos de primaria, secundaria, secundaria técaica,
bachillerato y bachillerato técnico, distinguiendo aquellos que trabajaban y estudiaban,
los que sdlo trabajaban y los que al momento de ser evaluados ni trabajaban ni
estudiaban.

En este sentido, ia poblacién en que se espera generalizar los resultados, es
aquella constituida por los jévenes de México, considerados como adolescentes; la

poblacién en este estudio fue disponible de adolescentes.

Con respecto a la distincién en cuanto a escuela técnica y oficial, fue tomada
en cuenta bajo el supuesto de que, en muchas ocasiones, los jévenes que ingresan a
los Conalep o Colegios de Bachilleres por ejemplo, han sido rechazados en un primer
momento de otras instituciones; tales como }a UNAM o el IPN.

Lo anterior puede conducir a los jévenes hacia la bisqueda de un plantel
educativo que les permita continuar con sus estudios para no seguir sin estudiar;
hecho que, en muchas ocasiones, hace mds probable Ia desmotivacién para el estudio
por no haber sido aceptados inicialmente en el plantel de su preferencia, o porque en
su afdn por ser aceptado en una escuela no toman en cuenta si ésta les queda lejos de
su hogar; conformdndose asi planteles de educacién técnica con poblaciones
heterogéneas de eostudiantes, que presumiblemente, carecen de las habilidades
necesarias para elegir el plantel educativo de acuerdo con sus aptitudes, intereses,

valores, nivel econémico y demanda social.

2.5.1. Seleccitn de las stras

En la mayor parte de las ocasiones, en que sc desea realizar investigaclones de
campo de los fenémenos psicolégicos, no es posible estudiar a todos los individues que
conforman Ia poblacién de interés, dado que ésto resultaria muy costoso en términos
de tiempo, econémico y de recursos humanaos; aunado a que los resultados podrian
arrojar un amplio margen de ervor al manejar tanta informacién; por esta razén es

pertinente seleccionar adecuadamente sélo una parte de dicha poblacin, cuya
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finalidad vaya enfocada hacia la inferencia. Partiendo de las caracterfisticas de la
muestra, es posible obtener conclusiones sobre 12 pobtacién, sin necesidad de estudiar
exhaustivamente a todos los elementos que la componen (Levin, 1981; Hayashi, 1977).

En esta investigacién, las unidades de anélisis fueron los grupos de adolescentes
de 12 a 20 aiios en los niveles académicos y situacién antes mencionado

El método de muestreo aleatorio aplicado en este trabajo, se hizo con la
finalidad de evitar clecciones tendenciosas que no garantizaran la representatividad
de las caracteristicas de la poblacién en torno a las habilidades sociales que eran lo
importante para esta lnvestigacidn,

Silva (1989, p.149) menciona al respecto que: " el procedimiento més adecuado
para elegir ¢l subconjunto de sujetos de una poblacién es el muestreo aleatorio, ya que
por medio de éste se garantiza que todas las muestras posibles de tamafio fijo n
tengan ia misma probabllidad de ser seleccionados en 1a muestra. Cuando se utiliza
este procedimiento, se espera que estén presentes en Jas muestras en formas més o
menos igual, las caracteristicas sobresalientes de la poblacién de interés".

No obstante lo anterior, diche muestreo aleatorio, sélo fue posible realizarlo en
los diferentes niveles académicos; debido a que en los planteles se cuenta con reglstros
del nimero de alumnos y grupos a los cuales fue posible tener acceso.

El muestreo por accidente se basa en lo que exclusivamente es de interés para
el investigador (Levin, 1981). En este sentido se incluyeron, de los lugares antes
seiialados para esta categoria de ndolescentes, los mis convenientes para cada una de
las muestras (s6lo trabajan; trabajan y estudian, no estudian ni trabajan y tienen
entre 12 y 20 aios). En esta Investigacién se aplicaron las escalas a aquellos
adolescentes de los cuales se tuviera conocimiento de que se ubicaban en cualquiera
de Jas categorias de ocupacién.

El muesteeo Intencional, tiene como Idea bédsica el sentido comiin, para
seleccionar muestras representativas de l1a poblacién. Por ejemplo, para elegir las
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muestras de los adolescentes que ni trabajaban ni estudiaban, se eligiecon los lugares
ya sea de recreacién o aquellos donde presumiblemente, se encontraran dichos jévenes.

Toda investigacién de campo debe sustentarse en o supuesto de que el
procedimiento de muestreo utilizado, se hizo de forma lo mis cuidadosa y sistemética
posible, de tal suerte que garantice que los miembros de la muestra sean lo
suficientemente representativos de toda la poblacidn, para permitir hacer generaliza-
clones precisas acerca de la misma.

Para hacer tales inferencias, en esta investigacidn se escogié el método de
muestreo aleatorio, que permitiera, a todos los adolescentes de cada institucién tener
la misma oportunidad de ser elegidos. Aunque, Jamentablemente, en la categoria de
ocupacién, este mismo procedimiento de muestreo no fue posible, en cuyo caso, se opté
por el muestreo no probabilistico.

2.5.2. Criterios de identificacién en la di i6 ductual

Un aspecto de suma importancia en las investigaci en: inadas a

confiabilizar un instrumento de evaluacién, es el relacionado con la consistencia
interna de cada uno de sus reactivos. Si por ejemplo, a un médico le interesara medir
1a temperatura corporal de alguno de sus pacientes, el instrumento de evaluacién a
utilizar serfa el termémetro, éste debe ser tan sensible que medird las diferencias entre
individuos (los que tienen temperatura alta, los que la tienen baja y aquellos que
tienen una temperatura normal (entre 36 y 37 grados).

Lo anterior implica que se tienda una linea divisoria entre los individuos que
presentan temperatura por arriba o por abajo de la normalidad. Si el termémetro estd
defectuoso o no presenta dicha sensibilidad, dificilmente el médico podcd identificar
la temperatura como un indicador de alguna enfermedad infecciosa en el organismo
del paciente evaluado.

De forma similar, los instrumentos de evaluacién psicolégica, necesitan tener

consistencia interna o sensibilidad, para discriminar’ las diferencias entre los
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individuos, en cuanto al fenémeno psicolégico evaluado. En este sentido, se hace

necesaria la comprobacién de su consistencia interna.

Para logrario, en la Escala de Evaluacién de Habilidades Sociales para
Adolescentes propuesta, se aplicé el método de correlacién item-escala en cada una de
las sels dreas y para toda la escala; para medir la exactitud con la que ésta mide cada
una de las habilidades sociales (planteadas en reactivos) por mecio de la identificacién
de la sensibilidad y especificidad que posee dicho instrumento.

La sensibilidad hace referencia a la proporcién de adolescentes con déficits en
habilidades sociales, identificados como tales por el proceso utilizado en la evaluacién
de los mismos. La especificidad, por el contrario, se refiere a la proporcién de jévenes
que no presentan déficits de habilidades sociales.

El andlisis de correlacién, implica una relacién entre las condiciones, misma
que puede ser en cuanto a la direccién (positiva o negativa) o en cuanto a la magnitud
(fuerte o débil). Si por ejenplo, un reactivo correlaciona negativamente con el drea a
la que pertenece, éste tendrd un poder discriminativo bajo, debido a que el valor
negativo implicaria que no se relaciona con su drea y en consecuencia no sirve como
indicador de la misma. Entre m4s bajo sea e} valor negativo del reactivo, m4s pobre
serd su contribucidn o fuerza para evaluar la caracteristica que representa en el 4rea
a la que pertenece.

Si por el contrario, el reactivo correlaciona positivamente, su poder discrimina-
tivo aumentard, Entre mis alto sea el valor positivo del reactive, mayor serd su
contribucién para evaluar la habilidad social del drea a fa que pertenece.

Esta misma légica, fue aplicada para medir la consistencia interna de cada uno

de los reactivos con la escala total y las sels 4reas que la conforman.

Para probar que |a escala en cada una de sus sels dreas tiene un poder
discriminativo alto, se esperaria que todas las correlaciones fueran altas y positivas,
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Numéricamente, tanto la fuerza como la direcclén de la correlacién tineal(*) , puede
expresarse como se muestra en la tabla 2.1, '

Puede obscrvarse que los coeficientes de correlacién se encuentran generalmente
entre 100y +1.00. Los valores negativos significan una correlacién negativa, en tanto
que los valores positivos indican una correlacién positiva; o sea, que seialan la
direccién ya sea negativa (valores negativos) o positiva (valores positives) de la
direccién. Con respecto al grado, intensidad, magnitud o fuerza de la relacién,
mientras mis cerca esté de 1.00, en una u otra direccién, mayor serd la fuerza de la
correlacién,

-1.00 CORRELACICN NEGATIVA PERFECTA
:0.95 CORRELACION NEGATIVA FUERTE
:0.50 CORRELACION NEGATIVA MODERADA
:D.'ID CORRELACION NEGATIVA DEBIL
l‘J.CO AUSENCIA DE CORRELACION
. 2
+0.10 CORRELACION POSITIVA DEBIL
'+D.50 CORRELACION POSITIVA MODERADA
;0.95 CORRELACION POSTIVA FUERTE
;l.m CORRELACION POSTIVA PERFECTA
Tobla 2.1 Coftalaciones poiibles en CUanlo a usrid y gueccian,

*. Existen otras formas de comelacitn cunviines que se encoentran fuers de! §mbito de interds para wsie babajo de invesbgecid.



48 EVALUACION DE HABILIDADES SOCIALES EN ADOLESCENTES

La fuerza de una correlacién es independiente de su direccién, en cuyo caso
-0.10 y +0.10 son iguales en cuanto a fuerza (ambas son débiles) y -0.95 y + 0.95
también tienen igual fuerza (ambas son fuertes) (Levin, 1981).

Se esperaria entonces, que para que exista una relacién de cada uno de los
reactivos con el drea a la que pertenecen y de cada uno de ellos con la escala total,
cada reactivo de la escala debe tener una magnitud de la correlacién positiva luerte.
Entre mds fuecte y positiva sea la correlacién, mayor poder de discriminacién tendrd
para medir las diferencias de habilidades sociales entre los adolescentes.

Un punto importante en este proceso, s Ia determinacién de Ia correlacidn, en
este caso se aplicé el Coeficiente ae Correlacién Producto Momento de Pearson (r).
El puntaje total que podia obtener un adolescente en esta 4rea fue de 40 puntos,
debido a que las categorfas de respuesta se encuentran planteadas en una escala de
1 a 5, donde 1, significa NUNCA y 5 significa SIEMPRE. De esta forma, sl un
adolescente contesté en el nimero 5 (siempre es hibil) en todos los reactives de esta
drea, al sumar dichos reactivos obtendria un puntaje total de 40 puntos. Si contesté
con el nimero 1 para todos los reactivos del 4rea, el puntaje minimo alcanzado serfa
de 10 puntos, De este modo, e} puntaje que puede obt cada adol te en esta

drea estaria entre 10 y 40 puntos. La tabla 2.2 ilustra lo anterior.

Ejemplo: Area de Hablldades de iniclo
{8 reactivos)
Reactivo 1
PUNTAJE OBTENIDO EN EL | PUNTAJE TOTAL MENOS EL
ADOLESCENTES REACTVO PUNTAJE OBIENIDO EN EL
) REACTIVO ()
) 1 161 » 15
2 3 16-3 = 13
3 2 162=14
2 4 164 = 12
2528 5 o5 =11
Tobla 2.2, ejemplc de analiiis de reachvo por el melodo ilem-escala.
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Enlatabla 2.3 se reproduce, a manera de ejemplo, parte de 1a escala en el drea
I (habilidades de inicio).

REACTIVOS CATEGORIAS

1]12|3]4]5

1. Escuchar X

2. Iniciar una conversaciin X

3. Mantener una conversacidn X

4, Preguntar

5. Agrodecer X

6. Presentare X

7. Presentar a otros X

8. Pedir ayuda X e

TOTAL: 19 J|4f3lals

obla 2.3. Keaclivas 98l alsa de habidades de INIGIc Y @puniyaciones probables,
Donde:

1. Significa que NUNCA es bueno en ella
2, Significa que RARAS VECES es bueno en ella
3. Significa que ALGUNAS VECES es bueno en ella
N Significa que FRECUENTEMENTE es bueno en ella
5. Significa que SIEMPRE es bueno en ella,

Este procedimiento se siguié en cada una de las dreas y con el total de la

. escala.

Otro aspecto evaluado fue la influencia particular de cada reactivo con cada
una de fas dreas y en la escala total, para ello se aplicé el Cocficiente Alpha de
Cronbach, con el cual pudo medirse st la consistencia de cada drea o de la escala
aumentaba o disminufa con Ia eliminacién o la inclusién de algiin reactivo particular.

. Para medir la sensibilidad de Ia escala en las diferentes poblaciones de
adolescentes, y la siguificacién de dichas diferencias, en cuante a género, nivel
- académico y ocupacibn, se aplicé el estadistico T de Student, cuyo procedimiento se

explicard en ¢l apartado correspondiente a los resultados.
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2.5.3. Criterios de identificaci6n en las dimensiones contextual y situacional

El estudio de las habilidades sociales como Ingrediente esencial en 1a actividad
humana, es un aspecto sumanmente importante pero bastante dificil, sobre todo, por
Ia naturaleza tan compleja del comportamiento humano, Las habilidades sociales
deben considerarse dentro de un marco cultural determinado, y tomar en cuenta que
los patrones de comumnicacién varian ampliamente entre culturas y dentro de una
misma cultura (subculturas) dependiendo de factores tales como la edad, el sexo, la
clase social y la educaci6én. Ademds, el grade de efectividad de una persona dependerd

de lo que desea lograr en una situaci6n particular.

En este sentido, la conducta considerada apropiada en una situacién, puede no
serlo en otra. Como menciona Wilkinson y Canter (1982), el individuo trae también
a la situaci6n sus propias actitudes, valores, creencias, capacidades cognitivas y un
estilo tnico de interaccidn, Por su parte, Trower (1984, p.49) menciona que "no puede
haber un criterio absoluto de habilidad social. Pero que "todos parecemos conocer qué
son las habilidades sociales de forma intuitiva”. Para la mayoria de las personas una
respucsta competente ¢s normalmente aquella con la cual Ia gente estd de acuerdo que
es apropiada para un individuo en una situacién particular.

De forma similar, es improbable que haya una manera "correcta” de comportar-
se que sea upiversal, sino una serie de enfoques diferentes que pueden variar de
acuerdo con el individuo. En este sentido, dos personas pueden tener un comporta-
miento diferente en una misma situacién, o Ia misma persona en dos situaciones

semejantes, y ser consideradas ambas respuestas como hdbiles socialmente.

Argyle (1981; 1984); Kelly (1982); Linchan (1984) afirman que fa conducta
socialmente habil deberia definirse en términos de la efectividad de su funcién en una

situacién en lugar de ser evaluada en términos de su topografia.

. Diferentes situaciones requicren conductas distintas, Las clases de respuestas
necesarias para entablar una charla, son diferentes de aquellas que son indispensables
para mantener una relacién fntima. Debe tenerse en cuenta las variables de ia
persona, las de la conducta y las de las situaciones; asf como su interaccién,
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Magnusson (1981) afirma que hasta los aios 80, el anilisis de las situaciones ha
empezado a cobrar importancia en la investigacién de las habilidades sociales, en
especial, con el auge del "interaccionismo" en el estudlo de las personalidades y de las
situaciones, sobre todo, de las situaciones sociales (Argyle, Furnham y Graham, 1981;
Furnham, 1986).

A pesar de que no existe una definicién universalmente aceptada de habilidades
sociales, hay un acuerdo general sobre lo que conlleva dicho concepto. Bellack y
Morrison (1982); Curran y Wessberg (1981); Kelly (1982) mencionan al respecto que
el uso explicito del término habilidades significa que la conducta interpersonal consiste
en un conjunto de capacidades de actuacién social aprendidas. En este sentido, el
Modelo Conductual enfatiza; 1)que la capacidad de respuesta tiene que adquirirse, y
2) que consiste en un conjunto identificable de capacidades especificas. Ademds, la
probabilldad de ocurrencia de cualquier habilidad en cualquler situacién crftica, estd

favorecida por factores ambientales, variables de la persona y la interaccién entre
ambas.

