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Prélogo

Esta obra ha sido posible gracias al auspicio de la Escuela Nacional
de Estudios Profesionales Iztacala (ENEP-I}, y de la Universidad Na-
cional Auténoma de México (UNAM), a través del programa de la
Unidad de Investigacion Interdisciplinaria en Ciencias de la Salud v
la Educaciéon (UIICSE). En los Gltimos tres afios el Proyecto Educa-
cion para la Salud (PES) de dicho programa, orient parte de sus re-
cursos al fomento y desarrollo de tecnologfas conductuales destinadas
al andlisis y a la transformacién de problemas sociales concretos vin-
culados a la salud. Los temas que aquf se analizan y discuten, constitu-
yen parte del trabajo experimental destinado a la validacién de un
“paquete” instruccional para el entrenamiento de habilidades sociales
en escenarios no clinicos, poniendo de relieve un propésito eminente-
mente preventivo. Esta preocupacién deja obviamente al descubierto
una. necesaria reconceptualizacion del fenémeno comunitario, asi
como una definicién més precisa de la practica profesional del psicé-
lIogo en el ambito comunitario.

Esta obra, por lo demas, revisa una serie de elementos tedricos que
permiten una concepcidn global de la competencia social, Y que sir-
ven de marco a la prueba empirica que se presenta a continuacién
con propositos validatorios.

Finalmente, la obra estd dirigida a todos aquellos estudiantes y .
profesionales de las ciencias sociales y la educacidn, interesados en el
potencial de aplicacion de la ciencia de la conducta en ambientes no
convencionales y en poblaciones sin patologfa aparente.

Erick Roth Unzueta
Naucalpan, México.







Prefacio

Aun cuando el propdsito de construir una tecnologia del compor-
tamiento basada en el cuerpo tedrico y metodoldgico de la ciencia
basica de la conducta no es ajeno a los psicélogos modernos, ya no se
piensa que esta tarea pueda consistir en la extrapolacién simple de los
hallazgos obtenidos en el laboratoric animal a las situaciones sociales
en donde se definen problemas que comprenden el comportamiento
humano. Muchas son las razones que contribuyen a este cambio de
actitud, que aleja a la psicologia de faciles triunfalismos empiristas
relacionados con su aplicabilidad social y su espectro de eficacia.

En primer término, aun cuando se reconoce la legitimidad del es-
tudio del comportamiento animal como un campo importante de la
_ psicologia y la justeza de una estrategia anal{tica que recorra el campo
del comportamiento de lo mas simple a lo mis complejo, ya nadie
concibe la posibilidad de una tecnologia del comportamiento que
pueda sustentarse fuera de una teoria del comportamiento humano
validada experimentalmente.

En segundo lugar, el paso de una teoria cientifica a una tecnolo-
gia no es lineal ni directo. En la medida en que la naturaleza del co-
nocimiento cientifico es analitica, pues éste es el inico modo de
. trascender lo individual para delimitar propiedades genéricas, requie-
- xe.de un proceso de interfase conceptual para su transformacién en
conocimiento tecnoldgico, el cual es, por definicién, conocimiento
sintético. La tecnologia es sintesis de todas las variantes genéricas
que confluyen en una situacién particular para producir cambios o
productos que solo pueden concebirse como tecnoldgicos en la me-
dida en que son individualizados. La creacién de cambios y produc-
tos imdividualizados como sintesis del conocimiento de lo genérico es
la esencia del conocimiento tecnolégico. Lo individual no se refiere
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8 PREFACIO

a lo singular e irrepetible, sino a lo que se conforma sélo como resul-
tado de una sinergia particular de circunstancias y variables.

Finalmente, €l proceso de construccién de una tecnologia, histo-
ricamente no tienc lugar en forma pura. La tecnologia, como cuerpo
de conocimiento estructurado a partir de la ciencia y de las propias
reflexiones sobre su metodologia de evolucién, aparece casi siempre
como una etapa posterior al surgimiento de Io que podriamos deno-
minar las tecnologias pricticas. Las tecnologias practicas, por su
origen atedrico, carecen de la posibilidad de trascender las condicio-
nes de su génesis, asi como de la de producir la derivacién de nue-
vas tecnologias. Sin embargo, en la medida en que constituyen formas
précticas de conocimiento, eficaces parcial o completamente en la
transformacién de un segmento de la realidad, pueden ser un marco
de reflexion para plantear, a partir de ellas, problemas a la ciencia b4-
sica y elaborar, simultineamente, metodologias que las sistematicen
para evaluar sus componentes funcionales y el valor practico de todos
y cada uno de ellos.

Es en este contexto en el que se inserta la obra de Erick Roth. Se
trata de un intento metodoldgico para evaluar cambios de comporta-
miento en situaciones sociales, sin rechazar las ventajas que procura
la posibilidad de restringir las variables que actiian sincronicamente
sobre el individuo. '

La obra tiene, a mi modo de ver, tres grandes virtudes:

Al tomar como punto de partida a las competencias sociales, hace
hincapié en la consideracién de la morfologia del comportamiento
humano como una dimensién necesaria, aun cuando no suficiente,
para incidir en el desarrollo de repertorios funcionales en el medio
social en que se desenvuelve &l individuo. La problematica del com-
portamiento no se define de este modo en forma intrinseca a su va-
loracién, sino en términos de la pertinencia funcional gue puede
adquirir un conjunto de aptitudes conductuales como dimensién
interactiva con las redes sociales de contingencias. Este punto es fun-
damental por dos razones: en primer lugar, no se confunde el proble-
ma conductual con el problema social, como suele ocurrir en los
abordajes clinicos desde la perspectiva del andlisis de la conducta. EJ
alcoholismo, el tabaquismo, la delincuencia, la dependencia respecto a
drogas, los conflictos maritales y muchos otros problemas no defi-
nen la alteracion funcional de la conducta, sino el criterio con que la
socicdad valora un problema. Por ello, es consistente encontrar que
no existen métodos de cambio conductual que sean eficaces para una
forma especial de problema, por ejemplo, el alcoholismo, pues la di-
mensién conductual del problema no tiene por qué estar relacionada
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en forma lineal con los criterios valorativos de la sociedad. En segun-
do lugar, no se hace a un lado la importancia de los aspectos valorati-
vos e ideoldgicos del grupo social que contextualiza una determinada
problematica, sino que, por el contrario, en la medida en quese subra-
va la importancia de la competencia funcional con respecto al grupo,
se sefala la pertinencia de los valores y las normas del grupo'como Ii-
mite de dicha funcionalidad. Toda competencia social es funcional
en tanto se le considera como un proceso interactivo con otros indivi-
duos, que se basa en morfologias tipicas paraun grupc o cultura. Este
proceso interactivo se desenvuelve en la forma de una compleja red
de contingencias. La valoracién de lo funcional se da como macro-
contingencias, es decir, las prescripciones normativas tacitas y ex-
plicitas de un grupo que identifican lo pertinente socialmente. La
funcionalidad cotidiana, sin embargo, no se da en un sistema de rela-
ciones generales, sino como un proceso de microcontingencias con
los individuos insertos en diversas instancias y niveles de la estructura
social. Es de la consideracidon de ambos aspectos de donde es funda-
mental partir en Ia evaluacion y disefic sistematizado de pricticas so-
ciales transformadas en los individuos.

Una segunda virtud de esta obra es la forma en que aborda el pro-
blema de Ia “comunidad” y de la vinculacién de la psicologia con las
redes sociales de relaciones entre individuos, y de los individuos con
ios grupos e instituciones. El problema de la comunidad vy la psicolo-
gia comunitaria ha llevado a distorsiones marcadas relativas a los
marcos conceptuales de la psicologia respecto a la naturaleza social
del comportamiento humano, y a simplificacicnes discursivas y ope-
rativas en relacién con la intervencidon planeada sobre nucleos sociales
con determinado nivel de integracién funcional. Roth sefiala con preci-
sion la naturaleza interdisciplinaria del concepto de lo comunitario, y
la imposibilidad de su apropiacion conceptual o practica por alguna
disciplina particular. A la vez, tiene la lucidez de proporcionar un
marco analitico de las relaciones comprendidas en lo comunitario, y
Ia forma necesariamente desprofesionalizadora en la que debe reper-
cutir la intervencidn psicolégica como uno de los componentes de
toda aproximacién al cambio social restringido y planeado. Tiene
la ventaja adicional de mostrar cdmo el cambio social puede ser con-
siderado desde Ia perspectiva del analisis conductual, sin caer en posi-
ciones psicologistas o totalizantes.

- Finalmente, estamos ante un ejemplo concreto de como abordar
el problema de la investigacién tecnoldgica en el ambito de Ia psico-
logiay, {por qué no?, de las disciplinas sociales. Lapertinencia de los
problemas v las dumensiones sociales del comportamiento huma-
no no se distorsionan o simplifican “extrayéndolos”™ de Ia situacién

-
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en donde tienen lugar como problema practico. Se estudia el proce-
so de alteracion de las interacciones sin renunciar, sin embargo, a la
posibilidad de evaluar diferencial y sistemdticamente los diversos com-
ponentes del proceso. El procedimiento de simulacién empleado
constituye un ejemplo del tipo de estrategias que pueden formar par-
te de una metodologia evaluativa de las tecnologlas practicas de las
que dispone la psicologia, o de aquellos primeros intentos que puedan
formularse a partir de las incipientes concepciones teéricas acerca del
comportamiento humano. Aunado al mérito cientifico que tienen
los estudios realizados sobre el particular, su descripcién posee ade-
mas el valor intrinseco de constituir un modelo didictico sobre la
planeacion y ejercicio de la investigacién seria v cuidadosa en situa-
ciones sociales significativas,

Tengo la certeza de que esta obra se constituird en un clésico de
la literatura especializada, y confio en que desempeiie el papel de ca-
talizador en un campo que se ha caracterizado por el simplismo con-
ceptual, el dogmatismo y la poca eficacia y rigor evaluativos.

Emvio RiBEs INESTA
Naucalpan, México
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- ¢Es el fenémeno comunitario
- objeto de estudio
- de la psicologia?

SOBRE LA EXISTENCIA DE UNA-
PSICOLOGIA COMUNITARIA

Cada vez es mayor el interés del cientifico de Ia conducta por es-
tudiar fenémenos que hasta hace poco parecfan muy alejados de su
interés primario; reciente €s su preocupacion por asuntos cuyo esce-
natio no sea el que convencionalmente enmarcé su accién especiali-
zada, como el centro de salud o el consultorio privado. El psicélogo
ha tendido cada vez mas a ir en biisqueda de los problemas que antes
eran tratados solo cuando se manifestaban en su dmbito de trabajo.

Esta paulatina transformacién de su practica profesional se debid
quizd en parte a la constatacién d¢ las innumerables limitaciones de
las pricticas profesionales del psicédlogo, en las que, aparentemente,
los verdaderos condicionadores o precipitadores del problema no en-
tran en juego en el andlisis conceptual del mismo; situacién que incide
en la efectividad de su intervencion. :

Existe en los escenarios naturales un néimero mucho mayor de
problemas de esencia cualitativamente distinta a Ia de los que el espe-
cialista acostumbraba manejar en el interior de su consultorio; pro-
blemas que, aun cuando no son enteramente psicolagicos, o por lo
menos nunca fueron reconocidos como tales, pueden solucionar-
se mediante la participacién activa del psicologo. Entre éstos se en-
cuentran los llamados “problemas comunitarios”,

A pesar de la importancia que se ha dado, sobre todo en los tilti-
mos tiempos, a la salud mental comunitaria, se sigue creyendo que
una comunidad no tiene problemas psicolégicos tan graves como para
Justificar, en términos de costo, la injerencia directa del psicdlogo.
Es cierto que algunos individuos pueden llegar 2 mostrar en diversos

v
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16 CAP. 1. {ESEL FENOMENO COMUNITARIO. .,

grados.problemas de salud mental, y que ello suele afectar el normal
funcionamiento de la comunidad; sin embargo, existe otro tipo de
problemas que competen a la comunidad en su conjunto, es decir a
todos sus miembros, y que por lo tanto tienen una prioridad especial;
son los que se refieren a salud, educacion, servicios pubhcos mvzenda
produccion, ecologia, etc. o
Como tradicionalmente la solucion de estos problemas estuvo en
manos de disciplinas un tanto ajenas a la psicologfa, y dado a que el
entrenamiento del psiclogo se orientd y se orienta atn hoy en dfaen
otra direccidén, la labor comunitaria del psicologo se restringid al
centro de salud mental comunitaria, En este escenario las funciones
del psicologo se limitaron al desarrollo de programas para incentivar
a los residentes de una comunidad en particular 2 que participaran
en actividades de tratamiento, rehabilitacién y fomento de la salud
mental. Dichos programas generaimente radicaban en la formacién -
de recursos humanos, la puesta en practlca de una ampha gama de.
procedimientos terapehtlces conductuales y la evaluacién de las di-
ferentes estrategias de intervencién en lo curativo y en lo preventivo
(leerman v cols., 1976). Dichas actividades, en esenc1a, nunca fue-

ron “comunitarias’’ en el sentido estricto, pues jamas pudleron tras- -

cender ni la prictica ni los escenarios convencionales que tipificaron
el ejercicio profesional del psicélogo, ni pudieron comprender el es-
tudio de los procesos que en tltima instancia, definen una comunidad.
' A partir de esta tendencia se desarrollé en Estados Unidos de
- América el concepto de “psicologia comunitaria” (Bennett y cols.,
1965), aunque también es posible encontrar escritos que relacionan
a la psicologia comunitaria con objetivos y funciones mis amplios,
relativos al desarrollo social. Por ejemplo, Mann {1978) refiere que
en la Hamada “Segunda conferencia de Austin”, se acordé que el psi-
cologo comunitario deber{a participar en la planificacién e nnplanta—
cion del cambio social, disefiar Yy conducir programas de servicio con
el objeto de responder a las exigencias humanas resultantes del cam-
bio social, y desarrollar tanto los recursos de la comunidad como los
procesos mas pertinentes para encarar las implicaciones de dicho cam-
bio. El mismo autor sefialé que para Iograr lo anterior, el psicélogo
comunitario necesitarfa investigar’ los problemas de la comunidad,
-estudiar sus actitudes e intereses v conducir estudios piloto. Asimis-
mo, tendria que trabajar en el disefio, la creacion y la evaluacién de
. servicios de interés colectivo Vs finalmente optimizar la pa;rtzc::pacxon
social en los programas de accién comunitaria.
Esta declaracién de intenciones, descalifica de facto al movimien-
to de la salud mental comunitaria; en su lugar, toma en cuenta sblo
al fenomeno comunitario, y con él al psicologo medio, que hasta aho-
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ra no cuenta con los elementos conceptuales ni metodologicos para
iniciar una labor de semejantes proporciones. De acuerdo con tales
supuestos, €] psicélogo debera estar en condiciones de llevar a cabo,
desde su muy particular punto de vista, una reconceptualizacién del
proceso social comunitario, y considerar el estudio del comportamien-
to individual a la luz de Ias categorias sociales, econdmicas, politicas
y culturales que fatalmente en él intervienen. .

De igual manera, el psicologo debera analizar la totalidad de las
interacciones posibles entre los diversos elementos constitutivos de la
comunidad, para lo cual tendrd que aportar los aspectos metodold-
gicos que lo permitan v, por altimo, también deberd desarrollar tec-
nologias que constituyan sistemas de intervencion social, asi como
mecanismos precisos de evaluacion y diagndstico comunitario,

Es un hecho que el andlisis comunitario requiere de tales elemen-
tos de juicio; sin embargo, existen aspectos cuya atencidn trasciende
el objeto de estudio de la psicologia como disciplina y se convierten
en dominio de la soc1olog1a. la economia politica y la antropologia
social, _

- Sostener que el psicologo puede estar en condiciones de llevar a
cabo el estudio integral de la comunidad, supondria un grosero inten-
to de simplificar un fendmeno muy complejo La_denominacion

“psicologia comunitaria® lleva implicito un intento de psxcologlzar el
fenémeno comunitario y, por tanto, de reducirlo a uiio de sus innu-
merables niveles de analisis,  ~ o N

Kl problema quiza estribe no en una desmedida confianza en la
potencialidad del psicologo, sine més bien en una presentacion desor-
ganizada de los diferentes aspectos comunitarios que ameritan estudio,
y en un mcompleto conocimiento epistémico de la psicologia, Pro-
bablemente se requiera un paradigma que sistematice los elementos
formales que intervienen en el fenémeno comunitario y que permita
definir comunidad desde una perspectiva interdisciplinaria, para lo
cual serd necesario que establezca los aportes reales de cada disciplina
y describa la nocion de niveles en el proceso interactivo.

De acuerdo con esto, el fendmeno comunitario se definiria con
base en cuatro niveles de interaccién. El primero de ellos describiria
las interrelaciones que ocurren en el dmbito particular del compor-
tamiento de individuos, grupos e instituciones en un lugar y momento
deterrxifnados. Habra que describir la caracteristica de las mteraccio-
nes entre individuos, entre grupos y entre instituciones; o entre indi-
viduos y grupos o instituciones, o entre grupos € instituciones.

En este primer nivel interactivo se establece la direccidn del estu-
dio comunitario, es decir, se destaca uno u otro problema colectivo.
En otras palabras, de acuerdo con el tipo de interaccién que prevalezca

R S




18 CAP. 1. (ES EL FENOGMENC COMUNITARIO. ..

'y sus caracteristicas, o con su tendencia general, se podran definir Ia
naturaleza del problema comunitario existente y la forma que adop-
tard la intervencion para solucionarlo. Por ejemplo, el reiterado fra-
caso_de ciertos individuos para encontrar empleo, pucde refléjar én

ocasiotiés” una_deficiencia particular de competéndia o destreza._so-
cial. Con base en este defecto de interaccién individuo-individuo
(émpleado potencial-empleador), el especialista debers precisar las ca-
- racteristicas del problema, su alcance social y las vias de solucién méas
pertinentes. El problema puede radicar en las habilidades sociales, y
estar mediado por un factor socioecondémico; por tanto, su solucién
puede hallarse en un procedimiento de entrenamiento especifico.

Por otro lado, el problema puede encontrarse en el plano de Ia

interaccion _grupo-grupo, como la agresividad entre pandillas de
adolescentes o, en el dominio de la interaccién interinstitucional, las
pugnas entre la administracion municipal .y las juntas de vecinos. En
ambos casos deben tomarse en cuenta los elementos en juego y pro-
ceder de acuerdo con la complejidad del problema. Esta Giltima est4
determinada por la cantidad de elementos que incluye la situacién
particular; es decir, entre mis compleja es la interaccién, mayor ni-
mero de interacciones simples incluye. Asi, el comportamiento insti-
tucional es logicamente un fenémeno mas complejo, porque inchiye
de manera inevitable interacciones grupales ¢ individuales. Este crite-
rio de'ihiclusion se aplica también a la complejidad de las interacciones
en los miveles interactivos restantes. '

La especificacion de los problemas comunitarios por separado
no descarta, desde luego, la posibilidad de constatar la existencia de
m4s de uno al mismo tiempo. De todas maneras, la determinacién del
tipo y las caracteristicas de interaccién que prevalezca en éste primer
nivel, permitira definir la naturaleza de la intervencién comunitaria:
individyal, grupal o institucional. La figura 1.1 ilustra las relaciones
que se presentan en este primer nivel.

