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PROLOGO

Este investigacidn pertenece al Proyecto Educzcidn pare
la. Salud (PES) el cual se estd llevando a cabo en la Unided -

de Investigacidn Interdiciplinaria (UIICSE).

Este proyecto se formuld con la perspectiva de dar cober
tura educativa a la comunidad a través de los siguientes tres

niveles de intervencidn.

l.- Estudiando los factores sociales y econémicos gue -

afectan la sazlud.

2.— Desarrollando sistemas de prevencidn de trzstornos
de la salud mediante procedimientos educetivos en in

dividuos y grupos sanos.

3.- Llevando a cabo estudios epidemioldgicos y disedando
acciones preventivas de los problemes de salud en la

comunidad.

Asimismo, este proyecto (PES) cuentz con cuatro investi-
gacioﬁes amplias que generan cede une de ellas varios estudi-
os especificos; la presente investigecidén ( La tarea como fa-
cilitador de l¢ trensferencie de habilidades sociales) es par
te de la investigacibén Formecidn Comuniteria y Prevencidn —--

Socieal, mediante la cuzl se pretence:

I.- Desarrollar y zdecuar una tecnologia instruceionzl
para la formacidén de repertorios conductuales proso-
ciales alternativos a acuellos vinculados & 1¢ psicg

patologia.



II.-

I1l.~

IV.-

Llevar a cabo estudios longitudinzles para el ané-
lisis de los factores de riesgo asociados a cier-
tos trastornos sociales ( Alcoholismo, farmacode-—-

pendencia, etc.).

Adecuar los pagquetes tecnolbgicos desarrolilades, &
las caracteristicas poblacionzles de los grupos -
meta con el fin de cue funjen como instrumentos de
prevencidn socizl.

Desarrollar un sistemsz de formacidén permaznente de
recursos humenos para asegurar un efecto multipli-

cador del manejo de lea tecnologiea.



RESUMNMEN

El presente estudio tuvo por objetivo investigar el efec-.
to del grado de estructuracidén de la tazrea sobre lz facilita -

cibén de le transferenciz de habilidades sociales en adolescen-—

tes infractoras, en le Escuela de Orientacidén perz Mujeres.

Se divididé a los sujetos en tres grupos: dos experimenta-

les y un grupo control. '

A todos los sujetos se les evelud por medio de un cuestio
nario y juego de pepeles (Juego de rolec), antes y después del
entrenzmiento; los tres grupos recibieron entrenzmiento en ha-
bilidacdes sociales conforme 2l procedimiento de aprendizaje'eg
tructurado; después de la post-eveluacidén se registré la trans

ferencia de las hebilidades durante un mes.,

Los resultados demostraron que la terapia de aprendizaje
estructurado fue efectiva para establecer las habilidades so -
ciczles en estos sujetos y que, auncue se did la transferencia
en los tres grupos, el grupo gue recibié tarea poco estructursa
da presentd més frecuentemente la transferencia durante el se-
guimiento que el grupo control y cue el grupo que recibid ta -

rez muy estructurzda.



DEFINICION DE HsABILIDADES SOCIALES

Zl concepto de habilidades socizles ha causado cada vegz
mé&s interes durante los Gltimos afios. Sin embargo, no se ha -
llegado z un acuerdo en su definicidn; & lo cue algunos auto-
res den el nombre de hebilidades sociales, otros le dan el -
nombre de conducts asertivae. Por ejemplo Rich y Schroeder ——
(1276), Gutiérrez y cols. (1979) le llaman conducta zsertiva
@& hebilidades tales como rechazar peticiones irracionales, de
fender los derechos, pedir favores, expresar sentimientos po-
sitivos y negeativos, iniciar y mentener una conversacidén, mi-
entras gue autores como Spence (1980) y Roth (1984) les 1la—-—

men habilidades sociales.

Spence {1980), afirma que las hebilidades se pueden defi
nir como aquellos componentes de la conducta social que se ne
cesitan para asegurar que los individuos obtengan el resulta-
do que desean de una interaccidn socizl (es decir, considera
a la conducta social como un repertorio de habilidades socia-
les). Asimiesmo, dice que las habilidades sociales también se
pueden definir en términos de la conducta social apropiada en
unz situacidn social particular yz cue ningunza conducta pue-
de considerarse como hébil o inh&bil por =i misma; sino que
este apeletivo depende de le situacidn, es decir, la conducta

gue es relevante en una situacidén puede no serlo en otras.

Pearae eveluar le conducta social este autor propone apli-
car cuestionerios a las persones gue conviven con el sujeto y
cuestionarios de autorreporte, juego de papeles (juego de ro-
les), entrevistas y conversaciones, reporte de los compafieros

observacidén conductual directz, pruebas de expresién y percep



cidn no verbzl. E1l considera cue las hebilidades socizles se
pueden dividir en componentes "verbales'" y '"noverbales" o bi-

en en componentes "bésicos" y "complejos".

Spence afirma que los componentes "verbzles" representan
a los aspectos del lenguzje heblado cue juegan un papel impor
tante en la interaccidén socizl apropiada; & los componentes -
"no verbales" los considera como relacionados con lz comunica
cidén de informzcidbén a las demds personas sin utilizar lz voz,
usando otras partes del cuerpo. A los componentes"bédsicos" -
los define como los elementos de la conducta social gue repre
sentan los aspectos més simples de las hebilidades sociales
tanto "verbzles" como "no verbazles'l; a2 los componentes "com-
plejos" los considera como la combinacidn de varios componen
tes basicos para usarlos en interacciones sociales particula-

res.

De manera semejante, Roth (1984) considera que unz habi-
lidad social es la integracién de cierto tipo de respuestas -
muy concretas contextualirzadas por une situacidén social. Es-—
tas respuestas que varfan: de hebilidad a habilidad, de con--
texto a contexto y de grupo cultural a grupo cultural, pueden
ser "verbales" o "no verbales", pUblicos y privados y se les
llama componentes conductuzles; la adcuisicidén de una habili
dad entonces viene a ser lz integracidén discrimineade (contei
tualizada) de ciertos componentes conductueales con un propési

to estrictemente interactivo (es decir, social).

Pare evaluar las habilidades socizles, Roth emplea el -
Test Anzlégico de Simulacibén (TAS); este consiste en le insti

gacidn del ejercicio de la hebilidad por-'medios artificiezles,

<



el cuzl guarda una estrecha znalogfa con el desempefio natural
de lez destrezz en situaciones cotidliznas. E1 TAS reczlcea la
necesidad de que exista también anselogia entre la conducta -
del coactor (persona que interactuz con el sujeto durante la
eveluacidén) y la de quien eventualmente podria desempefiar ece
papel en su ambiente natural, esto supone desde luego la re -
produccién de interacciones con el objeto de garentizer la -
emisidén de los componentes "verbales" y "no verbcles" que de-
berén confirmer le destreza en el contexto social determina-
do. En ellas es comin el.dizlégo a2lternado entre el actor -
principal (sujeto en eveluacidn) y el coactor. 1la interacci<
én posee la venteja de poner en evidencia la dindmice de la -
relacidén interpersonal y las fluctuaciones gue pueden derse &
lo lergo del proceso interactivo por accidn de la continua re
troalimentacidén implicada en el episodio. Dicha situacidn al
inicio de una habilidad especifica supone la presentzcidn de
un. problema interpersonal suceptible de ser resuelto por el -
sujeto en eveluacidn, de la ejecucidn correcta de la habili--

dad pertinente.
TECNICAS PARA EL ENTRENAMIENTO EN HABILIDADES SOCIALES

Goldstein he estudiado ampliamente le influencie de un
sinndmero de variables sobre le adquisicidn de hebilidades -
socizles en pecientes psiquigtricos (1976; 1973 (a); 1973 —-
(b), citado en Roth y Bohrt (1980); (1981)) y en jévenes ado
lescentes (Goldstein 1976). £1 producto de sus investigacig
nes é1 y sus colazboradores le llamaron Terzpia de Aprendiza-—
je Estructurado (T.A.E.), dicho procedimiento apartir de en-

tonces se ha convertido en un sistema de grendes perspecti --
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vas de aplicacibén, inclusive més all4 de la clinica pera la -
generalizacién de habilidades pro-socizles. En ella se conju
gan sisteméticamente cuatro de las técnicas mde significati -

vas para el cambio conductual:
a) El modelamiento

b) El ensecyo del comportamiento (como unz varizcidén -

del juego de pepeles).
c) ILa retroalimentacidn como reforzador social y

d) El entrenamiento en transferencia (entendidz ésta 4l
tima como la generalizacidn interambiente de la con-

ducta adquirida).,

Otros autores como Bellack, Hersen y Turner (1979), al -
igual que Goldstein +trabajaron con pacientes psiquidtricos -
en la adquisicién de conducte asertiva, empleando el juego de
papeles con el fin de evaluar su efectividad. Para esto, el
nerrador describfie une situacibén, un modelo instigaba ia res-—
pueste del sujeto con alguna frase y se esperaba a gue éste —
respondiera como si realmente estuvieraz en la situacibn; los
resultados de estea investigacidén demostraron gque los sujetos
adguirieron las habilidades durante el juego de papeles. ILa
efectividaed de este procedimiento fue comprobzda tembién por
Matson y Senatore (1981) y por Brush (1981), cuienes trebaja-—
ron con adultos retardados y con jévenes, respectivamente. -
Matson y Senatore compararon la psicoterapia tradicionzl con
el juego de papeles, encontrando que éste Ultimo era més efec

tivo (la terapie tradicionzl consistib en discusiones gque es-

T



taban relacionadas con las actividades de los sujetos).