Por lo tanto, una conceptualizacién de conducta soclalmente habilidosa implica
la especificacién de tres componentes de habilidad social, una dimensién conductual
(tipo de habilidad), una dimensién personal (las variables de la persona ante quien
o con quien se presenta la habilidad) y una dimensién situacional (el contexto
amblental),

Caballo, Godoy y Carrobles (1984); Galassy y Galassi (1977a; 1978); Becker,
Helmberg y Bellack (1987) han contemplado las siguientes dimensiones de persona;
1) amigos del mismo sexo, 2) amigos del sexo opuesto, 3) relaciones fntimas (pareja),
4) padres, 5) familiares, 6) personas con autoridad del mismo sexo, 7) personas con
autoridad del sexo opuesto, 8) compaiieros de trabajo del mismo sexo, 9) compaiieros
de trabajo del sexo opuesto, 10) contactos de consumidor (vendedoresfas), 11)

profesionales del mismo sexo, 12) profesionales del sexo opuesto, y 13) niiios,

Al respecto de los factores situacionales, Caballa y cols. op. cit. (1984) afirman
que: "los factores situacionales son miltiples y variados y no existe una clasificaclén
comitnmente utilizada ¢l respecto. Algunos tipos de situaciones pueden ser a) el lugar
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de trabajo, b} el hogar, c) lugares de consumo, tales como tiendas, d) lugares de gcio,
€) transportes piblices, ) lugares formales, etc.”" (pag, 409). Es decir la serie de

situaciones puede ser tan amplia que dificilmente puede hacerse una clasificacién
universal.

En el siguiente capitulo se expondrin los aspectos metodolégicos llevados a
cabo para la readaptacidn y confiabilizacién de la escala.



CAPITULO

TRES

ESCALA PARA EVALUAR
HABILIDADES SOCIALES EN
ADOLESCENTES

Traduccién y Adaptacién.
Primera Aplicacién.

Anilisis de Reactivos.
Segunda Aplicacién.
Evaluacidn de la Efectividad.



=4 sta investigacién, parte del supuesto de que las diferencias culturales entre
E paises e incluso entre estados, ciudades, pueblos y comunidades (subculturas),
se encuentran matizadas por miiltiples factores y que un mismo instrumento de
evaluacién de las habilidades sociales, no puede ser de utilidad igual para todos sus
individuos. Bajo esta consideracidén, se adapté la escala de evaluacién de habilidades
sociales para adolescentes de Goldstein, Sprafkin, Gershaw y Klein (1979), a la
poblacién de adolescentes mexicanos.

La finalidad de la escala, se encamina hacia el logro de su confiabiiidad y
validez, de tal forma, que pueda servir como herramienta metodolégica, que permita
conocer, mediante su aplicacién, la forma en que se distribuyen las habllidades
sociales en los adolescentes y tener un punto inicial de referencia o una primera
aproximacién a dicha distribucidn, en grupos de jévenes que ain no presenten
conductas problemdticas o desadaptadas; y poder estar en condiciones de lograc una
prevencién oportuna de problemas conductuales, que puedan estar asociados a un
déficit de repertorios prosociales.

Para ello se recstructuraron los reactivos, se calculé su consistencia interna, se
modificé Ia forma de presentacién y las instrucciones, se elaboré una hoja de
respuestas y se afiadié un componente personal (ante quién o con quién ocurre la
habitidad presentada) y un componente contextual ( en dénde ocurre) aspecto que no

se contempla en la escala original (véase versién final de 1a escala y hoja de respuesta
en los apéndices 1 Y 2).

El objetivo general de esta investigacién es elaborar y confiabilizar una escala
para medir habilidades soclales en adolescentes mexicanos, partiendo de la propuesta
por Goldstein, Sprafkin y cols.(1979), inciuyendo en dicha escala tres dimensiones
(conductual, personal y situacional), misma que permita apreciar la distribucién de
las mismas en dicha poblacién y pueden conducirse estudios encaminados a la
prevencién de trastornos conductuales caracteristicos en los adolescentes.
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De este objetivo general se desprendieron los siguicntes objetivos particulares:

1) Adaptar la escala original para que sca contestada por los adolescentes
¥ no por ¢l profesor como se propuso inicialmente.

2) Aplicar dicha escala a una muestra proporcional de adolescentes entre
12 y 20 afios como una prueba piloto de la misma.

3) Hacer analisar los reactivos de dicha escala para medir su consistencia
Interna.
4) Realizar una segunda aplicacién piloto para probar la consistencia

interna de la escala ya modificada.

5) Probar Ia efectividad de fa escala y compararla en muestras proporcio-
nales de adolescentes de los niveles de primaria, secundaria y prepara-
toria, oficlales, técnicas y no técnicas, distinguiendo aquellos que solo
estudian, los que estudian y trabajan y aquellos que al momento de ser
evaluados ni estudian ni trabajan.

6) Medir la confiabilidad de la escala.

METODOLOGIA

De acuerdo con los objetivos planteados, el método se realizé en seis etapas:
1. Traduccién y readaptacién de la [a original

2. Primera aplicaciGn piloto de la escala

3. Primer andlisis de reactivos de la escala original

4. Segunda aplicacién piloto de la escala corregida

s. ‘Evaluacién de la efectividad de la escala

6. Cilculo de 1a confiabilidad de la escala

1. Traduccién y adaptacién de la escala original.

El objetivo de esta etapa fuc a) adaptar cada reactivo que estaba dirigido al
maestro, plantedndolo de forma que pudiera ser contestado por los adol s b)

redactar los reactivos a un lenguaje apropiado a nuestra cultura de tal forma que
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puediera ser comprendido por ellos; ¢) aitadir a cada reactivoe los componentes
conductual y situacional; d) elaborar una hoja de respuestas para la escala.

2. Primera aplicacién piloto de la escala,

El objetivo de esta etapa fue probar la escala para medir la consistencia
interna de sus reactivos.

Adolescentes evaluados (sujetos)

Una vez adaptada la escala, se aplicé a una muestra de 500 adolescentes de
ambos sexos, residentes del Distrito Federal, cuyas edades estuvieron comprendidas
entre los 12 y los 20 afios, y escolaridad de secundaria para evaluar la consistencia
interna de los reactivos de la escala.

Equipo y Materiales

Seutilizé equipo completo de cémputo con capacidad gréfica, ldpices, 50 escalas
y 500 hojas de respuesta.

Ambiente
'
La aplicacién de la escala se realiz6 en dos escuelas secundarias y en el Colegio
de Ciencias y Hu idades, plantel Vallejo (CCH Vallejo) pertenecientes al Distrito
Federal.

Procedimiento
En esta etapa se realizaron las siguientes actividades:

1. Tres equipos de dos personas cada uno, llevaron a cabe los trimites
administrativos necesarios para' lograr el permiso para aplicar las
escalas, en los muchachos de cada uno de los planteles educatives (un

equipo en cada escucla).
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2,

De forma paralela, dos personas aplicaron la escala en forma grupal, en
una de las tres escuclas, el tiempo de aplicacién de la escala dependia
de el nimero jévenes que conformaba cada grupo en los planteles
educativos; aunque en {érminos generales se contestaba en una hora
aproximadamente, Sec aplic a un grupo de cada nivel de escolaridad,
es decir, a un grupo de lo., a uno de 20, y 2 uno de 3o., en el caso de
Jévenes de secundarias y a uno de lo., uno de 3a., y uno de 50., semestre
en el caso del CCH.

3. Anilisis de reactivos de 1a escala en el estudio piloto

En esta etapa se realizaron [as siguientes actividades:

1

2.

4.

Se capturaron los datos obtenidos en la escala, utilizando el Paquete
Estadisticos para las Ciencias Sociales SPSSPC+ V.4.01.

Se analizaron los 50 reactivos de 1a escala.

Se calculé su consistencia interna con respecto a la escala en su
totalidad, y de cada reactivo con el drea correspondiente mediante el
Coceficiente Alfa de Cronbach.

Se evalu6 la consistencia interna de cada reactivo mediante el procedi-
miento {tem-escala, calculando las respuestas obtenidas en cada reactivo
y el puntaje total de la escala, menos el puntaje obtenido en dicho
reactivo

Se aplicé el Coeficlente de Correlacién Producto Momento r de Pearson.
Se tomaron en cuenta los reactivos cuyas correlaciones fueron positivas,
eliminando y/o reelaborando aquellos que arrojaron correlaciones nuy
bajas o negativas (menores de 0.30),

4. Segunda aplicacidn piloto de 1a escala ya corregida.

El objetivo de esta etapa fue probar nuevamente la consistencia interna (su

poder discriminativo).
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Actividades:

1.

2.

De forma similar a la primera aplicacién, se aplics por segunda vez
{piloto 2) la escala corregida, a 30 adolescentes de una poblacién
diferente, en tamaiio y nivel académico (ler, semestre de licenciatura en
psicelogia), sélo se respetd el margen de edad establecido (menores de
20 anos).

Este procedimlento se siguié hasta que la escala tuvo consistencia
interna, es decir, que fue capaz de tomar medidas diferentes de cada
individuo medido en las habilidadades evaluadas, aspecto que se
considerd cumplido cuando todos los reactivos tuvieren correlaciones
positivas satisfactorias (arriba de r=.30). Quedando asf las clases de

respuesta, o componentes de la di sién conductual, expresadas en
cada una de las 50 habilidades sociales expresadas en reactivos.

Para evaluar la dimensién personal en la escala, se categorizaron las
respuestas dadas a partir del primer estudio piloto, en el inciso a) -ante
quién o con quién- como sique: 1 FAMILIARES, 2. AMIGOS, 3.
PERSONAS CONOCIDAS, 4. FIGURAS DE AUTORIDAD, 5. CUAL-
QUIER PERSONA, 6. CON NADIE O ANTE NADIE, 7. ANTE
EXTRANOS, 8. OTROS.

Para cada una de las categorfas anteriores, se tomaron de
acuerdo a las respuestas dadas por los adolescentes en las evaluaciones
piloto, quedando como sigue: 1. FAMILIARES, se consideraron
respuestas tales como hermanos y padres; 2, AMIGOS, se incluyeron
todas aquellas respuestas que asi se expresaron o que no siendo
familiares, fueron expresadas como amigos; 3. PERSONAS CONOCI-
DAS, se Incluyeron las personas cuya relacién fuera superficial, tales
como vecinos o compaiieros de escuela o de vecindario, pero que no se
consideraban como amigos; 4. FIGURAS DE AUTORIDAD, se incluye-

dad

ron aquellas respuestas manife: explicitamente como tales, entre

fas cuales se encontraron los jefes, maestros o padre y madre. Aunque,
al parecer, padre y madre pudiceron ser inclusivas de la categoria de
familiares, y jefe y profesor, pucdieron ser Enclusivas de la categoria de
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persdnns conocidas, se clasificaron como una categorfa diferente, cuando
las respuestas hacfan referencia explicita como tales; 5. CUALQUIER
PERSONA; 6. CON NADIE y 7. ANTE EXTRANOS, tamblén se
consideraron tal cual fueron expresadas por los adolescentes y, 8.

OTROS, en esta categoria se incluyeron las respuestas que no entraban
en ninguna de las anteriores,

4. Para la dimensién situacional (dénde), todas las respuestas dadas en el
inciso b), se agruparon de acuerdo a las respuestas expresadas de forma
explicita en dichos lugares, quedando en la categorfa de (otros) todas
aquellas respuestas que no podfan incluirse en ninguna de las siete
clasificaclones siguientes: 1, CASA, 2, ESCUELA, 3, LUGARES
RECREATIVOS, 4. LUGAR DE TRABAJO, 5. CUALQUIER LUGAR,
6. NINGUN LUGAR, 7. EN LA CALLE y 8. OTROS.

S. Evaluacién de la efectividad de la escala

El objetivo de esta fase fue medir la efectividad de la escala aplicindola a las
diferentes muestras proporcionales de adolescentes.

En este apartado se exponen los procedimientos metodolégicos utilizados para
la seleccién de 1a muestra de adolescentes en la que se aplic a versién correglda de
la escala de habilidades sociales,

Poblacién de estudio

La escala después de haber sido revisada por segunda vez fue aplicada a una
muestra proporcional de adolescentes de cada escuela y nivel académico (2528 casos)
de ambos sexos (1111 mujeres y 1417 hombres). Los niveles académicos fueron:
primaria, secundaria y secundaria técnica; preparatoria y nivel bachillerato técnico.
También se contemplaron aquell dolescentes que al to de ser evaluados,
presentaran la sigulente situacién: estudiar y trabajar, s6lo estar dedicados al estudio,
. no estudiar ni trabajan pero que cubren <l requisito de edad (12 a 20) como se
muestra en la tabla 3.1,




En este sentido, la poblacién hacia la que se especa generalizar ampliamente
los resultados, es aquella constituida por tos [6venes de México, considerados como
adolescentes; para ello la poblacién en este estudio fue la poblacién disponible de

dichos adolescentes.

En torno a la poblacién en la que fue aplicada la escala, se consideré la edad,

METODOLOGIA

sexo, nivel académico y ocupacién. En la figura 3.1a,, se presenta la forma total en

que estuvo constituida 1a muestra en términos de edad. En la figura 3.1b., se ilustra
la la muestra total de ac.iescentes en cuanto a género. La figura 3.1c., representa a

los adolescentes de la muestra en cuanto al nivel académico; y la figura 3.1d., muestra

Ia distribucién de la muestra en cuanto a ocupacién.
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FIGURA 3.1, Distiibuciéy muestral de los adolescenies.

Equipos y materiales

En esta tercera aplicacién se utilizaron 300 escalas y 3000 hojas de respuesta,
las hojas de respuesta se fueron corrigiendo conforme las necesidades de cada
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aplicacién lo fueron requiriendo. Se usé igualmente equipo completo de cémputo con
capacidad grifica y l4pices.

Ambiente

La aplicacién de las escalas se realiz6 en escuelas secundarias de diferentes
zonas del Distrito Federal; para el nivel de preparatoria oficial, en cada uno de los
Colegios de Clencias y Humanidades; para nivel de Bachillerate Técnico se aplicaron
en los jévenes pertenecientes a instituciones de formacién técnica tales como: Conalep.

Para elegir la muestra de adolescentes en los diferentes niveles académicos, se
acudlé, para el de primaria, ya sea terminada o inconclusa, a la Villa Margarita Maza
de Judrez, del sistema Desarrollo Integral de la Familia, del cual se tomé el total
existente de este nivel (101 adolescentes) ybnl Consejo de Menores, de Obrero Mundial
del cual se tomé$ el total existente en este nivel (90 jévenes) conformdndose un total
de 191 adolescentes en esta categoria. Para el nivel de secundaria y secundaria téenica,

At& 2

1es de zona. En el caso del nivel bachillerate se acudié a los

Colegios de Clenclas y Humanidades, tomando un grupo al azar de cada nivel (uno
de primero, uno de tercero y uno de quinto semestre), Como en estos planteles hay
cuatro turnos, se eligié al azar el turno en el cual se aplicaria la escala en cada
plantel,

A continuacién se presenta una relacién de los lugares donde fueron aplicadas

las escalas:
Poblacién de Primaria:

- Primaria Margarita Maza de Judrez, avenida Vallejo s/n col. T'rado Vallejo.
- Consejo de Menores, ubicado en Obrero mundial, Delegacién Miguel Hidalgo.

Poblacién de Secundaria

« Secundaria diurna No. 221, ubicada en Presa Salinillas s/n, Col. Irrigacién.
- Secundaria diurna 64, Estaiio y Sorpresa col. Michoacana. Del. G. A. M.
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- Escuela Secundaria No. 65,

- Secundaria diurna No. 94, ubicada en Valsequillo s/n colenia Irrigacién.

- Secundaria vespertina 33 Venustiano C., Cuitlahuac s/n esquina Ceyldn.

- Secundaria Vespertina No.7, Pino Suérez, Col. Centro, Del. Cuahutemoc.

= Sec. Vespertina 15 Albert Einstein, Calzada México Tacuba, Del. M. Hidalgo.

Pablacién de Secundaria Técnica

- Secundaria Técnica No. 98 de la Delegacién Atzcapotzaleo,
- Sec. Técnica 31, ublcada en la Calle 17-A esquina con Poniente 134,
- Sec. Tec. 35, en Av. Sur de los 100 Mts, Col. Magdalena de las Salinas.

Poblacién de Bachillerato

« Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH) plantel Vallcjo.
- CCH, plantel Oriente,

- CCH, plantel Atzcapotzalco.

« CCH, plantel Sur

- CCH, plantel Naucalpan,

Poblacién de Bachillerato Técnico

- Caonalep, plantel C lIco
- Conalep, plantel Ecatepec II.

- Conalep, plantel Cisdad Azteca.
- Conalep, plantel Gustavo Baz.

- Conalep, plantel Naucalpan II.

- Conalep, plantel Indios Verdes.
- Conalep, plantel Atizapan L.

- Conalep, plantel Atizapan II.

