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2 R O L O G O 

Est a investiga ción pertenece al Proyecto Educación para 

l a Salud (PES) el cual se está llevando a cabo en la Unidad -

d e Investiga ción Interdiciplinaria (UIICSE). 

Est e proyecto se formuló con l a pers p ectiva de dar cober 

tura educa tiva a la comunidad a tra vé s de l os siguient e ~ tre c 

niveles de intervención. 

1.- Estudiando los factores socia les y económicos que 

afectan l a salud. 

2.- Desarrollando sistemas de prevenc ión de tra stornos 

de la salud mediante procedimientos educs tivos en in 

di vi d·u.o s y grupos sanos. 

3.- Lleva ndo a cabo estudio s epidemiológ icos y dis eñando 

acciones preventivas de los problema s de salud en l a 

comunidad. 

Asimismo, este proyecto ( PES ) cuenta con cua tro invest i ~ 

gaciones ampli 2s que g enera n c ada una d e ellas vari os estudi

os específicos; la pre s ente investigac i 6n ( La tarea como fa

cilita dor de l é. tra ns fe r enci a de h a bilida d es sociales) es par 

te de -l a inve s tigación Formc.. ción Comunita ria y Prevenc ión -

Soci a l, medi a nte l a cua l s e pret en Ce: 

I. - Desarrollar y é.decua r una tecnolo gía inst ruceio n 2 l 

para la formación de reperto :::-i os c onductua les proso

ci a les alte rnativo s a aquell o s vincul&dos a l~ psico 

patologí a . 
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II.- Lleva r a cabo estudios l on gitudina les pa r a el aná

lisi f de los factore s de rie s go asociados a cier

tos tra stornos soci a l e s ( Alcoholi s mo, farma~ode-

pendencia, etc.). 

III.- Adecuar los paquete s tecnol6gicos desarro l lados, a 

las características poblacionales de los grupos 

meta con e 1 fin de oue funjan corno instrumentos de 

prevención soci2l. 

IV.- Desarrolla r un sistema de formación perm&nente de 

recursos huma nos para as egura r un ef ecto multipli

cador del ma n e jo de la tecnología. 
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R E S U M E N 

' 
El presente e s tudio tuvo por objetivo investiga r el efec- / 

to del grado de e s tructura ción de l a t area sobr e l a facilita -

ción de l a transferencia de habilidade s sociales en adolescen-

tes infrac toras, en 1 2. Escuela de Orientación p c:.ra Mujeres. 

Se di vidió a los ~ ujetos en tres grup os: dos experimenta

le s y un grup o control. 

A todos lo s sujetos se les eva luó por medio de un cue s tio 

nario y juego de p a peles (Juego de roles), antes y de s pué s del 

entrenamiento; los tres grupos recibieron entrenamiento en ha

bilidc:.d es s oci a les conforme al proce di miento de aprendizaje es 

tructura do; después de l a post-evc:,lua ción se registró la trans 

ferenci a de l as h a bilidades durante un mes. 

Lo s resultados demo s tra ron que la terapia de aprendizaj~ 

estructura do fue efectiva pa ra establecer las habilidades so -

ci a les en estos sujetos y que, aunque se dió la transferencia 

en los tres grupos, el grupo que recibió tarea poco estructura 

da p resentó más fr e cuentemente la transferenci a durante el se

guimiento que el grupo control y que el grupo que recibió ta -

rec muy estructur ad a . 
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DE:E'INI CI ON DE ID_BI LI Dji.DES S O C IAlJ::~ 

El concepto de habilida des s oci a les ha causado c a da ve z 

má s int eres durante los Últimos años. Sin embargo, no se h a -

llegad o a un acue rdo en su definici ón ; a lo GUe a lgunos auto

re s da n el nombre de h~bilidade s soci a les, otros le dan el 

nombre d e c on duct a asertiva . Po r ej emp lo Rich y S ch~o e d er 

(1St76), Gutiérrez y col s . (1979) le llama n conducta a sertiva 

a h a bilidades tales como rechazar peticione s irracionales, de 

fender lo s d e recho s , pedir favores, expre s ar sentimientos po

sitivo s y negativos, iniciar y ma ntener una conversación, mi

entras que autore s como Spence (1980) y Roth (19 84) le s lla--

ma n habilidades socia les. 

Spence {1980), afirma que las hsbilidades se pueden defi 

nir como aquellos componentes de l a conducta social que se ne 

cesita n para asegurar que los individuos obtengan el resulta

do que de s ean de una interacción socia l (es decir, considera 

a la conducta social como un repertorio de h abilidades socia

les). Asimi s mo, dice que las h abilidades s ocia les también se 

pueden definir en términos de la conducta social apropiada en 

una s i tua.ción s ocial pa rticular ya que ninguna conducta pue

de cons idera r s e como hábil o inhá bil po r s í mi sma ; sino que 

este apel~tivo de pen de d e la s itua ci ón, es d e cir, l a conduct a 

que e s releva nte en una s itua ción puede no serlo en otras. 

Par a eva luar l a conducta s ocial este a utor propone apli

car cu es tiona rios a l a s p e rsona s que conviven con el sujeto y 

cue s tiona rios de autorr eporte, juego de p a peles (juego de ro

les), en trevi s t a s y conversaciones , r eporte d e los compañeros, 

observa ción conductua l directa, pruebas de expresi ón y percep 
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ción no verba l. El considera que las h &bilidade s s ocia les se 

pueden d ividir en componentes "verba les" y "noverbales" o bi-6 

en en componentes "básico ¡: " y "compl ejos". 

Spence afirma que los componente s "verba le s " representan 

a los aspectos del lenguaje hablado que juegan un papel impor 

tante en l a interacción socia l apropiada; a los componentes -

"no verba les" los consid era como relacionados con la comunica 

ción de informa ción a l& s demás persona s sin utili zar l a voz, 

usando otras partes d el cuerpo. A los componentes "básicos" -

los define como los elementos de la conduct a social que repre 

sentan los aspectos más simple s de l a s habilidades soci a les 

tanto "verba les" como "no verba les '1; a l o s componente s "com

plejos" los conside r a como la combinación de ve.ríos componen 

tes básicos p a ra usarlos en interaccione s sociales partícula-

res. 

De manera semejante, Roth (1 984) considera que una habi

lida.d socia l es la i-nt~~gración de cierto tipo de respuestas -

muy concret 2.s contextu2.li z.a da s por urn:~ situación s ocial. Es

ta s respue s tas que varían(: de ha bilidad a h a bilidad, de con-

texto a contexto y de grupo cultural a grupo cultural, pueden 

ser "verba le s " o "no verbales ", públicos y privados y se les V 
llama componente ~ conductua les; la adquisición de una ha bili 

dad entonces viene a ser l a integ ración discriminada (contex 

tualizada) de ciertos componentes conductua les con un pro pósi 

to estr~ctamente interactivo (es decir, social). 

Para eva lua r las habilidad es s ocia le s , Roth emplea el 

Test Ane. lóg ico de Simul a ción (TAS ); este consiste en 12. insti 

-gación del ejercicio de l& hab i l idad por·medios artifici a les, 
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el cua l guarda una estrecha analogía con el desempeño natural 

de la destre za en situa ciones coti~i anas. El TAS reca lca la 

necesidad de que exista también anc.logí a entre la conducta -

del coactor (persona que intera ctua con e l sujeto durante la 

evaluación) y la de quien eventua lmente podría desempeñar e s e 

p a pel en su ambiente natural , esto supone d e s de luego la re 

p roducción de intera ccione s con el objeto de garantiza r la -

emisión de l o s componentes "verbales '1 y "no verb&les" qu e de

berán confirma r l a d estre za en el contexto s oci a l determina

do. En ellas es común el.dialógo alterna do entre el actor 

principal (sujeto en ev&luación) y el coactor. La interacci.f. 

ón posee l a vent a ja de poner en evidencia la dinámica de l a -

rela ción interpersonal y las fluctuaciones que pueden darse a 

lo l a r g o del proceso interactivo por acción de la continua re 

troalimenta ción implica da en el episodio. Dicha situación a l 

i n ic i o de una h a bilidad específica supone l a present a ción de 

~n problerila ~ in:terpersmnal suceptible de ser resuelto por el -

s ujeto en eva luación, de l a ejecución co r rect a de la habili-

dad pertinente. 

TECNICAS PARA EL ENTRENAMIENTO EN HABILIDADES SOCIALES 
- --

Goldstein h a es t udi a do ampliamente l a influencia de un 

s innúmero de v a riables sobre l a adquisición de h a bilida des . 

so ci a le s en p a cientes psiqui á tricos (1976; 1973 ( a ); 1 973 -

(b), cita do en Roth y Bohrt (1980); (1981)) y en jóvene s ad o 

le§cente s (Golds tein 197 6 ). Al producto de s u s inve stigacio 

nes él y sus cola bora dores le lla maron Tera pia de Aprendiza 

je E~t-r;cturado _ (T. A.E.), dicho p rocedimi ento _c:;-partir de en

tonces se ha convertido en u n si s tema de gra ndes perspecti 
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vas de aplicación, inclusive más allá de la clínica para l a -

generalización de habilidades pro-sociales. En ella se conju 

gan sistemáticamente cuatro de las técnicas más significati -

vas para el cambio conductual: 

a) El modelamiento 

b) El ens a yo del comportamiento (como una variación 

del juego de pa peles). 

c) La retroalimentación como reforzador social y 

d) El entrenamiento en transferencia (entendida ésta Úl 

tima como la generalización interambiente de la con

ducta adquirida). , 

Otros autores como Bellack, Hersen y Turner (1979), al -

igual que Gold s tein trabajaron con pa,cientes psiquiátricos -

en la adquisición de conducta asertiva, empleando el juego de 

papeles con . el fin de evaluar su efectividad. Para e s to, el 

narrador describía una situación, un modelo instigaba la res

puesta del sujeto con alguna frase y se e s peraba a que éste -

respondiera como si realmente e s tuviera en la situación; los 

resultados de esta investigación demostraron que los sujetos 

adquirieron l as habilidades durante e~ juego de papeles. La 

efectividad de este procedimiento f~e comproba da t ambién por 

Matson y Senatore (1981) y por Brush (1981), quienes tra baja

ron con adultos retardados y con jóvenes, re s pectivamente. 

Matson y Senatore compararon la psicoterapia tradicion~l con 

el juego de papeles, encontrando que é s te último era má s efec 

tivo (la terapia tra diciona l cons istió en discusiones que es-
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t aban relacionada s con las a ctividade s de lo s sujetos). 

