
CAMPUS IZTACALA 

IMPORTANCIA DE LAS HABILIDADES EN LA 
FORMA COMO LOS ADOLESCENTES EXPERI­
MENTAN SU RELACION CON OTRAS PERSONAS 

A PARTIR DE LA PRESENCIA O AUSENCIA 
DEL CAMBIO FISICO. 

REPORTE DE INVES11GACION 
QUE PARA OBTENER EL TITULO DE: 

LICENCIADO EN PSICOLOGIA 
P R E S E N T A N ; 

GARCIA PEREZ RUL JOSE 
RODRIGUEZ VELASCO HERLINDA 

ASESOR: MAESTRA MA. REFUGIO RIOS SALDAlilA 

LOS REYES 12TACALA, EDO. DE MEXICO 1995 

FALLA DE ORIGEN 



UNAM – Dirección General de Bibliotecas Tesis 

Digitales Restricciones de uso  

  

DERECHOS RESERVADOS © PROHIBIDA 

SU REPRODUCCIÓN TOTAL O PARCIAL  

Todo el material contenido en esta tesis está 

protegido por la Ley Federal del Derecho de 

Autor (LFDA) de los Estados Unidos 

Mexicanos (México).  

El uso de imágenes, fragmentos de videos, y 

demás material que sea objeto de protección 

de los derechos de autor, será exclusivamente 

para fines educativos e informativos y deberá 

citar la fuente donde la obtuvo mencionando el 

autor o autores. Cualquier uso distinto como el 

lucro, reproducción, edición o modificación, 

será perseguido y sancionado por el respectivo 

titular de los Derechos de Autor.  

 



'•,0:'1 

TU NO PUEDES PONER EL REMEDIO A LA VIDA 

DE LOS DEMAS, PERO SI A LA TUYA. 

TU NO PUEDES DETERMINAR QUE MUNDO LE 

VAS A DEJAR A TUS IDJOS, 

PERO SI QUE IIlJOS LE VAS A DEJAR A TU MUNDO. 



Agradecemos a tocias las personas que nos ayudJlron en la elaboración del reporte de 

investigación, especialmente a: 

Nuatroa aaaora: 

Maestra María Refugio Ríos Saldaila 

Maestra Laun Evelia Torres Velhquez 

Licenciada Maria de los Angeles Campos Huiclwi. 

Loa profesora: 

Licenciado José Esteban Vaquero 

Maestro Arturo Silva. 

El Proyecto de Edueael6a Para la Salad: 

Maestra Martha Elba Alarcóa 

Licenciada Beatriz Frias Arroyo 

Maria de los Angeles Tejeda Vargas. 

Las autoridades de las escuelas secundarias No. 7 y 15 y a los jóvenes adolescentes que 

tuvieron la amabilidad de contestar las escalas. 

Gracias por el tiempo, consejos y apoyo brindados. 

José y Herlinda. 



A el profesor Angel Moreno Avila: 

qWai 111 los momentos más dificlles dio dirección a mi camino mediante la frase: 

"no te confonnes con poco, lo mejor aen.>re cuesta". 

A José Garda Perez Rul: 

quim me ha ayudado y apoyado siempre y en todo momento para que yo esté aqui. 

A mis padres y hermanos que siempre han estado conmigo en todos mis proyectos. 

HERLINDA 



Dedico el presente trabajo a: 

Mi madre, mi padre (q.e.p.d.) y hermanos, que con s1upoyo y comprensión constantes 

han pamilido la realización de mis metas y anhelos, constituyendo el legado mis grande que he 

podido recibir; gracias porque se que mis logros también son suyos. 

Mis sobrinos, que no importando si la distancia es graude o corta el c1riño es mucho, 

conserven su entusiasmo. 

Herlinda, en quien be encontrado complilía tanto en los momentos de calma como de 

adversidad, gr1cias por estar a mi lado. 

Mis amigos(as), con quienes he compartido buenos momentos y que cuando hl sido 

neceS1rio me han asistido en mis preocup1ciones. 

Los adolescentes, esperando que en algo pueda servirles la información obtenida. 

JOSE 



INDICE 

CAPITULO UNO 
ADOLESCENCIA 

1.1 Concep1u11íz.1ciooes sobre la adolescencia . . . . . . . . . 
1.2 TeoriH que abordan la adolescencia . . . . 
1.3 Implicaciones contextuales. . . . . . . . . . . . . • 
1.3.1 El ambiente &miliar. . . . . • . . . . . . • . • . • . • 
1.3.2 Los amigos. . . . . . . . . . . . . . • . . . . 
1.3.3 La esaiela. . . . . . . . . . . . . . . . . . 
1 A Cambios lisicos presentados en la adolescencia. . . 
1.4.1 Factores que alteran los cambios fisicos. . . . . 
1.4.2 Repercusiones psicológicu de los cambios fisicos 
U Problemas en la adolescencia. . . . . . • . . . . . . . . • 

CAPWLOOOS 
HABILIDADES SOCIALES 

2. 1 Antecedentes de 111 habili.i.des sociales. . . . . 
2.2 Definición de habilidades sociales. . . . . . . . 
2.3 Formas de adquisición de las habilidades sociales 
2.4 Evaluación en habilidades sociales. . . 
2. S ~ortancia de las habilidades sociales 
2.S. I Prevención en habilidades sociales. . 

Metodolosía . . . . . . 
Resuhados y análisis . . 

Habilidades sociales. 
Cambios flsicos 
Correl1ción 

Conclusiones. 

Bibliografia 

Anexos 

CAPITULO TRES. 
REPORTE DE INVESTIGACION 

. 3 
. '6·· 
.. 9 

. ÍI 
13 
14 ·. 

·1s .. 
.. to ... 

2t'' 
32 

40 
42 
44 
48 
S2 
56 

59 
63 
66 
70 
81 
84 



R111umen. 

El objetivo del presente trabajo fue investigar la existencia de una relación entre el nivel 
de habilidades sociales y la forma (agradable o desagradable) en que los adolescentes 
~ 111 relación con otras personas a partir de la presmcia o ausencia de los cambios 
llsico1 cancceriltico1 de la adolesccacla. 

Se evaluaroa 192jóvenea (69 mujeres y 123 hombres) de dos escuelas secundarias de 
tumo vetpertino del Dilllrito Federal. La evaluación se conformó por una escala de habilidades 
sociales elaborada por Ríos ( 1994) y una eacala pua cada sexo llObre cambios firicos elaborada 
por loa autores. 

A partir de los datos obtenidos se llevó a cabo un anílisis descriptivo de las fiecuencias de 
jóvenes en cada bea. En general se encontró que en las áreas de habilidades av1111Z1das, de 
expresión de tenlimicntos, oemallvas a la agrelióa, para encarar el etlré& y de plaaeación la 
hcualcil mís alta ellluVo comtiluida por los jóvenes que frecuentemente son hibUes y el puntaje 
mís !ajo m la categorla de aut1ca para todas las úeas. 

En cuanto a los cadlios fitico1 las frecueac:iaa moilnroll que fueron mís los jóvenes que 
ya los habían prescatado, y en gmeral 111 relación fue percibida como agradable o muy agradable 
y las frecuencias mía bajas fueron para los jóvenes que la experimentaron desagradable. 

Eo la correlación se mcontnroll datos ~ reipecto a la experimcia de la relación 
caa otras penlODIS a partir de la presencia o ausencia del aumento de peso, crecimiento de senos. 
cambio del rostro y crecimiento del pecho con el úea de habilidades de inicio. El aumento de 
peso, aumento de estatun, crecimiento de saios y surgimiento del veDo púbico con el área de 
habilidades 11V111Ddas. El crecimiento de extremidades coo el área de manejo de sentimientos. El 
aumento de peso y la anchura de hombros coe las habilidades altemativas a la agresión. El 
1111111C11to de peso y la lllCllSbWlción coa el área de habilidades para encarar el estrés. En el 
crecimiento de senos, el crecimiento del pecho y las eyaculaciones nocturnas se encontró 
correlación con el írea de plaoeacióo . Se concluyó que la relación del adolescente con otras 
personas, a partir de la presencüi o auseocüi del cambio fisico. tiende a ser más agradabl• cuando 
su repenorio conductual de habilidades sociales ea mayor. 



INTRODUCCIÓN 

Uno de los puntos iq>onantes de la psicología lui sido el estudio del desarrollo hWIWlo, el 

cull por motivos de CllllVcnimcia lui sido dividido en etapas que van desde el periodo pnm111I buaa 

la edad 1duh1, sin embugo no a todas se les ha dado la misma iq>oRlncia, por ejemplo la 

ldolelc«lcil, etapa en que se cmtn eiaa investigación y que será abordada en el capítulo 1, no fonna 

una clmda como la paidologil ya que se lilllpOlle que es más compleja debido en pute al hermetismo 

en que se recubre el adolescente, con lo cull no se tui podido Degu a una ddinic:ión única, no 

obstante que la palabra "adolescere" signifique "crecer" el crecimiento no es la imk:a ni la mis 

relevante cuacteristica de que un joven comienu la adolescencia la cual, pll'll este tnbajo, será 

considerada como un periodo de cambios tanto llsicos, psicológicos y sociales en el individuo que 

se encuentra entre los 10 y los 20 ailos de edad. Pon esta definición es imponante tomar en cueota 

el medio mj)iente del joven que no pennanece COOSllDte sino que sufre constantes alteraciones tinto 

en 11 familia, los amigos, la escuela, y sobre todo consideru los cambios fuicos que estí 

e>qierimcntando y sus repercusiones ya sean sociales o psicológicas, lis culies pueden provocar 

aJaunos pmblemu que se les presentan 1 los 1dolesceotes como drogodicción, agresión, alcoholismo 

o problcmls tales como depresión, ansiedad entre otros. Estas conductas son la forma desadaptada 

en que pueden en un momento dado responder a las demandas del ambiente. Aunque también existe 

la furma ldcaada de coqioRllllicoto en que los jóvenes interaCIÚID con un sinnúmero de person1s, 

la difereocia entre estas dos formas de actuu puede ser cuestión de habilidades sociales las cuales 

pueden fivorecer la obtención de refomdores tanto socilles como no sociales. 

Las habilidades socioles han sido consideradas por la teoría del 1prendizaje social bojo el 

supuesto de que se pueden 1preoder ya se1 mediaote el refommiento y/o el castigo tanto directo 



como vicario, la ensedanza direc11. las experiencias· observacionales. la retro1limeo11ción y las 

expectativas copilivlS. Sin emb1rgo anres de eo1re111rlas es indispensable evaluar para determinar 

cuáles )" en qué grado le son necesarias al 1dolescen1e. La evahlllción puede realir.arse mediante 

eorrevislas. autOtDODhoreo, observ1ción conductual dilecta y en situaciones anilops. Si bien el 

lpRl!dbaje de habilidades sociales pennite corregir alpos lreSlomos. éSIH tienen un aspecto más 

imponanre que es la prevención pennitiendo incidir en la fiunilil. la escuela y la comunidad. Esios 

1spectos son aqillamente abordados en el capítulo 2. 

Los raullados obtmidoa de la evaluación SOll expuestos en el capitulo 3 donde se presenttn 

Ja; freeuencias del nivel de habilidades sociales por género, gndo y por cada írea de la elClla total, 

posteriormente se observ1n las frecueoclas por c1d1 cambio llsico pua lloaliz.ar con los datos de la 

relación entre el nivel de habilidades sociales y la experiencia de la relación ante la preillOcia o 

all5ellcia del Cllllhio lisico. Exponiéndose, por lÍhillll' las conclusiones a que se llegaron con la 

realización del tr1bajo. 



CAPmJLOUNO 

ADOLESCENCIA. 

En el presente e1pftulo se hace la revisión do llsunos 1spe<:tos refimatos 1 la 1doles4:encil 

tales como; concoptualiz.ociones, teorils que la 1bord111, implicaciooos contoxtullos ( esmcillmente 

el ambiente &mililr, el escolar y los amisos), los Cllllbios llsicos que se preaenllD, los &ctores que 

llter111 dichos cambios, las repercusiones psicológicos de éstos y 1lgunos problemu que pueden 

presentir los jciveaes. 

Uno do los principlles intereses de la pskologil es el estudio del deS1troUo humano. El 

término deS11TOUo, según MUISCll y cols. (1983), hsce refercncil 1 las llterociooes o nsgos de 

conduct1 que sursen de muer• ordenado y que por lo común din p1ut1 1 mejores fi>1111As de 

re1ccionar, es decir; una c:onductl mis adlpllliv1, complejo y eSllble que sea mb competente y 

e&iente. 

Sin embugo, pm su mejor estudio el desurollo hWlllllo se h1 dividido en c11p1s. Aal, por 

ejeqllo; Plpalia y Wendkoa (1985) consideron ocho grupos cronológicos: "el periodo prenatll 

(desde el momento de la conccpáón basta el nacimiento); primera inlimcia (del ucimicnto 1 los tres 

lilos);nilleztcmpnu (de tres 1 seis lilos); nillez intermedil (de seis 1 doce lilos); 1dolesceacia (de 

121 18); edad 1dulll tcmpnu(de IS. 40); edld 1dulll medio (de 40 1 65); y edld 1dultl tordil (de 

65 m odellnte)" (p. 10). F.o CllDbio pm B.Uesteros ( 1970) el deS11TOUo hllllllllo puede dividirse en 

sólo tres fases: la inicial, la de equih1>rio y la iovolutiv1. La &se inicial. evolutiva o de expansión 

comienz1 con la ~1ción del óvulo y se dosuroUa 1 lo Jugo de la in&ncia, la 1dolesceacil y 11 



juvmlud; 1e cancteriz.a por el crecimiallo, t. lllllluración de t.1 gündut.s se><Uales y t. adquisición 

de t. capacidad rcproduclors. En t. segunda Üle, la de equilibrio o afirmativa cesa el crecimiento, 

11111q11e no en todu t.s Ulllll del cuetpo ya que persisten algunos cambios no llamativos; se define 

el"'° somítico, honnonal, capacidad y tipologfa ae><Ual y se afirma el teqimmento y el caricter; 

tictores integnntes de la personalidad. El curso de la vida tennin1 con la üse involuliva que 

considera el periodo de vejez, que comprende una decadencia lenta de la capacidad vital, y de la 

-ectud Clflcterinda por una declinación mis rápida de ésta. 

No obstante, todas las divisiones que se hacai sobre el desarrollo humaao son ubilmias y 

subjetivas, ya que las edades para el comienzo y final de una etapa son aproximadas (Plpalia y 

Weodkos, op cit). Lo que si es iqlonante tomar en cuenta es que cada etapa time un valor y una 

misi6n, ya que para que el hombre pueda desarrollarse es indispensable que reüce con plenitud cada 

una de ais dlpas, por lo cual se asegura que t.s penwbaciones que sufra el desarrollo del Dilo o del 

adolescente inlluirín en t. conducta futura del adulto, (Ballesteros, op cit). 

Adanís, ae comiden que en el desarrollo lnmmio exÍlleo periodos de "Ullliiciones criticas", 

las cuales son cambios significativos que ocurren dentro y fuera del individuo. La intincia, por 

~lo. ae comiden una tn11sición critica debido al rápido desarrollo neurológico y filiológico del 

iDlinle y el ajusle de la Wnilia hacia ét La adolescencia también es una transición critica, a causa de 

la maduración fisiológica, cognitiva y social que convierte al nido en adulto, (Petersen y lhmburg, 

1986). 

A pmar de que todas las dlpas y tnmsiciones cdicas son iq>ortantes pua el pleno desarrollo 

del hombre y de que cada una influye ea t. siguiente, no todas han sido estudiadas ampliamente; 

prueba de eDo es que todavia no hay una ciencia como la "paidologia" (estudio del nido) que se 
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mcargue del conocimimto del adolescente, aunque esto posiblemente se deba a que la adolescenei• 

es más complej1, con facetas como el hermetismo e mtcncionada obscuridad con que el joven se 

recubre cuando el 1duho intenta penetrar en su mtimidad (Ballesteros, op eit), lo cual induye ea la 

falla de illfonnacilm sobre e11 et1p1 de 11 vida. 

El presente uabajo sólo se ocupó de la fase del desarrollo lllmada adolescencia, razón por la 

CUll se hizo una breve revisión teórica de diferentes a.pecios que la describen, haciendo primeramente 

una exposición de algunas formas en que se ha cooceptualiz.ado. 

1.1 Coaceptuallzilcioaa sobre la adolnceaela. 

La palabra adolescencia procede del verbo latino "adolescere" que significa crecer, 

dcwroUarse, (Ballesteros, op cit; De La Fuente, 1980; y Hurlock, 1987). No obstante, a juicio de 

Ballesteros (op cit) el crecimiento no es un fenómeno que pueda caracteriz.ar sólo la etapa de la 

adolescencia, ya que por ejemplo, la inWlcia tiene tambim como una de sus llllDÍRSlaciones más 

evidmtes los cambios morfológicos basta el punto de que el niilo lleg• a duplicar sus medidas en el 

primer ai!o de vida. 

Tal vez por ello los estudiosos de la adolescencia han mteotado definirla eo términos de sus 

características. Así, se puede observar que desde la antigüedad (aproximadamente 300 A.C.) 

Aristóteles (m Petersen y Hamburg, op cit; y Mussen y cols, op cit) en sus escritos carac1erizó
0 

a los 

adolcsccntes como incoruuntes en sus deseos, apuiollados, propensos a los excesos y a dejarse llevar 

por sus impulsos. Por su parte Platón (en Pdersm y Hani>wg. op cit; y Mussen y cols. op cit) seilaló 

a los adolescentes como aman1es de la discusión por afición y en exceso excitables. Sin embargo, es 



.,.... &!al de siglo XIX y principios del siglo XX cuando se considera a la adolescencia como etapa 

imponaote del desatrollo humano, con los estudios de G. Stanley HaU en 1904 (Papalia y Wendkos, 

op cit) quien describió a la adolescencia como un periodo de "tormeata y tensión durante el cual el 

individuo se muestra eKcéntrico, emotivo, inestable e iqlredecible" (Hurlock, op cit p. 17). No 

obslante hay autores (Quay y Quly, 196S m Hwlock, op ca) que opinan que no iqlortando cuál sea 

la conducta del adolescente, los adultos generalmerne los consideran antipíticos e inmaduros, 

probablemente debido a que se iu71!a al joven en base a pautas aduhas sin tomar en cumta las 

apropiadas a su edad. Esto se ve acentuado por estudios psicológicos y psiquiítricos doode se pone 

mayor én&sis en la conducta desadaptada, dando la impresión de que "todos" los adolescentes son 

un problema. Otros autores, (Papalia y Wendkos, op cit) suponen que en la adolescencia "normal" 

eiristen aspectos positivos como el que :"todas las cosas parecen post'bles; se está eo el umbral del 

amor y del trabajo, así como de la participación más amplia en la sociedad, se estí conocieodo la 
• 

petBODa mís intereS1Dte que e><iste eo el mundo: uno mismo" (p. 446 ). 

Por otra parte, Mead (1961 m Papalia yWendkos, op cit) ha mcontrado que la adolescencia 

no se presenta de forma critica en todos los jóvenes y que ésta, mas bien, depende de la cuhura. 

Otra forma eo la que se ha inteotado definir la adolescencia es cronológicamente, donde se 

pmmde designada m base al tiempo de transición que media entre el niño y el adulto. Sin embargo 

no todos los autores que tratan de definirla de este modo coinciden eo las edades. Asi por ejemplo, 

para Muss (1984 en Ríos y Nabor, 1986) la adolescencia abarca aproximadamente de los 12 o 13 

allos basta los primeros de la tercera década. Smimov y cols. (1978) considerao que esta etapa 

coqnmde de los 10 a los 20 ailos; por su parte Friedman y LeBlanc (eo Semmens y Krantz, 1980) 

opinan que el periodo de colllÍerlzD m las muchachas es entre 10 1/2 y 13 aílos y en los hombres entre 
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los 12 112 y 15 dos; Ballesleros (op cir) concibe la adolesceocia mire los 11 y 12 dos a los 18 o 20 

.., el hombre y de los9y 10 a los 16y 18 mla natjer; ~eJosselyn (1979) considera que inicia 

de los IO a 12 o 13 ailos en la joven y de los 11 o 12 a los 14 o 1 S ailos eo el vuóo. 

Es iq>onaote hacer lldM que para los tres últimos autores existe una diferencia de tres lilos 

en el promedio eo que se presenta la adolescencia para hombres y mujeres, sicodo antes eo éstas 

últimas. 

También se ha pretendido definir la adolescencia psicológicamente considerándola una 

situación marginal, porque el joven ya no es un nido ni ha llegado a aduho, y donde para loSJU su 

~time que deshacerse de sus pautas de componamieoto infantil y dependiente pua adoptar 

un comportamiento adulto y autónomo, descubrir su propia identidad y adquirir uo sistema de valores 

y relaciones (Papalia y Wendkos, op cit). 

Por úllimo, se han establecido definiciones legales que consideran el final de la adolescencia 

y que varian de pals a pals. En México, la edad eo que se logr1 la 1duhez son los 18 ailos y se busca 

que eljovm tome posesión de sus derechos y responsabilidades como ciudldano (Ríos y N1bor, op 

cit). 

Lo que es indud1ble pua Mussen y cols. (op cir) es que la e11pa de la 1dolescencia es un 

periodo de Cllllbios tanto físicos, sexuales, psicológicos y cognoscitivos como de demandas sociales, 

la CWll es la forma en que se considera ,.. el presente trsbajo, tomándola 1demís como el período que 

abuco de los IO a los 20 años. 

Estos son sólo algunos ejemplos de conceptualización de la 1dolescencia. En ellas se puede 

observar el interés de esclarecer esa etapa del desarrollo humano, tratando de que en su definición 

entren las cuacterísticas de la mayor parte de los jóvenes. 

s 



No obatante, muchas de las formas en que se ha consider1do 11 adolescencia, p1nen de 

111pues1os generales que intentm dar explicación de llgún aspecto del ser humano, esto es; las teorias. 

En el siguiente 1panado se h1bla brevemente de 1lgunas teorias. 

1.2 Teorúts que abordan la adolescencia. 

Alpnas de las teorías mis representativ1s son: 

Teoría psicoanalítica: propuesta por Sigmund Freud (1953 en P1p11ia y Wendkos, op cit} 

quien supone que en el individuo se llevan a cabo conflictos entre sus iq>ulsos naturales y las 

re«ricciones sociales. Considera que e.ruten diferentes fases en el desarrollo del individuo ( or11, anal 

y genital). según el órg1no del cuetpo que produz:ca grotificación. La adolescencia, debido a la 

llllduración lllellllll, se sitúa en la f1se genital. En est1 etapa, los iq>ulsos sexuales debee c1nlliarse 

de l.Dla forma 1oepllda por la sociedad, como son las relaciones heteroseX111les con person1s que no 

sean de su &milla (Muss, op citen Ríos y N1bor, op cil). P1r1 Ana Freud (1964 en P1palia y 

Wendkos, op cit) los conllictos en la adolescenci1 pueden causar temores y slntomas. 

Teoría biogenética o evolutiva: propuesta por Stanley HUI ( 1844-1924) quien se bisó en la 

teori1 evolucionista de D1rwin. Supone que la experiencia del género humano se incorporo a la 

smética de cada individuo, por lo tanto éste revive el desarrollo humano al pasar por cuatro etapas: 

in&ncia, niílez, juventud y 1dolescencia. El periodo de la infmcia abarca los cuatro primeros aaos de 

vida Y represenll la etapa animal con predominio del desarrollo sensorial. De cuatro a ocho ailos, el 

Dilo l'Mve el periodo de la época cullw'll carocteriudo porla caza y la pesca. La juventud, de ocho 

a doce ailos, llamada preadolescalcia, representa la etapa de salvajismo. Finalmente, la adolescaicia., 
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que abarca desde la pubertad (12 o 13 lilos) hasla la madurez (22 y 2S dos), es una e11p1 

ClllCteriDdl por IUdJuleucil y tnllSicióo, 1pareciendo los nsgos mb evolucion1do1; esencúilmeale 

hU1D1nos, (Muss, op cit en Ríos y N1bor, op cit). Creía que la m1duración seXUll provoe1b1 los 

cambios en el comportlltlienlo, por lo cual ésios er1D generodos biológicameole. Sin embargo, su 

leoria no 1om1b1 en cuenla la inlluencia de los flctores ambien11les, pues si la conducta fuera 

delenniolda biológicamenle seria condición que debiera haUarse en iodos los adolescenles sin 

importu su sociedld, (Hurlock, op cit). 

Teoria del desarrollo: elabor1da por Piaget (1957 en Rlos y Nabor, op cit) quien esiudió la 

evolución del peosamienlo, principalmeole de b inleligencúi. ES11 leoril es inlerdisciplinaril y1 que 

C08'>Rade elemenlos psicológicos, biológicos, liogalslicos, lógicos y episiemológicos. La in1eligencia 

ea definida por elemenlos biológicos y 1oda b conduct1, incluyendo los pensamienlos, result1D ser 

re1dap11ciones al cunbio biológico, inlercambios entre el mundo exterior y el individuo. La 

inteligellcia lsimila los dalos de la experiencil y los modifica, 1comodíndolos a nuev1s experiencias. 

En cu1Dlo 1 la 1dolescencia, la consideran como la etlpa en la que el individuo puede hacer 

deducciones eo 1bslnlclo sin lener que remitirse a lo realidad, con un nzonlltlienlo hipo1ético­

dcductivo que permite el pensamienlo y la lógica formal, lo que consiituye el final del desarrollo 

cognitivo, (Petenien y Hamburg, op cit). 

Teorí1 conductual: lambién llamada meclDicisla, debido 1 que 01org1 11 individuo mayor 

c1pacidad reactiva que inicialiva. Consideran que existe regularid1d en la inlencción enl~e el 

individuo y el ambienle y que el análisis de eSle úhimo permitirá predecir la reacción del sujeto 

(Paplllia y Weudkos, op cit). Para eSla leoria lodas las conductas son aprendidas, se emc1D 1Dle un 

esrimulo y se oblienen consecuenci1s, sean de recompenSI o casligo (Ríos y Nabor, op cil). Es 
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ClllODCeS que el condicionamiento determina la conduct1. Los tipos de condicionomiento que emten 

son dos: ol clásico o respondiente y el openote o insttumenlll. En el coodiciOIUDlieoto clísico, 

demolllrado por Plvlov, un estimulo neutro Ueg1 1 provocor una respuesta. En el condicionamiento 

opcnnte, teoriado por Skinner, un sistema de recompenS1s y castigos llega a moldeor una respuesta 

hast1 idquirir un nuevo comportamiento, (Papalia y Wendkos, op cit). Esta teoril no 1borda 

direc;tomente la etapa de 11 adolesceucia, pero sostieue que el comportamiento eu todas las f1ses del 

desorroUo es 1prmdido (Ríos y Nabor. op cit). 

Teoría del 1prendiuje social: p1rte de 11 perspectiva cooductual, con 1utores como Jerome 

Kagan y Albert Btllldma (en P1palia y Wendkos, op cit) quienes uo est1b1n de 1cuerdo en que todo 

el componamiento se debiera al condicioo1miento. Consider1n de gr1n importanciJI la rellción 

clilla!c:tica y coodouo del individuo con su ambiente (Ríos y N1bor, op cit). Par• ellos, grlD parte del 

~o se 1preud~ por imitación, (P1palia y Wendkos, op cit). Es en la interacción con lis 

person1S que los individuos •prenden y adoptan ideas, creeocils, vllores y modos de vidl de UDI 

eultura eiipecllico, de acuerdo al sexo, rua, clase soci1l, etc.,(Rios y Nabor, op cit). 

Teoria antropológica: ella considera la interacción de factores biogenéticos y 1mbient1les. De 

ella fonna, la ~dad serí el resuhado de la hereucia, la cultura y el individuo. En awito 1 la 

pubert1d, est1 es la combin1cióo de la actividad gllndullr, el re1juste h1ciJI um vida 1utóoomo y el 

c1mbio de vid• de UD modo infantil a una fonna existencial adult1. La interacción entre éstos y la 

distancio a que se encuentre cada UDo repercutirán en si 11 adolescenciJI es tomoda como un problema 

ono, (Mini y López, 1982 en Ríos yN1bor, op cit). Además, Mead (eo Papalia yWeodkos, op cit) 

opina que la cuhura inlluye pira que la transición a la adoleseet1cia sea serena o no. 

Es poiible oboervu en eous teorías tres difereutes tendenciJls en 11 formo como se percibe la 
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relacióo entre el indMduo y el ..miente: en las tres primeras teorías (la psicollllllítica, la biogenética 

y la del desarrollo) se otorga una mayor importmcia al in~duo, en las dos siguientes (la conductual 

y la del aprmdiz.tje social) el ambiente es el que predomina sobre la fonna de responder del individuo 

y, la última teoría (la antropológica) manifiesta un equihorio entre el individuo y el ambiente; siendo 

necesarios los dos para que el adolescente manifieste o no problemas. 

Es importante recordar que en el presente trabajo, se considera el comportamiento del ser 

hllllllllo como el resultado de una constante interacción entre las caracteristicas del individuo y el 

ambiente que le rodea, siendo mís predomin111te este último. 

Por ello es importante tomar en cuenta, para el estudio de la adolescencia, los cambios que 

se producen en el ambiente del individuo al llegar a esa etapa de la vida y las transfonnaciooes 

filiológicas y psicológicas que vive. 

En el siguiente apartado se exponen las implicaciones contextuales en la adolescencia. 

1.3 Jmplicacloaes eontntvales. 

Es indudable que todo sujeto se desenwelve en un ambiente social y por lo tanto es inftuido 

por los factores generados en él (Silva, 1989). Blllesteros (op cít), además opina que la gran 

diversidad de reacciones y comportamientos es debido a la herencia, el temperamento, el sexo, la 

edad; sin dargo es el medio el que ejerce la iotlueocia más diferenciadora. Para este mismo autor, 

el factor económico es uno de los m.ís considerables, ya que influye sobre las determinaciones del 

individuo, e incluso el temperamento, la herencia, el funcionamiento del sistema endócrino y otros 

caracteres que parecen indq>mdientes de factores materiales. Además, la habitación y los alimentos, 
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clq>eddiades de r.. economi1 del sujeto, actÚlll sobre la personalid1d y conducta del individuo. Los 

ldolescentes no estín aislados de estos llictores y además infiuyen en ellos la situación escol.or, la 

1mpliacióo de sus relaciones con los demás, el aumento de la independencia, 11 mayor cantidad de 

exigencias y respouS1bilidades de pane de los aduhos h1cia ellos. 