51 bien este nivel de anilisis es fundamental e impostergable, no
permite por s¥ mismo una inﬁgmé@iémmp}gﬁégﬁﬁiﬁ _fggé{x_l_eno
comunitario como un todo. La interaccién entre individuos o grupos,

aat

por ejemplo, no tiene por qué ser un asunto COmMUNItario én s mis-

ma, a no ser que medie dicha interaccién otra clase de procesos de
interés colectivo; por ejemplo, procesos sociales (relativos a las for-
maciones y movimientos sociales), econémicos (relativos a la produc-
cién y comercializacién), culturales (vinculados a las manifestaciones
etnicas, educativas, artisticas y cientificas) y politicos (concernien-
tes a la relacién con el Estado y los derechos y deberes ciudadanos).

El segundo nivel de interacciones es entonces el que ocurre entre

los elementos componentes del primer nivel (individuos, grupos e ins-
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le

Grupo lnshtuc;ﬁn

' Y

lnstitucién Individuo Grupo

Figura 1.1, Direccion de las interrelaciones que prevalecen en el primer nivel
interactivo,

tituciones) con los mediadores sociales, econémicos, politicos y cul-
turales, Este nivel determina un grupo mds amplio de problemas que
requieren Igualmente de cuidadosa espec1f1cac1on Asi, por ejemplo,
la interaccion de los individuos, grupos ¢ instituciones con el factor
economico, determina el tipo de actividad productiva que Ios caracte-
riza; la WM factor social, defme su naturaleza organizati-
va y la interaccién con el factor - politico permite conocer susvinculos
con el Estado y el goblemo. Finalmente, la interaccién de dichos ele-
niéntes ¢on el Tactor cultural, revela las caracteristicas de expresién
humana alcanzada por ellos en el curso de su formacmn y desarrollo
(véase figura 1.2).

El tercer nivel interactivo se conforma mediante grupo de rela-
ciones que prevalecen enire los factores sociales, econémicos, poli-
ticos_y_culturales que med;mla actividad _de individuos, grupos e
instituciones, Estas interrelaciones dan lugar al tipo. de fenomenos
que estudian la’ economlaayA la SO 1ol_ogla politicas, sobre los cuales.
no abundaremos aqui.” S T

Obviamente, la accién interactiva y los procesos de mediacién tie-
nen lugar enundmbito geogrdfico particular, normalmente establecido
a partir de fronteras territoriales, étnico-culturales o econémico-poli-
ticas y ocurren en un momento histérico identificable, determinado
por la propia interaccion de los procesos de mediacién entre si. Tan-
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Sociafes

Individuo

Institucion

Politicos

Institucidn

Individuo

Econdmicos

Figura 1.2, Direccién de fas interrelaciones que prevalecen en los niveles interactivos
segundo y tercero, donde entran en juego los factores mediacionales.

-

to el dmbito geografico como el momento histérico tipifican el pro-
ceso interactivo y, por tanto, hacen del fenémeno comunitario algo

tnico e irreproducible.
Por esta razén, en el cuarto nivel interactivo deberfa ser posible
encontrar relaciones entre los elementos.que operan en los niveles pri-

o vy .
e s

mero y segundo y el ambito geografico que sirve de marco al proceso

comunitario. Los problemas ecolégicos y sus soluciones, por ejemplo,

depénden de la interaccién de individuos, grupos e instituciones con
el 4mbito geografico. Asiiisiiio; Tas teirelaciones entre 1os factores

politicos, sociales y econémicos y la geograffa, determinan los fend-
menos geopolfticos o los vinculados a la geografia econdmica, segin

sea el caso. Lafigura 1.3 presenta una idea general del panoramainte-
ractivo que define a la comunidad como un proceso complejo.

U L U L S e e
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Ambito Geogrifico

Sociales

Individuo
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Y

Individuo
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Figura 1.3. Representacion esquemdtica del fendmeno comunitaric como un
proceso integrado por cuatro niveles interactivos.

Desde nuestro punto de vista, una concepcién tal del fenémeno
comunitario tiene por lo menos dos ventajas. En primer lugar, consi-
dera toda su extensién y complejidad; intenta un andlisis exhaustivo
sin soslayar ninguno de sus elementos constitutivos, los cuales otorgan
al estudio un cardcter interdisciplinario. De esta manera, el cientifico
social participa en el anahsis de la comunidad mediante el estudio de
las multiples interrelaciones comprendidas en el plano social; el eco-
nomista hace lo propio en el plano de las relaciones econdmicas; el
antropdlogo social en lo que concieme 2 la cultura y el politdlogo,
en su especialidad respectiva. Todos contribuyen con esfuerzos pro-
porcionales al cabal entendimiento del papel que juegan los diversos
determinantes del fenémeno comunitario. Este paradigma, ademés de
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enriquecer ¢l estudio que nos ocupa, tiende a evitar la particulariza-
cion de su concepcion y, por lo mismo, previene el reduccionismo y
la simplificacion al presentar una vision multicausal e interdependiente
del fenémeno, con lo que desecha cualquier conceptualizacién lineal.

En segundo lugar, este enfoque da cabida al anilisis de los procesos
conductuales que tienen lugar en el marco comunitario, lo que aclara
también la participacion del psicologo junto a los cspec1ahstas ya
mencionados. De acuerdo con esto, la labor del cientifico de la con-
ducta consistira en revelar los procesos interactivos que ocurren entre
individuos, entre individuos y grupos e instituciones, entre individuos
y procesos de mediacion (factores sociales, econdmicos, pohtlcos y
culturales) y entre individuos y 4mbito geogrifico. Esta categoriza-
cién permite indentificar claramente el papel del psicologo en el estu-
dio y la intervencién comunitaria, al tiempo que es consecuente con
el planteamiento epistemologico de la disciplina.

Debemos recordar que el analisis conductual enfatiza inequivo-
camente el estudio de la relacion del organismo con su ambiente; es
decir, de las relaciones de contingencia que determinan y son deter-
minadas por la conducta individual. De esto se deduce, de acuerdo
con las interacciones posibles, arriba mencionadas, que el interés del
psicdlogo debe centrarse en la conducta interpersonal (interaccion in-
dividuo-individuo), la grupal (interaccion individuo-grupo) y la insti-
tucional (interaccion individuo-institucién), en el primer nivel, en la
conducta social, economica, politica y cultural {interaccién del indi-
viduo con los factores sociales, econémicos, politicos y culturales,
respectivamente}, en el segundo nivel; y finalmente, en la conducta
ambiental o ecoldgica (interaccién individuo-ambito geografico) en
el cuarto nivel.

En todos los casos, lo relevante para el psmologo es el comporta-
miento individual cuando es influenciado por cada uno de los ele-
mentos (o todos ellos) con los que interactia dmamlcamente en los
niveles antes descritos. :

Con esta concepcidn, el psxcologo debe estar en condlcmnes de
descifrar la naturaleza de los factores o variables que afectan (propi-
cian o interfieren) el cambio social desde una perspectiva individual.
Asi, el psicdlogo investiga la naturaleza y caracteristicas de la inte-
raccién social, con el objeto de adecuar o perfeccionar tecnologias
conductuales con las que puedan instrumentarse programas instruc-
cionales de tipo comunitario, desarrollar sistemas evaluativos para su
diagnostico objetivo o implementar sistemas motivacionales que favo-
rezcan la movilizacion y cohesién de los grupos en torno a acciones
concretas de interés. colectivo. En dichas acciones puede reunirse a
individuos, como cuando se entrenan habilidades sociales, a grupos,
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como cuando se intenta establecer programas de prevencién de la
psicopatologfa, o a instituciones, como cuando se desea implantar un
programa de promocién de la salud o de mejoramiento del ambiente.

ALGUNAS CONSIDERACIONES SOBRE
EL PAPEL DEL PSICOLOGO EN LA
COMUNIDAD '

Hasta aqui, hemos intentado definir comunidad trascendiendo
los postulados provenientes de la psicologia comunitaria contempora-
nea, que se basan en criterios poblacionales o territoriales derivados
del modelo de la salud mental, y presentamos una nocién fundamen-
tada en el proceso. De acuerdo con esta tltima, la comunidad, ade-
mas de comprender un territorio habitado por grupos humanos con
caracteristicas méas o menos compartidas, constituye un proceso de-
terminado por las interrelaciones de los elementos que constituyen
el fendmeno comunitario en cuatro distintos niveles. Esta jerarqui-
zacidn de los elementos e interacciones permite una definicién dini-
mica y no lineal de la comunidad, ) '

Comentamos también brevemente Ia injerencia del psicologo en

el estudio de la comunidad, e intentamos aclarar el nivel en el que

inscribe su prictica profesional, en congruencia con los lineamientos
epistemolégicos de su disciplina. N

A continuacién discutiremos las caracteristicas de su ejercicio
profesional en la comunidad, a la luz del concepto de Ia desprofesto-

nalizacién . (Talento y Ribes, 1980; Ribes, 1982), como una opcidn’

social para la prictica critica de la psicologia. ,

~ Al igual que todas las disciplinas cientificas, la psicologia consti-
tuye un sistema de produccién de conocimientos y, por lo mismo,
conforma una fuerza de trabajo que adquiere estatus de mercancia y
es utilizada de acuerdo con las leyes del capitalismo, es decir, con las
~ leyes que rigen la produccién dé mercancias.

El'ejercicio profesional de Ta psicologia se limité tradicionalmen-
te a dos posibilidades muy concretas: una, circunscrita a Ia practica
privada que orienta el quehacer profesional hacia la plusvalia, restrin-
giendo su beneficio a la minorfa capaz de comprar un servicio que di-
ficilmente puede ser garantizado. La otra, que se inscribe en el marco
de la acci6n institucional, repercute sobre grupos de poblacién mayo-
res, y sobre una gama de problemas prioritarios (Roth, 1980). No
obstante, dicha préctica coarta los alcances y la naturaleza de Ia acti-
vidad profesional al convertirse en asalariada (Talento y Ribes, 1980)
y al supeditarse a las politicas gubernamentales, las cuales dificilmen-
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te son compatibles con el interés de los beneficiarios (Roth, 1980).

Una opci6n a estas dos posibilidades, es el desempefio comunitario,
en el que las decisiones las metas y los objetivos, asi como las polfticas
que rigen la prictica psicoldgica, surgen de los requerimientos de los
propios miembros de la comunidad. Es en el desempefio comunitario
donde, séghn entendemos, el concepto de la desprofesionalizacién
cobra particular significacién como forma de profesionalizacion de
la psicologia. Ribes (1982), reconoce una doble clasificacién que
retine a todas las profesiones. Una que incorpora disciplinas con un
nivel epistémico propio, diferente del encargo social que las define y
que devienen en formas de aplicacién concretas, como la fisica, la
quimica, la biologfa y la ciencias sociales; y otra conformada por pro-
fesiones carentes de dicha caracteristica, las cuales consisten funda-
mentalmente en un conjunto de técnicas y procedimientos orientados a
resolver problemas muy concretos; dentro del marco de referencia de
una institucién social, tal es ¢l caso de lamedicinaola administracion,
entre otras. Estas profesiones tienen sélo una referencia indirecta con
las fuentes de reflexidn sobre la naturaleza de sus formulaciones; la
biologia y la sociologia respectivamente, y pueden, ademis, ejercerse
en relacion directa con los beneficiarios, R 7

La psicologia se sitia en el primer grupo de disciplinas pues, si
bien posee un planteamiento epistemoldgico genuino y propio, las
“ingenierias” que se derivan de su ejercicio bisico no corresponden
al tipo de profesiones de prictica directa. En efecto, el encargo so-
cial de las llamadas psicologias clinica, social, comunitaria, educativa
e industrial, se confunden con el de la psiquiatria, Ia sociologfa, la
pedagogia y la administracién. En otras palabras, no existe un do-
minio particular de dichas aplicaciones de la psicologia, por lo que -
cualquier accién directa podria interpretarse como una duplicacién
innecesaria de la prictica de las profesiones antes mencionadas, en-
cargadas socialmente de atender esos mismos problemas en sus res-
pectivos escenarios sociales, desde mucho antes de que la psicologia
reclamase la conducta de los organismos como objeto de su estudio
particular, _ - o .

‘Esto lleva a concluir la necesidad de concebir la aplicacion de la.
psicologia de manera més bien indirecta; es decir, como el empleo
de los conocimientos derivados del estudio de su propio objeto para’
equipar conceptual y metodolbgicamente a las llamadas profesiones
directas. De este modo, el psicologo estaria en condiciones de poner
sus_conocimientos y. su técnica en manos del médico. el pedagogo, el
trabajador social y el administrador, con objeto de mejorar la calidad
de su aporte profesional respectivo. Tal accién indirecta constituye,
en esencia, la desprofesionalizacién de la psicologia. .

AT S St et £ e
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En la prictica comunitaria, la desprofesionalizacién es fundamen-
tal por tres razones: pnmera, como lo comantamos en otro lugar
(Roth y Bohrt, 1980; Roth, 1980), ante laurgencia de desarrollar tec-
nologias que no se constituyan en procedimientos fordneos cuya im-
posicién violente los valores, actitudes, objetivos y creencias de los
destinatarios, se impone la adopcién de una serie de medidas técnicas
que permitan la desprofesionalizacién del paquete tecnoldgico para
depositarlo en manos de los propios interesados, de tal manera que
puedan usarlo de acuerdo con sus valores y objetivos de clase. Vis-
ta asi, la desprofesionalizacién posee un caracter ideoldgico, pues
contribuye a combatir la hegemonia monopélica del conocimiento
por parte de una élite profesional (Gramsci, 1967). Ribes (1982) se-
fiala en relacién con esto dos objetivos de la desprofesionalizacion:
- @) la transferencia de conocimientos a los usuarios sin la mediacion.
de otros profesionales, convirtiéndolos asf en autoErestatangs del ser-
vicio, vb) la Belegamon en los usuarios de los. cmtﬁnmmaﬁ;f inir el
uso de; conocimiento especializado, al margen de las instituciones so-
ciales que determinan su ejeccion y : aphcacmn

La segunda es una razéon de cardcter fundamentalmente técnicoy
tiene que ver. con la eficacia de la intervencién que se intenta despro-
fesionalizar. La permanencia del cambio instaurado a través de cual-
quier procedimiento depende directamente de las condiciones que
prevalecen durante el curso de la aplicacion de dicho procedimiento.
La artificialidad que supone la imposicic')n de objetivos y técnicas re-
percute negativamente en el sostenimiento del producto final, obte-
‘nido a través de ellas. _

La tercera se basa en que la desprofesmnahza.cmn garantizala mul-
tlpllcaaon gradual de Ia accion y, por tanto, un alcance 1Iun1tam
losBeneficios que supone Ja técnica desprofesmnahzada. -

- De acuerdo con todo lo anterior, la actuacidn déf psicélogo en la
comunidad debe orientarse en dos sentidos: por un lado, debe estu-
“diar la naturaleza de las relaciones y los  procesos que prevalecen en el

g

nivel conductial del fenémeno comunitario; es decir, €l punto donde
surgen las condiciones para la interacciéon del individuo con los res-
tantes clementos constitutivos. La investigacién de la interaccién so-
cial se convierte asi en piedra angular del estudio psicolégico de la
comunidad, para desembocar-en el desarrolio de tecnologias ias para la-

- adquisicion 'y/o transformacion de patrones de conducta que tengan

relevancia colectiva. Por otro lado, dadala naturaleza indirecta de la .
psicologia como profesion, el p51cologo debe encontrar la forma mas

efectiva para la desprofesionalizacion de su saber, y pernrutlr con ello

un acceso franco de los miembros de la comunidad a las técnicas y
procedimientos de cambio individual y social.
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En los capitulos siguientes discutiremos los detalles de una expe-
riencia relacionada con el desarrollo y la validacion de una tecnologia
conductual, orientada a la instauracién de repertorios de interés co-
munitario, en el marco de escenarios no convencionales. En efecto, a
lo largo del resto del libro, estudiaremos la importancia de la compe-

fencia social y el entrenamiento de habilidades sociales COmo un ve-.

hiculo confiable y sistematico para lograrla.

—

~

-




La terapia de

‘las habilidades sociales
y el desarrollo

de la competencia social

ARGUMENTOS TEORICOS

Con el argumento de “es un sistema racional de vida en un mundo
irracional”, desde hace ya varios siglos el hombre ha intentado esta-
blecer una serie de normas para la determinacién de patrones conduc-
tuales que orienten a la humanidad primero hacia su preservacién y’
luego hacia un desarrollo social arménico. El Li{ Ki, por ejemplo,
hace 2 500 afios compendiaba ya los pensamientos de Confucio sobre
las costumbres sociales, y el Mahabharata, de la India, intentaba, alre-
dedor del afio 200 a. C., guiar el comportamiento social de su gente.
El Antiguo y El Nuevo Testamentos constituyen muestras igualmente
remotas de la urgencia del hombre por reglamentar su conducta so-
cial en términos adaptativos. M3s recientemente, el humanismo €tico
de los siglos XVI y XVII influyd decisivamente en el pensamiento mo-
ral y en la conducta de la época. Los famosos escritos italianos La
Civile Conversazione, de Guazzo, € Il Cortegiano, de Castiglione, cons-
tituyen magnificos ejemplos de ello.

Comeo herencia indiscutible de toda esta tradicién ético-moralista
acumulada durante milenios, los movimientos de “formacion del ca-
rhcter”, “educacién de la personalidad”, “desarrollo afectivo”, etcé-

4

tera, siguen vigentes y son apuntalados por un creciente niimero de pu-
blicaciones que propugnan la institucionalizacién de pricticas que
garanticen el logro de tales anhelos. Sélo en los Estados Unidos de
Norteamérica existen alrededor de 2 000 escuelas donde de unauotra
manera se imparten curscs de “formacion de la personalidad” tanto a
sus alumnos regulares como a los adultos interesados en recibirlos. De
igual forma, un creciente namero de centros de instruccion superior

2 ofrecen cursos de entrenamiento para el mejoramiento de innume-
rables habilidades para el diario vivir (Goldstein, 1981a).

27
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Si bien el {mpetu de este esfuerzo se dirigfa al desarrollo de Ia
competencia social, debemos reconocer que esto constituia una ac-
cién poco sistemdtica, desordenada y abandonada al criterio improvi-
sado del educador moralista. Fl resultado fue, en consecuencia, falto
de claridad y plagado de contradicciones.

Hoy en dfa, toda esta tendencia se apoya apareniemente en ef su-
puesto de que la efectividad, la felicidad y la satisfaccién en Ia vida
- pueden lograrse a través del crecimiento personal que proporciona la
instruccién o el aprendizaje. Este supuesto, ademids de la evidencia
factica proveniente de las diferentes teorfas del aprendizaje (en boga
a partir de mediados de este siglo) y la posibilidad de modificar el
comportamiento, fograron en un primer momento Ia aceptacion del
entrenamiento de las habilidades sociales como un vehiculo para la
rehabilitacion de pacientes con trastornos de conducta debidos —pre-
sumiblemente— al déficit o inexistencia de habilidades. Posterior-
mente, dicho entrenamiento fue también apreciado como una opcidon
Para la prevencién primaria o secundaria de los problemas asociados
con la carencia o impracticabilidad de alguna habilidad. o

De esta manera, el entrenamiento en habilidades sociales dejo de
ser de interés exclusivo de educadores v moralistas y se convirtié en
el tema central del trabajo-de psic6logos, sociblogos, médicos y plani- -
ficadores sociales. : ' ' o '

No obstante el interés suscitado por la prictica del aprendizaje de
las habilidades sociales, atn queda actualmente una importante can-
tidad de cuestiones teéricas sin resolver; algunas de ellas tienen que
ver con la definiciéon misma de la habilidad; su vinculacién con un
modelo especifico de interpretacién de su naturaleza objeto y funcion
{es decir, si debe, por ejemplo, ser concebido con referencia al para-
digma pavloviano, como fue interpretado en sus albores por Salter
(1949) en el estudio de la asertividad, o al operante, como insisten
algunos tedricos contemporaneos convencidos de la inutilidad de los
constructos en la explicacion de la conducta humana), la clasificacién
o categorizacion de sus componentes; su propésito (efectividad o sa-
tisfaccion, la prevencion), etcétera. : R

Resulta particularmente interesante exponer estos temas sin perder
de vista que una respuesta definitiva a los mismos debe descansar fir-
- memente en un sélido planteamiento metodoldgico.