Brush, por su parte Unicamente hizo una comparzcidn de -
la pre-evaluacidén con la post-evaluzcién de los sujetos, en—-
contrando, como ya se dijo, que el juego de papeles es efecti
Vo pare lz adouisicidén de habilidades. Posteriormente lNatson
y Senatore junto con Kezdin (1982), compararon el juego de pa
peles con el modelamiento y con la retrozlimentacidén en la ——
adguisicidén de hzbilidades socizles con adultos retzrdzados. -
En ese trebajo, z un grupo se le didé un entrenamiento en el -
que el terapeuta precentaba unt escenz de juego de papeles y
le pedia a2 uno de los pacientes que respondiera & éste; depen
diendo de la celidad de la respuesta el terapeuta representa-
ba la escene con una respuesta apropiada para que el paciente
la repitiera, le daba retrozlimentacidn o reforzemiento soci-
al; a otro grupo se le dié el mismo entrenamiento que al pri-
mero, excepto gque los pacientes "actuaban" las escenas y las
ensayaban abiertemente con las instigaciones del terapeuta -

(juego delﬁapeles). El tercer grupo fue el control.

Al comperar los resultados se encontrd gue el grupo en <
el cue hubo juego Ce papeles generalizd las hzbilidades adgui
rides & una situacidn natural en mayor medida cue el otro gru.

po experimental.

Son numerosos los investigedores cue han comprobado la -
efectividad de las instrucciones, el modelamiento, la retroa-
limentacién ¥y las tareas, ademés de le del juego de papeles,
y lo hen hecho con diferentes tipos de sujetos, por ejemplo,
Rahaim, Lefevre y Jenkins (1980) rezlizaron un estudio con -
adultos agresivos, parz el establecimiento de habilidades so-

cizles como conductas zlternativas & la agresidén; ellos utili

8



zaron instrucciones, modelamiento, juego de papeles y retroa-—
limentacidn como un pacuete de técnicas; al igual que Fehren-

bach y Thelen (1981).

Nufiez y Trujeno (1981) por su parte estzblecieron un re—
pertorio conductuzl asertivo en prisioneros zdultos gue se en
contreban en fase de pre-libertad, mediante este paquete de -

técnicas, comprobando unz vez més su efectividzd.

Teambién se he llevado a cbo investigaciones pere estable
cer un repertorio de habilidades sociales en jévenes adoles=-
centes utilizendo estas mismes técnicas combinadas con tareas,
como el trabajo de Sarzson y Sarason (1982) en el que estable
cieron un repertorio en adolescentes normales cuya tazrea con-
sistia en hojas que describian situaciones en las que se re-
gueria una habilidad social como respuesta. Cada hojz de ta-
rez contenia una situacidén y varizs preguntas parz que el su-

jeto las contestara en su casa y la entregare a los entrenado

res en le siguiente sesién.

De menera similar,Raleigh (1977), Pentz (1980, 1981) y -
Pentz y lazdin (1982) trabajaron con adolescentes pesivos y -
agresivos, observando cgue este tipo de sujetos se beneficia -

ban con ecstz terapia.

Otros autores como Olledick y Hersen (1979), establecie-
ron hezbilidades sociales en jévenes adolescentes delincuentes
mediante estz misme terepia (TAE), llegendo & le conclusidn -
de cue el uso de ecste tipo de técnicas es efectiva en el eni_
trenzmiento de estas hebilidades en delincuentes juveniles,

ademdés de serlo con otro tipo de sujetos.



IMPORTANCIA DEL ENTRENAMIENTO EN TRANSFERENCIA

Uno de los propbsitos del entrenzmiento en habilidades
sociales mediante la terapiaz de aprendizaje estructurzdo es -
aumentar la probzbilidad de cue el aprendizzje generado en el
embiente de entrenamiento pueda trensferirse, es decir genera

lizarse, & situsciones nueves.

Roth (1984) afirme cue pera garantizar el ejercicio de =
la hebilidad en situaciones diferentes a les que sirvieron de
marco al entrenamiento y favorecer con ello su mentenimiento
indefinido en los &mbitos naturales cue le requieren, es nece

sario un entrenamiento especifico para la transferencia,

Goldstein (1979, 1981) por su parte afirma gue la trans-
ferenciz de los logros terapéduticos se facilite a través de -

los siguientes procedimientos:

(1) Instruyendo acerca de los principios generales so -

bre le conducta que debe aprenderse.

(2) Incrementando lz disponibilidad de las respuestas.

Ecsto se logra con el sobreaprendizaje.

(3) Generando, durante el entrenasmiento, elementos cue
sean idénticos (o lo més parecido posible) a los de

la vide recl.

(4) Logrando la veriabilidad de estimulos emplezdos en

el entrenemiento.

(5) Proporcionando tareas & los sujetos perza la précti-

cz de 1z habilidzd en su medio cmbiente netural-

10



Estos elementos se han utilizado en investigaciones re-
lacionados con las habilidades socizles, utilizando varios ti

pos de sujetos:

Pare eveluar le generalizacidn del entrenamiento Hersen,
Eisler y NMiller (1974) utilizearon un grupo &l cue se le daban
instrucciones parz cue defendiera sus derechos y se expresarc
de manerz apropiade en situaciones fuera del entrenamiento, -
ademés de practicar lae habilidades durante éste( pero no les
daba modelemiento ni instrucciones sobre é6mo presentar las -
habilidades), a otro grupo se les dié modelamiento e instruc-
ciones pera ¢ue practicaran la habilidad dentro del entrena =
miento pero no fuera de éste, & un tercer grupo se le dié mo-
delamiento e instrucciones para cue practiceran la habilidad
durente y fuera del entrenamiento, ademés utilizaron dos gru-
pos control, uno al que Unicamente se le dijo gue practicara
la hebilided como ellos creyeran que era mejor, pero sin dar-
les ninguns instrucciédn sobre cémo hacerlo y otro al gue sola

mente se le pre y post evalub.

Loe resultedos demostraron gue sblo en los grupos & 10S
gue se did instrucciones y modelamiento hubo generzlizacidn
de las hebilidades & situeciones nuevas, encontraron también
aue écta ocurrid més en las situzciones similares a las del -
entrencmiento, con lo cual se puede concluir que si durante -
el entrensmiento se generan elementos idénticos a los de la -
vide rezl la genereligzecibén se facilita, lo cual apoya lo se-

fialado por Goldstein.

yood (1977, citzdo en Goldstein 1981) utilizdé elementos

idénticos pere eveluar su efecto sobre lea adguisicién y —

1l



transferencie de habilidades sociales. El procurd que los en
trenedores y modelos, lugeres y situaciones del entrenzmiento
fueraz lo mds parecido posible a los de la vide diarie. Traba-
jé con zdolescentes pasivos Y agresivos, utilizando la tera-

pia de aprendizaje estructurado con maestros, papés o estu -

dientes como entrenzdores (dependiendo de lz condicidn experi
mentzl). Vood encontrd gue los jévenes cue participeron en -
estea terapia adquirieron las hebilidades y hubo una tendencia
a incrementar su transferencia, cosa gue no ocurridé con el -

grupo control (que no recibié el entrenemiento, sino sélo pe-

guefias discisiones).

/

Otros autores también utilizaron elementos idénticos ( o
entrenaron en situaciones similares a las de la vida real de
los sujetos) fueron Wolff y Desiderzto (1980) quienes emplea-
ron azdemés juego de papeles y retroszlimentzcidn. En este es-
tudio se buscaba observar qué tanto se generalizeban las con-
ductas asertivas aprendidas de un grupo de adolescentes a si-
tuaciones nuevas y ademés observar si cuendo se comportaban -
asertivamente con sus compafieros de cuarto no entrenados, es-
tos Ultimos 2 su vez se mostraban también asertivos. En los -
resultados se observé que una vez més el uso de elementos —-
idénticos ayudo a la generzlizacidn de habilidades sociales &«

situaciones de la vide real y a compafieros no entrenados.

Lépez (1980), por su parte, utilizd el sobreaprendirzeje
en verios grados: sobreaprendizezje "alto", "medio", y "bzajo",
con el fin de observer con cufl de los tres se observaba més
trensferencia de las hebilidzdes. Ella trebzjé con ancienos,
2 c¢uienes distribuyo en 4 grupos: en el grupo control se diE

cutian temas no relacionzados con las heapilidades socizles, -

12



mientras que en los grupos experimentales se hacie lo siguien
te? en el grupo de sobrezprendizaje zlto se aplico la TAE al
igual cue en los otroc dos grupos experimentzles pero en éste
los sujetos tenian que practiczar la hasbilidzd dos veces més,

después de cue ye lz ejercian correctamente; en el grupo de —
sobreaprendizaje medio lz tenian que practicar une vez mds —-
después de cue la ejercian correctzmente Y en el sobrezpren—

dizeje bzjo solamente la tenian que precticar hasta que la -
ejercieran correctamente (es decir, con una vez gue ocurriers

correctemente erz suficiente).
\

Ecta autora encontré cue los grupos de sobreaprendizaje
alto aprendieron y generalizeron més las habilidades cue el -
de sobrecprendizaje medio y cue estos tres grupos lo hicieron

més cue el grupo control.

RELEVANCIA Y OBJETIVO DE LA PRESENTE INVESTIGACION

Lee, Halberg y Hassard (1979), 21 igual que Nufiez y Tru-
jano (1981), afirman que con un entrenamiento en habilidades
sociales las conductes desadeptadas o agresivas son remplaza-—
das graduclmente por le adquisicidbn, ejecucidr y reforzamien-
to de conductas sociales adaptadas. Yor lo tento, si se im-
plementa un repertorio de habilidades sociales cue le permi -
tan &1 sujeto formes de respuesta adecuadas pare intersctuar
con su medio, se garantiza en algune medida gue el individuo
sabra defender sus derechos, cumplir sus recsponsabilidades y
evitar tanto situaciones conflictivas como caer en la agre —-
sién, en lugar de recurrir zl delito para sobrevivir ain cuan

do se enfrenta a2 un medio hostil.
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De esta menera, se le puede ensefiar cdmo resolver sus -
propios problemes de unz forma socialmente aceptada, cumplies
do asi con la importante funcidén no sélo de rehabilitacidn, -

sino tzmbién de prevencidn.

Por otra parte, ya se ha observado que tento en Europa -
como en los Estados Unidos el entrenamiento en habilidades so
ciales medieznte el aprendizzje estructurado ha tenido éxito,

parz el establecimiento de éstas.