Brush, por s u parte Únic am ente hizo u.na comparación de -

l a pre-evaluación con la post-eva lua ción de' los sujetos, en-

contra ndo, corno ya se dijo, que el jueg o de papeles es efecti 

vo para la adquisición de habilidades. Posteriormente Matson 

y Senatore junto con Kazdin (1982), ~cornpararon el juego de pa 

peles c on e l rnodel a rniento y con l a retroalimentación en la 

adquisición de h abi li dad es sociales con adultos ret2rdados. -

En ese trc:.. ba jo, a un grupo se le dió un entrenamiento en el -

que el terapeuta pre s entaba una es cena de juego de papele s y 

le pedí a a uno de los paciente s que respondiera a ésta; depen 

diendo de la ca lidad de la respuesta el terapeuta representa

ba la escena con una respuesta apropiada para que el paciente 

la repitiera, le daba retroa limentación o reforzamiento soci

al; a otro grupo se le dió el mismo entrenamiento que al pri

mero, excepto que los pa cientes "actuaba n" las escena s y l a s 

ensa yaban abiertamente con las instigaciones del terapeuta 

(jueg o de papeles). El tercer grupo fue el control. 

Al co~parar lo s re sultados se encontró que el grupo en e 

e l que hubo juego d e papeles generali z ó l as habilidades adqui 

ridas e:, una s itua ción natura l en mayor medida que el otro gru . 

po experimental. 

Son numerosos los investigadore i:: c~u e han comproba do la -

efectividad de la s instrucciones, el rnodelarniento, la retroa

limentación y l as tareas, además de la del juego de papeles, 

y lo h a n hecho con diferente E tipo s de sujetos, por ejemplo, 

Rahaim, Lefevre y Jenkins (1980) realizaron un estudio con 

~dulto s agresivos, para el establecimiento de habilidad es so

cic.le s ·- co~o conductas al terna ti vas 2 l a agresión; ellos utili 
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zaron ins trucciones, modelamiento, juego de p a peles y retroa 

limenta ción como un p&Qu ete de técnicas ; a l igual que Fehren-

bach y Thelen (1981). 

Nu:ñez y Trujano (1981) por su parte esta blecieron un re

pertorio conductual asertivo en prisioneros adultos que se en 

contra ban en f ase de pre-libertad, mediante este paquete de -

técni cas, compro bando una vez más su efectividad. 

También se h 2. lleva do a cbo inve s tigac i ones para e s table 

cer un repertorio de h abilidades socia les en jóvenes adoies~

centes utili zando estas mi smas técnica s combina das con tareas, 

como el traba jo de Sarason y Sarason (1982) en el que estable 
' -

cieron un repertorio en adolescentes normales cuya t a rea con

sistía en hoja s que describían situaciones en l a s que se re

quería una habilidad s ocia l como respuesta. Cada hoja de ta

re2 contenía una s itua ción y vari a s preguntas para que el su

jeto la s contesta ra en su casa y la entrega r a a los entrenado 

re s en l a ~iguiente 
. , 

sesion. 

De ma nera similar,Raleigh (1977), Pent z (1980, 1981) y --- __ ._..---
Pentz y Lazdin (1982) tra bajaron con adolescentes pasivos y -

agresivos, observando que e s te tipo de sujetos se beneficia -

ban con est a terapia. 

Otro s autores como Olledick y Hers en (1979) , establecie

ron h a bilidades so ciales en jóvenes adolescente s delincuentes 

mediante esta mi sma terapia (TAE ), llegando a l a conclusión -

de QUe el uso de e s te ti po de técnicas e s efe ctiva en el en~

trenamiento de estas h abilidad es en delincu ent es juveniles, 

ad emá s de s erlo con otro ti po de sujetos. 
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I MPORTAN CIA DEL ENTRENAMIENTO EN TRAN SF'ERENCIA 

Uno de loe prop6sitos del entrenami~nto en h abilidades 

soci a les medi ante la terapia de aprendi za je estructurado es -

aumentar la p robabilidad de QUe el aprendizaje generado en el 

ambiente de entrenamiento pueda transferirse, es decir genera 

li ~ arse, a situa ciones nueva s. 

Ro th (1984) a firma que p2.ra garantizar el ejercicio de -

l a habilidad en s itua cione s diferentes a l &s que sirvieron de 

marco al entrena miento y favorecer con ello su mantenimiento 

indefinido en los ámbitos n a tura les ~ue le requieren, es nece 

s a rio un entrena miento específico pa r a l a transferencia. 

Gold s tein (1979, 1981) por su parte afirma que la trans

ferenci~ de los logros terap~uticos se f a cilita a trav~s de -

l o s s iguientes procedimientos: 

(1) Ins truyendó \acerca de 10 2 principios genera les so -

bre l a condudt~ que de be aprenderse. 

(2) Incrementando l a disponibilidad de las respuestas. 

Es to se logra con el sobreaprendizaje. 

( 3) Genera ndo, dur2.nte el entrenamriento, elementos que 

sean id§nticos (o lo más parecido posible) a los de 

l a vida re a l. 

(4) Logra ndo l a v a riabilidad de estímulos empleados en 

el entrenamiento. 

(5) Proporcionando t areas a los ~ujetos pa ra la prácti

c a de la habilidad en su medio a mbiente n a tural-

10 



. 
Es to s ele~entos se ha n utiliza do en inve ~ ti gaciones re-

laciona dos con l a s h a bilidades s ocia les, utili zan d o v a rios ti 

pos de sujetos; 

Para eva luar l a generalización del entrena miento Hersen, 

Eisler y J.Vliller (1974) utili z2 ron un g rupo al c¿ ue se le daban 

in::: trucciones p a ra q_ue d e fendiera sus derechos y se exprese.re. 

de ma nera apropiada en sitw1ciones fuera del entrenamiento, -

adem[s de practicar l a s h abilidades durante éste( pero no les 

daba modelamiento ni instruccione s sobre éómo presentar las -

habilidades), a otro grupo se les dió modelamiento e instruc

ciones p a r a que practicaran la habilidad dentro del entrena • 

miento p e ro no fuera de éste, a un tercer grupo se le dió mo

delamiento e instrucciones para QUe practicaran la habilidad 

dura nte y fuera del entrenamiento, además utili zaron dos gru

po s control, uno al que Únicamente se le dijo que practicara 

la habilid&d como ellos creyera n que era mejor, pero sin dar

le s ninguna instrucción sobre cómo h a cerlo y otro al Que sola 

mente se le pre y post eva luó. 

Lo s re sult a dos demostrc~ron que sólo en los grupos a l os 

que se d ió ins trucciones y modelamiento hubo genera lización 

de l a s h e,bilidad es a si tu2, cione s nuev<~ s, encontrc,. ron t a mbién 

que é s t a ocurrió más en l a s situacione~ simila res a las del 

entren amiento, con lo cual se puede concluir que si durante -

el entrenamiento se generan elemento s idéntico s a los de la -

vida real la generali zación se facilita, l o cual a poya lo se

ñ alado por Goldstein. 

Wood (1977, cit a do en Gold s tein 1981) utili z ó elementos 

idénticos p~ra eva luar su efecto s obre la a dquisición y 
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tranEferenci a de habilidades soci a les. El procuró que los en 

trenc dores y mod e los, lugc res y situa ci ones del entrenamiento 

fuera lo más parecido posible a los d e la vida diaria. Traba-
. , 
JO con adolescentes pasivos y agresivos, utilizando la tera-

pia de aprendizaje estructurado con mae s tros, papás o estu -

di a ntes como entrena dores (dependiendo de la condición experi 

menta l). Wood encontró que los jóvenes ~ ue participaron en -

esta terapia adquirieron l&~ h abi lidades y hubo una tendencia 

a incrementar su transferencia, coso. que no ocurrió con el -

grupo control (que no recibió el entrenamiento, sino sólo pe

queñas discisiones). 
¡ 

Otros autores t ambién utilizaron elementos idénticos ( o 

entrenaron en situaciones s imilares a las de l a vida real de 

lo s sujetos) fueron Wolff y Desiderato (1980) quienes emplea

ron además juego de pap eles y retroalimentación. En este es

tudio se buscaba observar qué tanto se generaliz.aban las con

ductas asertivas aprendidas de un grupo de adolescentes a si

tua ciones nuevas y además observar si cua ndo se comportaban -

asertivamente con sus compañeros de cuarto no entrenados, es-, 

to s Últimos a su ve z se mostraba n t ambién asertivos. En l os -

result ad o s se observó que una ve z más el uso de elementos -

idéntico s ayudo a l a gener&lización de ha bilidades sociales & 

situaciones de la vida real y a compañeros no entrena dos. 

López (1980), por su ~arte, utilizó el sobreaprenói zaje 

en v 2. rios g r a dos: sobreapreD,dizaje "alto", "medio", y "bc::. jo", 

con el fin de observ2_r con cu{l de los tres se observaba más 

tra nsferencia de l a s habilidades~ Ell~ traba jó con anci a nos, 

a CJ.uienes distribuyo en 4 · grupos: en el grupo control se dis 

cutian terna s no relaciona dos con las h abilidades socia les, 
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mientra s qu e en lo s grupo s experimentales se h a cía lo siguien 

te ·:· en el grupo de s o bre2 pr endi za je a lto se aplico la TAE a l 

igua l qu e en l o s otro ~ do s g rupos experimenta le s pero en éste 

lo s sujetos tenían que practica r l a h a bilidad dos veces más, 

de spués de QUe ya l a ejercían correctamente; en el grupo de ~ 

s o b reapr endi za je medio l a tení a n qu e pra cticar una vez más -

de spu és de QUe l a ejercí a n co r rect amente y en e l sobrea pren

di za je ba jo ~olamente l a tení a n que pra ctica r h a sta que la 

ejerci e r a n correcta mente (es d ecir, con una vez que ocurriera 

correcta mente era suficiente). 

E~ t a autora encontró que los g rupos de so brea prendi zaje 

a lto aprendi e ron y g en e r a li zaron más las h a bilidades Que el - · 

de sobrea prendi za je medio y que estos tre s grupos lo hicieron 

más que e l grupo control. 

RELEVANCIA Y OBJETIVO DE LA PRESENTE INVESTIGACION 

Lee, Halberg y Has s ard (1979), c:. l igua l que Nuñez y Tru

jano (1981), afirma n que con un entrenamiento en habilidades 

socia les l as conducta s d esa da pt a da s o a g resivas son remplaza

da s gradu~lmente por l a a dquisición, ejecución y reforzamien

to de conducta s socia les ada ptadas. ~or lo t anto, si se im

plementa un repertorio de ha bilidades sociales que le permi -

t a n al sujeto form2.s de respuesta a decué d c.. s pa r a intera ctuar 

con su medio, se ga r antiza en a lguna medida que el individuo 

s a bra d efender sus d e rechos, cumplir sus re sponsabilidades y 

evitar t a nto situa ciones conflictiva s como cae r en l a a gre 

sión, en lugar de recurrir a l delit o pa r a sobrevivir aún cuan 

do s e enfrenta a un medio hosti l . 
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De esta m~nera, se le puede enseñar cómo resolver sus 

propios problems ::: de una forma socialmente aceptada, cumplie.n· 

do así con la importante función no sólo de rehabilitación, -

sino también de prevención. 