ARGUMENTOS METODOL GGICOS

Los planteamientos técnicos en si suscitan importantes problemas
metodologicos, como los referentes a la medicién de lo que se define
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como ‘“‘habilidad”, “competencia” o “destreza social”. Las decisio-
nes metodolégicas diferirdn en la medida en que, por ejemplo, la na-
turaleza del objeto de estudio sea entendido como primordialmente
fisiologico, conductual o social, o como la interaccion de estas tres
naturalezas, o una de ellas como mayormente influyente sobre las
dos restantes. . '

Al margen de las consideraciones anteriores, los requerimientos
de investigacion nos invitan, igualmente, a definir nuestros criterios
metodologicos. El tipo de muestra seleccionada y la naturaleza de
los sujetos nos forzaran a adoptar un tipo de estrategia y a desechar
otro. Asimismo, las metas -y objetivos de la investigaciéon condicio-
nan en buena parte la metodologia. No es lo mismo ensamblar una
Investigacion para estudiar los efectos del entrenamiento de la com-
petencia social sobre su gjercicio cotidiano en el ambiente familiar o
sus vinculaciones con la prevencién de la psicopatologia, que llevar a
cabo un estudio comparativo de las técnicas que favorecerian su ad-
quisicion. - '

Como ya se menciond, estas cuestiones pricticas, al igual que las
tedricas, distan mucho de estar satisfactoriamente resueltas. Hasta la
fecha, muy poco podemos decir acerca de los procedimientos instruc-
cionales que conducen haciala transferencia del entrenamiento o hacia
el estudio satisfactorio de la habilidad social en ambientes no terapéu-
ticos. Son también contradictorios los resultados desprendidos del
estudio del efecto diferencial que los “paquetes” instruccionales ge-
neran en el desarrollo de la competencia social en dichos contextos.

En fin, no obstante el creciente interés por las habilidades socia-
les, existe una infinidad de interrogantes teéricas y metodolégicas que
hacen que el tema sea relativamente poco explorado y, por lo mismo,
poco conocido. Esta relativa falta de informacién impide el avance
de un campo de aplicacién social de la psicologia verdaderamente
prometedor, en torno al cual pueden estar gravitando importantes as-
pectos de la psicopatologia individual y social.

IMPORTANCIA DE LA INVESTIGACION

Una historia individual predominantemente marcada por inte-
racciones exitosas con el medio social —nos dice White (1979) — con-
duciria al individuo hacia un afianzamiento de su comportamiento
social; y por el contrario, quien acumule experiencias de frustracion,
impotencia y fracaso, se volvera vulnerable a las ulteriores presiones
de su medio social, con el consiguiente riesgo desestabilizador. La di-
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ferencia entre una y otra posibilidad puede ser una cuestién de com-
petencia social.

En consecuencia, la relevancia que puede tener el desarrollo de
investigaciones que arrojen luz sobre la competencia social, puede ad-
vertirse a traves de tres aspectos generales: a) del esclarecimiento de
Ias relaciones existentes entre la deficiencia de destrezas sociales parti-
culares y los trastornos conductuales més cominmente observados; b)
del desarrollo de tecnologias instruccionales aplicables en ambientes
no convencionales, con el consiguiente analisis teérico-metodolégico,
y ¢) del establecimiento de las condiciones para el desarrollo de nexos
solidos entre la competencia social y 1a prevencién primaria, secunda-
ria, o ambas, de los trastornos conductuales. :

En lo que se refiere al primer punto, existe cierta evidencia inci-

" piente que intenta relacionar el problema de la competencia social
con el consumo excesivo de alcohol y drogas, €l comportamiento
agresivo, los problemas maritales y familiares, la ansiedad, etcétera.
A continuacién revisaremos someramente las conclusiones obtenidag
por algunos investigadores en los tltimos afios.

HABILIDADES SOCIALES Y CONSUMO
DE ALCOHOL Y DROGAS '

O’Leary y colaboradores (1976) encontraron que los adolescentes
prealcohdlicos eran menos diestros en términos sociales que los bebe-
dores ocasionales de su misma edad. También evidenciaron que los
prealcohdlicos carecieron de modelos masculinos apropiados durante
su primera infancia, y sefialaron que las recaidas, una vez terminado
el tratamiento, son mas probables en alcoholicos con deficiente re-
pertorio de conductas sociales, lo cual se debe posiblemente a la au-
sencia de las opciones de accion correspondientes.

Otros autores, Cheek y colaboradores (1973), por ejemplo, hicie-
ron notar el hecho de que los consumidores de drogas no asertivos
son incapaces de expresar agresividad. Por otro lado, Kraft (1964,
1969, 1970) sefiala la posibilidad de que la ansiedad social puede estar
intimamente relacionada con el consumo de drogas. Lindblad (1977)
indicé que los farmacodependientes poseen en general una baja au-
toestima y un deficiente nivel de interaccién interpersonal; y segiin
Brill, 1963, y Fart, 1966 (ambos citados por Van Hasselt y colaborado-
res, 1978), los consumidores de drogas son individuos introvertidos,
sensibles, pasivos y sumisos que requieren su uso como una forma
de escape a la vida solitaria y rutinaria que llevan.

Milier y Eisler {1977) observaron la relacién existente entre Ia
asertividad y la conducta de beber de pacientes psiquidtricos en una
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situacion de laboratorio. Los resultados de su estudio indican unasig-
nificativa correlacion negativa para los alcohdlicos, entre asercién ne-
gativa y consumo de alcohol en la situacién de laboratorio; es decir, a
menor asertividad evidenciada por el paciente, mayor era la cantidad
de alcohol que bebia en la situacién experimental.

Hamilton y Maisto (1979) no encontraron diferencias de conducta
asertiva entre alcohdlicos v no alcohdlicos; no obstante, demostraron
que ambos grupos exhibieron mayor asertividad en situaciones positi-
vas que en negativas, Los autores informaron que los sujetos alcohé-
licos presentaron mayor incomodidad que los no alcohdlicos en las
situaciones que requerian respuestas asertivas. La incomodidad fue
mayor en las situaciones negativas.* Stumphauzaer (en prensa), por
otro lado, al explorar las caracteristicas conductuales de adolescentes
no bebedores encontré que 1a habilidad de decir no ante la presién
para beber, constituia una fuente adicional para obtener autorrefor-
zariiento. , ' :

Twentyman y colaboradores (1982) compararon un grupo de pa-
cientes alcohdlicos hospitalizados con otro integrado por bebedores
sociales con base en ciertas habilidades sociales manifestadas. Todos
los sujetos fueron evaluados mediante el test de juego de roles, en
cinco categorias situacionales diferentes. Los resultados informados
indican que los bebedores crénicos suelen responder con afirmaciones
comparativamente mas breves que los bebedores sociales, aunque con
menos problemas de fluidez de lenguaje. En general, los grupos no
mostraron diferencias significativas al mostrar sus habilidades socia-
les; sin embargo, los autores encontraron interesantes interacciones
grupo-situacion en la categoria relacionada con rehusar la bebida. Por
tanto, el estudio sugiere que las variables situacionales constituyen
factores importantes en la diferenciacién alcohdlicos-no alcohélicos.

La evidencia disponible acerca de la relacidén existente entre com-
petencia social y consumo de alcohol y drogas, proviene también de
los intentos de no pocos autores por utilizar el entrenamiento de ha-
bilidades sociales como vehiculo terapéutico para consumo de tales
sustancias. .

Lazarus (1965) presentd uno de los primeros testimonios de tra-
tamiento exitosc para un alcohélico, basado en el entrenamiento
asertivo a través del ensayo conductual. Intentos similares fueron in-
formados por McBreaty y colaboradores (1968) y Eisler y colabora-
dores (1974), quienes utilizaron el juego de roles en el entrenamiento
de alcohélicos para manejar adecuadamente aspectos sociales pertur-

* Las situaciones positivas y negativas fueron definidas por los autores como el tipo de
interacciones favorables o desfavorables, respectivamente.
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badores. Su programa enfatizaba en primera instancia en el desarrollo
de habilidades interpersonales y la reduccién de la ansiedad social.
Rozynko y colaboradores (1971), sobre la misma linea, forzaban a
sus pacientes 2 expresar sentimientos y a defender sus derechos per-
sonales en situaciones de asercién positiva y negativa. ‘

Otros estudios, también en la esfera del alcoholismo, sefialaron Ia
importancia del entrenamiento familiar en comunicacién interperso-
nal cuando uno de los cényuges era consumidor consuetudinario de
alcohol (Cheek, 1972; Eisler y cols., 1974). _

Astmismo, Fay y colaboradores (1976) utilizaron el entrenamien-
to de habilidades sociales para ensefiar a los alcohélicos a rehusar el
beber y evitar con ello las “recaidas” una vez descontinuado el trata-
miento. Martorano (1974), Aldinolfi y colaboradores (1976), Hedberg
y Campbell (1974}, y Sobell y Sobell (1974) realizaron otros inten-
tos de llevar a cabo este tipo de entrenamientos. 7

En lo que respecta al tratamiento de la farmacodependencia, el
entrenamiento de destrezas sociales ha sido introducido concurrente-
mente con otros tratamientos mas difundidos, basicamente farmaco-
légicos. Existen quiza contadas excepciones en donde el entrenamiento
de habilidades sociales juega un papel central en el proceso de recupe-
racion. El ejemplo mas destacado es el estudio de Callner (1973),
donde se informaron resultados positivos en cuatro adictos a la heroi-
na como consecuencia del sistematico mejoramiento ‘de destrezas en
comunicacion verbal y no verbal, duracién del lenguaje, fluidez y
afecto.

HABILIDADES SOCIALES Y
AGRESION

Otro problema que suele aparecer a la sombra dela incompetencia
social es la agresividad. En relacién con esto, Quay (1966) comenta:
“casi sin excepcion, los estudios estadisticos multivariados de los pro-
blemas de conducta (...) revelan la presencia de patrones de conducta
agresiva fisica y verbal, asociados con relaciones interpersonales po-
bres, tanto en adultos como en jévenes”. Estos patrones han recibido
una gran variedad de nominativos, por ejemplo, agresividad antisocial
(Hewitt y Jenkins, 1946); problemas de conducta {Peterson y cols.,
19615 Quay y Quay, 1965); agresividad (Patterson y Huderson, 1964);
psicopatia antisocial (Quay, 1964); delincuencia psicopatica (Peter-
son, Quay y Cameron, 1959); agresividad sidica (Dreger y cols., 1964)
y agresion exteriorizada (Achenbach, 1966) (Quay, 1966, pag. 9).

Toda esta terminologia, segim Goldstein y colaboradores (1980),
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obviamente engloba conductas especificas, como pelear, molestar,
destruir, ostentacion de problemas con la autoridad, bisqueda inade-
cuada de atencion, etcétera.

Como quiera que sea definida la agresividad, lo cierto es que mu-
chos estudiosos del tema creen que el entrenamiento de ciertas des-
trezas sociales puede fungir como un proceso terapéutico de notables
perspectivas. '

Con este criterio, Yul Lee y colaboradores (1979), utilizando 39
estudiantes considerados por sus compaiieros como agresivos, demos-
traron la utilidad del entrenamiento asertivo para mejorar significati-
vamente los puntajes de dichos sujetos en una escala de agresividad.
Esto podria significar por lo menos un efecto benéfico a nivel de 1a
autopercepcion de los sujetos involucrados en el estudio.

Sarason y Sarason (1981) ensefiaron habilidades cognitivas y socia-
les a un grupo de estudiantes que presentaban altas tasas de ausentis-
mo y delincuencia. Los sujetos que recibieron el tratamiento especial
fueron posteriormente capaces de pensar de modo mds adaptativo
en situaciones problematicas; ademds, demostraron una mayor efi-
ciencia para resolver un problema mediante demostracién practica.
Después de un afio de seguimiento los autores observaron un aumen-
to en la tasa de puntualidad y en la disminucién del ausentismo y las
consultas por trastornos de conducta social, El estudio, sefialan los
autores, abre las puertas a la consideracién de una altemativa 4til y
de bajo costo para prevenir de los problemas conductuales.

De manera similar, Wood (1980) examind el efecto del entrena-
miento asertivo y el de los entrenadores sobre €l comportamiento
poco asertivo y agresivo de 90 adolescentes, La autora contrastd un
paquete denominado Aprendizaje estructurado con una condicién en
la que dnicamente se impartian instrucciones y otra, que servia como
control, en la que no daba tratamiento. El disefio contemplé también
el efecto del tipo de entrenadores que impartian el paquete: maes-
tros, padres y estudiantes. Los resultados obtenidos indican logros
muy importantes, atribuibles al aprendizaje estructurado impartido
por maestros en situacién de clase.

La misma autora (Wood, 1981) demostrd también que los ado-
lescentes agresivos respondfan diferencialmente al entrenamiento de
habilidades sociales de acuerdo con el grado de ansiedad y razona-
miento verbal que demostraban poseer.

Rahaim, Lefebvre y Jenkins (1980) estudiaron el surgimiento del
enojo como preludio a la conducta agresiva, y la fluctuacién de sus
componentes cognitivos y conductuales como resultado del entrena-
miento de habilidades sociales. Los resultados indican que el entre-
namiento en destrezas sociales resulta altamente efectivo no sélo en
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la produccién de cambios en el nivel de Jos componentes conductua-
les, sino también en el nivel cognitivo.

HABILIDADES SOCIALES Y ESQUIZOFRENIA

Quiza uno de los campos mejor y mds ampliamente estudiados a
través de la competencia social haya sido el trastorno esquizofrénico.
Durante los diez Gltimos afios, una gran cantidad de mvestigadores
han. informado sisteméaticamente sobre bien documentados estudios
acerca de la relacion existente entre el ajuste social de los esquizo-
frénicos en su fase premorbida, y las caracteristicas del episodio
(Goldstein, 1973; Hersen y Bellack, 1976). Estos descubrimientos
incentivaron paralelamente el desarrollo de una tecnologia orientada
al tratamiento de la esquizofrenia a través de la generacion de reper-
torios conductuales individual y socialmente adaptativos (McFall y
Marston, 1970; McFall y Lillesand, 1971; Hersen, Eisler y Miller
1973, 1974; Bellack, Hersen y Turner, 1976, 1978, 1979; Eisler, Her-
sen y Miller, 1975).

Existen fundamentalmente dos argumentos que justifican la vin-
culacion de la esquizofrenia con la incompetencia social; el primero
de ellos se relaciona con la importancia del clima emocional de la fa-
milia del esquizofrénico, y el segundo, con el modo de alteracién de
los patrones de comunicacién familiar y su influencia en el desarrollo
del trastorno, : _

Con respecto al primer punto, se ha acumulado una importante
evidencia (Liberman, Nuechterlein y Wallace, 1982) en relacién con el
hecho de quelos procesos interpersonales dentro de la familia constitu.
yen el predictor mas imiportante de la recaida de pacientes que estuvie-
ron bajo tratamiento psicolégico. Vaughn y Leff (1976) informaron
que de todos los pacientes que retornaban al seno de una familia en
la que imperaba una alta tendencia a la critica, el 51% recay6 en los
siguientes nueve meses a haber sido dado de alta. En contraste, en el
mismo periodo, de los pacientes cuyas familias se caracterizaban por

.un bajo nivel de expresién critica, sélo el 13% solicitd rehospitaliza-
cibn.

Por otro lado, los patrones desviados de comunicacién entre pa-
dres estan altamente correlacionados con la psicopatologia de los hijos,
a tal grado que es posible predecir significativamente la aparicion de
Ia esquizofrenia (Goldstein, Rodnick, Jones, McPherson y West, 1978).
También la comunicacién afectiva que priva en una imteraccién fami-
liar en una situacién de discusién y diferencias de opinion, puede
predecir perfectamente subsecuentes problemas psiquiatricos en ado-
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lescentes vulnerables {Doane, West, Goldstein, Rodnick y Jones, en
prensa)., Factores tales como argumentos contradictorios, critica di-
recta y generacion de culpabilidad, pueden considerarse como predic-
tores del problema. -

Estudios menos recientes (Jacobs y cols., 1972, 1973), indican
también que relaciones interpersonales adecuadas, independencia
emocional, tolerancia a la frustracién y autoestima, elementos todos
de la competencia premorbida, se correlacionan con respuestas positi-
vas al tratamiento. Por otro lado, el fracaso, la desilusién y el rechazo

se correlacionan con la ausencia de mejorfa en el tratamiento psico-
logico.

En suma, la relacién emocional o afectiva y el tipo de comunicacién
familiar, parecerian ser aspectos importantes para el ajuste psicolégi-
co. Obviamente, esto abre ante nosotros una amplisima perspectiva
para la aplicacién de las habilidades sociales como instrumento de
prevencién secundaria en poblaciones esquizofrénicas mérbidas o pre-
morbidas. o

Toda esta evidencia pareci6é impulsar a no pocos investigadores a
validar una serie de procedimientos para el tratamiento de algunas de
las facetas del padecimiento psicético. Un nitmero cada vez mayor
de trabajos dados a conocer en afios recientes, contribuyé a esclarecer
el efecto de la habilidad de expresar directa y honestamente los sen-
timientos (asertividad) sobre el desempefio cotidiano de cierto tipo
de pacientes psiquidtricos (Hersen y cols., 1973, 1974; Eisler y cols.,
1878; Furman y cols., 1979), sobre la generalizacién de los efectos
del tratamiento (Hersen y cols., 1974; Eisler v cols., 1975; Bellack y
cols., 1976; Eisler y cols., 1978; Bellack y cols., 1978) y sobre la va-
lidez de los mas difundidos sistemas de evaluacién de habilidades
sociales en situacion de entrenamiento hospitalario (Bellack y cols.,
1978, 1979; Eisler y cols., 1975, Twentyman y cols., 1982). En ge-
neral, la mayoria de estos estudios se muestran optimistas con res-
pecto a los resultados a corto y mediano plazos. Hasta la fecha son
todavia muy pocos los estudios de seguimiento a largo plazo, por lo
que no se cuenta con datos mas o menos concluyentes. -

HABILIDADES SOCIALES Y DEPRESION

Quizd fue Ferster (1965) quien hizo notar por vez primera el re-
,ducido repertorio conductual adaptativo de los depresivos, a quienes
califico de sujetos en programa de extincién debido a un déficit cre-
ciente de reforzamiento positivo. Mas recientemente, Lewinsohn
{(1975) rectificé el punto de vista de Ferster al sefialar que el aspec-
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to critico del cuadro depresivo era el déficit del reforzamiento contin-
gente y no el déficit de la cantidad total de reforzamiento. Lewinsohn
manifestd que la evitacién social en los depresivos es negativamente
reforzada, lo cual los conduce paulatinamente hacia el aislamiento so-
cial, facilitandose de esta manera €l programa de extincién, Asimis-
mo, vinculd el concepto “habilidades sociales deficientes” a la nocién
original de reforzamiento contingente identificado claramente, que
es el tipo de repertorio comiinmente mds afectado en el trastorno.
Con la inclusién de la idea de deficiencia en las habilidades sociales,
se otorgd al-problema de la depresién una dimensién social de Ia cual
carecia hasta entonces: el reforzamiento contingente deficitario es
bisicamente de caricter social, pues es fruto de-una pérdida creciente
del valor cualitativo y cuantitativo de la interaccién interpersonal. El
individuo depresivo no sélo no recibe reforzamiento de otras perso-
nas, sino que tampoco es capaz de darlo (Lewinsohn y Shaffer, 1971).