Como reflejo de esta eficiencie comprobzda, en nuestro -
medio también se ha aceptado 1la aplicabilidad que promete di
chae tecnologia, sin embargo, es necesaria lz conduccidn de in
vestigaciones encaminadas a validar los hallazgos que tuvie -
ron lugar més alléd de nuestras fronteras culturales, tal como
lo afirma Erick Roth (1984), sefialando que "si bien es cier-
to oue muchos principios que rigen el aprendizaje, y por con-
siguiente los procesos de adcuisicidén de repertorios conduc -
tuales, tienen un carécter general, también lo es el'que mu -
chos de los patrones de conducta que se pretenden instaurar -
son resultzdos de influencias culturales especificas muy arra
igadas, cue restringen la generzlidad del proceso de aprendi-
zaje". Dice ademés que éste es tan $0lo uno de entre muchos
de los argumentos gue deben movernos haciea le indegacidn sis-
temética de le generzlided de los procedimientos que emplea
mos en el entrenemiento de las habilidazdes socizles, 0 por -
lo menos cue deben encausarnos & buscar su velidacién trans-
cultural, con el fin de tener la certeza de conter con un -
instrumento gue se adecie a les caracteristicas del tipo de -
poblzcidn gue nos ocupe y cue, aparte de ser adecuadas soclo-
culturalmente, en un medio como el nuestro dicha tecnologia -

14



debe ser barata y ffZcil de @dministrzrse.

Roth (1984) en une de sus investigzciones llevezdz @ cabo
recientemente explord la influenciaz de la participacidn acti-
va de los entrenadores sobre el proceso mismo del entrenzmien
to. Bu estudio lo rezlizd con 22 jévenes ecstudiantes de ter-
cer afio de secundaria, cuyas edades fluctuaban entre los 14 y
16 afios (lo varones y 12 mujeres), de familias con ingresos -
econémicos medios. Esta secundaria es une Bscuela Federasl, -
ubicada en la zona metropoliteane delliEstzdo de México. En es
te estudio se hizo la pre-evaluzcidn a través del Test Anzlé-
gico de Bimulezcidbén TAS, administrando posteriormente el pzgue
te instruccional de eprendizaje estructurado tal como lo pro-
pone Goldstein (1976, 1981). Mediante éste se entrend las ha-
bilidades: 1) Iniciar y mantener una converszcidn, 2) Enca--
rer el enojo injustificzdo y 3) Negociar, por juzgerlas como
"las més adecuadas para la edad de los entrenzdos". Al fina-
lizar se hizo una post evaluzcién med;ante el TAS en base a -
los resultados obtenidos en esta investigacidn concluye; "de-
beriamos recomendar también un meticuloso anflisis de los pro
cedimientos de transferencia del aprendizaje en situaciones +«
de entrenemiento, a situaciones neturazles de vida cotidiana~
«es Sin embargo, el entrencmiento en transferencia, que insti
ga la préctica de lz habilidad adquirida, ha resentido en -—-
nuestré medio diversos gredos de resistencias de perte de los
participentes, desde la negativa a reporter su préctica hasta
el zbzndono del entrenamiento par "no tener gue hacer tareas"

(mecenismo este Ultimo & través del cual se concreta el entre

nemiento para la transferenciz).

Estz debilidad del procedimimnto dejariza apcrentemente -

sin efecto o incompleto el desarrollo de la transferencia del
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entrenemiento. Este inconveniente deberiz anzlizarse en lo -
futuro en dos formas: Une que estudie los pros y los contras

de la tarea como mecznismo de lz transferenciaz y otraz, que in
degue sobre lzs posibles zlternztivas de entrenemiento para -

le transferencia de habilidades entrenades,

Es por esto gue se realizé la precsente investigacidn, cu
yo objetivo fue investiger el efecto del grado de estructura-
cién de la tarea, sobre le facilitacidén de la transferencia -
de habilidades sociales en adolescentes infractoras, con el -
fin de observer si es posible sumentar la probzbilidad de que
los sujetos rezlicen la tarea mediante le simplificacidn del

modelo propuesto por Goldstein (1976).//
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METODDO

SUJETOS.

. —— . S

Se seleccionaron al azar 24 persaénas del sexo femenino -
(inicialmente eran 32, de las cuzles una se fugb, cuatro salie
ron libres y 3 desertaron), intefnas en 1la Escuela de Orienta-
cién para mujeres y cuyas edades fluctuaban entre los 14 y 18
afios (con un promedio de 15.6 afios), pertenecieﬁtes a la clase
socioeconbémica baja. Al iniciar el estudio todas eran alfabe -

tas, y tenf{an 4 meses de internamiento.

Se les distribuyé al azae en 4 grupos, de la siguiente ma

nera:

Seis sujetos se asignaron al Gruno Control y siete a cada
Grupo Experimental (2 gruvos); los cuatro sujetos restantes se

asignaron a un grupo de registradoras.

"ESCENARIO.

———— o

‘Bl-trabajo se 1llevé a cabo en la Escuela de Orientacién

para mujeres, ubicada en la Delegacidén Coyoacén de la Ciudad

de México.

Tanto la evaluacidén como el entrenamiento se llevaron a -

cabo en un salén de clases de 6 X 4 M., que contenfa 15 ban

cas, un pizerrén standard, un archivero y un escritorio.

MATERIAL.

—— e e . e

Una grabadora marca Sanyo, cassettes, un cronémetro, cues

tionario de habilidades socisles (Roth, 1983), hoja de regis -

tro, hojas de tareas y lénices.
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DISENO.

—— . e

SBe utilizd un disefio experimental Pre-evaluacibén Post-eva-
luacién con gruvo control. Este disefio emplea grupos eguivalen-—
tes logrados por aleatorizacién con el fin de aumentar el con -
trol de variables, dé4ndole validez interna y externa (Cambell y

Stanley, 1978).

e 0 T i
GRUPO SUJ ETOS EVALUACION TRATAMIENTO EVALUACION
Control 6 0 0
[Experimental T 0 X 0
Experimental - T o 1 X ] b o

DEFINICION DE VARIABLES

VARIABLE INDEPENDIENTE.

Grado de Estructuracién de la tarea. Entendemos por ésto, -
el nimero de pasos conductuales que tiene que cumplir el sujeto.

Reconocemos dos grados de estructuracién:

Poco Estructurada: 6 pasos conductuszles.

Muy Estructurada: 13 pasos conductuales.
( Ver avéndices 34 y 4A respectivamente).

Lo que para Goldstein y colaboradores (1976). es tares -

simple, parz nosotros es tarea poco estructurada y lo que para -
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ellos es tarea complejz, nars nosotros es tarez muy estructura-

da.

Entendemos por tareas, aplicar una habilidad (2douirida du

rante el entrenamiento) a una situacién cotidiana, y reportarla.

VARIABLE DEPENDIENTE,

El nimero de componentes de cada habilidad, presentados en

situaciones diferentes a las del entrenamiento. Es decir el nidme

ro de componentes de c/u de las siguientes habilidades: (1) ini-

ciar y mantener una conversacibén, (2) hacer respetar sus dere —-

chos y (3) encarar el enojo no justificado.

La defini

componentes se describen a continuacién:

e e e e e e e —— s ——

1) Iniciar y
mantener una
conversacioén.

o e o i T i B s,

COMPONENTES FONETICOS
CONVENCIONALES

e Ll T ——

Pregunta abierta

e . T p—

COMPONENTES
GESTURALES

b e e s e e e

cibn y sus

La persona ha
rd uso de in-
terrogaciones
de palabras -
iniciales:
";Cémo?",

" Quién?",
";Dénde?",
wiCnéndo?",
"iPor qui?".

—

——

S T — T s S e o i i i

Contacto
visual.

Mirar a2 la cal
ra de la per-
sons gue ha -
bla, vor lo -
menos el 50%
del tiempo

aque dura la -
intaraccién.

e e i s e e o . s



COMPONENTES FONETICOS
CONVENCIONALES

o i T ., . i o i — o i, o . 2 o . ]

Voldmen de voz.

COMPONENTES
GESTURALES

e e e e e e o

Proximidad
fisica.

e S ——

Audible a 2m.
de distancia.

Una distancis
no mayor de -—--
1.50m, '

Autorrevelacién.

El sujeto haré
afirmaciones -
utilizando las
palabras "yo",
llA miu ; "me" ,
las cuales des-
cribirén esta=-
dos, deseos, --
pensamientos, -
aspiraciones Yy
experiencias.

2) Hacer -
respetar sus
Kderechos.

Retroalimentacidn,

La persona mos-—
traréd gestos -
aprobatorios o
reprobatorios,
admirativos, ex
presiones gutu-
rales como: "sh"
"aja", "oh", —-—
sonrisas y com-
pletarf frases
inconclusas al
que habla.

Mencionar (iden-
tificar) los ar-
gumentos median%
te los cuales se
podrian violar -
los derechos

La versons enu-
merari cusales

son los elemen-
tos o intencio-
nes mediante -
los cuzles se -




T ——————

—— . . s o o

COMPONENTES FONETICOS
CONVENCIONALES

COMPONENTES
GESTURALES

Contacto
visual,

DEFINICION

pretende violar
sus derechos.

Igual que la
bilidad ante
rior.

ha

Voldmen de voz.

ha

——

Igual que la
bilidad ante
rior.

Autorrevelacidn
asertiva.

Igual que la
bilidad ante
rior, incluyen-
do, ademés de-
claraciones co-
mo "no" y "Nun-
(o EL

hz

Contracontrol.