Por otra parte, ya se ha observe. do que t B.nto en Europa -

como en los Estados Unidos el entrenamiento en habilidades so 

ci a les media.nte el aprendizaje estructurado ha tenido éxito, 

para el establecimiento de éstas. 

Como reflejo de esta eficiencia comprobada, en nuestro -

medio también se ha aceptado la aplicabilidad que promete di 

cha tecnología, sin embargo, es necesaria l a conducción de in 

vestiga ciones encaminadas a validar los hallazgos que tuvie -

ron lugar más allá de nuestras fronteras culturales, tal como 

lo afirma Erick Roth (1984), señalando que 11 si bien es cier

to que muchos principios que rigen el aprendiza je, y por con

siguiente los procesos de adquisición de repertorios conduc 

tuales, tienen un carácter general, también lo es el que mu -

chos de los patrones de conducta que se pretenden i nstaurar 

son result a dos de influencias culturales específicas muy arra 

iga das, que restringen l a genere lidad del proceso de aprendi

zaje". Dice además que éste es t a n solo uno de entre muchos 

de los e..rgumentos que deben movernos haci a la indc:.gación sis

temátic~ de l a generalida d de los procedimientos que emplea 

mos en el entrenamiento de l as h ab ilidades soci a les, o po r -

lo menos ~ue deben encausarnos a busca r su v~lidación trans

cul tural, con el fin de tener l a certeza de contar con un -

instrumento que se adecúe a l a s características del tipo de -

poble ción que nos ocupa y ~ ue, aparte de s er adecuadas socio

culturalmente, en un medio como el nuestro dicha tecnología -
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debe ser ba r a t a y fácil de a dministra rse. 

Roth (1984) en una de sus inve s tig2cione s l leva da a cabo 
1 

recient emente exploró l a influencia d e l a participa ción acti-

va de lo s entrenadores s obre el proceso mi s mo del entrenamien 

to. Su e s tudio lo rea li z ó con 22 jóvenes e ~ tudi antes de ter

cer año d e s ecunda ri a , cuyas edades fluctua ban entre los 1 4 y 

16 años (lo varones y 12 mujeres), de f amilias con ingresos -

económicos medios. Esta s ecundaria es una Escuela Federa l, -

ubicada en la zona metropolitana del l Esta do de México. En e s 

te estudi~ se hi z o l a pre-eva lua ción a través del Test Ana ló

gico de Simula ción TAS, administra ndo posteriormente el paque 

te instru~cional de a prendi zaje estructura do tal como lo pro

pone Goldstein (1976, 1981). Medi a nte éste se entrenó las h a 

bilidade ~ : 1) Inicia r y mantener una conversa ción, 2) Enca-

r a r el enojo injus tifica do y 3) Negociar, por juzgarla s como 

"las m2. s a decua da s pa r a l a eda d de los entren2,dos". Al fina

li zar se hi z o una post eva lua ción medi a nte el TAS en ba se a -

los result a dos obtenido s en est a investiga ción concluye; "de

beríamos recomendar también un meticuloso a n á lisis de los pro 

cedimiento s de tra nsferencia del aprendizaje en s itua cione s ~ 

de entrenamiento, a si tuctCione s n a tura les de vida cotidiana T 

sin emba rgo, el entren~mi ento en tr2n s f e r enci a , que inst~ 

ga l a p r á ctica d e l a h a bilida d adquirida, ha resentido en 

nue s tro medio diver :::- os g r a dos de re s i s tencias de parte de lo s 

participantes, d e s d e l a n egativa a reporta r su prá ctica h a sta 

el a ba ndono del entrenamiento par "no tener que h G:. cer t a rea s" 

(mec ani s mo este Último a tra vés del cua l se concreta el entre 

nami ento pa r a l a tra nsfe rencia ). 

Est a debilidad del procedimianto dej a rí a ap c..rentemente -

sin efecto o incompleto el desa rro l lo de l a transferencia del 
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entren&miento. Este inconveniente deberí a analizarse en lo -

futuro en do s formas : Un2 que estudi e l o s pros y l o s contras 

de l a t a re& como meca nismo de l a transferencia y otra , que in 

dague sobre l a s posibles a lterna tivas de entrenamiento para -

l a tra n sfe r enci a de habilidades entrena da s. 

Es por esto que se realizó l & pre s ente inve s tiga ción, c~ 

yo objetivo fue investigar el efecto del g r a do de e s tructura

ci6n de la t a rea, sobre l a f a cilitaci6n de l a transferencia 

de habilidades s ocia les en adolescentes infractora s, con el 

fin de observar si es posible aumentar l a probabilidad de que 

lo s suj e to s reali cen la t a re a mediante l a simplificación del 

mod e lo propuesto por Gold s tein (1976). ~ 

16 

.. ·. 



METODO 

SUJETOS. 

Se seleccionaron al azar 24 persmnas del sexo femenino 

(inicialmente eran 32, de las cuales una se fug6, cuatro sali_: 

ron libres y 3 desertaron), internas en la ~scuela de Orienta

ci6n para mujeres y cuyas edades fluctuaban entre los 14 y 18 

años (con un promedio de 15.6 años), pertenecientes a la clase 

socioecon6mica baja. Al iniciar el estudio todas eran alfabe -

tas, y tenían 4 meses de internamiento. 

Se les distribuy6 al azaF en 4 grupos, de la siguiente ma 

nera: 

Seis sujetos se asignaron al Gru1)o Control y siete a cada 

Grupo Exp erimental ( 2 gru"90S); los cuatro sujetos restantes se 

asignaron a un grupo de registra doras. 

ESCENARIO. 

·El·· trabajo se llev6 a cabo en l a Escuela de Orientaci6n -

para mujeres, ubicada en la Delegaci6n Coyoacán de la Ciudad 

de México. 

Tanto la evaluaci6n como el entrenamiento se llevaron a -

cabo en un sal6n de clases de 6 X 4 M., que contenía 15 ban 

cas, un pizarr6n standard, un archivero y un escritorio. 

MATERIAL. 

f-

Una grabadora ma rca Sanyo, cassettes, un cron6metro, cue~ / 

tionario de h a bilidades sociales (Roth, 1983), hoj a de regis -

tro, hojas de tareas y l~nices. 
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DISENO. 

Se utiliz6 un diseño experimental Pre-evalua ci6n Post-eva

luaci6n con grup o control. Este diseño emplea grupos equivalen

tes logrados por aleatorizaci6n con el fin de aumentar el con -

trol de v a riables, dándole validez interna y externa (Cambell y 

Stanley, 1978). 

-----------~ ----------- --------------------------- -----------
GRUPO SUJETOS 

PRE
EVALUACION 

PRE-
TRATAMIENTO EV AL U A C ION 

----------- ----------- ------------ ------------- -----------
Centro)- 6 o o 

xperimental 7 o X o 
---------- ------------ ------------- -----------

xperimental 7 O X O 

-----------------------------------------------------------------

DEFINICION DE VARI ABLES 

VARI ABLE INDEPENDIENTE. 

Grado de Estructuraci6n de l a tarea . Entendemos por ~sto, -

el número de p a so s conductuales que tiene que cumplir el sujeto. 

Reconocemos dos grados de estructuraci6n: 

Poco Estructurada: 

Muy Estru.cturada: 

6 p a sos coriductuales. 

13 p a sos conductuale s . 

( Ver ap~ndice s 3 A y 4A respectivamente). 

Lo que para Goldstein y col a bor2dore s (1976~. e s t a re~ 

simple, p a r a nos otros es t a rea poco e str u cturada y l o que par 8. -
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ello s e s t ar ea comple j 2 , "!J qr 2 no s otro s es t 8.re a muy e s tructura-

da. 

Entenderno s por tareas, a plicar una h a bilidad ( a d quirida du 

rante el entrenamiento) a una situaci6n cotidiana, y reportarla. 

VARI ABLE DEPENDIENTE. 

El número de comp onentes de c a da h a bilidad, presentados en 

situa ciones diferentes a las del entrenamiento. Es decir el núme 

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

ciar y mantener una conversaci6n, ( 2 ) hacer respeta r sus dere -

chos y (3) enca r a r el enojo no justifica do. La definici6n y sus 

componentes se describen a continuaci6n: 

--------------~-----------------------~--------------'----------~--. 
HABILIDAD COMPONENTES FONETICOS 

CONVENCIONALES 
COMPONENTES 
GESTURALES 

DEFINICION 

--------------~-----------------------~------------------------~---< 

1) Iniciar y 
antener una 

convers a ci6n. 

Pregunta abiert a 

Contacto 
visual. 

La p'ersona ha 
rá uso de iñ: 
terrogaciones 
de nalabra s -
iniciales: 
" ¿C6mo?", 
" ¿Quién?", 
" ¿D6nde?", -
" ;,Cuándo?", -
" ¿ Por qué?". 

Mirar a l a c a 
r a de la per
sona que ha -
bla, por lo -
menos el 50"Yo 
del tiempo 
que dura l a -
inta r a cci6n. 

--------------------------------------------------------------------
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------------------------------------~------------------------------

HABILIDAD COMPONENTES FONETICOS 
CONVENCIONALES 

COMPONENTES 
GESTURALES 

DEFINICION 

------------------------------------ ------------- ----------------

2 ) Hacer -
respetar sus 

erechos. 

' 

Volúmen de voz. 

Autorrevelaci6n. 

Retroalimentación. 

Mencionar (iden
tificar) los a r
gumentos median~ 
te los cuales se 
nodrían viol a r -
los derechos 

Proximidad 
física. 

Audible a 2m. 
de distancia. 

Una distanci a 
no mayor de -
l. 50m. 

El sujeto hará 
afirmaciones -
utilizando las 
palabras "yo", 
"A mí " , "me" , 
las cuales des
cribirán esta-'"'
dos, deseos, -
pensamientos, -
aspiraciones y 
experiencias. 

/ 

La persona mos-
trará gestos -
aprobatorios o 
reprobatorios, 
admirativos, ex 
presiones gutu
rales como: " a h'' 
" a j ;::i ", "o h", -
sonri sas y com
pleta r 2. frases 
inconclusas al 
que habla. 

La persona enu
merará cua les 
son los elemen
tos o intencio
nes mediante -
los cuales se -

------------------------------------------------------
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1 , ---------- -----------------------~--------------~----------------
HABILIDAD COMPONENTES FONETICOS 

CONVENCIONALES 
COMPONENTES 

GESTURALES 
DEFINICION 

----------~----------------------- --------------~----------------

Volúmen de voz. 

Autorrevelaci6n 
asertiva. 

Contra control. 

21 

Contacto 
visual. 

·-

pretende violar 
sus derechos. 

Igual que la h a 
-bilida d ante --

rior. 

Igual que la ha 
-bilidad ante --

rior. 

Igual que la h a 
bilida d ante -
rior, incluyen
do, además de
clara ciones co
mo "no" y "Nun
c a ". 