Dentro de la colectividad r.. vida del joven cambia al relacionarse con otros personas 

obleniendo ricls y Ylriadls eiqieriaicils para fonalecer su personalidad. Una de éstas es r.. aparición 

de los primeros ideales. esto es, Los imágenes de 1quellas personas a Los que el joven quiere pllCCerse. 

Los idelles de los 1dolcsccntes se maúlieáln en dos fimllls: a) como imagen de un individuo 

detenninldo, en el que ven Los cllllidldes rob v11iosas de un1 personllid1d y b) como ámgen 

_ gener11i.uda que incluye rasgos psicológicos y morales ideales desde su punto de vist1. 

Lo más fi'ecualle es que los idelles de los 1dolescatte se encarnen en la figura de una persona 

d<termÍllldl (héroes de novelas, maestros o pldres). ~sjóvenes ven en eSllS personas imágenes para 

11 imhci6n y""° ftecuencil .iuZ8ID sobre los buenos y IDllos 1ctos de los demis coropuíndolos con 

101 de su idell Elll forma concretl de los ideales se explica porque aún no &1beo generaliur 

Cllllidldes lisladas de la personalidad y siutetizarlas en una imlgeo del hombre ideal 

Sin emlmgo, los e1robios en la vida social del 1dolesceote no sólo consisten en la 

coroplie1ción y vlriecbd de las relaciones con las person1s que lo rode1n sino en U01 1ctividad 

cooSllDte blCia ellos. Aperece entonces la tendencia 1 conocer y vllorar las cualid1des de los demás. 

Es por ello que, mientras que pm el oiilo el maestro y los p1dres son autoridad por ser adullos, para 

el ldolescente 111utoridad se g1Da por lls cualid1des personales, generalmente por acciones 1iiladas 

del individuo y no en relación con otros resgos de la persoollidlcl Esto conduce llguoas veces 11 

oatusilsroo por cullquier persona que ticne uo1 cualidad especifica. PreciS1mente por esto es muy 
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licil o muy dificil adquirir autoridad entre los adolescentes ya que UD sólo acto de honor o valor, o 

por el cootrario UD paso eo fillso basta para que el joven tome una actitud determinada respecto a una 

penona, (Smimov, op cit). 

Es también en este periodo cuaodo el individuo está lleno de tensiones, debido a que la 

sociedld coa.,etitiva exige luchar por un estatus y una posición, independientemente de los medios 

utilizados para alcanzarlos, (Silva, op cit). 

LI confusión del adolescente es inevitable pues la comunidad no solo presenta pesadas 

exigencias sino que ademb omite proporcionule normas preconcebidas y delineadas que permitan 

utisfacer esas exigencias, con lo que se podrian disminuir las presiones. Algunos elementos que 

aumentan la confusión son la televisión. el cine, la radio, novelas y obras de teatro, con las 

cuales cree aprender y conocer los sucesos de la vida y cómo vive y siente la gente (De La Fuente, 

op cit), adcmís estos refuen.an las imágenes y componamientos que una sociedad tiene como 

espectatívas cullurales pm S11S adolescentes (Petersen y IWOOurg, op cit). Según Papalia y Wendkos 

(op cit) si una sociedad rotula a sus jóvenes como rebeldes, U...redeci,,les, desalineados e incultos, 

estos calificativos pueden forzar al adolescente a representar ese papel 

Este sentimiento de los adultos hacia los jóvenes hace pensar a éstos que los mayores 

preju7.gan o juzpo ÍajllSl.lmcnte a todos los adolescentes por algunos que se han hecho notar debido 

a su conduela antisociJIL 

l.l.l. El ambiente ramiliar. 

En cuanto a la situación Wniliar, al tener en cuenta que aumentan las posil>ilidades del 
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odolcol:ente, los p1dres cooHnzan 1 otorgarles una mayor independencia, les exigen más y empiezan 

1 considerarlos miembros de la f1milia con todos los derechos, pero t1mbién con tod1s las 

responS1bilidades. 

El 1umento de t. independencia ayuda al desarrollo de rasgos positivos de t. persott1lidad 

(conSlallcia, organización, disciplina) cuando t1mbién aumentan las demandas, pues si no existen 

éstas, al contrufo; la independencia del adolescente conduce a rasgos negativos de la persott1lidad 

(tlojen, holgazaneri1, falla de responS1bilidad y de disciplin1), (Smimov, op cit). 

En algww oe1siones el 1dolescente percibe confusión represaitada por regt.s contr1dictorias, 

cuando sus pldres le recuerdm consunternente qne eslá creciendo y deberá pensu más por si mismo 

y depender menos de ellos; pero cuando trata de ser más independiente también le recuerdan que es 

det1111siado joven p1r1 Slber lo que le conviene y que los padres tienen derecho a controlarlo hasta 

qne sea 1111yor de edld. Esperan que su hijo crezca y po~ todas t.s virtudes que ellos valoran como 

pldres y que carezca de los vicios hlbitualmente toler1dos por los 1duhos entre sí, (Josselyo, op cit). 

Algunos jóvenes tiend• ~a supervalorar los cunhios que tienen lugar en ellos, considerándose 

YI aduhos y m1duros para tener una vida independiente por lo que no aceptan protecciones ni 

limilaciones llcpndo a moSllllr actitudes negativas ante t.s dCM1Dda& de los 1dultos, siendo ésto con 

frecuencia t. causa de los conflictos más imponantes entre adolescentes y p1dres o 1duhos 

que rodCIO al joven (BalleSteros, op cit). 

En ocasiones los jóvenes llegan a definir como anticuada la opinión familiu por lo que ya no 

11 consideran como criterio p1ra c11ificar lo bueno y lo m1lo, (Ríos y Nabor, op cit). Por lo cual las 

relaciones limiliarea se pueden carg1r de emociones conflictivas como los anhelos de dependenci1 

con esfuerzos por independizarse, hostilidad mezct.da con amor, (Mussen y cols. op cit). 
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El confticto senmciooal se preseat1 seneralmente sobre asuntos concretos. pues los 

1dolesceotes quieren reaJlqr precislmeote las coSls pira las cuales, sesún sus p1dres, no estío en 

edad. Est• problemítica es común pero no un &ctor coostmte, pues Sorenseo ( 1973 en P1p11ia y 

Wmdkos, op cil)cucoouó que la tlllyoril de Josjóvcues de 13 y 19 lilos 1ccpt1n, SU511D y respetm 

a sus prosenilores. 

Culndo los ldolesccutes bUSCID su iodepcudcucil, no rechazan a sus p1dres, sino los intentos 

de 6stos por jpÚlrlos, requieren h'bert1d para pcusar por sí solos y1 que oyai las opiniones de lo• 

p1dres pero dCICID Besar 1 sus propiu conclusiones. Sin embuso, los jóvenes quieren ser 

escucbldos, respelldos y valorados. 

La indepcudencia no es ficil de consesuir sobretodo sí eljoven, CU1Ddo niilo, lui dependido 

cu exceso de los p1dres y éstos son incap1ces de 1yucllrfo cu su búsquedl. Tal vez por ello cuando 

el joven se separa de la protección de sus p1dres, se Dep 1 scu.tir 1 la deriva, oecesitmdo encontrar 

nuevas fuentes de protección. Alsunos la buscan en profesores, bemwios y p1rieotes, SÍll emb1rso 

los que coosiderm a los 1dultos como semejantes 1 ll1S p1dres y represcu.tmtes de la 1utoridld, 

buscan ese apoyo con personas de su mism. edld, (Hutlock, op cit). 

Es por eso que la amistld entre coetíneos cu eaa cup1 del deS1rroDo toma srm importlDciit. 

Es cu el periodo de la 1dole<cencil donde la IOUld toma 8flD relevmcil, y1 que los jóvenes 

se dlO cutre si el lpOYO emociooal que no puedcu 1ccptar de sus padres 1unque lo necesitcll, (Papllia 

y Wendkos, op cit). 
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ScBm Smimov (op cil) w relaciones de amisiad se rransfonnan en la adolescencia. Mientras 

que en la niñez la amistad 1buc1 un llqllio círculo, en la 1dolescencia se buscm amigos íntimos que 

puedln ofi'ecet fidelidad, ICll!1d mutua, confianza, !Unqueza, ayuda, liguón recíproe1, comunid1d 

de intereses y de fines. 

Por el contrario los amigos también pueden ser tw1 fuente de rechazo, pue• cumdo los 

jóvenes reaccionan con timidez, nerviosismo o retraimiento, probablemente serlÍll abandonados por 

sus 1111igos. Olros lictores que influyen en la 1cept1ción o rechu.o son la ínteligencÍJI, el 1specto 

fisioo, lu deltrezas y los tllentos especiales. La 1111yoril de los 1dolescentes juzgm su propio v1ler 

en función de la 11prob1ción de los llllÍgos, (Muuen y cols. op cil:). 

Aparte de 11 función de socillización, los amigos ejercen en el adolescente considerable 

presión pua que 1cepte vllores, costumbres y modos impuesios por 11 sociedad, con el 6n de que 

se sicnll adherido a un grupo, (Silva, op cit ). 

Otro CllDbio signifie1tivo en el conte><to social se da en la escuell, mientras que en la niilez 

11 aiselimza involucra un sólo salón, un maestro y un grupo de compaileros, en la 1dolescencÍJI el 

número de salones, m1eS1ros y compañeros se muhíplica. ESla transición puede ocasionu baj1s en 

lls c11ific1ciooes y m1yor dificuhad de los maestros p1r1 enseñar, debido a 11 grao deDllllda de 

1dlpt1ción requerid1 por el cambio. 

Además, se ha observ1do que en los grupos escollres, el joven más grmde de edad tiene 

llll)'OI' estatua que el mis poqucilo. Se coosiden que el estudiante de mayor edad establece las nol'JIUls 
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de conductas tales como la violencia fisica, el uso de drogas y/o alcohol y la sexual, (Petersen y 

Hamburg. op cit). 

Flllllmente, se coosiden que entre más compleja es una cultura, IJllYOr la necesWad de una 

gula par. cumplir con éxito las exi8enciH de ésta. Sin embargo, pan Andersoo ( 1960 en Hurlock, 

op cll) la gula no sólo cmrespoode a los padres, sioo a todos los que tratan con los adolescentes, y 

en especial las escuelas que, liel!ÚD el autor, deberían ense:ilar a los jóvenes a enfrentar los problemas 

de su etapa, que son actuales, más que tntarlo de instruir pan el futuro; sía ocuparse de las 

necesidades presentes. Oc esta fonna el papel de la escuela ocuparla un lugar importante en la 

educación no solamente académica, sino umbiéo en la eoseílaou de la vida. 

Estos son sólo algunos de los cambios que se dan en el ambiente del adolescente. Ea el 

siguiente aputado se hará referencia a algunos cambios que se clan a nivel fisiolópo. 

1.4 Cambio• f&icos preoentadoa ea la adolelceacia. 

Según Ballesteros, (op cit) existe uo fenómeno que caracteriza y diferencia la adolescencia 

de la iofimcia que es la marcha desigual de crecimiento en los dos sexos. Existe una primera eupa, 

que se da en la ü!ez, en la cual ambos 801WS se encuemr.t igualados o con pequeilas variaciones que 

favorecen a los varones en estatura, una segunda etapa en que se inicia la adolescencia en la que la 

oiila primero iguala y después supera la talla y peso del niilo; y por último una etapa defioitiva en que 

el varón lllcaoz.a y luego supera el crecimiento femenino; hasta convenirse en uno de los rasgos 

diferenciales de los sexos. Este hecho también se manifiesta en la aparición de la pubertad, que se 

adelanta uno o dos ailos en la mujer respecto al hombre. 
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Es importante seilalar, que la pubertad no es sinónimo de adolescencia. Pubenad, según 

MllSSCll y cuis. (op cit) proviene del latín."pubenas• que significa "edad viril". Ésta empie1.1 en las 

mujeres con el crecimiento gradual de los ovarios y útero y en los hombres con el aumento de la 

glítldllla proscilica y las vesiculas semioales; aunque por lo dificil de observar se ha IDlfcado en las 

mujeres por la ~levación de los senos y en el hombre por la aparición del vello púbico. 

Además, Ballesteros (op cil) considera la pubenad como una etapa intermedia de la 

adolescencia, YI que esta úhima tiene tres periodos: el prqiaratorio, el central y el de término. El 

pNparatorio es aoterior • la pubertad. prcpúber, y es como un aouncio de la adolescencia y 

coa,rmde en la mujer de los 9 a los 10 ailosy en el hombre de los 11alos12 allos. En el periodo 

centnl se maoifiescao de forma evidente los cambios somáticos del fenómeno puberal y se presenta 

entre los 12 y 14 a los IS y 16 allos. La etapa de término pone fin a la adolescencia, donde el 

individuo alcao1.l la plenitud del desarrollo orgánico, sucediendo en la mojera los 16 o 18 años y en 

el hombte entre los 18 y 20 años. 

Asi pues, la pubertad, qún Hwlock (op cit) abarca sólo la maduración sexual, mientras que 

la adolescencia comprende todas las fases de maduración. 

En la adolescencia el lóbulo aoterior de la sJáodula pituitaria produce una hormona que 

gohilma d c:teeimiento y funcionamiento de los avuios y testículos, los cuales comienun a producir 

una holDIOlla sexual que eslimula el crecimiento de los caracteres sexuales primarios y secundlrios, 

(lo1selyo, op cit; Mussen y cuis. op cit; y Silva, op cil). Los caracteres se"1llles primarios son los 

rellcionados con los órganos seiruales, como los ovarios, útero y vagina en la mujer, los testículos, 

vesículas seminales y sJáodula prostática en el hombre, (Papalia y Wendkos, op cit). Los caracteres 

~secundarios son aquellos que sirven para diferenciar moñológica y funcionalmente a los dos 
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sexos (B1llesteros, op cit), como el eoS1Dchamieoto de los hombros en el varón y de las cader1s en 

la mujer. 

Aunque no se puede determinar la inicilción crooológica de los cambios fisicos, los caracteres 

sexuales secundarios ocurren con normalidld en una secuencia establecida, (Semmens y Semmens 

eo Semmens y Krantz, op cit). 

Uno de los primeros signos de la maduración es el crecimiento repeotino de los adolescentes 

llamado comúnmente "estirón" que ocurre geoeralmente eo las niñas entre los 8 1/2 y 13 lflos y en 

los niftos entre los 1 O y los 16 lflos; este crecimiento se da tanto en las estructuns esqueléticas como 

en las musculares. 

Algunas otras estructuns que ~ a la par cid Cláóo son los ojos, pudiendo ocasionar una 

repentina miopía, la mandíbula y la nariz, que se alargan y engruesan (Papalía y Wenélkos, op cit). 

Mussen y cols. (op cit) consideran que la mayor eslltura del estirón se debe tús al tamlflo 

del tronco que de las piernas; y que la cabeza, las manos y los pies son los primeros en alcanzar su 

tamaño aduho. Sin embargo, el cerebro no sufre grudes cambios dunnte la adolescencia. 

La secuencia de los cambios, para la mujer, después del estirón, según Semmens y Semmens 

(en Semmcns y Knntz, op cit) es: la aparición de los botones mamarios, que puede ocurrir entre los 

8 y 13 lflos. Por su parte Papalía yWendkos(op cit)han observado que en esta etapa los pez.ones 

y las areolas se agnndan y se h1cen tús protuberantes, los pechos toman primero una forma cónica 

y luego se redondean. 

Después, aparece el vello pubiano entre los 8 y 14 lflos. Se presenta primero lino, liso y 

lise~amente más obscuro que el resto del cuerpo, después se toma grueso y rizado, lo cual según 

Semmens y Semmens (en Semmens y Krantz, op cit) requiere por lo general de unos cuatro lflos, 
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extmdiéodose con el tiempo a la superficie interna de la parte superior de los muslos. Esta difusión 

puede que no se logre &ino hasta los 20 O 25 años. 

El veDo aJCilar, aparece durante las últimas etapas del vello pubiano, al isual que el vello 

paimll. Luego, según Plpalia y Wendkos (op cil) se preaita el vello facial sobre el labio superior 

en las nmas, aunque en menor grado que en el niilo. 

Posteriormente, se pone de manifiesto el depósito del tejido celular subcutíneo entre los 11 

y 16 dos, lo cual funna el redondeamiento de lu caderas, una mayor carnosidad de las extremidades 

y el crecimiento de los pechos. 

la menan:a es el remllado final de la producción honnonll y estimulación de las gónadas que 

causan primero la construcción y luego el desprendimiento del endometrio, (Semmcns y Semmens 

m Scm:nms y Knnu, op cit). Según Tanner, ( 1978 m Plpalia y Wendkos, op cit) se pre-ta en una 

edad promodio de 12.8 a 13.2 allos, sin embargo durute 12 a 18 meses estos periodos no incluyen 

ovulación. Lo cual coincide con Josselyn ( op cit) quien maiciona que la madurez física de la mujer 

no dche ser COlllliderada a partir de la menstruación, ya que hasta ese momento los ovarios sólo han 

ak:lllzado el 30% de la madurez aduha y su desarrollo completo se da 11 final del periodo de creci­

mimto. 

Para Solís Quiroga (en Tunénez, 1969) la lista de cambios es mayor, mencionando la 

qliación de la región pélvica, la adquisición del poder concepcional, el balanceo de la marcha y el 

cambio del tono de voz, la cual se acerca a la infantil aún sin serlo. 

Coo .....-io a los varooes, SCllJÚD Friedman y LeBlanc (en Scmmens y Krantz, op cit), eJCiste 

en una primen etapa un aummto de fuerza y masa omscular que depende de la producción de 

testosterona, casi al mismo 1Ím1'º· el diámetro de la areola de la mama aumenta, la piel se obscurece 
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y el eaoco cleum>lla pliegues y se pigmcela, encontrándose que el desarrollo genital tiene paralelo 

con el a11111<11to de es11tura y no con el crecimiento de vello pubiano. Este úlümo empieu entre los 

8 y 14 lilos, oecesihodo DllS o mc11os cuatro lilos pm su desmullo con.,leto. La 1pañción del vello 

IXilar se obaerv1 durante e11p11 posieñores conforme 1umeot1 el vello pubiano, 1proximldlmente 

dos ailos después y eocontríndose la 1pañcióo del vello perianal. El vello faci1l y pectonl puede 

observarse en la époe1 del crecimiento del vello axilar, pero casi nUDCI 1ntes de los 15 o 18 lilos, 

1demís en est1 misma et1p1, según Josselyn (op cit) se produce UD 1umento del pecho que -

después deupmce. 

Polterio,,_te 1puece el vello facial, que ..,.iieu en el labio superior, se exUaide 1 las 

meji111s, a 11 IÍDOI medil por 1b1jo del labio iofeñor y luego 1 los lados y 11 borde iofeñor de la 

barbilll. 

El aecimicnto del pene en diámetro y longitud ocurre Clsi UD ailo después del comienzo del 

deurrollo testicular y su tl!Dlllo depende de los factores genéticos y hormonales. LI longitud del 

pene variari normalmente de 7.15 a 11.25 centímetros en est1do Oícido, no encootrándo~ 

correlación entre el tlllllilo del pene y la talla coiporal del hombre o la copacid1d sexual. 

El crecimiento de 11 laringe, que se presmta alrededor de 11 époe1 en que el pene loara .. 

míximo desarrollo, forma la llamado "Dll07.8ll1 de Adán", ella produce los combios de voz que no 

terminan h1st1 que se ha losrado la madurez de los cancteres sexuales secuud1ños. 

L1 pñmer1 ey1cullcióo o emisión nocturna 1p1rece casi un ailo después del crecimiento 

ICCllcndo del pme y con ftecumcil se ICOq>lillD de sucilos eróticos. ÉstlS comieDZID geoenlmeote 

entre los 11 y 16 dos y después pueden ocwrir en interv1los irregulares en 11 1dolescencil y 11 

Jllldurez. Sin emb1rgo 11 producción reol de esperOlltozoides comienu hast1 los 14 1Bos; 
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ü:an>ándose la máxima fecundidad poco después de los 20 años. La mayoria de los jóvenes que no 

lllllllieoen rellciones sexuales regularmente experimentan estas emisiones, (Friedman y LeBlanc, en 

Semmens y Krantz, op cit; y Papalia y Wendkos, op cit). 

Ouo cambio, menciollado por Solls Quiroga (en Jiménez, op cit) es el ensanchamiento de los 

hombros. 

Un problema común para ambos sexos es el cambio de olor y el acné que se presentan 

regulumente con la mayor actividlld glandular de la pieL 

El IDlllDOGIO real en que apue:zcan los cambios anteriores variará de acuerdo a factores tanto 

internos como externos, lo cual se menciona en el siguiente apartado. 

1.4.1 Factores que alteran 101 e1mbio1 f'dlco1. 

Dentro de los filctores internos o endógenos que alteran el momento en que se presentan los 

cambios fisicos, O.ne.teros, (op cit) menciona la herencia; que transmite a la descendencia los 

caracteres especlficos bisados en las múltiples combinaciones cromosómicas y que influye en la 

estructun corpol'll y los caracteres secundarios, dikrenciando los sexos. 

En cuanto a los &ctores exógenos o externos se eocuentra el medio Wniliar, el fisico, el 

escolar, el social y el ecooómico. Por su parte, para Jimónez(op cit) son cinco los lictores que alteran 

el desarroUo: 

l. El clima, ya que por lo geoeral en las regiones del Ecuador la aparición de la 1dolesceacia 

es pmmtura a diferencia de los climas septentrionales. Este mismo &ctor se observa en las costas 

reipecto a las regiooes altas. 
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2. La alimentación, según sea deficiente o buena, resultante de la posición económica y la 

higiene, además Jossel)n ( op cit) considera que en este periodo las necesidades minerales y calóricas 

son mayores que en épocas anteriores. 

3. La salud, ya que las enfermedades retardan el desarrollo. 

4. El trabajo, que también afecta el crecimiento. 

S. El medio en general, observíndose que en el medio campesino la adolescencia es precoz. 

Además, hay que agregar que según Friedman y LeBlanc (en Semmens y Krantz, op cit) los 

lldolescmtes de hoy son mis altos y pesados y maduran antes que loa jóvenes de hace SO allos. Esto, 

que se conoce como tendencia secular, se debe; para Tener ( op cit en Papalia y Wendkos, op cit) 

a un nivel de vida mejor, suponiendo que mientras mis saludables, nutridos y cuidados madurarán 

antes y crecerín más. 

No obstante el moDllUlo en que se p-los canilios fisicos, se oomidera que éstos tienen 

efectos psicológicos. 

l.4.2 Repercusiones p1i<ol6sicas de loa cambi1111 ffslcoa. 

Ballesteros ( op cit) considera que la tnnsfimnación oQ!ínica tiene consecuencias psicológicas 

y sociales, ya que los cambios fisicos son llamativos tanto para el individuo que los vive como para 

las personas que se encuentran a su alrededor: "Tales tenómenos tienen consecuencias tan profundas 

para la vida y desarrollo del adolescente que convierten lo SCJOlll en el centro de su interés y relaciona 

todas las manmsaaciones de su vida, tanto orgánica como pslquica y social con esos fenómenos que 

tienen por campo el cuerpo del adolescente mujer o varón" (p. 43 - 44). 
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Estos fenómenos no han pisado desaperctl!idos p1r1 los autores, en este caso Friedman y 

LeBlanc (en Semmens y Krantz, op cit) suponen que los 1dolescentes enfocan gran parte de su 

atención en su cuerpo, aunque puede ltllDifestar o no su preocupación por los cambios que están 

ocurriendo en él, perciben los cllllbios desde un1 perspectiva diferente a los 1dultos ya que están 

ocurriendo en su propio cuerpo y los e><perimenta tanto visual como emocion1lmente. 

Para Mussen y cols. (op cit) los adolescentes en genenl comparten cierto número de 

ciipericltQas y problemas commes; como el que todos puen por lo Cllllbios fisicos y fisiológicos, así 

como el enftentarse a la nccesic!ad de esllblecer su propia identidad. 

Según Erikson (1950, 1965, 1968 en Papllia yWendkos, op cit) la búsqueda de identidad se 

baSI en la necesidad de un cambio de papel dentro de la sociedad, provocado por el desarrollo fisico, 

que lo acen:a mís al estatus adulto y que inevitablemente le hace interrogarse a dónde va, qué quiere 

y cuál será su lugar en es1 sociedad adulta. Papalia y Wendkos (op cit) por su parte, consideran que 

la búsqueda de una identidad es quizá una de las tareas mis iqlortantes ya que los jóvenes quieren 

des1rrollar sus propios valores y no repetir las ideas de los padres, además de ser respetados por lo 

que son y quieren. 

Para PoweU (1985) es cancterístico que todos los seres humanos tengan una imagen de su 

"yo fisico", esta imagen va cambiando aunque de manen iqlerceptible debido a la lentitud de los 

cambios. Sin embugo dWlllte la adolescencia .los canilios son tan rápidos que el joven se ,.e obligado 

a modificar intensamente su imagen corporal. 

Las percepciones que el joven tiene de su propio cueqio no son siempre realidades objetivas. 

pues en ellas pueden influir e><periencias anieriores que Uevan al adolesceotc a consider1rse o 110 

atractivo, independientemente de su apariencia y capacidades fisicas. En es1e sentido Friedmao y 

22 



LeBl1nc (en Semmens y Krmlz. op cil) dicen que los jóvenes son propensos a malin1erpre1ar su 

crecimienlo normal como anonnal y a considerar desviaciones sin gran importancia como 

verdaderamenle relevarues, vol•iéndose extremadamenle sensibles a cualquier observación que 

pudiera implicar "impeñeccióo fisica". 

Semmeos y Scmmens (en Scnuneos y Kran1z. op cit) opinan que la preocupación del 

adolesccnle se debe a que no liene uinguna forma de asegurarse que la namraleza le proporcionará 

una constitución corporal sana y madura. 

La altura que alcance el adolescen1e es de gran iq>orúncia para el conceplo del yo físico. Los 

problemas de estatura suelen ser lcmporales en individuos que crecen aprccilblcmen1e durmte la 

adolescencia, pero pueden ser permanentes para los que se desvían de la norma culturalmente 

acep11da. 

Así, el joven de estatura baja puede eSlar en desveo1aja con olros adolescentes debido a la 

pldiorenCÍI cultural de las muchachas por los nmchachos allos y que aparenlan ser mayores que ellas. 

Además en las situaciones sociales, por ejemplo los bailes, existe la preferencia de que el muchacho 

sea más allo que la muchacha o al menos de la misma eslatura, lo que puede ocasionar en un 

adolesceole de bija estatur1 limidez o aislamiento, por lo menos 1emporal, del grupo de coetineos. 

Muchos de los jóvenes son de baja eSlatura al inicio de la adolescencia pero en la elapa de 

crecimiento Uegan a la esiatura promedio o más, en esos casos la imagen del yo corporal puede 1eoer 

un buen ajuste. 

Se considera que en las mujeres la eSlalura baja no es un grao problema, ni mies ni después 

de la ldolescenci1; ya que estmdo "bien desarrollad•" puede atraer a un gran número de jóvenes, e 

incluso tener mayor campo para elegir compañeros, debido a que no es más alta que ellos. 
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Por el contrario, el ser demasiado aho es mis un obstáculo para la muchacha que para el 

joven, en parte por las razones aml>a mencionados; le es más dificil establecer a la muchacha aha 

relaciones heterosexuales debido a que incluso los muchachos sulicientemenle ahos prefieren salir 

con muchachas más bajitas. Gran parte de las muchachas ahas se adlplan a su estatura hasia la 

madurez, después de haber e"l'erimelltado dificil el ajuste durante la adolescencia, (Powell, op cit). 

La obesidad, por olra parte, es común en los adolescentes, ya que en esta etapa muchos 

jóvenes acumulan grasa que pierden tiempo después, (Friedman y LeBlauc, en Semmeos y Kran1z. 

op cit). Ésla puede, según Powell, ( op cit) traer efectos emocionales negativos debido a las burlas a 

las que está propenso el individuo que la vive y a que no es una caracteristica sociabnenle 

aceptada. Asi, la micbacba con exceso de grasa puede sufür emocionalmente debido a que la cuhura 

sólo valora la esbeltez en la mujer; lo que frecuentemente provoca que las mucbacblS se sometan a 

severas di el as que en ocasiones las Devan casi a la DDlerle. No obstanle, Friedman y LeBlauc, (en 

Semmens y Krantz. up cil) consideran que aunque la obesidld es más común en el seKo femenino 

puede ser muy perturbadora para el joven, ésto debido a que puede serle dificil establecer un papel 

masw&io pm él y sus amigos porque la actividld fisica y los deportes, que se consideran la esencia 

de la masculinidad, pueden ser frustrantes para él; además de que se eiqmne a las burlas del aspecto 

femenino de sus pechos. 

El cambio de voz es otro posible problema del desarrollo fisico. Según Powell, (op cil) las 

micbacbas pocas veces se preocupan por este aspecto, mienlras que en los muchachos el cambio de 

tono puede ser grande y provocar una incapacidld de mantener un nivel de voz conSlanle. El cambio 

repentino de voz, "gallo", suele suceder cuando el adolescenle está emocionado o tenso y su 

aparición puede ocasionar la diversión del oyenle y aumentar la lensión del adolescaue. Muchos 
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jóvaies llUelen escapar de la escuela los días que tienen que hablar 11 grupo para que sus compañeros 

no se burlen de ellos. 