Sanchez y Lewinsohn (1980) contribuyeron con una mayor evi-
dencia a la evaluacion de las habilidades sociales de los depresivos
al demostrar una alta correlacién entre depresién y asertividad. Los
pacientes depresivos, a medida que exhibian mayor asertividad, mos-
traban depresion menos intensa. Méas aiin, los indices de asertividad
podrian permitir la prediccién del nivel subsecuente de depresién.

Desde esta perspectiva, el entrenamiento de habilidades sociales
como proceso terapéutico se basa en los siguientes supuestos: a) el
paciente depresivo posee los requisitos de respuesta necesarios para
una adecuada interaccion social, pero éstos se pierden por efecto de
la ansiedad; b) el paciente nunca llegd a tener dichas respuestas en su
repertorio; o c) las respuestas se perdieron en el curso del padeci-
miento, De cualquier manera, la confrontacién directa o indirecta
del repertorio acusa la inexistencia de las respuestas en cuestion, lo
que hace que el paciente requiera un entrenamiento pormendrizado
para la superacion del déficit.

El tipo de habilidades mis comiinmente entrenadas en pacientes
depresivos se engloban dentro de tres categorias mas o menos amplias:
asertividad positiva, asertividad negativa y habilidades de conversa-
cion. Dentro de la primera categoria, la expresion de sentimientos
positivos, se suelen considerar las siguientes destrezas: hacer cumpli-
dos, expresar afecto, elogiar, ofrecer aprecio y pedir disculpas (Hersen
y cols., 1982). En general, los sujetos depresivos, espontaneamente
no emiten este tipo de respuestas que los aproxime socialmente, por
lo que parece ampliamente justificado el entrenamiento focalizado
para promover las respuestas méis apropiadas en las circunstancias mds
pertinentes y para generar los componentes verbales Y no verbales
acordes con dichas circunstancias.
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En lo que respecta a la asertividad negativa (expresién de senti-
mientos negativos), es comiin el entrenamiento para rehusar peticiones
poco razonables, para hacer respetar sus derechos, negociar, y expre-
sar enojo y desaprobacion. Estas respuestas, seglin Sanchez y Lewin-
sohn (1980), juegan un papel importante en los trastornos disforicos
de los depresivos.

La tercera categoria, las habilidades de conversacién, intenta ge-
nerar repertorios para la iniciacion, el mantenimiento y la finalizacién
de conversaciones.

Siguiendo estos lineamientos, Hersen y colaboradores (1980)
condujeron un estudio en el que se dio tratamiento en habilidades so-
ciales a cinco pacientes de sexo femenino catalogadas como depresivas
no psicoticas. Los resultados mostraron una sustancial mejorfa en el
autoinforme, en los puntajes de escalas psiquiatricas v en las medidas
conductuales. El entrenamiento no s6lo mejord el funcionamiento
interpersonal y el humor, sino que también redujo significativamente
- la sintomatologfa asociada a la depresién no psicotica unipolar. Zeiss,
Lewinschn y Mufioz (1979) presentaron una evidencia similar.

HABILIDADES SOCIALES E_INTERACCION SOCIAL

Es un hecho que gran parte del comportamiento que adquirimos
desde temprana edad y que hace del hombre un ser fundamentalmen-
te social, es aprendido en interaccién con los miembros de su grupo.

Bandura (1969) y Bandura y Walters (1977) hicieron notar el im-
portante papel que juega el modelo en el desarrollo de ciertos patro-
nes de conducta social a través de la imitacién. La relevancia de este
proceso de aprendizaje queda determinada por la validacion empirica
de las funciones del modelamiento: adquisicién, facilitacién social,
desinhibicién y extincion directa y vicaria (Rimm y Masters, 1974).

El proceso conocido como socializacién sblo es posible median-
te la consolidacién de una serie de destrezas interpersonales a través
de una interaccién social saludable. Existe cada vez mds evidencia de
que la subcultura que comparten los nifios puede ser decisiva tanto
para el fortalecimiento de sus repertorios prosociales como para la
perpetuacion de sus deficiencias interpersonales. Por ejemplo, Ban-
dura, Ross y Ross (1961}, evidenciaron el desarrollo de patrones de
conducta agresiva en nifios expuestos a modelos adultos que se com-
portaban agresivamente; y Patterson y colaboradores (1967) lo cons-
tatd al emplear nifios como modelos. No son pocos los autores que
han msistido en que el ajuste psicoldgico de los nifios depende princi-
palmente del estatus que logran adquirir en su grupo de amigos (Hax-
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“tup, 1979). Asher y colaboradores (1981), por su lado, encontraron
altas correlaciones entre una pobre relacidon con los compafieros y el
subsecuente ajuste social de los nifios. El problema de una inadecua-
da relacién interpersonal parece afectar a entre 5y 15% de los nifios
de primaria (Asher v cols., 1981).

French y Tyne (1982) reconocen la existencia de por lo menos
tres tipos bien definidos de problemas de interaccion en los nifios: a)
el aislamiento social, ) el rechazo social y ¢) la indiferencia social.

Los nifios aislados han sido definidos asi de acuerdo con una tasa,
excesivamente baja de contactos interpersonales. Si bien este argu-
mento puede ser discutible, sobre todo cuando es el Gnico criterio
con que se cuenta para descubrir el problema, lo cierto es que los
nifios que evidencian este problema suelen involucrarse muy poco en
las actividades sociales de los démas nifios de su edad. French y Tyne
(1982) sugieren dos tipos de intervencion terapéutica a fin de encarar
eficientemente el problema. Uno se orienta al incremento de la fre-
cuencia de contactos interpersonales y el otro se centra en el entrena-
miento del nifio en habilidades sociales especificas, con la esperanza
de que el aprendizaje subsecuente le permita un incremento de la
cantidad Y calidad de interacciones con sus compafieros.

Los nifios que sufren de rechazo social se caracterizan por obte-
ner de sus compaifieros un nimero alto. de nominaciones negativas y
bajo de nominaciones positivas en una prueba sociométrica (Moreno,
1960). Podria concluirse que este tipo de nifios son de baja acepta-
bilidad social. Hartup y colaboradores (1967) encontraron una alta
correlacion entre el nivel de aceptacion social y la frecuencia, canti-
dad y calidad de reforzamiento otorgado a otros. Sin embargo, no se
observo relacion alguna entre el rechazo social y dicha tendencia a re-
forzar a sus semejantes; en lugar de esto parecié mas evidente cierta
disposicion de los rechazos a ser identificados con pricticas aversivas.

Dada la obvia carencia de repertorios sociales de este tipo de ni-
fios, se supuso que el tratamiento mas indicado seria el entrenamiento
de habilidades interpersonales especificas y de solucién de problemas
sociales de amplio espectro (Richard y Dodge 1982; Gesten y cols.,
1979; Rutter, 1975).

El tercer tipo de problemas de interaccion social asociados con
perturbacién emocional posterior se presenta en los nifios que son ob-
jeto de la indiferencia de sus compafieros. Esta poblacion ha sido de-
finida también a través del sistema denominativo-sociométrico de
Moreno, como susceptible de obtener muy pocas menciones positivas
por parte de sus amigos, asf como muy pocas, si acaso se dan, denomi-
‘naciones negativas; de manera que puntiian muy bajo tanto en acep-
. tacidén como en rechazo. Los demds nifios no parecen estimar las
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potencialidades reforzadoras de estos sujetos, por lo que pasan gene-
ralmente inadvertidos y olvidados. El tratamiento estar{a encamina-
do a lograr la aceptacion del grupo, y aunque no existen hastala fecha
esfuerzos destacados en este rubro, el trabajo deberia estar encamina-
do a lograr, en los ignorados, 6ptimos niveles de destreza en la con-
versacion, en las actividades de grupo y de planificacién y, en general,
en hacer nuevas amistades. :

HABILIDADES SOCIALES Y TRASTORNOS
DE ANSIEDAD

Si rastreamos el origen del movimiento de las habilidades sociales
en el desarrollo histérico de la terapia conductual, muy probable-
mente tendriamos que remontarnos a los escritos de Salter (1949) y
Wolpe (1958} sobre la conducta asertiva. Ambos autores ligaron ted-
ricamente la asertividad a los constructos de la inhibicién v ansiedad
respectivamente. Salter, dentro de la tradicién pavloviana del condi-
cionamiento, analizo los trastornos de asertividad (aunque nolos
llamaba asi) como problemas de inkibicién que pod ian ser contrarres-
tados mediante la excitacion proveniente de una serie de ejercicios
terapéuticos. : : _ '

Wolpe, de manera no del todo diferente, vincul6 el problema de
la asertividad con lo que se denominé la inhibicién reciproca, colo-
cando a la respuesta asertiva y a la ansiedad en los extremos dé un
continuo, y postulando su absoluta incompatibilidad. Asertividad
significa para Wolpe no sélo la expresién de conducta mis o menos
agresiva, sino también de sentimientos de afeccién, agrado y amistad,
liberados de cualquier vestigio de ansiedad. La expresion de dichos
sentimientos inhibe reciprocamente la ansiedad desadaptativa, como
lo hacen también otras respuestas antagénicas: las respuestas de rela-
jamiento y las sexuales, motoras y respiratorias.

Si bien la evidencia psicofisiolégica reciente no . *spalda de mane-
ra directa e inequivoca la correlacién de la emisién de la conducta
asertiva con la reduccion de la ansiedad (Rimm y Masters, 1974;
Twentyman, Gibralter e Inz, 1979), sf resulta evidente la alteracién
de la actividad auténoma como consecuencia del ejercicic o la prac-
tica de las respuestas asertivas (Wolpe, 1980).

A partir de entonces, y preponderantemente durante la década
de los setenta, la evidencia que testimoniaban los diferentes autores
apuntald al entrenamiento asertivo como una solucién aceptable de
los llamados trastornos de ansiedad, principalmente los de la ansiedad
social, es decir, de aquella que es producto de la interaccién entre
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personas en situaciones concretas. Una gran mayoria de los estudios
dados a conocer entre 1970 y 1982 incluyé como variables depen-
dientes, entre otros, los datos subjetivos generados por escalas, cues-
tionarios, inventarios y autorreportes del estado de ansiedad antes y
después del tratamiento. Son igualmente comunes las medidas fisio-
lgicas de tasa cardiaca, tasa respiratoria y respuesta galvinica de la
piel, pese a no considerarse a la ansiedad como tema central de la in-
vestigacion.

En general, los estudios que respaldan la efectividad del entrena-
miento asertivo* son muchos y muy variados, pero los que informan
sobre la eliminacién de los estados de ansiedad son mds reducidos en
“numero. Estos iiltimos se sucedieron a partir de los anilisis de Wolpe
(1958), en el que el autor discute la aplicacién del entrenamiento
asertivo a problemas definidos por padecimientos ansiosos. También
Cautela (1966) describi6 la utilidad de la técnica en pacientes fébi-
cos con dificultades interpersonales y con alteraciones sexuales. Hos-
ford (1969) y Sanders (1967; citado por Rimm y Masters, 1974)
ensayaron con €xito procedimientos similares para el entrenamiento
de sujetos con ansiedad al hablar en pablico. Evidencia adicional fue
proporcionada por Wolff y Desiderato (1980), Curran (1977), Mar-
shall y colaboradores (1981), Conger y Farrel (1981) y Kiecolt y
McGrath (1979). Todos ellos informaron sobre reducciones signifi-
cativas del nivel de ansiedad en poblaciones heterogéneas con pade-

cimientos variados.

' El que la ansiedad sea considerada como una caracteristica que
constituye una especie de comiin denominador para muchos de los
problemas “emocionales” tipicos de las situaciones interpersonales,
hace de la técnica que sirva para reducirla efectivamente un procedi-
micnto de gran valor para el desarrollo de la competencia social. Su
aporte mas significativo seguramente habri de ser, como en el caso
del aislamiento social, el establecimiento de las condiciones que ha-
gan posible una interaccién social mayormente adaptativa.

HABILIDADES SOCIALES Y OTROS PROBLEMAS

Relaciones maritales insatisfactorias

Existe razdn para suponer que las parejas en conflicto emiten una
significativamente mayor cantidad de respuestas negativas que las que

* Debe advertirse que el entrenamiento asertivo constituye aqui la formacién de un
tipo especifico de habilidades: expresion de sentimientos positivos o negativos, desazrollo
de destrezas de comunicacién interpersonal, defensa de los derechos personales, etcétera.
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no lo estan, en situaciones que ameriten solucion de problemas y con-
versacion casual. Jacobson (1982), publicé una serie de hallazgos
que daban a conocer diversos grados de discrepancias en la comunica-
cion de parejas con problemas de relacién. De igual manera, Gottman
(1979) informé sobre tres efectos fundamentales: a) las parejas pro-
blematizadas mostraban mayor “reciprocidad negativa” (una mayor
probabilidad de respuestas afectivas negativas ante una situacion ne-
gativa planteada por el conyuge) que las que no tenian antecedentes
de conflicto, b) las parejas bien avenidas, en la discusion de temas
conflictivos, tienden a producir un analisis reflexivo y retroalimenta-

“cion constante de los argumentos presentados por el cényuge. Esta
practica no se encuentra en la discusién de parejas con problemas de
ajuste marital, y ¢) las parejas bien avenidas normalmente finalizan la
discusién con el contrato o la solucién negociada. Por el contrario,
las parejas con dificultades no llegan generalmente a ningin tipo de
acuerdo conjunto.

En suma, todo parece indicar que la disfuncién marital tlende a
correlacionarse principalmente con deficiencias en la interaccion vy,
sobre todo, con alteraciones en la comunicacion que requiere de par-
ticulares estrategias de solucion de conflictos.

Como puede suponerse, los esfuerzos correctivos en este tipo de
problemas se orientan al desarrollo de la empatia, la comprension
mutua y el sustento afectivo. Aqui, al igual que en los casos anterio-
res, la generacién de destrezas sociales parece ser un procedimiento
aceptable tanto en el tratamiento como en la prevencion de trastor-
nos maritales.

Impedimentos fisicos e invalidez

El entrenamiento de habilidades sociales ha sido también emplea-
do con sujetos condenados a sobrellevar diversos grados de invalidez
fisica con la consiguiente secuela psicolbgica que su aceptacion supone.
Existen algunos escritos, por ejemplo el de Morgan y Leung (1980),
en los que se recalca la absoluta importancia de la aceptacion de Ia
inhabilidad en el proceso de la rehabilitacion integral del paciente in-
valido, asi como el profundo efecto que sobre las relaciones interper-
sonales tiene la invalidez al afectar principalmente el autoconcepto y
las expectativas de accion potencial.

Estos autores estudiaron el efecto del entrenamiento asertivo sobre
la aceptacion de la invalidez en estudiantes universitarios que tenfan
dicho problema. Los resultados demuestran claramente la utilidad
del entrenamiento interactivo en el mejoramiento del autoconcepto
y la interaccién social de quienes se sometieron a éL
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Mishel (1978), por otro lado, hizo notar el trato discriminatorio
de que son objeto las personas fisicamente impedidas. Como resulta-
do de sus impedimentos, el individuo es susceptible de reacciones so-
ciales negativas, que van desde la curiosidad morbosa hasta la l4stima
indiscriminada y comedida. Por esto, y por razones de autopreserva-
cién, todo sujeto con impedimento fisico deberia ser expuesto a un
programa de entrenamiento para el logro de su competencia social.
Mishel obtuvo también buenos resultados con el entrenamiento aserti--
vo y la transferencia de dicho entrenamiento a los contextos naturales
de los sujetos en estudio.

Dunn y colaboradores realizaron intentos similares (1981) en pa-
cientes que tenian lesiones en la espina dorsal; Meyers y Jansen (1980),
en una mujer maltratada y Lopez (1980), en ancianos institucionali-
zados. En todos los casos los resultados informados fueron del todo
satisfactorios.

Retardo en el desarrollo {mental)

Otra de las reas crecientemente influidas por el entrenamiento
de Ias habilidades sociales es la deficiencia mental. Hasta hace poco
se habfa puesto atencién casi exclusivamente a ciertas habilidades
académicas y de autocuidado, descuidandose ostensiblemente aquellas
destrezas relacionadas con la vida cotidiana en comunidad. Sélo re-
cientemente algunos autores volvieron la mirada hacia el desempefio
social del retardado. Por ejemplo, Matson y Earnhart (1981) compa-
raron dos paquetes instruccionales para el entrenamiento de ciertos
repertorios conductuales prosociales de cuatro pacientes adultos de
sexo femenino con retardo mental. Se demostrd la importancia re-
lativa de los procedimientos del aprendizaje social (automonitoreo,
retroalimentacion, modelamiento, juego de roles y reforzamiento
social) en la consecucion de los objetivos de estudio. Matson y Sena-
tore (1981} obtuvieron excelentes resultados, atribuibles al entre-
namiento de habilidades sociales, cuando compararon esta técnica
con la eficacia de la psicoterapia tradicional en cuanto ala adquisicién
de un adecuado funcionamiento interpersonal de 35 adultos retarda-
dos. Estos resultados permiten concluir que el retardo mental consti-
tuye otro dmbito fértil a la aplicacién de procedimientos especificos
para el desarrollo de la competencia social.

Entrenamiento a paraprofesionaies

No existe ninguna razén para suponer que el entrenamiento de
habilidades sociales deba estar restringido al restablecimiento de defi-
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ciencias para relacionarse o a la superacion de problemas especificos;
resulta igualmente viable su aplicacion a poblaciones que no suelen
presentar anomalias de ninguna clase, con el solo proposxto de Optl—
mizar su ejecucion espemahzada o mqora.r sus roles de participacion.
Los esfuerzos encaminados a mejorar, via entrenamiento de destrezas
sociales, el desempeﬁo del personal especializado en la atencion de
pacientes psiquidtricos hospitalizados constituyen un claro ejemplo
de ello. Goldstein y Goedhart (1973) utilizaron el aprendizaje estruc-
turado para mejorar la empatia entre los enfermeros y los pacientes
de un hospital pablico de Amsterdam, Holanda. Los autores afir-
maron que la autorrevelacion y la expresion de sentimientos pueden
~ ser suficientes para lograr los objetivos propuestos. De manera similar,
Lack (1981) comparé la eficacia para el entrenamiento del personal
técnico  de un hospital psiquiatrico de tres procedimientos instructi-
vos: la solucién de problemas, el aprendizaje estructurado y el mane-
jo de contingencias. Sus resultados confirman la eficacia de la combi-
nacién aprendizaje estructurado-solucién de problemas en la optimi-
zacion de Jos efectos de transferencia por entrenamiento.

En el entrenamiento a padres, Guzzetta (1981} probé el mismo pa-
quete instruccional para generar la misma habilidad, es decir la em-
patia, entre padres e hijos prcadolescentes, el autor argumentaba que
los problemas generacionales tienen profundas raices en el fracaso
para lograr una adecuada comunicacion de los sentimientos mutuos.
Sus resultados demostraron la relevancia del paquete empleado, tanto
para el entrenamiento de la habilidad como para afianzar la transfe-
rencia postentrenamiento. :

Solomon (1981) se interes6 también en los efectos de transferen—
cia_inducidos por este tipo de¢ entrenamiento cuando estaba dirigido
a padres que sol{an maltratar a sus hijos.

Otros estudios (Hunt, 1971; Rosenthal, 1981) se interesaron por
analizar algunas de las caracteristicas de los entrenados (el nivel con-
ceptual de los consejeros profesionales) y su influencia en la respuesta
al entrenamiento impartido, con relacién al manejo de sus clientes.
Los datos mostraron una respuesta diferencial al tratamiento, deter-
minada por los diferentes niveles de conceptualizacién de los sujetos.