Es el conjunto 
de respuest as 
que se pra cti -
c~n ante 12. con
ducta del inter 
locutor caracte 
riza da por crí: 
ticas o agresio 
nes y coacci6n 
dirigida s a l su 
jeto. Además h a 
r á uso de las : 
técnicas de con 
tracontrol des
critas por Smi
th (1979): 
a) Banco de nie -bl a .- consiste 
en a ce ptar 1 a s -
críticas recono 
ciendo serena -
mente ante nues 

------------- -------------



------------------------------------------------ -----------------
HABILID1\D · COMJ)ONEN'rES FONETI-COS 

CONVENCIONALES 
COMPONENTES 
GESTURALES 

DEFINICION 

------------------------------------------------ -----------------
tros críticos le 
posibilidad de -
que haya parte -
de verdad . en 19 
que dicen, sin -
que por ello a b
diquemos de nues 
tro d ·erecho a 
ser nuestros úni 
cos . jueces. 
b) Disco r ay a do
Consiste en la -
repetici6n sere
na de las p e l a -
bras que expre-
san nuestros de
seos, una y otra 
vez sin tener -
que ens ayar a rgu 
mentos o senti-
mientos de ira Q. 

de antemano. 
·c) Interroga ci6n 
negativa.- Con -
siste en sucita 
las críticas po 
parte de los de
más, con el fin 
de s a c a r prove -
cho de l ci inf or
ma ci6n (si son -
útiles) o de 2go 
t a rl a s (si son : 
manipula ti vas ), 
induciendo a l ~-!: 

mismo tiempo a 
nuestros críti -
cos a mostrarse 
más asertivos y 
a no h a cer u so -
tan intensivo de 

------------------------------------------------------------------
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·----------- -----------------------,---------------- ------·-----------
HABILIDAD COMPONENTES FONET ICOS 

CONVENC IONALES 
COMPONENTES 
GESTURALES 

DEFI NICI ON 

-----------------------------------~-------------------------------
los trucos mani
pul8ti vos • 

. -·- .. - ·· ·--- .. . ··--··· - ... - ··· ··----------+---------~· 

3) Enc a r a r 
el enojo no 
justificado. 

Autorrevelación 
asertiva. 

.. ·. 

r 

Contra control 

PROCEDI MIENTO 

1.- Fas e de PRE-EV.C\ LUACION. 

Escuchar 
sin inte
rrumpir. 

Cont a cto 
visual. 

Volúmen 
de voz. 

La persona guar
da ~ilencio du
rante el tiempo 
que dura hablan
do el otro. 

Igua l q_u'e en la 
h abilida d ante
ri or. 

Igual que en la 
h 8bilid a d (1), -
h a ciendo un re-
súmen de l a s i -
tuaci6n o evento 
que ori g ina el -
enojo !ft.el inter
locutor y pl ante 
ando su inconf or 
midad e improce: 
denci a del enoj~ 

Igual que en la 
h a bilida d ante
rior. 

Igual que en l a 
h a bilide d c:.nte
r io r. 

Es t a consi st ió en l ñ. c.nlic a.ción de un cue s tiona rio de h 8bi 
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lid.ad.es s.ociales (ver ap_éndice _ 6)_ y _una evaluaci6n conductual -

(Test anal6gico de simulación, Roth, 1984). 

El cuestionario contiene dos reactivos por habilidad. El 

original _ contiene cua tro .reactivos por h a bilidad, _ por lo .que se 

omitieron las siguientes preguntas: 2, 3, 6, 9, 11, 17, 24, 26, ~ 
31, 36, 39, 41, 42, 44, 53, ya que las Psic6lo gas de ésta Insti 

tuci6n habían obsrvado que los sujetos se negaban a contestar -

cuestionarios demasi a do extensos. 

Este cuestionario mide las siguientes habilidades: Escu 

char, iniciar una conversaci6n, pedir 2.yuda, negociar, hacer 

respetar sus derechos, expresar sentimientos positivos, expre-

sar sentimientos nega tivos, manejar el enojo justificado, mane

jar el enojo no justificado, res~onder R la burla, quejarse, co 

nocer los sentimientos de los demás y resistir a l a presi6n de-

gruno. 

Para la aplicaci6n del cuestionario se dividi6 a los suje

tos en dos grupos. Primero se les entreg6 a todos el cuestiona 

rio, se les leyeron las instrucciones, una vez que no hubo nin

guna duda en como contestar el cuestionario, se les pidi6 que -

lo contest e. ran. 

Este cuestiona rio se aplic6 con el fin de elegir tres habi 

lida des en las cuales l a ma.yorí a de los sujetos coincidieran 

-en su -respuesta --con -~•veTdadero"" (-est a respuesta ~ significa que -

el sujeto carece de l ~ habilidad. Las habilidades selecciona-

das fueron: 

1) Iniciar y mantener una conversa ción. 

2) Hacer respetar sus derechos y 

3) Enc e.ra r el enojo no justifica do. 
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Yara -L.a eva.iua cion cona.uctual se apl·ic6 el Test anal6gico · 

de simulación (T AS ). 

El TAS es una nrueba, donde la ejecuci6n instigada por el 

j.uego de papeles es similar a la que se emite en si tuacidi-nes na 

turales. Est a instigaci6n del ejercicio de la h a bilidad por me 

dios a rtificiales, guarda una estrecha analogía con el desempe 

ño natural de l a destreza en situa ciones cotidianas. El TAS re

calc a la necesidad de que se enf a tice cierta analogía entre la 

conduct a del Co-actor y la del que eventua lmente podría desempe 

ñar ese papel en su a mbiente natural. 

Este sup one l a renroducci6n de interacciones de mediana -

dura ción con el objeto de gar a ntiza r la emisi6n de los componen 

tes fonéticos convencionc:les y gesturales que c a racterízan a la 

h a bilid a d correspondiente. 

Esta evalu a ci6n se hizo en forma individual, para obser -

var cua les de los comnonentes de las h a bilidades present a b a ca

d a sujeto. 

La entrena dora (1) leía una consigna+ por c a da habilidad 

para que el sujeto resp ondiera. en una si tua.ci6n de juego de pa

peles; l a entrena dora ( 2 ) accionaba l a grabadora y el cron6me

tro, nor otra parte re gistra ba los componentes gesturales que -

present a b a el sujeto en evalu2.ción, durant e · el juego de papeles 

(ver an éndice 1). 

---------------------------------------------------------------
+ e . onsigna.- A modo de instrucci6n, situa ción ~ue determina ana 

16g ic amente l a emisi6n de un ::i h a bilidad e s'9e cífica .. 
Dicha situa ci6n sunone l a n resent2 ci ón a l sujeto m 
eva lu2ci6n de un n roblem8 inte r personal suceptible 
de ser re s uelto a .través de l a ejecuci6n correcta 
de l a h~bilidad pertin ent e ( Roth, 1984) . 
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2. - Fas e de EntrenRmiento. 

Después de la evaluaci6n se asign.6 a los sujetos al azar a 

cada uno de los siguientes grupos: 

GRUPO 1 (Control).- Entrenamiento de AprendizRje estructu 

r a do (A.E.) sin t a re a s uso de l a técnica del Aprendiza je Estruc 

tura do. Est a consist e en: Model amiento, Juego de pa peles, Re -

troa limenta ci6n y transferenci a . (Goldstein y Sprafkin, 1976). 

El model amiento cons iste en la observaci6n de l a conducta 

de un modelo por parte de los sujetos. 

El juego de papeles es un ensayo o pr¿ctica del comuorta -

miento, p a r a uso futuro de 1 8. h a bilidad. 

La retroaliment a ci6n consiste en mencionar los asp ectos ne 

gati vos y enfa tize. r los positivos de una actuaci6n o un ens a.yo, 

dando sugerencias a los sujetos acerca de como mejora r los com

ponentes gesturales y fonéticos convencionales adecuados para 

el tip o de interacci6n· corresnondiente. 

Los entren2.dores y los sujetos observadores son los que 

proporcionan la retro alimenta ci6n. S6lo los entrena dore s son .. 
los que proporcionan el refor zamiento social. 

La transferenci a es un proce s o de gen~rali zaci6n de las 

conductas recientemente ad~uiridas en el ambiente de entrenami

ento a situaciones de l a vid 8 di a ri a (Goldstein, 1976), qu e se 

f a cilit e. 2 través de lo s siguientes procedimientos: 

a) Instruyendo a c erc a de l os ~rinci ni os g enerales de l a 

conduct a que debe aprenderse; S e les dice R los sujetos en ~ ue 

cons iste l a h a bilidad, esto es, s e les e xplica n los componentes 

de 1 2 h a bilida d y cómo pueden pr a ctic2rl R- , además se les dice 
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en que situaciones les puede se r útil. 

b) Increment a r 12 dis Donibilidad de l a re spuesta. Es to se 

llev6 a cabo por medio de l a n ráctic a de la h a bilida d por lo 

menos dos veces en cada sesi6n y teniendo dos s e s ione s n or h a

bilidad. 

c) Genera r elementos idénticos (en el entren amiento y la 

vida re al). S e les pide a los su jetos ~ue pr 8ctiquen la h a bili 

d a d durante el jue go de "'9 a peles utili zando situ2cione s reales. 

d) Logra r l a v a riabilidad de estímulos empleados en el en 

trena.miento. Esto se llev6 a c a bo empleando l a mayor v a ried a d 

posible de situaciones de l a vida cotidiana de los sujetos. 

e) Pronorciona r t a reas a los sujetos, para l a práctica de 

la h a bilidad en su medio ambiente natural. Se le s dijo a los -

sujetos que practicaran la h a bilida d en situAciones fuera del -

entren~miento (ver anéndice 2). 

GRUPO 2 (Experimental).- Entrenamiento de A. E. con t a rea 'f3 

poco estructura ds (ver a:p éndice .3). 

GRUPO 3 (Experimental) • - Entrena mi en to de A. E. con t a rea 

muy estructure.da (ver an~ndice 4). 

Gru-a o de Registradoras.- Es te no participó en el gru}lo 

Control ni en los Experimentales, s u función fué, solamente in~ 

ti gar a los sujetos del gru ·~ o Control y Experimental, fuera 

del ambiente de entren8miento, para ejecutar 1 2 s h 2bilid P. des -

entren~d as y registra r sus comnonentes (ver au éndice 5). 

Se lleva ron a c 2bo dos sesiones por h Abilidad, distrib1i.i-
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d a s de l a siguiente manera : 

DIA 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

10 

11 

1 2 

13 

14 

15 

16 

17 

18 

--------- ------------------ ---------------------------
SESION GRUPO H A B I 1 I D A D 

--------- ------------------ ----------------------------
1 

1 

1 

¿ 

2 

3 

3 

3 

4 

4 

4 

5 

5 

5 

6 

6 

6 

Contro (1) 

Experimental ( 2 ) 

Experimental (3) 

Control ( 1) 

Experimenta l ( 2 ) 

Experimental (3) 

Control (1) 

Exneriment a l ( 2 ) 

Exp erimental (3) 

Control (1) 

Experimental ( 2 ) 

Exp erimental (3) 

Control (1) 

Experimental ( ¿ ) 

Experimental (3) 

Control (1) 

Experimental 

Exnerimental 

( 2 ) 

( 3) 

Iniciar y m;:mtener una con
versa ci6n. 