O!ro problema en la 1dolescencia, pira De La Fuente (op cit) es la insegurid1d y tol)le2'.1 de 

movimientos del joven, provocados según Smimov (op cit) por el rápido crecimiento de las 

extremidades y aumento de fuef2'.I que avent1jan a la reorganizlción de coordinación y tiene como 

consecuencia Ja f1lt1 de grocia y agilid1d de Jos adolescentes. Por otra p1ne, Powell, (op cit) 

coalidcn que~ toipeu también puede deberse a que Jos jóvenes se están iniciando en 1ctividades 

auevlS, como el blile, donde la &Ita de habilidad puede causar burlas. Sin embargo, este mismo 

autor expone que la tOl)leu, seo vista de fo11D11 fisica o social, es el concepto que el 1dolescente 

tiene de si mismo, lo que puede provocar que se welva distroido. 

Por otro p1ne, se considera que el vello f1cial es uno de Jos aspectos secundaños de mayor 

imponaocia -los muchachos. La presencia de vello.en el rostro es grao fuente de orgullo y, por 

el contnrio, Ja liilta de él puede provoc1r ridiculiz.acióo, aunque no toma gran relevancia debido a 

que coa el ticqio 1p1rccerá; pudiéndose lograr el sentimiento de virilidad. Por el contflrio, en la 

tllljer, según Plpalia yWendkos, (op cit) una pequeaa cantidad de vello ficill podril producir grao 

consternación y ansiedld. 

Ea cuanto al crccimiellro del seno temenino, Powell, (op cit) considera que es la mayor fuente 

de dificultades emocion1Jes entre 11& adolescentes, comenta que en 1lgunas generaciones anteriores 

no en mo observar 1 las much1chas de 11 o 12 aftos usar ropas sueltas y caminar encorvadas p1ra 

esconder su pecho y que actullmente en una cultura que superv1lora Jos senos femeninos es ficil 

observar 1 Ju aiñ1s usando ropa ajustada y caminando erguida. Por el contrario, la muchacha con 

senos pequeilos pueden presaitar problemas emocionales y ser victimas de los productos que ofrecen 
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desanollar senos, pero que al oo obtener resuhados encuentran fiustracióo. 

En lo que respecta al joven, Papalia y Wendkos (op cit) mencionan que algunos jóvenes 

pueden experimentar crecimiento de pechos que desaparece 12 o 18 meses después. Esto puede traer 

como coosecueocias la dilicuhad de establecer WI papel masculino, como ya se mencionó en Jo 

referente a la obesidad. 

Con respecto a los genitales masculinos, tal vez el tamaño del pene, segón Powell (op cit). 

sea la mayor preocupación de los muchachos, ya que 11 ser WI órgano externo es de ficil comparación 

con el de otras personas; lo COll puede provocar problemas emocionales debido a la creencia 

equivocada de qne el mayor tamailo del órgano sexual otorga mayor potencia sexual y virilidad, 

provocando que las expectativas del adolescente sean tener WI miembro grande. 

Otro problema referente a los genitales masculinos son las eyaculaciones nocturnas y las 

erecciones involuntarias del pene. Como generalmente las poluciones nocturnas se acomplilan de 

sueños "eróticos" o de tipo sexua~ las reacciones del joven suelen ser de culpa o vergüenza. En 

cuanto a las erecciones involuntarias, se considera que puedeo acarrear dos tipos de reacciones 

contrarias; el orguDo por el sentimiento de virilidad y la preocupación por la falta de control sobre 

esta respuesta. 

En las majeres, se considera que los genitales no son una grao preocupación debido 

priocipllmeote a qne estos órganos son internos. Lo que si provoca preocupación en la adolescente 

es la menstruación. Segón Mussen y cols. (op cit) este es el simbolo femenino de madurez sexual y 

consideran que es de grao importancia la reacción a la primera menstruación debido a que esta 

experiencia puede influir en las demás ocasiones. Cooklin ( 1933 en Papalia y Wendkos. op cil) 

encontró en las niñas estadounidenses que la mayor parte experimentaban sin preocupaciones la 

26 



menarc1, pero también hahia quienes se avergonzaban y otras que se alegraban. 

Para algunos autores (Musse11 y col<. op cit; y Papalia y Wendkos, op cit) las razones por las 

que una joven puede experimentar negativamente la menstruación son: una actitud de padres y/o 

amigos compasiva hacia la adolescente, m1lestar fisiológico, como dolores de cabeza, de cintura, 

abdominales, etc .• la initabilidad y sentimientos negativos antes y después de la menstruación, 

causado por la aheración de los niveles hormonales, y por la faha de un conocinúento anticipado de 

las causas de hl menstruación. 

Sin embargo, Powell (op cit) considera que muchos de los m1lestares fisicos de la 

mau1ru1ción son debidos a hl tensión emocional ea que se encuentra la joven. Por otra parte, para 

Sbaioess ( 1961 ea Papalia y Wendkos, op cit) nwcha de la diferencia entre la no preocupación, la 

vergülll.lll y hl alegria de las adolescentes por la menstruación se debe a la desigual preparación que 

existe en actitud e infonnación. 

Otro aspecto que no se presenta ea todos los adolescentes, pero que sin embargo su inicio 

es cuacteristico de esta filse del desarrollo, es el acné. Según Powell (op cit) los barros y espinillas 

tienen un mayor efecto negativo ea las muchachas, ya que puede llegar a ser traumítico, pero afecta 

hl popul1ridad social de ambos sexos. 

Por otra parte, el ritmo de maduración muestra grandes variaciones entre hombres y mujeres 

"normales", lo cual no entienden bien los adolescentes o sus padres (Mussen y cols. op cit) lo que 

puede convenirse en uno de los mayores problemas; pues según Josselyn, (op cit) afecta la relación 

del individuo con los demís. 

CU1Ddo el brote de crecimiento sucede de dos a cuatro años más tarde que el promedio, se 

considera una maduración tardía. En los jóvenes de desarrollo tardío el tamaño del pene, de los 
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1estlculos y la aparición del vello pubiano son en ciena fonna infanliles. lo que puede tomarse por el 

muchacho como un rellejo de masculinidad disminuida o como signo de que será inadecuado 

sexualmenle. Es por ello que el desnudarse en los vestidores puede ser aterrador para los adolescenles 

. que difieren en su grado de m1duración respecto al de sus compañeros. En algunos casos el joven 

puede manifestar conductas extremosas, como participar en actos delictivos, el uso de drogas o la 

promiscuidad sexual, para probarse a él mismo y a los demás que es un masculino normal (Friedman 

y LeBlaoc, en Semmens y Krantz, op cit ). 

Por su parte, en un estudio con jóvenes entre 12 y 17 años, Mussen y cols. (op cit) 

encontraron que los jóvenes de maduración tardía mostraron ser menos atractivos fisicameote, tener 

menos aplomo, modales más afectados y tensos, asi como presentar mayor ansiedad, buscaban 

comportarse de manera que Uamasen la atención, resul1aron más inquictos y mandones pero menos 

populares entre sus compañeros. 

En cuanto a la joven, la madurez tardia o temprana también le ocasionan lrastomos 

emocionales. Semmens y Semmens (en Semmens y Krantz, op cit) suponen que la adolescenle con 

desarrollo temprano o 1ardio puede sentirse incómoda con sus compañeras y consider1rse una mujer 

incompleta, lo cual le puede provocar comportamientos tan extremosos como el aislamiento social 

o el exlul>iciooismo. 

En cambio, para Mussen y cols. (op cit)la maduración temprana puede ser ventajosa. ya que 

CDCOnlraron que las jóvenes de maduración precoz tienden 8 ser mas lranquilas. SC!!llf8S de si mioma>. 

tener más aplomo, estar mejor ajustadas y se comportan de manera menos ansiosa. Aunque la; 

diferencias no son grandes. 

Ya sea que su madurez sea 1ardia o precoz la mayoria de los adolescen1es 1ienen gran 
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preocupación por su apariencia fisica más que por cualquier otro aspecto de ellos mismos (Jersild. 

1952; Stolz y Stolz, 1944 en Papalia y Wendkos. op cit ). Las características fisicas son imponantes 

. para los jóvenes. ya que estas son el foco de atracción entre el hombre y la mujer, (Hurlock. op cit) 

y aunque biológicamente el desarrollo de los caracteres sexuales primarios son de mayor imponaocia. 

para el adolescente tienen mayor influencia los caracteres sexuales secundarios debido a que resultao 

más obvios a la observación de sus compañeros, (Powell op cit). Asi, el hombre se preocupa anís por 

su estatura. el aocho de sus espaldas y el desarrollo de su musculatura, por su parte la mujer se 

interesa más por la apariencia de sus senos, el ensanchamiento de sus caderas y por ser delgada, 

(Hurlock, op cit). Cualquier caracteristica contraria, como la ausencia de barba o una constitución 

débil en el hombre le harán pensar que su desarrollo tiende a ser femenino, igualmente un cuerpo 

graode o la aparición del vello llicial puede ocasionar que la joven parezca masculina; con lo cual 

ambos sexos pueden sentirse infelices pues deseao lucir como todos los demás, (Papalia y Wendkos, 

op cit). 

Powell (op cit) opina que para algunos adolescentes los cambios fisicos son considerados 

como indicadores de dificultades en el desarrollo, si no lisien, si como base de problemas psicoló­

gicos. Sin embargo si se entendieran las razones fisiológicos que propiciao estas características, los 

motivos de preocupación desapareceriao. 

No impona si el adolescente está listo para cambiar o está inseguro, su mayor preocupación, 

dice Semmens y Semmens (en Semmens y Kraotz, op cit) se refiere a lo desconocido, a la 

conspiración de silencio alrededor del adolescente respecto a sus cambios fisicos. Para Ballesteros 

(op cit) este es uno de los mayores peligros, pues en vista del silencio el joven se laoza en busca de 

pCl'SGlllS, libros o ~as, fotografias, revistas, etc., con el fin de encontrar las causas y efectos de 
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esos cambios que han puesto fin a su vida infantil; pero éste es el petigro, ya que quiza encuootten 

en otros mucbacl1os, en adultos poco escrupulosos o revistas pornográficas información deformada 

o envilecid1, que los Uev1ria a tomar actitudes de miedo o disgusto, o que pueden provooar una 

urgencia de experimentar o comprob1r la iofonnacióo obtenida. 

Otro electo de la lilla de información, comentan Friedman y LeBlanc (en Semmcns y Knntz, 

op cit) es cuando el propio cuerpo del adolescente se welve motivo de preocup1ción más que de 

orgullo, tenielldo como coosecueocia que el joven 1nde cabizb1jo o esconda su cuerpo de los demás. 

Estos 1utores suponen que tespC(llo a la infunnación los niilos son menos 1fonunados que las niñas, 

ya que es más probable que a éstas su lllldre o las escuelas les digan 1lgo al menos de la primera 

menstruación. 

Según Powell (op cit) la actitud del adolescente hlcia sus cambios, sean preocup1ntes o 

motivo de orgullo, e!Ú inftuida por palrones cultur1les, ya que la sociedad crea todo un universo de 

normas y leyes, usos, costumbres y prácticas; los cuales pueden ücilit1r u obstruir el ajuste del 

adolescente. Debido a los p1trones culturales, no todos los adolescentes se enlient1n a lis mismss 

dC1111Ddas del ambiente, teniéndose dffi:rentes expectativas de acuerdo al se•o. Así, se esper1 que las 

niñas se1n "pequeñas dltll8s" mientras que los niños son mis h'bres de mostrarse 1gresivos y 

bulliciosos, lo cual puede dlr como resultado que las much1cbas se muestren más dóciles y sumisas 

mientr1s que los jóvenes se1n mis inquietos y dificiles de controlar. 

Igualmente los patrones colturales pueden est1r inlluenciados por las diferenci1S fisicas. Así. 

por ejemplo, como las niños maduran antes que los niilos se p1recen mis temprano 1los1duhos y 

por lo tanto son tratadas como adultos 1ntes que los niños. Esto puede convenirse en un circulo 

donde los patrones culturales influyen en las diferencias lisicas y éstas a su vez modifican los patrones 
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culturales. Un ejell1JIO de este cín:ulo se ve representado en el favoritismo de algunos maestros hacia 

llS alumnas por considerarlas mejores estudiantes que los alumnos; durante los primeros años de 

escuela primaria esta diferencia podria deberse a Ja ~durez anterior de las niñas con respecto a los 

niños, pero en la secundaria tal vez se deba más a un p1trón cuhura~ pues según pruebas de 

rendimiento, a partir del cuano grado no hay diferencias importantes en el rendimiento de ambos 

sexos. 

Es por esto que la imagen del adolesceote se bisa eo las no11111s culturalmeote aceptadas 

como nomllles. Es por ello que las niñas frecuentemente tieoen una imlgeo de femineidad, 

generalmmte n:presmtada por alguna estRU. de cine o televisión, en cunbio los hombres buscan un 

atleta como imagen del ideal masculino. 

Además, según Silv1 (op cit) cuando los jóvenes no logran desarrollar las caracterlstic1s 

corporales consideradas socialmente aceptadas, aumenta su preocupación 11 sentirse con poca 

oportunidad de 1tr1er a miembros del sexo opuesto. 

Por w pllle las actitudes familiares también tienen gran influencia sobre la apariencia lisica, 

Scboofeld ( 1966 en Powell, op cit) encontró que las familias que explotaban la apariencia y funciones 

del cuerpo iqionían aljoven una pauta de sobrevaloración corporal Por el contrario, si el joven tenia 

algún defecto fisico y Ja actitud de la familia era de apoyo, había gran posibilidad de un desarrollo 

e Kit oso. 

Finalmente Semmens y Semmens (en Semmens y Krantz, op cit) consideran que se debe 

investigar más amplilmente el impacto emocional del crecimiento corporal de los adolescentes; ya 

que la modurez fisica gobernada por los factores genéticos y ambientales evolucionan a un ritmo 

ditetaue que la madurez emocion~ que depende, según estos autores, de un proceso de aprendiz.aje 
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y odlptación que subraya el respeto y la responsabilidad hacil sí mismo y los demís y se caractenza 

según Josselyn (op cit) por el eslablecimiento de normas relativamente coherentes para encarar los 

coollictos internos y las exigcnciss de la realidad con que se mfreota el individuo fisicamente maduro. 

Este tipo de investigaciones seria de gran importancil para el mejor entendimiento de los 

adolescentes y de los problemas por los que puedcn pasar. En el siguiente apartado se babia más 

ampliamente de las problemáticas en las que se pueden ver envueltos los adolescentes. 

l.S ProblemH en la adoleacencia. 

Con el aumento de las capacidades tanto fisicas como col!llitivas surge también UD aumento 

de la competitividad debido a las exigencias del medio. Sin embqo los aduhos también perciben UD 

incremento de conductas desagradables desil!llando a los jóvenes como muy desorganiudos, 

revoltosos y fuera de control Eslo puede relacionarse en parte con la idea de que los aduhos no 

pimsan de la misms forma que el adolescente (Petersen y Hamburg, op cit). Hurlock (op cit) por su 

pute, opina que a pesar de que el joven permanece en UD estado de confusión y tensión, es sólo a 

medida que la adolescencia avlllD con éxito hacia la aduhez que dismiouirín sus eo11ductas 

desagradables o desadaptadas. Pero por el contrario si la transición es defectuosa, las conductas 

gcneradoras de problemas continuarán, pudiendo algunos de éslos convertirse en traslomos 

psicológicos y psicoliiiológicos. Esto es de gran importancil sobretodo si se toma en cuenta que, 

según Petersen y Hamburg (op cit), muchos de los problemas de la aduhez es menos probable que 

se presenten si no se iniciaron en la adolescencia, (como es el caso del abuso de drogas, alcohol 

tabaco o enfermedades mentales). 
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Además, 11 severid1d del tns1omo, así como el liempo en que h1brí de producirse y el curso 

que tome dependerá, según llllJ'caD Mussen y cols. ( op cit) de diversos lictores como el carácter de 

.;u.e 1n1erior y de lis tensiones y esfuerzos a los que el joven fue sometido. Por su p1rte Gamerzy 

( 1985 en~ y Hlmbwg, op cil) encontró algunos olros lictores de riesgo que pueden predecir 

b dell6nlenes en el desarrollo; estos incluyen severas discordias malrimonilles den1ro de la f1milia, 

bijl condición social y pobreza, gran 1amaño famili1r, un p11rón de crimin1lid1d en los padres y en 

d nillo, desónlenes psiquiá1ricos (p1rticullrmen1e en la madre) y custodia del niño por autorid1des. 

No ob•1nte, t1mbiái enconiró factores protectores que previenen los trastornos, entre estos están 

11 1utoelliml, d control de senlimienlos, una visión positiva de la vidl, hlbilidld plrl evocar 

respuestas positivas de parte del 1mbien1e y un cerclDo vinculo personal con al menos un 

miembro de 11 fimilia. 

Por su plrte P1pllia y Wendkos (op cit) mencion1n lllgunas seilales que pueden preSlgiar 
) 

gr1ndes dificultades para el joven, entre éstos estío la deserción escolar, el uso del 1lcohol y lis 

drogas, 11 inesponsabilidld cid comportamiento se"1Jal que pueden Uev1r a un emb1raz.o no dese1do 

o 1 11 1dquisición de una enfermed1d venérea. Con igual frecuencia en la adolescencil 1p1reCen 

enfermedades ment1les como 11 depresión y 11 esquiz.ofrenia. 

Algunos de loa problemlls mencion1dos son explicados más ampliamente 1 conlinuación: 

• Delincuencia: este desorden segím Peters<n y fWnburg ( op cit) es wi continuo que comienza 

en 11 niilez, tiene su mayor presencia en la adolescenci1 pero generalmente declina dnmálicamente 

dunnte 11 1dultez. 

• Drogas: desde hice 20 lilos, opina Jobnston (1985 en Petersen y IUmburg, op cit) la 

utilización de drogas se hl convertido en una caracteristica de los adolescentes, aunque ya 1ntes ere 
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Uliliudu por pequeños grupos m1rgio1les. !Íegún P1p1lia y Wendkos, (op cit) es el periodo donde 

se inicia el uso ilícito de drogas como respuestas inmediatas a sus problemas, aiwque 1lgiwos autores 

(Kandel, l 98S en Petersen y lúmburg, op cit) coosider1n que es el resultado de 11 curiosid1d del 

deseo de experimelltlr. Ademís, 1 menor edad de inici1ción en el uso de drog1s 1111yor prob1bilidad 

de desmolllr un serio proble1111. 

Entre la drogo& ileg1les más usadas, según P1pali1 y Wendkos (op cit), estío la m11ihuana, 

d L.S.O., COClfna, lllli:tllllinas, bubitúricos y heroÚll, dentro de las legoles mencionan el 11baco y 

el llcohol 

- Alcohol y oicotio1: según Petersen y Hamburg (op cit) en la actualid1d Jos niveles de 

consumo de alcohol y nicotÚll son muy altos y 1unque el uso de cigarro h1 disminuido a partir de 

1977 se hl JlllDleoido la iniciación en edades tempran1s. Este hecho Jo conocen bien los fabrican res 

do eSlas sustancias que dirigen gran pltle do su publicid1d para que los jóvenes consuman sus 

productos, ejemplo de ello son las bebidas mixtas o suaves en lata especiales para los jóvenes. 

• Deserción escolar: a pesar de que 11 sociedad tecuifie1da ofrece mayormente empleos 

c1lific1dos, los estudilntes tienden 1 retirarse de la institución antes de obtener su grado. Voss, 

WeadlmgyEDiot(l966 en i>.palia yWendkos, op cit) suponeo que la deserción escolar no tiene iwa 

sola c1usa por lo cual est1blccen tres categorías de desertores: 

a) El desertor involuntario, quien tieoe que dej1r de estudiar ante una ioc1p1cidad fisica. 

b) El desertor retrasado, que tieoe inClpacidad para realizar Jos trab1jos. 

c) El desertor e1paz, quien sí tiene la cap1cidld para graduarse pero las circuostaocils, ya sea 

fiuniliares o sociales no se lo permiten. 

Cervantes (196Sb en Paplli.I y Wendkos, op cit) opina que las rizones de la deserción son 
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casi iq>osibles de determinar, sin embargo supone que la diferoncia entre desenores y estudiantes 

está a nivel de relaciones familiares, en la comprensión y aceptación de sus fanúlilS. 

Un problema que se les presenta a los desenores es que, según Hurlock (op cit) quien se 

atrasa en sus esllldios es tratado de acuerdo a su nivel educacional y no por la edad, como 

conSCC11encia ni en la esruela ni en su hogar adquiere la posición de adolescente Dllyor. 

- Ansiedad: esta es un temor repentino que puede acompañarse de sintomas fisicos como 

OJ1reos, dolores de cabeza, n'useas o vómito y trastornos de sueño. Algunas de las causas en los 

adolescentes son las relaciones perturbadoras con los padres, laa preocupaciooea de las exigencias 

de crecimiento y los sentimientos de culpa sobre los m.>uJsos sexuales o agresivos, (Mussen y 

cols. op cit). 

- DepreQón: se considera que las nuevas situaciones pueden provocar en el joven sensaciones 

de lriBteu, (Ríos y Nabor, op cit);sin enilargo, según Jl!"ussen y cols. (op cit) el adolescente no suele 

expresar estos sentimientos, incluso algunos intentan ocukarlo nwúfestindolo como abunimiento. 

Para estos últimos autores, la depresión se puede presentar en dos formas: 

a) La que se expresa como "sentimiento de vacío", que parece un estado de duelo. 

b) La que se basa en repetidas experiencias de derrota en un tiempo prolongado. 

Por su pane Kovacs y Paulauskas, ( 1984 en Petersen y Hamburg op cit) sostienen que a 

menor edad de la presencia del padecimiento, este seri más crónico y de una recuperación más 

prolongada, estos autores aceptan que en la depresión se refirja una vulnerabilidad genética o 

psicosocial, además de condiciones ambientales persistentes. 

- Suicidio: según Musseo y cols. (op cit) los intentos de suicidio no son impulsos 

mmneoüneos sino el resultado de míltiple búsqueda de soluciones a los problemas sin aparente é>áto. 



Es rel1tivameote frecuente 1 p1rtir de los 1 S lilos y la 1111yor c1usa es la pérdida de un1 rcllción 

valiosa, ya se1 uo p1dre, uo lllligo o de quien se está enamorado. Además son más comunes los 

suicidios cutre hombres que en mujeres en proporción ·de tres o cu11ro 1 uoo, existiendo t1mbiéo 

diferenci1& entre los métodos empleados; las mujeres se incliom por métodos p1sivos como la 

ingestión de drog1s mientras que los hombres prefieren métodos 1ctivos, como el disp1ruse o 

colgarse. 

Otros f1ctores precipitutes del suicidio son: el embarazo ( re1l o imaginario), el fracaso 

escolu, los conflictos con los p1dres, el rocbu.o de un amigo, la detención judicill y miedo 1 una 

eafennedld gr1ve o p1decimiento mental 

-Anmexia: este es un desorden psicosomático presentado casi exclusivamente en mujeres que 

se Clflcteriz.a por uo severo rechuD a comer. Según l'lpalil y Wendkos (op cit) 1fect1 • person•s 

hrillllJles, iínistosas, de Wnilias apuentemente amorosas donde se hace hincapié en la alimentación. 

Esta suele apuecer en lasjóveoes como respuesta a algún comentario de que se está engonllDdo o 

después de la meoarca, ya que con la inanición se detiene por lo general la menstruación y el 

desurollo sexual Algunas jóvenes pueden también inducir 1uto-vómito abusaodo del consumo de 

!nantes. Pera algunos psiquilltras la aoorexil es debida 1 fucnes presiones del ambiente y par1 

determinados terapeutlS es slotom. de mal funcionamiento ümiliar. 

- Embaram precoz: 11 tasa de natalidad ha awneot1do en jóvenes solteras de 13 a 19 lilos; 

lis cooseeuencias son eoonnes tanto para las madres y los bebés como par1 la sociedad. Dos de tres 

embarazos son extramaritales y uoo de cada tres terminan en aborto. 

Una de las causas del aumento de embarams es la iniciación cada vez más temprana de la 

actividad sexual; además de que las jóvenes raras veces buscan información sobre 1Dticonceptivos 
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hasta que han sido acrivas un aüo o más. Mien1ras más joven es la chica más se demora •'11 utilizar 

anticonceptivos. Unas de las principales razones de no utilizar anticonceptivos son: el no pensar 

que podW! quedar embarazadas ya sea por la fecha de su periodo, por la edad o por la infrecuencia 

del coito; sin embargo el factor más importante es la falta de información (Musseu y cols. op cit y 

Papalia y Weodkos, op cit). 

- Enfermedades venéteas: Suelen ser debido la aumento de la actividad sexual y a la utilización 

de anticon~ivos orales, los cuales no protegen contra esas enfennedades. Según Papalia y 

Weodkos (op cit) muchas campaüas educativas intentan descubrirlas y tratarlas en forma teo.,rana 

pero no le dan mayor importancia a la prevención. 

- Hipocondría: son síntomas ftsicos imaginados. Los adolescentes se preocupan 

exageradamente por su latido cardiaco, su respiración o digestión o algún padecimiento de menor 

importancia. Esto se puede deber, según Mussen y ~Is. (op cit) a los rápidos cambios flsicos y 

se>ruales de la pubertad que hace que el joven concentre su atención en su desarrollo. 

- Trastornos psicofisiológicos: en la adolescencia debido a los cambios biológicos que 

caracteriun la etapa, surgen tensiones psicológicas que pueden influir en el funcionamiento 

gastrointestinal, cardiovascular, muscular y del sistema nervioso central, (Mussen y cols. op cit). 

Todos los problemas hasta aqui señalados tienen que ver con formas en que algunos 

adolescentes responden a las demandas del ambiente. Según Petersen y Hamburg (op cit) todos los 

individuos afrontan de alguna forma los desafios y éste puede ser de dos formas; desadaptado o 

equivocado, lo que hace más dificil un desarrollo saludable; o adecuado, lo que permite al joven 

tDIDtener IDI cquih'brio. 

Asi, parece ser que el número y naturaleza de los cambios de la adolescencia requieren de 
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est,.tegí.as efectivas de lfronwniento, quienes son hibiles para afrontar los retos pare<:en desmollar 

...,..,.sabilidad indMdual para emerger como indMduos saludables, siendo cada vez más bíbiles para 

utiliz.ar sus propios recursos y los del ambiente a fin de mantaier un adecuado nivel psicológico. 

Después de haber rellizado esta revisión es ~ortante resahar que la couccpcióa que el 

ldoleicmte tiene de su realidad, de sus semejantes, su actitud y la valo,.ción que hace de si mismo, 

asi como los efioctos que producen en él sus equivocaciones, la faltl de infonnación y le adaptación 

a los cambios propios de su etapa, se manifies11n en su conducta y en su relación con los demás, 

(adsptada o no). 
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CAPITULO DOS 

HABILIDADES SOCIALES 

Fa el presente capitulo se e"Ponen algunos aspectos teóricos subyacentes de las habilidades 

sociales tales como: sus antecedentes, definición, formas de adquisición, evaluación, Importancia y 

prevención. 

El ser h111111110 eo su paso por el tw11do, debido a su esencia social, tiene que interactuar con 

un sinnúmero de personas o grupos. 

Con frecuencia se observa, que algunos individuos en la convivencia con otras personas 

manifiestan serias dificultades para relaciooartle, ejetqllos de ello son los niños que parecen incapaces 

de jugar o establecer amistad con sus coetineos, los adolescentes que al enfrentarse a situaciones 

nuevas o mis complejas, como establecer interacciones heterosexuales o conocer nuevas personas 

por sí mismos, parecen ineficientes; o los aduhos que al asistir a entrevistas para un trabajo o 

establecer una conversación se muestran demasiado ansiosos. 

Por otra parte, también se pueden observar personas a las cuales se les considera como 

a8111dables al lrltar con ellas, que establecen diálogos y relaciones con los demís de una forma "licil", 

que expresan sus ideas claramente y que al demostrar desacuerdo con la persona con quien 

interactúan ésta no se siente atacada. La diferencia entre estos dos tipos de personalidad puede ser 

cuestión de habilidades sociales. 

Fa plato siglo XX se han dado grandes cambios en lo que a teaiologia se refiere, una muestra 

de ello se encuentra en las fibricas, laboratorios de ingenieria nuclear e incluso en los ambientes de 
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salud; que cada clil cumtao coo procedimientos y bernmientas mis sofisticados. Sin embargo, no ha 

existido gran interés por la adquisición de mís y mejores habilidades de interacción con las demás 

personas; por ello es fiecuente observar a proksionistas, empleados, ejecutivos, estudiantes, etc., que 

cumtan con las IJll!iores técnicas para realizar bien su trabajo pero que no interactúan correctamente 

con las personas con quienes tratan, (Kelly, 1987). 

Es en este contexto que se ha reconocido la importancia de las habilidades sociales. 

2.1 Aatecedenta de ba babUld1dea soci1lea. 

Se considera que desde finales del siglo XIX el interés primario de la psicologla americana 

se centró en el proceso de aprendizaje (Goldstein, 1981), donde el individuo debido a su esencia 

social, es influido por una serie de üctores que inlu'ben o generan patrones de conducta para hacer 

mís adaptativo su desarrollo, (Margalet; 1983). 

Sin cmlmgo, esa disposición de basarse en el proceso de aprendizaje tomó mayor fuerza de 

forma terapéutica en los 50's. En 1955 el censo de pacientes en Estados Unidos fue el mis alto de 

todos los tiempos, por lo cual se introdujeron nuevos medicamentos que dieron como resultado la 

disminución apreciable de conductss como la ansiedad y 1gresividad de las person1s hospitaliudas, 

con lo CUll se logró que incluso pacientes aóuicos de largo pluo obtuvieran su libención y pudieran 

vivir en la sociedad. No obstante, nmchos de los individuos hl>erados Regaron 1 la comunidad 

funcionando pobremente en el orden interpersonal (la comunicación, la planeociÓll, la higiene 

persona~ etc.) con lo CUll se volvió nmy frecuente que regresaran al hospital, (Goldstein, op cit). Es 

entonces cumdo toman vital m.>ortancil los estudios relacionados l:on el deS1rroUo interperson1I en 
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paciealcs psiquiátricos con problemas conductuales, preswniblemente debidos al déficit o inexistencia 

de habilidades sociales, (Roth, 1986). 