Poblacidn de los que trabajan y estudian

- Tienda De Todo Copilco.
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Tobla 3.1, Musilia Tolal y proporcian de adalescenies sn Ios que se aplicold escala de hab, 30C. '

NIVEL ACADEMICO [ pobtAcion | MuestrA PROPORCION
PRIMARIA:
-E.PRIM. M. MAZA DE JUAREZ 0 o0 1
-CONSESO DE MENORES % %0 1
TOTAL: 191 191 1
SECUNDARIA:
-SEC. 221 DNA. 320 122 0.38
SEC. 41 DNA. 49 120 024
-SEC. 65 DNA., 485 118 0.24
SEC. 94 DNA. 841 104 0.2
-SEC, 33 VESP. ad1 107 0.32
-SEC. 7 VESP. an 133 035
-SEC, 15 VESP. 767 n2 015
TOTAL; 3621 816 0.22
SEC. IECNICA
-SEC. TEC. 65 430 98 0.22
-SEC, TEC. 98 508 100 0.19
-SEC, TEC. 31 423 98 0.23
-SEC, TEC. 35 375 97 025
TOTAL: 1736 393 0.22
NIVEL BACHILLERATO
-CCH VALLEJO 3162 100 0.03
-CCH ORENTE 2285 100 0.03
-CCH AZCAPOTZALCO a1z 175 0.06
-CCH SUR ass4 100 0.03
-NAUCALPAN 2766 no 0.04
TOTAL: 15934 585 0.04
BACHILLERATO TECNICO (CONALEP)
-CQACALCO 622 77 0,12
-ECATEPEC Il 53¢ 72 0.13
-CD, AZIECA 747 77 0.10
~GVO. BAZ 742 7 0.10
-NAUCALPAN Il 212 as 0,21
-INDIOS VERDES 442 72 0.1
-ATZAPAN | 722 62 0.09
-ATZAPAN It 277 87 0.24
TOTAL: 4303 543 0.13
OCUPACION:
-TRABAJAN NO 108 NO
“TRABAJAN Y ESTUDIAN NO aa NO
-Ni TRABAJAN NI ESTUDIAN NO s NO
TOTAL: NO 564 NO
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- Tienda Gigante del Rosario.
- Tienda Gigante de Vallejo.

Poblacién de los que Ni trabajan Ni estudian

Los siguientes lugares fueron templados, bajo el sup o de que son de

recreacién y era muy probable que los adolescentes que no !rabajan. nl estudian
pudieran (recuentarlos.

- Parque Eduardo Molina.

- Parque de Villa Coapa.

- Alameda Central.

- Parque Tezozomoc.

- La Villa de Guadalupe

- Parque de Indlos Verdes.

- Parque Abasolo.

- Zécalo de la Ciudad de México.

Poblacién de los adolescentes que solo trabajan

- Liverpool Polanco.
- Sanborns del Valle,
- Gigante Vallejo.

« Gigante el Rosario.

Procedimiento
Para esta etapa se realizaron las siguientes actividades:

L Se hicieron los trimites adininistrativos pertinentes para poder aplicar
las escalas en [os jévenes en cada uno de los planteles educativos (cartas
de solicitud de permiso, presentacién del proyecto, descripcién de la
escala, y en caso de asf requerirlo las instituciones, se dieron platicas

acerca de algunos problemas conductuales de los adolescentes).
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2. Seleccién de la muestra:

- Se investigd ¢! nimero de grupos de cada nivel académico en
cada uno de los planteles educativos ya mencionados; por ejemplo, el
mimero de grupos de lo., de 20., 0 de 3o., en el caso de las secundarias
y nivel bachillerato, En cste diltimo se tomaron por afios, en lugar de por
semestres, es decir, 1o. y 20, semestres se tomaron como primer afo; 3o.

y 40. como segundo y So. y 60. como tercer afo.

- Enseguida, mediante un muestreo aleatorio simple en cada
plantel se eligié un grupo de cada nivel, esto cs, en cada uno de los
planteles se escribieron los nombres de los grupos (ejemplo, lo.a, lo.b,
lo.c, etc.) en trozos de papel, se entremezclaren en una bolsa de plistico
y se sacé s6lo uno de cada nive] al azar

Este procedimiento de seleccién se llevé a cabo con la finalidad de que todos
los miembros de la poblacién tuvieran la misma probabilidad de ser seleccionados
para la muestra (Levin, 1981), En la tabla 3.1, se llustra el nimero total de alumnos
por plantel, ]a muestra evaluada en cada uno de ellos y la proporcién de muestreo
correspondiente.

El método de mucstreo aleatorio aplicade en este trabajo, se hizo con la
finalidad de evitar elecciones tendenciosas que no garantizaran la representatividad
de las caracteristicas de [a poblacién en torno a las habilidades sociales que eran lo
importante para esta investigacién,

. Para {a categoria de ocupacidn (trabajan, trabajan y estudian, ni
trabajan ni estudian) dicho muestreo no fue posible, debido a que no se
contaba con la poblacién total, en cuyo caso, se aplicé un muestreo no
aleatorio por accidente e Intencional.

- Se eligieron las muestras de los adolescentes que ni trabajaban
ni estudiaban y los lugares ya sea de recreacién o aquellos donde
presumiblemente, se encontraran dichos jévenes.
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- Para que Ia fraccién de muestreo fuera igual en todas las
poblaciones, en cada una se obtuvo una muestra proporcional de los
adolescentes, La proporcién de muestreo se calculd dividiendo el tamafo
de la muestra general entre el total de la poblacidn de adolescentes en

cada uno de los niveles académicos.

Esto es: AM = 1_:’

donde X, es el niimero de veces que ha ocurrido un evento en N ensayos
(Freund y Manning, 1986, p.400), En la tabla 3, 1. se muestran dichas
proporciones.

Se aplicaron las escalas de forma grupal en cada uno de los planteles
en diferentes tiempos. El tiempo en contestar la escala fue de aproxima-
damente una hora por grupo, en cada plantel educativo.

Se aplicd de manera individual en los adolescentes que estudiaban y
trabajaban o aquellos que no hacian ninguna de ambas actividades; en
esta muestra la aplicaclén de la escala fue de una hora aproximada por
cada individuo.

Se aplicé et método de correfacidn ftem-escala en cada una de las seis
4reas y para toda la escala; para medir Ja exactitud con la que ésta mide
cada una de las habilidades sociales (planteadas en reactivos) por medio
de la identificacién de la sensibilidad y especificidad que posee dicho
instrumento.

La sensibilidad hace referencia a la proporcién de adolescentes
con déficits en habllidades sociales, identificades como tales por el
proceso utilizado en la evaluacién de los mismos.

La especificidad, por el contrario, se refiere a la proporcién de
jévenes que no presentan déficits de habilidades sociales.

Se realizé un andlisis de correlacién en cada uno de los reactivos con su
Area respectiva y con toda la escala, para determinar la sensibilidad y
especificidad de la eseala.
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7

Se aplicé el Coeficiente Alpha de Cronbach, para evaluar Ia influencia
particular de cada reactivo con cada una de las 4reas y en la escala
total, con e cual pudo evaluarse si la consistencia de cada drea o de 1a
escala aumentaba o disminuia con 1a eliminacién o la inclusién de algin
reactivo particular.

Se aplicd el estadistico a T de Student, para medir a significacién de las
diferencias entre la distribucién de probabilidad esperada y la obserba-
da, en las diferentes unidades de andlisis (género, nivel académico y
ocupacién) el procedimiento se explicard en el apartado correspondiente
a los resultados.



CAPITULO

CUATRO

REPORTE DE INVESTIGACION:
CONFIABILIDAD Y UTILIDAD
DE LA ESCALA

Analisis de Reactivos,

Utilidad de la Escala.
Significacién de las Diferencias
entre Distribucién Tedrica vs.
Empirica.

Anilisis de Contextos.



Yy n el capitulo tres, se describicron los antecedentes de fa escala, asf como la
E metodologia empleada para el logro de su confiabilidad. Se mencioné
igualmente, el niimero de dreas y reactivos que contenfa cada una de ellas en la
versién original.

En este capitulo, se presentan fos hallazgos mds significativos que se han
encontrado en esta investigacién y que permiten probar la consistencia y utilidad de
la escala, en cada una de las unidades de andlisis (los grupoes de adolescentes de
diferentes niveles académicos, ocupaciones y género). Se muestra en primer lugar, la
consistencia interna de cada uno de los reactives con la escala total y con cada una
de las dreas a la que pertenecen (capacidad de distinguir diferenclas de habilidades
entre los adolescentes, en la escala y en cada una de las 4reas que la conforman) en
todas las muestras estudiadas, Enseguida se expone de forma particular, la
consistencia de la escala y de cada drea en los diferentes niveles académicos y
ocupacidn. )

Como resultade de haber aplicado la escala en dos momentos diferentes (los
dos estudios piloto) y de haber realizado readaptaciones a los reactivos para el logro
de una capacidad discriminativa que les permitiera distingu_lr las diferencias
interindividuales en las habilidades sociales, la versién final de la escala queddé como
sigue: las dreas [, II, V y VI conservaron el nimero de reactivos de la escala original
(8, 6,12 y 8 respectivamente), y solamente las dreas Il y IV fueron modificadas en
cuanto al niimero de reactivos que las conforman. El &rea Il quedd integrada con seis
reactivos y Ia IV con 19. En los apéndices 1 y 2 pueden apreciarse la escala y hoja de
respuestas en su version final. La tabla 4.1 ifustra los reactivos que integran cada una

de las dreas de la escala,

Con la finalidad de que las seis dreas que componen la escala estuvieran
representadas equitativamente en cuanto al nimero de reactivos, se hizo un andlisis
cuantitativo mediante ¢l estadistico Ji cuadrada, no sec encontraron diferencias
estadisticamente significativas entre el niimero de preguntas que conforman las dreas
(p < 0.05).
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AREAS

HABILIDADES

No

(U]
INICIO

1. Escuchar,

2. Iniclar una conversacldn.

3. Mantener una conversacidn.
4, Preguntar,

5. Agiadecer.
4, Piesentarsa,
7. Presentar a ofros,
8. Hacer cumplidos.

]
AVANZADAS

Q. Pedir ayuda.

16, Trabajar en grupo,
1. Dar Instrucciones.
12. Segulr instrucciones.
13, Diseulparse.

14, Convencer a otios.

()]
PARA MANEJAR
SENTIMIENTOS

18. Conocer sus proplos sentimlentos,

16. Permitir que ofros conozcan sus sentimientos.
17. Entender los sentimientos de otros.

18, Mestiar ofecto.

19, Encarar el miedo

20. Auto-valorarse,

w)
ALTERNATIVAS A
LA AGRESION

21, Lograr un permiso.

22, Pedlr permiso.

23, Ofrecer ayuda.

24, Ayudar cuands lo plden.
25. Negoclar.

26. Auto-controlarse

28, Afrontar la bura.
29, Evitar problemas.
30. Evilar peleas.

27. Defender sus derechos.

\2)
PARA ENCARAR EL
ESTRES

31. Reclomar asertivamente,

32, Responder a la quefa de ofros,
33, Expresidn de oplnlones honestas ante logros de ofros.
34, Encaror la verguenza.

35, Encarar la frustracion.

36. Defender a un omigo.

37, Resistir a la persuacidn,

38, Afrontar el fracaso.

39, Aclarar un mensale confusa,
40. Responder ante una acusacidn,
41, Expresar opiniones.

42. Resistir a la presith de grupo.

Vi
PLANEACION

abia &,

umi

43, Motivacidh en actividades nuevas.
44, Discriminar problemas.

45, Lograr una meta.

46. Auto-conocer copacidades.

47, Obtener Informacid.

48, Establecer prioridades,

49. Tomar declsiones.

$0. Planear entes de actuar,

o de hobilidodes 16¢1ales Que conlorma cadd uha de lcs oraas,

Para medir la utilidad de la cscala se realizé una comparacién de las
distribuciones tedrica y empirica de los datos mediante la distribucién de probabilidad
tedrica de la Binomial, en }a escala total y en cada una de las Areas que la conforman,
ensegulda sc aplicaron las pruebas de hipétesis, que pert-nltlcron probar Ia significan-

cia de la diferencia entre las dos distribuciones, se hizo también un andlisis
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descriptive, en el que se compararon los promedios de habilidades sociales alcanzados,
en cuanto a género, nivel académico y ocupacién. Por iltimo, se hizo una descripcién
de lo encontrado en las dimensiones personal y contextual de la escala.

4.%. Andlisis de reactivos de la escala

Después de aplicada la escala a los 2528 adolescentes, se calculd la consistencia
interna de los reactivos con la escala total y con cada drea en las diferentes
condiciones medlante el Coeficiente Alfa de Cronbach, enseguida se calculé Ia
consistencia interna de cada reactivo mediante el procedimiento ftem-escala y el
Caocficiente de Correlacién r de Pearson, como se mencioné en el capftulo tres de este
reporte. En las siguientes figuras, los cilindros representan los valores de la
correlacidn obtenida por cada reactive con su 4rea respectiva y en cada uno de los
grupos con la escala total:

Puede observarse en la figura 4. la, que los reactivos que obtuvieron las
correlaciones m4s altas con respecto al drea a la que pertenecen fueron los de
habllldades Alternativas a la Agresién, para Encarar el Estrés y de Planeacién
(r = 0.66; ¢ = 0.81 y r = 0.83 respectivamente), En las dreas de habilidades de Inicio,
Avanzadas y Para mancjar los Sentimientos se obtuvieron las correlaciones mds bajas,
sin embargo éstas obtuvieron correlaciones arriba de 0.50 (r = 0.58;r = 0.55 y
r = 0.53 respectivamente),

En la figura 4.1b, se muestra Ia consistencia interna en cada reactivo con
respecto al total de la escala, en cada nivel académico; puede observarse que las
correlaciones en cada uno de los niveles son [uertes y positivas, (r = 8.91 para las
diferentes dreas; r = 0.91 para los adolescentes de primaria; ¢ = 0.89 en los de
secundaria; r = 0.92 para los de secundaria técnica; r = 0.89 en los de preparatoria
y r = 0.92 para los de preparatoria téenica).

La consistencia interna de cada reactive con respecto a la escala total en la
variable de ocupacién sec muestra en la figura 4.1c, en ella se pueden apreciar
correlaciones fuertes positivas (r = 0.90 para los adolescentes que trabajan; r = 0.91
para lus adolescentes que trabajan y estudinn; r = 0.91 para Ios adolescentes que sélo
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estin dedicados al estudic y r = 0.86 para los estudiantes que ni estudlan ni
trabajan). La magnitud de estas correlaciones muestran el poder discriminativo de la

escala en esta variable contemplada,
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FIGURA 4.1, Cornelogramas de los reaciives en coda una de las Greas y e lolal de la escaia,

De manera similar a lo anterlor, la consistencia de los reactivos con la escala
total en cuanto a género, es fuerle y positiva como puede abservarse en la figura 4.1d
(r = 0.91 para hombres y r = 0.91 para mujeres).

Estos resultados prueban la potencialidad de la escala para discriminar las
diferencias interindividuales al evaluar habilidades sociales en las diferentes unidades
de anilisis.

En las figuras 4.2a a 4.2¢ se muestran de forma particular, las correlaciones
obtenidas en cada una de las dreas en los diferentes niveles démicos de los jé

De forma general puede observarse en estas figuras, que las correlaciones més altas
carresponden a las tres dltimas dreas (habilidades alternativas a la agresién, para



ANALJSIS DE REACTIVOS K]

encacar ¢} estrés y de planeacién); y las mds bajas fuecon obtenidas en las tres
primeras (habilidades de inicio, avanzadas y para manejar los sentimientos). Un
andlisls mds especifico permite apreciar que en Ia figura 4.2a fueron las dreas de
) habilidades de iniclo y para mancjar los sentimlentos obtuvieron las correlaciones mds
bajas en los adolescentes de primaria (r = 0.34 y r = 0.33 respectivamente), mientras
que en las drcas de habilidades avanzadas, se obtuvo una correlacidn de r = 0, 51
(correlacién moderada positiva), en el drea de habilidades alternativas a la agresién,
para encarar el estrés y de planeacidn se abtuvieron correlaclones también moderadas

positivas pero de mayor fuerza (r = 0.75; r = 0.81 y r = 0.85 respectivamente).

En los adolescentes de secundaria las dreas de habilidades avanzadas y para
manejar los sentimientos obtuvieron correlaciones de (r = 0.43 y r = 0.45 respectiva-
mente) y a diferencia de los jévenes de primaria, en el drea de habilidades de inicio
en esta muestra de secundaria se obtuvo una correlacién modoradh (r = 0.51) al igual
que en la de habilidades alternativas a Ia agresidn ( r = 0.63); en las dos dltimas
4reas se obtuvieron correlaciones positivas (r = 0.80 y r = 0.82 respectivamente)
como puede apreciarse en la figura 4.2b. ’

La consistencia interna de las dreas con respecto a la escala total en los
adolescentes de secundaria técnica, se puede observar en la figura 4.2c; las correlacio-
nes se encuentran entre moderada (r = 0.62; r = 0.60; r = 0.57; r = 0.71 respectiva-
mente) para las primeras cuatro dreas y fuerte positiva (r = 0.83; r = 0.84
respectivamente) para las dos dltimas. Correlaciones similares se obtuvieron en los
adolescentes de preparatoria, como se observa en la figura 4.2d (r = 0.54; r = 0.53;
r = 0.47; ¢ = 0.61) para las dreas de habilidades de inicio, avanzadas, para manejar
sentimientos y alternativas a la agresién, aunque con una diferencia en la tercera cuya
correlaclén puede considerarse entre baja y moderada. Las dos Gltimas 4reas de este
nivel obtuvieron correlaciones positivas (r = 0.79 y r = 0.85 respectivamente) ¢n las
dreas para encacar el estrés y de planeacién.