Es el conjunto
de respuestas
que se practi -
c2n ante la con-
ducte del inter
locutor caracte
rizada por cri-
ticas o0 agresio
nes y coaceidn
dirigidas al su
jeto. Adem#s has
ré4 uso de las -
técnicas de con
tracontrol des—
critas por Smi-
th (1979):

a) Banco de nie
ble.- consiste
en aceptar las —
criticzs recono
ciendo serens —
mente ante nues




—— i e e s e e S S o S o S T T i, T, T . o S . ——

HABILIDAD COMPONENTES FONETICOS COMPONENTES
CONVENCIONALES GESTURALES

DEFINICION

| e e o e . e . S e S |

tros criticos 1la
posibilidad de -
que haya parte -
de verdad .en lo
que dicen, sin -
aque por ello ab-
diguemos de nues
tro derecho 2 -
ser nuestros Uni
cos jueces. ¥
b) Disco rayado-
Consiste en 1la -
repeticibén sere-
na de las psla -
bras que expre-—-|
san nuestros de-
seos, una y otra
vez sin tener -
que ensayar =rgu
mentos o senti-
mientos de irs &
de antemano,

c) Interrogacién
negativa.- Con -
siste en sucitanm
las criticas vor
parte de los de-
més, con el fin
de sacar prove -
cho de 12 infor-
mzcidén (si son -
Utiles) o de =zgo
tarlas (si son =
meniovulativas),
induciendo al ==
mismo tiempo a
nuestros criti -
cos a mostrarse
més asertivos y
a2 no hacer uso -
tan intensivo de




HABILIDAD

COMPONENTES FONETICOS
CONVENCIONALES

COMPONENTES
GESTURALES

7

3) Encarar
el enojo no

justificado.

——— T . T S s

DEFINICION

los trucos mani-
pulativos.

—— . sl

Escucher
sin inte-
rrumpir.

Lz personz guar-
da silencio du-
rente el tiempo |
cgue dura hablan-
do el otro. ‘

Contacto
visual.

Iguzl que en la
habilidad ante-
rior.

Autorrevelacidn
asertivea.

Igual gue en la

habilid=d (1), -
haciendo un re--
simen de la si -
tuacibén o evento
que origina el -
enojo del inter-
locutor y plante
ando su inconfor
midzd e improce-— )
denciz del enojo.

Volidmen
de voz.

en 1la
ante-

Igual que
habilidzad
rior.

Contracontrol

—— . o .

— e

P —

en la
ente-—-

Igual que
habilid=d
rior.

T Ty S M S —— ——

Esta consistid en 13 znliczcidn de un cuestionario de hzbi
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lidzdes sociales (ver apéndice 6) y una evaluzcibén conductuzl -

(Test analdgico de simulacidén, Roth, 1984).

El cuestionario contiene dos reactivos por habilidad. El
original contiene cuatro reactivos por habilidad, por lo que se
omitieron las siguientes vpreguntas: 2, 3, 6, 9, 11, 17, 24, 26,
31, 36, 39, 41, 42, 44, 53, ya que las Psic6logas de éstz Insti
tucidn habfan obsrvado que los sujetos se negaban 2 contestar -

cuestionarios demzsiado extensos.

Esté Cuestionario mide las siguientes habilidades: Escu —--
char, iniciar unz conversacién, pedir eyuda, negocizr, hacer --
respetar sus derechos, expresar sentimientos positivos, expre--
sar sentimientos negativos, manejar el enojo justificado, mane-
jar el enojo no justificado, resvonder a la burla, quejarse, co
nocer los sentimientos de los demés y resistir a la presién de -

gruno,

Pars la aplicacidén del cuestionario se dividib a los suje-
tos en dos gruvos. Primero se les entregé a todos ei'cuestiong
rio, se les leyeron las instrucciones, una vez que no hubo nin-
guna duda en como contestar el cuestionario, se les pidié aque -

lo contestzran.

Este cuestionzrio se avplicd con el fin de elegir tres hab}
lidades en las cuales 1la mayor{a de los sujetos coincidieran -
en su réspuesta con “verdzdero" (esta respuesta significa que =
el sujeto carece de 1la2 habilidad. Las habilidades selecciona-
das fueron:

1) 1Iniciar y mantener unz converszcidn.
?2) Hacer respetar sus derechos y

3) Enczrer el enojo no justificedo.
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rara la evaluacion conductual se aplicbd el Test analdgico

de simulacidén (TAS).

El TAS es unz nrueba, donde la ejecucidén instigada por el
Juego de vaveles es similar a la gque se emite en situaciodnes na
turales. Esta instigacidén del ejercicio de 1z habilidad por me
dios artificiales, guarda una estrecha znzlogfa con el desempg
fio natural de 12 destreza en situaciones cotidianas. E1 TAS re-
calca la necesidad de acue se enfatice cierta analogia entre la
conducta del Co-actor y la del gue eventuzlmente podria desempg

fiar ese papel en su ambiente natural.

Este supone la renroduccién de interacciones de mediana -
duracifin con el objeto de gerantizar la emisién de los componen
tes fonéticos convencioneles y gesturzles que caracterfizan a la

habilidad correspondiente.

Esta evaluacidén se hizo en formz individual, para obser -
var cuales de los comnonentes de las hzbilidades presentaba ca-

da sujeto.

La entrenadora (1) 1lefa una consigna+ por cada hzabilidad
parz gue el sujeto respondiera en una situacién de juego de pa-
peles; lz entrenzdora (2) accionaba la grabesdora y el cronbme-
tro, nor otra varte registraba los componentes gesturales que -
presentaba el sujeto en evaluecidn, durante el juego de paneles

(ver zpéndice 1).

* Consigna.- A modo de instruccién, situzcidn nue determina ana
16gicamente la emisién de uns hsbilidad esvec{fica.
Dicha situacidn sunone la presentzcidn 2l sujeto en
evalu=cién de un vroblem=z interversonsl suceptible
de ser resuelto 2 través de 1la ejecucidén correctz
de 12 hesbilided pertinente (Roth, 1984).
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2.— PFase de Entrensmiento.

Después de la evaluacién se asigné a los sujetos al azar a

cada uno de los siguientes grunos:

GRUPO 1 (Control).- Entrenamiento de Aprendizzje estructu
rado (A.E.) sin tarezs uso de 12 técnica del Aprendizaje Estruc
turado. Este consiste en: Modelamiento, Juego de papeles, Re -

troalimentacién y transferencia, (Goldstein y Sprafkin, 1976).

El modelzmiento consiste en la observacién de la conducta

de un modelo por parte de los sujetos.

El juego de papeles es un ensayo o préctica del comvorta -

miento, para uso futuro de 1= habilidad.

La retroslimentacién consiste en mencionar los'aspectos ne
gativos y enfatizar los positivos de una actuacién o un enseyo,
dando sugerencias a 1los sujetos acerca de como mejorar los com-
ponentes gesturales y fonéticos convencionzles adecuados parz -

[

el tipo de interaccidén corresvondiente.

Los entrenzdores y los sujetos observadores son 1los que -
proporcionan la retroalimentacién. S6lo los entrenadores son -

-

los gue proporcionan el reforzamiento social.

La transferenciz es un proceso de gener=lizacidn de las -
conductas recientemente adnuiridas en el ambiente de entrenami-
ento a situaciones de 1z vids dizria (Goldstein, 1976), que se

facilitz 2 través de los siguientes procedimientos:

a) Instruyendo zcercz de los »nrincinios generales de la -
conducta gue debe aprenderse; Se les dice 2 los sujetos en nue
consiste la habilidad, esto es, se les explican los componentes

de 12 hebilidad y cdémo pueden practiczrla, =2demés ce les dice
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en gue situaciones les puede ser dtil.

b) Incrementar le disnonibilidad de la respuestza. Esto se
llevé a cabo por medio de 1z vpréctica de lz habilidzd por lo
menos &os veces en cada sesidn y teniendo dos sesiones vor ha-

bilidad.

c) Generar elementos idénticos (en el entrenamiento y la
vidz real). Se les pide 2 los sujetos nue pnractiouen la habili

dad durante el juego de vz2peles utilizando situzciones reales,

d) Lograr la variabilidad de estimulos empleados en el en
trenamiento. Esto se 1llevd = cabo empleando la mayor variedad

posible de situaciones de 1=z vida cotidiana de los sujetos.

e) Provorcionzr tareas 2 los sujetos, varz la préctica de
la habilidad en su medio ambiente natural. Se les dijo a los -
sujetos aque practicaran la habilidad en situsciones fuera del -

entren=amiento (ver avnéndice 2).

GRUPO 2 (Experimental).- Entren=smiento de A.E. con tarea »

poco estructurada (ver avéndice 3).

GRUP0 3 (Experimental) .- Entrenamiento de A.E. con tarea

muy estructurada (ver =péndice 4).

Gfupo de Registradoras.- Este no vnarticipé en el gruvo -
Control ni en los Experimentales, su funcién fué, solamente ins
tigar a2 los sujetos del gruno Control y Experimentzl, fuers —-

del ambiente de entrenamiento, vara ejecutar las hebilidades -

entrenzdas y registrar sus comnonentes (ver =néndice 5

Se llevaron a c=2bo dos sesiones por h=2bilided, distribmi-
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das de la siguiente m=mnera:

Se llevaron =

(2
(3)

(2)
(3)

(2)
(3)

e —
DI2 SESION GRUPO
i B 1 Contro (1)
2 Experimental
3 ok Experimental
4 7 Control (1)
2 Experimental
6 2 Experimental
3 Control (1)
8 3 Experimental
9 3 Experimental
10 4 Control (1)
i D 4 Experimental
12 4 Experimental
13 5 Control (1)
14 5 Experimental
15 5 Experimental
16 6 Control (1)
ko § 6 Experimental
118 6 Exvnerimental

R i e S o . S s S S . . s, . T L . S i o s s S e, . . e e B i s

versacidn.

1 a2

1] 5k 8 4

LA " L

" " L

" " L

cado.

L] T
" L
LE] 1"

1L "

Encarar el enojo
ficado.