Antes de definir el témino de las habilidades sociales es necesario tomar en cuenta que, según 

CabaDo ( 198n en Estados Unidos se .,.,.,rcaron diferentes términos antes de llegar al de habilidades 

socillcs. Pñmenunente Slltcr ( 1949) utilizó el término de "personalidad excitatoña", postcñormeote 

W~e ( 1958) lo sustituyó por el de "conducta asertiva", la cual incluye expresión de anústad, afecto 

y sensaciones no ansiosas; Laz.arus ( 1971) lo transformó en "h'bertad emocional", considerando 

dentro de él la habilidad de dar retroalimentación honesta y, Lt'benoao y cols. ( 1975; citados en 

Caballo, op cit) utilizaron el término de "efectividad personal". Fue basta mediados de los 7_0 que el 

término habilidades sociales se empleó como sustituto de "conducta asertiva" y hasta la actualidad 

algunos autores (p. ej. Caballo, op cit) utilizan ambos términos como sinónimos. 

Sin eiDwi¡o, para otros autores (p. ej. Matbi.eu y cols. en Bouchard y cols. 1981; Kelly, op 

cit) la asertividad es un tipo especifico de habilidades sociales, entendida como "la capacidad de un 

indMduo para transnitir a otras personas S1lll posturlls, opiniones, creencias o sentimientos de manera 

eficaz y sin sentirse incómodo" (p.175, Kelly, op cit), mientras que la expresión "habilidades sociales" 

incluye conjunto de situaciones y conductas mís amplias como: "ser galante•, hablar en público, 

eofRlllmc a cntrcvisaas. etc. (Matbieu y cols. en Bouchard y cols. op cit) Incluso, para Margalef(op 

cit) una persona puede ser asertiva sin ser socialmente bjbil. Además, Roth (1982) propone 

subordinar el término asertividad al de habilidades sociales, la cual es la fonna en que se considera 

en el presente trabajo. 
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2.2 Defl11ici611 de h•bUid•des 1oci8let. 

Las luibilid.ldes sociales según KeOy ( op cit) se defiim como: "aqueUu conductas •prendidas 

que ponen en juego lu personas en situmciOlles inteipersoules para obtener o 1111lntener 

retimaDiento del IDlbiente". (p.19). De es1a forma, se considen que las habilid8des socimles pueden 

permitir: 

•) Que el individuo esublezca relaciones con otras persous, lo cu.I es reforunte para la 

ID8yorú do las persoms ya que es socWmente dese.ble tener 81Digos. 

b) Que la persona obtenga reforudores que no son de tipo socW, como es el clSo de las 

mbiliclades pu. entrevistH de empleo donde el reforudor se obtiene si se consigue el trab•jo. 

c) Lograr el refomdor CUIDdo otras personas tntan de evitar que lo C011siga, ejemplo de ello 

es la "oposición asertiva" que permite al individuo expresar sentimientos u opiniones CU8Ddo I• otra 

personm intent• inh.Oir eSI conducta. 

d) Según Caballo, (op cit) mantener la autoestima de la persona socimlmente habilidoSI. 

Sin eiOOugo, este mismo autor, cooside111 que el tomar las consecuencims como criterio para 

definir las habilid8des sociales plantea el problemm de que e>rlsten conductas inadecu.d8s o no 

luibilidosu que son refumd8s. Es por ello que coosiden que al definir las habilid8des sociales dcbcll 

tomarse en cuenta tanto las consecuencias como las conductu. 

Lazarus ( 1973, citado en Caballo. op cil) fue de los primeros en conformar las principales 

conductas o respuestas de las habilidades socWes; ésbs se pueden •grupar en: 

•)decir no, 

b) pedir filvores, 
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c) expreur sentimientos positivos y neptivos, e 

d) iniciar, mantener y terminar conversaciones. 

A panir de ellas se propusieron posteriormente más tipos de respuest1s, entre ell1s: b1cer 

cumplidos, 1ceptu cumplidos, b1cer peticiones, •"1'reS1r amor, 1gr1do y afecto, defender los 

denchos propios, recbaz.lr pdiciones, e>q>reSlr opiniones, e>q>resión de ira o deS1grado justificados, 

pedir el cambio de la conducta de otros, disculparse, D11Dejo de críticas, etc. Esto indica que existen 

dentro del término de h1bilidades sociales una gran cantidad de conductas cualilativa y 

fimcionalmeate distintu. 

Sesún Kdly (op cit) la cap1cidad de un ildividno pan ser eficaz es diferente dependiendo del 

~o de habilidld que se. nece51rio eqilear; por ejemplo la asertividad o 11 b1bilidad converucion1~ 

pero además es imponente consideru el tipo de sitnación en que se realice la interacción. Pua 

Cab1Uo (op cit) las habilidades sociales sólo pued"1 considerarse dentro de un marco cultural 

determio1do, debido a que los p1trones de comunicación varían entre culturas y aún en la misma 

cukura dependiendo de la edld, el sexo, la educación y la clase social de los intenctuantes. Es por 

<llo que no puede decirse que exista una furm1 "uoiver51J" de componuse adecuadamente, de aqul 

la idea de que una conducta IOCÍlbllellle b1bilidoS1 debe consideru su efectividad de acuerdo a la 

aitnadón y no en términos topogríficos. 

Dos úllimos aspectos que es imponente tomar en cuenta sobre las habilidades sociales es el 

objetivo que el individuo desee logru en la intencción, (p1S1r el rato, pedir trabajo, hablar con un 

<1llrlllo, pedir una cita a otra persona, etc.) pudiendo emp1"8r la misma conduct1 en dos llllbieotes 

dili:nntes, resubndo iplllpilda en una y no en otra; (KeDy, op cil) y la capacidad del individuo pua 

eacoger libremente su 1cción socialmente efectiva. 
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De est1 fol'tlll, un1 conceptualización complet1 de lo que son lis conduct1s sociolmente 

hlbilidosos debe incluir, opinl C1blllo (op cit) tres coqionentes: 1) el conductual (tipo de conducta). 

2) el personll (varilbles cognitiv1&) y 3) la situlción (el'contexto unbient1I). 

Coruidenmdo estos 1spectos, este 1utor define las h1bilidldes socilles como: •-.conjunto 

de conductlS emitidls por un individuo en un contexto ioterperson1I que expreSI los scatimientos, 

actitudes, deseos, opiniones o derechos de ese individuo de un modo adecuado 1 ll situación, 

reipellDdo es1s conduelas en los demís, y que generllmente resuelve los problemls inmediltos 1 la 

situación mientns minimiD la prohlbilid1d de futuros problemls" (p. 14). Es est1 la fonm en que 

se COlllideran lu hlbilldldes sociales en el p.--te tr1b1jo. 

Después de h1ber otorg1do un pmor1m1 general de lo que son lis h1bilidldes socilles es 

iqlortmte considerar llgunos aspectos de la forma en que se adquieren estas conductas. 

2.3 Forma1 de adquuieióa de las b1bilidades 1oeiales. 

Para C1b1Do (op ch) el uso del término "hlbilidades" iqJlica que 11 conduct1 interpersonal 

comiste en un conjunto de c1p1cidades de actulción 1prendidls, por ello se consider1 que la mejor 

lltemativa de explic1ción de la fol'tlll como se adquieren las hlbilidldes sociales la otorg1 la teoría 

del 1prendiuje social. Según ést1, baSldl en los principios del condicionamiento operante o 

instrumental, las habilidades sociales son conductas aprendidas que pueden ser descrhu. explicadas 

y predicb1s y que se de51rrollm de forma notural como consecuencia de varios mecanismos, los 

cu.tes mencionaremos brevemente a continU1ción: 

·El refol7Jlllliento directo y el castigo: desde la primera infanci1 las conductas se deS11Tollan 
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y mialicnm por las consecuencbts reforzantes. Los niilos apreoden 1queU.s conduct1s de llS cuales 

obtienen resultados positivos. E.sen dos tipos de refommieuto: el directo y el vicorio. En el directo 

el refomdor es otO!pdO 1 la persona que realiz.a la conducta desead1, y en el vicario la conduct1 del 

observ1dor se modifica a p1nir del refuerzo otorgado a la persona que preseot1 11 cooduct1. Sin 

..mugo, 11 hablar de ~to se tiene que tolllll' en cuent1 el valor subjetivo, ya que no es una 

propiedld absoluta, definiéndose el reforzador funcionalmente; esto es, sólo se puede U1mar 

refi>rzador si 1umenta l1 conduct• que le pre~ó. Asl, se puede observar que el conver&IJ', recibir 

elogios, jugar, etc., pueden no ser activid1des reforzantes para 1lgun1s personas, lo cual hice más 

probable que el desmoUo de las h1bilidades sociales que Ueven 1 esas consecumcbts sea deficiente, 

(Kelly, op cit). Por su pane, el c1stigo hace que llgun1s cooductu disminuyan o deupsrezcao., 

ipalrnmte que el refilrzlmiento, el castigo puede ser de dos tipos: directo y vicario; eu el directo el 

caSigo se propon:iooa a la pcrsoo1 que emite la con. inadecuada, el vicario no sólo moclilica la 

cooduct• de la persoo1 que 1ctúa sino que umbiéo controla la cooduct1 de los observ1dores 11 

producir en ellos reopue811S sioillres, (Baodun y Wlllers, 1982). Además, debe considerarse el v1lor 

subj«ivo dentro del castigo; ya que éste puede ser efi:ctivo para algunas personas pero no p1r1 otras. 

·u e11SCi1aou direct1: es otra forma en que se adquieren los repenorios sociales y se puede 

observar en ejemplos tlles como: el "di gracias•, "sllud1", etc., (C1b1Uo, op cit). 

-Las •"Periencils observ1ciooales: otra fuente de apreodiz.aje de las hlbilid1des socbtles 

consiste m observar cómo la otra persoo1(modelo)1ctúa en detenoinada situación. Según Bandura 

(1969) la •"Posición a un modelo puede d1r como result1do: 1) que el observ1dor adquiera una 

canducu que no emitía anteriormente, 2) que el observador emita con más frecuencil un1 conducta 

que ya tenla Y 3) que el observador disminuya la frecuencia de ejecución de la conducta después de 
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obseivarla en el modelo. De este modo los niños, 1dolesceotes y 1duhos aprenden nuev1s fon111s de 

conduct1. 

-La retroalimentación (feedb1ck): Otro fonDI en que el individuo deSlrroUa las habilidades 

socilles es a putir de la info11111ción que otoig1 la person1 con quien se interactúa medilnte su 

re1cción. Se considera que existen dos tipos de retroalimentación, la positiva y la neg1tiva. La 

positiv1 fonalece la presencio de ciertos aspectos de la conducta mientras que la neg1tiva debilita 

caracterúticas poniculares de ella. En algunos casos la retroalimentación se proporcion1 de manera 

claro, por ejeq>lo cuando alguien comenta "no lo dices en serio porque sonríes" o "habl1s demasiado 

sobre tus problemas•, lo cual permite al individuo eliminar o lllllltener la conducta de 1cuerdo a la 

información proporcionada. Sin embargo, en algunH interocciones la retro11imentación es DMIY 

llDJbipa o no se otorp, por ejemplo cuando un adolescente pide un1 cit1 y le rechazan sin otorgarle 

retrollimentación sobre los 1spectos de su conducta que resultlD ineficientes, lo cual dice poco de 

cómo cambiar la conducta. Desúintunadammte, SOll pocas las interacciones personales que propicim 

n:troalimentlción explicita, por eUo con mruencil se tiene que inferir sobre lo que se está haciendo 

mal, penliendo la retroalimentlción la cqacidad de b1CCI' que las personas desarrollen sus b1bilidades 

sociales. 

-Las espectalivas cognitivas: otro aspecto que influye en la ejecución de las b1bilidades 

soci1les es la espect1tiv1 cognitiv1, esto es, las creencias o predicciones que tenga el individuo de 

poder d~ 1dccuadamente Cll detenniolda SÍIUlción. Ést1s son el resultado de experiencils 

interperson1lcs que se han dado en e&1 misma situación o en situaciones similares. Así, se 

considera que 11111 persona que haya 1prendido a llllllejor un• interocción social con éxito, muy 

probablemente desarrolle posteriormente espcctativos positivas en situaciones iguales o parecidas, 
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y quie11 baya fiacaS.do al ejecutar las habitidadcs sociales tendrá mayor posibilidad de tener 

eo¡>ec111ivuneplivas ante las situaciones iguales o semejaates a donde se dió el fracaso, (Kelly, op 

cil). 

Se coasidesa que la niñez es el período más critico para el aprendizaje de la conducta social, 

ea la cual el niño adquiere los repertorios sociales de lu personas con quienes se relaciona, sin 

embargo, en la adolescencia y en la edad adulta es importanre seguir aprendiendo y practicando las 

conductas sociahnenre habilidosas. debido a que las costumnes sociales, modas y esiilos de conducta 

cambian duraate la vida del individuo, además de que las habilidades sociales pueden perderse por 

falla de uso, de reforzamiento, exceso de caSligo y pertwbaciones cognitivas y lfectivas (como la 

ansiedad y la depresión), (Caballo, op cit). 

Por otra parte, según Kelly(op cit) las razones por las cuales un individuo puede fracasar en 

la ejecución de conductas socialmente hábiles son: 

a) La lilta de aprendizaje de la habilidad: determinada habilidad puede no ser aprendida o ser 

adquirida inadecuadamente; por lo cual una conducta no se llllllifieSla nunca o lo hace raras veces. 

b) La falta de empleo de la habilidad en ciertas situaciones: es posible que una habilidad ya 

aprendida sea c;jeculada en unas situaciones pero no ea otras debido a que existen cienos indicadores 

amienllles o iolerpersooales los cuales gobiernan la respuesta y al estar éstos auseares la conducta 

no se da. 

c) La situación puede determinar el refor:zamiento: una conducta considerada como 

socWmmte habilidosa puede ser en cierta situación reforzada pero no en olra. 

Debido a que el nivel de habilidades sociales puede ser diferente en cada individuo, la 

psicolosía ha empleado diversos métodos de evaluación para determinar cuando una persona es 
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soci11mente hjbil. Algun1s de estas fo11D1s de evlhulción son explie1dls en el siguiente ap1n1do. 

2.4 Ev1lu1ci6n en b1bilid1de1 1oci1le1. 

Mlllgllef(op cit) considera que existen dos tipos de evolu1cióo medimte lls culles se intenta 

determiou el nivel de presencia o deficiencia de b1bilidldes sociales en UD individuo: 11 indirecta y 

.. clirect1. 

LI ev1luación indirecta es 11 que se obtiene de los 1utoneportes del sujeto como las 

entrevist1&, el 1utomonitoreo y los inventarios, los CUlles se descn'ben 1 continU1ción: 

-Lis entrevist1s: en ellas el individuo responde UDI serie de pregunt1s que hice el 

entrevist1dor, quien intenta detectu llgun1s e1r1cteristie1s del contestador, así como los lug1res 

donde llllllifiest1 las hlbilidldes sociales. 

·El IUlomoniloreo: en él el individuo repon1 los componentes cooductulles de determin1da 

ejecución en llDI sitU1ción puticullr, obscrv1ndo su propil cooduct1 en intervllos de tiempo 

especifico s. 

-lnventlrios estruclul'ldos: eDos pennilen evUllr lls llllrilidldes socilles considerando el tipo 

de respueSll y la situación en que se ejecuta. Ciencrllmente Cldl reoctivo o pregunll se 1socio con 

UD vllor lo que permite la CU1Dtificación de las respueSlls. 

En cuanto a la evaluación directa, ésta tiene dos modalidldes: la observación conductual 

direcll y la observación conductual en sitUlciones aúlogas. 

-Observación conductual directa: est1 evllu1ción se re11iza observmdo al individuo en el 

ambiente natural durante su interacción con pcrSODIS que se encuentrm en ese contexto. Es 
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conlidendo el método más confiable. 

-Observ1ción conductual en situaciones aoálos1s: en ella 11 ev1lwlción y observación del 

indMduo se di en 1mbientes lo más similares a la situación real y con personas que aCIÚlll como lo 

hacco las personas del ambiente natural. 

Por otr1 parte, sesún Caballo (op cit) existen dos niveles de evaluación en habilidades 

sociales: el molar y el molecular. 

En el nivel molar, las Cltegorías de análisis son seoenles, como la asertividad, la habilid1d 

hcterolOcill, la habilidld para entrevistas laborales, etc. 

En d nivel molecular se hice énfasis en los componentes vemlles, no verbales, copitivos y 

fisiológicos de la conducta, de los cu.les se habla a continuación. 

Dentro de los componentes verbales se incluyen los elementos paralinl!llfsdcos (el cómo se 

dice). en los cuales están el volumen de voz, la Oldflüclón, la claridad, la velocidad, el éo&sis y 

fluidez al h1blar, las "muletillas" (este, mmh), etc. y los elementos h1blados que expresan seoti· 

mientos, ideas, actitudes, opiniones y argumentos. 

En cuanto a los elemauosno vernales, según Margalef(op cit) están: la postura cOlporal, los 

movimientos y sestos del cuerpo, la proximidod física, el tono de voz, el cont1cto visual, la ap11iencia 

llsica, la expresión fllcial, las sonrisas y los movimientos de cabeza. Los mensajes que se emiten a 

través de estos componentes pueden, para Caballo ( op cit) reemplazar el mensaje hablado (cuando 

un niño 1nte la mirada del padre se queda quieto sin que éste le diga nada). repetir lo que se dice 

(cuando se dice adiós coo la mano y de palabra), amlizar el mensaje verbal (cuando una persona dice 

estar contenta y 11111et1n una sonrisa). regular la interacción (cuando una persona señala a la 

olTII con 11 cabeza para informarle que es su tumo de babi.ar) y contradecir el mensaje b1bl.ado 
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(~do un1 pcrson1 dice "oo" pero su actitud parece aceptar lo que se le ofrece). 

Es importante mencionar que en la conducta hábil sociahnente deben coincidir tanto el 

mensaje verbal como el oo verbal. 

En lo refi:rente a los componentes cognitivos se considera que gran parte de 11 inadecu1ción 

SOCÍll time su origai ai eDos. No obstlllte existe tm 8f1D atraso para poder determinar qué elementos 

cognitivos son necesarios en una habilidad y cómo se pueden evaluar. 

Por Olnl parte. respecto a los elementos fisiológicos se consideran 11 tasa cardillc1, 11 presión 

sanpinea, el flujo sanpineo, las respuestas de la piel, la contracción muscullr y la respiración, 

encontrándose que el único elemento que aparentemente proporciona datos significativos con 

respecto a las hlbilidades sociales es la "activación" (medida a través de 11 tasa cardiaca o el volwnen 

de sangre), que parece reducirse con Rllyor npidez en los sujetos con alta habilidad. No obShnte, 

no ellÍlte una relación necesuil ~tre la activaci~n general y el autoinforme de los es11dos 

emociomJes, ni puede asegurarse que tma gran activación se1 tma condición que impida un comporta-

uienlo damente hlbilidoso. Es por eDo que los indicadores fisiológicos parecen ser poco fiables para 

predecir el éxito o frlcaso en las h1bilidades sociales. 

Ahor1, regresando a los dos niveles de evlluación el enfoque molar proporcion1 llDI 

información subjetiva y genera~ ella tiene como desventaja que no indica lo que el individuo esti 

realizando bien o ~ sin embargo cumple con el objetivo de proporcionar info11D1ción de cómo 

lfectl el individuo a los demás, lo cual es fundamental. 

En cuanto al enfoque molecular, se dividen las h1bilid1des socilles en sus componentes 

conductulles espcclficos. Estos elementos son medidos de forma objetiva; por ejemplo, el número 

de 8DllJius, d ~o en que se llllllliene d contacto oc;ulu; lo cual arroj1 d1tos fiables y vilidos. Sin 
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embargo, existen varios problemas respecto a este enfu.jue. Uno de ellos es el grado en que es 

significativo medir los componentes de las habilidades sociales, pues el éxito social no está 

determinado por el tiempo de contacto ocular o las pertwbaciones del habla, sino por un complejo 

conjunto de respuestas durante la interacción con otras personas. Otro problema es cómo saber qué 

elementos conductuales constituyen 11Da habilidad social, qué respuestas verbales, no verbales, 

cognitivas y fisiológicas fonnao la conducta molar; algunas veces se seleccionan los componentes en 

base a 111 validez apueote y no sobre fimdammtos eqiíricos, olns analiundo las habilidades sociales 

sistemáticamente y determinando con precisión los elemaltos crilicos; y también se establecen las 

partes basándose en la teoria de la psicologia social y/o en los estudios de commicacióo 

intmpersooal. El tercer problema se refiere a cómo se relacionan los componentes moleculares para 

propiciar 1101 conducta molar habilidosa. 

Es por las desventajas de los dos enfoques (molar y molecular) que Caballo ( op cit) propone 

que se utilicen conjuntamente a modo de complemento, la c:ual se CODJidera en el presente trabajo 

como la mejor aheroativa, realizándose una evaluación molar en el actual reporte sólo como un 

primer acercamiento al tema. 

Es iqlorllDte determinar el nivel de habilidades sociales con que cuenta un individuo debido 

a que, según Kelly (op cit) los trastornos de tipo emocional y conductual tienen como característica 

los problanas intetpersooales Ha encontrado que pacientes psiquiátricos y retudados mentales con 

falta generaliz.ada de habilidades sociales, niños aislados o ansiosos socialmente, adolescentes que 

ftacasan al intentar establecer interacciones heterosexuales y aduhos que cuecen de habilidad pua 

actuu asertivameote y/o eficazmente en entrevistas de trabajo; presentan mejoras al ser entrenados 

en habilidades sociales. Esto se explica más amp~te en el siguialtc apartado. 
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2.5 lmponaaci• de i.1 h8bWd•da 1ocl•la. 

Se ha aiconlJ'ldo, (Kelly, ap cit) que los paciaites psiquiítricos "crónicos" presenl8o déficit 

masivo ai i. conducta social, (extrema &Ita de respoosividad ante i.s dernis personas, evitación, 

reacciones o emociones ioadecll8das) y es eSl8 conducta social lo que los margina de la demás gente. 

Sin. eoiwgo, 1unque no se ha .concluido si los déficits cootnlmyeo o se debai a la enfermedad, esto 

es; si los p1ciaues poselan w habilidades sociales y dejan de manifestarlas o no i.s habÍID adquirido 

DUDca; se considera (M.thieu y cols. en Bouchard y cols. op cit) que el nivel de habilidades sociales 

permiten predecir i. duración de la hospitaliz.tción y los resultados del tratamiento. 

Por au pane, las personas coo retraso mental muestran generalmente déficit en las habilidades 

sociales y se considera que entre mayores nsgos tenga un individuo que indiquen retraso las demás 

gentes mpondai mú desfavonblemente hacia é~ por lo tanto la adquisición de habilidades sociales 

por pane del individuo deficiente mental puede facilitar el desarrollo de rei.cinnes interpersonales, 

el ajuste vocacional y la independencia. 

Tmnbién se ha insistido en que el ajuste psicológico de los oiilos depende principalmente del 

estatus que logran adquirir en su grupo de amigos. Asher y cols. (1981, citados ai Roth 1986) 

encontraron altas correi.ciooes entre i. relación con los compañeros y el subsecuente ajuste social 

de los oiilos. 

Freoch y Tyne (1982, citados en Roth, op cit) reconocen la existencia de tres tipos de 

problemas de interacción en los niños: 

a) el aislamiento social, 

b) el rechazo social y 
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c) i. indiferencia soci1l. 

Se de&te 1 los oiilos como lislldos cu1Ddo sus cont1ctos interpersonales son excesivamente 

b~s. E•os mismos autores sugieren dos tipos de intervención ter1péutica para este probleD11: uno 

se orient1 11 incremento de i. frecuencia de contactos intetpersonales y el otro se centra en el 

entrCDIDlieato del niilo en habilidades sociales especificas, con 11 espermza de que el aprendizaje 

!llbsec:umte le pennita un incremento de la cantidad y calidad de interacciones con sus compañeros. 

Cullldo los niilos reciñen lltu nomin1cioncs neg1tiv1s o baj1s nomin1ciones positiv1S, a través de 

un test sociométrico, se denomin1 que sufren un rechizo social. Harturp y cols. ( 1967, cit1dos en 

Roth, op cit) encontr1ron una aha correi.ción entre el nivel de 1ccpt1ción social y i. frecuencia, 

C1Dtidad y calidad de reful'7.llmiento otorg1do a otros. Debido a la carencia de repertorios se supuso 

que el lrlllmiento más indicado seria el entren1miento de habilidades intetpersonlles especificas y 

de somcióo de problcmls sociales de 11q16o espectro. ,Por otra p1rte, se denomin1 como indiferencia 
/ 

cumdo el niilo obtiene muy poclS menciones positivlS y neg1tivas, pisando in1dvertidos. El 

tntamiento .. lria mcamíudo 1 topar i. 1ceptación del grupo medimte i. destreZ.1 en 11 

converución, actividades de grupo y pllniticación. 

En cuuto a los problCDlls o trastornos de conducta en 1dolescentes, Quly y cols. (citados 

en Goldstein y cols. 1989) reoliundo estimaciones de la observación de intmcciones de jóvenes con 

profesores, p1dres, person1l clínico y tr1b1j1dores sociales y bisándose en historia de casos y 

respuestos dadas por los 1dolescentes en test, clasificaron la Dllyoris de los trostomos conductuales 

en tres categorils: 1gresividad, retrlimiento e immdure~ 

Los jóvenes que fomwi estas categorils aparte de presentar deficiencias en el 1prendizoje 

gaienl carecai de lis hllnlidades y conductas neceSlrils p1ra Uev1r un1 vida efectiva y 51tisfictoril, 
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tmto en el plano personll como en el interpersonal. 

El modelo del COD1'ortamiaito agresivo, llD!o vetbal como fisico se asocia a una carencia en 

el plano de las relaciones interpersonales tmto con profesores como con padres, sus caracteristicas 

específicas soo: "combatividad, deseotructuración, desuuctividad, crueldad, initabilidad, belillOsidad, 

desafio a la autoridad, ~oosabilidad, necesidad de llamar la atención, bajos niveles de sentimiento 

de culpa" (p. 14). 

F.n las conductas de RúaÍnlÍalto sus caracterlsticas son: "sentimientos de desolación, miedo, 

ansiedad, quejas en relación al aspecto fisico, manifiesta infelicidad" (p. IS¡; ailemis presentan 

slntomas como "depresión, sentimiento de infi:rioridad, timidez, 1pocami<11to, bipersensi'bilidad y 

aislamiento" (p. IS). 

Finalmente en la categoria de inmadurez las cancterlsticas que se preseotm son: "escasa 

capacidad de concentración, totpez.a, preferencia por los compañeros menores, pasividad e 

incompetencia y tendencia a la ensodación" (p. IS). Este modelo corresponde al desarrollo normal 

de un niilo de edad temprana, sin embargo es inadecuado a las e>pectativas de un adolescente. 

Por su pane la perspectiva de las deficiencias en el apren~e supone que no solamente son 

importantes las conductas que preseota sino también las que no realú.a. 

Así el agrefiÍVo ademh de violento y que IÍale actitudes antisociales "carece de capacid1d para 

ejercer control sobre si mismo, negociar, pedir permiso, evitar situaciones conflictivas, comprender 

los sentimientos de los demás y enfrentarse con reacciones negativas" (p. 16). 

El adole&ccnte retnldo no sólo tiene deficiencias en conductas prosociales como "mantener 

una conversación, iotegnrse 1 un grupo, enfrentarse al miedo, tomar decisiones, meglírsela cuando 

lo dejan de lado, responder con convicción y eaftentarse con los mensajes contradictorios" (p. 16) 
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ademis tiene problemas "para expresar o recibir disculpas, quejas o instrucciones" (p.16). 

Por úhimo a los jóvenes inmaduros les "faha capacidad para compartir, responder 1 las 

bromas y al fracaso, enfren1ar la presión del grupo, establecer objeiivos y concentrarse" (p. 16 ). 

Por !11 pano, Collier y Lawrmce (1951 cilados en Powell, op cil) con ma1erial autobiográfico, 

determinaron Ja e>ristencia de un seo1imiento de aislamienlo psicológico en adolescenles. El 65% 

informó sensaciones de ser malen1endidos o de eSlar aislados de personas como amigos, padres, 

maeslros y hennanos. También encontraron que Ja fuente de alivio es la adquisición de habilidades 

sociales y descubrir que los demás han 1enido experiencias similares. 

Según PoweU (op cit) Jos adolescentes en general están conscienles de que sus problemas 

emocionales son temporales y pronlo desaparecerán o disminuirán cuando dcsarroUen habilidades 

sociales; por ejemplo la angustia de un joven puede disminuir respecto al sexo opuesto si adquiere 

Ja habilidad de bailar Jo cual Je ayudará a ajustarse ~ sexo opuesto. Igualmente las haoilidades de 

conversación pueden ser de gran utilidad para que un joven se relacione con sus amigos. 

En lo rcfiorente a individuos adllkos, personas deSCD1Jleadas pueden ser rechaudas al solicitar 

eq>Jeo debido presumiblemenle a que carecen de las habilidades sociales necesarias para convencer 

al cntreviudor de ser una persona apta pua el trabajo, ya sea por Ja novedad de Ja entrevista o por 

no poder controlar el estrés. 

Esios son sólo algunos ejemplos de las consecuencias negativas que puede reportar la 

conducta de un individuo sin habilidades sociales. Lo importaole a resahar es que todas las 

habilidades inteqiersonales aumentan el atractivo social y Ja probabilidad de refol7Jlmienlo pues los 

demás responden positivameole ante los individuos hábiles. A medida que un individuo interactúe 

satisliu:toriamcnte obtendrá mayor refomunien10 positivo por Jo cual su autoevaluación será potillw. 



En cambio si la interacción tiene como consecuencia ansiedad, frustración o reforzamiento negativo 

su autoevaluación será negativa. Por lo tanto la autoestima o autoconcepto estío determinados por 

las relaciones interpersonales y el reforzamiento que se recibe en el curso de étús, (Kelly, op cit). 