Gilstad (1981), por otro lado, entrenando maestros para desarrollar
habilidades interactivas con sus alumnos, logré un decremento sus-
tancial de problemas disciplinarios en los salones de clase.

Miscelz_'mea

Debido quizd a la constatacién de los excelentes resultados que
el procedimiento del entrenamiento de habilidades sociales logra en
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. todos, o casi todos los niveles de su aplicacion, su implantacién ha
rebasado la prescripcién basada exclusivamente en trastornos de na-
turaleza ortodoxa y esti siendo indicada también para el manejo de
un creciente niimero de otros problemas sociales no menos complejos.

La intervencién critica es uno de estos problemas. Goldstein
(1981) hace notar que el entrenamiento dirigido al personal policia-
Co para que pucda intervenir en situaciones criticas, puede estar am-
pliamente justificado debido a que —por lo menos en Estados Unidos
de Norteamérica— el tiempo destinado por el policia a actividades
relativas al control criminal es sélo un 20 por ciento del tiempo to-
tal que demanda sus funciones; el 80 por ciento restante lo dedica a
la atencion de llamados que ameritan interacciones criticas tipicas:
peleas familiares, intoxicaciones, intentos de suicidio, manejo de vic-
timas de accidentes, asalto o violacién, etcétera. Esto proporciona
una muy buena razén para orentar el entrenamiento de ciertas des-
trezas en quienes tienen una mayor probabilidad de atender y mane-
jar reacciones de célera, ansiedad, depresion, histeria, agitacién y
confusién.

Mirén y Goldstein (1979) ofrecen con este mismo proposito un
cuidadoso andlisis del manejo de la conducta del secuestrador o rap-
tor criminal, a través del entrenamiento de habilidades para negociar,
persuadir e indagar informacién. _

También Goldstein (1 981) ha ensayado el entrenamiento de ha-
bilidades sociales a través de la autoinstruccion (autoayuda). Para
esto se vio la necesidad de retirar los procedimientos convencionales
(modelamiento, juego de roles, retroalimentacién y entrenamiento
transferencial) y derivarlos hacia actividades de descripcion, ensayo,
retroalimentacién y transferencia conductuales para la versién de au-
toayuda. Este nuevo procedimiento, aunque no ha sido evaluado
rigurosamente, constituye una atractiva opcidn a los procedimientos
maés ortodoxos de psicoterapia dirigida,

Finalmente, los ambientes laborales estdn dando ya muestras de
receptividad a los procedimientos orientados hacia la generacion de Ia
competencia social. Sorcher y Goldstein (1972) y Goldstein v Sor-
cher (1974) describieron en detalle el entrenamiento de ciertas habili-
dades tendientes a instaurar no sélo repertorios conductuales eficientes
y dignamente humanos en el manejo de personal, sino también en los
Procesos de entrenamiento y capacitacién para la promocién.

Mas recientemente varios autores realizaron esfuerzos similares:
entre éstos destacan Bumaska (1975) v Moses y Ritchie (1975; am-
bos citados por Goldstein, 1981) y Latham y Saari (1979). Estos
ultimos probaron Ia eficacia del aprendizaje estructurado en el entre-
namiento de habilidades de conduccién empresarial.
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Hasta aqui se intentd hacer una somera revisién de la aplicabili-
dad del entrenamiento de habilidades sociales en la solucién de una
amplia gama de problemas de conducta interpersonal, ya sea o no
desviada, con la expresa intencion de- construir un alegato a favor de
la importancia del estudio sistematico de dicho proceso instruccional.
Su amplia definicién y utilizacién creciente justifican los renovados
esfuerzos de investigacién encaminados a dilucidar muchas de las in-
cognitas que los estudios pioneros destacaron en sus primeros tanteos.
Creemos en la potencialidad de esta técnica en desarrollo; y por ello
recomendamos su consideracion detenida y pormenorizada.

La importancia de investigar el tema de las habilidades sociales
residia, habiamos dicho, en tres argumentos muy concretos. El pri-
mero de ellos quedé ampliamente respaldado al sefialarse la relacién
existente entre la deficiencia en competencia social v los distintos
trastornos de conducta. El segundo argumento encuentra justifica-
cién en la necesidad imperiosa de que la tecnologia por desarrollar
trascienda el cardcter meramente clinico que ha tenido hasta ahora.
Resulta encomiable el esfuerzo de los especialistas por perfeccionar
procedimientos cuya aplicacion se enmarca principalmente en el 4m-
bito de la clinica, con propdsitos estrictamente terapéuticos o rehabi-
litadores. Sin embargo, dada la potencialidad del entrenamiento de
habilidades sociales, deberia ponerse mayor atencién en procurar la
aplicacién de esta floreciente tecnologia en escenarios menos conven-
cionales, como el hogar, la escuela y la comunidad, con el objeto de
optimizar el rendimiento social cotidiano del individuo sin patologia

‘aparente.

La competencia social constituye un instrumento para el desarrollo
social, por lo que es razonable desear que mucha mds gente exprese
un mayor y mas sano interés social, mayor simpatia y aprecio y ma-
yor solidaridad por y con quienes le rodean a diario.

St bien es cierto que los modos interactivos son un producto na-
tural de la interaccién entre seres humanos (Gewirtz, 1961), y que
los padres parecen influir grandemente en la conducta social de sus
hijos pequefios (Bandura, 1969) y los compafieros también contribuyen
en gran medida a moldear este comportamiento interactivo (Hartup,
1979), estd claro que muchas veces éste, para su éptima adquisicion,
debe ser directamente entrenado, aunque no exista consenso acerca de
qué exactamente deba entrenarse, ni sobre qué momento resulte el
mis oportuno. Sobre este altimo punto, varios autores (Hartup, 1979,
y Eckerman y cols., 1975) coinciden en que la edad escolar y preesco-
lar constituyen el momento més pertinente, por lo que sefialan a la
escuela como el escenario en el que deberfa llevarse a cabo el grueso
de la experiencia social. ' :
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A su vez, Shure y Spivack {1979) resaltan la importancia de la re-
‘lacion paternofilial primaria en el desarrollo de la competencia social
y sugieren diversos procedimientos para su entrenamiento en el contex-
to familiar. Por su parte, Roth y Bohrt (1980) sefialaron las ventajas
sociales que supone el entrenamiento de destrezas en la comunidad y
recomendaron un sistema de desprofesionalizacion de los procedi—
mientos utilizados para beneficio de sectores poblacionales socioeco-
némicamente depauperados.

Los estudios relativos a la generacién de la competencia social en
los contextos escolar, familiar y comunitario, resultan de por si impor-
tantes, tanto por el hecho de que son el marco natural en el que se
produce una importante porcion de la conducta social de los indivi- .
duos, asi como porque dicha conducta es mantenida por las contingen-
cias que tienen lugar en tales ambientes. No obstante, los esfuerzos
realizados para validar una tecnologia instruccional aplicada a tales
ambitos no han gozado de la atencion y el entusiasmo observados en
el estudio .clinico de la deficiencia social (déficit en asertividad, an-
siedad social, etc.); la razén quiza haya sido la falta de resultados
concretos a corto plazo que caracteriza a todo trabajo social no es-
trictamente clinico.

La investigacion de la competencia social en escenarios no con-
vencionales es cualitativamente diferente de la que se realiza en el
ambito clinico. Esta dltima, por poseer esencialmente un caracter
remediador, enfatiza la problemética individual en un contexto res-
tringido, particularizando los procedimientos y limitando con ello la
generalidad de los resultados asi obtenidos. Asimismo, por sus ca-
racteristicas, este tipo de investigacion posee un alcance restringido y
centrado en el tipo de problema implicado, en Ia forma en que se pre-
senta y en las particularidades del sujeto estudiado.

La investigacion no clinica, por el contrario, requiere de esfuerzos
validatorios de maxima generalidad. Ksto se debe a que centra sus
intereses en la prevencion social de los trastornos asociados a la in-
competencia en materia de interaccién social.

Esta distincién hace necesaria la implantacién de un tipo de in-
vestigacion tecnologica que contemple los requerimientos particulares
para una validacién social en el estricto sentido del término.

Se entiende que exista interés social en una tecnologia por el be-
neficio potencial que su aplicacién supone para una mayor cantidad
de personas —cambiando la consabida relacién unoe a uno por accio-
nes comunitarias integrales— y en un mayor ntmero de escenarios
donde los procedimientos clinicos tradicionales no suelen tener cabida.

En suma, existe una creciente necesidad de abrir nuevos canales a
un cada vez mayor sector poblacional —beneficiario potencial— de
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los procedimientos de generacion de la competencia social. Esta ne-
cesidad justifica ampliamente la investigacion de estrategias instruc-
cionales en estos nuevos escenarios.

PREVENCION Y COMPETENCIA SOCIAL

E: concepto de prevencion social, primaria o secundaria, esta
Intimamente ligado al argumento de la validacién social, y su posi-
ble vinculacién con la competencia social constituye la tercera gran
justificacién para la conduccion de estudios exhaustivos que arrojen
luz sobre las habilidades sociales en general.

La prevencion, para que pueda identificarse con la competencia
social, debe entenderse como una accion dinamica formativa en lugar
de la pasiva informativa, de practica mas difundida (Roth, 1982). La
formacion difiere de la informacion en que, en aquélla, el objeto tras-
ciende la mera divulgacion de temas de interés para centrarse en el
desarrollo de repertorios conductuales alternativos al problema que se
intenta prevenir. Siguiendo esta linea de razonamiento, la prevencion
del consumo de drogas, por ejemplo, se llevaria a cabo dotando a los
usuarios potenciales de habilidades especificas que les permitan un
desempeiio social altermativo. Concretamente, la postura formativa
supone que, de entrenarse a las personas en habilidades tales como so-
lucion de problemas, toma de decisiones, resistencia a la persuasion,
negociacién, autocontrol, etcétera (destrezas todas cuya carencia ha
sido observada correlativamente al consumo de drogas y alcohol) se
multiplicarian consecuentemente las opciones al comportamiento in-
deseable y, de esta forma, se reduciria la probablhdad del consumo
potencial de farmacos.

La tendencia formativa no se contentaria, en este caso, con el
mero despliegue informativo acerca de la naturaleza, las caracteristi-
cas y las consecuencias de las drogas y su consume, sino mas bien
tenderia a combatir su abuso a partir del potenciamiento de la comu-
nicacién interpersonal, de las alternativas intelectuales, sociales y
culturales,; del crecimiento individual y del desarrollo emocional. Né-
tese que para lograr dichas metas no es indispensable referirse a las
drogas ni a su supuesta problemética; bastara con la adecuacién de
una efectiva tecnologia capaz de desarrollar repertorios conductuales
prosociales en la famzilia, la escuela v la comunidad.

Son estas tres instancias las que constituyen el soporte social de
la accién preventiva primaria y secundaria, al facilitar el comporta-
miento prosocial. Analicemos a continuacidn sus aportes respectivos,

Indiscutiblemente importante es el papel de la familia en el es-
fuerzo preventivo. A este respecto, son muy conocidos los trabajos
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que sefialan la relevancia del aprendizaje social a través de la exposi-
cién a modelos {Bandura, 1969), y en nuestra cultura es precisamen-
te la familia la fuente primaria de modelos prosociales. Caplan (1976)
ha propuesto una serie de caracteristicas que idealmente toda familia
deberia presentar, a fin de que se la considere 6ptima como soporte de
la prevencién primaria. Algunas de estas caracteristicas son: la re-
troalimentacion en lo referente a eventos sociales; la formacion
ideolégica de valores y creencias; el desarrollo de habilidades inter-
personales, de planificacién y autodirectivas. La prestacién de respal-
do, ayuda, consejo y guia en periodos de crisis permite una funcién
de referencia y control social, lo cual es fuente de identidad y equili-
brio emocional.

La labor preventiva en el nivel familiar se definir{a, pues, median-
' te el fortalecimiento de los repertorios y las funciones antes mencio-
nadas con el fin de optimizar su estructura y funcionamiento.

Si bien es cierto que deberfamos esperar que la familia sea respon-
sable de la generacion de las habilidades sociales en sus miembros mas
Jjovenes, no es menos cierto que ésta se ha visto obligada a depositar
dicha responsabilidad en la escuela, al verse 2 menudo afectada por
un sinnimero de contingencias, algunas de ellas adversas, asociadas
a una paulatina pérdida de oportunidades para el ejercicio de sus fun-
ciones. Por ejemplo, la pérdida del poder adquisitivo familiar ha teni-
do que ser compensada en ocasiones con la participacion activa de Ia
mujer en €l trabajo y su efectivo aporte econdmico. Este nueve rol
adoptado por la familia acarrea, indudablemente, cierto tipo de be-
neficios, pero obliga, por otro lado, a abandonar las practicas tradi-
cionales de cuidado y formacién de los hijos; esta responsabilidad
queda relegada a la guarderia, al jardin de nifios y a la escuela en to-
dos sus grados. ‘

No existiria problema alguno si la escuela como institucién for-
mativa estuviera preparada para responder efectivamente a la exigen-
cia planteada por este cambio en las normas familiares. La escuela
siempre se abocd con exclusividad a la formacién de repertorios aca-
démicos, desentendiéndose de la preparacién social del nifio o joven.
Por otro lado, el profesor recibe su entrenamiento con un fuerte én.
fasis en habilidades académicas especificas, y deja mucho que desear
en cuanto a la formaciéon de la “personalidad” del estudiante. En
consecuencia, el nifio no recibe ni de su grupo familiar ni del sistema
escolar aquel tipo de entrenamiento que es imprescindible para un
6ptimo desernpefio como ser humano,

La escuela tiene pues, ahora més que nunca, la enorme responsa-
bilidad de compensar aquellas deficiencias familiares, fruto de una
demanda particular de nuestra sociedad en constante expansion, y
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convertirse con ello en uno de los pilares més sélidos de la preven-
cion primaria y secundaria,

Por su parte, la comunidad puede también contribuir al soporte de
la actividad preventiva, desarrollando principalmente actividades alter-
nativas a aquellas que propician los diferentes problemas susceptibles
de prevenci6én. Puede, por ejemplo, organizar actividades deportivas,
culturales o recreativas que involucren tanto a los jévenes como a los
adultos del vecindario; incentivar la formacién de entidades juveniles,
clubes, asociaciones, etc., que desarrollen permanentemente planes
de mejoramiento comunitario; o bien, lograr un mayor acercamien-
to de los vecinos, promoviendo altos indices de cooperacién interper-
sonal o familiar y desterrando toda forma de competencia malsana.
Puede también motivar la formacién de elementos paraprofesionales
que continilen las intervenciones innovadoras iniciadas por expertos
ajenos a la comunidad y que hayan dado muestras de ser positivas para
sus miembros. '

En la medida en que la comunidad, a través de sus l{deres, cohe-
sione a sus miembros e instituciones y demuestre interés y empuje
para abordar y solucionar sus problemas, adquirirs un mayor poder
politico y de decisién, lo cual puede redundar en una creciente dispo-
nibilidad de recursos econémicos y humanos para el desarrollo de la
comunidad. El trabajo con los lideres comunitarios naturales consti-
tuye la actividad fundamental para un efectivo conocimiento, tanto
de las potencialidades de la propia comunidad y de sus necesidades
mds apremiantes, como de los propios problemas, tal y como son per-
cibidos desde adentro. Los lideres reflejan las aspiraciones de sus
miembros y también sus temores y desconfianzas; es a través de éstos
que conoceremos sus metas e intereses y la direccién en la que debers
orientarse la innovacién. En otras palabras, los l{deres de la comuni-
dad constituyen el nexo indispensable con el plan preventivo prima-
rio, y son el objeto de la concresién del aporte real de la comunidad
al mismo,

La familia, la escuela y la comunidad juegan ademads un papel im-
portante al servir también de base a los proyectos de prevencién se-
cundaria; éstos dirigen Ia intervencién hacia sectores de poblacién que
demuestran la existencia de niveles mensurables del problema, traduci-
dos a estimaciones de riesgo. Aqui la accién preventiva debera redu-
cir la probabilidad futura de un comportamiento problema, alterando
los niveles estimados de riesgo. Para ello, el agente de prevencién de- -
berd generar (o eliminar, segiin sea el caso) una serie de repertorios
conductuales, vinculados potencialmente con el problema en cues-
tibn, En este sentido, el quehacer preventivo secundario no tiene ne-
cesariamente que diferir del primario en lo que a su intervencidn se
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refiere. La distincion més bien estriba en la seleccién y los criterios
de seleccion de quienes seran sometidos a la accion preventiva.

Para finalizar, creemos que muchos problemas tradicionalmente
vinculados con la psicopatologia peden llegar a correlacionarse con
un marcado déficit de competencia social, como quedé demostrado pa-
ginas atras. Por esta razbm, suponemos que si existe un sector po-
blacional incapaz de relacionarse socialmente, de expresar clara y
directamente sus sentimientos, solucionar problemas comunes y co-
tidianos, tomar decisiones de incumbencia personal o familiar, resistir
a las presiones malsanas del grupo, negociar conflictos, y controlar su
ambiente inmediato o anteponerse a las situaciones adversas con ver-
daderas posibilidades de éxito, éste puede ser considerado como de
alto riesgo para la psicopatologia. En un caso asi, una accién a tiem-
po —entendida como el entrenamiento temprano de habilidades so-
ciales— puede adquirir un caricter eminentemente preventivo.

En un modelo preventivo tal, el trabajo tendrd que orientarse
hacia el cambio conductual mediante procedimientos y técnicas para
la creacién y el desarrollo de repertorios conductuales prosociales
cuyo déficit esté relacionado con el riesgo. La accion preventiva, en-
tonces, debera hacer énfasis en generar procedimientos de entrena-
miento eficaces, asi como en garantizar teérica y metodolégicamente
que tales procedimientos constituyan intervenciones preventivas en
un estricto sentido.
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habilidades sociales:
tendencias actuales
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Con una gran precision Trower (1980) indicd que la investigacién
en el campo de las habilidades sociales ha entrado, tras un periodo de
expectativa eufdrica, en un periodo de evaluacién critica saludable.
En efecto, todo parece indicar que la panacea, como fuera concebido
en un principio el entrenamiento de habilidades sociales, est llegan-
do al final de una década de abundante evidencia empiTica con un
grado de madurez tal que permite —de ahora en adelante— un parén-
tesis de sana autocritica. _

Actualmente la mayoria de los estudiosos de este problema coinci-
den en la existencia de algunos problemas a los que no se ha podido dar
alin una solucién definitiva. Dichos problemas tienen que ver con:
a) la ausenicia de una definicion de habilidad, destreza o competencia
social que unifique el consenso acerca del fenémeno en cuestién, con
la consiguiente confusion acerca de procedimientos evaluativos e ins-
truccionales; &) las técnicas evaluativas no parecen estar construidas
para obtener las respuestas a las preguntas mas pertinentes; ¢) no pa-
rece existir el conocimiento necesario sobre los aspectos normativo-
soclales, sobre la conducta social ni sobre las relaciones existentes
entre ambos; d) prevalecen, en lo que se refiere a la concepcion del
episodio interactivo, nociones simplistas y mecanicistas respecto a su
forma y caracteristicas, y ¢) se percibe un marcado énfasis en los
modelos que incorporan rasgos vy otras entidades inferidas en la eva-
luacién y el entrenamiento de las habilidades sociales (Trower, 1982).