R el el LT (NI —————

Iniciar y mantener una con-

EY "

Hacer respetar sus derechos

]

Encarar el enojo no justifi

o ia
n iy
" L

an n

no justis=

cabo cuztro sesiones a la semana con uns du-

racién de 30 minutos cada una, para dar oportunidad a los suje-—

tos de practicar la habilidad adauirida

En la sesién inaugurzal (sesién 1) las entrenzdor
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senteron al grupo, invitando nosteriormente a los sujetos a -
que hicieran lo mismo. En seguida se les dié informacién acer-
ca de lo que es el =prendizaje estructurado (4.E) y una breve -
descripecién de 1o que gifnifica el entrenzmiento en habilidades
sociales, + Esta introduccién abarcéd tépicos sobre la imnortan -
cia de poseer hsbilidades interpersonzles para vivir més efecti
va y sati'sfactoriamente, dando ejemplos de las habilidzdes & en

trenar y cémo éstas pueden ser dtiles en la vida diaria,

Posteriormente, se mencionaron los procedimientos espec{fi
cos del A.E. (modelamiento, juego de vaneles, retrozlimentaciédn
y trznsferencies), también se mencionaron los beneficios que se

obtienen de la varticivacidén en el entrenamiento.

El procedimiento que se siguid a lo largo de lzs sesiones

restantes puede resumirse de la siguiente manera:

Una sesidén tipica de entrenamiento se iniciaba con la dis-

; , : . : /
cucién de 1z terea y finslizaba con 12 zsignacibén de 1z misma.
Primero, una de lezs entrenadoras anotzbe en el pizerrén -

los componentes de lz2 h=bilidad a entrensr y en seguids se ha-

ciz una descripcién y discusién de cedz un= de éstas,

Posteriormente, paszban las entren=zdoras a modelsr 1la ha -
bilidad, pidiéndoles 2 los sujetos cue hicieran noter si los mo
delos presentzbsn los comnonentes de 12 h=bilidsd., Después de
éste se red{zn voluntariess pars oue przcticsran en el jueso de
papeles, pidiéndoles ademfs, que surcirierzan situzcinones de lz =
vids dizris en leés ocoue el empleo de 12 h=bilicad les pudiers —-
ser Util. En seguidz, se elesfiz = 12 joven cue ib=z 7 represen-
tar el vanel de actor principz2l dur=nte el juego de peveles, -

vidiéndoles que observzran los nasos conductuszles descritos en

29



el pizarrén, antes de iniciar el juego de papeles.

Bl actor seguia los pasos conductusles y un coector jugaba
el papel de otra persona y los observadores reviszaban el cumpli
miento de los pasos conductusles. El juego de paveles termina-
ba hasta aque todos los sujetos tenfan la ovortunidad de partici
par en cada papel. A cada perfodo de juego de paneles le se —-

gufz un breve periodo de retroalimentacién.

Se dab2 reforzamiento social 21 actor si presentzba los —-
comnonentes de l2 hesbilidad, y se dabz reforzamiento social al
coactor vor cooversr. Se les pedfa =z los sujetos observadores
aue mencionaran los pasos conductuales ejecutados por el actor
princirnal y una de las entrenadoras mencionaba los aspectos par
ticulares de lz ejecucidn que se habfan presentado correctamen-
te. Para finalizar laz sesidn se asignzban tareas de acuerdo =z
cadz gruno. El criterio para paszar de una habilided = otrs fue
que después de aque todos los sujetos presentaran el 100% de sus

componentes, la practicaran una vez més.

Definimos éstz como el proceso de generzlizzcibn de las -
conductas adquiridas en el ambiente de entren~smiento, a situz -

ciones de 1= wvide disria.

En el presente estudio lz evaluscibén de lz trensferenciz -

se 1levd a cabo de 1= siguiente m=nera:

Se le daba 21 gruno de registrasdoras hojss de registro na-
r= cz2dz sujeto, lss cnusles contenfan el nombre de 12 h=zbilid=d

v sus vasos conductuzles (ver anéndice 6).
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Las registradoras instigaban a los sujetos en cualguier si
tuacién que no fuera durante las sesiones de entrenamiento, por
ejemplo, llegaba una registradora y acusaba injustificadamente
de robo 2 uno de los sujetos y dejaba oue respondiera, luego -
registraba la ausencia o presencia de los componentes conduc -

tuales.

A c=2da registradora se le asignaban al azar cinco sujetos
por semanez, registrando dos tareas por habilidad (registro 1 y

registro 2).

3.- POST-EVALUACION.

——— . . e e i S et

Al finalizar el entrenamiento, se avlicé el cuestionario
de hzbilidades sociales y la evzluacidén conductuzl, siguiendo =

el mismo vrocedimiento cue en la pre-evaluacién.

SEGUIMIENTO

Este se 1llevd 2 c2bo dﬁrante un mes, inici#ndolo inmediatea
mente después de haber zplicado la post—-evaluacién., Las regis-
trzdoras fueron las encargadas de obtener los datos del segui-
miento de 1= mismz msnera ove los obtenfan pz2ra la transferen-

cia, esto es, registrsndo cada habilidad una vez z lz2 semansa.
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RESULTADOS Y DISCUSION

El objetivo de este estudio fue investigar el efecto del.
grado de estructuracién de la tarea sobre la facilitacidn de
la transferencia de habilidedes sociales en adolescentes. Pa

ra esto se hicieron lezs siguientes comparaciones:

Se utilirz6é el coeficiente de correlacidén de Spearman pa-
ra compearar los resultados del cuestionario con los del TAS -
en le pre-evaluzcidn y en la post-evaluacidédn. Los resultados
mostraron que no hubo correlacidén entre las respuestas del ——
cuestionario con las del TAS ( rs &« 0.829). Esto indica que
el cuestionario no mide lo mismo que el TAS, es por esto, que
los enélicsis siguientes se llevaron a cabo con los datos obte

nidos mediante el TAS.

En los siguientes anélisis se utilizé la prueba "t" por

ser la adecuada pe

)

tos de puntaje (escala de razdn), ya -

ra ds
gue esta prueba establece relaciones de eguivalencia,

1.- Comparacibén de pre-evaluacién entre grupos por habi-
lidad . Pare determinar si habiz diferencia signifieativa en-
tre grupos por cade hebilidad. Los resultados de la prueba "t
indicaron gue no habiz diferenciz significativa entre los ——
tres grupos ("t" KL 1.943), esto demuestrz gue antes de inici-
ar el entrenamiento los grupos eran eguivalentes en las tres

hebilidades (ver table 1).
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Tabla 1l.- Resultados de lz pruebz "t" en donde se compe=—
ra le pre-evaluzcién por hebilidad entre gru—-—
pos, calculado para unz cola con un valor cri-
tico de 1.943.

| _Grupos __ Heb. 1 ~  Hab.2 _Heb.3
1y 2 0 i 1.92
1Ly 3 0 0 0
2y 3 0 1.92 1.92

2.~ Comparacidén de pre-evaluacién con post-evaluacidén —=
por habilidad. Para determinar si los cambios obtenidos fue—-
ron significetivos, se compararon los registros del TLS pre-
evaluecidn con los de post-evaluzcidn; los resultados de la -
prueba "t" mostraron un incremento significativo en los compo
nentes de las tres habilidades ( "t" > 2.05), 1o que indica
gque los sujetos aprendieron las tres habilidades, comprobando
una vez més que el aprendizeje estructurado es efectivo para

la adguicicidén de habilidedes sociales (ver fig. 1.)

3.~ Comparacidn de lz pre-evaluacidn con la evaluacidn -
del registro 1 y 2 de cada habilidad por grupo. Para determi-
nar en cué grupo se dibé mée pronto le trensferencia de las he
bilidades socizles entrenades & situaciones cotidianas se a-—-—

aplicd la prueba 't",.

Durante el entrenamiento se evelud lz trensferenciz de -
las habilidades mediente registros llevados & cabo por el gru
po de registradoras en situaciones cotidianas. El andlisis es
tadistico de la pruebs "t" mostré cue pere el grupo 1 (gpo. -

~

control) en la hebilided 1 y 2 no hubo diferencias significa-
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tivas entre la pre-evazluacidn y los registros 1 y 2 ("t" L=
2.045); en cembio en la hazbilidad 3 si se observaron diferen—

-~

cias significativas ( t 2 2.045).

En el grupo 2 (gpo. tarea poco estructurada) se observa-
ron diferencizas significativas en las tres hzbilidades (t >~
1.943)

En el grupo 3 (gpo. de tarea muy estructurada) no hubo -
diferencias significativas en le habilidad 1 y 2 (%t £ 1.943),
en-cembio en la hebilidad 3 si se observaron diferencias sig-
nificativas (t > 1.943) (ver fig. 2). Estos resultados indi-
can que con une tarea poco estructurada la transferencia de
hebilidades entrenadas ocurre desde la sesidn 1 cosz que no -
sucedid con el gpo. control, ni con el gpo. de tarea muy es——l

tructurade.

4.~ Comparecién de seguimiento entre grupos por habilie-
dad. Parz determinar si hebia diferncia significativa entre -
los grupos por cadz habilidad durante el seguimiento. Los re-
sultedos de la prueba "t" indicaron que sblo hubo diferencias
significativa entre la comparacidén del gpo.l con el 3 y el —-
gpo. 2 con el gpo. 3 en la habilidad 2 y 3 en la primerz se-
mana de seguimiento, ecsto demustra gue los sujetos del gpo. 1
presentaron todos los componentes de la habilidad 2 y 3 en —--
la primera semane de seguimiento, lo gue no ocurrio con el -
gpo. 3 (ver fig.3).

Como se observe en la habilidad 1 no hubo diferencias en
tre ninguno de los tres grupos, y en las otras heabilidades no
hubo diferenciz en las semanas 2 a 4. Estos resultados demu-

estren cue el grado de estructurescién de la tarea no afecto %
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la tranceferencia de la habilidad 1 en lz semena 1, ni las ha-

bilidades 2 y 3 en las semeznas 2 a 4 (ver tzbla 2).