Otro tipeclo que es importante considerar respecto al tema de las habilidades sociales es la 

prevención,. debido a que es pos.Ole y se debe intentar intervaür antes de que surjan los problemas. 

De este tema se habla en el siguiente punto. 

2.S.l Prevención en babilidada social ... 

A partir de 1960 la psiquiatria y psicología americanas proclamaron que el tratamimto como 

remedio no era suficiente por lo cual había que buscar intervaür de modo preventivo, con lo cual se 

prepararía a las personas para los desafios futuros, (Goldstcin, op. cit). 

La prevención desde el punto de vúta en que se consideran las habilidades sociales, según 

Roth ( op cit) debe ser formativa y no informativa, la diferencia ndica en que la formación implica el 

oprendizajc de conductas ahemativas al problema y no solamente la exposición de un tema. Incluso 

la tendencia formativa no requiere de la infurmacióo, basta coo que el individuo desarroDe repertorios 

de interacción social con la familia, la escuela y la comwüdad. Asf, por ejemplo la prevención del 

consumo de drogas empleando la visión de las habilidades sociales implicaría formar repertorios 

conductuales para la toma de decisiones, resistencia a la persuasión, solución de problemas 

y autocontrol entre otras; no implicando necesariamente la información sobre las caracterisricas y 

consecuencias del consumo de drogas. 

Desde el punto de vista de la prevención, los ambientes donde seria de gran importancia 
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incidir son: la &mili•, 11 escuel1 y la comunidld. 

En cuanto 1 la famifui, es preciumeote é&11 la principal fuente de modelos por medio de los 

c111les el niilo 1prende las conductlS sociales. Algunas de las funciones de la familil en su acción 

preventiva aon: el fortalecimiento de repertorios como la retroalimentación respecto • lo socil~ 

la furmación de idus y valores, el deSll'l'ollo de habilidades interpersonales, de planificación y 

autodirectivas, la ayuda, el consejo y la guíl. 

No obstante, 1unque la f11oilil deberiJ gcmeru las b1bilidades sociales en sus integrantes, 

llCIUllmcnte hl relegldo grm parte de su responsabilidld a 11 escuela debido a diversas ca11S1s, entre 

ellu 11 menor poder adquisitivo que en muchH OC1siooes ha oblipdo • la mujer • trab1j1r Plll'I 

mejorar la ecooomúi del hogar abandonando algunas de las actividades tradicionales como 

el cuidado y educación de los hijos y dejando en escuelas y guarderías la respoDS1bilidad. 

Es por dio que hl RIClido en las escuelas la ~ de equih'brar la fihl de cnseiloz.a fimillar. 

Sin embargo, en las escuelas Jos D11e&1ros y los progr1D11s sólo ablrCln la educación 1cadémica 

dAPtdo de fido la timlllcióa moral, lo que provoca que el niño no 1dquiera ni de su flmiJia ni de las 

instituciones escolares la enseilloz.a que le permita UD deS1rrollo óptimo como ser bUD11Do. 

Por otra plrte, la connmid1d desarrolllDdo allernativ1s a los problem1s, como 1ctividldes 

deportivas, 1'CCl'el1ivu o cultunles que propicien que las personas y grupos de personas se acerquen 

e involucren en actlvidldes poailivas y de mejoras a la colectividad; tambiái constituyen UD nivel para 

la prevención. 

Después de haber realizado la e>q>osición de estos temas es imponante subrayar que los 

problemas intetpenooales estío relacionados de alguna manera con trastornos de tipo emocional y 

cooductua~ sin embalJ!o, al ser las habilidades sociales aprendt'bles, el individuo puede adquirirlas 
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pn1 lograr un mejor fimciOlllJlliento psicológico y socill. 

P111iendo de r. revisión re1liz.ada en los dos capftulos mteriores, se considera lo siguiente; 

todo ... ce suponer que lis varilciones at la aparición de los CllDbios 6sicos der. IClolescencil, y 1ún 

el desarrollo no111111 de éstos, puedm producir por si solos gran preocup1ción m el 1dolescente, lo 

que IUllado a r. mayor exigatcia social y ar. necesidad de adapt1ción al modio; hice más probable 

que r. adolescencia p1re1.e1 una etapa critica, donde se pueden establecer 1Wchas conductas 

deudaptadas o problet111s psicológicos. Sin embugo, p11tiendo de 11 idea de que los trastornos 

emocionales y conductulles tienen como una c:aracteristie1 los problemas en hlbilidades sociales y 

toDllJldo en cuenta que lo biológico, lo psicológico y lo social se encuentnm interrellcionados, se 

supone que 11 existencia de hlbilidades sociales prob1blemente modifica r. forma en como los 

adolescentes experimentm su rellción con olrls per.mas 1 putir de los cambios 6sicos, siendo 

impolllDle esto tíllimo, ya que a pulir de cómo eljovm percibe hi rehicióo coo los demás es su forma 

de comportuse, involucrmdo con ello conductas 1daptadu o deudaptadas socillmente. 

De 1qul, el objetivo del presente trab1jo fue invcstigu r. existencil de una posible rellción 

entre hlbilidades socilles y hi funna (agr.dable o deslgrldable) en que exper;-tm los 1dolescentes 

su relación COD otras persoau 1 partir de la presencil o IWl<llCÜI de los Cllllhios físicos eu1cteristicos 

de 11 et1p1 por 11 que están pasmdo. 
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CAPITUW TRES 

REPORTE DE INVESTIGACIÓN 

IMPORTANCIA DE LAS HABILIDADES SOCIALES EN LA FORMA COMO LOS 
ADOLESCENTES EXPERIMENTAN SU RELACIÓN CON OTRAS PERSONAS A 

PARTIR DE LA PRESENCIA O AUSENCIA DEL CAMBIO FÍSICO. 

Melodoloaia. 

En 11 pre9111te invesligación se evaluuon 192 1dolesccntes de ambos se><os de entre 12 y 16 

lilos de edad, (69 mujeres y 123 hombres), do dos escuelas secundarios del turno vespertino del 

Distrito Fedenl: 11 secundario número 7 José M1nuel Ramos y 111 número " Albert Einstein; 

eligiéndose de c1d1 un• un grupo por grado. 

De 11 aecundlril número 7 que COldlbl con W1 total de 371 Ülmnos se evalulron 82, en tinto 

que de 111 IS se tomuon 1 1 O de IDll pobllción de 767 eaudilntes. Los datos referentes a 11 pobllción 

totll de las escuelas, la muestra obtenida de ellas, asi como la proporción, (establecida mediante la 

fDnmll P=XIN, en 11 cual X es d número de entidades que presentlD lis cuacteristicas que intereSID 

(DBlestra) y N es el número tot1I de la población (W1yne, 1990)), se mueáran en la 11bll 3.1, 

considerando el total de hombres y mujeres separadamente. 

Se ha encontrado que 11 selección aleatorio de 111 owestra es la mejor forma para que ést1 sea 

ccmideradl rqtre8llllltÍVI de la población, sin embugo, en este trab1jo la elección de los jóveoes se 

realizó mecliuite un muestreo no lleotorio 1ccident1l, esto es, de acuerdo a la conveniencia del 
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inve<:tiaodor (Lcvin l 979t debido a aue las escuelas donde se aolieó fueron 

MUESTRA ESTUDIADA 

SECUNDARIA POBIACIÓN MUESTRA PROPORCIÓN 

M H TOTAL M H TOTAL M H TOTAL 

No.I' 331 436 767 47 63 110 .14 .14 .14 

No.7 100 271 371 22 60 82 .22 .22 .22 

TOTAL 431 707 1138 69 123 192 .16 .17 .17 

Tabb 3.1 Pobl8CUla, mueatra y proporci.la ea 1mbo1 1e101 de 111 d~• 1ecund1ri11. 

las únicas que Olotproo el pemUo de evalulr a sus estudiantes con la condición de que ae efectuan 

eo grupos donde ao hubieni clases por haber filudo el mae..iro, aspecto que limitó la elección 

aurosa de los grupos. 

Recuno1 matcrialea: 

Plrtiaulo cid proyecto genenl, del Cllll forma puto est1 investig1cióo, se ulilizó i. escila de 

habilidades SOCÍlles para 1dolescentes de Ríos ( 1994) y su respectiv1 hoja de respues11s, las Clllles, 

ui como el proyecto genenl, pueden observarse en los 1Dexos del 1 11 3. Este Íllilnlmento evalúa 

seis úeu geoerlles:I) Habilidldes de inicio (que consta de ocho re1ctivos), coasider1das como 

nece11rias p1r1 uo mlnimo de convivencia, como el escuchar, poner lleoción e iniciar uo1 

coaverS1ción; U) Hlbilidldes avanzadls (constituidl de seis reactivos) representlD repertorios mis 

~licldos, incluye el pedir o pre«ar 1yudl, seguir instrucciones o dlr disculplS; m) Hlbilidldes 

pul 111111~ seotimimtos (de seis reactivos) aere6eren 1 la expresión de sentimientos t1Dto positivos 

como negativos; IV) Habilidades lltem1tiv1S a la agresión (compuesta por diez reactivos) eo las 
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cuales., Cllllliden d recbazlr silUaciones de conflicto; V) ire1 de fhbilidades p1ra enC1r1r el eslrés 

(que contiene doce rmtivos) evalúa silUaciones de presión; VI) fhbilid1des de planeación (fonnada 

de ocho re.ctivos) incluyen el reconocer y utilizar las capacidades propüis par1 rcaliDr un1 t1rea 

ClpCCilicl. 

Además se utiliuron dos eSCllls uu p1r1 cada iC!XO p1r1 evaluar la prcseocüi o 1uscncüi de 

los CllOOios llsicos en los adolescentes, así como la forma en que experimentaban a panir de dichos 

cambios su rcllclón con otr1s personu. LI de hombres contiene IS reactivos y la de 1111jeres 13 

rea.:tiws. Ambas fücnJa elabor1das por los autores do la presente investigación, (ver anexos 4 y S). 

Tllliriái se utilizó un equipo completo de cómputo con Clpacidad gríJie1 p1r1 el anilisis de 

datos y estructufl del repone, así como lápices y hojas tamallo ..na. 

Elcaario: 

LI apbción de las CSCllas se llevó a Clbo deotro de lu instalacionca de las propils escuelas, 

en los salones donde tomaban clases los grupos cv1luados. 

PROCEDIMIENTO 

El procedimiento fue desarrollado en dos etlpas. 

Etapa l. 

Ac:tividadcs: 

l. Se rellizó una revisión bibliogríJiCI acerca de los cambios físicos y sus consccuenciu 

61 



psicológicas característicos de la adolescencia. 

2. Con la información obtenida se elaboruon las escalas de cambios flsicos. 

J. Se realizó un estudio piloto (en cinco homhrcs y cinco mujeres de entre 12 y 16 años) para 

probar las escalas de cambios fisicos y evaluar si las instrucciones y los reactivos eran adecuados al 

lenguaje de los jóvenes, asl como saber el tieiqio que ocupaban en contesurla. 

4. Se hicieron las modificaciones pertinentes tanto en las instrucciones como en algunos 

reactivos. 

5. Se aplicó la escala de habilidades sociales a los mismos jóvenes que conteiWon las de 

Cllllbios flsicos con el fin de que los encuestadores se li.miliarizaran con las instrucciones y las dudas 

que pudieran &Ul'gir, tomando igualmente el tiempo requerido para contestarla. Encontnudose que 

el tiempo que tomaban en contestar ambas CSc.llas era aproximadamalte de 90 minutos. 

Etapa2. 

Se procedió a la búsqueda de espacios susceptibles de aplicación mediante las siguientes 

acüvidades: 

l. Se localizó una lista de todas las escuelas secundarias del Distrito Federal en el directorio 

telefónico, a partir de la cual se tomaba el nombre de una secundaria y se contactaba mcdilnte una 

llamada teleiOnica para preguntar si contaba con twno vespertino, de no tenerlo se desc1r1ab1 y se 

elegía otra. 

2. En las de tumo V"'l'ertinO se asistió al plantel para hablar con los directivos y llevar a cabo 

los trámites administrativos tequeridos por ellos para lograr la autoriZlción y aplicar las escallS. 

Tanto en la secundaria número 7 como en la 15 no fue neceSlrio rc&liz.ar trámites ya que los 

directivos dieron la autoriZlción con la condición de que se evaluara en grupos que no tuvieran 
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- pu11 que loa llumloa no perdieran clases. 

J. 1'1111 lo aplicaron de las escalas primero se realizó la prcscot1ción de los encuestadores ante 

101 1dolesceotes p1r1 pedirles su cooperoción, leyéndose con ellos las instrucciones pidiéndoles 

odemáa que no hicieran comeotarioa mientras contestaban yo que eran rcspuest1s individ111les y no 

telÚlll que preoc:up1F1C debido a que no eiásllao respuestls correctas o incorrect1s, y que lo único 

que se pretendía er1 conocer si tenían o uo el c1mbio fisico y cómo era su relación con otros 

Al terminar de conteSllr las escalas de Cllllbios fisicos se les repartieron los CUldemillos que 

conteniu laa PfCIUllll• de la escala de lulbilidades sociales. Se les volvió a recordar que no lulbla 

respuestu correclls o incorrectas y que sólo se quería ver el nivel de hlbilidades con que contaban. 

TlldJiin se commtó que no deblan roy.. o escribir en los e111demillos, sino en las hojas de respuesta. 

El procedimiento de la actividad J de la et•pr 2 se desarrolló de igual fon111 en cada l!lllPº 

de las dos escuelas. 

RESULTADOS Y ANÁLISIS, 

fflhimdo olltenido llS evaluaciones se reolizó 11 copturo de d1tos en computadora, paro ello 

se usó el prognuna SPSSP V:4.0. paro obtener el an¡Ji¡¡¡ de los mismos. 

Los -*ados se Dl1C!lnD hlciendo on primer lugar mi análisis descriptivo de las frecuencias 

de loajównes que obtelÚlll las habilidades sociales en la escala completa y en cada im1 de las 'reas 

aep1radamente. En seguida se presmllo los resuhados obtenidos de la evaluación de los cambios 

Wicos. en ténninos de frecuencia de casos y finalmente se DDJestnn las correlaciones obtenidas entre 
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las ireas de habilidades sociales y los cunbios físicos. 

Los dalos reli:rentes a la escala de habilidades sociales se muestrao en intervalos, mismos que 

fueron obtenidos de acuerdo a lo mencionado por Freund y Manning (1989) sobre la construcción 

de rangos y de intervalos. 

Por ejemplo, la escala está constituida con cinco categorias de respuesta para todos los 

reactivos, en escala tipo üken: l.· mmca, 2.· nras veces, 3.- algunas veces, 4.- frecuentemente y 5.­

sieqlre. Se coruideró el puntaje minimo que se podía obtener, (suponiendo que todos los reactivos 

dela escala o de cada irea fueran contestados con la categoría 1) y el puntaje máximo (resuhaba de 

marcar en todos los reactivos la categoria 5); para obtener el valor del rango. se restó el puntaje 

míümo posible al puntaje miximo y el resultado se dividió entre el número de categorías, en este caso 

5, obteniéndose la amplitud de los intervalos. 

De esta funna, el valor del nngo y de los interwlos dqlaldió cid número de reactivos de cada 

irea de la escala de habilidades sociales. Por ejemplo, considerando la escala completa, que consta 

de 50 reactivos; su puntaje mfnimo posa"ble es 50 (supoaimdo que un adolescente contestara con el 

número 1 a todos los reactivos), mienuas que su puatajc máximo posi"ble será de 250 (suponiendo 

que djovm contestan en la categoría 5 en todos los reactivos). Calculando el rango éste es igual 

1 200, millmo que al ser dividido entre 5, que es d número de categorías de respuesta, arroja un 

resuhado de 40, que es la amplitud del intervalo. 

Para obtener el intervalo de las categorías al puetaje miaimo se le va sumando el valor del 

intervalo, quedando de la siguiente forma: 50 • 40 = 89, 90-40 = 129, 130 - 40 = 169, 170- 40 = 

209, 210- 40 = 250. 

Este procedimiento se llevó a cabo en todas las ireas para obtener el valor de los intervalos: 
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,.. el itea de habilidades de inicio y planeación el rango fue 32 (ambas denen 8 reactivos); el raogo 

pua las ám de habilidades avanzadas y para manejar sentimientos fue de 24, para el área de 

habilidadesahemativas a la agresión el rango fue de 40 y para el área de habilidades para encarar el 

~el 111110 fue de 48. 

Los valo"'s de los intervalos fueron: pua las ueas de habilidades de inicio y plaoe1ción 7, 

pua las áreas de habilidades avanzadas y de manejo de sentinúentos fueron 4, para lis habilidades 

alteml1ÍYas 1 la 1gresión fue 8 y 6nalmente, en las habilidldes para encarar el estrés fue de 9. Los 

d1tos do 101 inttrv1los de cada íre1 así como el total de la escala se especifican de 1cuerdo a lis 

e11egorúts de retpudl en la tabl1 3.2. 

INTERVALOS PARA CADA CATEGORÍA 

CATEGORÍAS DE RESPUESTA 
AREAS 

NUNCA RARAS V ALGUNAS V FRECUENT SIEMPRE 

INICIO 8- 14 15-21 22-28 29-3S 36-40 

AVANZADAS 6-10 11 ·IS 16-20 21-2S 26-30 

SENTIMIENTOS 6-10 11·15 16-20 21 ·2S 26-30 

AGRESIÓN 10- 18 19-27 28-36 37 - 4S 46-SO 

ES'lllÉS 12- 21 22-32 33 -42 43. 52 53 ·60 

Pl.ANEACIÓN 8- 14 IS· 21 22-28 29- 35 36-40 

TOTAL SO- 89 90-129 130- 169 170-209 210-250 
T1bl1 3.2 Valor de cid• mterv1lo reapeeto 1 111 cinco categoriH de rnpueatl por ilre1 de 
.. llitidldt11 IOCialea y el totll de 11 t11c1la. 

En el sisuimte 1putado se describen los resultados obtenidos en 11 escala de habilidades 

SOCÍlles. 
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H•bilid•des 1oci•les. 

En los 192 casos se evaluó la fonna de distnlmción de los adolescentes, en términos de la 

frecuencia obtenida pua cada género, en cada cllegoria de respuesta de la eSCllla toral. 

En la figura 3. la se ilustran dichos resultados, en ella se observa que: 49 adolescenres 

consideraron ser hábiles "frecuentemente", 26 "algunas veces" y 6 "siempreº. 

Con respecto a las mujeres Jos resultados fueron: 33 jóvenes respondieron ser hibiles 

11ftecucntemente", 7 "11gunas veces", 3 115Íe111Jre" y 1 "raras WICeS•. Así tenemos que en las Cltegorias 

de al¡¡unas veces, frecuenlemente y siempre Ja cantidad de hombres es mayor que Ja de naajeres, no 

así en la categoría de nras veces donde no se encontró a ningún hombre y si a una mujer. Aunque 

es importante tomar en cuenta que Ja muestn, en su mayoría, estuvo constituida por hombres, 

upecto que hace suponer, de acuerdo a Ja distnoución, que los hombres, en •SI• muestra resultaron 

ser más hábiles que las mujeres. 

Se reaJU.ó wnbién una distribución de frccumcias en cuanto 11 grado escolar en ambos sexos 

y el nivel de habilidades que presentaron, encontrándose en el primer grado 1 28 1doleSllCllles que 

"frecuentemente" son hábiles, 11 que lo son "llguo1s veces", 2 que consideraron serlo "siempre" y 

1 "ruas veces". En el segundo grado también se encontruon 1 28 jóvenes que opiouon ser hábiles 

"fi:ecuentcmente", IO "llgunas veces" y S "sieq>re". Pmi el tercer gr1do 26 much1cbos consideraron 

ser hábiles "liecuentemente", 12 "algunas veces" y 2 Jo fueron "sieqire". Con excepción de un joven 

que considero ser hábil "ruas veces", se puede de<.ir que los 1dolesceotes de Ja mueS1r1 eSIUdilda no 

preseollD dífereocias sigoílicativas ya que en general los tres grados reportoron tener un nivel similar 

de h1bilidades sociales, lo cual puede ser observ1do en Ja ligur• 3. lb 
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Posteriormente se obtuvieron las fi:ecueocias de jóvenes dependiendo de la categoria de 

respuesta que habían marcado y de las diferentes íreas de habilidades sociales, asi como de la escala 

lota~ estos dalos son mostrados en la tabla 3.3. 

FRECUENCIA DE HABU..IDADES SOCIALES EN CADA CATEGORÍA. 

ÁREAS CATEGORÍAS DE RESPUESTA 

NUNCA RARAS V ALGUNAS V FRECUENT SIEMPRE 

INICIO IS 83 70 s 
AVANZADAS 2 9 59 91 22 

SENTIMIENTOS 24 68 69 21 

AGRESIÓN 7 78 84 4 

ESTRÉS 2 11 so 82 23 

PlANEACIÓN 4 43 SS 30 

TOTAL 1 33 82 9 
T•bl• 3.3 Frecuenci• de jóvenea respecto • 181 e•tegorfH de reapuesb por áre• de lu 
b•bilid•dea 1oci•I ... 

En ella se obsesva que en el Ílea de habilidldes de inicio 83 jóvenes consideraron ser "algunas ' 

veces" hábiles, 70 11frecuentemente11
, 15 "raras veces• y únicamente S reponaroo sedo "siempreº. 

Aqul se muestra que en general la distn1mción de los jóvenes es 1m1yor en la categoría de algunas 

veces hábiles, quedando eo segundo lugar aquellos que lo son frecuentemente, y aunque hay muy 

pocos que rqiortaron ser sierqire hábiles, también es importante notar que no se encontró ni un solo 

adolescente que se considere nunca hábil, (ver figura 3.2a). 

En la 6guni 3.2b se muestra lo encontrado en el área de habilidades avanzadas, donde se 

aprecia que 91 jóvenes respondieron ser "üecueotemente" hibiles, S9 "algunas veces", 22 11siempre 11
, 
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DISTRIBUCION DE BABU..IDADES SOCIALES POR AREA 

HABllJDADES AVANZADAS 

FRl!CUl!NCIA 

CATEOORIAS DIE RESPUESTA 
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9 "r1r1s veces" y únicamente 2 "ouuc1". En est1 írea se observa que la mayoría de jó\'enes 

frecuentemente son hábiles, siguiéndole los que lo son llgunas veces y aunque si se presentan 

adolescentes que nunca son hábiles es mucho mayor la frecuencia de lo• que se consideran hábiles 

sietqlre. También se puede notar que hay más jóvenes con habilidlldes avaoudas que de inicio a pesar 

de que se considera que estas últimas son de mayor coqilejidld. 

En el área para manejar sentimientos se encontró que 69 jóvenes respondieron en la categoría 

de "ftecuentemmte-, y 68 en la de "algunas veces11
, 24 eu la de "rans veces'' y 21 en la de "siempre", 

(ver fil!llr• 3.3a). Comparada con las áreas anteriores, en ésta son menos los jóvenes que 

liecumt-e y llgtmas veces son hábiles, ~egendo incluso a ser nula la frecuencia de adolescentes 

que nunca son hábiles, sin embargo, tienden a subir los que siempre son hábiles para manejar sus 

sentimientos, asi como en la expresión de los mismos, ya sean positivos o negativos. 

F.o la figura 3,Jb, se iwestra el área de habilidades lltemativlS a la agresión donde 84 jóvenes 

respondieron ser bjbiles 11ftecuentemente", 78 "algun1s vecesº, 7 "nns veces" y sólo 4 "siempre". 

No ob-e que no se encontraronjóvmes que nunca son hábiles para manejar la agresión, son muy 

pocos los que consideraron hacerlo sieqire, siendo la mayoria frecuentemente hábiles en este 

aspecto. 

En el área para encarar el estrés 82 adolescentes contestaron ser hábiles "frecuentemente". 

SO "algunas vecesº, 23 "siempre", 11 "raras veces" y, por último. 2 "mme1". (ver figura 3Aa). A pesar 

de que los jóvenes que sólo algunas veces son hábiles ocupó la SCl!llDda frecuencia mayor. ésta es 

menor que en las áreas Interiores, opuestamente se incrementó para los que nunca son hábiles y lo 

más imponente a resahar es que se obtuvo una de las frecuencias más ahas de los que siempre son 

hábiles para encontrar habilidades ahcrnativas al estrés. 
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~o 11 írea de planeación, en la figura 3.4b, se muestra que 81 jóvenes reportaron ser 

hábiles 11fi'ecuentemmte", 43 "algwtas veces", 30 "simq>re" y 4 11tu1s veces ... En esta irea se presentó 

la frecuencia mís alta pira los estudiantes que siempre son hábiles en el momento de plmear sus 

actividades, y la mís baja para los que lo son sólo raras veces. Sin embargo, 11 mayoría de los 

adolescentes son entre algwtas y frecuentemente hábiles. 

Finalmente, en el total de la escila fueron 82 los jóvenes que se consideraron 

"ftecuentemeote" hábiles, 33 "algunas veces", 9 "siempre" y uno "raras veces". Al igual que para la 

mayoría de las áreas gran cantidad de adolescentes son frecuentemente bíbiles y algunas veces, 

encontríndose además disminuida la frecuencia de aJsunas veces respecto a la• áreas, como se 

observa en la figura 3.5. 

Resumiendo, se puede observar que en las áreas de habilidades avanudas, de expttdo\n de 

llllllimicotos, allemativas a la agresión, para encarar el estrés y de planeación, la frecuencia n,;,, alta 

estuvo conformada por los jóvenes que frecuentemente son hábiles, siguiéndole los que sólo lo son 

algunas veces; mientras que en el área de habilidades de inicio este orden se invierte eocontríndose 

más jóvenes que sólo algunas veces liClll hábiles y una menor cantidad de los que lo son 

frecuentemente. Es muy imponente reultar que los puntajes mís bajos se obtuvieron para la 

catesorla de nunca en todas las áreas, incluso par~ el total de la escila, esto se puede apreciar de la 

fiBun 3.2a a la 3.4b. 

F.o el siguiente apartado se ellponen los resultados obtenidos en la evaluación de los cambios 

flsicos. 
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DISTRIBVCION DE HABILIDADES SOCIALES POR AREA 
HAJllLIDADES PARA ENCARAR EL t:snu:s 
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FIGURA 3.41 Frecuenci1 de 1dolescente• en el áre1 de b1bilid1de• para enc1rar el elllré•. 

DISTRIBUCION DE HABILIDADES SOCIALES POR AREA 
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FIGURA 3.4b Frecuencil de 1dolescen1es en el árel de blbilidlde• de plllle1ción. 
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3URA 3.5 Frecuencia de adolescentes en la e11c11ia total. 



C•mbio1 l&icos. 

Al igual que la escala de habilidades sociales para adolescentes, las escalas que evalúan la 

relación de los jóvenes. con las personu con quien interactúan, a p•rtir del cambio llsico que 

experimeuub1n. t•mhién cuenta con cinco c•tegorias de respuesiu: 

l.· MU\' DESAGRADABLE. 
2.· DESAGRADABLE. 
l.· INDIFERENTE. 
4.· AGRADABLE. 
5.- MU\' AGRADABLE. 

Ademís cumu con las categorias de r"'1'Uesla de si y no par• evalu•r la presencÍJI o .useocÍJI 

del cambio físico en los jóvenes. 

Pera 18 presentación de estos teSllhados se ~eroo las 'fi'ecuencias de casos en cada uno 

de los resctivos de acuerdo a las categorias de respuesia, estos datos se muestran en la tabla 3.4. 

Ea el reactivo que evaluó el •aumento de peso" 79 jóvenes. (51 coa el cambio y 28 sin él) 

reportaron luibet experimentado la relación de manen "•sradable", par• 46 1dolescentes (26 con 

cumio fisico y 20 sin él) su relación fue "muy 1gnd1ble", 45 jóvenes (38 que hm vivido el C81llbio 

y 7 que no) consideraron su relación como "indiferente", posteriormente se encootruon 1 12 

estudiantes (7 con Cllllbio y 5 sin él) que contestaron que su relación fue desagndable, fio8hnente 

pua 10 adolescartes(8 que tCllÍlll el c.JOOio y 2 que no) esta relación con otr•s personas la vivieron 

de futm1 •muy deugndable". Como se puede observar, 11 1111yori1 de los jóvenes y• ha preseot1do 

el cmtbio, puesto que m todas las categorias es más olla la frecuencill de los que si tuvieron aumento 

de peso que de los que oo. TID!bién es ~ortante hacer notar que la frecueoci8 mb alta se encuealn 
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EXPERIENCIA DE LA RELACION CON nTR •s PERSONAS A PARTIR DEL CAMBIO FISICO. 

CATEGORJAS DE RESPUESTA 

1 2 3 4 5 

CAMBIO FISICO SI NO SI NO SI NO SI NO SI NO 

AUMENTO DE PESO 8 2· 7 5 38 7 51 28 26 20 

AUMENTO DE ESTATURA 1 5 4 5 16 6 73 8 71 1 

CRECIMIENTO DE 4 3 2 10 19 22 45 27 22 26 
EXTilEMIDADES 

CRECIMIENTO DE SENOS 2 1 1 2 16 29 6 10 2 

ENSANCHAMIENTO DE 3 1 3 1 IS 4 23 3 12 2 
CADERAS 

CAMBIODELROS1RO 4 7 10 3 20 16 47 34 35 15 

VELLO PUBICO 13 1 16 4 52 9 54 7 21 10 

VELLO AXILAR 14 6 18 12 41 17 31 23 11 16 

VELLO EN EL ROS1RO 3 10 5 5 17 29 19 32 13 47 

PRESENCIADEACNE 41 5 26 4 9 16 11 29 7 36 

OLOR CORPORAL 2S 2 42 5 21 14 21 20 13 25 

TONODEVOZ 4 3 5 5 23 14 46 18 60 11 

MENS1RUACION 15 1 10 1 18 10 1 8 4 

CRECIMIENTO DEL PECHO 2 12 4 6 9 14 16 23 12 18 

ANCHURA DE HOMBROS 1 2 1 9 11 10 44 9 26 6 

CRECIMIENTO DE TESTICULOS 3 1 5 6 31 5 36 11 22 3 

CRECIMIENTO DEL PENE 1 4 4 2 26 7 43 4 27 2 

EYACULACIONES NOCTURNAS 6 12 9 6 9 19 13 23 5 13 
TAlll.AJA,,__ .... _ ....... _ .... o 90 ... n••lot llllcol por ••lqariH de mpuetto, ad• 
1 1lplflc:• MUY DISAGRADABLE, 2 DESAGRADABLE, J ll'IDIP!Rl:NT!, 4 ACRADABU: y S MUY 
AGRADABLE. 
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Cll ll!fldable, lo quenprescula qucpm 111 meyoril de los jóvenes 111 relllcióu que 1111111ienen con oll'IS 

per$OlllS es agndeble, encoa1ríndose una frecuencil muy baja pare los 1dolescentes que 1 p1rtir del 

Cllllbio fisico su relllción es desagndeble. Estos de1os incluyen lanlo a los que han tenido el aumento 

•peso como 1 los que no, como se ilustra en 111 figure J.61. 