La insatisfaccion reinante a raiz de estas imprecisiones no parece- -
ria ser una consecuencia, como sefiala Trower (1982), de divergencias
metodolégicas, sino mas bien de lo inadecuado de las suposiciones en
las que se basa la investigacion actual o a la construccién de preguntas
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mal planteadas. Ambas posibilidades obedecen a un origen comiin:
un modelo y un paradigma defectuosos. Estos deben ser modificados
con el objetivo de que permitan otro tipo de preguntas de investiga-
cion basadas en supuestos de otra naturaleza, :

El estudio de las habilidades sociales ha estado principalmente
guiado, en esta Gltima década, por el tipo de paradigma simplista o
mecanicista que Harre y Secord (1972) denominan “paradigma viejo”,
¥y que nos recuerda los planteamientos del positivismo légico y el
operacionismo fisico, que concibe al individuo como ente pasivo, presa
de fuerzas externas y abandonado al capricho de ellas. Este paradig-
ma interpreta la interaccidn social como un fenémeno de causalidad
lineal, cuyas partes pueden ser estudiadas aisladamente sin que por
" ello haya que esperar alteraciones de importancia en el todo. Trower
(1982) sefiala dos importantes consecuencias de la adopcién de este
tipo de paradigmas en la investigacién de las habilidades sociales. Una
de ellas es la descontextualizacién delainteraccion, que ejemplifica de
la siguiente manera: “Asi, una peticién poco razonable quitada
de un contexto, constituye el estimulo, y la réplica del sujeto, l1a res-
puesta; esta Gltima es registrada como asertividad. . . lejos de explorar
de esta manera las caracteristicas del estimulo y la respuesta, se priva
al fenomeno de su significado real... lo que distingue a la habilidad
social de otros fenémenos es su naturaleza interactiva. La pregunta de
A depende logicamente de la respuesta de B, y es esta relacion sincré-
nica de intercambio reciproco entre A y B lo que constituye lo central
de las habilidades sociales. Esto es lo que se oscurece y destruye”
(Trower, 1982, pag. 409). Desde la perspectiva de un paradigma que
se caracteriza por un afdn paramétrico indiscriminado, la desconexién
espacio-temporal de los componentes del fenémeno bajo considera-
cidn, distorsiona el objeto mismo del estudio a tal extremo que por
esta via probablemente jamas lleguemos a dilucidar un problema que es
dindmico por definicién, y cuya comprensién depende no del exa-
men de sus partes constitutivas por separado, sino del andlisis meticu-
loso del funcionamiento de todo el sistema integrado, Este tipo de
reflexiones deberad conducirnos tarde o temprano hacia un reordena-
miento epistemoldgico que permita un replanteamiento de las defi-
niciones de interaccién social y, consecuentemente, de habilidaes
sociales.

La segunda reflexién, muy cercana a la realizada por Roth y Bohrt
(1980), critica la concepcién de la pasividad del OTganismo y su su-
puesta incapacidad para decidir cualquier accién en su favor; ya sea
en sentido de elegir la habilidad més dconsejable para enfrentar su
medio ambiente o las circunstancias més pertinentes para echar mano
de dichas destrezas. Este supuesto justifica la consabida actitud del
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terapeuta o investigador que se erige en juez supremo para decidir lo
que conviene o no al sujeto en cuestién. La consecuencia de esto es que
el terapeuta o investigador asume unilateralmente no sélo la planifi-
cacion de los objetivos de tratamiento.y el tratamiento mds indicado
desde su muy particular punto de vista, sino también el tipo de tras-
tomo que supuestamente manifiesta el sujeto, Esta es la razon por
la que existe una tendencia por parte del terapeuta a fijar como cri-
terio de la deficiencia una serie de respuestas arbitrarias mal llamadas
componentes por su dudosa validez de contenido.

Existen actualmente dos enfoques generales en el estudio de las
habilidades sociales. Estos estin marcados por identidades tedricas
bien conocidas que son antagénicas en sus postulados légicos, episte-
molégicos y metodolégicos: el enfoque cognitivo v el conductual.
Ambos han servido de recepticulo para la formulacién de diferentes
modelos-guias en la investigacién de la competencia social. Asf, por
ejemplo, discutiremos los modelos antropomérfico, el de los scripts,
el modelo del aprendizaje social, el generativo y el andlisis de tarea
como vinculados con el enfoque cognitivo, y los modelos etolégico,
de rasgos y molecular dentro de la visién conductista. Si bien estos
modelos comparten un mismo enfoque tedrico (cognitivo o conduc-
tual), suelen exhibir importantes diferencias, lo que hace muy confuso
el panorama teérico existente. Describiremos a continuacién breve-
mente, con la intencién de aportar un poco de orden, algunos de los
modelos mas reconocidos en el estudio de las habilidades sociales.

El modelo antropomérfico

Este modelo, cuyos argumentos se basan en el supuesto de que la
persona, como objeto de estudio, responde a fuerzas contrarias de na-
turaleza externa y es capaz de gobernar y dirigir su propia conducta,
fue formulado originalmente por Harre y Secord {1972). Considera
al ser humano como un agente reflexivo y racional capaz de escoger
los medios mas adecuados para lograr sus fines y satisfacer sus nece-
sidades. De acuerdo con esto, la persona no sélo puede monitorear
su ejecucién, sino que le es posible “monitorear su monitoreo”, pro-
ceso que permite la autointervencién. El modelo antropomorfico
considera entonces a la persona no sélo como agente, sino.como ob-
servadora activa y critica de su propia conducta.

Harre y Secord afirman —comenta Trower {1982) — que si quere-
mos entender el significado que la gente asigna a los estimulos en el .
medio ambiente y las reglas y normas que siguen para generar y mo-
nitorear su conducta social, deberemos estudiar las interacciones reales
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- pasadas y presentes o las simulaciones instigadas a través del juego de

roles y los comentarios que éstas sugieren. Estos autores argumentan
que deberia estudiarse la estructura y génesis de los *“‘episodios sociales
formales” como modelos, para comprender la naturaleza de los “epi-
sodios informales”. El episodio para ellos no consiste en componen-
tes de respuesta sino en acciones integradas, pues el énfasis debe recaer
en las “cosas hechas”.

Para Harre y Secord ¢l argumento empirico es discutible, pues
para ellos la realidad social no es objetiva sino intersubjetiva. Por
tanto, es de esperarse que este modelo confiera particular énfasis a
Ios procesos cognitivos.

El modelo de los scripts

Muy préximo al modele antropomérfico se encuentra el modelo
de los scripts o etogénico {Harre, 1977). En élse propone que parte de
nuestro conocimiento estd organizada alrededor de una infinidad
de situaciones estereotipicas que implican actividades rutinarias. Se
argumenta que a través de experiencias tanto directas como vicarias,
cada persona adquiere centenares de estereotipos culturales. Se utiliza
el término “script” para referir un estereotipo fijado en la memoria.
Los scripts suponen roles, objetos, condiciones, secuencias de accio-
nes y resultados o consecuencias de ejecutar acciones de una u otra
manera. “Asi, al analizar la presentacion de un extrafio al grupo (por
ejemplo en una fiesta), éste, el anfitrién v la tercera persona (quien
se presenta al extrafio), poseen cada uno una réplica de la estructura
de la ceremonia de presentaciéon” (Harre, 1977, pag. 289). Todos los
participantes deben'ser capaces de transformar el script cognoscitivo
en la secuencia real y pertinente, "

El modelo del aprendizaje social

Mischel (1973), dentro de la versién de la teorfa cognoscitiva de
la interaccién social, se apoyé en las formulaciones del aprendizaje
social, contribuyendo con cinco sugerencias para el cabal entendi-
miento del proceso interactivo, En primer lugar, se hace hincapié en

el hecho de que todo individuo adquiere informacién relevante a

traves del aprendizaje observacional y es mediante este proceso como
se presenta la posibilidad de la organizacion conductual mediante la
integracioén y el procesamiento de la informacién. Para Mischel el
observador construye selectivamente su realidad y este proceso es
eminentemente cognoscitivo.
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En segundo lugar, Mischel recalca los constructos personales y
las estrategias de codificacion como variables cognoscitivas que in-
ﬂuycn sobre la respuesta del individuo, su atencién y su interpreta-
cion de la situacion social. Es en funcién de estas variables que el
sujeto reacciona diferencialmente a las condiciones externas e inte-
gra la informacion a los esquemas existentes, mismos que guiarin la
conducta futura.

- En tercer lugar, ¢l autor recalca la importancia de la variable ex-
pectativa. Estas expectativas determinan la seleccion de las conduc-
tas de la persona de entre muchas posibilidades disponibles para una
sitnacion determinada. En general, las expectativas se forman sobre
las consccuem:las posibles de las conductas potenciales. Por e_;cmplo,
un tipo de expectativa puede surgir con respecto a la consecuencia de
la interrelacion, lo que puede determinar un estilo de comportamien-
to u otro. o

Un cuarto aspecto destacado por Mischel se funda en los valores
subjetivos de la persona. La emision de su conducta puede depen-
der grandemente del juicio valorativo que el individuo haga sobre el
producto de ésta, lo cual Heva a prestar particular atencion a sus pre-
ferencias. Por ultimo, Mischel advierte la existencia de un sistema re-
gulatorio de la conducta a través del cual la persona es capaz de
reaccionar ante su propio comportamiento con critica o aprobacién,

El modelo generativo

El modelo generativo (Trower, 1982) surge a partir de las conside-
raciones propuestas por el modelo antropomérfico y el del aprendizaje
social, complementados por las formulaciones de Carver (1979) rela-
tivas a un modelo cibernético tipo TOTE (Test- Operation- Test-Exit).
Las variables mas importantes que considera este modelo son: a)
capacidad de monitoreo, &) capacidad de ejecucién, ¢) metas y pro-
positos, y d) representaciones cognitivas y funciones logicas. El mo-
delo supone, de acuerdo con Trower (1982), que cada vez que la
atencion se dirige hacia el ambiente exterior, la naturaleza de la infor-
macion proveniente del mismo es procesada con el fin de establecer
una clasificacion de entrada o esquema. Dicho esquema constituye el
conocimiento existente que contextualiza la informacién. El indivi-
duo entonces realiza comparaciones de ia informacién de entrada con
aquélla ya existente en el esquema que tiene como fin producir la con- -
ducta que se adecue a ella y a las reglas y roles especificos.

La fase test (del modelo TOTE) implica el monitoreo v el proce-
so de comparaciéon con Ia informacién estindar. Esta informacién
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- {conocimiento) puede tener valencia negativa o positiva, lo que le
permite variar en importancia de acuerdo con el valor subjetivo asig-
nado, La fase operativa que sigue funciona con el propésito de re-
ducir cualquier discrepancia existente entre el conocimiento estindar
y la ejecucion, ajustando la segunda a la primera, Las fases de test'y
operacion constituyen el meollo del proceso de emisién normal de las
habilidades sociales; lo restante sigue casi en forma automatica acti-
vandose el monitoreo unas veces hacia afuera y otras hacia adentro,
lo que genera la retroalimentacién de la conducta —con base en los
valores, las creencias y el conocimiento previo — que sirve para lograr
la congruencia entre las situaciones concretas y las metas personales.

El modelo indica también que el monitoreo externo se vincula
con la persona diestra o competente, mientras que el monitoreo in-
temo s mas bien una caracteristica de las personas inhdbiles o poco
diestras (Snyder, 1974). La razén parece obvia: mientras los moni-
tores externos son excelentes observadores de las sefiales ambientales
que anuncian la necesidad de la emisién de una habilidad, los que
monitorean exclusivamente procesos internos tienden a pasar por alto
dicha informacién y la omiten.

Finalmente, dado que el modelo generativo de las habilidades so-
ciales las concibe también como fruto de las influencias medioam-
bientales, supone que las inferencias sobre tales influencias deben ser
empiricas y racionales, por lo que Trower (1982) cree que la genera-
cién de la competencia social debe lograrse a través de la terapia
racional-emo tiva (Ellis, 1977). ' ~ '

El modelo de analisis de tarea

McFall (1982) criticé las limitaciones del modelo de los rasgos
y del molecular e intentd una reformulacién del concepto de habilida-
des sociales; para ello estableci6 distinciones concretas entre compe-
tencia, habilidad y tarea. Competencia, para McFall, es un término
evaluativo que designa la calidad de la ejecucién de una persona en
una tarea particular; habilidad es una destreza especifica necesaria
para ejecutar competentemente una tarea, y tarea es la condicién
necesaria para juzgar la competencia de la ejecuciéon. Para el autor,
este ltimo concepto tiene més importancia y merece la mayor con-
sideracion debido a que constituye el instrumento mis apropiado
para segmentar y organizar log eventos, Utilizando la metdforade la
computadora, una tarea puede ser caracterizada como un progra-
ma conductual.

El programa conductual se resume en el lenguaje cotidiano con
un simple “haciendo”; es decir, una tarea corresponde a la respuesta
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que da una persona a la pregunta “{qué estds haciendo?” (McFall,
1982, pag. 14). Para entender y predecir la conducta de una persona,
dice el autor, es necesario conocer-qué tarea se encuentra realizando
la persona, y entender la logica con la que la tarea organiza y dirige Ia
conducta.

El modelo establece una jerarquia de tareas, desde las mas genera-
les v globales hasta las més particulares y especificas. Asi, la tareaglo-
bal de “encontrar esposa’” supone las tareas mas concretas de “esta-
blecer relacién con esposas potenciales’” o “establecer compromisos
o citas”, Lograr una cita requiere a su vez de tareas mas especifi-
cas como ‘“‘iniciar una conversacion’, “‘expresar sentimientos”, etc., los
que a su vez podrin fragmentarse en otras atin mads concretas; por
ejemplo, “elegir a la persona indicada” o “‘determinar el momento
mas oportuno para hablar”,

Como la competencia de una persona no puede ser considerada
en abstracto, ésta debe ser estudiada con referencia a una tarea con-
creta. La especificacién cuidadosa de.las caracteristicas de la tarea
constituye el andlists de la tarea. Entre las metas del anilisis de ta-
rea estan el descubrir las leyes que gobiernan la interaccion social, la
identificacién de criterios para discriminar entre ejecuciones adecua-
das e inadecuadas y examinar de qué manera la ejecucién de una tarea
se relaciona con otras dentro del sistema de vida de la persona.

El modelc del andlisis de tarea sostiene la importancia de evaluar
dos aspectos vinculados con la persona: las tareas criticas en la vida
de una persona o grupo y las muestras representativas de la ejecu-
cion de los sujetos en cada tarea.

El modelo apoyado en la teoria de la informacion intenta analizar
la ejecucién con base en la accidén unitaria e integrada de los sistemas
fisiologico, cognitivo y conductual. El fisiolégico, vinculado a los
procesos sensoriales, ejerce una funciéon decodificadora de la infor-
macidn (recepcién, percepcién’ e interpretacién). La habilidad para
decodificar resulta particularmente Gtil en las actuaciones interper-
sonales donde la falta de atencidén o la distraccidon pueden alterar la
ejecucién individual, o donde la adecuada captacién de senales am-
bientales puede determinar el éxito de la situacion interpersonal.

El segundo nivel, el cognitivo, estd determinado por las habilida-
des de decisién, integradas a su vez por cinco pasos: la blsqueda de
elementos que respondan a los requerimientos de la tarea; la prueba
de la correspondencia entre la respuesta alternativa y la demanda de
tarea; la seleccion de la dptima respuesta para una solucidén particu-
lar; la bisqueda en el repertorio de la persona de ejemplares de la res-
puesta seleccionada, y la evaluacidon de la utilidad de la respuesta
seleccionada.
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El ultimo nivel, integrado por las habilidades de codificacién, im-
plica dos pasos. El primero especifica la ejecucién que traduce a la
accion la respuesta seleccionada en el nivel cognitivo; esto implica
la ejecucién de respuestas verbales, no verbales, musculares y auténo-
mas coordinadas. El segundo, de automonitoreo, tiene la funcién de
advertir el grado de discrepancia entre el impacto intentado y el lo-
grado. ‘ '

En suma, el modelo indica que la identificacién de una ejecucion
socialmente competente es prerrequisito mdispensable para el analisis
de las habilidades sociales. FI andlisis de los componentes fisiolégicos
cognitivos y conductuales, es necesario para una ejecucién competen-
te de la tarea conductual previamente designada (McFall, 1982).

El modelo etolégico

El hecho de que la investigacién de las habilidades sociales se cir-
cunscriba enteramente al an4lisis de episodics interactivos sociales, deja
abierta la posibilidad de que los etélogos introduzcan sus aportes teb-
ricos y metodologicos. Si bien la etologia y la psicologia entrelazan
sus intereses, ambas son fruto de tradiciones muy diferentes, por lo
que siempre han permanecido a prudente distancia una de la otra. Sélo
recientemente, con el advenimiento de la Ilamada “etologia huma-
na”, se ha empezado a avizorar la posibilidad de que la metodologfa
empleada por los etdlogos sea utilizada también en estudios tipica-
mente psicolégicos. De hecho, sdlo recientemente los psicologos han
empezado a ponderar el desarrollo metodolégico de esta joven ciencia
—sobre todo en lo que a la obtencién de datos se refiere— en condi-
ciones naturales.

Los beneficios que el estudio de las habilidades sociales puede ob-
tener del modelo etolégico son diversos y muy variados. EI m4s im-
portante ya lo mencionamos; tiene que ver con el aprovechamiento
de los sofisticados sistemas de medida de la interaccidn social en esce-
narios naturales. Los investigadores de las habilidades sociales tienen
mucho que aprender, segiin Boice (1982), acerca de secuencias con-
ductuales y los registros temporales. Asimismo, este autor destaca el
hecho de que la llamada “psicologia causativa” ha descuidado alar-
mantemente la observacién directa. Sélo alrededor de un 1.0 porciento
de los estudios dados 2 conocer por los psicologos utilizan la observa-
cién directa como medida principal, y el porcentaje es menor en los
que trascienden la frecuencia como el dato mis importante (Altman,
1974). Tampoco parece haber muchos datos sobre sincroniz. La in.
teraccién que interesa a los estudiosos del comportamiento hibil es
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fundamentalmente sincrdnica, es decir, del tipo en que la porcién de’
conducta verbal debe coincidir con porcion de conducta motora; las
miradas y los cambios de intensidad y fluidez verbal deben coincidir
con las pausas vy los silencios, etcétera. No obstante, las medidas de
este tipo brillan por su ausencia en los estudios convencionales sobre
habilidades sociales.

El modelo etoldgico puede también contribuir (y de hecho asi lo
hace) tedéricamente. Los etdlogos conciben generalmente la conducta
social desde el punto de vista darwiniano de la seleccion sexual, se-
gan el cual los roles sociales estan influidos directamente por las ca-
racteristicas sexuales; por ejemplo, las mujeres sonrien mas que los
hombres durante las interacciones (Knapp, 1978). Por otro lado,
los etblogos fortalecen la nocidn de los rasgos en el estudio de la in-
teraccion social, demostrando, por ejemplo, que la “impasividad™
constituye un rasgo general del comportamiento social habil. Dicha
apreciacion tiene su base en la observacién de que esta caracteristica,
entendida como cierta calma emocional, es atribuible sin excepcidn,
a los animales lideres o a los machos dominantes. Estos animales
inalterables, controlan efectivamente el comportamiento del grupo y
constituyen una fuente de absoluta seguridad para todos los miembfos
de 1a manda (Boice, 1982). Desde la perspectiva etolégica, entonces,
la impasividad (como - antagénica a la ansiedad), se convierte en un
' objetivo deseable en la generacién de la competencia social; no a tra-
vés de ejercicios relajadores o mediante la desensibilizacion smtema[tl-
ca, sino mediante su entrenamiento directo.

Finalmente, debido a la gran experiencia de los etélogos en el | es—
tudic de la conducta animal y a su consecuente conocimiento de la
comunicacion no verbal, estan en inmejorables condiciones de hacer
aportaciones significativas en todo cuanto se refiere a la expresion de
Ia afectividad.