De manera parecida a los adolescentes de secundaria técnica, las correlaciones
obtenidas para los adolescentes de preparatoria técnica en las dreas de la escala
fueron moderadas positivas para las pritneras cuatro ( "= 0.66; r = 0.64; r = 0.62;
r = 0,74 respectivamente) y positivas con mayor fucrza para las dos Gltimas ( ¢ = 0.83
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y r = 0.86 respectivamente) que corresponden a las de habilidades para encarar el
estrés y de planeacién, como se puede observar en la figura 4.2e.
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FIGURA 4.2, Conelogramas de Jos reaclivos de las Greas de la escala en cada nivel académico,

Lo anterlor muestra la sensibilldad de la ¢scala para evaluar las diferencias de
habilidades sociales entre los distintos niveles académicos, resultando més efectiva en

los niveles técnicos de secundaria y preparatoria,
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Las figuras 4.3a a 4.3d muestran las correlaciones obtenidas en las dreas de la
escala en cuanto a la acupacién de los jovenes; una visién general de estas figuras
muestra una distribucién de las correlaciones muy parecida en las primeras tres
condiciones figuras 4.3a; 4.3b y 4.3¢, sin embargo, si se observan los puntajes de
correlacién que se mucstran en la tabla 4.1, se aprecian sutiles diferencias entre
ambas. En la figura 4.3a todas las dreas obtuvieron correlaciones moderadas positivas;
en la figura 4.3b, sélo las primeras cinco 4reas obtuvieron correlaciones moderadas
y la dllima adquirid una correlacién fuerte; en la figura 4.3¢, las primeras cuatro dreas

obtuvieron correlaciones moderadas y las dos tltimas correlaciones fuertes positivas.
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FIGURA 4.3, Comrelogramas de Ios teactivos de cada una de las éreas de la escala por ocupacian.

Finalmente en la cuarta condicién correspondiente a los adolescentes que ni
trabajan ni estudian, la figura 4.3d muestra marcadas diferencias con respecto a las
tres primeras condiciones, en dicha figura puede observarse que las dreas de
habilidades de inicio y para mancjar seatimientos obtuvieron las correlaciones més
bajas; la de habilidades avanzadas fue parecida a la de adolescentes que trabajan y

que trabajan y estudian; las tres dltimas dreas puntuaron de forma similar a las de



™ CONFIABILIDAD Y UTILIDAD DE LA ESCALA

los estudiantes que trabajan y estudian, la tabla 4.1, muestra las correlaciones
obtenidas en csta condicién.

Por dltime en la tabla 4.2 se presentan las correlaciones obtenidas en cada una
de las dreas en cuanto a género, en ella puede observarse que dichas correlaciones se
distribuyen de forma similar en ambas condiciones, aunque las primeras cuatro sreas
obtuvieron correlaciones mds bajas en cuanto a fuerza todas son moderadas positivas;
en cuyo caso la escala permite evaluar las diferencias de habilidades sociales en
adolescentes de ambos sexos.

AREAS TRABAJAN TRABAJAN Y SOLO NI TRABAJAN
ESTUDIAN ESTUDIAN NI ESTUDIAN
CORRELACIONES
] 0.6124 0.5963 0.6058
1 0.5210 0.5493 05514
I 0.5148 0.5386 0.5426
L\ 0.6180 0.7083 046799
v 0.7992 0.7993 0.8221
vi 0.7480 0.8202 0.8471
abia 4.]. Cotrelaciones enicdas en jos orecs de la

en las dit tag sik de la variabl ia

' CORRELACIONES
AREAS HOMBRES MUJERES
] 0.5927 0.5800
i 05337 0.5647
i 05492 0.5050
v 06929 0.6713
v 08134 08177
Vi 08323 0.8492
oot AT Niaeiia 1oy ConeTocaner solendos sReoTa R da Ter

&reas con respecio al latal de la escala en cuanio a género.
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42, Utilidad de la escala para medir la distribucién de las habilidades sociales en los
adolescentes

En este apartada se hace un anilisis descriptivo de la distribuci6n tedrica y
empirica de cada una de las dreas y de la escala total de habilidades sociales en toda
la muestra de adolescentes evaluados. Para ello, se parte del supuesto de que todas las
distribuciones empiricas que se encuentren sesgadas hacia la izquierda de la
distribucién tedrica indican que muy probabl te los adol tes carezcan de

algunas de las habilidades sociales o se encuentren por debajo del promedio. Y,
contrariamente, todas las distribuciones observadas cargadas hacia la derecha de la
distribucién de probabilidad tedrica, presumiblemente presenten més habilidades
sociales que la mayoria de los jévenes de su edad.

La figura 4.4a, representa la forma que adquirié el 4rea de habilidades de
inicio, en ella se observa una ligera desviacién de los puntajes observados hacia la
izquierda de la distribucién teérica, aspecto que permite afirmar que muy probable-
mente la muestra evaluada no presente déficit de habilldades en esta drea o que diches
déficits ocurren por igual en los adolescentes evaluados.

La forma de distribucién en el 4rea de habilidades avanzadas se muestra en la
figura 4.4b, la cual permite observar que los datos observados presentan una
distribucién mds plana con respecto a lo esperado, aspecto que pertmite establecer la
afirmacién de que la muestra estudiada, muy probablemente, presente mayor
variabilidad en esta 4rea.

Una distribucién similar a la anterior puede obscrvarse en la figura 4.5a, que
corresponde al 4rea de habilidades para manejar los sentimientos, aunque en ésta los
reactivos cinco y sels obtuvieron una frecuencia un poco mis baja que en el drea
anterior, con respecto a la distribucién teérica, sigue existiendo la posibilidad de
afirmar que dichas habilidades se distribuyen normalmente y que en caso de existir
en los jévenes evaluados, algin déficit de habilidades en estas dos dreas, dlchos'
déficits se distribuyen de forma normal.
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Contrariamente a las tres drcas precedentes, la forma de distribucién que
presentaron los reactivos del el drea 1V que corresponde a las habilidades alternativas
a la agresidn presentaron un sesgo hacia la derecha de la distribucién teérica, ademds
de tomar una forma mds aplanada, lo que permite inferir que probablemente 1a
muestra cvaluada presente mds habilidades sociales de lo esperado en esta &rea,
aunque también una mayor variabilidad entre los jévenes, como puede observarse en
la figura 4.5b.
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La figura 4.6a, muestra la distribucién observada y esperada del drea de las
habilidades para encarar el estrés, en ella puede apreciarse un sesgo muy marcado
hacia la derecha de la distribucién tedrica, con el punto mds alto en el reactivo
niimero nueve, se observa también un mayor aplanamiento de la curva con frecuencias
mayores en los rcactivos uno, dos, diez, once y doce, comparados con los de la

distribucidn tedrica; en Ias habilidades tres a nueve en cambio, se obtuvieron frecuen-
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cias mds bajas en los puntajes observados, aspecto que también permite inferir acerca
de Ia probable variabilidad de habilidades entre los j6venes y de la ausencia de déficits

de habilidades para encarar el estrés en cstos j6venes, en cuyo caso pueden presentar
mis habilidades de lo esperado.

En el drea de habilidades de pl i6n la distribucidn observada tiene una

tendencia a incrementar, como puede verse en la figura 4.6b, las frecuencias
alcanzadas en los reactivos uno, seis, siete y ocho fucron mds altas de lo esperado,
mientras que el nimero dos, tres y cinco, obtuvieron frecuencias menores con respecto
a la distribucién te6rica, mostrando mds qgue una 'curva de distribucién norntal, una
linea ascendente. Aspecto gue permite inferir una posible diferencia interindividual en
las habilidades para pl y en los adol ites evaluados.

DISTAIBUCION DE HABILIGADIS PANA ENCARAR EL ESTRES DISTRIBUCION DE HABILICADES DE PLANEACION
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En la figura 4.7, se ilustra la forma que se distribuyeron los puntajes de toda
la escala, con respecto a la distribucién tedrica, en ella puede apreciarse un sesgo
hacia la derecha de la distribucién normal con gran variabilidad interindividual que
se percibe tanto en el sigzagueo de los puntos como en ¢l aplanamiento de la curva,
a pesar de ello, puede verse una cierta tendencia hacla la normalidad; hecho que
permite establecer la suposicién de que la muestra de adolescentes evaluados
presumiblemente, presentan habilidades de forma casi homogénea, aunque esta ultima "
afirmacién puede ser confirmada o refutada con un anélisis inferenclal de contraste

de hipétesis; aspecto que se expone en el siguiente apartado.
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4.3. Significancia de las diferencias entre Ia distribucidn tedrica y empirica

El andlisis inferencial que a continuacién se describe permite tomar decisiones
en términos de probabilidad. En este sentido, tedricamente se supondria que si las
diferentes unidades de andlisis tuvieran puntuaciones iguales o por encima del
pardmetro poblacional para ser considerndos como habilidoses, de forma contraria,
los puntajes por debajo de Ia media teGrica permitiria suponer que se presentan
déficits. A continuacién se presenta primeramente una comparacién tedricay empirica
de los pardmetros y estadisticos poblacionales y muestrales respectivos. En la
contrastacién de los pardmetros y estadisticos, se esperaria que las probabilidades
asociadas a un valor observado fueran menores que el nivel de confianza establecido
en este trabajo (p < 0.05), par ser considerado significativo.

En la siguiente serie de tablas se presenta el cdlculo de los pardmetros ¥ el
estadfstico T de Student en cada una de las dreas y unidades de anslisis, quedande
las tablas como sigue: en la primera columna se presentan cada una de las dreas de
la escala, en la segunda el mimero de reactivos que las conforman (R), en la tercera
el nimero total de 1a muestra evaluada (n}, cn la cuarta la media empfrica (%), en Ia
quinta la media tedrica o poblacional (i), en la sexta se presenta desviacién estindar
observada (S), en Ia sépthina se presenta el error estdndar, en la octava se muestran
los valores del estadistico T de Student y en 1a novena la probabilidad asociada a cada
valor de T, El asterisco (*), en las probabilidades indica que el valor es slgﬁlﬁcatlvo
(p<0.05 6 p<0.01), finalmente las letras "D.OP" significan que la diferencia es 0puesta'

a lo esperado tedricamente.
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43.1. Estimacién paramétrica en las dreas de la escala

Puede observarse en la tabla 4.3 que las &rcas I, H y 111, presentan diferencias
estadisticamente significativas en cuanto a la distribucién teérica y empirica, (p< 0.01
en las dreas Iy [l y P<0.05, en 1a {I) lo que permite afirmar que efectivamente existe
!a probabilidad de que los adolescentes carezcan de habilidades de inicio, avanzadas
y para mancjar sus sentimientos, Contrariamente, se aprecia que en las dreas [V, V
y VI, y 1a escala en su totalidad, las distribuciones se muestran por arriba de lo
esperado, lo que permite inferir Ia posibilidad de que los jévenes no carezcan de
dichas habilidades, esta diferencia contraria a lo esperado también es significativa
estadisticamente.

ESTIMADORES DE LOS PARAMETROS EN LAS AREAS
AREAS R n E # S ERROR ESTANDAR T « =005
| 8 2528 | 3.81 4 1.709 | 0.034 -5.61 | 000
n & 2528 | 2.93 3 1.610 | 0.032 <214 | 0.03°
il 6 2528 | 2.88 3 1.493 | 0.030 -394 | 0.00°
4 10 | 2528 | 5.45 5 2359 | 0.047 9.62 0.00
D.OP.
v 12 | 2528 | 6.79 -] 3.146 | 0.063 255 0.00
D.oP,
Vi 8 2528 | 4.69 4 2.398 | 0.048 14.22 | 000
. D.OP.
T.ESC 50 12528 | 2655 ;25 | 974 | 0194 7.99 0.00
D.OP.
Tabia 4.3, Apreciocior 48 101 paramenios ¥ Calcuio Gel enaanies 1 e slugent,

432. Estimacién paramétrica en cuanto a género

De manera similar a los datos de 1a tabla anterior, las comparaciones entre los
pardmetros y los estadisticos en los jévenes son significativos en las primeras tres
Areas de la escala, dichas diferencias perhiten aseverar la posible existencia de déficits
en habilidades de inicio, avanzadas y para manejar los sentimientos, mientras que en
las tltimas tres y en el total de la escala las diferencias son mayores a lo esperado, es

decir, los hachos pueden presentar mds habilidades alternativas a la agresién,
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para encarar el estrés y de planeacién de lo que tebricamente podria esperarse, estos
resuftados pueden apreciarse claramente en Ia tabla 4.4,

ESTIMADORES DE LOS PARAMEIROS EN LOS VARONES

AREAS | R | n = I H ERROR ESTANDAR T a =008
1 8 1417 | 3.66 4 1,707 | 0.045 -7.48 | 0.00°
] é 1417 | 2.86 3 1.589 | 0.042 -3.29 | 0.01*
n ) 1417 } 2.78 3 1.508 { 0.040 -5.44 | 0.00°
v 10 | 1417 | 5.30 5 2391 | 0.064 4.70 | 0.00
: D.OP
v 12 | 1417 | 6.54 3 3.159 | 0.084 6.39 | 0.00
b.op
vi 8 1417 | 4.6 4
T.ESC 50 ( 1417 [ 2575 | 25 .
WW_JTW%WTTJ esladulico

En la figura 4.8 se ilustra con mayor claridad la comparacién de las habilidades
sociales en cuanto a género, en ella puede apreciarse que en cada una de las dreas y
en la escala total existe una diferencia a favor de las. mujeres, poniéndolas a la
vanguardia en cuanto a habilidades sociales con respecto a los hombres.

HABILIDADES SOCIALES EN ADOLESCENTES
CHIRIMCIAS DEGE XL PO

PUNTAZSPEORDIO
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En la tabla 4.5, puede observarse que las mujeres presentan méds habilidades
que los varones en cinco de las seis dreas de la escalas (exceptuando el drea uno),
aunque la diferencia entre los pardmetros tedricos y empiricos de las dreas dc
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habilidades avanzadas y de manejo de sentimientos no son significativos estadistica-
mente, mientras que las habilidades alternativas a la agresién, para encarar el estrés
y de planeacién ( IV, V y VI) si presentan significancia (p <0.05), e¢n las diferencias
entre pardmetros y medias muestrales. Unicamente ¢l drea de habilidades de Inicio
presenta una diferencia significativa en contra de lo esperado, con lo cual existe
evidencia para afirmar que muy probablemente las jévenes presenten déficits de
habilidades solamente en esta drea,

ESTIMADORES DE LGS PARAMETROS EN LAS MUJERES
AREA | R n % B s ERROR ESTANDAR 7 o =005
] 8 | nn jase |4 |02 | 0ol -005 | 0,00
I 6 U Javz |3 |1.633 | 004 044 | 0.66
D.OP
[} 6 | mi Jaor |3 | 1484 | 0044 027 | 07%0
D.oOP
v 10 [ | 564 |5 | 2306 | 0.0 924 | 000
p.oP
v 12 | 7103 e | 3001 | o093 11,85 | 0.00
D.OP
vl 8 |1 |480 |4 [2436 | 0073 1095 | 0.00
p.op
TESC |50 jnn } 2257 |25 | 9753 | 0.25¢ 891 | 0.00
D.OP
- Talmacin G 101 PaIBmeTrot y colculo de 101 e11adithicos eh 1a muestia ds mujeres.