11 " 11 

" .. 
.. " 

" " 

Hacer res p etar sus derechos 

" .. 
" 11 ,, 

" 
11 " . 1 11 

" •• 

Enc a rar el enojo no justifi 
cadú. 

11 11 

" .;¡t " 
11 " 11 

11 " .. 
Enca rar el enojo no 
ficado. 

•• 
n 

justi~ 

-------------------------- ------------------------------------

Se llevaron a c a bo cuatro sesiones a la semana con una du-

r a ci6n de 30 minutos c a d a una , pa r a da r op ortunidad a los suje-

tos de practicar la h a bilida d a dquirida 

En la sesión inaugural (sesión 1) las entrena doras se pre 
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sentaron al gru po, invit ando no steriormen te a los s ujetos a 

a ue hiciera n lo mismo. En seguid a se les di6 info rmaci6n acer-

ca de lo que es el c. prendizcije estructura do (A.E) y una breve -

d e sc!'ipci6n de lo que sicnifica el entren2miento en habilidades 

sociales. , Est a introducción abarcó tópicos sobre l a irn 1)ortan -

cia de poseer h a bilidades interpersonales para vivir más efecti 

va y sat~sf a ctori amente, dando ejemplos de l as habilid ede s a en 

trenar y cómo é s tas nueden ser útiles en l a vida diari a . 

Posteriormente, se mencionaron lo s procedimientos e sn ecífi 

cos del i.E. (model a miento, jueg o de paneles, retroaliment a ción 

y tra nsferencia), t a mbién se menciona ron los beneficio s que se 

obtienen de l a participación en el entrena miento. 

El procedimiento que se siguió a lo l a rgo de l a s sesiones 

restantes puede resumirse de 12, siguiente ma nera.: 

Una sesión típic a d e entrenamiento se inici a ba con l~ diQ 
L < ~-/ 

cuci6n de l a t a re a y fin aliza b a con 1 2 8s i g naci6n de l a misma. 

Primero, una de l 2_s entrena d o r as r:mot a b a en el pi ze rrón -

los comp onentes de 1 2 h~ bilid ad a entrenr-i r y en s eguid a. se ha

ci a una descrip ción y di s cus ión de c e. da u..11. :, de éstas. 

Posteriormente, pasa b a n l ~s entrena do ras a model a r la h a -

bilida d, p idiéndole s a lo s sujetos que hiciRran nota r si los mo 

delos present a b an lo s comnonentes de 1 2 h ::o bilid P. d. Des pués de 

éste s~ ped í an volunt a ri a s p a r 8 oue nre c t ic Pr Rn en el jue ~o de 

p ap el es, pi di éndol es ad em8 s , que suP-i riera n s i tu 2ciones de l a -

vidR di a ri a en l e s QUe el empleo d e l R h~bilid~d les pu d iera --

ser útil. En seguida , se ele g í a a l :::i. joven Que ib::o ;::- re -;_J re s en-

tar el panel de a ct o r p rincip a l durs n te e l jue go de pa~eles, 

nidiéndoles que observ<3r an los 11asos c onductua le s de s critos en 
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el piza rr6n, ante s de inici a r el jue go de pap el es . 

El actor seguí a los p a 8o s condu ctuale s y un co 2ctor jugaba 

el p a pel de otra persona y los obs ervadores revis a ba n el cumpli 

miento de los p a so s conductuales. El juego de p a-p ele s termina

ba h a st a q_ue todos los s ujetos tenían l a o uortunida d de p a rtici 

p a r en cad a p a pel. A cada período de juego de p a p ele s le se -

guía un breve p eríodo de retro alimenta ci6n. 

Se d 2 b P reforzamiento s oci a l a.l actor si p resent a ba los -

componentes de l a h 2.bilida d, y s e d aba ref or zqmiento social al 

co a ctor p or coop era r. S e les ped í a ~ los s ujetos obs erva dore s 

que menciona ran l os p a sos conductuales ejecut a dos por el a ctor 

princi Dal y una de l as entrenadora.s menciona b a los a sp ecto s par 

ticul a res de l a ejecuci6n que se habían pre s ent a do correct am en

te. Pa r a fin ali zar l a s e s i ón se as i gn2ban t a reas de a cu e r do a 

c a d a g r upo . El cri terio p a r a :pas 2r d e una h a bilid2d 2 otrs f ue 

que de spué s de aue to dos lo s su jetos pre s ent a r a n el 100' de s u s 

comp onentes, l a p r a ctic a r a n una v ez más . 

TRANSii' ERENCI A 

Definimos é st~ como el proceso de gen erali zac i 6n de las 

c ondu c t~rn a dquiridas en el ambien te d e entren r:: mi ent o, a s i tua 

ciones d e l a vida d i a ri a . 

En el p re s ent e e s tudio l a e v alu'1.ci6n de l a tr2nsf erenci a -

se llev6 a c a bo d e l::o s i gui ent e m2_ne r a : 

Se le d a b a a l g ru '! O d e rei::;i s t n ;_doras h oja.s d e re gi st ro n a

r a c ada suje to, l a s cu~les c ont en ían el nombre de 1 2 h 2bi lida d 

y s u s paso s c onduc t u a l es (ver an éndice 6). 

30 



La s re gistra dora s i nstieab an a los sujetos en cua l quier s i 

tua.ci6n que n o fu e r 2. durante l as s e s iones de entrenamiento, p or 

ejemplo, llega ba una re g i s tra dora y acusaba injustific a d a mente 

de robo a uno de los su j etos y dej a b a 0ue resp ondiera , lueg o 

registra b a. la ausencia o presenci a de los componentes conduc 

tuales. 

A c a d a re gi st r adora s e le asign a ban al azar cinco sujetos 

po r s ema n a , reg i s tra ndo d os t 2re a s por h a bilidad (reg i s tro 1 y 

registro 2 ) • 

3.- POST-EVALUACION. ---------------
Al finaliza r el entren amiento, se aplic6 el cues tionario 

de h a bilida des s oci a les y l a evalua ci6n conductua.l, siguiendo 

el mi s mo p roced i miento que en l a pre-evalua ci6n. 

SEGUIMI ENTO 

Este se l l ev6 a c 2bo dura nte un mes , inici ~ndolo i n me d i ata 

mente de spué s de h a ber aplica do la po s t-evaluaci6n. Las re g i s 

tradora s fueron l a s enc a r gada s de obtener los da to s del segui .... 

miento de l a mis ma ma nera ~ue lo s obtenían p a r a l a trans f eren-

ci a , e st o es, re gis t r 8nd o · c a d a h a bilidad u na v ez a 1 2 s eman a . 
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RESULTADOS Y DIS CUSION 

El o bj eti vo de e s te estu'dio fue investigar el efecto del . 

grado d e estructuración de la tarea sobre la facilitación de 

la transferencia de habilidades sociales en adolescentes. Pa 

ra esto se hicieron 1 2~ s iguient es comparaciones: 

Se utili 7Ó el coeficiente de correlación de Spearman pa

ra compa rar los result a dos del cuestionario con los del TAS -

en l a pre-eva lua ción y en la post-evaluación. Los resultados 

mostraron que no hubo ·correlación entre las respuestas del -

cuestionario con la e de l TAS ( rs ..::::_ 0.829). Esto indica que 

el c~estionario no mid e lo mismo que el TAS, es por esto, que 

los anl lisis siguientes se lleva ron a cabo con los datos obte 

nidos medi 2nt e el TAS . 

En los siguientes a n2lisis s e utilizó la prueba "t" por 

ser l a a d e cuada para da tos d e punt a je (escala de razón), ya -

que esta prueba est a bl e ce r e l a ci one s de e quivalencia. 

1.- Compa ración d e pre-evalua ción entre grupos por habi

lidad • Pa r a determinar si habi a diferencia signifiuativa en

tre g rupos por c a da h e:.bilidad. Los resultados de la prueba "t 

indicaron que no hab{a diferenci a significativa entre los 

tres .grupos ( "t"-< l. 943 ), e sto d emue ::: tra que antes de inici

ar e l entrena mi ento lo f' g rupos e r &n e quivalente s en las tres 

h a bilida des (ver t ab l a 1). 
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Tabla 1.- Result a dos de l e. prueba "t" en donde se compa"'° 
ra l a pre-evaluación por h abilidad entre gru-
pos, c a lculado para una cola con un valor c r í
tico d e 1.943. 

---------------------------------------
Grupos Hab. 1 Hab. 2 Hab.3 ---------------------------------------
1 y 2 o 1.92 1.92 

---------------------------------------
1 y 3 o o o 

2 y 3 o 1.9 2 1. 92 

---------------------------------------

2.- Comparación de pre-eva lua ción con po s t-eva luación ~~ 

por habilidad. Pa r a determinar si lo s c ambios obtenidos fue-

ron significativos, se compararon los registros de l TAS pre

eva luación con los de post-evaluación; los result ado s de la -

prueba "t" mostraron un incremento significativo en lqs comp~ 

nente s de las tres habilida des ( "t" > 2 .05), l o que indica 

que lo s sujetos aprendiero n las tres h abili dades , comp ro bando 

una vez más que el aprendi za je estructu.rado e s efectivo pa r a 

la adqui s ición de habilidades so ci a les (ver fig. l.) 

3.- Compa r a ción de l a pre-eva lua ción con la evalua ción -

del reg istro 1 y 2 de cada h abilidad por g rupo. Pc:.ra determi

nar en qué g rupo se dió má s pronto 1 2_ tre:_nsf erencia de l as ha 

bilidades sociales entrena das a s itua ciones cotidianas se a --

aplicó' la prueba "t". 

Dura nte el entrenamiento se evaluó l a tr2_n sf erenci a de -

las h 2-bilidades mediante registros llevados a c a bo por el g ru 

p o de registradoras en s ituacione s cotidianas. El a nál isi s es 
I 

t a dístico de la prueb2 "t" mo stro cue pé.:. r 2 el grupo 1 ( gpo . -

control) en la habilidad 1 y 2 no hubo diferencias significa-
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ti vas entre la pre-evalua ción y l os registros .1 y 2 ( "t" ~--

2 .045); en c ambio en la h ab ilidad 3 si se ob servaron diferen

cias significativas ( t / 2.045). 

En e l grupo 2 (gpo. tarea poco estructurada) se obs 'erva

ron diferencias significativas en las tres habilidades (t )

l. 943) 

En el grupo 3 (gpo. de t a rea muy estructurada) no hubo -

diferencias significativas en la habilidad 1 y 2 (t ..(1.943), 

en - cambio en l a h ab i l idad 3 sí se observa ron diferencias sig

nificativas (t ) 1.943) (ver fig. 2). Estos resultados indi

can que con una tarea poco estructurada la transferencia de 

habilidades entrenadas ocurre desde la sesión 1 cosa que no ~ 

sucedió con el gpo. control, ni con el gpo.' de tarea muy es-

t ructura da. 