Tabla 2.- Resultados de la prueba "t",en donde se compa-
ra el seguimiento semanal entre grupos por ha-
bilidad, calculado para unz cola con un valor
critico de 2.045 para el gpo. 1 y 1.943 para
el gpo. 2.y 3.

f GPO. HAB. Sem. 1 __Sem. 2 Sem. 3 Sem.4
S ! 0 0 0 0.53
y 2 0 0 0.91 0
2 3 0 0 0 0.66
i 1 0 0 0 0
y 2 2463 0 0 1.33
3 3 2.64 0 0 0
2 i 0 0 0 0
b 2 2+63 0 1532 0.85
3 3 2.64 0 0 g
_______________________________________ — - SRS
5.— Comparacién de post-evaluezcidn con el seguimiento se—

manal por habilidad y por grupo. Se procedid a determinar si -
los cambios observados al término del entrenzmiento en las —-
tres habilidades continuaban durante un mes,de tal menera que
en caso de gue se maentuvieran dichas conductas no se ecpera -
ban diferencias significativas entre la post—-evaluacidén y el -
seguimiento. Los resultados apoyan esto ya cue no hay difereg
cias en ninfin gpo. (t £ 2.045 para el gpo. 1l; t £ 1.943 para
el gpo. 2 y 3; ver tabla 3).

Sin embzrgo se observé una ejecucién constante de las 3

habilidades sdlo en el gpo. 2 (tarea goco estructurada) como
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se muestra en la fig. 3, a este le sigue el gpo. control, -—-
observéndose el decremento de un componente en la Ultima sema
ne de seguimiento en lz habilidad 1 y 3; el gpo. 3 (tarea muy
estructurada mostrd variabilidad en la ejecucidn de las habi-

lidades 2 y 3 (ver fig. 3).

Tabla 3.- Resultados de la prueba "t", en donde se compz
re. la post-evaluacién con el seguimiento sema-—
nal (s), calculado para une cola con un valor
critico de 2.045 para el gpo. 1 y de 1.943 pa-
ra el gpo. 2 y 3 por habilidad y por gpo.

- GPO. B E4B, B Post-sl _ POEE:E? fgst—s3 _“_PEEEZ§E_
1 1 0 0.06 0.02 0.07
2 0 0.03 0.04 0.12
3 0.03 0.06 0,06 0.19
2 1 0 0.02 ‘0.02 0
2 - 0.07 0.07 0.05 0.12
3 0507 0.08 005 0
3 1 0 0.03 0.03 0.11
g Bk 005 0,02 023
3 0.04 0.07 0.07 0.23

6.— Comparacibén de pre-evaluacidn con el seguimiento se
manzl por grupo y por habilidad. Para deferminar si hubo mejo
riz en las habilidazdes y si estas se mantuvieron; los resultz
dos d¢ la pruebz "t" al comparar la pre-evaluzcidén y el segui
miento éeman&l intre grupo y entre grupos por habilidad, se -

observen en la tabla 4 y 5 respectivamente.

Tebla 4.- Compara la pre—evaluacién con el seguimiento -
semanel (s) intregrupos por habilidad con un -
valor critico de 2.045 pare el gpo.l y de 1.94
para el grupo 2 y 3
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L
UMAN, CAMPUS
ZTACALA

En la habilidad 1 del gpo. 1 se obtuvieron diferencias
significativas entre la pre-evaluzcidén y lz semana 2 de se -
guimiento. En la habilidad 2 sélo se observd diferenciac sig
nificativa entre la pre-eveluacién y la semana 1 de seguimi-
ento. En la habilidad 3 se observé diferencias significativa
entre la pre-evaluacidén y las cuatro semanas de seguimiento.
Estzdisticamente estos resultados demuestran cue en el gpo. -

control s8lo se mantuvo la habilidad.3.

En el gpo. 2 se obtuvieron diferencias significetivas en
tre la pre-evaluacidén y las cuetro semenas de seguimiento pa-
ra las tres habilidades; estos resultados demuestran que en -
el gpo. 2 se didé la transferencia de las tres habilidades du-

rante el seguimiento a situaciones fuera de entrenamiento.

IZT. 1000533

En el gpo. 3 en la hebilidad 1 sélo se obtuvieron dife -
rencias significativas entre la pre-evaluacidn y las tres pri
meras semanas de seguimiento; en lz habilidad 2 se obtuvieron
diferencias significativas entre la pre-evaluacidén y las se -
maneas 2 y 3 de seguimiento; en la habilidad 3 se obtuvieron -
diferencias significativas entre le pre-evaluacidén y las cua-
tro semanas de seguimiento. Estos resultados muestran que -
con tearea muy estructurada decrement$ la transferencia de la

habilidad 1 y 2 (ver fig.4).

En general puede sefizalarse que el gpo. 2 es el cue evi-
dencia una mayor transferencia del entrenamiento y un manteni

miento més prolongzdo de sus efectos.
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CONCLUSIONES

En los resultados de la presente investigacidn se eneon-
tré que lz transferenciz de habilideades sociales ocurrid en -
los tres grupos, como se observa en el anélisis estadistico.
Por otrz parte, este fue sefizalado igual por el personzl de la
institucidén, yz gue zntes de iniciar el entrenamiento se ob'-
servd qﬁe los sujetos casi no platiceban con las personas que
acudian 2 ese lugar y despuéc del entrencmiento pleticaban -
més; ademds el personal comentd que algunas chicas gue antes
no hablaban, después del entrenamiento lo hacian con mayor -
frecuencia, tento para platicar comc para defender sus dere -
chos (presentando los componentes de la habilidad). Sin em--
bargo, la transferencia se presenté de diferentes manerazs en
cade grupo, es decir, en el grupo de tarea poco estructurzada
(grupo 2) ocurrié més pronto, yaz que aparentemente los suje—-—
tos realizaben las tareas con més frecuenciz para las tres ha

bilidades que el grupo de tarea muy estructurada (grupo 3).

Asimismo se observé que en el seguimiento el grupo 2 pre
senté el total de componentes de las habilidades entrenadas &
lo largo de las cuetro semanas que durd éste, 1o que no ocu -
rrié con los otros dos grupos, ya que en el grupo 1 se obser-
v6 un decremento en la habilidad 2 a partir de la semana 4, y
en el grupo 3 ocurrié un decremento en la habilidad 2 a par -
tir de lez primera csemena de seguimiento, aucue estadisticamen
te no hay diferencieas significativas entre los tres grupos.
Es posible que de hzher alargado el seguimiento un mes més, -
se hubiera observado mantenimiento de laze habilidaces sblo en

el grupo 2.
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Estos resultados fueron similares a los obtenidos por -
Craig, Sternthal y Olshan (1972) citado en Lépez 1980) y a -

los de Lépez (1980), ya cue ellos encontraron cue niveles al-
n

tos de sobreaprendizaje, hacian que disminuyera lz ejecucidn

Yy que los "niveles medios" de sobreaprendizaje daba lugar a -

unz mayor retencidén que los niveles alto y bajo.

En el presente estudio se obtuvo-que con adolescentes in
fractores, cuando se les deja poco trabajo lo llevan a cabo -
més efectivamente que cuando no se les deja tarea o se les de

ja demasiada.

Tembién se observd que durante el seguimiento el grupo -
que tuvo tarea poco estructurade (grupo?2) fue el méds constan-
te en la ejecucidén de las habilidades, es decir, que con este
grupo se did més transferencia gque con el grupo gue no tuvo -
tarea y que con el grupo que tuvo tarea muy estructurada (grg

po 1 y 3 respectivamente).

Es posible que el hecho de que los sujetos estuvieran -
institucionalizados facilitara la ejecucidén de las tareas ya
que se les superviseba su cumplimiento; esto expliceria la -
contradiccidn entre nuestros resultados y los de Roth,E. ( -
1983, comunicacién personal); Geona; Ignacio y Torres (1983),
en los -cuales se observd que adolescentes latinoamericanos se

negaban a hacer las tareas.

los datos de lz comparacidn entre grupos durante el se -
guimiento mostraron que en laz primerez semena no hubo diferen-
cia significetive entre los tres grupos para le hebilidad 1;

lo cuzl puede deberse 2 gue los componentes de esta habilidad
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se repetian en las otras, lo cual daba lugar a un mayor sobre
aprendizaje de éstos, y debido a esto los tres grupos presen-

taron el total de componentes.

En las semanas 2 a 4 no hubo diferencias significativa en
tre los tres grupos para las tres habilidades; esto puede de -
berse a que en la semana 1 los efectos del grado de estructura
cibén de la tarea estaban méds "recientes" y en la semana 2, 3 y-
4 ecstos efectos se desvanecieron ya que, como los sujetos esta
ban institucionalizados, esto pudo haber ocacionado que su eje

cucién se viera contaminada por la interaccibn entre ellos.

Por otra parte, al llevar az cabo la presente investiga —-
cién hubo algunas limitaciones como por ejemplo, gue el numero
de situaciones en las que podian practicar los sujetos fuera -
del entrenamiento fue muy restringido puesto que los sujetos =
estdn institucionazlizados y no tienen contzcto con gran numero

de personzs ajenes a la institucidn.

Otra limitacidén fue que el seguimiento durd solamente un
mes, debido esto a que la cantidad de tiempo que los sujetos -
permanecen en la institucidén no depende de una condensa establg
cida sino de la cooperacidén de los padres en las actividades -
de rehebilitacidn programzda y de la con@ucta gue presenten —--—
los sujetos dentro de le institucidn, lo cual hizo gue algunos
sujetos fueran liberados en ese plazo y por ello ya no fue po-

sible que continuaran las observaciones.

En base a estzs limitaciones se sugiere gue se lleve a ca

bo un seguimiento una vez que los sujetos hayan salido de la

institucidén con el fin de investigar si lzs habilidades se -
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mantienen durante més tiempo y se generzlizan a otras situa--

ciones.

Otra sugerencia podria ser entrenar adolescentes no in -
fractoras no institucionalizadas utilizando el aprendizaje es
tructurado para observar si la transferencia se presenta de -

manerc similar a la del presente estudio.
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Apéndice 1
Descripcidén de la pre-evaluaciédn conductual.