El modelo de los rasgos

Este modelo analiza las habilidades sociales como un constructo
hipotético que refleja caracteristicas subyacentes de personalidad.
Segin esto, las habilidades sociales son solo indicadores burdos de
una determinada personalidad. Por ejemplo, una persona que se
comporia de cierta manera es considerada “‘asertiva’ o “ansiosa’ se-
glfm sea el caso. Asertividad y ansiedad son por tanto, rasgos de ca-
racter o de personalidad. McFall (1982) afirma que este modelo es
circular o tautologico, puesto que cuando se observa la ejecucmn
satisfactoria de una persona en una situacién interpersonal, se requie-
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re un buen nivel de destreza social y Iuego se afirma que la conducta
de la persona es la adecuada debidc a que posee un buen nivel de ha-
bilidad social. ‘

El modelo supone igualmente, cierta estabilidad: del rasgo en el
tiempo y el espacio (Salter, 1949); es decir, si una persona se muestra
habil en una situacién y en un momento determinados, esto permiti-
ra predecir un comp ortamiento similar en otras situaciones y en otros
momentos. Este es el enfoque que predominé durante los albores del
estudio de las habilidades sociales y cuya influencia claramente se ras-
trea hasta nuestros dfas.

Obviamente, esta forma de percibir el problema, condiciona el
procedimiento de evaluacién. Con el modelo de los rasgos prolifera-
ron los cuestionarios e inventarios de asertividad, ansiedad social y
otros que sdlo intentaban medir caracteristicas de la personalidad. El
modelo de los rasgos convierte la nocién de habilidad social en una
abstraccion disefiada para integrar diversas ejecuciones observables a
través de estas medidas, que en Gltima instancia constituyen los indi-
cadores del rasgo.

El modelo molecular

El modelo molecular surgié como reaccién al excesivo énfasis del
rasgo en el estudio de las habilidades sociales y se ha constituido en
una alternativa interesante desde el punto de vista conductual.

Este modelo se interesa en unidades conductuales observables,
especificas y muy concretas, cuya totalidad estructurada integra una
destreza particular. Estas unidades se conocen con el nombre de
componentes y pueden variar de habilidad a habilidad, de situacién

a situacién y de contexto social a contexto social. Son ejemplos de

componentes el contacto visual, el tono de voz, la tasa de conversa-
cidn, etcétera. Este enfoque no se interesa ni en rasgos ni en predis-
posiciones subyacentes y tampoco considera a las habilidades sociales
como elementos hipotéticos de amplia generalidad; en lugar de esto,
ve en las destrezas sociales conductas aprendidas en situaciones y
contextos muy especificos. Las habilidades sociales constituyen “un
atributo conductual de la situacion especifica de una persona y no de
Ia persona en si misma. No es que la persona ‘posea’ una cierta do-

~ sis de habilidad social, sino que se comporta mas o menos hibilmente

€n una situacion particular y en un tiempo particular” (McFall, 1982,
pag. 7). El modelo pone en tela de juicio la generalidad transcontex-
tual de las habilidades sociales; es decir, la demostracién objetiva de
que una persona se comporta de una manera especial en un momento
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dado y en circunstancias especificas, no garantiza el que se tenga que
comportar de manera idéntica en otras circunstancias.

Por otro lado, el modelo molecular no hace referencia a la calidad
de la ejecucién ni a los atributos personales; decir que una persona es
habil, no quiere decir sino que la conducta de la persona en cuestién
fue relevante y que en una situacion similar, probablemente lo sea
otra vez. -

En suma, este modelo intenta superar las ambigiiedades generadas
por el modelo de los rasgos a través de la operacionalizacién de los
elementos que se supone integran las distintas habilidades sociales.
Enfatiza el caricter situacional de las destrezas y recalca la necesidad
de dinamizar el estudio de la interaccién social, confiriéndole igual
importancia a todos los componentes del episodio interactivo.

DEFINICIONES DE HABILIDADES
SOCIALES

La forma como se entiende y concibe a las habilidades sociales de-
pende, cbviamente, de la formulacién teérica a la que se inscribe el
modelo respectivo. No serd raro pues encontrar una infinidad de defi-
niciones que brindan, en apariencia un completo desorden del objeto
de estudio de las habilidades sociales. '

Revisaremos a continuacién las principales definiciones derivadas
de los modelos descritos, intentando sefialar sus semejanzas y diferen-
cias, con la esperanza de obtener algunos elementos comunes que
orienten el trabajo empirico que se presentard posteriormente.

Aproximacion cognitiva

Para Harre v Secord (1977) una habilidad social se inscribe en el
proceso general de la interaccién. Dicho episodio no consiste en
componentes fraccionables sino en actos que poseen un significado
preciso. La secuencia de actos constituye la accion y representa la
estructura del episodio. El significado del episodio estd intimamente
relacionado con el sistema de reglas; éstas contribuyen a definir el
significado personal y social del episodio.

Para estos autores la competencia consiste en una representacion
de la secuencia de accién. Asumen gque para ser competentes o para
realizar habilmente una tarea, debe poseerse una representacion cog-
nitiva.

Muy proxima a esta definicion se encuentra la que sugiere el mo-
delo de los scripts. Dicho modelo afirma que una habilidad supone
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el procesamiento de la informacién almacenada en la estrucutra de
memoria de la persona. Esta informacién toma la forma de roles, ob-
jetos, actuaciones, secuencias de accidn, etc., y queda disponible
cuando la persona se expone a las condiciones propicias para la emi-
sién de la habilidad.

Por su parte Mischel ( 1973) como exponente del modelo del
aprendizaje social también subraya, en su definicién de habilidades
sociales, las construcciones y esquemas cognitivos. Unahabilidad es un
conjunto de variables personales construidas por alguien en condicio-
nes particulares, més que una inferencia a la manera de rasgos. Una
habilidad es un estereotipo que se aprende a través de observacion'y
se organiza merced a reglas, convenciones sociales, expectativas y va-
lores subjetivos en un esquema cognitivo.

Trower (1982) define también las habilidades sociales como la
confluencia de variables cognitivas, aunque organizadas a la manera
de un sistema cibernético. El modelo generativo identifica a la com-
petencia social con el proceso de la observacion (monitoreo interno y
externo) y el seguimiento de reglas acordes con el esquema cogniti-
vo existente.

Una ejecucién habil es el resultado del monitoreo atento de sefia-
les externas interpretadas con base en un complejo cognitive preexis-
tente, integrado por reglas sociales y normas de valencia positivas y
negativas que permiten la toma dc decision para el logro de las metas
deseadas.

El Gltimo modelo comprendido dentro de la aproximacion cogniti- .
va, el de andlisis de tarea (McFall, 1982), definelashabilidades sociales
como ‘‘destrezas que permiten a la persona realizar competentemente
una tarea social en particular, Estas destrezas no son conductas mo-
leculares’ (McFall, 1982, pag. 23).

Esta definicién establece distinciones entre los referentes de la
habilidad social y los de la ejecucién competente. Por tanto, la iden-
tificacion de una ejecucion competente de la tarea es un paso im-
prescindible para el analisis de las habilidades sociales (el analisis de
los componentes fisiologicos, cognitivos y conductuales). Asimismo,
supone que dichas destrezas poseen un caracter permanente y, por
tanto, son objeto de prediccion.

En suma, en cualquiera de sus formas, la aproximacién cognitiva
insiste en que el componente motor no es €l mas importante y sugie-
. re la consideraciéon de otros.

Trower (1982) sefiala, a modo de resumen, dos aspectos que po-
drian constituirse en comiin denominador de esta aproximacion: '

Primero, las habilidades socidles son componentes conductuales nor-
mativos, acciones (elementos} simples (miradas, emisiones verbales, etc.) o
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secuencias de elementos o representaciones que la gente usa de ordinario en
la interaccién social, y que se encuentra gobernada por reglas. Tales compo-
nentes son aprendidos por experiencia u observacion, retenidos por la me-
moria en forma simbélica y posteriormente sujetos 2 evocacién para la
construccioén de episodios. .. ' :

Segundo, las habilidades sociales refieren un proceso de generacién de
conducta habil, dirigida hacia metas... el individuo monitorea consciente-
mente la situacién inmediata y su conducta v modifica su ejecucién a Ia luz
de una continua retroalimentacién externa y de un criterio interno. . .

En Ia generacion de la conducta hibil el individuo delinea su repertorio
de componentes, los organiza en secuencias nuevas de acuerdo con reglas
situacionales, metas y submetas, .. (Trower 1982, pigs. 418-419))

Aproximacion conductual

Al igual que en el caso de la aproximacién cognitiva, las definicio-
nes existentes son muchas y muy variadas. No obstante, intentaremos
sintetizar los argumentos mas sobresalientes.

En un nivel muy general podriamos encontrar la siguiente demar-
cacién: habilidad social es el término genérico que designa el grado
de éxito que puede lograr una persona en situaciones de interaccién
o transaccion que tienen lugar en un cotexto interpersonal, indepen-
dientemente del lugar, los objetivos personales o los participantes im-
plicados (Conger y Conger, 1582),

Desde la perspectiva conductual, se tiende a destacar los compo-
nentes conductuales del episodio interactivo y a pasar por alto ague-
lias variables intermedias (cognitivas) a las que se atribuye un caracter
casual, o por lo menos encausador, del comportamiento habil. Las
habilidades sociales no son vistas como entidades hipotéticas sino
como un conjunto de respuestas objetivas integradas por una varia-
ble contextual o situacional. Esto titimo supone que ho existe nin-
guna conducta particular que pueda ser considerada como hibil o
mhabil por si misma; tal apelativo dependers entonces de su desem-
pefio exacto en el exacto momento. Una conducta considerada como
habil en un contexto puede no serlo en otro. De esto se concluye
que la definicion de habilidades sociales desde la perspectiva del mo-
delo molecular, requiere del desarrollo de una taxonomia que permi-
ta Ia clasificacion de conductas y situaciones que distinga la naturaleza
interactiva del fenémeno. La definicién requerird también de un ex-
haustivo andlisis de los componentes que particularizaron cada habi-
lidad con el fin de lograr una aceptable validez de contenido.

Si bien hemos incluido aqu{ el modelo de los rasgos y el etolégico,
pues enfatizan y hasta ponderan més que cualquier otra variable los as-
pectos conductuales en su concepcién de la competencia social,
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ambos acusan importantes divergencias de la nocién medular de la
~ aproximacién conductista. El modelo etolégico, por ejemplo, parece
interesado por los niveles conductuales de la interaccién al reconocer
la importancia de la observacién del comportamiento en forma di-
recta y natural; sin embargo, la habilidad social tiende a ser interpre-
tada a la manera de un patrén rigido, como el ritual de apareamiento
de las aves o el cortejo del pez espinoso, atribuyéndole a su origen un
estatus biogenésico. De ahi la vinculacién que el modelo etologi-
co establece entre las caracteristicas sexuales y ciertos patrones de con-
ducta interactiva (por e¢jemplo, el componente sonrisa). |

El modelo de los rasgos ha sido tradicionalmente confundido con
la aproximacién conductual, y probablemente sigue siéndolo aun ac-
tualmente debido a que sus medidas arrojan datos que pueden obser-
se mds o menos directamente sobre el comportamiento de los indivi-
duos. No obstante, esta informacién conductual constituye sélo un
indicador de alguna predisposicién o caracteristica de personalidad
subyacente. En otras palabras, la conducta observable consiste sim-
plemente en un pardmetro para valorar la “competencia social” como
rasgo. Un ejemplo lo constituye la asertividad; segin esto, la persona
que hace respetar sus derechos, entabla conversacién con desconoci-
dos, maneja eficientemente situaciones complejas, etc., es considera-
da asertiva; es decir, posee un caricter o una personalidad asertiva.

En suma, las definiciones que nos presenta la aproximacién con-
ductual, revisten generalmente un caricter operacional, sugieren
la presencia de elementos moleculares como indicadores de compe-
tencia, otorgan especial importancia al episodio interactivo y ala
influencia situacional y requieren de procesos evaluativos directos
(observacionales). Una habilidad social es un repertorio de conduc-
tas cuya emisién depende de la operabilidad de ciertas condiciones
medioambientales especificas y de un bagaje histérico precurrente,
al que se tiene acceso a través del aprendizaje sociocultural.

EL ENTRENAMIENTO DE. LAS
HABILIDADES SOCIALES

En esta tercera y dltima seccién del presente capitulo, revisaremos
con especial detalle la técnica conocida como aprendizaje estructurado
(Goldstein, 1973, 1981; y Goldstein y cols., 1976, 1980). Otorgare-
mos especial atencién a este procedimiento, debido a que constituye
la tecnologia base a partir de la cual exploraremos empiricamente el
entrenamiento de las habilidades sociales.

Desde sus albores, el movimiento de formacién de habilidades so-
ciales ha estado estrechamente vinculado con la terapia dela conducta
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(Salter, 1949; Wolpe, 1958), aunque bajo el argumento del entrena-
miento asertivo. Por esta razén no es de extrafarse que aquél haya
adoptado los supuestos, el marco tebrico general y algunos de sus
procedimientos y técnicas mas ampliamente utilizados de ésta, en el
contexto clinico.

Uno de los supuestos tedricos mas reconocidos y que atafie directa-
mente al entrenamiento de habilidades sociales sefiala que los trastor-
nos que se encaran son adquiridos a través de una interaccién dindmica
con el ambiente social y que los déficit deben ser interpretados como
el producto o la consecuencia de un incompleto o defectuoso proce-
so de aprendizaje. Consecuentemente, la superacién del problema o
la eliminacién del déficit deben sobrevenir a partir de la aplicacién
sistematica de procedimientos que optimicen el aprendizaje de los
repertorios inexistentes. Esto implica, l6gicamente la utilizacién de
las técnicas conductuales de adquisicién y mantenimiento de reperto-
rios, cuya efectividad ha sido ya abundantemente documentada.

El entrenamiento de habilidades sociales, entonces, ha adoptado
los més efectivos procedimientos para el aprendizaje social, mismos
que puso a prueba con resultados mas o menos aceptables desde hace
aproximadamente una década. Algunas de las técnicas mis emplea-
das son: €l modelamiento (Wood, 1981; Sarason y Sarason, 1981;
Bellack y cols., 1976; y Hersen y cols., 1973), o su variante, el
modelamiento cubierto (Kazdin, 1975, 1976), el Juego de roles o
ensayo conduciual (Conger y Farrel, 1981; Furman y cols., 1979;
Rimm y cols., 1976; McFall y Killesand, 1971), la retroalimentacién -
(Amkof y Stewart, 1975; Dunn y cols., Leung, 1980; Gresham y Na-
gle, 1980; Kirschenbaum, 1979; y Kiecolt y McGrath, 1979).

Si bien estas técnicas fueron capaces por sf mismas de lograr bue-
nos.resultados, existe una tendencia a integrarlas para formar con ellas
“paquetes” de entrenamiento altamente efectivos. Asi, Marshall y
cols. {(1981) combinaron el modelamiento, el juego de roles o ensa-
yo conductual y el reforzamiento social. Speas (1979), reunié en un
solo sistema instruccional el modelamiento, el juego de roles y la re-
troalimentacion filmada, y Mischel (1978) el ensayo conductual con
_ reversion de roles, el modelamiento, el asesoramiento y laretroalimen-

tacion. Todos ellos demostraron que la efectividad del procedimiento
se veia favorecida con la integracidn de las técnicas disponibles.

Otros autores (McFall y Twentyman, 1973; Eisler y cols., 1978;
Speas, 1979 y Kazdin, 1976) intentaron estudios comparativos con el
objeto de clasificar, de acuerdo con su efectividad, Ias diferentes téc-
nicas. Si bien los resultados son algo contradictorios, ya parece evi-
dente la superioridad del paquete con respecto a la técnica aislada.
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EL APRENDIZAJE ESTRUCTURADO COMO
PAQUETE INSTRUCCIONAL

El aprendizaje estructurado (AE) es un paquete tecnologico des-
arrollado y estudiado por Goldstein (1973, 1981) y Goldstein y cols.
(1976, 1980), constituye una aproximacién de gran efectividad para
el entrenamiento de una amplia gama de habilidades. ‘El mismo Golds-
tein (19815) definié al procedimiento de la siguiente manera:

. - .¢s laensefianza planeada y sistematica de las conductas especificas conscien-
temente requeridas por el individuo con el fin de lograr un funcionamiento
efectivo y satisfactorio, durante el mayor tiempo posible, en una amplia va-
riedad de contextos interpersonales, positivos, negativos y neutros. Los
métodos especificos de ensefianza que componen el entrenamiento de habi-
lidades sociales, reflejan en su conjunto, Ia moderna teoria psicologica del

~ aprendizaje social y los principios y procedimientos pedagogicos contempo-
rineos. (Goldstein, 19815, p4g. 3.) ‘

El AE estd compuesto de cuatro técnicas especificas: el modela:
miento, el juego de roles o ensayo conductual, el reforzamiento social
o retroalimentacién y el entrenamiento para la transferencia,

El modelamiento supone la provisién de ejemplos o demostracio-
- nes de fragmentos conductuales con el propésito de que quienes deben
aprenderlos se familiaricen con las particularidades de su emisién
verbal y no verbal. Con este propésito pueden utilizarse ya sea mo-
‘delos vivientes, o cintas de audio o grabaciones filmadas.

El juego de roles no es otra cosa que una prictica conductual sis-
tematizada de la habilidad observada, tal y como operaria en condi-
ciones de vida real cotidiana. En la ejecucién del Juego de roles se
pide al participante (actor) que, junto con otro (coactor), represente
© “actiie” la habilidad en cuestién. Esta se divide previamente en
varios componentes llamados pasos conductuales, cuyo cumplimien-
to ordenado conduce a la emisién de la habilidad. Cada habilidad
puede poseer un niimero diferente de pasos conductuales. El objeti-
vo de esta técnica es que el individuo que estd siendo entrenado do-
mine el ejercicio de la habilidad en cuestion.

La retroalimentacion, tercera técnica integrante del AE, permite
que el grupo, como un todo, evaliie al participante. Por medio de ella
es posible realizar comentarios criticos y sugerencias respecto a la ac-
tuacién de cada uno de los participantes en el juego de roles. Esta
técnica tiene como propoésito fundamental mejorar la ejecucion de
la habilidad pertinente.

Finalmente, el entrenamiento para la transferencia intenta facilitar
la extensi6n de las conductas recientemente aprendidas en el ambien.
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te de entrenamiento a las situaciones de la vida diaria; la asignacion
de tareas, €l uso de utileria real o imaginaria como apoyo para el jue-
go de roles y el sobreaprendizaje son algunos de los procedimientos
facilitadores de la generahzacxon que contempla el entrenamiento
para la transferencia.

En suma, el ensambla}e de estas técnicas establece, en su conjunto,
las condicicnes mas propicias para el aprendizaje: el modelamiento
determina las condiciones en las que el comportamiento debe emitir-
se y el conjunto de las sefiales y eventos que lo enmarcan; el juego de
roles constituye en si mismo la emision conductual, misma que se
fortalecera por accion del reforzamiento social (retroalimentacion)
para mantenerse 6ptimamente en el ambiente natural por influencia
del procedimiento que favorece la transferencia.

El éxito del AE en el entrenamiento de las habilidades sociales de-
pende de una serie de detalles aparentemente intrascendentes. El nd-
mero, duracién y espaciamiento de las sesiones, por ejemplo, merece
una especial consideraciéon. En general, es deseable que el entrena-
miento se imparta una o dos veces por semana. El intervalo interse-
sional permite a los entrenados Ia prictica de la habilidad que fuera
ensefiada durante la Gltima sesion, por lo que la oportunidad de poner
a prueba el nuevo conocimiento depende en gran medida de la pla-
neacibon de las sesiones de entrenamiento.