4.- Compara ción · d e seguimiento entre grupos por habilié~ 

dad. Pa r a d etermina r si había diferncia significativa entre -

los grupos por ca da hab ilidad durante el seguiiri"iento. Los re

sult e.do s de la prueba "t" indica ron que sólo hubo diferenciaé 

significativa entre la compE}.ración del gpo.l con el 3 y el -

gpo. 2 con el gpo. 3 en la h a bilidad 2 y 3 en la primera se-

mana de s eguimiento, esto demus tra que l o s sujetos del gpo. 1 

presentaron toao s los componente s de la habili dad 2 y 3 en --

la primera s ema n a de seguimiento, lo que no ocurrio con el -

gpo. 3 (ver fig. 3) . 

Como s e ob serv~ en l a h abilida d 1 no hubo dif erencias en 

tre ninguno de l o s t re f grupos, y en l aE otras habi l i dades no 

hubo diferenci a en las s ema n q s 2 a 4. Estos resultados demu

estra n que el grado de estructur a ción de la tarea no afectó ~ 
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l a tra n s ferenci a d e l a ha bi l ida d 1 en l ~ 1 · 1 h ~ s ema n a , ni as a-

bi l i dades 2 y 3 en la s s ema nas 2 a 4 (ver t abla 2). 

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

GPO. HAB. Sem. 1 Sem. 2 Sem. 3 Sem.4 ------------------------------------------------------------
1 
y 
2 

1 
y 
3 

1 
2 
3 

1 
2 
3 

o 
o 
o 

o 
2.63 
2.64 

o 
o 
o 

o 
o 
o 

o 
0.91 
o 

o 
o 
o 

0.53 
o 
0.66 

o 
1.33 
o 

----------------------------------------------------~-------

---~--------~---------!~~~--------~---------~~~:-------~~:5_J 
5.- Comparación de post-evaluación con el seguimiento se

manal por habilida d y por grupo. Se procedió a determinar si -

los cambios observados al término del entrenumiento en las 

tre s h abilidades continuaban durante u n mes, de tal ~ manera que 

en caso de que se mantuvieran dichas conductas no se e s pera -

ban di~erencias significativas entre l a post-evalua ción y el -

seguimiento. Los resultados apoyan esto ya que no hay diferen 

cias en ningún gpo. (t < 2.045 para el gpo. l; t L. 1.943 para 

el g po. 2 y 3~ ver t abl a 3). 

Sin emb~rgo se observó una ejecución constante de las 3 

habilidad es sólo en el gpo. 2 (tarea 9oco estructurada ) como 
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se muestra en la fig. 3, a este le s igue el g po . control, 

obs ervándose el decremento de un compon ente en l a Última serna 

na de seguimiento en l a habilida d 1 y 3; el gpo. 3 (1t2rea muy 

estructura da mostró variabilidad en la ejecución de las habi

lidades 2 y 3 (ver fig. 3). 

Tabla 3.- Resultados de la prueba "t", en donde se compa 
ra la post-evalua ción con el seguimiento serna: 
nal (s), c a lculado pa r a una cola con un v a lor 
crítico de 2.045 para el gpo. 1 y de 1.943 pa
ra el gpo. 2 y 3 por h a bilidad y por gpo. 

GPO. HAB. Post-sl l'ost-s2 Post-s3 Post-s4 ---------------------------------------------------- ------
1 1 o 0.06 0.0 2 0.07 

2 o 0.03 0.04 0.12 
3 0.03 0.06 0.06 0.19 

2 1 o 0.02 ·o. 02 o 
2 0.07 0.07 0.05 0.12 
3 0.07 0.08 0.05 o 

-----------------------------------------------------------
3 1 o 0 .03 0.03 0.11 

2 ·· 0.01 0.05 0.0 2 0.23 
3 0.04 0.07 0.07 0.23 

6.- Comparación dE: pre-eva luación con el seguimiento se 

ma nal por grupo y por ha bilidad. Para dej;ermina r si hubo mejo 

rí a en l as habilidades y si e s t as se mantuvieron; lo s result a 

do s dE~ l a p rueba "t" al compar2r la pre-evalua ción y el segu:!:_ 

miento semLna l intra grupo y entre g rup os por habilidad, se -

observa n en l a t abla 4 y 5 re spe ctivamente. 

Tabla 4.- Compa ra l a pre~evaluación con el seguimiento -
sema n a l (s) intragrupos p or h~bilidad con un -
v a lor crítico de 2.045 par~ el gpo:1 y de 1.94 
para el grup o 2 y J 
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--------------------------------------------------------
Gpo. Ha b. Pre-sl Pre-s2 Pre-s3 Pre-s4 -----------------------------------------------------------

1 1 
2 

3 

1 
4 
8 

2.5 
2 
4.3 

1.47 
1.23 
4.3 

1.4 7 
1.23 
4.3 

-----------------------------------------------------------
2 1 

2 

3 

3.88 
5.8 
7.9 

3.8 
5.8 
5. 2 

3.8 
3.8 
7.9 

3.8 
3.8 
7.9 

-----------------------------------------------------------
3 1 

2 

3 

3.2 
1.5 
2.5 

3. 2 
3.1 
2.5 

3.2 
3.1 
2 .5 

l. 6 
l. 5 
2 .5 

--------------------------------------------------------
Ta bla 5.- Muestr2. los resultados de l a pruebe:. "t" al com 

pa r a r l a pre-ev2lua ci6n con el s eguimiento se= 
mana l · entre grupos, con un va lor crítico de -
2 .045 para el gpo. 1 y de 1.943 pa r a el gpo. 2 
y 3. 

GPOS. HAB . Sem. 1 Sem. 2 Sem. 3 Sem. 4 

1 1 2 .9 2 .9 2.9 2.9 
y 2 2 ~ 9 2 .9 1.4 1.4 
2 3 . 8 .6 4. 3 8.6 8 .6 ---------- -------------------------------------------------
1 1 2.9 2 .9 2.9 1.4 
y 2 2 4 4 2 

____ } _______ ~-------i~~------~~}-------~~~--------~~¿ _____ _ 
2 1 1.8 2.9 2.9 1.8 
y 2 5.4 4 4 3.6 
1 3 7.5 4.3 4.3 5 -----------------------------------------------------------
2 1 3.8 3.8 3.8 1.9 
y - 2 3.8 5.8 5.8 3.8 
3 3 5.4 5.4 5.4 5.4 -----------------------------------------------------------
3 1 1.9 2. 9 . 1.4 1. 4 
y 2 2.8 1.4 1.4 l. 9 
1 3 4.6 2 .3 2 .3 2 .3 

-----------------------------------------------------------
3 1 3.2 3.2 3 . 2 3 . 2 
y 2 3.1 3 .1 1.5 l. 5 
2 3 5 2 .1 5 5 

-----------------------------------------------------------
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IZTACAV 

En la h a bilida d 1 d e l gpo. 1 se obtuvieron diferencias 

significativas entre la pre-eva lua ción y la sema n a 2 de se -

guimiento. En la habilidad 2 s6lo se observó diferencia[ sig 

nifica tiva entre la pre-evalua ci6n y la semana 1 de seguimi

ento. En la habilidad 3 se observó diferencias significativa 

entre l a pre-eva luación y las cuatro sema nas de seguimiento. 

Est a distica mente estos resultados demuestran ~ue en el gpo. -

control s ólo se mantuvo la ha bilida d.3. 

En el gpo. 2 se obtuvieron diferencias significativas en 

tre la pre-evalua ción y las cuatro sema na s de seguimiento pa

ra l a s tres h a bi'lidades; estos resultados demuestran que en -

el gpo. 2 se dió la transferencia de las tres habilidades du-

r a nte el seguimiento a situaciones fuera de entrenamiento. 

12t. 1 o o o 5 3 3 
En el gpo. 3 en la ha bilidad 1 sólo se obtuvieron dife -

1 

renci a s significativa s entre l a pre-eva lua ción y l a s tres pr~ 

meras sema nas de seguimiento; en l a habili da d 2 se obtuvieron 

diferencias significativas entre l a p re-eva lua ción y las se -

manas 2 y 3 de seguimiento; en la h a bilidad 3 se obtuvieron -

diferencias s i gnifica tiva s entre l a p re- ev a luación y las cua 

tro sema n a s de s eguimiento. Estos result a dos muestran que 

con t a re a muy estructurada decrementó l a transferenci a de l a 

habilidad 1 y 2 (ver fig.4). 

En g enera l puede señalarse que el gpo. 2 es el que evi

dencia una ma yor tra n s ferencia del entren a miento y un manterti 

miento más pro l ongado de sus efectos. 
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CONCLUSIONES 

En los resultados de la presente investigación se eneoR

tró que la transferencia de habilidades sociales ocurrió en -

los tres grupos, como se observa en el análisis estadístico. 

Por otra parte, este fue s eñalado igual por el personal de la 

institución, ya que a ntes de inici a r el entrena miento se ob·

s ervó que los s ujetos ca si no pla tica ban con las personas que 

acudían a ese lugar y despué s del entrena miento pla ticaban 
1 

más; además el personal comentó que algunas chicas que antes 

no hablaban, después del entrenamiento lo hacían con mayor 

frecuencia, tanto para platicar como para defender sus dere -

chos (pre s ent a ndo los componente s de la habilidad). Sin em--
I 

bargo, l a transferencia se presento de diferentes maneras en 

cada grupo, es decir, en el grupo de tarea poco estructura da 

(grupo 2 ) ocurrió má s p ronto, ya que a pa rentemente lo s suje-

tos reali zaban l as t a reas con má s frecuencia para l a s tres ha 

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

Asimismo se observó que en el seguimiento el grupo 2 pre 

sentó el tot a l de componentes de las habilida des entrenadas a 

lo largo de las cua tro semanas que duró éste, lo que no ocu 

rrió con los otros dos grupos, ya QUe en el grupo 1 se obser-

vó un decremento en la habi l idad · 2 a partir de la semana A, y 

en el grupo 3 ocurrió un decremento en la habilidad 2 a par -

tir de 1 2 primer& s ema na de seguimiento, auq_ue estadística men 

te no hay diferenci a s s ignificativas entre los tres grupo é . 

Es posible que de ha b er alargado el seguimiento un me s más, -

se hubiera observado mantenimiento de l as habilida¿ es sólo en 

el grupo 2. 
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Estos re sultado s fueron similares a lo s obtenidos por 

Cra ig, Sternthal y Olshan (197 2 ) citado en LÓpe z 1 980) y a 

" los de L6pez (1980), ya que ellos encont raron que niveles al-
" tos de sobreaprendizaje, hacían que disminuyera la ejecución 

Y que los "niveles medios" de sobreaprendi zaje daba lugar a -

una mayor retención que los niveles al~o y bajo. 