433 Estimacién paramétrica en los niveles académicos

La contrastacién de los pardmetros y estadisticos en los adolescentes de
primaria se presentan en la tabla 4.6, en ella se puede observar la significancia de las
diferencias entre las habilidades esperadas y observadas en las primeras cinco dreas
y en el total de la escala; con lo que existe evidencia suficiente para afirmar que los
adolescentes de este nivel presentan déficit en dichas habilidades, exceptunnﬂo las:
habilidades de plancacién en cuyo caso la diferencia es opuesta a lo esperado
tedricamente aunque dicha diferencia no present$ significancia estadistica,
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ESTMADORES DE LOS PARAMETROS EN LOS JOVENES DE PRIMARIA

AREA [ R n = m s ERROR ESTANDAR T « = 0.05
! 8 191 1326 t 4 1.763 ] 0.128 -5.83 | 0.00°
] -] 191 237 |3 1.590 | 0.115 -5.51 | 0.00°
[} 6 191 | 258 |3 1.554 o2 -3.77 | 0.00°
v 10 ] 191 | 455 |5 2.425 | 0175 -2.57 | 0.01°
v 12 1191 | 542 | & 3.138 | 0.227 -2.54 | 0.01°
i L} 19 | 430 |4 2281 | 045 1.84 ¢t 006

bD.op
TESC | 50 | 191 § 2248 [ 25 | 10.29 { 0744 -3.39 | 0.001°

abla 4.8, Tshimacian de (o8 paramaitos y colculo de [oa ssfodulicos

en la muestta jévenaes de primaria.

En {a comparacién de los pardmetros y estadisticos de los adolescentes de
secundaria, se observé una diferencia significativa en las primv.;ras tres drcas de la
escala (p < 0.01) como puede verse en la tabla 4.7, esta evidencia pecmite inferir que
los jévenes de este nivel muy probablemente presenten déficits de habilidades en
dichas dreas.Pueden verse también las diferencias en las dreas V'Y VI con respecto a

ESTIMADORES DE LOS PARAMETROS EN LOS ADOLESCENTES DE SECUNDARIA
AREA| R | n 2 | w S | ERRORESTANDAR | T | a=005
| & 816 | 3.61 4 1.677 | 0055 -6.99 | 0.00°
[} -] 816 | 2.64 3 1.461 | 0051 -3.09 | 0.002°
1] & 816 | 2.77 3 1,410 | 0/04% -4.42 | 0.00°
L\ 10 | 816 | 506 5 2.142 {0075 085 | 0.396

bD.op
\4 12 | 816 ] 6.63 & 3.011 | 0108 600 | 0.00

D.op
v 8 816 | 4.49 4 2.285 | 0080 607 | 0.00

D.oP
TESC | 50 | 816 | 25.41 | 25 | 8.76 0307 1,33 | 0182

D.op

Tabla 4.7, Eshimacien de los paromelios y calculc de [os esfadisiicos

an los adolescentes de secundaria,
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lo esperado , sin embarge dichas diferencias son contrarias a lo esperado y permiten
la afirmacién de que esta muestra no prescnta déficits de habilidades para encarar el
estrés y para planear. En el caso de el drea IV y el total de la escala, las difecencias
entre los parimetros y estadisticos, a pesar de ser positivas, no se encontré apoyo

estadistico suficiente para afirmar que son significativas.

En Ia tabla 4.8 se presentan los parimetros y estadisticos calculados para los
Jévenes de secundaria técnica, en ella pueden apreciarse los valores de T de Student
negativos cuyné prababilidades asociadas son significativas (p = 0.01) en las-dreas |
y 111, 1o que permite suponer que los muchachos de este nivel presentan déficits en las
habilidades de inicio y para manejar sus sentimientos. En el drea II, aunque presenta
un T negativa, ésta no fue significativa. Las dreas V y VI presentan diferencias
significativas en favor de un comportamiento habilidoso en los adolescentes de este
nivel, mientras que al contrastar los pardmetros y estadisticos en toda !a escala, no
se encontrd evidencia suficiente que apoyara la significacién de la diferencia, para
inferie posibles déficlts de todas las habilidades presentadas cn la escala.

ESTIMACION DE LOS PARAMETROS EN LOS JOVENES DE SECUNDARIA TECNICA
AREA [ R | n ] N s ERROR ESTANDAR | T a =005
t 8 ]393 1344 |4 ] 1815 | 0092 -6.14 | 000
1 6 faos |28 |3 | 1666 |0084 -1.60 | 0.109
il 6 | 393 ]265 |3 ] 1568 | 0079 -4.48 { 0.00°
v 10 393 Jso8 |5 | 2485 0125 065 | 0516

. D.OP
v 12 [ 393 ] 634 |6 | 2348 | 0060 202 | 004
D.OP
v 8 |33 [a3 |4 |251a [0a27 257 | ool
D.OP
TESC | 50 | 393 | 2469 | 25 | 1061 | 0533 057 | 0.572
05 a 1!. EI imacian a. los paramelros y calculc de los esiodishcos

on los adolescentes de secundaria lécnica.

La tabla 4.9 ilustra la significacién de las diferencias entre los PARAMETROS
y estadisticos obtenidos en los adolescentes de nivel preparatoria, como puede
observarse, para todas las dreas y la ¢scala en su totalidad no se encontré evidencia
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estadistica suficlente que apoyara 1a posibilidad de déficits en habilidades sociales en
los jévenes de este nivel, contrariamente, se encontré que los muchachos presentaron
mds habilidades sociales de lo esperado.

ESTIMADORES DE LOS PARAMETROS PARA LOS JOVENES DE PREPARATORIA
AREA R n = n S ERROR ESTANDAR T a = 005
| 8 585 | 4.43 (4 1.602 | 0.066 6.53 0.00

D.oP
1 [-] 585 | 326 (3 1.625 | 0.067 3.89 0.00
D.OP
W 6 585 1323 |3 1.406 | 0.058 4.03 0.00
D.oP
[\ 10 | 585 [ 636 |5 2153 ) 0.089 1537 | 0.00
0.0P
v 12 1585784 | ¢ 2,947 | 04122 15.14 | 0.00
p.op
vi 8 585 | 539 | 4 2313 | 0.09% 14,53 | 0.00
D.oP
T.ESC | 50 3 585 | 30.51 | 25 | 8.793 | 0.364 15.16 | 0.00
D.oP
'Y'Jh?ﬁ’? X h S S
obla 4.7, Eslimacin de los patamelrot y colcuio da ot asladisficos

on los adolescanies de preparajonia.

Les datos de la tabla 4.10, muestran que las diferencias entre los parametros
y estad{sticos de las dreas IV, V Y VI, y de toda Ia escala, en muchachos de
bachillerato técnico presentan estas habilidades por arriba de 1o esperado; mientras
que en las primeras tres, las diferencias no presentaron significancia estadfstica que
permita aseverar que los adolescentes presentan déficits en las habilidades de iniclo,
avanzadas y para manejar los sentimientos.

Las figuras 4.9a, 4.9b, 4.9¢, 4.9d y 4.9¢ permiten apreciar una distribucién muy
parecida en cada uno de los niveles académicos, al observarlos por drea. Sin embargo,
revisando la figura 4. 10. puede observarse que ejecucién en cl total de la escala es
diferente en cuanto a nivel académico, en cuyo caso fuercn los jévenes de preparalorlxi
los que obtuvieron lo puntajes promedio mis altos, quedando en segundo lugar los de
preparatoria técnica, en tercero los de secundaria, en cuarto los de secundaria técnica
y los de primaria quedaron en el Jugar mds bajo en cuanto a los promedios alcanzadas
en habilidades sociales.
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NIVEL DE PRIMARIA NIVEL DE SECUNDARIA

PUNTAESIACHEDO

TR HAVA WAEW HAGN HEAT HALA

ANLas Angas
FIOURA 490, HOUAL dibs.
NIVEL DE SECUNDARIA TECNICA NIVEL DE PREPARATORIA
PUNTAER FADVEDO PLWIAES PACUETID
- . - A -

i
i

i

Wi NAVA NIIN NAGR HEAT HPLA W NAVA N3N HASR KIET HALA
angas AnLas
Fl1oURA 4.8¢,

NIVEL DE PREPARATORIA TEGNICA

PUNTAES PADVIDO

710UAS 430,

FIGURA 4.9. Distibucln pi dio ds aclividades en los adol tes parc cada nuvel académico,

HABILIDADES SOCIALES EN ADOLESCENTES
MIVEL ACADTMICO

PACAICICY EN FODALA ESCAA

AR EN)

NNELES ACADINICOS .
FIGUAA 4.10 Dlstripualén promedio de hebllidsden
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ESTIMADORES DE LOS PARAMETROS EN LOS JOVENES DE PREPARATORIA TECNICA
AREA | R n H n s ERROR ESTANDAR 1 « =005
| 8 [543 | 389 |4 1.219 | 0.074 -1.42 | 0155
n 6 |543 j296 |3 1.701 | 0073 -0.56 | 0.652
n 6 | 843 1295 |3 | 1556 | 0087 -0.74 | 0457
Y 10 | 543 1565 {5 | 2450 0.105 6.18 0.00

D.oP
v 12 | 543 | 667 |6 | 3088 | 0133 5.00 0.00

D.OP
vi 8 [543 463 |4 24620108 6.00 0.00

D.OP
TESC | 50 | 543 | 2676 | 25 | 9.885 | 0.424 4.15 0.00

D.OP

Ta mﬁmﬁﬁm

en los jovanes de nivel bachilleralo téenico,

4.3.4 Estimacién paramétrica por ocupacién

En la tabla 4.11 se muestran los pardmetros teSricos y empiricos en los
muchachos que trabajan, puede verse que en las dreas IV, Vy VI las diferencias entre
los datos esperados y observados son significativas, pero de forma opuesta a lo
esperade, lo cual permite inferic que los jévenes que trabajan no presentan carencia
en estas habilidades. En las dreas 1 y Il en cambio, no es posible afirmar que carezcan
de dichas habilidades debido a que la diferencia poblacional y muestral no es
significativa. De forma similar en el drea 11 (de habilidades avanzadas) no se encontré
significancia entre los pardmetros y estadisticos, aunque la diferencia sea mayor a lo
esperado.

En Ia muestra de adolescentes que trabajan y estudian pudo observarse que la
significacién de las diferencias entre lo esperado y lo observado, s6lo se presenté en
el drea | (p < 0.01), lo que permite afirmar la posible insuficiencia de habilidades de
iniclo, mientras en las V y VI sucedié lo contrario, la posibilidad de aseverar que los
adolescentes de esta categorfa presentan habilidades para encarar el estrés y de
planeacién por encima de lo esperado, Las 4reas 11, 111, IV y €l total de la escala no
fueron significativas en cuanto a la contrastacién de los parimetros y estadisticos
respectivos, como puede apreciarse en la tabla 4.12,
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ESTIMADORES DE LOS PARAMETROS EN LOS JOVENES QUE TRABAJAN
AREA ] R | n % N § ERROR ESTANDAR | 7 a= 005
| 8 igs | 3.84 4 1.804 | 0174 -0.91 | 0387
[ [-] o8 | 3.08 3 1.473 | 0142 0.59 0.558
D.OP
n 6 08 | 2.68 3 1.569 | 0.151 -0.80 | 0.427
i 10 | 108 | 5,5 B 2342 | 0225 247 0.02
D.op
v 12 1108 | 6.86 & 3,302 | 0.318 271 (oo
D.CP
i ] 108 | 4.69 4 2265 | 0.218 319 0.00
D.oP
TESC | 50 [ 108 | 2692 | 25 { 9.997 | 0.962 1.00
Tabla &.TT. tsfimaciay de Tos parGmaelios y colculo de los u!udnhcq- en [of [O/e

En el grupoe de adolescentes que sélo estin dedicados al estudio, se encontraron
diferencias significativas entre lo esperado y observado en las dreas 1 y II, (P < 0.01)

dichas diferencias permiten inferir que la muestra evaluada presenta déficit de

ESTIMADORES DE LOS PARAMETROS EN LOS JOVENES QUE TRABAJAN ¥ ESTUDIAN
AREA R n E n s ERROR ESTANDAR T a =0.05
! 8 |341 | 3.74 4 1.797 | 0.097 -2.71 | 0.00
[} 6 |31 ] 290 3 1.685 { 0.090 -1.08 | 0.281
U} 6 §341 | 2.88 3 1.528 | 0.083 -1.45 | 0147
v 10 | 321 | 499 5 2546 | 0.138 -009 | 0.932
v 12 {341 | 643 [ 3149 | 07 249 | 001

D.OP
vi 8 341 | 445 4 2373 | 0120 349 { 000
D.OP
TESC | 50 | 341 | 2538 | 25 { 10.29 | 0.558 048 | 0.495
D.oP
abia 4,14, Esimacicy paramelnca y cQlCUios asiadisiicos
enlos | tet qua jon y eshdi

habilidades de iniclo y para manejar los sentimientos, en tanto que sus aptitudes
alternativas a Ia agresién, para encarar el estrés y de planecacién se encuentran por
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encima de lo esperado, los datos para esta categoria pueden apreclarse en la tabla
4.13.

ESTIMADORES DE LOS PARAMETROS EN LOS JOVENES QUE SOLO ESTUDIAN

AREA | R n & N S ERROR ESTANDAR h) @ =005
1 8 1964 | 3.86 |4 1.686 | 0.038 -3.68 | 0.00°
1 6 (1964 | 205 |3 1.615 | 0.034 -1.41 {0158
D.OP
" 6 1964 | 289 |3 | 0034 | 00634 -301 | 000
v 10 } 1964 {587 |5 |2300 |o00s2 1091 | 0.00
D.OP
v 12 [ 196a {689 |6 |a3138 |oon 12.69 | 0.00
p.oP
wi 8 1964 | 477 |4 | 2405 | 0054 1422 | 0.00
D.oP
TESC | 50 | 1944 | 2595 | 25 | 9.613 | 0.217 a7 |o000
D.oP

S NS [ N —
Tabla 4.19. EiMGGIEn porameInca y Calcuio eslaanlico en o8 Ggolescentes

que 530 as1an dedicodos al estudio.

En la tabla 4.14 se muestran los estimadores de los pardmetros para los
muchachos que ni trabajan ni estudian, en ella se puede ver que esta muestra presenta
déficits de habilidades en todas las 4reas, aunque solamente las primeras tres y la
escala total presentaron diferencias significativas, Este hecho permite hacer inferencias
en torno a que los adolescentes de esta categoria presentan habilidades de inicio,
avanzadas y para manejar sentimientos por debajo de lo esperado, aunque podria
decirse que en toda las dreas, solamente que la contrastacién de las pardmetros y
estadfsticos en las habilidades alternativas a la agresién, para encarar el estrés y de
planeacién no permite afirmar dicho supuesto.

De manera similar a lo encontrado en los promedios alcanzados en los
diferentes niveles académicos, en las figuras 4.11a, 4.11b, 4.11c y 4.11d, se flustran los
promedios de habilidades sociales observados en cada una de las categorfas de
ocupacidn, por cada drea de la escala, en ellas no se aprecian diferencias claras en las
diferentes condiciones, sin embargo, al observar los promedios alcanzados en la escala
total, se aprecia mis claramente una sutil difecencia, la figura 4.12 ilustra lo anterior,
aprecidndose en los adolescentes que trabajan el mayor puntaje promedio y en
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segundo lugar los que sélo estin dedicados al estudio, en tercer lugar y casi
imperceptible los jévenes que trabajan y estudian y en cuarto los que ni trabajan ni
estudian, Es decir, resultaron ser mis hébiles los jévenes que sélo estudian y los que
trabajan,

HABILIOADES SOC/ALES £ ADOLLSCENTES QUE TRABAIAN NABLUCADIS SOCIALES (H ADCLESCENTIS GUE TAABALAN ¥ CSTUOIAN
PUNTAES PADVEDID L \';\(i’ rﬂ’\r‘fb-a
L1 + -
1] 0
. .
. .
K "
. +
I[ . '
ok -
W nAve HAZW WaON HIEE nble Mot AV NseN »uan Wesv wAa
ancas
FIQURA 4.1 Tn, FIGUAA € (1.
MABILIDADES SOCIALES EN ADOUISCENTES OUE 8010 FRTUDIAN WABAIBADIY A DLIALAD BN ADOITFICANTEE QUE M TAAIAIAN 41 SSTITEN
BUNTAES PROVFO.D . £LATALE MIHDO
Hava WEEN AN MIST HRLe i v’
1neas Ancas
FIOUAR 4.1 1e, FIOLAS €110,
FIGURA 4.11. Distribucia io por itn de las ili sociales an los adolescentes,

ESTIMADORES DE LOS PARAMETROS PARA LA MUESTRA DE JOVENES QUE Ni
TRABAJAN NI ESTUDIAN
AREA | R n ] B S ERROR ESTANDAR T =005
| 8 Ns [ as |4 1.609 | 0150 -5.80 | 0.00°
n & 116 | 258 |3 1.493 { 0.139 -3.00 | 0.00°
[} [-] nsgjae 3 1412 | 0132 -2.91 | 0.00°
L\ W (Ns44723 |5 2385 | 0.222 -1.21 {023
\ 12115 | 58 |5 2907 ! 0.27) -0.58 | 0.656
vi 8 N5 a9y (4 2343 [ 0218 -0.16 | 0.874
TESC | 50 | 115 | 2287 | 25 | 8.987 | 0.838 -2.54 | 001
abla m&‘mm

de los adol tes que ni
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HABILIDADES SOCIALES ENADOLESCENTES
CASUFACKLN