Se paséba a uno de los sujetos al salén y la entrenadora
(1) le dzba 1las siguientes instrucciones: "vas a hacer y a de
cir lo. gque acostumbras hacer y a decir en las situaciones -
que te voy a ir leyendo"; enseguide se lefa cada una de las

siguientes consignas:

Para la habilidad 1 (Iniciar y mantener una conversacidn)
"Imagina que viene una persona de visita aqui, se encuentra so
la esperando en la direccidbn, tiene carz de buena gente; ; qué
harias y dirias parz empezar a platicar con ella?. Haz de —-,

cuentz que tu eres td, y que yo soy la visita".

Para la habilidad 2 ( Hacer respetar sus derechos):
"haz de cuenta que te encuentras en el comedor, ya liste para
empezar a comer; en ese momento tu compafiera de mesz te quita
tu guisado, es tu guisado favorito y tienes mucha hembre. -
¢ Qué harias y dirias en esa situacién?. Haz de cuentz que td

eres td, y que yo soy la compefiera que te quite tu comida".

Para laz habilidad 3 (Encarar el enojo no justificado):
"Haz de cuenta cue tu mejor zmige te deja de hablar y td no sa
bes por qué; auncue td tratas de heblar con ella, ella no quig
re. ; Qué harizs y dirias en esta situzcidén? Haz de cuenta -

cue tl eres td, y yo soy tu amiga gque esté enojadz contigo".

Simulténeamente, la entrenzdora 2 accioneaba la grazbadora
y el cronémetro, observando y registreando la presencia o au —-
sencia de los componentes gesturales, indicando &l entrenador

(1) el término de 1z interzccién con el sujeto. Se procurzba
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que cada interaccidn tuviera una duracidn de aproximadamente

dos minutos. Esto se hizo con cadz uno de los sujetos.
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Apéndice 2
Procedimiento para el Grupo Control (Grupo 1).
Sesidén Inaugural

Presentaciones.

.

Después de la pre-evaluacidén se llevd a cabo la sesidn inau-
gural, la cual se inicidé con la presentacidén de las entrenadoras,
mencionando los motivos por los que nos encontrabamos ahi, dicien
doles:"Venimos a darles un entrenamiento en habilidades sociales.
Esto les va a servir para llevarse mejor entre ustedes y con o---
tras personas, s6lo les va a servir si asisten al entrenamiento -
en forma puntual y si su asistencia es constante. Ademéds, su par
ticipacidén y cooperacidén en el entrenamiento les va a contar como

nota buena en su expediente".
Descripcién del Aprendizaje Estructurado.

Se les dijo que para aprender las habilidades se iban a se--
guir algunos pasos. A continuacién, una de las entrenadoras los
escribidé en el pizarrén, explicandolos uno por uno; éstos fuerédn

los siguientes:

Mostrar (modelamiento): "Les mﬁstraremos cémo se hace'".
Hacer (juego de papeles): "Ustedes practicaran como si estu-
vieran realmente usando la habilidad".
Discutir (retroalimentacidén): "Les diremos si lo hicieron --
bien y si lograron mejorar la habilidad".
Practicar (transferencia): "Ustedes ejercitarédn la habilidad
durante la semana en situaciones de la vida cotidi

ana'.

A continuacién se les presentd la idea de dividir una habili
dad en pasos, a fin de facilitar el aprendizaje y se les dijo a -
las chicas: "Por ejemplo, para aprender volibol, ;cudles son los
pasos?j .qué es lo que haces, primero?, segundo, etc.?".
Enseguida se les dijo que asi como para aprender a jugar volibol
se seguian algunos pasos, asi de fadcil se podian aprender las ha-

bilidades sociales. Después, una entrenadora les preguntd: "Qué
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pasos creen ustedes que se tienen que seguir para empezar una --—

conversacidn?".

A continuacidén los sujetos iban sugiriendo los pasos, la en
trenadora integraba las ideas, y anotaba en el pizarrén los com-

ponentes de la habilidad.

Después de esto, las entrenadoras pasaban a modelar la habi
lidad (en este caso, iniciar una conversacidén).

La entrenadora (1) explica la situacién al grupo:

"Vamos a hacer de cuenta que estamos aqui y acaba de llegar
una chica de nuevo ingreso. En este caso, mi compafiera (entreng
dora (2) va a ser la chica nueva, que se encuentra en el patio -
sola, y yo voy a hacerle la pléatica; voy a presentar los compo--
nentes que estédn escritos en el pizarrén, quiero que se fijen si

de veras los presento".

Didlogo utilizado para este ejemplo:

Actor: '"Hola, ;qué estas haciendo aqui?"

Coactor: "Estoy esperando que salgan mis papads de la direccidn".
Actor: '"Vienes de visita? o te vas a quedar".

Coactor: '"Me voy a quedar".

Actor: "Te veo muy asustada, es la primera vez que vienes aqui?"
Coactor: "sSi". ‘ -
Actor: "No te preocupes, con el paso del tiempo te vas a acostum
brar a estar aqui, mira yo ya me acostumbré. Lo Unico que tie--

nes que hacer para no meterte en problemas es obedecer a mi dire
y no molestar a las compafieras, porque son muy groseras'.
Coactor: "Es gque tengo miedo, yo nunca he estado en un lugar de
éstos. Yo no gqueria venir aqui, pero mis papéds me vinieron a in-
ternar". '
Actor: "No te pongas asi, no es para tanto. Mira, te voy a ense-
fiar la escuela y te voy a presentar a las compafieras, para que -

veas que no es tan feo como te lo imaginas".

Enseguida una entrenadora pregunté al grupo qué componentes
presentd el actor principal durante el modelamiento, y se les pi

didé que dijeran en qué momento habia presentado cada uno de e---
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llos. A continuacién las entrenadoras modelaron una o dos situa
ciones méds (diferentes a la anterior) de la misma manera, y pos-
teriormente se les pidid que sugirieran en qué otras situaciones
podria serles Gtil esta habilidad. A las participantes que pre-
sentaron sus sugerencias se les pasdé al frente, se le pididé a u-
na de ellas que describiera la situacidn y que representara el -
papel de actor principal, siguiendo los pasos de la habilidad.

Asimismo, se pididé una voluntaria para hacer el papel de coactor.
Enseguida se les pidié que iniciaran el juego de papeles, y al -
grupo restante se le pidié que observara si el actor principal -

seguia realmente los pasos de la habilidad.

Se procurdé que cada interaccidén, tanto en el modelamiento -
como en el juego de papeles, tuviera una duracién de aproximada-
mente 2 minutos.

Al terminar el juego de papeles, las entrenadoras y el resto
del grupo (observadoras) le dieron retroalimentacidén y reforza--
miento social al actor principal, diciendole cudles componentes
habia ejecutado correctamente y cudles debia mejorar, y cémo.
Asimismo, se le reforzd socialmente al coactor por cooperar.
Después de esto se cambiaron los papeles, es decir, la chica que
habia representado el papel de actor pasé a representar el de --
coactor y viceversa. Se les pididé que sugirieran otra situaciédn
y llevarédn a cabo el juego de papeles, de la misma forma que se
hizo con los 2 sujetos anteriores.

Al finalizar la sesidn se les dijo que praéticaran la habi-
lidad con el mayor nimero de personas posible y en el mayor nume
ro de situaciones. Ademéas, se les dieron las gracias por haber
cooperado, y se les dijo que las sesiones iban a ser a la misma

hora, teniendo 2 sesiones por habilidad.
Sesidén 2

Esta sesién se inicidé anotando en el pizarrén los componen-
tes de la Habilidad 1, a continuacién se volvié a pasar a las --
chicas por parejas, para que llevaran a cabo el juego de papeles

siguiendo el mismo procedimiento de la sesién anterior.
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Sesidén 3

Esta sesidén se inicidé diciéndoles a los sujetos el nombre -
de la habilidad que se iba a aprender ese dia, es decir, hacer -
respetar sus derechos (Habilidad 2), se les pididé que sugirieran
los componentes para esta habilidad y la sesidén se llevd a cabo

de la misma forma que en la sesidén 2.
Sesidén 4

En esta sesidén las chicas volvieron a practicar la habili--

dad de la sesién anterior.
Sesidén 5

En esta sesidén se entrendé la Habilidad 3 (encarar el enojo
no justificado) siguiendo elmismo procedimiento que en la sesién
8

Sesidén 6

En esta sesidén las chicas volvieron a practicar la habili--
dad de la sesibén anterior, siguiendo el procedimiento de la se--

sién 3.
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Apéndice 3

Procedimiento para el Grupo 2

Las seis sesiones con este grupo se llevaron a cabo siguieg
do exactamente el mismo procedimiento que para el Grupo 1, excep
to que al final de las sesiones se le daba _a cada sujeto una -
hoja de tarea poco estructurada, para que llenara la parte de --
"a llenarse durante la clase'", y al iniciar las sesiones se les
entregaba la parte de "a llenarse después de hacer la tarea'"(ver
Apéndice 3A); discutiendo en grupo las dificultades y/o dudas --

que habian tenido al practicar la tarea.



Apéndice 3A

Tarea poco Estructurada

Nombre: Fecha:

A LLENARSE DURANTE LA CLASE

l.- ;Qué habilidad usarés?

2.- ;Cudles son los pasos de la habilidad?

3.- ¢(Con quién intentarés usar la habilidad?

A S S S R RS SR RS S S SRR RS E A EES sttt RS RSttt E S S RER R RS EREEERESEESES

A LLENARSE DESPUES DE HACER LA TAREA

1.- ;Qué pasé cuando hiciste la tarea?

2.— ¢(Qué pasos seguiste realmente?

3.- ¢(Cudl crees que deba ser tu préxima tarea?
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Apéndice 4

Procedimiento para el Grupo 3

En las seis sesiones con este grupo se siguid exactamente -
el mismo procedimiento que para el Grupo 2, excepto que tenian -
que llenar y llevar a cabo la tarea muy estructurada (ver Apéndi

ce 4A).
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Apéndice 4A

Tarea muy Estructurada

Nombre: Fecha:

A LLENARSE DURANTE LA CLASE

1.- ;Qué habilidad usaras?