Pin d "IWlleDtO de eslltura" se encoatruon 81 1dolescentes (73 que present1ron el cambio 

y 8 que no) qucconsidcnrou su relllción como "1sr1d1ble", 72 jóvenes (71 con el c1mbio y 1 sin él) 

1111ntienen intmcciones •muy •8rlldebles", pire 22 ClllUÜIDtea ( 16 coa el cambio y 6 sin él) su 

rdlcióa lite "indifereete•, 9 penoms ( 4 que tuvieron el 1wnento de est1tura y 5 que no) opinlron 

h1ber tenido uu rellción "dese8flldeble", finalmente 6 1doleaccates ( 1 con el Cllllbio y 5 sin él) 

vivieron su releción de llDI fo111111 "muy deS18flldeble". Sólo en dos cetegorils, muy de&18flldeble y 

de,..gndohle. no hnportando si presenlan o no el cambio, les frecuenciu aon muy bejH aacedicudo 

lo contmio para les cetegorlls reil1Dtes donde 111 frecuencie de los que si hm tenido 1ummto de 

eúluJa..,... eno.-te 1 los que no lo hm presentido. Tlldrién es iqlort1Dte reselter que pare 

111 grm Dllyoril de 1dolescentes su inleracción fue considmde 1gndeble o nuy asr1deble, siendo 

nuy pocos los que teniendo o no el cambio su relllción con otres personas es de118flldeble. Esto se 

puede observar en 111 fisura 3.6b. 

En cuanto 11 "aecimicnto desproporcionado de les ~des" se encontraron a 72 jóvenes 

(45 coa el cambio y 27 sin él) que percibieron su inlereccióo como "1gndeble", 48 adolescentes (22 

con cambio y 26 sin él) que consideraron su rel1ción "muy asradeble", 41 estudiantes ( 19 que 

premttaron el c1mbio y 22 que no) reportaron su releción como "indiferente", pan 12 personas (2 

que tuvieron el cambio y 10 que no) percilrieron su rel1ción como "desagndeble" y, fiaelmente 7 

jóvenes (4 que present1ron el cembio y 3 que no) e"Perimentaron su rel1ción "muy deS18f11dable". 
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EXPERIENCIA A PARTIR DEL CAMBIO FISICO 
AUMENTO DE PESO EN AMBOS SEXOS 
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FIGl.ll\A l.61 Distribución de fosjóvenes que lun presentado y no el aumento de.peso. 

EXPERIENCIA A PARTIR DEL CAMBIO FISICO 
AUMENTO DE ESTATVRA EN AMBOS SEXOS 
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FIGURA 3.6b Dislnliución de lo• jóvenes que b111 prescaudo y no el 1umento de eSUIUra. 



En gener1l, la mayor frecuencia de los jóvenes que no han tenido el cambio consideran su relación 

como muy agr1dable. sólo en la categoría de agradable la frecuencia tiende a subir para los que sí 

presentan el cambio. percibiendo éstos, que su relación es igualmente agradable. Es importante notar 

que tllllbién pora este reactivo son muy pocos los adolescentes que han experimentado relaciones 

de51gradables, ya sea que cuenten o no con el cambio lísico. Esto se muestra en la figura 3.7a. 

Respecto al reactivo que evaluó el "crecimiento de senos" se encontró que 35 mujeres (de las 

cuales 29 tuvieron el cambio y 6 no) consideraron su relación con otras personas como "agradable", 

16 (todas con el cambio) experimentoron su relación como "indiferente", 12 muchachas (IO con 

cambio y 2 siu él) percibieron su relación "muy 1gradable", 3 adolescentes (2 que presentaron el 

e1mbio y 1 que no) reportaron su relación como "muy desagradable", igualmente 3 jóvenes (1 con 

el cnmhin fi,ico y 2 ~ él) contestaron que su relación había sido "desagradable". Para este reactivo 

las frecueocias de adolescentes disrninuyeu en todas las categorías, sin embargo ésto es debido a que 

el creeimieoto de seoos sólo se preseota eo mujeres y corno la muestra proporcional de éstas respecto 

1 los hombres es menor, en conseeueocía las frecueocias son menores, no obstante se puede observar 

que en geoeral las lhlcuencías tienden a centrarse en agradable, encontrándose además que la mayoría 

de llS jóvenes YI han presentido el cambio y las relaciones que mantienen con otras personas son 

coosideradascomo 1grad1bles, (véase figura 3.7b). 

En el "ens1nch1miento de caderas" 26 mujeres (23 que presentaron el cambio y 3 que no) 

percibieron su relación como "agradable", 19 adolescentes ( 15 con cambio y 4 sin él) opinan que su 

rellción ha sido "indiferente". 14 jóvenes ( 12 con el cambio fisico y 2 sin él) reportaron su relación 

como "muy 1gradable", posteriormente 4 persoDls (de las cuales 3 tuvieron el cambio y 1 no) que 

contestaron haber experimentado su relación como "desagradable", y para otras 4 (3 con cambio y 
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EXPERIENCIA A PARTIR DEL CAMBIO FISICO 
CRECIAllENTO DE EXTREMIDADES t:N AMBOS SEXOS 

FRECUENCIA 

CATEGOR/AS DE RESPUESTA 
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FIGURA 3. 7a Disuibución de los jóvenes que han presentado y no el crecimiento desproporcionado 
de extremidades. 

EXPERIENCIA A PARTIR DEL CAMBIO FISICO 
CRECIMIEJ'.O'O DE SENOS EN MUJERES 
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FIGURA 3. 7b Dillribución de las jóvenes que han presentado y no el crccimicnto de senos. 



1 sin eo .;u relación fue \.'OUSiJcraJa 11 11111r des.1grndablc". A,1ui succtlc lo mismo que en el rcm.:1h o 

an1erior. rc.spL"cio a frecueucias bajas. }ª 'luc este tamhién es un cambio e~clusi\ o de mujeres. Como 

lo reJlresenta la figura 3.Sa las frecm·ncius 1ienden a cc111r11rse en agradable 1a1110 fl•ra las que si 

presentan el cambio como para las lfUe nu lo lienen. siendo muy bajas las frecuencias para las jóvenes 

que consideran que a pan ir del cambio su relación ha sido desagradable. 

La figura 3.8b ilusrra los resullados ob1enidos en cua1110 al "cambio de rostro" la mayoria de 

· losjó\'eues 81 (47 que IU\'ieron el cambio y 34 que no) consideraron su relación como "agradable", 

SO adolescenles (35 que presenraron el cambio y 15 que no) reponaron que su relación había sido 

"muy agradable". posteriormenle se enconlraron a 36 jóvenes (20 con el cambio y 16 sin él) que 

perct'bicron su relación de fonna "indiferenle", 13 estudiantes ( 1 O que presentaron el cambio y 3 que 

no) opinaron lener una relación "desagradable", finalmente para 11 adolescentes ( 4 que tuvieron el 

cambio y 7 que no) su relación fue "muy desagradable". En este reaclivo las frecuencias vuelven a 

aumentar, pueSlo que éste es para ambos sexos. Al igual que los reactivos anteriores las frecuencias 

más altas tienden a centrarse en la categoria de agradable, lanlo para los que bao tenido el cambio 

como para los que no, siendo mayor la can!idad de adolescen1es que ya 1uvieroo el cambio que los 

que no lo presentaron. En general se puede observar que para la mayoria de los jóvenes sus relaciones 

han sido de fom1a agradable. 

En el reaclivo que evaluó la "presencia del vello púbico" se enconlraron a 61 jóvenes (54 con 

cambio y 7 sin él) que opinaron tener una relación "agradable", para wia ca111idad igual. b 1 

adolescen1es (52 que presenraron el cambio y 9 sin él) su relación fue percibida como "indiferenle", 

31 estudianles (21 que tuvieron el cambio fisico y 1 O que no) consideraron su interacción como "muy 

agradable", para 20 adolescentes ( 1 b que ya presenlaban vello piJhico y 4 que no) su relación ha sido 
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EXPERIENCIA A PARTIR DEL CAMBIO FISIOO 
ENSANCBAMO:NTO DE CADERAS EN MUJERES 

FRECUENCIA 
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FIGURA 3.8a Distribución de las jóvenes que han presentado y no el ensanchamiento de caderas. 

EXPERIENCIA A PARTIR DEL CAMBIO FISICO 
CAMBIO DEL ROSTRO EN AMBOS SEXOS 

FRECUENCIA 
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FIGURA 3.8b biaribución de los jóvenes que han preséatado y no el cambio del rosuo. 



"deu¡padable", linllmente 14jóvenes(l3 con cambio y 1 sin él) respondieron haber e"Perimenlado 

u.na relación "muy desagrad1ble". Pira este reactivo se encuentran frecuencias muy bajas para los 

jóvaies que no han 1eoido el cambio, en comparación con la grao mayoria que si los ha presenlado, 

no obstlOle la mayor cantidad de adolescenles. lenl!ID o no el cambio, hao experimeolado su relación 

con 01ru personas como agradable. Un dalo que es imponao1e hacer oolar es que hay olra grao 

cantidad de jóvaies que percibieron su relación COOIO indifereo1e. Por o Ira parte se eocueo1ran pocos 

adolescentes que consideraron su relación como desagrsdable, muy desagradable o muy agradable, 

como puede apreciarse en la figura 3,9a. 

La figura 3. 9b ilustn lo eocon1rado respecto al "crecimiento del vello axilar" donde 58 

jóvaies ( 41 que tuvieron el cambio y 17 que no) reponaroo que su relación con o Iras personas fue 

"indiferenle": 54 adolescenles (31 con cambio y 23 sin él) sus relaciones fueron consideradas como 

"agradables"; 30 eaudiaoles(l8 que presentaron el cambio y 12 que no) contestaron que su relación 

fue "desagradable", 27personas (11 que tuvieron el cambio y 16 que no) opinaron haber 1enido una 

relación "muy agradable", para 20 jóvenes ( 14 que tenían el cambio fisico y 6 que no) su relación fue 

"muy desagradable". Aquí también es mayor la cantidad de adolescenles que presen1uon el vello 

axilat que los que no. Únicameo1e eo la categoría de "muy agradable" es mayor la frecuencia de los 

que no tuvioron d cambio, sin embqo la mayo ria de los estudian les consideraron como indiferenle 

su relación hayan lenido o no el crecimienlo del vello axilar. 

Ea CU&Dlo al "crecimiealo de veDo en el rosiro" se enconlró que 60 jóvenes ( 13 que luvieroa 

el cambio y47 que no) consideraron su relación como "muy agrsdable'', S 1 adolescenles ( 19 con el 

cumio y 32 sin él) hao experimentado su relación de una folma "agradable", para 46 estudiantes ( 17 

con la presencia del cambio fisico y 29 sin él) su vivencia ha sido "indiferente", 13 jóvenes (3 con 
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EXPERIENCIA A PARTIR DEL CAMBIO FISICO 
CRECIMIENTO DE VELLO PUBICO EN AMBOS SEXOS 
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FIGURA 3.9a Dislribucióo de los jóvenes que bao presenlldo y oo el crecimiento del vello púbico. 

EXPERIENCIA A PARTIR DEL CAMBIO FISICO 
CRECIMIENTO DEL VELW AXILAR EN AMBOS SEXOS 

FRECUENCIA 
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FIGURA 3.9b Distribución de los jóvenes que hao presentado y no el crecimiento del vello axilar. 



cambio y IO sin él) consideraron su relación como "muy desagradable", finalmente IO adolescentes 

(5 que tuvieron el cambio y 5 que no) reponaron haber tenido w1a relación "desagradable". Como 

se obsel'\'a en la figura 3. IOa las frecuencias más altas de jóvenes son los que no han presentado este 

cambio llsico, además llWli&>taroo tener una e"Periencia muy agradable de sus relaciones con otras 

pcnonas, y pocos adolescentes (sólo 10) independientemente de la presencia o ausencia del cambio, 

su interacción es desagradable. 

Respecto a la "presencia del acné", la mayoría de jóvenes fueron 46 (41 que presentaron el 

cambio y 5 que no) que consideraron su experiencia con otras personas como "muy desagradable', 

para 43 adolescentes(7tuvieron el cambio y36 no) su relación fue "muy agradable", para 40 (11 con 

el cambio y 29 sin él) la elqlericucia que tuvieron fue "agradable", 30 jóvenes (26 con el cambio fisico 

y 4 sin él) reponaron su relación como "desagradable", linalmcnte se encontr1ron a 25 jóvenes (9 con 

el cambio y 16 sin él) que consideraron su relación como "indiferente". Como se puede observar en 

la fij!llra 3. IOb mientras tiende a subir la frecuencia de los jóvenes que prescnt1roo acné su relación 

cm otras personas fue experimcutada como desagradable, encontrando muy pocos adolescentes que 

aún no teniendo el cambio su relación fue considerada igualmente muy desagradable. De la misma 

forma, la mayoría de los estudiantes que no hao tenido el cambio tienden a •"Perimeotar sus 

relaciones como muy agradables existiendo, no obstante algunos adolescentes que opinan que su 

relación es vivida de igual forma aún teniendo presente el acné. 

En el reactivo que evaluó el cambio de "olor corporal", se cucontró a 47 jóvenes (42 ya hablan 

presentado el cambio y 5 no) para quienes su relación con otras personas fue considerada 

"desagradable", 41 adolescentes (21 con el cambio fisico y 20 sin él) que la vivieron como 

"agradable", 38 estudiantes (de los cuales 13 tenian el cambio y 25 no) que e"Perimeotaron una 

76 



EXPERIENCIA A PARTIR DEL CAMBIO FISICO 
CRECIMIE!ln'O DE VELW EN EL ROSTRO EN AMBOS SEXOS 
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FIGURA 3.1 Oa Dillribución de los jóvenes que han pn:smtado y no el vello ea el rostro. 

EXPERIENCIA A PARTIR DEL CAMBIO FISICO 
APARICION DE ACNE EN AMBOS SEXOS 

CATl!GORIAS DI! Rl!SPUl!STA 

FIGURA 3. IOb Dillribución de los jóvenes que hm prcsmtado y no acné. 



rehlcióa •muy 1g111bble", para 35 jóvenes (21 1uvieron el cambio y 14 no) su rellción fue 

"indilCnme", 27 ldolescenles (25 con el c1mbio fisico y 2 que no lo presentaron) reponaron que su 

ret.clóll fue "muy desagmbble". Para este reactivo se encuenlra wta distribución de frecuencias de 

j6wneuemej111te a lo anterior, como lo mueSll'l 11 Sgw. 3.111 donde la mayoría de los adolescentes 

que ya cualllo con el Cllllhio lisico coasideroron su rellción como desagrad1ble, encontrándose p1r1 

ene re1ctivo la frecuencia mis aha en esta ca1egoria. lgualmenle mientras aumenta l1 cantidad de 

jóvenes que no hm presenl1do el c1mbio su relación fue experimeollda como agrad1ble. 

Pan el reoelivo que CVWÓ ef "c1mbio en ef IODO de VOZ", 7f jóvenes (60 que presentaron ef 

cunbio fUico y 11 que no) coasideraron su relación con o tus personu como "muy 1gadable", pin 

64 ldolescenles(46 con e1mbio y 18 sin él) su relación fue vivida como "agrad1ble", 37 estudimtes 

(23 que 1enlan el cambio y 14 que no) respondieron vivir su relación de forma "lndifereole", 1 O 

jóvenes (S con el combio fisico y S sin él) reponarCJll su relación como "desagradable", por úhimo 

para 7 (4 que presentaron el cambio y 3 que no) su reloción fue e"flerimeolada de formo "muy 

deugradabfe•. Como se puede observar en lo figura 3.11 b, la 1n1yoría de los jóvenes presentaron el 

c1mbio flsico, existiendo grao diferencia enlre éstos y los que no lo presentaron sobretodo en las 

c11egorí1S de agradable y muy agradable, enconlríndose pocos adolescenles que teniendo o no el 

c1mbio 111 rel1ción fue e"1'erimeo11da como desagrad1ble. También es ~onanle notar que la 

fre<:uencia mb afia para los que presentaron el c1mbio flsico se encuentra en muy agr1dable, lo que 

lignifie1 que par1 11 1n1yoríl de los estudw11es su relación fue muy agradable. Además se puede 

observar que p1n 11 IDlyorÍI de los 1dolescentes que no presentaron el cambio su interacción con 

olna peroon1s fue e"Perimeollda como agr1dable. 

En lo refeRllle al re1ctivo que evaluó la presencia de "menstruación" 18 mujeres (lodas con 
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EXPERIENCIA A PAJlllll DEL C.UIBIO FISICO 
CAMSIO DE OLOR COUORAL EN AM.os SEXOS 
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FIGuRA 3.1 la Dillribucióa de los jóvenes que hall presauado y DO .:.mbio de olor corporal 
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EXPERIENCIA A PARTIR DEL CAMBIO FISICO 
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el cambio flsico ¡ informaron que su relación con otns personas fue e"Jlerimeo11da como 

"iodifereole", 16 adolescentes ( 15 con el cambio y 1 sin él) la vivieron como "muy desagradable", 

par• 12 jóvenes (8 que 1enían el cambio y 4 que no) sus relaciones fueron consideradas "OUJY 

asr1d1bles", 11 muchachas ( to que presentaron el cambio y 1 que no) reponaron haber 

experimentado sus relaciones como "desagradable", para 11111 Cllllidad igua~ 11 ( 1 O y 1 para el mismo 

orden anlerior) percibieron su relación como "agradable". En este reactivo, como se evaluó un 

'1lltd!io fuico p.-itado úoicammle en mujeres, las frecuencias en senenl disminuyen, sin embargo 

1 pesar de esto, es posible notar que la gran mayoría presentó el cambio, siendo .... y pocas 

... adolescentes las que no lo luvieron. De las que si presentaron el cambio fisico la mayoria reportó 

mmtmer 11111 relación indiferente y la sef!UDda frecuencia es para las que consideraron que fue muy 

cleagndable; en CUllllO a las que no lmían el cambio la mayor cantidad de adolescentes se agruparon 

en la categoría de muy agradable. Esto se muestra en la figura 3.121. 

A plnir de los siguientes reactivos se descnl>en los datos de los cambios flsicos presentados 

únicamenle en hombres. 

~ 11 "~mio del pecho", la mayoría de los jóvenes, que son 39 (16 que tenían el 

e1mbio flsico y 23 que no) consideraron su relación con otns personas como "agradable", para 30 

adolescentes (12 con el cambio y 18 sin él) su relación fue vivida como "muy agradable", 23 

estudiantes (9 presentaron el C1D1bio y 14 no) para los cuales su relación fue "indiferente", para 14 

muchachos (2 con el cambio y 12 sin él) su relación fue experimen11da como "muy deS1gradable", 

10 jóvenes (4 y 6 con y sin e1mbio flsico respeciivamente) percibieron su interacción con otras 

personas como "desagradable". Para este reactivo, como lo muestn la figura 3.12b, también 

disninuyaon las halencias, sin embargo no es tan marcado debido 1 que los hombres formaron 11 
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mayoría de la rmetlnl elllldilcbl. Aqui la cmtidad de jóvenes es semejante para todas las cttegorias, 

obiicrvíndose que en todas es 111o1yor la frecuencil de los adolescentes que no presentaron el cambio 

fisico respecto de los que si lo tuvieron, además es imponante notar que la frecuencil más aha, 

independientemente que Jos jóvenes tuvieran ·el cambio o no, se encuentn en Ja categoría de 

agradable. Por otra pane hay inuy pocos adole..:mtes que cuentan con el cambio y su relación fue 

vivida como desagradable o muy deugradable. 

En adlllo a la "anchura de hombros" se encontró a 53 jóvenes ( 44 que presentaron el cambio 

fisico y 9 que no) que reponaron haber experimentado su relación con otns personas como 

"agradable", 32 adolescentes (26 que si tenían el cambio y 6 que no) la vivieron como "muy 

agradable", 21 estudiantes (de los cuales 11 tuvieron el cambio y 1 O no) consideraron su relación 

como "indiferente", para 10 (1 con ctmbio y 9 sin él) su relación fue "deugradable", 3 muchachos 

(aólo uno con d cambio y los restantes sin él) percibieron su relación como "muy desagradable". La 

figura 3.131 nos llDlestra la gran diferencia que existe entre las frecuencias llWY bajas para Jos que 

pen:ibcn su relación como muy desagradable y desagradable a las frecuencias altas para las cttegorias 

de muy agradable y sobretodo en agradable. Por otra parte, para los que consideran deugradable su 

relación no hay gran diferencia entre los que piesentan el cambio y los que no;sin embargo ésta es 

muy marctda para los que e"Perimentaron su interacción como agradable o muy agradable siendo 

muy pocos los que no tienen el cambio fisico respecto de los que si. En general, la mayoría de los 

jóvenes presentaron el cambio y vivieron su relación de for111.1 agradable. 

En el reactivo que evaluó el "crecimiento de los testículos" se encontró a 47 jóvenes (36 con 

el cambio Y 11 sin él) que e"Perimentaron su relación con otras personas de for111.1 "agradable", 36 

adolescentes (31 que tuvieron el ctmbio y S que no) que opinaron haber vivido su relación de forma 
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"iadifcreale", 25 ntudilnles (22 que sí tenlaa el c1mbio y 3 que no) p1r1 los eu1les su rebu:ióo fue 

"muy 1gracllble", 11 jóvenes (5 con el c1mbio y 6 sin él) consideraron su rellcióo como 

"deS1gr1dable", 4 muchachos (3 y 1 con y sin el e1mbio respectiv1mente) reponaroo que su 

iotenccióa fue "naiy deugndable". La figur1 3. Í3b nos mue..tr1 gnn diferencia enue las Cllegorías 

do aaiy deugrad1ble y deS1gradable donde existen b1ju frecuencias, no impolllDdo si preseollD o 

no el Clldiio fisico, y lis otras ues donde hay frecuenciu altas pero úoie1mente p1r1 los jóvenes que 

tmíln el cunbio. F.o generll la mayoril de los 1dolesceotes presenllroo el Cllllbio y su experiencil 

fue 1gr1d1ble, y 1demís la mayor CIDtidld de los jóvenes que no hMeron el cunbio t1mbién 

consideró 111 experimcia como agracllble. 

Pua el re1ctivo que evlluó el "crecimiento de pene" 47 jóvenes (43 present1roo el Clmbio 

&ico y 4 no) consideraron su relación con otras persoDIS como "1pdlble", pira 33 1dolescentes 

(26 que tuvieron el llllObio y 7 que no) su rel1ción fue vivida como "indiferente", 29 muchlcllos (27 

con Cllllbio y 2 sin él) la experimmtaron como "mny 1gncllble", pira 6 estudiantes (4 reportuon 

blber tenido el cambio y sólo 2 no) su relación fiie "d-gracllble", 5 jóvenes (11110 con el cunbio y 

los re•1D1es sin él) perctl>ieron su rellción como "muy dCSlgradlble". Como se puede observar en 

la figur1 3.141 Cldsten gnndes difereocils entre los que tuvieron el Clmbio y los que no en lis 

c1tegorías de iadiféreote, 1grad1ble y muy agr1cllble, simdo mayor la c1Dtidad de jóvenes que si 

tuVienm el cambio fisico. No obstante esto no se presenll p1r1 los que eKPerimentuon 11111 relación 

deS1gr1d1ble o muy deS1grad1ble ya que en éslls las frecuencias, aunque bijas, son similares. En 

pteral es m1yor la C1Dtidld de los que hlD tenido el cambio y que CKPerimentan su relación como 

1gr1cllble. 

Respecto 11 reoctivo que evlluó las "ey1cullciones ooctumu", se encontró a 36 adolescentes 
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( 13 presentaron el cunbio lisico y 23 no) que experimentaron su relación con otns personas como 

"agradable", para 28jóvenes(9 con el cambio y 19 sin él) su relación fue "indiferente", 18 estudiantes 

(6 tuvieron el cambio y 12 no) para los cuales su relación fue vivida como "muy desagradable", para 

18 (5 con el cambio y 13 sin él) su relaci/111 fue "lllly agradable", finalmente IS jóvenes (9 que teoian 

el cambio y 6 que no) vivieron su relación de forma "1grad1ble". Pua este reactivo se encontraron 

diferencils en las frecuencils de jóvenes que presentaron el cambio y los que no, siendo en general 

mayor pira eslos últimos. Tambiéll se puede observar en cuanto 1 los que si hm presentido el cambio 

que lis frecuencias se encuentran distrihuidlS en lis cinco e1tegorils, presentúidose un ligero 

IUlllllllO pm los ldole&cattes que consideraron su rellc:ión como 1gradable, y un descenso pu1 los 

que ll experimcatuon como muy 1gradable. En cuanto a los que no presentaron el e1mbio, la 

mayoria consideró su rellción como 1gndable o iodifCrente, como lo muestra 11 figura 3.14b. 

En el siguiente aputado se presentm los datos obtenidos al calcular et coeficiente de 

correlación Producto Momento de Pearson, (Levin, 1979). 

CORRELACIÓN. 

F1111hnente, se llevó 1 Clbo IDl lllÍlisis de correlación paro medir el gndo de 1socilción entre 

el nivel de h1bilidades sociales y la furnia como experimmtuon los 1dolescentes su rellción con otras 

person1s a p1nir de los cambios fisicos. Los resultados obtenidos mostraron que en donde se 

encontraron correlaciones significativas é>t1s fueron positivas, como puede observ1rse en la t1bll 3.S. 

Los datos significativos se localiz.aroo en: 

El área de habilidades de inicio y aumento de peso. crecimiento de senos, cambio del rostro 
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yCICCimientodel pecho (r = 0.19; r= 0.44; r = 0.18 y r= 0.28) respectivamente. cuyas probabilidades 

asociadas fueron (P = o.o 1) poro el primero y el tercero y (P <O.O 1) para el segundo y el cuarto. 

El área de habilidades avanzadas y aumento de peso, aumento de estatura, crecimiento de 

senos y surgimiento de vello púbico (r = 0.26; r = 0.23; r = 0.25 y r = 0.16) para el orden presentado, 

cuyH probabilidades asociadas fueron (P < 0.01) para los dos primeros y (P < O.OS) para los 

rest1otes. 

El írea do habilidades de manejo de sentimientos y crecimiento de extremidades (r =O.IS) 

cuya probabilidad aso~i,ru, fue (P < 0.05). 

El área de habilidades ahemativas a la agresión y el aumellto de peso y anchura de hombros 

(r= 0.19 y r = 0.20) respectivamente, y wia probabilidad asociada de (P = 0.01) para el primero y(P 

~O.O~) para el segundo. 

El área de habilidades para encarar el estrés y aumento de peso y menstruación (r = 0.26 y r 

= O.JO) respectivamente, con probabilidades asociadas de (P <O.O 1) en el primero y (P = 0.01) en 

el segundo. 

El írea de habilidades de plaoeación y crecimiento de senos, crecimiento de pecho y 

eyaculaciooea nocturnas (r = 0.3S; r= 0.20 y r = 0.2S) para el orden presentado, con probabilidades 

asociadas de (P < 0.01) para el primero, (P < 0.05) para el segwido y (P = 0.01) para el tercero. 

El total de la escala de habilidades sociales y el aumento de peso y crecimiento de senos (r = 

0.26 y r = 0.38) respectivamente, con probabilidades asociadas de (P < o.o 1) en el primero y (P = 

0.01) en el segundo. 

Como puede observanie en la tabla 3.S todas las correlaciones encontradas entre la interacción 

de los adolescentes con otras personas y el nivel de habilidades sociales que poseen son positivas. 
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Esto hace suponer que 1 medida que Jos jóvenes tengan un nivel 1n1yor de h1bilidades socilles las 

relaciones que 1D1Dtengan con otras personas a putir de la presencia o ausencia del cambio fisico 

tenderán a ser más agradables. 

PRUEBAS DE HIPOTESIS PARA MEDIR LA SIONIFICANCIA DE LA RELACION ENTRE LA 
EXPERIENCIA DE LOS CAMBIOS FISICOS Y LAS HABILIDADES SOCIALES. 

AREA DE HABILIDADES CAMBIO FISICO rDE T • 
SOCIALES PEARSON 

INICIO AUMENTO DE PESO 0.19 2.58 O.O! 