En el presente e s tudio se obtuvooque con adolescentes i~ 

fractores, cuando ie les deja poco trabajo lo llevan a cabo -

más efectivamente que cuando no se les deja tarea o se les de 

ja demasiada. 

También se observó que dura nte el seguimiento el grupo -

que tuvo tarea poco estructurada (grupo2) fue el más constan

te en l a ejecuci6n de l a s habilidades, es decir, que con este 

grupo se dió más tra n s ferencia que ·· con el grupo que no tuvo -

tarea y que con el grupo que tuvo t a rea muy estructurada (gru 

po 1 y 3 respectivamente). 
..·. 

Es posible que el hecho de que lo s sujetos estuviera n 

institucionaliza dos facilitara la ejecución de las tareas ya 

que se l es sup ervi saba su cumplimiento; esto explicaría l a 

contra dicción entre nue s tros re sult a do s y lo s de Roth,E. ( -

1983, comunic a ción personal); Ga ona; Igna cio y Torres (1983), 

en los . cual e s se ob s ervó que adole s centes latinoamerica nos se 

nega ba n a h a cer las tareas. 

Lo s da tos de l a compa r a ción entre grupo s dura nte el se -

guimiento mo s tra ron que en l a primer a s em2n a no hubo dif eren

cia s igni f ica tiva entre lo s tr e s grupos p a r a l a ha bilidad l; 

lo cua l puede deberse a que lo s componentes de e s ta ha bilidad 
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se repetían en las otras, lo cua l da ba. lugar a un mayor sobre 

aprendi zaje de éstos, y debido a esto los tre s grupos presen

taron el total de componentes. 

En las s ema nas 2 a 4 no hubo diferencias significativa en 

tre lo s tre s grupos para las tres habilidades; esto puede de -

berse a que en la semana 1 los efectos del grado de estructura 

ción de la tarea estaban más "recientes" y en la semana 2, 3 y · 

4 e c tos efectos se de s vanecieron ya que, como los sujetos esta 

ban institucionalizados, esto pudo haber oc a cionado que su eje 

cución se viera contaminada por la intera cción entre ellos. 

~or otra parte, al llevar a ca bo la presente investiga -

ción hubo algunas limitaciones como por ejemplo, que el número 

de situa ciones en l a s que podí a n practicar los sujeto s fuera -

del entrena miento fue muy restringido puesto que lo s sujetos ~ 

están institucionali zados y no tienen conta cto con gra n número 

de persona s ajena s a l a ins titución. 

Otra limita ción fue que el seguimiento tluró sola mente un 

mes, debido esto a que la cantidad de tiempo que los sujetos -

perma necen en l a institución no depende de una condena estable 

cida sino de la coopera ción de los padres en l a s actividades -

de reha bilita ción progra~ada y de l a conducta que presenten -

los s':lj etos dentro d e l é-. institución, lo cual hizo que a lgunos 

sujetos fueran liberados en ese pla zo y por ello ya no fue po

sible que continua r a n l as observa ciones. 

En base a estas limita ciones se sugiere que se lleve a ca 

bo un seguimiento una vez que los sujetos ha yan salido de la 

ins titución con el fin de investigar si l as habilidades se 
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mantienen durante más tiempo y se gener~li zan a otra s situa-

cione s . 

Otra sugerencia podría ser entrenar adole s centes no in -

fractoras no institucionalizadas utili zando el aprendizaje es 

tructurado para observar si la transferencia se presenta de 

manera similar a la del presente estudio • 

. . ·. 
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Apéndice 1 

' ... . 

Descripción de la pre-evaluación conductual. 

Se pasaba a uno de los sujetos al salón y la entrenadora 

(1) le daba las siguientes instrucciones: "vas a hacer y a de 

cir lo ~ que acostumbras hacer y a decir en las situaciones 

que te voy a ir leyendo"; enseguida se leía c a da una de las 

siguientes consignas: 

Pa ra la habilidad 1 (Iniciar y mantener una conversación) 

"Imaginá que viene una persona de visita aquí, se encuentra so 

la esperando en l a dirección, tiene car~ de buena gente; ¿ qué 

harías y dirías para empezar a platicar con ella?. Haz de 

cuenta que tú eres tú, y que yo soy la visita". 

Para la h a bilidad 2 ( Hacer respeta r s us derechos): 

"haz de cuent a que te encuentras en el comedor, ya lista para 

empe zar a comer; en ese mom ento tu compaft era de mesa te quita 

tu guisado, es tu guisa do f avorito y tiene s mucha h ambre. 

¿ Qué h a rías y dirías en esa s itua ción?. Ha z de cuenta que tú 
o 

eres tú, y que yo soy la compafiera que te quita tu comida". 

Para l a habilida d 3 (Encara r el enojo no jus tifica do): 

"Ha z de cuenta que tu mejor amiga te dej a de hablar y tú no sa 

bes por qué; aunque tú tra t as de h2blar con ella, e l l a no quie 

re. "-' .Qué h a rÍ 8.s y dirí a s en esta situa ción? 'Haz de cuenta -

que tú ere s tú, y yo soy tu amiga que está enoj a da contigo". 

Simultá neamente, l a entrena dora 2 accionaba l a g r a badora 

y el cronómetro, observa ndo y reg i s tra ndo l a pre s enci a o au -

s encia de lo s componentes g e s tura les, indica ndo al entrena dor 

(1) el término de la intera cción con el sujeto. Se procura ba 
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que cada intera cción tuviera una duración de aproximadamente 

dos minutos. Esto se hi z o con c a da uno de los sujetos. 
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A¡Jéndice 2 

Procedimiento para el Grupo Control (Grupo 1). 

Sesión Inaugural 

Presentaciones. 

Después de la pre-evaluación se llevó a cabo la sesión inau

gural, la cual se inició con la presentación de las entrenadoras, 

mencionando los motivos por los que nos encontrabamos ahí, 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, sólo les va a servir si asisten al entrenamiento -

en forma puntual y si su asistencia es constante. Además, su pa~ 

ticipación y cooperación en el entrenamiento les va a contar como 

nota buena en su expediente". 

Descripción del Aprendizaje Estructurado. 

Se les dijo que para aprender las habilidades se iban a se--

guir algunos pasos. A continuación, una de las entrenadoras los 

escribió en el pizarrón, explicandolos uno por uno; éstos fuerón 

los siguientes: 

Mostrar (modelamiento) "Les mostraremos cómo se hace". 

Hacer (juego de papeles): "Ustedes practicarán como si estu

vieran realmente usando la habilidad". 

Discutir (retroalimentación): "Les diremos si lo hicieron 

bien y si lograron mejorar la habilidad" . 

Practicar (transferencia): "Ustedes ejercitarán la habilidad 

durante la semana en situaciones de la vida cotidi 

ana". 

A continuación se les presentó 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, ¿cuáles son los 

pasos?; ¿qué es lo que haces, primero?, segundo, etc.?". 

Enseguida se les dijo que así como para aprender a jugar volibol 

se seguían algunos pasos, así de fácil se podían aprender las ha-

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

conversación?". 

A continuación los sujetos iban sugiriendo los pasos, la en 

trenadora integraba las ideas, y anotaba en el pizarrón los com

ponentes de la habilidad. 

Después de esto, las entrenadoras pasaban a modelar la habi 

lidad (en este caso, iniciar una conversación). 

La entrenadora (1) explica la situación al grupo: 

"Vamos a hacer de cuenta que estamos aquí y acaba de llegar 

una chica de nuevo ingreso. En este caso, mi compañera (entrena 

dora (2) va a ser la chica nueva, que se encuentra en el patio -

sol~, y yo voy a hacerle la plática; voy a presentar los compo-

nentes que están escritos en el pizarrón, quiero que se fijen si 

de veras los presento". 

Diálogo utilizado para este ejemplo: 

Actor: "Hola, ¿qué estás haciendo aquí?" 

Coactor: "Estoy esperando que salgan mis papás de la dirección". 

Actor: "Vienes de vi si ta? o te vas a quedar". 

Coactor: "Me voy .a quedar". 

Actor: "Te veo muy asustada, es la primera vez que vienes aquí?" 

Coactor: "Sí". 

Actor: "No te preocupes, con el paso del tiempo te vas a acostum 

brar a estar aquí, mira yo ya me acostumbré. Lo único que tie--

nes que hacer para no meterte en problemas es obedecer a mi dire 

y no molestar a las compañeras, porque son . muy groseras". 

Coactor: "Es que tengo miedo, yo nunca he estado en un lugar de 

éstos. Yo no quería venir aquí, pero mis papás me vinieron a in-

ternar". 

Actor: "No te pongas así, no es para tanto. Mira, te voy a ense

ñar la escuela y te voy a presentar a las compañeras, para que -

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

Enseguida una entrenadora preguntó al grupo qué componentes 

presentó el actor principal durante el modelamiento, y se les p~ 

dió que dijeran en qué momento había presentado cada uno de e---

so 
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llos. A continuación las entrenadoras modelaron una o dos situa , 

ciones más (diferentes a la anterior) de la misma manera, y pos

teriormente se les pi~ió que sugirieran en qué otras situaciones 

podría serles útil esta habilidad. A las participantes que pre-

sentaron sus sugerencias se les pasó al frente, se le pidió a u

na de ellas que describiera la situación y que representara el -

papel de actor principal, siguiendo los pasos de la habilidad. 

Asimismo, se pidió una voluntaria para hacer el papel de coactor. 

Enseguida se les pidió que iniciaran el juego de papeles, y al -

grupo restante se le pidió que observara si el actor principal -

seguía realmente los pasos de la habilidad. 

Se procuró que cada interacción, tanto en el modelamiento -

como en el juego de papeles, tuviera una duración de aproximada

mente 2 minutos. 

Al terminar el juego de papeles, las entrenadoras y el resto 

del grupo (observadoras) le dieron retroalimentación y reforza-

miento social al actor principal, diciendole cuáles componentes 

había ejecutado correctamente y cuáles debía mejorar, y cómo. 

Asimismo, se le reforzó socialmente al coactor por cooperar. 

Después de ~sto se cambiaron los papeles, es decir, la chica que 

había representado el papel de actor pasó a representar el de --

~oactor y viceversa. Se les pidió que sugirieran otra situación 

y llevarán a cabo el juego de papeles, de la misma forma que se 

hizo con los 2 sujetos anteriores. 

Al finalizar la sesión se les dijo que practicaran la habi

lidad con el mayor número de personas posible y en el mayor núm~ 

ro de situaciones. Además, se les dieron las gracias por haber 

cooper~do, y se les dijo que las sesiones iban a ser a la misma 

hora, teniendo 2 sesiones por habilidad. 