2.- ¢(Cuédles son los pasos de la habilidad?

3.- ¢(Dénde intentarés usar la habilidad?

4.- ;Con quién intentaras usar la habilidad?

5.- ¢(Cuando intentaréds usar la habilidad?

6.- Si haces un trabajo excelente, ;cb6mo te autoreforzards, qué

te dirds a ti mismo, y qué haréds por ti mismo?

7.- Si haces un buen trabajo cémo te autoreforzards (;,qué te di-

rds a ti mismo, y qué haréas por ti?).

8.- Si haces un trabajo regular cémo te autoreforzaras (¢,qué te

dirds a ti mismo, y qué hards por ti mismo)?.

IEEEE R EEEEEEEEEEEE SRR R R R S LS E R EEEEEEESEEEEESEREEESESEEEEEEEEESEXXESEEJ
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A LLENARSE DESPUES DE LA TAREA

.,Qué pasdé cuando hiciste la tarea?

(,Qué pasos seguiste realmente?

.Qué tan bien hiciste el trabajo usando la habilidad?

———————————————— ~encierra en un circulo ———————— e _____

Excelente Regular

Bueno Malo

., Cébmo te autoreforzaste?

., Cudl crees que deberd ser tu siguiente tarea?

*-I-**-I-**************-I-l-*****%*-l********.***************************
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Apéndice 5

Procedimiento para el grupo de registradoras.

El entrenamiento para este grupo fué simultédneo 21 del -
Grupo Control, siendo el nimero de sesiones el mismo, con el -
mismo procedimiento, excepto que a este grupo se le entrend a
registrar los componentes de cada habilidad. Parz esto se les
pedia que pasaran dos sujetos para el ensayo de juego de pape-
les, mientras las otres dos registredasn.:los componentes duran

te el enszyo.

Las entrenadoras le daban reforzamiento social a las cua-
tro participantes. También se les pedia a las chicas que re-
gitraban durante el juego de papeles, que mencionaran los com-
ponentes que iban presentando el actor y el coactor durante el
ensayo, con el fin de observar si las registradores discriming

ban la presencie o ausencia de los componentes.

El entranamiento se did por concluido cuando los sujetos

obtuvieron el 100% de confiabilidad en sus observaciones.
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Apéndice 6.

Muestra de la hoja de registro.

HABILIDAD: Iniciar y mantener una conversacidn:

Nombre del sujeto:_ Fecha:

Gomponentes: Ocurrid No ocurrib

———— — . e e .

a) Pregunte abierta.
b) Retroalimentacidn.
c) Autorrevelacidn.
d) Contacto visual,
e) Proximidad fisica.

f) Volulimen de voz.
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CUESTIONARTIO

DATOS GENERALES

NOMBRE: EDAD:
OCUPACION:

INSTRUCCIONES: Lee cuidadosamente las siguientes preguntas y contesta lo mas verdz—-

mente posible, y marca con una cruz si consideras que la afirmacién es:

V = VERDADERO F = FALSO N = NO LO SE

l.- Me han dicho que cuando me hablan parezco no escuchar o no v F N

interesarme en lo que me dicen.

2.- Creo haber perdido muchas buenas oportunidades para mi, --
por el solo hecho de no haber defendido bien mi punto de -

vista. . F N

3.—- Generalmente, cuando me quejo, quedo con la sensacién de -
haber sido injusto y grosero con la persona a quien me que

Jé. v F N
4.- Dificilmente pongo atencién a quienes me estan hablando. vV F N

5.- Me siento muy nervioso cuando con quien estoy hablando re-

pentinamente se queda callado. v F N

6.~ Cada vez que alguien se enoja justificadamente conmigo por

algo que hice o dije, sby incapaz de reconocer mi falta y
reacciono de manera igualmente hostil y agresiva. \' F N
7.- Creo que quienes suelen pedir ayuda son generalmente perso

nas débiles de caréacter. ' F N

8.- Me siento incdmodo cuando otras personas desean hacerme co

nocer sus sentimientos. Vv F N

9.- Me doy cuenta de que hubiera podido facilitar la expresién
de sentimientos de otras personas tan solo mostrandome dis

puesto a escucharlas. \' F N

10.- Me resulta dificil pedir ayuda cada vez que me encuentro en

problemas. 60 ' F N



11

12.

13.

14,

15.

16.

17

18.

19’

20.

21‘

22.

23.

24.

Me considero una persona incapaz de herir a los demas al

manifestarles mis verdaderos sentimientos.

Existen ocasiones en las que siento que estoy siendo uti-
lizado por otras personas en su propio beneficio y aunque

me doy cuenta de ello, no hago o digo nada.

Pienso que, inadvertidamente, por descuido, por distrac—-
cién o por temor, paso por alto los sentimientos de los -

que me redean.

Me pasa que en situaciones donde debo llegar a algin a—---
cuerdo con otras personas, (como cuando se negocia un be-

neficio) nunca me salgo con la mia.

En general, me considero una persona fria, que dificilmen
te expresa sus sentimientos de agrado y emosiones positi-

vas.

Encuentro dificil iniciar una conversacién con una perso-

na desconocida.

Dificilmente encuentro las palabras apropiadas para soli-
citar que me ayuden en algo que no puedo hacerlo por mi -

mismo.

Me considero el tipo de persona que es blanco de las bro-

mas de los amigos y no puedo hacer nada por evitarlo.

Siento que la gente no respeta mis’ derechos como persona

y me siento frustrado por no poder evitarlo.

Generalmente me pasa que se me agota muy facilmente el te

ma de mi platica.

Me gustaria decirle cosas agradables a la gente, pero nun

ca se c6mo hacerlo.

Generalmente adquiero compromisos que no deseo, simplemen

te por no negarme oportuna y firmemente.

Me siento muy incémodo cuando tengo que expresar mi afec-
to, reconocimiento, estima, aprecio a las personas que lo

merecen.

Pienso que mis problemas, cualesquiera que sean, los debo

resolver yo solo.
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25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

36.

87.

38.

Cuando intento poner fin a la burla de que soy objeto de
parte de otras personas, genralmente no logro mi objetivo

y termino respondiendo agresivamente.
He ofdo que opinan de mi como persona distraida.

Me siento molesto y frustrado conmigo mismo cuando me que

do callado y no respondo firmemente ante un reclamo injus

tificado que me hacen otras personas.

Pienso que es preferilBlle pasar yo un mal rato aguantando
mi enojo que hacer pasar un mal rato a otros con una opi-

nién franca de lo que siento o pienso de ellos.

Encuentro muy dificil tener que dar a conocer mis senti—-—
mientos de molestia, enojo, inconformidad, insatisfaccién.

y/o repudio a la persona o personas que me los causan.

Generalmente hago que otras personas negocien por mi, ———

pués se que soy incapaz de hacerlo por mi mismo.

Me siento molesto conmigo mismo cuando teniendo la oportu
nidad de presentar una queja, no lo hago por timidez, ver

guenza o fastidio.

Quisiera en ocasiones hacer o decir algo que termine con
una situacién bochornosa y que sirve de pretexto para que

se burlen de mi, pero no puedo hacerlo.

Cuando debo quejarme por algo que lo justifica, no lo ha-

go porque no encuentro la forma mas adecuada para hacerlo.

Tengo la sensacidén de que otras personas se aprovechan de
mi, por lo que me siento frustrado y molesto conmigo mis-

mo, cada vez Qque ocurre.

Detesto ser el '"payaso'" de todos, pero por mds que me es-

fuerzo por dejar de serlo, no puedo lograrlo.

Generalmente me quedo callado, desconcertado y sin atinar
a responder, cada vez que alguien me demuestra su enojo -

por algo que hice.

Es usual que tenga que hacer cosas que no deseo por no --
mantenerme firme en una decisidén y no contrariar a otras

personas.
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39.-

40.-

41.-

42.-

43.-

44, -

450_

460-

47 .-

48.-

49. -

50.-

Me considero el tipo de persona que siempre termina ce--
diendo a las proposiciones de otras personas ain sin es-

tar de acuerdo con ellas.

-

Cuando me veo en la necesidad de hacer un reclamo o pre-
sentar una queja por razones justificadas siento que es
mejor no hacerlo, disculpandome ante mi mismo con cual-—-

guier argumento.

Cuando realizo algin arreglo con otras personas, siempre
me quedo con la sensacién de haber salido perdiendo y de

que se aprevocharon de mi.

Siento que soy incapaz de resistir clara y firmemente a
las proposiciones que otros me hacen por mas absurdas e

inconvenientes que me parezcan.

Al ser objeto de agresividad injustificada de parte de

otras personas, soy incapaz de reaccionar serenamente,-
haciendo notar de manera clara y directa la improceden-

cia del enojo.

Generalmente no puedo rehusar o rechazar las peticiones
poco razonables que me hacen otras personas, aunque yo

mismo las considere inaceptables.

Me considero una persona poco interesada en los proble-

mas de los demés.

En general, evito deliberadamente cualquier situacién -
en la que otras personas intentan expresarme sus senti-

mientos.

Cuando soy encarado con enojo por un error que no come-
ti, generalmente me quedo callado, desconcertado y sin

saber qué decir.

En general, me siento incémodo cuando tengo que soste—-

ner una conversacién con una persona que habla poco.

Suelo reaccionar con igual o mayor enojo ante el trato

injustificadamente agresiva de otras personas.

Me siento frustrado y molesto conmigo mismo cuando no -
soy capaz de aclarar elmotivo de mi dalta, que hizo que

otras personas se sintieran molestas.
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51.- Al ser objeto del enojo justificado de otras personas, —-
soy incapaz de reaccionar franca, digna y honestamente, -

reconociendo al mismo tiempo mi error.

Ay

52.- Pienso que expresar mis sentimientos de enojo o insatis—

faccién acarrea més problemas que beneficios.

63.~ Pienso que expresar los sentimientos de afecto o reconoci
miento puede considerarse como una debilidad que debe evi

tarse.

UN.AM. ganp
: us
ZTACALA

IZT.
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