PN TARIPRO@DD

TMgAMN TASBTEST. $OLO EUF, NIT.NILWT,
ecumcOw

PAUABEIL. Aot SIS o B O @I A 1 4 n B Y S Y et

4.4. Andlisis descriptivo de contextos

Las habilidades sociales son contextuales, en este sentido, una persona puede
comportarse de ferma h&bil o inhdbil dependiendo de miiltiples factores. En este
apartado se hace un andlisis descriptivo de los hallazgos en la dimensién contextual
que contempla la escala en los Incisos "a y b" de cada reactivo, mismos que miden
respectivamente ante qué persona y en qué lugar se presentan las habilidades en la
muestra evaluada de los adolescentes.

a) Dimensidn personal

En la figura 4.13a, se muestra la forma en que estuvieron distribuidas las
habilidades de inicio en la dimensién personal, puede observarse que la mayoria de
jévenes en esta drea, contestaron en la categoria de amigos;, quedando en segundo
lugar la de ante cualquier persona y en orden descendente ante familiares, conocidos,
autoridad, ante extrafios y finalmente, el nimero de jévenes que contestiron en la
categoria de otros fuc més bajo. En cuanto a las habilidades avanzadas, éstas se
presentaron de forma mds frecuente en la categoria dé extrafios quedando la de
amigos en segundo lugar, mientras que las de conocidos y autoridad tuvieron una
frecuencia similar, en tanto que la de familiares quedé en cuarto lugar y en orden
descendente quedaron las de autoridad, ante nadie, finalmente la de extraiios quedd’
también en WGitimo {ugar presentando el néimero mis bajo de muchachos que
contestaron en ella, como se observa en la figura 4.13b,



ANALISIS DESCRIPTIVO DE CONTEXTOS ”

OIMENSION PIRSONAL OF HABILIDADES SOCIALLS DE INICIO DIMENSION PERSONAL DE HARILIDADES SOCIALES AVAN2ADAY

FAECUENCIA OF ADOLEVCINTES #ALCULNCM D L3 OLISCENTES

AN aw, Cow. AR, €0, was . D1Aod
CATLZSOAIAT OF MISHULETA

Gad A, €O, ALY, CP. mams . #TiD4
€ATEAOAIAS OF ALIPLLTTA

LT IYRET FIGUALA 138

FIGURA 4.13. P /s ante quien/es sa dan los il {FAM = Familios; AM = amigot;
CON « conocidos; AUT = ouloridodes; CP = |ty EXT = exttanos)

En la figura 4.14a, se observa que Ia mayoria de los adolescentes contestaron
en la categoria de, ante los amigos y las categorias de cualquier persona, familiares
y conocidos mostraron frecuencias similares, mientras que ante las de con nadie,
extrafios, autoridad y otros, fue mds bajo ¢l niimero de muchachos que contest§ en el
drea de habilidades para manejar los sentimientos.

En e} 4rea de habilidades alternativas a la agresién se encontrd que el niimero
de adolescentes que contestd en la categoria de ante nadie fue més alta, y frecuencias
similares en las de amigos, cualquier persona y familiares, quedando en quinto lugar
la de personas conecidas, mientras que las frecuencias mis bajas se presentaron en
las categorias de autoridad, extraiios y otros; esta dltima al igual que en las anteriores

presentd la frecuencia mds baja, estos resultados pueden verse en 1a figura 4.14b.

DIMENSION PEATONAL DF HARLIDADES PARA MANLIAA SENTIMILNTOS or ALTEANATIVAI A LA AGAT WO
IACCUENGLA DE ADOLEISCENTLS FAICUCNCIADE ADOLERCINTES

i, am. oow, A, 3. wioes €. Ovaee O R o, A GF RGO, bieow
CATIOONAT OF ALSPUESTA CATEQOMIAT Of ALSP UETTA
FGLRAS 148 [T TR

FIGURA 4.14, P /s anle quien/es se dan las ilidades (FAM = Familics; AM » amigos;
CON = idos; AUT = auloridades; CP = lquier p EXT = extrahos).
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En la figura 4.15a se exponen las frecuencias encontradas para el drea de
habilidades para encarar ¢l cstrés, donde se observa que las frecuencias mds altas
estuvieron en las categorias de amigos y cualquier persona, quedando en segundo y
tercer lugar las de familiares y conocidos, cuyas frecuencias fueron muy similares; en
las categorias de autoridad, con nadie y extrafios se presentaron frecuencias similares
y bastante bajas, quedando 1a de otros con la mds baja de todas,

En las habilidades de planeacién las [recuencias méds altas fueron para las
categorfas de familiares y cualquier persona, quedando enseguida las de conocidos y
con nadie; frecuencias parecidas pero mds bajas que las anteriores se dicron en las
opciones de extrafios, amigos y autoridad quedando 1a de otros en Gltimo lugar con
la menor frecuencia, como puede apreciarse en la figura 4.15b,

DIMENSION FER SONAL OF NASIUOADES PARA ENCARAA EL E5TRIS OIMENSION PENSONAL DE HARILIDADES DE PLANEAGION

FAICUENCIA OF JDOLESCENTES

#AREUINCIA DL ADOLES CENTES

O 3RS hw foe. AT, 65, WiBE T, OmoE R T TR O e e ==
cattdonras of RISPUISTA CATEOOAIAS DE ALISULSTA
FicaRAL 12e LTIV
FIGURA 4,15, Persona/s anie quien/es se don las idades (FAM = ilias; AM = amig
N = idos; AUT = aL CP= ior p EXT = axtiafios).

b) Dimensién situacional

A diferencia de la dimensién personal, en la dimensién de contexto se

presentaron fr as marcad. te altas en clertas categorfas, puede verse que la
mayor [recuencia se presentd sélo en ciertos lugares, por ejemplo que para las
habilidades de inicio, Ia mayor frecuencia se presents en cualquier lugar, mientras que

en segundo lugar quedaron con frec ia similar las de casa y escuela, mientras que

las frecuencias mds bajas quedaron en las categorias de ningdn lugar, lugares
recreativos, en la calle, otros lugares y el trabajo, esta tltima categoria presenté la
frecuencia mis baja de esta firea, lo que se puede ver en la figura 4.16a.
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En la figura 4.16b, sc observa la mayor frecuencia para la categoria de otros,
quedando la de cualquier lugar, escucla y casa en segundo, tercero y cuarto lugar
respectivamente en cuanto a su frecuencia; mientras que las opciones de calle, trabajo,
ningiin lugar y lugares recreativos presentaron las categorias m4s bajas para el firea
de habilidades avanzadas.
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FIGURA 4.16. Lugores en [os que se dan las habilidades (ESC = escuela; LREC lugares racreativos
1BJQ = trabajo; CL = cualquier lugar; NL » ningan lugarn).

En las dreas de habilidades para manejar fos sentimientos y alternativas a 1a

agresién se-presentaron frecuencias similares, como se aprecia en las figuras 4.17a y

4.17b respectivamente, en ambas las frecuencias mds altas fueron para la categoria de

cualquier lugar, quedando en segundo y tercer lugar en términos de frecuencia las de

) casa y escuela respectivamente, mientras que el resto de categorfas obtuvieron Jas
frecuencias mds bajas en ambas dreas.
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FIGURA 4.17. Lugares en los que se dan los habilidades (ESC s escueia; L.REC lugares recraativos
TBJO « Iicbajo; CL = cualquiet lugar; NL « hingtin lugar).
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Finalmente en las habilidades para encarar el estrés y de planeacién se
presentd la frecuencia mds alta en la categeria de cualquier lugar éuedando en
segundo y tercer lugar respective las categorias de escuela y casa para las habilidades
para encarar ¢l estrés e inversamente en segundo y tercero respectivo para casa y
escuela en las de planeacién, quedando las de lugares recreativos, trabajo, ningin
lugar, calle y otros en Gltimo fugar en términos de las bajas frecuencias observadas
para ambas dreas como se puede apreciar en las iguras 4.18a y 4.18b respectivamente,
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FIGURA 4.18. Lugctes en los que sa don los habilidades (ESC = ascusla; LREC [ugares recteatives
T8JO = frabajo; CL = cualquier lugar; NL = ningdn lugat),

Hasta aquf, se han descrito !os resultados obtenidos en la evaluacién de la
censistencia interna de la escala, de cada una de sus dreas y de sus reactivos en cada
una de las unidades de anélisis contempladas, asf como también se expusieron las
distribuclones teéricas y empiricas, las contrastaciones de ambas para medir la
significancia de sus diferencias que permitieron la toma de decisiones y la deseripcién

de lo trado en las di i personal y contextual de la escala, en el siguiente
capitulo, se presenta el andlisis, discusién de los hallazgos, y las conclusiones al
respecto de esta investigacion.
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onforme al objetivo planteado en esta investigacién, acerca de la construccién
de una Escala para Evaluar Habilidades Sociales en Adolescentes; en este

capitulo s¢ presentan las conclusiones que hasta el momento se tienen de dicha escala.

El desarrolle soclal y el acelerado avance de la tecnolégica, exige personas cada
vez mds preparadas, Sin embargo, una caracteristica de la historia humana, ha sido
(implicita o explicitamente) la de dar prioridad al desarrollo tecnolégico que
pr. rcione bienestar, comodidad, confort, menor esfuerzo, entre muchos otros, Con
los nuevos descubrimientos cada vez ¢l mundo de la tecnologfa se hace mds y més
sofisticado, ya no basta con tener lo indispensable para vivir de una forma decorosa,
pues el bombardeo de productes mds avanzados va creando nuevas necesidades en los
seres humanos; de tal suerte, que los individues, para tener acceso a la satisfaccidn
de estas necesidades creadas, aunadas a las bdsicas ya existentes, se ven ante la
disyuntiva de funcionar en miltiples y variados contextos soclales, que le demandan
una mejor preparacién, para lo cual requieren de una considerable destreza social.

Comparando el interés que se ha dado en 1a adquisicién de habiildades de tipo
técnico con aquellas destrezas iitiles para una interaccién social funcional o arménica
con los demis; quedan a la vanguardia las primeras; pues estas rebasan en desarrollo,
al estudio del compertamiento humano y mds aun, a su estudio cientifico. Este hecho
se ve reflejado en miles de personas, en nuestro pafs por ejemplo, pueden observarse
aquellas que se muestran infelices en su vida social, incluso los profesionales més

tont.

comp en su profesién, no se relacionan de forma adecuada con sus jefes, colegas

y subordinados ; o en su hogar, viven el problema de no entenderse caon su pareja o
con sus hijos.

Ejemplos puede haber muchos y pueden explicarse de miitiples formas y, de
hecho, han sido objeto de interés para una gran variedad de disciplinas. En el caso del
comportamiento humano, éste ha sido objeto estudio de varios enfoques te6ricos, como
se ha mencionado en el primer capftulo. Sin embargo, su naturaleza multicausal y la .
variedad de factores que lo influyen, ha mermado en gran medida, su desarrollo social
armdnico. En este sentido, cobra importancia esta Investigacidn, al presentar una
herramicnta metodolégica préctica, que permita tener uha visién de las habilidades
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sociales que presenta, una parte muy importante de la poblacién, que potencia el
desarrollo futuro de nuestro pais (los adolescentes).

A continuacidn, s¢ expone lo encontrado tanto en la sensibilidad de la escala
para medir habilidades sociales, como en Ia distribucién de éstas en los jévenes
evaluados.

1. Sensibilidad de la escala

La escala en su totalidad, puede considerarse sensible para evaluar las
habilidades sociales en los adolescentes. Las puntuaciones de correlacién obtenidas en
Ia muestra, permiten aseverar que los reactivos que la conforman, pueden ser
representativos para evaluar las seis dreas, sobre todo, las habilidades alternativas a
[a agresién, para encarar el estrés y las de planeaci6n, cuyas correlaciones alcanzaron
los puntajes mds altos; sin descartar las habilidades de inicio, avanzadas y para
manejar lTos sentimientos que, si bien sus puntuaciones fueron un poco menores,
pueden considerarse satisfactorias para lograr la representatividad del 4drea a la que
pertenecen. En todo caso, la Ieve disminucién de sus puntajes puede deberse a efectos
aleatorios.

La sensibilidad de la escala, puede confirmarse con las puntuaciones de
correlacién, obtenidas en las diferentes unidades de andlisis: niveles académicos, sexos
y ocupacién; donde se encontré que, su poder para discriminar, en su totalidad, las
50 habilidades sociales en cada una de ellas, fue bastante alta (cercanas a 1).

Al medir la sensibilidad de la escala, en cada una de sus seis dreas, en las
diferentes unidades de anélisis; se puede decir, con respecto al nivel académico, que
ésta, es sensible para evaluar las habilidades sociales en todos los niveles. Aunque su
potencialidad para medirlas es mayor en los jévenes de secundaria y preparatoria
técnica, en cuyo caso, puede emplearse con la confianza de que medicd las diferencias
de destrezas sociales en este nivcl;- slﬁ menospreciar los de primaria, secundaria y
preparatoria no técnicas, aunque en éstos iltimos niveles se hayan encontrado
puntajes ligeramente mids bajos, pueden considerarse satisfactorios para hacer esta
afirmacién.
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Por otro lado, ¢n el caso de medir Ias habilidades sociales en los adolescentes
en las diferentes situaciones: los que solamente trabajan, las que trabajan y estudian,
los que sdlo estin dedicados al estudio y los que no trabajan ni estudian; la escala
también resultd sensible para evaluar las habilidades sociales y arrojar diferencias ¢n
los muchachos que se encuentran bajo estas situaciones, Aunque en los que ni
trabajan ni estudian, la escala presenté bajas puntuaciones cn dos de sus dreas (las
de inicio y para manejar sentimientos), hecho que habrfa que investigarse mds a fondo
pasa ver si esta baja sensibilidad es producto de errores de muestreo o a otras causas
no contempladas.

La capacidad potencial de la escala para distinguir las diferencias en cuanto
a género, los puntajes obtenidos en cada una de estas condiclones, también fue
satisfactoria, en cuyo caso se puede concluir que sirve para evaluar las habilidades
sociales en ambos sexos distinguiendo sus diferencias,

De esta forma, como se menciond en el capftulo tres, presenta sensibilidad y
especificidad, aspecto que permitiré detectar los déficits en habilidades sociales y los
que, por el contrario no presentan dichos déficits.

2. Distribucién téorica y empirica de cada una de [as dreas de la cscala en la muestra
estudiada.

Las proposiciones que se realizan, acerca de las habilldades sociales que mide
la escala, no pucden hacerse de forma absoluta, debido en gran parte a su naturaleza
multicausal. En cuyo caso, |a veracidad de estas afirmaciones se evaluaron en térmiinos
de su probabilidad. Por medio de esta [6gica, lue posible determinar si las diferencias
entre Jas habilidades soclales esperadas y observadas se deben a discrepancias reales
entre ambas o si son producto de cuestiones azarosas. El criterio para decidir lo
anterior, fue comparando la distribucién de habilidades empirica, de cada una de las

dreas de la escala, con una distribucién de probabilidad teérica: la Binomial.

La distribucién empirica, se obtuvo a partir de los datos obtenidos al evaluar

las habilidades sociales en los adolescentes, asociando a cada uno de los reactivos de
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cada drea y del total, su probabilidad real; la cual fue calculada para dicho fin.
Explicitando, de esta forma, la probabilidad de cada reactivo.

La distribiicién de probabilidad tedrica estd constituida por todas las
probabilidades esperadas o apriori, bajo la suposicién de que todos los reactivos
tenian la misma probabilidad de presentarse en los 2528 adolescentes, en ese sentido,
cada reactivo podia prescntarse o no independientemente de los demds.

El proceso para lograr lo anterior es conocido como ensayos de Bernoulli,
"cuando un Unico ensayo de algin experimento puede conducir sélo a uno de dos
resultados mutvamente excluyentes” (Silva, 1972, p.J305). En este caso, dichos
resultados de los reactivos, eran la presencia o ausencia (cada una de las habilidades
sociales),

En este sentide, como se mencioné en el capitulo cuatro, todas las distribucio-
nes empiricas que se encuentren sesgadas hacia la lzquierda de la distribucién tedrica,
indican la probabilidad de que los J6venes evaluados carezcan de habilidades soclales
y;, contrariamente, las distribuciones observadas cargadas hacia la derecha de la
distribucién tedrica, muestran la posibilidad de que los muchachos no carezcan de
dichas habilidades en las 4reas evaluadas.

Bajo esta premlsa, se encontraron sesgos hacla la izquierda en las tres primeras
dreas (habilidades de Inicio, avanzadas y para mancjar los sentimientos) principal-
mente cn las habilidades uno y dos correspondientes al 4rea de habilidades de inlcio;
lo que implica que los jévenes presentan déficits para poner atencién e iniciar una

conversacién.