CRECIMIENTO DE SENOS 0.44 3.83 0.00 

CMIBIODELROSl1l0 O.IS 2.42 0.01 

CRECIMIENTO DEL PECHO 0.28 2.97 0.00 

AVANZADAS AUMENTO DE PESO 0.26 3.71 0.00 

AUMENTO DE ESTA1URA 0.23 3.18 0.00 

CRECIMIENTO DE SENOS 0.2.5 2.11 0.03 

VEU.O PUBICO 0.16 2.16 0.03 

SENTIMIENTOS CRECIMIBNTO DE EXTREMIDADES 0.15 2.03 0.04 

AGRESION AUMENTO DE PESO 0.19 2.48 0.01 

ANCHURA DE HOMBROS 0.20 2.03 0.04 

ES TRES AUMENTO DE PESO 0.26 3.43 0.00 

MENSTRUACION O.JO 2.41 0.01 

PLANEACION CRECIMIENTO DE SENOS 0.35 2.80 0.00 

CRECIMIENTO DE PECHO 0.20 2.03 0.04 

EYACULACIONES NOCnJRNAS 0.25 2.59 0.01 

TOTAL AUMENTO DE PESO 0.26 2.96 0.00 

CRECIMIENTO DE SENOS 0.38 2.66 0.01 
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CONCLUSIONES Y DISCUSIÓN 

Coo respecto a los datos obtenidos se puede concluir que de la muestra estudiada en general 

los adolescentes (hombres y llUljeres) independientemente del grado escolar reportaron ejecutar 

-ducus sociales habilidosas en la mayoría de las ocasiones en que interactúan con otras personas, 

sobletodo en el irea de planeación, esto tal vez debido a la influencia de la actividad académica, la 

cual requiere del estudiante conductas que le pennitan el cumplimiento de cada Wla de las tucas 

educativas; con lo cual la escuela folDll parte del desarrollo de éstas habilidades, contn'buyendo asl 

con el nivel de prevención mencionado por Rotb ( 1986). 

Por el contrario, el irea donde se encontraron menos adoleicentes fue la de habilidades 

alternaÚVlls a la agresión, lo cual coincide con el reporte de las escuelas, ya que las IU!oridades 

eiiCOlares m111cionaron que uno de sus mayores problemas era el no poder controlar la agresividad 

de loa jóvmes. 

Por .. parte en el áea de habilidades para encarar el estrés, los adolescemes se consideraron 

111 m mtyoria habilidosos, sin embugo, tantién exislieroo quienes opinaron no serlo nunca; se puede 

decir que, concordando con Silva ( 1989) y De La Fuente ( 1980), en esta etapa de la vida el individuo 

tiene demasiadas exigencias, las cuales pueden provocu tenliones si no cuentan con las conductas 

necesarias para satiafilcerlas. 

En las habilidades pm llllDejar sentimi.ontos, m general los adolescentes percibieron ejecutar 

esas conductas con frecuencia lo que hace suponer que, contrario a lo mencionado por BaUesteros 

(1970)en losjóvalesde la,,.-. no existe un aran recubrimiento de su intimidld, lo cual en parte 

pudo ser observado en la aplicación de bis escabls; ya que varios jóvenes expresaron sentirse "bien" 
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al saber que alguien se interesaba por lo que ellos ICllÚD y esuban viviendo. 

En wanto 1 las áreas de habilidades aV1111.nulas y de inicio, los adolescentes que coosiderarou 

ser hábiles la mayoría de las ocasiones, fueron meaos que ea las demís íreas, se supone, de acuerdo 

coa De La Fuente (op !lit), que la comunidld pkseata duras exigencias sociales a los adolescentes 

sin, en naichas ocalliones, otorgar las coaductu que permitan satisfacerlls. 

Por otro lado, con mpecto a los datos sobre las correlaciones se eoCOlltrÓ que la experiencia 

de los adolescentes COll otras personas COllSiderando el aumeato de peso estí relacionada con las 

habilicladea ele inicio, avanzadas, alternativas a la a8fesión, para eacam el estrés y en el total de la 

escala, lo cual hace mponer que los tmtomos emodooaleo y/o couductuales debidos a las buflas por 

eur lllbimdo de peso, las severas dietas alimenticias y la ejeaJción de conductas agresivas debidas 

a la dificultad de establecer un rol sexml, pueden no estar determinados por el cambio fílico en si; 

como lo mencionan Powell (1981) y Friedman y Le Blanc (ea SemmmsyKranyz, 1980), sino por 

los niveles de las habilidades de las ireas mencionadas. 

En CUIDlo a la experiencia de la relación con olns persooas tomando en cuenta el auD*lto 

ele ecatun, se encoatró correlación con el nivel he habilidades avanzacbs por lo Cl!!I aquí también 

., COlllliilcn que es probable que los pnilllams cmocimaaJes yfo cooductuales no están alOCiados con 

el cambio en si; sino más bien coa las conductas habilidOS1s que po- el adolescente. 

Respecto a la experiencia del joven al interactuar con oeras penonas coosidenndo el 

crecimimlo delt>ropon:ionado de exttanidades, se encontró que estí relaciooada con las habilidades 

para manejar sentimientos; esto es de gran relevancia si se recuerda que no importa si t. &!la de 

gracia y agilidad se debe a aspectos fisicos o sociales, sino lo que el adolescente considere de si 

lllÍllDo (Powell,op cit), lo cual probablemente se encuentra asociado al nivel de las habilidades 
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mencionacbs. 

También se mcontró que la e"Periencia de los jóvenes teniendo en cuenta el crecimiento de 

senos eSIÍ relaciooacb con las íreas de b1bilid1des de inicio, aV1112adas, de plaoeacióo y el total de 

la esc1l1; de esi1 forma los problent1s emocionales menciooados por Semmeos y Semmeos (en 

Semmeos y Knotz, op cit), tales como el exhibicionismo y el aislamiento social pueden esiar 

asociados con los niveles de cooducta h1bilidosa en esu áreas y no con el Clmbio flsico en si. 

Por su pote, las interacciones sociales cooriderlDdo el crecimiento de pecho en loajóvenes 

aü uociacb con eJCperieocias 1gracbbles o desagnd1bles dependiendo del nivel de las h1bilicbdes 

de inicio y plaoeoción, por lo cual se supone que llJ&uoos problcmls emociouales tales como los 

provocados por burlas (PoweU. op cit) asociacbs a esie cambio, prob1blemeote se puedo 

cootnrreSlar a p1rtir del desarrollo de las h1bilicbdes cit1cbs. 

En CU1Dto 1 la e"Periencia de los 1dol-.tes con 01111 persoo11 to1D1Ddo en cuenta el 

msanch..,timto de los hombros, se encontró que eSli ISOciacb con el írea de hlbilidades altem1tivas 

1 la 1gresión, por lo que se supones que algunu conductas 1gresiv1s presumiblemente debidu 1 

querer demoSlru que se eSIÍ teniendo UD desarrollo masculino "normal" (l'lpalia y Wendkos, 1985) 

pueden deberse al déficit de hlbilicbdes en esia árel. 

L1 rel1cióo eJCperimentacb por los 1dolesceotes con Olrls persoD1s teniendo en cuentl el 

CllDbio de cm se encontró ISOCiacb con los niveles en i.s babi1idldes de inicio, lo cual puede deberse 

• que d roSlro es uno de los 15pec:tos de grm iqlortaocia en w interacciones sociales al ser UD clDal 

de eiqnesién gestual (Caballo, 1987) y que po&iblemeote demande nt1yor nivel de habilidades sociales 

al empeur 1 Parecerle mis 11 de los 1duhos. 

En lo que respect1 a la forma como eJCperimentaroo los jóvenes las interacciones con las 
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dcmú pcnonas eomidcnndo el crecimieato de vello púbico, se encontró condacióa con d ára de 

b1bilid1des 1v10Z.1dls; por lo que prob1blemcnte llgunas cooduct1s como los 1ctos delictivos, la 

promiscuidld sexual, el abuso de dro111s, el 1islltnicnto social o el exhibicionismo debidos según 

Friedmm y Le Blaoc; y Semmons y Sammais,(op Cit) 1 los tnstomos emociOlllles del cambio fisico, 

se rellciooen con las liecuencüis en que se empleu las hlbilidldes del irea meacioo1dl. 

En "'111110 1 la relación experimentad. por los 1D1cb1cbos con otns personas I0111111do en 

cuenta lu ey11cullciooes noctumu, se encontró que esruvo asocilda coo el úea de babilidldes de 

planeación, con lo cual "'3unos problemas uociados 1 la preocupacióa por 11 falta de control de la 

reapue$1a y los -timimtos de culpa o vergilma, (Powell, op cit) problblemente se deban 11 nivel 

de lis bsbllidldes de plmeación empleadls por el iñc!Mduo en sus intencciones sociales 

La eicperialcá de lis sdolcaceales con las demis pcmms t<llioDdo en cua1t1 la maistnuición 

se enCllllUÓ comllcioalcll con la frecucnci.t m que Ju jóvmes eqilelban las hlbilidldes alten11tiv1& 

al estrés, esto coincide con lo 1D011cionado por Powell (op cit) que conáden que mucho• de los 

trastornos y malestares de las mucbscblS posiblemmte se deban a 11 tensión emocional en que se 

mcucntran. 

La relación experimmt1dl por los 1dolesccntes 1 plJtir de otros cambios tales como el 

tamailo de los testículos, el crecimiento del pene, el cambio del tono de voz, (en Clllllto a los 

hombres) d ensandwuiooto de la cadera (m lasj6vmcs), el vello m lis axilas, el vello m la cara, el 

snrgimiento de acné y el cambio de olor corporal (considerando ambos sexos), no presentó 

corrcllciones con ninguna de las áreas de las habilidades sociales cvaluadls. Sin embugo es po•"ble 

notar que en cuanto a la fo11111 como expeñmcntarua los jóvenes 11 relacióa con otns pctSOIWl 

tmimdo en cuenta los dos úhimos cambios, ést8 si parece definirse por 11 sola presencia o •-CÜI 
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del cllllbio filico, ya que los jóvenes en su m1yorúi experimentaron la iuter1cción social como 

dalgnldlble Cllllldo preseut1rou el acné y el cambio de olor coiporal, conrr1rio a los que no tenían 

ettos c1mbio1 l!Jicos y experimentoron sus relaciones sociales como agradables. 

Es importante reultar, a plrlir de est1 investi111ción. que es prob1ble que los tt1stomos 

~es a lo• que han sido asocildos los cambios físicos no se debsn a la presencia o 1usencia 

de álos ya que file posible observar jóvenes que teniendo o no el c1mbio, experimentoron su relación 

cm CJIJU pel'llOllaS como 1pd1ble o deugradlble; no siendo determbwne la presencia del Cllllbio 

lllico pan que la interacción liOcial fuera experiment1da de fonna negativa (excepto, como ya se 

maicionó, ea el mrgililialto del acné y el cambio de olor eotponl), lo CUll nos hice r;uponer, que 

prob1blemente la presencio del cambio lisico más bien demande mayores niveles de b1bilidldes 

sociales al hacer que los oiftos se pare:r.can mis a los adultos, con lo que UD inadecuado nivel de 

habilidades llOCilles -considerando las ei<igeo~ socialc~ puede causar que el adolesceote 

experimmte •11 relaciones como d-gradlbles y acarrear con ello problemu psicológicos. 

Debido a que se encontró correlación entre la forma como los adolescente• experimentaron 

111 nMdóa cm olrls penonH a plrlir del cambio llsico y las habilidadea sociales, se supone que UD 

-.mimto que mejore el nivel de éstas 1YUdaria a que los jóvenes experimentaru sus relaciones 

de fOrml más agradable, lo C1W traeril como COllsecueocil una menor probabilidad de que los 

adolescentes 111111ifutasen problemas conductuales. Es por ello que a putir del presente reporte se 

lll8iet'e como futura investipción evaluar los componentes verbales y no verbales de las hlbilidades .· 

llOcialea que se eacontnron correlacionadH con la experiencia a panir del cambio fisico, ya sea 

mediante ob1e1Vación conductull directa o en situaciones análogas, esto con el fin de conocer en 

cujJea eleamitoa de la conducta presentan los adolescentes un déficit en la babilidld para dar un 
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eo1renamiento en habilidades IOCiales que permit1 que los jóvenes experimenten rel1ciones 

soci1les ms 1gradables en esu etap1. Asl por ejemplo, se etperaria que al e\'1lulr y enlre!lar los 

co~onentes de las habilidades altenwivu al estrés, la experieocil de las jóvenes con otras personas 

IDte la mcostru1ción selÍI mis l(!rldable. 

Elilo podril hacerse comeDZ.1Ddo con las áreas donde los adolescentes preseotuoo un nivel 

ms b1jo, en elite caso fueron las hlbilidades akemativas a la 1gresióo, de inicio, y pira 011Dejar 

emsimiallos, pua poder C'lilar que a cono o Jugo plazo elill &Ita de h1bilidad se conviert1 en algún 

problem1 ya sea pua el joven o p1r1 la sociedad,(depresión,mwmento soeil1 alcobolismo, 

1@1"esividld, suicidio, etc.) 

El entrenllDÍento se puede relli7.lr mediante la 1écnica del Aprendiuje ES1ructur1do 

(propuesto por Gold&lein, 1981; que comisle en modelado, juego de roles, retroalimenllción y 

llllllinncil); las habilidades podrían ser eotren1das primeruneote 1 los maestros p1.111 que ellos 1 su 

vez entrenen 1 los idolescentes, ide. que ya es maoej1da dentro del Proyecto de EdUClción p1r1 la 

s.tud. 

No ob!UD!e, elill no es una taM sencilla; sobre todo si se toma en cuent1 que fue ditlcil Uevu 

1 cabo la presente investig1ción debido a las múltiples negltiv1s, por parte de alguou autoridldes 

de las escuelas secundarils, a e\'alulr la población de adolescentes, y1 que coosiderab1n que si se 

trataba el tema de los cani>ios flsicos con los eSludilDtes podrían tener problemas con los padres de 

fiunilil, asegurando que en nuestro p1ís las person1s aún no están prepmdas para este tema por ser 

considerado todlvll como un tabú, con lo cual se conlinlll que existe alrededor del 1doleseeote una 

"corupir1cióo de silencio", (Semmens y Semmens, en Semmens y Knntz 1980) que puede Ue\'arlo 

a presentar problemu o trastornos cooductuales, (Ballesteros. 1970). 
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ANEXOS 



ANEXO 1 

PRO\'ECTO GENERAL 

La· Escuela Nacional de Estudios Profesionales lztacaln, a través de la Unidad de 

Investigación lnterdisciplinaiia en Ciencias de la Salud y Educación (UllCSE) cuenta con w1 

programa llamado Proyecto de Educación para la Salud (PES). que se dedica al estudio y 

comprensión de los problemos sociales y comunirnrios. 

Una de las linc:as del PES denominada: "fomiación comunitaria y prevención socialº se dedica 

a la i11,·estigación relativa a la influencia que ejerce el contex10 social en el desarrollo de conductas 

desadaptadas socialmente como la agresión, el alcoholismo y la drogadicción, entre otros; sus 

ohjetivos son: 

a) La elaboración de instrumentos que permitan detectar y evaluar diversos trastornos 

conductuales. 

b) La construcción de estrategias de intervención que pem1ilan modificar éstos. 

c) Y a pan ir de estos dos. contribuir en el desarrollo de una tecnología conductual que 

permita trabajar sobre la prevención. 

Para el mejor estudio esta linea se ha di\idido en dos proyectos generales: uno que se dedica 

al ambito infantil y otro que abarca la etapa de la adolescencia. 

El proyecto que se encarga del estudio de la adolescc'Ocia actualmente se propone: "construir, 

confiabilizar y validar un instrumento de evaluación de habilidades sociales para adolescentes", mismo 

que a continuación se describe. 

Se considera que las relaciones interpersonales son una pane muy imponante de la actividad 



humana, y que pueden ser de Wla persona con otra o con grupos sociales como el familiar, el escolar. 

el laboral o los amigos. Por supuesto que las relaciones que se establecen oo siempre son exitosas ni 

armónicas; incluso es frecuente encontrar profesionales que son altamente competentes en su 

actividad laboral pero mantienen relaciones deficientes con su grupo de con,ivencia, pues durante 

los años de estudio se hace énfilsis en la adquisición de la C01t1'etencia técnica mis que de habilidades 

sociales e interpersonales. 

Lo anterior refleja la influencia de los modelos sobre el aprendizaje a lo largo del desarrollo, 

transmitiendo de generación en generación patrones de conducta específicos que pueden llevar a la 

pérdida de la conducta apropiada, sobretodo en la actualidad. la cual se ha caracterizado por los 

avances tecnológicos y cambios rápidos dejando de lado la competencia social constituyendo ésta un 

campo de estudio relativamente reciente y con grandes posibilidades de aplicación práctica debido 

. n los múltiple problemas psicológicos que se asocian a la dificultad que tiene una persona para 

relacionarse de forma adecuada con los demás; sucediendo que una lústoria personal caracteriz.ada 

por interacciones sociales exitosas hace más probable una integración acorde con las nonnas sociales 

y, en fonna contraria, si la historia personal se ha constituido de experiencias frustrantes o fracasos, 

el individuo tenderá a ser vulnerable a sus presiones del medio social, siendo la diferencia entre una 

y otra cuestión de competencia social, (Rotb, 1986). 

La mayoria de los problemas psicológicos pueden definirse como déficit o ausencia de 

habilidades sociales, entre estos problemas están: los de pareja. la ansiedad social. la depresión. 

trastornos psiquiátricos, delincuencia, alcoholistno, desviaciones sociales. agresión y problemas de 

aprendizaje, entre otros. 

El estudio de la competencia social desde hace varias décadas ha basado sus aproximaciones 

teóricas en el modelo médico tradicional de salud mental. el cual define la salud corno "la ausenda 



de la oofermedad", sin eail11Jo, la coqieteacia aocial contempla la identificación y desarrollo de 

habilidades sociales, la capacidad para resolver problemas y las estrategias de afrontamiento para 

reducir ei estrés interpersonal. 

La aplicación de la coq>eteocia soc:ial puede ;er de tipo preventivo o correctivo. Sin embargo 

la mayor parte de la literaturll actual hace énfaJlis en ioveltipciones de tipo correctivo, e>Óslieado 

conceptos sobre la competencia social asociados con la evlluación, metodología y aproximaciones 

teóricas enClmioadas a la intervención eo donde se CllCUClltnD déficit de habilichldes sociales 

asociados con alguna conducta clesachlptadll. Por lo tato es mayor la necesidad de conducir 

ioveatigaciooes euCllllioadu a detectar, evaluar y -.liar las fo111111s de· distribución de las 

hahilidada sociales en Ju difi:rmtes poblaciones )11111 poder realiDr entrenamientos que sirvan como 

ICCióii prevattiva. Éfja puede dividirse en primuia y -claria. En la primaria la intervención se da 

antes de que la alteración se presente, hacilndose mayonnane üqtortante lll poblaciones de aho 

riesgo, como son niños y ldolescentes, que IOll potmcialmmte mis suscepb'bles de aprender 

comportamientos desadllptados. En la secunchlria la acción va encaminada a intervenir en aqueDas 

penonas que son coosiderachls como afectas a evidenciar el disturbio. 

Amias tipos de prevención pued111 - de tipo funnativo donde se cntrea111 las destrezas 

sociales como medio altemativo al déficit. La accióe preveativa es llDJ necesidad 111 nuestro país, 

sobretodo en las grandes wbes donde la población esü conformada 111 su mayoria por personas 

IDllllORll de 20 aflos, sobfesalieudo el porcenaje que se 111cuentra entre los 11 y 20 dos (González, 

'1990;0Mn, 1985;Ceoso PoblaciolW, 1990). &tapate de la población, COllllidenda de alto riesgo 

adJimtal, se opina que pasa por un proceso hacia la madurez doado d individuo alcmm m mis llto 

nivel cognoscitivo y establece las bases para llDl idmtidad y vocación propia que seri su esdlo de 

vida futuro. No obstante el logro de estas metas se hace amy dificil d~o a los cambios que se 



gcmeru 111 esta etapa y por la inftueocia sociocuhural eo que se eocuentra iwnersc. 

Espec:ílicammte en la ciudad de Méicico un1 de esias inftueocias son las amplias necesidades 

básicas de sobreviveocia y el reducido número de oponuoidades que se tienen para cubrirlas, por 

coosec:uencia, DO es poml>le atender eficientemente a todos los mios y jóvenes eo cuanto a educación, 

tUsd y reciudóo que se necesita para su óptimo desarroDo. Estos problemas afectan directamente 

a los adultos pero sus actitudes se veo rellejadas eo los menores de edad. De esta manera es 

iodilpemlble que las pcnooas enca'l!adts de la educación tengan un aq>lio conocimiento sobre las 

iaquiallldea, cambiot biológicos y psicológicos, asi como sus necesidades y demandas sociales para 

brindarles lu posihilidades de desarrollo para una eJ<ito51 competencia social 

Una de las instancias directamente encugadas de la educación es la .filmilia, pero debido 1 que 

el funcionamiento familiar se ha modificado grandemente en las últimas décadas, ha relesado cada 

vez mía m misión 1 la eseuela. lgualmmte, ~ última se ha ocupado de eoseiiar repenorios 

llCldimicol o téaiicos ~s, por lo tanto los jóvaies no reciben ni do la familia ni de la escuela 

el entrenamiento necesario pWI su desempeilo óptimo como seres humanos (Roth, 1983; Gana y 

Vega, 1983). Debido 1 ésto, el entrenamiento en habilid1des socilles a pobl1ciones adolescentes 

muh1 indispeouble, pues coa eDo se pueden prevmir diferentes tra•omos de interacción social 1 

largo plam. SeiP'm lllltb ( 1986) los escenarios donde puede ser óptimo el entreoamiento preventivo 

IOll los DO convencionales, o seo, la familia, la escuela y la comunidad; pero son las escuelas donde 

lle facilita mía el contacto con los 1dolescentes. 

La impoltancia de dar uo entrenamiento 1 adolescentes es porque los autores interesados en 

el esludio del desarrollo humano coinciden en seffalu a la adolescencia como un1 etapa coallictiv1 

por si mm., (Waie por ejeqllo 1 Griodcr, 1982; Muan, Conger y Kag1n, 1983; Gutiérrez, 1984). 

Elto parte del IUp-o de que existe algo inherente en el individuo que lo Ueva 1 comportarse de 



d«erminlda manera. sin darle iq>onanci1 1 la inBuencia del ambiente oi a la reciprociud entre los 

upe<:ios biológicos, psicológicos y sociales. Eo Cllllbio hay uo acuerdo general en CUIDto 1 que en 

el adolescente se presentan diversos problemu de ajuste 1 la sociedad porque soo muchos Jos 

f1ctores del desanoDo del componamiento que en esta etapa toman nuevos rumbos y cambios de 

dirección, uoos estimulados por Jos cambios en las exigencias sociales y otros por la aparición de 

nuevas exigencias biológicas y emocionales. 

Sit embargo, a pesar del grm iola"és que se ha suscilado en tomo a la pnctica del aprcn<liajc 

de laa habilidades sociales, existen cuestiones teóricas sin resolver, lis cuales tienen que ver con: 

a) La ausencia de uoa defioición de habilidad, destreu o competencia soci.11 que unifique el 

consenso del fenómeno en cuestión, con la coosigulente confusión acerca de procedimientos 

evaluativos e instruccion1tes. 

b) Laa técoicu de evaluacióo ao parecen O"f construidas para obtener la infonoación sobre 

laa habilidades socilJea mis iq>onaotes. 

e) No~ cxiJlir el conocimiento nec:esario sobre Jos aspectos normativos sociales sobre 

la conducta social ni de las relaciones existentes entre ambos. 

d) PtevaJeceo, en lo que se refia-e a la COll""!>CÍÓll del episodio intmcdvo, nociones simplistas 

y .-.oiciSlas respecto a su forma y características. 

e) Y se percibe un marcado éollisis en los modelos que iocorporan rasgos y otras entidades 

inferidas en la evaluación y el entrenamiento de las habilidades sociales (Trower, 1982). 

Las interro111Dtes teóricas y metodológicas hacen que el tema - relltivamente poco 

""Piando Y por lo mismo poco conocido. Al respecto Bellack ( l 979b) seilala que algunos de estos 

prolJlemas pueden deberse a la ILMUrllez.a tan compleja de la conducta interpersonal; y que no existe 

1111 ICUO<do unificado tlObre Jo que con.iiluyc una conducta socialmente habilidosa, ni tampoco sobre 



un criterio externo con el cual validar los problemas de i. evlluación, latiendo que evlluar si uoa 

conducta es hábil o no en función de i. situación en que tiene lugar. Por su palle Rndy, Melossi y 

Haiehan (1980) Slilalan que i. conceptualiución de i. conduct1 h1bilidosa implica i. especificación 

de tres componentes: UOI dimensión conductull (tipo de habilidad), UOI dimensión de persona 

(contexto interpcrsoul con quien tiene lugar) yUOI dimensión situacional (el contexto llllbienlal). 

Basándose en esas dimensiones Caballo ( 1985 en Femández Ballesteros y Carrobles) mencion1 que 

•i. conducll socialmente habilidosa es ese conjunto de conduclls emitidlls por uo individuo en WI 

coarmo merpersonal que expresa los sentimiclltos, 1ctitudes, deseos, opiaioaes o derechos de ese 

individuo, de un modo 1decuado 1 i. situación, respeUndo esas conduct1s en los demás, y que 

normalmeole resuelve los problemu mís inmediltos de i. !ituación micntns mlnimWI la probabilidld 

de filturos problemas". Argumeall ademú que tanto en i. evaluación como en el enlrenamienlo de 

i.s habilidades socilles se necesita lomar en cuenta las tres dimensiones: conductual. p.-1 y 

situacional. 

En general, i. impoltlllcia de conducir un estudio rapccto 1 i.s habilidades sociales se 

determina por los siguientes aspectos: 

1) Los déficit. en habilidades sociales con.stituyai. correi.1os de míltiples lrlstomos de 

conducta. 

b) Pueden vincularse con i. prevención primaria y secuodaria de los trastornos a los que se 

ven asociados. 

c) Se pueden implementar en unbientes no convencioules para beneficio de un mayor 

número de individuos (Rolh, I 983 ). 

d) Se pueden COllllruir ÍllSIJUmenlos de evüuición confiables y válidos que permitan coaocer 

los déficit y distnñución de i.s habilidades sociales, para tomar medidas preventivas o correctivas. 



Llls inve&llgaciones pennitiráo tener una primera ÍOl'llll de a~ento al ecudio de las 

miimas y poder dar entreolllliento preventivo oportuno. 

MARCO TEÓRICO DI: Rt:Fl:RENCJA. 

Desde hace ya varios siglos, el hombre ha intentado establecer ciertas normas, primero para 

la ~ de la humanidad y kiego para lograr UD desarrollo social armónico. Pero sólo a partir 

de algunas décadas es mayor el interés de los centros de illllhucci6n 1111Perior por ofieo:er 

Cllll'CIWlliatts de habilidades necesarias para la convivencia diaria, apoyados en el supuello de que 

la efectividad, b felicidad y la satisfacción puede lograrse a través del crecimiento personal que 

proporciona la instrucción y el aprendizaje. 

Actualmente existen dos enfoques generales sobre el ecudio de las habilidades sociales: el 

enfuque cognitivo y el C-ODductual. Estos modelos comparten UD mismo enfoque teórico (cognitivo 

o conductual) pero exhiben ilq>onantes diferencias haciendo COllfuso el panorama teórico existente, 

(Rolh, 1986). 

Desde sus inicios el estudio de bs habilidades sociales ha estado intimamente ligado con la 

tenpia de la conducta, (Salter, 1949; Wolpe y Luuua, 1966; Laurus, 1960; Wolpe, 1969; Albeni 

y Emmons, 1970; Mc&ll y TWIODtyman, 1973). Por su parte Angyle (1969) ha mencionado que es 

probable que las habilidades sociales clependai de la imduración y de las experiencias de aprendU.aje, 

IÍllDdo la teoda dd aprmdizaje social la que llUPOde que todo individuo es por naturaleza social y por 

lo taDIO esti siempre inflllido por factores sociales. Elle aprendiz.aje se basa en el compotlanKoto. 

Para Bandura, (1965, 1969, 1971; Bandura y Ross, 1963) d aprmdizaje bisico para que se adquieran 

las habilidades soc:Wes es el observacional, en donde los eventos percq>tuales, simbólicos y 



1m10ri1Jea po- propiedades de seilal que poSleriormente silven como estlmulos discrimin1tivos 

para lu mimlu respuestas 1bienas que se hlD obseivado; con eSlo, el observador tiende a 

emitir la misml respuesia 1Dte situaciones similares. El proceso mediante el cual se adquiere esie 

..,._¡iuje ea 11 imilaclón, donde el obseMdor puede olilencr refurzamiento de tipo vicario o directo 

o bien caqo vicario o directo; con lo que se refuerza o inhibe i. respuesta. Esie refuerzo h1cia el 

funcion1micnto social h1bilidoso no depende única111e11te de los padres, pues en la et1p1 de i. 

ldolelCCllcil los Iriso• de la misma edlld o 1ún mayores son modelos muy iqiort111tes, debido 1 los 

reajllltea biológicos, psicológicos y sociales h1cia su nuevo rol de lduho. 

Dld1 11 inftueocia del medio en el desarrollo de i. coqietencia social, Mclill (1982), 

Meii:henb1um (1981); Trowcr (1982) eS11blecen un modelo de las habilid1des sociales Dimido 

"modelointmctivo", Rimado así, según Schroeder y Rakos ( 1983), por el énfuis que le otorglD 1 

las varilblel lltllbientales, J.s cmcterísticu de 11 ~rsona (pero no los "rosgos"), y las interocciones 

- ellas pua producir i. conducta. 

Ahora bien, si se toma en cuenta de mmera integr1l al individuo, como un ente biológico, 

psicológico y socill, y que lis CODSlantes interacciones que eS11blece con su medio físico y social son 

~del nivel psicológico, entonces se puede suponer que incidir en eSle nivel puede 1yudar 

• modi&u y prevenir otros tnSlomos de nivel biológico y social. Por lo tanto, el psicólogo como 

cspecia6sta del estudio del coqiortamieoto hum1110 debe deurroU.r tecnologias instruccion1les 

--.Us hacia la formación de repenorios conductuales que pmnit111 11 preveoción y/o 

modificadón de los diversos tr1stomos conductuales que se pueden presentar en cualquiera de los 

aivdea. 