Sesión 2 

Esta sesión se inició anotando en el pizarrón los componen

tes de la Habilidad 1, a continuación se volvió a pasar a las -

chicas por parejas, para que llevaran a cabo el juego de papeles 

siguiendo el mismo procedimiento de la sesión anterior. 



Se~ión 3 

Esta sesión se inició diciéndoles a los sujetos el nombre 

de la habilidad que se iba a aprender ese día, es decir, hacer -

respetar sus derechos (Habilidad 2), se les pidió que sugirieran 

los componentes para esta habilidad y la sesión se llevó a cabo 

de la misma forma que en la sesión 2. 

Sesión 4 

En esta sesión las chicas volvieron a practicar la habili-

dad de la sesión anterior. 

Sesión 5 

En esta sesión se entrenó la Habilidad 3 (encarar el enojo 

no justificado) siguiendo elmismo procedimiento que en la sesión 

3 . 

Sesión 6 

En esta sesión las chicas volvieron a practicar la habili-

dad de la sesión anterior, siguiendo el procedimiento de la se-

sión 3. 



... ~: .. s--

-Apéndice 3 

P~ocedimiento para el Grupo 2 

Las seis sesiones con este grupo se llevaron a cabo siguie~ 

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 habían tenido al practicar la tarea. 
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_ Apéndice 3A 

Tarea poco Estructurada 

Nombre: Fecha: 

A LLENARSE DURANTE LA CLASE 

1.- ¿Qué habilidad usarás? 

r 
, - I _. \.· ¡ 

-----~------------------------------------------------------

2.- ¿Cuáles son los pasos de la habilidad? 

3.- ¿Con quién intentarás usar la habilidad? 

**************************************************************** 

A LLENARSE DESPUES DE HACER LA TAREA 

1.- ¿Qué pasó cuando hiciste la tarea? 

2.- ¿Qué pasos seguiste realmente? 

3.- ¿Cuál crees que deba ser tu próxima tarea? 
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A~éndice 4 

Procedimiento para el Grupo 3 

En las seis sesiones con este grupo se siguió exactamente 

el mismo procedimiento que para el Grupo 2, excepto que tenían -

que llenar y llevar a cabo la tarea muy estructurada (ver Apénd! 

ce 4A). 

\ 
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Apéndice 4A 

Tarea muy Estructu~ada 

Nombre: Fecha: 

A LLE NARSE DURANTE LA CLASE 

1.- ¿Qué habilidad u s ar á s? 

2.- ¿Cuáles son los p aso s de la habilidad? 

3.- ¿Dónde intentarás us ar la habilidad? 

4.- ¿Con quién intent ará s usar la habilidad? 

5.- ¿Cuando intentará s u sar la habilidad? 

6.- Si haces un trab a jo e xcelente, ¿cómo te autorefor za rás, qué 

te dirás a tí mismo, y qué harás por tí mismo? 

7.- Si haces un buen tra bajo cómo te autoreforzarás ( ¿ qué te di

rás a tí mismo, y qué ha rás por tí?). 

8.- Si haces un traba jo regular cómo te autoreforzarás (¿qué te 

dirás a tí mismo, y q u é harás por tí mismo)?. 

******************* * * ***** ************** * ********** * ** ** ******** 



A LLENARSE DESPUES DE LA TAREA 

1.- ¿Qué pasó cuando hiciste la tarea? 

2.- ¿Qué pasos seguiste realmente? 

3.- ¿Qué tan bien hiciste el trabajo usando la habilidad? 

---------------~ encierra en un círculo 

Excelente 

Bueno 

4.- ¿Cómo te autoreforzaste? 

Regular 

Malo 

5.- ¿Cuál crees que deberá ser tu siguiente tarea? 

**************************************************************** 
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Apéndice 5 

Procedimiento para el grupo de registradoras. 

El entrenamiento para este grupo fué simultáneo al del 

Grupo Control_, siendo el número de sesiones el mismo, con el -

mismo procedimiento, excepto que a este grupo se le entren6 a 

registrar lo? componentes de c a da h a bilidad. Para esto se les 

pedía que pa sara n dos sujetos para el ens ayo de juego d e p a pe

les, mientras las otra s dos registraban~L los componentes duran 

te el ensa yo. 

Las entrenadoras le daban reforzamiento social a las cua-

tro participantes. También se les pedía a las chicas que re-

gitraban durante el juego de papeles, que mencionaran los com~ 

ponentes que iba n present a ndo el actor y el coa ctor durante el 

ensayo, con el fin _de observar si las registradora s discrimina 

ban la presenci a o ausencia de lo s componentes. 

El entré'.-n a miento se dió por conclui do cua ndo lo s .sujetos 

obtuvieron el 100% de confi a bilidad en sus observaciones. 
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Apéndice 6. 

Muestra de la hoja de registro. 

HABILIDAD: Iniciar y mantener una conversación: 

Nombre del sujeto: Fecha: 

~omponentes: Ocurrió No ocurrió ------------
a) Pregunta abierta. 

b) Retroalimentación. 

c) Autorrevelación. 

d) Contacto visual. 

e) Proximidad física. 

f) Voluúmen de voz. 
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C U E S T I O N A R I O 

DATOS. GENERALES 

NOMBRE: EDAD: 
~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~ 

OCUPACION: 

INSTRUCCIONES: Lee cuidadosamente las siguientes preguntas y contesta lo más veráz-

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

V = VERDADERO F = FALSO N = NO LO SE 

1.- Me han dicho que cuando me hablan parezco no escuchar o no 

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. 

3.- Generalmente, cuando me quejo, quedo con la sensación de -

haber sido injusto y grosero con la persona a quien me qu~ 

jé. 

4.- Difícilmente pongo atención a quienes me estan hablando. 

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

pentinamente se queda callado. 

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

algo que hice o dije, soy incapaz de reconocer mi falta y 

reacciono de manera igualmente hostíl y agresiva. 

7.- Creo que quienes suelen pedir ayuda son generalmente pers~ 

nas débiles de carácter. 

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

nocer sus sentimientos. 

9.- Me doy cuenta de que hubiera podido facilitar la expresión 

de sentimientos de otras personas tan solo mostrandome dis 

puesto a escucharlas. 

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

problemas. 
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11.- Me considero una persona incapáz de herir a los demás al 

manifestarles mis verdaderos sentimientos. 

12.- 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. 

13.- Pienso que, inadvertidamente, por descuido, por distrac-

ción o por temor, paso por alto los sentimientos de los -

que me redean. 

14.- Me pasa que en situaciones donde debo llegar a algún a--

cuerdo con otras personas, (como cuando se negocia un be

neficio) nunca me salgo con la mía. 

15.- En general, me considero una persona fría, que dificilme~ 

te expresa sus sentimientos de agrado y emosiones positi

vas. 

16.- Encuentro difícil iniciar una conversación con una perso

na desconocida. 

17.- bificilmente encuentro las palabras apropiadas para soli

citar que me ayuden en algo que no puedo hacerlo por mi -

mismo. 

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

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

19.- Siento que la gente no respeta mis derechos como persona 

y me siento frustrado por no poder evitarlo. 

20.- Generalmente me pasa que se me agota muy facilmente el te 

ma de mi plática. 

21.- Me gustaría decirle cosas agradables a la gente, pero nun 

ca se cómo hacerlo. 

22.- Generalmente adquiero compromisos que no deseo, simpleme~ 

te por no negarme oportuna y firmemente. 

23.- Me siento .muy incómodo cuando tengo que expresar mi afec

to, reconocimfento, estima, aprecio a las personas que lo 

merecen. 

24.- Pienso que mis problemas, cualesquiera que sean, los debo 

, resolver yo solo. 
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25.- Cuando intento poner fin a la burla de que soy objeto de 

parte de otras personas, genralrnente no logro mi objetivo 

y termino respondiendo agresivamente. 

26.- He oído que . opinan de mi corno persona distraída. 

27.- Me siento molesto y frustrado conmigo mismo cuando me qu~ 

do callado y no respondo firmemente ante un reclamo injus 

tificado que me hacen otras personas. 

28.- Pienso que es preferitile pasar yo un mal rato ag~antando 

mi enojo que hacer pasar un mal rato a otros con una opi

nión franca de lo que siento o pienso de ellos: 

29.- Encuentro muy difícil tener que dar a conocer mis senti-

rnientos de molestia, enojo, inconformidad, insatisfacción 

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

30.- Generalmente hago que otras personas negocien por mi, --

pués se que soy incapaz de hacerlo por mi mismo. 

31.- Me siento molesto conmigo mismo cuando teniendo la oport~ 

nidad de presentar una queja, no lo hago por timidez, ver 

guenza o fastidio. 

32.- Quisiera en ocasiones hacer o decir algo que termine con 

una situación bochornosa y que sirve de pretexto para que 

se burlen de mi, pero no puedo hacerlo. 

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

go porque no encuentro la forma más adecuada para hacerlo. 

34.- Tengo la sensación de que otras personas se aprovechan de 

mi, por lo que me siento frustrado y molesto conmigo mis

mo, cada vez que ocurre. 

36.- Detesto ser el "payaso" de todos, pero por más que me es

fuerzo por dejar de serlo, no puedo lograrlo. 

37.- Generalmente me quedo callado, desconcertado y sin atinar 

a responder, cada vez que alguien me demuestra su enojo -

por algo que hice. 

38.- Es usual que tenga que hacer cosas que no deseo por no -

mantenerme firme en una decisión y no contrariar a otras 

personas. 
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39.- Me considero el tipo de persona que siempre termina ce-

diendo a las proposiciones de otras personas aún sin es

tar de acuerdo con ellas. 

40.- 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-

quier argumento. 

41.- Cuando realizo algún arreglo con otras personas, siempre 

me quedo con la sensación de haber salido perdiendo y de 

que se aprevocharon de mi. 

42.- Siento que soy incapaz de resistir clara y firmemente a 

las proposiciones que otros me hacen por más absurdas e 

inconvenientes que me parezcan. 

43.- 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. 

44.- Generalmente no puedo rehusar o rechazar las peticiones 

poco razonables que me hacen otras personas, aunque yo 

mismo las considere inaceptables. 

45.- Me considero una persona poco interesada en los proble

mas de los demás. 

46.- En general, evito deliberadamente cualquier situación -

en la que otras personas intentan expresarme sus senti

mientos. 

47.- Cuando soy encarado con enojo por un error que no come

tí, generalmente me quedo callado, desconcertado y sin 

saber qué decir. 

48.- En general, me siento incómodo cuando tengo que soste-

ner una conversación con una persona que habla poco. 

49.- Suelo reaccionar con igual o . mayor enojo ante el trato 

injustificadamente agresiva de otras personas. 

50.- 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 reac-cionar franca, digna y honestamente, -

reconociendo al mismo tiempo mi error. 

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

facción acarrea más problemas que beneficios. 

53.- Pienso que expresar los sentimientos de afecto o reconoci 

miento puede considerarse como una debilidad que debe evi 

tarse. 

U.N.A.M. OAMPus 
IZTACALA 

rzr. 
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