Por su parte, en ¢] drea de habilidades avanzadas, el déficit princlpal fucenla
habilidad para pedir ayuda, mientras que en las habilidades para manejar los
sentimientos, se encontré que los jévenes no tienen habilidades para identificar y:
conocer sus propios sentimientos.

Contrariamente a 1as tres &reas anteriores, la disiribucién en las habilidades
alteenativas a la agresién, para encarar el estrés y de planeacién, los sesgos fueron
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hacia la derecha de la distribucién tedrica, sin embargo, dicha distribucién fue mds
variable que las anteriores, sobre todo en las dos dGltimas, y en el caso de las
habilidades de plancacidn, la distribucién empirica fue completamente distinta a lo
esperado; en cuyo caso puede decirse que los Jévenes estdn dotades de destrezas para
mancjar la agreslén, afrontar situaciones estresantes y para plancar sus actividades.
Sin embargo, el no saber pouer atencidn, ni pedir ayuda, puede acarrearles problemas
para apreder los contenidos académicos o resolver problemas por no saber pedic
ayuda,

Esta panorimica de Ia distribucién, peemite Ia elaboracién de estrategias para
entrenar habilidades especificas, ¢ incrementar otras que pudicran dotarlos de

habilidades complementarias.

En este mismo sentido, al contrastar [a distribucién tedrica con la emplrica de
todas las habilidades de la escala, se encontré mucha variabilidad con respecto a lo
esperado (se esperaba, por supuesto que no existleran déficits), dicha variabilidad
posiblemente se deba al aspecto situacional de las habilidades sociales. Para hacer una
afirmacidn de lo encontrade hasta aqui en cuanto a las dos distribuctones (TeSrica vs
Empirica) y que las discrepancias entre ambas sen tan grandes como para aseverar
que no son producto del azar, sine al mayor o menor nimero de habilidades,
presentadas por los adolescentes; se realizé una contrastacidn cuantitativa mediante
¢l estadistico T de Student, el cual permitié medic Ia significancia de las diferencias,

Las conclusiones al respecto se muestran en el siguiente apartado.
3. Significacién de las diferencias

La evaluacién de la significancia de las diferencias se realizé en cl total de la
muestra y en cada una de las unidades de andlisis (sexo, nivel académico y ocupacién),
En cuanto al total de Ia muestra se encontraron diferencias significativas en las tres
primeras dreas, en cllas la tendencia fue hacia los déficits de habilidades soclales y,
cfectivamente, se encontré evidencia estadfstica suficiente para afirmar que se
presentaron déficits en estas habilidades. Contrariamente, en las tres dltimas dreas,
se encontraren diferencias opuestas a lo esperado, es deeir, a favor de las destrezas
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que presentan los jévenes para manejar la agresion, controlarse ante situaciones

estresantes y para plancar sus actividades,

Ahora bien, al contrastar Ias dos distribuciones (tedrica y empirica) en los
adolesceptes del sexo maseulino, se encontré algo similar a lo hallade en toda Ia
muestra, donde la significacién de las diferencias que apoyan los déficits se presentd
también en las habilidndes de inicio, avanzadas y para manejar los sentimientos y,
contrariamente, son hibiles en las habilidades alternativas a la agresidén, para encarar
el estrés y para planear. Estos resultados permiten hacer una seleecién de hab;.. Jades

para entrenarlas de forma mds especifica,

Comparando lo encontrado en los varones, con las mujeres adolescentes, éstas
ultimas resultaron ser mds hdbiles, pues la contrastacién mostré diferencias
significativas sélo en el Arca uno, quedando las otras cinco y el total de la escala, a
favor de las destrezas que presentaron para ser consideradas como mis hdbiles. Este
hecho, puede deberse a cuestiones culturales y al papel histérico, que ha venido
jugando la mujer en las diferentes sociedades y que se acentdan en la nuestra. En
nuestra cultura, es ella quien enfrenta, en forma prioritaria, los problemas de la vida
cotldiana y a quien se le ha permitido expresar abiertamente sus sentimientos. Sin
cmbarge, habria que explorar este punto con mayor detalle, para poder hacer una
afirmacién con mayor fundamento. No obstante, estos resultados permiten corroborar
lo planteado por Caballe (1989), en cuanto a Ias difercncias de habilidades en ambos

SexXos.

Por otro lade, mediante la contrastacién de lo esperado y observado en los
distintos niveles académicos, también puede comprobarse la influencia del nivel
académico en el desarrollo de las habilidades sociales, Los jévenes de primaria fueron
los que presentaron mayores déficits, debido a que Ia significancia de las diferencias
se presentd en cinco de los scis dreas, excepto en las habilidades para planear. Estos
resultados proporcionan directrices para iniciar programas de intervencién mediante
el entrenamiento.

Aunque podria decirse que existe cierto sesgo en estos resultados por haber sido
tomados de dos instituciones solamente (Casa hogar Margarita Maza de Juirez y
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Conscjo de Menores), sin embargo, precisamente por haber evaluado a los jévenes de
estas Instituciones, es por lo que se afirman los resultados, pues en ellas, asisten
jévenes de distintas partes de Ia ciudad, sobre todo en el Consejo de Menores, pues
a esta institucién, son llevados los adolescentes de las distintas delegaciones de la
ciudad y se tuvo mucho cuidado cn seleccionar sélo aquellos que cumplieran el
requisito de edad (entre 12 y 20 afios) y de escolaridad (solamente los de primaria).

Con respecto a la contrastacién en los jévenes de secundaria, se encontraren
significancias en las prinieras tres dreas de la escala, lo cual también hace suponer los
déficits de habilidades de inicio, avanzadas y para manejar los sentimicntos en esta
muestra. Mientras que en los adelescentes de sccundaria técnica, dichos déficits sélo
se presentaron en dos de las sels 4reas (en las de iniclo y para manejar los

. sentimientos).

Un aspecto miis que corrobora la influencia del nivel académico en el desarrolio
de las habilidades sociales, fue lo encontrado en los adolescentes de preparatoria y
preparatoria técnica, en los primeros, las diferencias entre lo esperado y lo observado
fueron a favor de que los j6venes son hdbiles en todas las dreas y el total de las
habilidades. A pesar de que en los de preparatoria técnica se encontraron diferencias
a favor de la existencia de déficits en las primeras tres ircas, dichas diferencias, no
presentaron evidencia estadistica suficiente para afirmar que efectivamente carecen de
ellas; 1o cual corrobora nuevamente, lo propuesto por Caballo (1989) en cuanto a que

éstas dependen del nivel académico.

Por otra parte, al contrastar la variable ocupacién, se encontré que los
" adolescentes que trabajan, presentan déficits de habilidades sociales de inicio y para
manejar los sentimientos, dado que fueron esias dos dreas las que presentaron
significacién de las diferencia entre lo esperado y lo observado.

Por su parte, los adolescentes que estudian y trabajan presentaron diferencias
significativas sélo en el drea de habilidades de inicio, aungue dicha diferencia entre
la distribucién teérica y empfrica a favor de la presencia de déficits, se .presentd
también en las habilidades avanzadas y para manejar los sentimientos, sin embargo,
éstas no fucron estadisticamente significativas; en cuyo caso, los j6venes que viven bajo
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esta situacién (estudiar y trabajar a Ia vez) al parecer, han desarrollado hnbllldades
que les permiten interactuar socialmente en cstos dos contextos.

En el caso de los J6venes que sélo estdn dedicados al estudio, éstos presentaron
déficits en dos de las 4reas: las de inicio y para manejar sus sentimientos, la diferencia
entre la distribucién tedrica y cmpirica, también fue negativa en {as habilidades
avanzadas, pero esta no resulté ser significativa, lo que significa que la diferencia no
es lo suficientemente grande para poder afirmar que carecen de dichas habilidades.
E igualmente, se encontraron discrepancias a favor de que los jévenes son hébliles para

manejar la agresién, afrontar el estrés y para planear sus actividades.

Finalmente, y de forma similar a los jévenes de primaria, los muchachos que
no trabajan ni estudian carecen de habilidades sociales, en especial esta muestra
presenté diferencias significativas a favor de los déficits en las habilidades de inicio,
avanzadas, para manejar sus sentimientos y en general en el total de la escala, lo que
permite afirmar que carecen de dichas habilidades. Aspecto que se ve apoyado por lo
sefialado por Trower, Briant y Argyle (1978), al respecto de que las oportunidades de
practicar la conducta en una serie de situaciones distintas y el desarrollo de las
capacldades cognitivas, son aspectos que pueden estar implicados en la adquisicién de
las habilidades sociales. En las dreas de habilidades alternativas a la agresi6n, para
encarar el estrés y de planeacién, también se encontraron diferenclas a favor de los
déficits, sin embargo la contrastacién entre lo esperado y lo observado para estas tres
dreas no fue significativa para poder afirmarto.

Estos resultados permiten corroborar el planteamiento tedrico propuesto en este
trabajo, acerca de que cl sexo, el nivel académico y la ocupacién, son importantes en
el desarrollo de las habilidades sociales y que en este sentido, se distribuyen de
diferente manera, lo cual fue comprobado con evidencia estadistica.

4. Anilisis de contextos
Comio se mencloné en el capftulo uno, los hallazgos hasta el momento,

muestran que las habilidades socinles son contextuales o situacionales, como lo ha

sefialado Bellack (1979b), pues en muchas ocasiones se tiene que calificar una
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conducta como habil o inhdbil en funcién de Ia situacién en que tiene lugar, En este
sentldo, al analizar la serie de personas ante las cuales se dan las habilidades soclales
de inicio, tales como: poner atencidn, iniciar una conversacién, mantener una
conversacién, obtener informacién, agradecer, presentarse a otros, presentar a ofras
personas y hacer cumplidos. La mayor frecuencia se dio ante los amigos y en segundo
lugar de frecuencia se presentan ante cualquier persona y ante familiares principal-
mente.

En tanto que las habilidades avanzadas tales come pedir ayuda, trabajar en
grupo, dar instrucciones, seguir instrucclones, disculparse y convencer a otros, se
presentaron mds ante extrafos y amigos. )

Por otro lado, un aspecto que correbora la importancia de la situacidn, es lo
encontrado en la dimensién personal, en el drea de habilldades para manejar los
sentimientos, que incluye destrezas para tdentificar y conocer los proplos sentimientos,
permitir que otros conozcan sus sentimientos, entender los sentimientos de otros,
expresar sentimientos a otros, controlar el sentimiento de miedo y auto-valorarse; que,
aunado a que la mayoria de los adolescentes presenté déficits en esta 4rea, los que sf

las tienen, las presentan en mayor frecuencia ante los amigos, es decir, con quienes

Fy t

se supone tienen mayor

dal

123, y se pr aron fri bajas en el nimero de

tes que las pr ante famliliares y personas conocidas (que ni son
familiares ni son amigos) y ante cualquier persona, Estos hallazgos podrian explicar
en gran medida, los problemas de relacidn interpersonal entre los familiares (padres-
hijos y entre hermanos) por poner sélo un ejemplo. Aunque también se debe
considerar nuevamente la influencia cultural, principalmente en nuestra cultura, en
la que no se favorece mucho la [dea de expresar los sentimientos, en especial a los
varones.

Con respecto al drea de habilidades alternativas a la agresién, que involucra
habilidades tales como lograr un permiso, solicitar un permiso a la persona indicada, .
ayudar a otros por Iniciativa propia, ayudar a otros cuando lo selicitan, convencer a
otros, auto-controlarse, defender sus derechos, afrontar Ia burla, evitar situaciones
conflictivas, no pelear, entre otras. En esta frea |as habilidades se presentaron de

. forma muy variable, sin embargo, éstas se presentan mayormente ante familiares,
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amigos y en la categoria de cualquier persona y curlosamente, la frecuencia
ligeramente més alta que las tres mencionadas, se presenté en la categorfa de ante
nadic; de lo cual puede inferirse que los jévenes son hiblies para manejar su agresién
mds o menes por igual ante amigos, familiares y cualquier persona, pero la mayoria

no tiene quiza la necesidad de presentar dichas habilidades.

Por su parte, ¢l drca de habilidades para encarar el estrés se presenta
mayormente ante amigos y ante cualquier persona, quedando en segundo lugar, ante
los familiares y ante conocidos, esta drea involucra habilidades tales como, encarar la

vergiienza, la frustraclén, defender a un amigo y rechazar la persuasidn entre otras,

Finalmente, en ¢l drea de habilidades de planecacién lo encontrado mostrd
mayor frecuencia ante familiares y ante cualquier persona, quedando en segundo lugar
ante conocidos y ante nadie. Lo encontrado en la dimensién de persona demuestra una
vez mids el aspecto situacional de las habilidades sociales, en cuyo caso, esta opcién,
en la escala quedd conto pregunta ablerta, debido a que las respuestas pueden ser
miiltiples para la misma persona, y en este sentido, siempre podrd variar la situacién

y el contexto para emitir 0 no una habilidad social.

Por su parte, la dimensién de situacién, que evalia Ja escala en el inciso b),
también se presenta de forma ablerta (;dénde?), debido a que, como parte de un
contexto sitwacional, también puede variar dependicndo de la habilidad de que se
trate, ya que por ejemplo, no es lo mismo expresar sentimientos en la calle, que en el
interior del hogar. En csta forma, en el andlisis de las diferentes situaciones, en las
cuales se presentaron cada una de las freas, mostré mayor especificidad. Las
habllldades de inicio, se presentaron con mayor frecuerncia ante cualquier persona;
en las habilidades avanzadas, fue mayor la cantidad de jévenes que contestaron en la

categoria de otros contextos.

En el caso de las habilidades para manejar sentimientos y las alternativas a la
agresién, presentaron frecuencias de jévenes que contestaron a ellas muy parecldas,
siendo las m4s alta en ambas dreas, en la categoria de cualquier lugar, y en segundo

y tercer lugar respectiv te, faron las frecu de jévenes que contestaron

s Y

en las categorias de casay escueln. Algo similar se encontrd en las dreas para encarar
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el estrés y de planeacidn, cuyas frecuencias fueron mayores en la categoria de
cualquier lugar, aunque también obtuvieron frecuencias altas en las habilidades de
planeacién, que se presentaron en ¢asa y en tercer lugar en la escuela para esta misma
drea; aspecto que resulté contradictorio en el drea para mancjar ¢l estrés, donde fue
la escuela y casa como segunde y tercer lugar en términos de el niimero de jévenes que
contestaron a cada una respectivamente.

Los resultados encontrados en estas dimensiones, corroboran los pianteamien-
tos hechos por Bandura (1965, 1969,1971,1977a, 1977b, 1978); Bandura y Walters
(1963); Roth (1983,1986); Caballo (1989) entre muchos otros, al respecto de la
existencia de problemas en el estudio de las habilidades sociales, en especial uno de
los problemas ya mencionados por Trower (1982) en relacién a que, parece no existic
un conocimiento de los aspectos normativos sociales sobre la conducta social, ni sobre
las relaclones existentes entre ambos. Esto dificulta ¢! andlisis de contextos, al no
existir un criterio con el cual considerar como hdbil o inh4bil l1a conducta de una
persona, En este sentido, la escala en sus incisos a y b, trata de explorar el contexto
en el cual se pueden presentar cada una de las habilidades. Al quedar como preguntas
abiertas, las respuestas que se den, para cada una de las habilidades, dependerin de
la persona(s), ante la(s) que se dé la interacclén y del lugar donde se dé, en 1tos

diferentes en que sc aplique 1a escala.

Sin embargo, lo encontrado en esta investigacidn, en relacién al inciso b, puede
no ser muy confiable, pues muchos adolescentes se limitaron a contestar en esta parte,
cuando mucho 12 mitad de la escala, con cierto "interés" y al final se limitaban a poner
palomitas o comillas, lo que se reflejd en alto nimero de muchachos que respondieron
en la categoria de "cualquier lugar”, contestando al pavecer, de forma descuidada. En
este sentido, quiza se requiera de la motivacidn de los muchachos a evaluar, para
reportar su propia ejecucién, ante las diferentes opciones que se les presentaron en
la escala. A pesar de ello, el contexto es un aspecto importante a considerar en
cualquier evaluacién que se pretenda hacer de habilidades sociales, esto es también
es apoyade por Bandura (1978); Mcfall (1982); Melchenbaum (1981) y Trower (1982),
quienes han mencionado la importancia de las variables ambientales, las de la persona
y 1a interaccién entre ambas.
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En este sentido, la escala ha mostrado su sensibilidad para evatuar las
habilidades sociales en los adolescentes de ambos sexos, en diferentes niveles
académicos y situaciones, quedando la posibilidad de evaluar el contexto, si se busca
la mejor manera de motivar a los jévenes sobre la importancia de contestar con
veracidad los Inclsos "a y b" , referidos a la persona y a la situacién.