Al respecto, han sido numerous las invesiigaciones sobre entrenamiento en habilidades 

lllAales que liaa demostndo que por lo menos disminUYl'l el trastorno con el que han sido asociadu, 



vél1epor~lo lostralajosdeTwartym111, C.T., Greeawald, O.P., Grecnwalcl, A.M., Kovaleski, 

M.E. y Zibung•Hoflinan, P. (1982) con alcob61icos; Roth, E. y BoJth.. R. ( 1980) con repertorios 

prosociales eo adolescentes; Roth, E. (1983) sobre el consumo de akohol y drogas; Gold5'eio, 

(1981a) y Ra!Wn, Lefeure y Jenkins, (1980) sobre agmividad; Libennan, Ncuchterleiit y Wallace 

(198Z)sobreeoquizomsua; l..anlllck, WiJJiamsoo, Greoiwny Jeusm(l986) coa nidos y adolesceates 

sordos; PliaJis, Hansm, Fon!, Smkh Jr., Stalk y Kdly (1987) con problemas sociales en adolescentes; 

Ollmdicyy Hcnat (1979) coo delincumtesjuvaliles; DDIMlsy Rose (1991) en problcm.1s prosociales 

en parejas de adolescentes. 

Elle proyec:lo general pllte del supuesto de que un el~to fundameotal a tomar en cuenta 

en la investigación de las habilidades sociales debe ser la coqirobación de la efectivid1d de las 

!9cnic11 empleadas pUI su evalulción y tnllllliento, ya que al ~lutarse una nueva técnica se 

requiere del conocimiauo de 111 validez y con6alriJidad, Thomdike, R.L. y Thomdil<e y Hagen (1978) 

ll8a1m que para elegir el mejor Íll5trU.mliato de medición es necesario considerar: 

a) La validez (el grado en que una prueba mide lo que se quiere medir). 

b) Confiabilidad (exactitud y pre.:isión de los procedimientos de medición). 

e) Los indices de confiabilidad (el grado ai que una medición es adecuadl). 

Al sespecto Spnlkín, Goldstcin y Genliaw (1980) propusieron un paquete de evaluación de 

Ubilidades sociales para adolesceotes, llDI dirigida al profi:sor y otra al adolescente. La primen se 

descn"l>e 1 continuacióo. 

DESCllll'CIÓN DE LA ESCALA DI: BABD.JDADl:S SOCIALl:S. 

Como se dijo antes, hasta el momento no existe un instnunento adecuadamente válido pua 
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............ IOCiales en nuestro pals. CuJTaa (1982); Cumn, Farrell y Gnwberger (1984); 

C.-y Weuberg ( 1981) mencionan que lasiécnicas de evaluación de habilidades sociales se han 

......, llllPÚ-e en ouas áreas de la terapia de la conduct1, dk:bos instrumentos se desarrollaron 

• • prillcipio teniendo como referencia el constructo de asertividad y luego se incluyeron como 

~ele las habilidades sociales sin cambiar su contmido. Por lo que se considera que la 

.-.p:iáa de RDlh ( 1982) es una alternativa al subordinar el término de asertividsd al de habilidades 

Al lilll de los ailos 711s el interés sobre estlS investigaciones fue extendido de los hospitales 

plii¡aiiuicos 1 los 1dolescentes deficientes en habilid1des sin cambiar la finalidad comctiv1 de los 

llllllGlllOl iuocildos 1 los déficit en las mismls. Sin emb1rgo, UD primer probl1m11 al que se enftentó 

fue el de ;,cómo describir a los jóvenes deficientes en habilidldes?, generando con ello UD gnn 

-..O de siltCtDIS de clasificación que, desafortuudamente, c1recieron de suficiente canJiabilidad 

pan 111 objetivo, (Goldstein, 1981). 

Pero lile huta la CICÍSICllCÍ& de anilisis est1dfsticos mulrivui1dos y tecnologla computlli1J1d1 

Cl"0.9DJió1111 sist1m11 de clasifie1ción de desórdeaes de conducta. Asl Quay, Paterson (citldos en 

Galoleia, op di) usaron punt1jes de conducta observadl por maestros, p1dres de flmilia, perso111I 

clúco, lnllljKores correccionlles, bistorias de casos, las respuest1S de los adolescentes d1das eu 

pnldlu de persooalidad y otro ~o de infomJ1ción sobre adolescentes obtenida en escudls públiclS, 

clílicnde dirección infantil, instituciones par1 delincuentes y hospitales psiquiitricos, encontrando 

,. ,.,_ de cltiifiClción de tres e1tegorlas: 1grcsión, retirlda o lislamiento e inmldurez. 

Ellos mismos p1troaes conductuales fueron encontrados por múltiples investigadores 

(Adimb1ck, 1966; Achenback y Edelbrock, 1978; Brady, 1970; Hewitt y Jenkins, 1946; Patterson 

Y~ 1964;Pltterson,QuayyTúfany, 1961;Ross,LaceyyPonon.1965). 



Mas tarde Goldslcin ( 1976) sugirió una clasificación de las diferentes habilidades sociales que 

debiera poseer un ser humano para interactuar exitosamente con sus semejantes. Ésta se compuso 

por 59 habilidades subdivididas en seis grupos generales que incluyeron desde las habilidades de inicio 

basta las de planeación más complejas y la asenividad fue incluida como un componente de las 

habilidades sociales. 

Por su pane Goldstein, Spralkin y Gershaw y Klein ( 1980), diseñaron un instrumento para 

seleccionar a los adolescentes que serian sometidos a entrenamiento de habilidades sociales mediante 

el paquete instruccional denominado Aprendizaje Estructurado donde la evaluación es llevada a cabo 

por los profesores a quienes va dirigido el instrumento. 

El interés de esta investigación se centra en la evaluación de habilidades sociales a través de 

dicha escala, orientada hacia medidas indirectas reponadas por los adolescentes que son evaluados 

en lugar de que sea contestada por los profesores. Se llama medida indirecta debido a que 

existe un instrumento (la escala) mediador entre la persona evaluada y el investigador. Esta escala 

basa su etectividad en el supuesto de que cada uno de los reactivos tengan la capacidad de discriminar 

medidas repetidas en diferentes tiempos y personas, también se busca que la escala sea en su 

totalidad consistente y confiable. 

Tomando en cuenta la necesidad de instrumentos de evaluación de habilidades sociales y la 

imponancia de su estudio para prevenir un déficit en las mismas. el objetivo de este trabajo fue 

elaborar, confiabilizar y validar una escala para medir habilidades sociales en adolcscen1es mexicanos. 

paniendo de la propuesta de Goldstein, Sprafkin y cols. (op cit) incluyendo en dicha escala tres 

dimensiones: conductual (tipo de habilidad), personal (ante quien o con quien ocurre la h.abilidad 

presentada) y el componente contextual o situacional (donde ocurre), además de permitir apreciar 

la distribución de las mismas en la población, esto como punto de referencia para la prevención 



oponwia de problemas conductualcs asociados a un déficil de repenorios 11rosociales. 

La vt.'l'SÍÓll linal del insirumemo propuesto por Goldstein, Sprafkin. Gersltaw y Klein ( 1979) 

está compuesto por 50 reactivos pertenecientes a seis áreas generales: 

l.· Habilidades de inicio, compuesta por ocho reaccivos. 

11.· Habilidades avanzadas, integrada con seis reactivos. 

111.· Habilidades para manejar los sentimientos, compuesta por siete reactivos. 

IV.· Habilidades ahemativas a la agresión, con nueve reactivos. 

V.· Habilidades para afrontar el estrés, integrada por doce reactivos. 

VI.· Habilidades de planeación, compuesta por ocho reactivos. 

MÉTODO 

La investigación se llevó a cabo con personas de entre 12 y 20 años, considerando ésta la 

ecapa de la adolescencia (véase por ejemplo Muss, R., 1984 p.11 y 12) y paniendo del supuesto de 

que los adolescentes se encuentran inmersos en múltiples y variadas situaciones conte1<1uales 

relacionadas con: el nivel socioeconómico, el nivel académico, la historia personal y el sexo, entre 

otros. Además de que las habilidades sociales que pueden presentarse se distribuyen de fonna 

diferente, dependiendo de las oponunidadcs de inserción social y de la fom1ación académica 

institucionalizada a las que se ven enfrentados. Por lo que la población de la investigación fue 

conformada por una rwestra proporcional de jóvenes de ambos sexos, pertenecientes a la ciudad de 

Méiáco. 

Los criterios de inclusión fueron: 

• Que penenecieran a un rango de edad de 12 a 20 años. 



- Que tuvienn escolaridad de: primaria, secundaria, preparatoria y escolaridad técnica, 

distinguiéndose aquellos que trabajan y estudian de aquellos que sólo estudian. 

La aplicación de lis escalas se Devó a cabo en e5"Uells secundarias y preparatorias, oficiales 

y privadas, de diferentes zoaas del Distrito Federal, así como en instituciones de formación técnica 

como Conalep, ·cecy1, entre otros. 

Para 11 nruestra con escollridad primaria, ya sea tenninada o incooclusa, se recurrió al 

Consejo de Menores del Distrito Federal. 

RECURSOS MATERIAUS. 

Se utiliz.ó la escala para medir habilidades sociales ya elaborada e impresa, hojas de respuesta, 

también diseñada por el autor, lápices, computadora e impresora. 

PROCEDIMIENTO. 

La investisación se Uevó a cabo en tres etapas: 

La etapa l se subdividió eo cinco actividades. 1.- Se hiz.o la traducción y readaptación de la 

escala original propuesta por Mcginois y Goldstein (op cit) para que fuera contestada por los 

adolescentes eo lugar de los profesores. 

2.- Se aplicó un estudio piloto a una muestra proporcional de adolescentes del Distrito Federal 

cuyas edades estuvieron entre los 12 y 20 ailos. 

J .• Se realizó un análisis de reactivos para medir la consistencia de cada uno con la escala total 

y de cada reactivo con el área a la que pertenece. Este análisis se hizo mediante el Coeficiente Alfa 



de Crombacb y se calculó la consisiencia inrema mediante el procedímien10 de reactivo escila, 

calculando la respueS11 ob1enid1 en cada reaclivo y el pun11je 101al de la escala menos el punraje 

olllcnído en el reactivo, luego se aplicó el Coeficiente de Correlación r de Pearson para obtener los 

reactivos positivos satisfact01ios am"ba de r = .JO. 

4.- Se corrigieron los reactivos cuyas correlaciones resullaron bajas o neg11ivas. 

S.- Finalmente se readapló la escala en función de los resullados del análisis de reactivos. 

La etapa 11 se dividió en tres actividades: 1.- Se hizo una aplicación piloto a una muestra 

proporcioaal de adolescentes del Distrito Federal de las edades ya mencionadas. 

2.- Se realizó un anífuis de reactivos similar al de la actividad tres de la etapa uno. 

J .• Se volvió a readaptar la escala en función del análisis de reactivos. 

F'malmente en la etapa 111. después de que la escala se consideró consistenle se aplicó la 

versióa modílicada a una muestra proporcional de adolescentes de ambos se><os de diferente nivel 

académico y situación laboral, pm posteriormente describir y aoaliz.or la fonna en que las habilidades 

se distribuyeron en la población. 

Se describieroo las distn"buciones de habilidades de toda la escala y por cada una de las ireas, 

cáableciendo diferencias en cuanto al seKo, nivel de esiudios, procedencia (oficial o particular) de 

las escuelas y grupos de edad. 



ANEX02 

INVENTARIO DE HABILIDADES SOCIALES PARA ADOLESCENTES 

Eiásten v1tias habilidades que la gente necesita realiur casi a diuio para relacionarse con 
olrlS pcnonlS sintiéndose bien consigo mismas. Nos gustarla conocer en cuíles habilidades sientes 
que eres exitoao y en cuíles sientes que no lo eres. 

Intenta Vlloru cada una de tus habilidades lo mís objetivamente posible, procurando no dejar 
de Cllllleúr a nin¡pina de las que aquí se describen, si no entiendes alguna palabro o no esth seguro 
de lo que la habilidad sipifica, por &vor pregunta 1 hi persona que te baya dado este inventuio. No 
hay fell!Ues!IS conectas o incorrectas, sólo estamos interesados en conocer tus sentimientos acerca 
de tus habilidades. Gracias por tu cooperación. 

Después de cada habilidad encontruás dos preguntas (incisos A y 8) que tratan de explorar 
ante qué persona o personas presentas o no la habilidad (inciso A) y cm qué conte><to ocurre, familiar, 
escolar, hiboral, etc., (inciso 8). Contesta por &vor en el esp1cio desti!IAdo a cada uno de ellos. 

A continuación enconlflrás una lisia de habilidades. Lee cuidados11nente cada llld de ellas 
y man:a con una "X" el número que mejor descnl>a qué tan exitosamente elltá1 usando cada una de 
111 habilidades que se te nwestran, contall en la hoja de rnpunlla evitando hacerlo en nla 
ncala. M1rca tus respuest1s de acuerdo al siguiente código: 

Pon el número 1 si NUNCA eres bueno en ella. 
Pon el número 2 si RARAS VECES eres bueno en ella. 
Pon el número 3 si ALGUNAS VECES eres bueno en ella. 
Pon el número 4 si FRECUENTEMENTE eres bueno en ella. 
Pon el número S si SU:MPRIE eres bueno en ella. 

l.· ¿Pones atención aiando al8uien te estí hablando, haces un esfuerzo por entender lo que se te está 
diciendo? 

A) ¿Ante quién o con quién lo haces? B) ¿Dónde lo haces? 

2.· ¿Inicias una conversación hablando a otras personas desconocidas o conocidas sin sentine 
incómodo o ansioso? 

A) ¿Ante quién o con quién lo haces? B) ¿Dónde lo haces? 

3.- ¿Habhis a otros acerca de temas variados de tal manen que los mantienes interesados? 
A) ¿Ante quién o con quién lo haces? B) ¿Dónde lo haces? 

4.- ¿Cuando necesitas obtener información sobre algún aspecto particular sabes qué preguntar y te 
diriges a hi persona indicada? 

A) ¿Ante quién o con quién lo haces? B) ¿Dónde lo haces? 

5.- ¿Agradeces a otros cuando te h1cen &vores? 
A) ¿Ante quién o con quién lo haces? B) ¡,Dónde lo haces? 



6.- ¿Cuando llegas 1 una reunión donde le encuenlras con personas que no conoces le pre-tas a 
ellls por inici11iv1 propia para familiarizarte con ellas? 

A) ¿Anee quién o con quién lo haces? B) ¿Dónde lo haces? 

7.- ¿Cuando llegas acompañado de amigos a un lugar donde hay personas que sólo a ti ce conocen, 
se los preseolas? 

A) ¿Anee quién o con quién lo haces? B) ¿Dónde lo haces? 

8.- ¿Dices a ocros que le pan all!llDas cosas de lo que h1ceo reconociéndoles sus CU1lid1des? 
A) ¿Anee quién o con quién lo haces? B) ¿Dónde lo haces? 

9.- ¿Pides ayuda cuando sientes que escás en dificultades o proble1n1s? 
A)¿Anle quién o con quién lo haces? B) ¿Dónde lo haces? 

10.· ¿En 1r1b1jos de equipo decides la mejor forma de lomar pute en un1 aclividld de grupo? 
A) ¿Anee quién o con quién lo haces? B) ¿Dónde lo h1ces? 

11.· ¿ExplicH con cllridld a otros cómo hacer una carea especifica de tll fol'IDI que logres hacerte 
entender? 

A) ¿Anle quién o con quién lo h1ces? B) ¿Dónde lo haces? 

12.· ¿Pones ataJción a las in!IIUCCiones que te din otras personas y las Uev1s 1 cabo adecuadamellle? 
A) ¿Ante quién o con quién lo haces? B) ¿Dónde lo haces? 

13.· ¿Pides disculpas 1 otros después de que te dls cuenta de que los has ofendido? 
A) ¿Ante quién o con quién lo haces? B) ¿Dónde lo h1ces? 

14.· ¿Cuando consideras que tu tienes la ra7.Óll incentas convencer a ocros de que tus ideas son lu 
mejores? 

A) ¿Anee quién o con quién lo haces? B) ¿Dónde lo haces? 

1 S.· ¿Identificas tus senlimienlos y conoces tus emociones en un detenninldo momenlo? 
A) ¿Anee quién o con quién lo haces? B) ¿Dónde lo haces? 

16.· ¿Permites que otras personas conozcan tus emociones y sentimiencos haciéndoselos saber? 
A) ¿Anee quién o con quién lo haces? B) ¿Dónde lo h1ces? 

17.- ¿Tratas de encender las emociones de otras persoD1s respetando lo que están sintiendo?· 
A) ¿Ante quién o con quién lo haces? B) ¿Dónde lo h1ces? 

18.- ¿fapresas a olras personas tus seolimientos haci1 ellos? 
A) ¿Anee quién o con quién lo haces? B) ¿Dónde lo haces? 

19.- ¿Cuando estás 1temoriudo tratas de controlar tu miedo? 
A) ¿Ante quién o con quién lo h1ces? B) ¿Dónde lo haces? 



20.- ¿Dices cosas amables para ti mismo cuando consideras que mereces ser hlbipdo? 
A) ¿Ante quién o con quién lo haces? B) ¿Dónde lo haces? 

21.- ¿Cuando necesitas pedir alsún permiso lol!l'lls obtenerlo? 
A) ¿Ante qyién o con quién lo haces? B) ¿Dónde lo haces? 

22.- ¿Cuando requieres de un permiso lo pides directamente a la persona indicada? 
A) ¿Ante quién o con quién lo haces? B) ¿Dónde lo haces? 

23.- ¿Ofrecer participar con otros cuando sabes que puede apreciarlo? 
A) ¿Ante quién o con quién lo haces? B) ¿Dónde lo haces? 

24.- ¿Ayudas a otros cuando te lo piden? 
A) ¿Ante quién o con quién lo haces? B) ¿Dónde lo hace•) 

2S.- Cuando otros tienen una posición contraria a la tuya, ¿negocias con ellos para inteatar llegar• 
un acuerdo que satisúp a ambos? 

A) ¿Ante quién o con quién lo haces? B) ¿Dónde lo haces? 

26.- ¿Controlas tu carácter si consideras que IJS cosas no pueden ser de otra manera? 
A) ¿Ante quién o con quién lo haces? B) ¿Dónde lo haces? 

27.- ¿Te defiendes haciendo conocer a otras personas cuales son tus derechos? 
A) ¿Ante quién o con quién lo haces? B) ¿Dónde lo haces? 

28.- ¿Cuando otros se burlan de ti puedes mantener el control de ti mismo? 
A) ¿Ante quién o con quién lo haces? B) ¿Dónde lo haces? 

29.- ¿Evitas involucrarte en situaciones que pueden ocasionarte algún problema? 
A) ¿Ante quién o con quién lo haces? B) ¿Dónde lo haces? 

30.- ¿Te mantienes fuera de peleas? 
A) ¿Ante quién o con quién lo haces? B) ¿Dónde lo haces? 

31.- ¿Dices a otras personas cuando soo responsables de causarte un problema particular? 
A) ¿Ante quién o coo quién lo haces? B) ¿Dónde lo haces? 

32.- ¿Tratas de llegar a una solución favorable cuando alguien se queja de ti justificadamente? 
A) ¿Ante quién o con quién lo haces? B) ¿Dónde lo haces? 

33.- En una situación de juego deportivo, ¿expresas una opinión favorable haciendo cuqilidos 
honestos aceroa de cómo jugaron? 

A)¿Antequién o con quién lo haces? B)¿Dónde lo haces? 



34.· Ea IÍllalCilJll<S donde te sientes avergonudo, ¿piensas o haces cosas que te ayuden a reducirtu 
~? 

A) ¿Ante quién o con quién lo haces? 8) ¿Dónde lo haces? 

35.· Si m 11111 liluación pllticular donde deseabu participar no re toca ser elegido, ¿haces o piensas 
COlll para sanirte bien ante dicha situación? 

A) ¿Ante quién o con quién lo haces? B) ¿Dónde lo haces? 

36.· ¿Haces uber a otros cuando uno de tus amigos no ha sido tratado justamente (lo defiendes)? 
A) ¿Ante quién o con quién lo haces? 8) ¿Dónde lo haces? 

37.• Cuando lrllall de convencerte de algo, ¿analizas cuidadosamente la situación explorando lo que 
lll ~e deseas antes de decidir qué hacer? 

A) ¿Ante quién o con quién lo haces? 8) ¿Dónde lo haces? 

31.· Cumdo te encuentras en una situación panicular de fracaso, ¿razonas acerca de lo que pucdes 
hacer para !;CI' más e>dtoiO ai el futuro? 

A) ¿Asile quién o con quién lo haces? B) ¿Dónde lo haces? 

39.· C11111do alguien te dice algo que no es muy claro, ¿dices o haces cosas que indican lo que te 
quieren decir para comprobar que les has entendido? 

A) ¿Asile quién o con quién lo haces? 8) ¿Dónde lo haces? 

40.· Cllmdo le du cumta que has sido acusado por alguien, ¿decides la mejor manera de aCIUlr anle 
la Jlll'IOIUI que hizo la acusación? 

A) ¿Anre quién o con quién lo haces? B) ¿Dónde lo haces? 

41.· ¿Expresas ru punto de vista sote una conversación interesante? 
A) ¿Asile quién o con quién lo haces? 8) ¿Dónde lo haces? 

42.· Cuando sientes la presión de otros para hacer alguna cosa, ¿decides lo que tú deseas hacer? 
A) ¿Ante quiéa o con quién lo haces? B) ¿Dónde lo haces? 

43.· ¿Actúas con entusiasmo cuando inicias una actividad interesante? 
A) ¿Ante quién o coo quién lo haces? B) ¿Dónde lo haces? 

44.• ¿Te du cuenta cuando un problema fue generado por alguna causa que estuvo fuera de tu 
COlllrol? 

A) ¿Ante qlliál o con quién lo haces? B) ¿Dónde lo haces? 

45.· ¿Decidn realittamaite lo que puedes hacer anres de iniciar una tarea? 
A) ¿Ante quién o con quién lo haces? 8) ¿Dónde lo haces? 

46.· ¿CODoces n!llistamaite tus capacidades para Uevar a cabo una tarea panicular? 
A) ¿Ante quién o con quién lo haces? 8) ¿Dónde lo haces? 



47.· Cundo necesitas saber algo, ¿sabes cómo y dónde obtener la iofonnación? 
A) ¿Ante quién o con quién lo haces? B) ¿Dónde lo haces? 

48.· Ante una serie de tareas, ¿decides realistamente cuál de ellas es más importante para resolverla 
en primer lugar? 

A) ¿Ante quién o con quién lo haces? B) ¿Dónde lo haces? 

49.- ¿Antes de tomar una decisión consideras las diferentes posibilidades en ténoioos de ventajas y 
desventajas, para elegir la que consideres que será la mejor? 

A) ¿Ante quién o con quién lo haces? B) ¿Dónde lo haces? 

50.- Al desempeñar alguna actividad, ¿previmieote haces una planeación que te ayude a lograr la 
misma? 

A) ¿Ante quién o con quién lo haces? B) ¿Dónde lo haces? 

Nota: Agrega los coDlllOtarios que te pare7.Clll importantes. 
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ANEXO l 

HOJA DI! UBPllElll'AS DI! IA FJICUA DI! llMIUDADES SOCWJtS PAllA 4DOUSCIKHftll 

EDAD: __ 
T~AS Y ESTUDIAS: (SI) (NO) 
SOLO ESTUDIAS: (SI) (NO) 

SEXO. C~U (FJ GIW>O: __ GRUPO: __ 

SOLO TILUAJAS: (511 (NO) 
NI TRA114JAS NI ESTUDIAS: ( ) 

INSTRUCCIONES: O. IH al19mali"H que s. le dan. e~ la que m'• .. acerque • tu man•• de a~uu en a.cb 
lkll9dón. •arcando con una X el nUmtro qu. COl'n:sponda b~o el alpdml• aid.Jeo: 

Ala.re. el núsnero 1 .a NUNCA ,..., bueno ~ 11Ua 
Muu .. núntero J R MaM VECES ... .,. baeno en ella 
~ .. .-ero 3 "Al.GIJN.U wcca ..... buen en .. ,. 
Mlrca et -.ero 4 al nactllH1'EMENTB et'H bueno en d.11 
Mlrca .. RÚlllltO 5 si Sl&MnlC ..-.1 bueno en ella 

l. (1) (J) (JJ (4) (IJ AJ •1 .. fl)(IJ(J)(4)(JJ A) 81 
J. (1) (2J fJI f4J (SJ A) •1 .. (1) (J) (J) (4) (1) A) ., .. CllfZICJ)(4)(SI "' •1 .. fl) (21 (J) (41 (!} A) ., 
7. CIJfJJ(JJt•JtlJ "' ., 
L CllfZl(J)(f)(!) A) ., 
'· (1) (JI (3) <ti(!) Al •1 
IL (1) (J) (J) "' (!) AJ ., ... fO (U (JJ (4) (JJ Al •1 ... (IJ (J) (JJ (4) (JJ Al 81 
u. (1) (J) (J) (4) (!) Al 81 ... (1) (J) (J) (4) (J) Al 81 ... (1) (JJ (JJ (4) (!J Al •1 ... CU CJ) CJI C4J 15) A) •1 
17. fl)(J}(3)(4)(5J A) 8) ... tJJWllJC4J(SJ A) •1 ... (1) (J) (J) (4) (J) Al 8) .. (lllJ)(Jl(f)(S) Al 1) •.. 11) (JJ (J) (f) (S) Al 81 ... Q) (JI (3) (4) (!) AJ •1 ... (1) (J) (J) (4) (1) A) 81 
M. CI) (JI CJ/ (f) IS) A) 11 
u. (1) (J) (J) (4) ,,, A) •1 ... UJ (J)fJ) f4J f!J A) ., 
J7. (1) (2) (J) (4) ,,, Al 81 
JL (1) (J) (JJ (4) ,,, AJ 81 ... UJ fJJ {JJ (4) f!J A) 8J ... 111 IJI (ll !4) C!I A) 81 
ll. UICJl(J)(f)(!I AJ •1 
JJ.. 111 (J) (3) (f) (!) A) ., 
JJ. (1) (JI (JJ (4) (SJ A) •1 ... UJ (J) fl) (4) CIJ A) •I u. (1) (J) (J) (4) (S) Al •1 ... fl) (JJ (J) (4) (S) Al 8) 
l7. U) fJJ (J) 14) (!J Al . 81 .... (1) (J) fl) (4) (S) Al 81 
Jt. (l)(J)(J)(4)(!) Al 81 ... (1) CJ) (3) (4) CSJ A) ,:i ... (l)(J)(3J(4)(SI AJ .... (1) (J) (J) (4) (!) Al : ... ::·:81" . ... (IJ (J) (JJ (4) {S) Al ,··:.·.~·;· 11 .. ... (1) (J) {J) (4) (J) Al ,,. ........ 81 . ... U) fUfJJ (4) (SJ A) ·.81 •• ... (1)(2){3)(4){5) 

,.:, 
AJ .. ·,9¡. 

47. fll (J) (J) (4) (S) A) :.·a¡ ... UJ m (JJ (4) (!J Al .. '81 · · ... (1}(2J(3J{4J{J) AJ . 81 ... 111 f2J fl) f4) 151 AJ ·b) 

Gl&.U:IAS POR SU COIABOIL\CION 



ANEX04 

ESCALA DE CAMBIOS FÍSICOS MASCVUNOS. 

A. ESCUEIA: _~--------------------
B. GR.AD<>: ______ C. EDAD:------ D. FECHA: _____ _ 

A continuación encontrarís una lista de cambios lisicos propios del desanoUo hW1W10. Lee 
llllidadosamente cada uno de ellos y marca con una X "11 o IK!" se hin presentado en tu cueipo. En 
el segundo espacio marca con una X sólo el número que corresponda a la liase que mejor exprese 
cómo ha sido tu relación con otras personas dependiendo del cambio fisico, de acuerdo al siguiente 
código: 

t.- MUY DESAGRADABLE. 
2.- DESAGRADABLE. 
3.- INDIFERENTE. 
4.- AGRADABLE. 
!!.- MUY AGRADABLE. 

Contesta por firvor todas las pr<gUDt•s. sí no entiendes algunJI de eU.s pide que te la aclaren. 
Gracias or tu e eración. 

CAMBIOS FfSICOS 

l. Ha AWMOudo dÚ 

(SI) {NO) (1 )(2)(l){4)(S) 

S. H1 aumentldo l11nchur1 de mi• hombros. 

6. Ha cunbildo la forma de mi c:ua. 

7. H1 llUllOl\tldo el llmallo deo mis tcst!culoo. 

8. Me ha encielo vello ea el ubis. 



ANEXOS 

ESCALA DE CAMBIOS FÍSICOS FEMENINOS. 

A. ESCUELA: _____________________ _ 

B. GRADO: _____ C. EDAD: _____ D. FECHA:-----
A continuación encontrarás un• lista de cambios fisicos propios del desarrollo bUD11Do. Lee 

aiidldosamente cad1 uno de ellos y muca con un1 X "ii o!!!!" se h1n presentado en tu CUCl)lo. En 
el segundo esp1cio marca con una X sólo el número que corresponda a la frase que mejor e"Prese 
cómo hl sido tu relación con otras personas dependiendo del cambio fisico. de 1cuerdo al siguiente 
código: 

1.- MUY DESAGRADABLE. 
2.- DESAGRADABLE. 
3.- INDIFERENTE. 
4.- AGRADABLE. 
!l.- MUY AGRADABLE. 

Contesta por úvor todos las preguntas, si no entiendes alguna de ellas pide que te la 1claren. 
Gracias or tu coo era~ión. 

CAMBIOS FISICOS 

l. lú •ument1do mi eso. 

2. Ha 1umeutado mi est1tura. 

3. IUn crecido desproporcionalmente mis 
exiremi.t.des (bruos y piem1&) respecto al 
tronco. 

4. lú h1bido crecimiento de mis senos. 

S. lú c1mbildo la fonna y el t1Dllilo de mis 
ClderlS. 

6. lú cambiado 11 fonna de mi cm. 

7. Me hl crecido vello en el ubis. 

8. Me lui crecido vello en las axills. 

12. H1 cambildo mi tono de voz. 

13. He tenido menstruaciones. 

SI 

SI 

(SI) (NO) (1)(2)(3)(4)(S) 

SI 

(SI) (NO) (1)(2)(3)(4)(S) 
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