Finalmente, puede decirse que, 1o que evalia la escala, debe tomarse sélo como
una muestra de que probablemente los jovenes hagan en situaciones de la vida
cotidiana.

S. Direcciones futuras

Lo encontrado hasta este momento, no agota la investigacién, pues ain quedan
actividades por hacer, en primer lugar, habria que realizar investigaciones enfocadas
a lograr mayor sensibilidad en las primeras tres dreas de la escala, quiza un mayor
muestreo de sus reactivos que permita escoger aquellos mis representativos de cada
una de dichas dreas.

Por otro lade, probar su consistencia temporal, a través de una replicacién,
investigacién que permitiria comprobar, no solamente su sensibilidad, sino también,
su confiabilidad par medir las habilidades sociales, en diferentes momentos en que se
aplique, al considerar las mismas variables de nivel, ocupacién y sexo.

Un aspecto importante a considerar, en cuanto a las direcclones futuras que se
pretenden para la escala, es medir su sensibilidad en cuanto a fa edad de los
adolescentes, pues a pesar de que se obtuvo como dato, no se analizo en su sensibill
dad ante las diferentes edades (12 a 20 aiios), en cuyo caso, serfa interesante conocer

también la forma que toman dichas habilidades en esta variable.

Por otra parte, hace [alta también, decidir los criterios de corte que se-
utilizardn para tomar decisiones, acerca de la consideracién de que, una persona
presenta o no déficit de habilidades sociales, pues hasta el momento, el Interés se ha
centrado en la biisqueda de la sensibilidad de 1a escala y poder mostrar su utilidad,
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a nivel de una primera deteccién, de grupos de personas que puedan presentar los
déficits.

Un aspecto nds a tomar en cuenta, s, ¢l lograr que la escala pueda servir para
detectar habilidades sociales, en los jévenes de tedo el pafs, en cuyo caso, habria que
invertir mayor tiempo en la bisqueda de habilidades comunes, que sean compartidas
por la mayoria de los adolescentes, dejando a un lado lo idiosinerdtico, a favor de algo
conecido por la mayoria,

Este iltimo punto, quiza sea dificil de lograr debido (nuevamente) a la
influencia cultural de las habilidades sociales. Sin embargo, con el acercamiento que
los medies masivos de comunicacién, han logrado entre los paises mis remotos, es
probable que se encuentren similitudes en las habilidades sociales, esto se sabrd hasta
el momento en que s¢ realicen,

Con esta tiltima pretensiéin, pareciera que se busca la estandarizacién de la
escala, en cuyo caso, se cacria en una contradicelén muy grave, pues la estandarizacién
busca, ademds de la universalidad de la informacidn, la disponibilidad de las nornias
que rijan a la mayoria, (datos normativos) y éstas a su vez, proporcionacfan un tipo
particular de significado, en ¢l que se destaca la comparacidn con otros (con el grupo
normativo), en detrimento de la comparacién intrasujeto.

Lo que sf es claro, es, que se busca, ¢l logro de una lierramienta metodoldgica,
sensible, itil y ccondmica, que permita tener una primera aproximacién al conocimien.
to de las habilidades sociales de los jévenes, de tal forma que, permita detectar a
aquellos que, presumiblemeinte, presenten déficits y en tal caso, se pucdan tomar
medidas alternativas de prevencidn, de fufuros trasternos conductuales, ya que, como
se menciond, existen hallazgos que demuestran correlaciones, entre los déficits en
habilidades sociales y varios los trastornos conductuales que se presenfan en los

adolescentes.

Finalmente, 1a eseala pucede servir también, para evaluar habilidades sociales
en personas adultas, pues los reactivos que evalua, pueden presentarse o sio, también
en esta poblacidn.
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ESCALA DE HABILIDADES SOCIALES PARA ADOLESCENTES

Existen varias habilidades que la gente necesita realizar casi a diario para
relacionarse con otras personas sintiéndose bien consigo misma. Nos gustaria conocer
“en cudles habilidades sientes que eres exitoso y cudles sientes que no lo eres,

Intenta valorar cada una de tus habilidades lo mis objetivamente posible,
procurando no dejar de contestar a ninguna de las que aqui se describen, st no
entiendes alguna palabra o no estas scguro de lo que la habllidad significa, por favor
pregunta a la persona que te haya dado la escala. No hay respuestas correctas o
incorrectas, sélo estanios interesados en conocer tus sentimientos acerca de tus
habilidades. Gracias por tu cooperacién.

Después de cada habilidad encontrards dos preguntas (incisos a y b) que tratan
de explorar ante qué persana o personas presentas o no Ia habilidad (inciso a) y en
qué contexto ocurre, familiar, escolar, laboral, ete; (inciso b). Contesta par favor en
el espacio destinado a cada uno de ellos.

A continuacién encontrards una lista de habifidades. Lec culdadosamente cada
una de ellas y marca con una (x), el nimero que mejor describa qué tan exitosamente
estds usando cada una de las habilidades que se te muestran, contesta en 1a hoja de
respuestas evitando hacerlo en esta escala. Marca tus respuestas de acuerdo al
siguiente cédigo:

Pon el nimero 1 st NUNCA bueno en ella.

Pon el niimero 2 si RARAS VECES eres bueno en ella,

Pon <l niimero 3 si ALGUNAS VECES eres bueno en ella.
Pon ol nGmero 4 si FRECUENTEMENTE eres bueno en clla.
Pon el nimero 5§ sl SIEMPRE eres bueno en ella.

1. ¢Pones atencidn cuando algulen te estd hablando haces un esfuerzo por
entender lo que se te estd diciendo?

A) Ante quién o con quién lo haces? B) Dénde lo haces?

2. ¢Iniclas una conversacidn hablando a otras personas desconocidas o conocidas
sin sentirte incdmodo o ansloso?
A) Ante quién o con quién lo haces? B) Ddnde lo haces?
3. ¢Hablas a otros acerca de temas variados de tal manera que los mantiene
interesados?
A) Ante quién o con quién lo haces? B) Dénde lo haces?
4. ¢Cuando necesitas obtener informacién sobre a!g,l'm aspecto particular sabes
qué preguntar y te diriges a la persona indicada?
A) Ante quién o con quién lo haces? B) Ddnde lo haces?
5. ¢Agradeces a otros cuando te hacen favores?
A) Ante qui¢n o con quién lo haces? B) Dénde lo haces?
6. ¢Cuando llegas a una_ reunién donde te encuentras con personas que no

conoces te presentas a cllas por iniciativa propia para familiarizarte con ellas?

A) Ante quién o con quién lo haces? B) Dénde lo haces?
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12.

13.

14,

15,

17.

18.

20.

21

22,

23.

4Cuando llegas acompaiiado de amigos a un lugar donde hay personas que sélo
a il te conocen, se los presentas?

A) Ante quién o con quién lo haces? B) Ddnde lo haces?

(Dices a otros que te gustan cosas que hacen reconociendoles sus cunlidades?
A) Ante quién o con guién lo haces? B) Dénde lo haces?

¢Pides ayuda cuando sientes que estds en dificultades o problemas?
A) Ante quién o con quién Jo haces? B) Dénde lo haces?

$En ,t;nbujos de equipoe decides la mejor forma de realizar una actividad de
grupo?

A) Ante quién o con quién lo haces? B) Dénde lo haces?

LExp]olicns con claridad a otros cémo hacer una tarea especifica de tal forma
que logres hacerte entender?

A) Ante quién o con quién lo haces? B) Dénde lo haces?

¢Pones atencién a las instrucciones que te dan otras pecsonas, y las Hlevas a
cabo adecuadamente?

A) Ante quién o con quién lo haces? B) Dénde lo haces?
¢Pldes disculpas a otres después de que te das cuenta de que lo has ofendido?
A) Ante quién o con quién le haces? B) Dénde fo haces?

%Cnnndo consideras que i tienes la razén intentas convencer a otros de que
us ideas son las mejores?

A) Ante quién o con quién lo haces? B) Dénde o haces?
¢ldentifieas tus sentimientos y tus emoclones en determinado momento?
A) Ante quién o con quién lo haces? B) Dbnde lo haces?

Permites q,uc otras personas conozean tus emoclones y sentimientos haciéndo-
selos saber?

A) Ante quién o con quicn lo haces? B) Dénde lo haces?

a,l’l'r‘:;msd d$ entender las emaciones de otras personas respetando lo que estdn
sintiendo?

A) Ante quién o con quién lo haces? B) Dénde to haces?
Expresas a otras personas tus sentimientos hacia ellos?
A) Ante quién o con quién lo haces? B) Dénde lo haces?
¢Cuando estds atemorizado tratas de controlar tu micdo?
A) Ante quién o con quién lo haces? B) Dénde lo haces?
¢Dices cosas amables para ti mismo cuando conslideras que debes ser alagado?
A) Ante quién o con quién lo haces? B) Dénde lo haces?
¢Cuando necesitas pedir algén permiso logras obtenerlo?
A) Ante quién o con quién lo haces? B) Dédnde lo haces?
¢Cuando requicres alglin permiso lo pldes directamente a la persona Indicada?
A) Ante quién o con quién lo haces? B) Déade lo haces?
¢Ofreces participar can otros cuando sabes que pueden apreciarlo?

A) Ante quién o con quién lo haces? B) Dénde lo haces?
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39.

{Ayudas a otros cuando te lo piden?
A) Ante quién o con quién lo haces? B) Dénde lo haces?

Cuando otros tlenen una posicién contraria a la tuya, ;Negocias con ellos parz
intentar llegar a un acuerdo que satisfaga a ambos? .

A) Ante quién o con quién lo haces? B) Dénde lo haces?

LConqu'Ias tu cardicter si consideras que las cosas no pueden ser de otr:
manera?

A) Ante quién o con quién lo haces? B) Dénde lo haces?
¢Te defiendes haciendo conocer a otras personas cuidles son tus derechos?
A) Ante quién o con quién lo haces? B) Ddnde lo haces? -
¢(Cuando otros se burlan de ti puedes mantener el control de ti mismo?
A) Ante quién o con quién lo haces? B) Dénde lo haces?
(Evitas invelucrarte en situaciones que puedan ecasionarte un problema?
A) Ante quién o con quién lo haces? B) Dénde lo haces?
¢Te mantienes luera de peleas?
A) Ante quién o con quién lo haces? B) Bénde lo haces?

:Dices a otras personas cuandoe son responsables de causarte un problema
particular?

A) Ante quién o con quién lo haces? B) Dénde Jo haces?

Tratas de llegar a una solucién favorable cuando alguien se quecja de ti
ustificadamente?

A) Ante quién o con quién lo haces? B) Dénde lo haces?

LEn una situacién de juego deportivo, expresas una opinidén favarable haciendo
cumplidos honestos de como jugaron?

A) Ante quién o con quién lo haces? B) Dénde {o haces?
(En situaciones que te _s’[cntcs avergonzado piensas o haces cosas que te ayuden

a reducir tu verguenza?
. ..A) Ante quién o con quién lo haces? B) Dénde lo haces?

f,SI en una actividad particular donde deseabas nrllcl_[:nr no te toca ser elegide
inces o piensas cosas para sentirte bien ante dicha situacién?

A) Ante quién o con quién lo haces? B) Dénde fo haces?

Haces saber a otros cuando uno de tus amigos no ha sido tratado justamente
o defiendes)?

A) Ante quién o con quién lo haces? B) Dénde lo haces?

(Cuando tratan de convencerte de algo, analizas cuidadosamente la situacién
explorando lo que tu verdaderamente deseas antes de decidir qué hacer?

A) Ante quién o con quién lo haces? B) Dénde lo haces?

ﬁCunndo te encuentras en una situacién particular de fracaso razonas acerca
e 1o que puedes hacer para ser més exitoso en el futuro?

A) Ante gquién o con quién lo hnccs.'.’ B) Dénde lo haces?

FCunndo alguien te dice algo que 1o es muy claro, dices o haces cosas quc
ndican lo que te quieren decir para coniprobar que les haz entendido?

A) Ante quién o con quién lo haces? B) Déade lo haces?
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¢Cuando te das cucuta de que haz side acusade por alguien decides fa mejor
manera de actuar ante la persona que hizo la acusacién?

A) Aunte quién o con quién lo haces? B) Dénde lo haces?
(Expresas ti punto de vista ante una conversacidn interesante?
A) Ante quién o con quién lo haces? B) Dénde lo haces?

8Cunndo sientes {a presién de otros para hacer alguna cosa, decides lo que tu
eseas hacer?

A) Ante quién o con quién lo haces? B) Dénde lo haces?
Actiias con entusinsmo cuando realizas una actividad interesante?
A) Ante quién o con guién lo haces? B} Dénde lo haces?

‘Te das cuenta cuando un prablema fue generado por alguna causa que estuve
uera de tu control?

A) Ante quién o con quién lo haces? B) Dénde lo haces?
LDecides realistamente lo que pucdes hacer antes de iniciar una tarea?
A) Ante quién o con quién lo haces? B) Ddnde lo haces?

¢(Conoces realistamente tus capacidades para llevar a cabo una tarea en
pacticular?

A) Ante quién o con quién lo haces? B) Dénde to haces?
¢Cuando necesitas saber algo, sabes cémo y dénde obtener la Informacién?
A) Ante quién o con quién lo haces? B) Dénde lo haces?

¢Ante una secie de (areas decides realistamente cuidl de cllas es mas importante
para resolverla en primer lugar?

A} Ante quién o con quién lo haces? B) Dénde lo haces?

{,Anlcs de tomar una decislién conslideras las diferentes posibilidades en
érminos de ventajas y desventajas, para elegir la mejor?

A) Ante quién o con quién lo haces? B) Dénde o haces?
(Al desempeiiar alguna actividad previamente planeas la forma de lograria?

A) Ante quién o con quién lo haces? B) Dénde lo haces?

NOTA: Agrega los ios que Is p im,
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APENDICE 2

HOJA DE RESPUESTAS DE LA ESCALA
DE HABILIDADES SOCIALES



11I0JA DE RESPUESTAS D LA ESCALA DE IABILIDADES SOCIALES PARA ADOLESCENTES

EDAD: SEXO: (M) (F) GRADO: GRUPQ:
TRABAJAS Y ESTUDIAS: (51} (NO) SOLO TRABAJAS: (SI) (NO)
SOLO ESTUDIAS: (81) (NO) NI TRABAJAS N1 ESTUDIAS: ()

INSTRUCCIONES: De las slternativas que se e dan, escoge ba que mis se acerque a tu manera de acduar en cada
situacidin, marcando con una X el ndmero que corresponda bajo el siguiente cidipns

Marea el nimero 1 si NUNCA ercs hireno en clla

Marea el nimero 2 si RARAS VECES cres bucha en ella
Marca ¢l nisnero 3 si ALGUNAS VECES ercs bucn en ella
Marca el nimero 4 si FRECUENTEMENTE cres bueno en ella
Marea el nimero § si SIEMPRE cres bueno cn clla

t. Q) (3) )8 A)
2. M) »HE)® A)
3. [N RO RO N A)
4. 1) ) 3) () (5) A)
s. 1) 2y ) @) 8) A),
6. MGG A),
7. ) (2) @) @) (%) A)
8. M) @) EE A),
9 @) &) A),
10. 1) @) 3 @) 5) A),
L. 1) 2) (3) () ¥) A)
12, 1) @) 3) (<) &) A),
13. me)d e ©) A) e
14, MG H S A),
15 (1) (2) (3} (4) (5) A)
16. (1) ) (3) (4) 5) A),
17. 1)) A &) ) A)
18. (1) (2) (3) () (5) A),
19, 1) 2) ) H ) A)
20, [N NN A)
21 1) @) 3) 4) $) A),
22. [OR N INCINEN A)
23, 1) @) () () (5) A),
24, 1) @) 3) A)
25, 1) 2) 3) ) () A)
26. 1@ ®H &G A),
271 [N ONCINEY] A),
28. 1N @) 3) ) &) A),
29. ) @) @)@ © A)
30. [N RO NN A),
3t M) @) 3) () (5) A),
2. M@ DG A)
33, (1) () (3) (4) () A),
3. 1) ) (3) @) 5) A),
3s. (1) (2) (3) (4) (5) A)
36, [ R NONG)] A)
37 (O R NN A),
38, @) AW © A)
39. 1) 2) 3) &) (5) A)
40, (1 2) 3) () () A)
at. (U ROTORE)] A)
42 1) (2) (3) (D) (5) A)
43 ) 2) (3 @) (5 A),
o, 1)) Q) &) (5) A)
45, 1) 2) 2) (4) () A)
46. me @& A)
47, 1) (2) () 4) () A)
48, (M (2) 3) @) (5) A),
49, () (2) 3) ) 15) A)
s0. ) @) 345 A),

GRACIAS POR SU COLABORACION FECHA:
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