Generalmente una sola sesion de dos horas de duracion resulta
suficiente para el entrenamiento de una habilidad, aunque este crite-
rio puede variar de acuerdo con las caracteristicas de los sujetos que
recibiran el entrenamiento; obviamente, los nifios mds pequefios
soportarian con dificultad una sesién de una hora, y lo mismo podria
decirse de nifios con trastornos de aprendizaje o de conducta; los jo-
venes y adultos normales, por otro lado, respenden muy bien a se-
siones de duracién media o larga.

Otro detalle de importancia radica en las caracteristicas que deben
poseer los conductores del entrenamiento. En primer lugar, dadas
las caracteristicas del proceso de formacion de las habilidades socia-
les, el procedimiento requiere de la participacién de por lo menos dos
entrenadores, pues tanto el modelamiento como el juego de roles
—durante la fase demostrativa— requieren de la accién coordinada de
dos personas. Los entrenadores deben poseer un exacto conocimien-
to acerca del AE, habilidad para el manejo de grupo, y habilidad para
la conduccién del juego de roles. Esto supone, desde luego, que pre-
viamente a la conduccion de cualquier programa de entrenamiento,
los conductores del mismo deberan someterse a un pormenorizado y
completo plan de capacitacién, con el fin de poder observar los requi-
sitos antes anotados. Es aconsejable que se forme a entrenadores so-
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metiéndolos a un programa de entrenamiento similar al que ellos
mismos conducirdn posteriormente. Los entrenadores deberan reci-
bir ademés un completo adiestramiento en el manejo de instrumentos
y técniéas de evaluacion. o

Otro aspecto digno de consideracién es el niimero de sujetos que
pueden integrar el grupo de entrenamiento; se sugiere que éste nunca
tenga mas de 15 participantes,

Goldstein y colaboradores (1976) dan mucha importancia al am-
biente que sirve de marco al entrenamiento por dosrazones: primero,
porque de las caracteristicas que el ambiente de entrenamiento posea
en comun con las caracteristicas del ambiente natural dependers el
grado de facilitacién del proceso de transferencia y, segundo, porque
todo ambiente donde se lleva a cabo el aprendizaje debe poseer cier-
tos aspectos estructurales que operen como facilitadores del aprendi-
zaje. La figura 3.1 ilustra la distribucién que segiin Goldstein y
colaboradores (1976) debe darse al ambiente que enmarque al apren-
dizaje estructurado. '

Entrenador 1

Actor principal
tor principal \Piu\@.

0
@
O

Entrenador 2

O = Entrenado D = Entrenador

Figura 3.1. Disposicién ambiental de los participantes en una sesién tipica de
aprendizaje estructurado (tomado de Goldstein y cols., 1976).
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El procedimiento seguide por Goldstein y colaboradores (1976)
en la conduccion del AE es el siguiente:

Primero, se presenta la habilidad a los participantes, se discute su
utilidad y se analizan los pasos conductuales (componentes) que la
integran. Enseguida se modela a los participantes la forma correcta
de emitir los pasos conductuales al representar una interaccién basa-
da en el juego de roles. Goldstein recomienda la utilizacién de cintas
magnetofdnicas para resaltar los componentes verbales de 1 habilidad.

Segundo, se instiga a que todos los participantes, también mediante
el ensayo conductual, practiquen la emisién de la habilidad de 1a mis-
ma manera que lo hicieron los instructores (modelos). Es preferible
que este segundo paso concluya sélo después de que todos los parti-
cipantes se hayan ejercitado lo suficiente como para lograr una €je-
cucion con un minimo deseable. En esta etapa se procura también
prodigar una adecuada cantidad de retroalimentacién sobre la ejecu-
cién de cada participante, proveyendo comentarios y sugerencias para
mejorar la ejecucion particular. El juicio debe provenir tanto del
grupo como de los entrenadores,

Tercero, una vez completada la préctica a través del juego de ro-
les, se pasa a estructurar la “tarea”; ésta permitird la transferencia
del aprendizaje logrado en la situacién de entrenamiento a los am-
bientes naturales. La estructuracién de la tarea supone la planifica-
cién de los componentes y la eleccién de la persona y el contexto
que enmarcaran la prictica. La ejecucién de estas tareas se discute
durante los primeros minutos de lasiguiente sesién, antes de comenzar
a entrenar la siguiente habilidad, y se analizan las dificultades surgi-
das y la impresion subjetiva del sujeto sobre la calidad de su ejecucion.
El resto de las sesiones siguen exactamente el mismo patréon hasta la
finalizacién del entrenamiento, la duracién de toda la instruccién
‘dependeré tanto del niimero de habilidades entrenadas como del tiem-
po que se destina para el entrenamiento de cada una de eilas.

Este procedimiento, recomendado por su autor, ha sido parcial-
mente modificado con el fin de adecuarlo a los requerimientos espe-
cificos de nuestro trabajo en México y a las particularidades de Ia
poblacién mexicana. Las modificaciones- introducidas fueron las
siguientes: @) Antes de iniciar el procedimiento general de entrena-
miento, los entrenadores evalian el repertorio inicial de los parti-
cipantes, administrando el Test Analdgico de Simuiacién (TAS), para
lo cual reciben un cuidadoso entrenamiento y mucha practica. Este
procedimiento evaluativo difiere de aquel que se basa en listas de
- chequeo sugeridas por Goldstein. 5) Uno de los objetivos del pre-
sente trabajo es el abaratamiento del procedimiento instruccional,
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asi como su simplificacién, con el propdsito de lograr su paulatina
desprofesionalizacion. Por esta razén sustituimos todos los dispo-
sitivos -~como las grabadoras o los videos— para el modelamiento
simbélico, por la demostracién en vivo de los componentes, llevada
a cabo por los propios entrenadores. Por otro lado, en un estudio
previo (Roth y Bohrt, 1980) no encontramos diferencias de importan-
cia enire los resultados obtenidos mediante el uso de tales dispositivos
y los obtenidos a través de modelamiento directo. ¢) La practica del
Juego de roles fue dirigida a grupos pequeiios, tantos como entrena-
dores habia disponibles. De esta manera, se aseguraba que todos los
entrenados participaran varias veces antes de dar por terminada la
sesion (obsérvese la disposicion ambiental en la figura 3.2). d) Fi-
nalmente, después de concluido el entrenamiento, los entrenadores
administraban por segunda vez el procedimiento de evaluacién, con
el propdsito de obtener niveles de comparacién antes-después.

Coactor

O
D L
®

5“0
Py

Entrenador 1

Coactor
Actor principal

D = Entrenador
O = Entrenado

Figura 3.2, Disposicion ambiental de los participantes en las sesiones de entrenamiento
llevadas a cabao en el presente estudia,
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LAS HABILIDADES SOCIALES: UN
ASUNTO DE DIFICIL EVALUACION

No obstante la difusion que en afios recientes lograron los proce-
dimientos relacionados con el entrenamiento de destrezas sociales,
por la creciente evidencia de que su déficit puede estar fntimamente
vinculado a una apreciable cantidad de trastornos conductuales (Van
Hasselt y cols., 1978), las técnicas de evaluacion disponibles para es-
timar los resultados de la intervencidn y €l grado de la deficiencia no
parecen haber convencido a los clinicos e investigadores sobre su va-
lidez y confiabilidad.

Desde nuestro punto de vista, hay varias razones para esta dificul-
tad. Primero, la inexistencia de una definiciéon objetiva del concepto
habilidad social que unifique la accién de quienes estin interesados
en su estudio. En efecto, la diversidad de enfoques condicioné una
extensa variedad de definiciones. Unas estipulan un repertorio con-
ductual del que simplemente se dispone o no (Goldstein, 1973; Mc-
Fall y Marston, 1970). Segun esto, la deficiencia demostrada se
resolveria soélo a través del entrenamiento directo; otras (Salter,
1949; Wolpe, 1958; Wolpe y Lazarus, 1966) suponen que el hecho
de que alguien sea incapaz de comportarse adecuadamente en térmi-
nos sociales, se debe a la funcion inhibitoria de la ansiedad que pro-
duce la situacion que demanda tal destreza. En este contexto hay
quienes consideran que la competencia social tiene al comportamien-
to asertivo como rasgo general (Salter, 1949), o mis bien particular
(Wolpe, 1958), y también hay quienes le asignan un caracter mds
amplio, capaz de aglutinar tanto habilidades sociales como no socia-
les. (Goldstein y cols., 1976, 1980).’

.
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~ Esta diversidad de concepciones limita indudablemente la unifica-
cién de conceptos definitorios, y favorece el desconcierto ya de por
si existente, ,

Otro problema que entorpece la bisqueda de orden es el cardcter
situacional de la competencia social. Parece indiscutible el que la de-
finicién del término habilidad deba contemplar, de alguna manera,
la influencia que el contexto fisico-social ejerce en la practica de toda
habilidad. De acuerdo con esto, cualquier especificacién topogrifi-
ca que pase por alto el ambito interpersonal, no puede considerarse
completa o exhaustiva. Sin embargo, como podra suponerse, esta in-
fluencia contextual tan amplia e inevitable impone una variabilidad
muy grande a nuestro objeto de evaluacion.

En tercer lugar, por el solo hecho de intentar evaluar topografias,
Ias influencias socioculturales hacen presa ficil de la valoracién de las
habilidades sociales. Los factores sociales y culturales tipifican los
modos o estilos de relacién al afectar Ia preponderancia con que se
manifiestan los componentes verbales o no verbales de una destreza
particular. Obviamente, este problema incide sobre la generalidad del
proceso de evaluacién., ' : '

A todo lo anterior se afiade un problemaadicional: 1a inaccesibili-
dad de la variable estudiada. No es desconocido el hecho de que la
competencia social tiene lugar generalmente en circunstancias que no
permiten su verificacion directa y objetiva.

A pesar de lo evidentes que pueden parecer estas limitaciones va
reconocidas explicitamente, tanto clinicos como investigadores con-
tindan y seguramente continuarin intentando resolver problemas ais-
lados que tienen sentido sblo a partir de sus muy particulares puntos
de vista. Conger y Conger (1982) definieron muy claramente el pro-
blema: -

Retados por la ausencia de definiciones especificas o criterios, hemos
desarrollado instrumentos que intentan seleccionar y medir ‘algo’ en Ia
gente; en efecto, poseemos programas de tratamiento para individuos que no
tiefien ese ‘algo’; sin embargo, ese misterioso ‘algo’ permanece ain sin es-
‘pecificacién (Conger y Conger, 1982, pag. 314).

No es de extrafiarse, por tanto, que exista una gran proliferaciéon
de instrumentos o procedimientos de medicién para la competencia
social. Eisler (1976} dio a conocer una doble clasificacién: medidas
de autorreporte y de evaluacién conductual. No obstante, pareceria
mds apropiado referirnos a ellas como medidas sndirectas o directas®

* Entendiéndose lo directo o indirecto de la evaluacién como la ausencia o presencia
respectiva de medidores que obtengan Iz informacion,
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respectivamente, puesto que ambas pueden considerarse sistemas de
evaluacion conductual. Como quiera que sea, las primeras intentan
obtener informacion autorregistrada sobre pensamientos, sentimien-
tos y deseos, asf como de otras respuestas de cardcter manifiesto. De
éstas, las mas comunes son las construidas para el informe de estados
de malestar, incomodidad y ansiedad, probablemente porque resulta
siempre méis confiable preguntar a la gente “cémo se siente” que “qué
es lo que hace”. Las medidas indirectas se dividen a su vez en instru-
mentos estructurados, semiestructurados y técnicas de automonitoreo.

En contraste, las medidas directas brindan informacién de prime-
ra mano al restringir los eslabones intermedios entre el problema y su
descripcion. Los registros observacionales de la interaccién social en
escenarios naturales y el juego de roles en situaciones restringidas,
constituyen las alternativas de esta segunda opcidn.

El test de juego de roles en la evaluacion de las
habilidades sociales -

Dado que el interés del presente capitulo se centra en la evaluacién
de las habilidades sociales a través de un modelo analogico de simula-
cién, éste se orlentara exclusivamente hacia la consideracion de las
medidas directas en situacién de juego de roles. Esto no quiere decir,
de nmguna manera, que deba pensarse que es esta modalidad la Ginica
o la mejor.

En general, el test de juego de roles basa enteramente su efectivi-
dad en el supuesto de que la conducta instigada en la situacion de
prueba es muy similar o idéntica a la manifestada en condiciones na-
turales. A pesar de su aparente simplicidad, el juego de roles en la
evaluacidon no constituye un procedimiento Unico e invariable, sino
que puede adoptar diferentes expresiones, dependiendo del formato
empleado, el tipo de componentes que evalia y los objetivos que per-
sigue, A manera de ilustracién revisaremos solamente las modalida-
des mas difundidas.

Probablemente, el punto de partida de este tipo de valoracion de
la competencia social lo constituya el trabajo de Rehm y Marston
(1968), con la consecuente divulgacion de su Test situacional. Este
- sistema de evaluacidn estd integarado por diez reactivos que descri-
ben situaciones particulares de interaccién. El test requiere que los
sujetos respondan tal y como lo harfan en una situacién similar, El
test situacional utiliza una cinta magnetofénica en la que esta graba-
da una secuencia especifica de conversaciéon incompleta, la cual de-
bera ser completada con la respuesta de la persona que esta siendo
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evaluada. La relevancia de esta primera version reside basicamente en
su caricter pionero y en €l hecho de su amplia aplicabilidad para la
valoracién de los trastornos de ansiedad social (Ballesteros y Carro-
bles, 1981). - .

Un intento posterior es el de McFall y Marston (1970), McFall y
Lillesand (1971) y McFall y Twentyman (1973), quienes ofrecen una
opcion para la evaluacién de los efectos del ensayo conductual sobre
el comportamiento asertivo. El Test conductual de Juego de roles
consta de ochenta descripciones de interacciones provocadoras de
ansiedad; el sujeto debe responder ante cada una de ellas a la manera
del test situacional y, posteriormente, informar el grado de ansiedad
que la situacién provocé y el grado de satisfaccién subjetiva con res-
pecto a la propia ejecucién. Todas las respuestas son grabadas magne-
tofonicamente y sometidas al juicio de una audiencia para su respectiva
confiabilizacién. ' _ :

Eisler, Miller y Hersen (1973), enlamisma Iinea, perfeccionaron el
Test conductual de asertividad (BAT) que proporcionaria informacién
sobre el comp ortamiento asertivo de pacientes psiquiatricos crénicos.
Al igual que los anteriores, el test suponia la presentacion de un mi-
mero determinado de situaciones interpersonales cuyas respuestas
sugeridas eran filmadas y grabadas para su correspondiente analisis.

Esta prueba fue posteriormente revisada {Eisler, Hersen, Miller y
Blanchard, 1975) y adecuada para considerar una amplia gama de
componentes conductuales vinculados a la conducta asertiva. '

Goldstein (1973, 1981) y Goldstein y colaboradores (1976, 1980),
popularizaron un Test directo, cuya conformacién no diferfa grande-
mente de los procedimientos anteriores, salvo en que en este caso, el
sujeto tenia que declarar en voz alta lo que dirfa en una situacién
determinada. Las -respuestas eran consideradas por jueces indepen-
dientes, quienes las puntuaban en una escala de cuatro posibilidades.
Estos mismos autores dieron a conocer ademas la utilizacién de algunas
variaciones del test directo, con el nombre de Test de generalizacion
minima y Test de generalizacion extendida. En el primero de ellos,
la variante consistia en que las situaciones que se instigaban eran
novedosas (otras que no fueron utilizadas durante el curso del entre-
namiento); mientras que en el segundo se pedia a los sujetos que in-
teractuaran individualmente con un asistente del observador en una
situacién de juego de roles preestructurada, '

Por tltimo, existe una versién mds reciente del test de juego de
roles para la evaluacién de la competencia social, conocida como el
Test de interaccion social simulada (SSIT) (Curran, 1982). Dicha
prueba consiste en la valoracion de los niveles de ejecucidn social de
los sujetos por parte de jueces debidamente entrenados. La aprecia-
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cién de los obgervadores es posible mediante un registro filmico de
la emisién conductual de los sujetos. Tres criterios guiaron el desarrollo
del instrumento: la simulacion (al igual que en los casos anteriores),
el uso de interacciones relativamente breves y la utilizacién de medi-
das molares, en contraste con las moleculares més conocidas.

Dada la naturaleza del test de juego de roles, no es dificil entrever
la existencia de una serie de problemas que afectan tanto su consis-
tencia como su validez externa. En efecto, hasta la fecha no se cuenta
con una prueba clara de que la ejecucion instigada por el juego de ro-
les sea similar a la que se emite en condiciones naturales. No obstan-
te, son muchos y muy variados los intentos por demostrar validez en
dicho procedimiento (Twentyman y McFall, 1975; Hersen y Bellack,
1977; Cué'ran, 1977), pese a lo inconsistente de los resultados hasta
ahora ojgenidos. Sin embargo, desde Ia perspectiva de la validez de
contenido y la validez de constructo, pareceria que existen razones
para majtener viva la confianza en el método. Si bien la validez ha
merecidp especial atencion por parte de los investigadores, poco o
nada se ha dicho acerca de la confiabilidad o consistencia (interna y
externa) del juego de roles. Dada la interdependencia de los factores
que concurren en el proceso evaluativo, la confiabilidad de un instru-
mento constituye un paso muy importante para la determinacion de
su validez; por ende, se le debe también conferir cierta atencion.

Test analogico de simulacion (TAS)

El propésito central del presente capitulo es presentar una des-
cripcion detallada del procedimiento de evaluacion de la competencia
social que hemos estado utilizando los Gltimos dos afios, durante el
curso de desarrollo de tecnologias para la prevencion social. Denomi-
namos a dicho instrumento Test analogico de simulacion (TAS) debido
a que, en primera instancia, supone que la instigacion del ejercicio de
la habilidad por medios artificiales guarda una estrecha analogia con
el desempefio natural de Ia destreza en situaciones cotidianas. En se-
gundo lugar, el TAS destaca Ia necesidad de sefialar cierta analogia
entre la conducta del confederado (coactor) y la de quien eventual-
mente podria desempefiar ese rol en su ambiente natural. Esto supo-
ne, desde luego, la reproduccion de interacciones de mediana duracion
con ¢l objeto de garantizar la emision de los componentes verbales y
no verbales que caracterizan a la habilidad correspondiente.

El énfasis en ambos tipos de analogia responde, en cierto modo a
una también particular concepcién de lo que es una habilidad social.
Lineas atras se insistio en la confusion reinante en torno al concepto
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‘definitorio de habilidad. No es nuestra intencién contribuir al desor-

den existente con “otra definicién mis”. En lugar de esto deseamos
sugerir un reordenamiento de algunas de las nociones ya dadas a co-
nocer. :

El TAS supone que una habilidad social no es algo que simple-
mente se pueda poseer o no como algo que sigue una relacién de
todo o nada, ya que si se posee queda garantizado el éxito interper-
sonal y, por el contrario, si no se posee sobrevendria inevitablemen-
te el trastorno social. Semejante concepcion simplista y fatalista de
la competencia social tendria que ser desechada por el pensamiento
cientifico contemporéneo. Suponemos que el ser socialmente habil
sOlo incrementa Ia probabilidad del éxito interpersonal, no lo garanti-
za; el hacerlo supondria la posibilidad de gjercitar un control comple-
to sobre todas las instancias participativas de la interaccién social:
objetivo muy dificil de alcanzar.

Tampoco creemos que una habilidad sea aquella porcion de reper-
torio conductual que sobrevive a la inhibicién causada por la ansiedad
social, el miedo o cualquier otro sentimiento de dificil especifica-
cién; o que la incompetencia social sea atribuida generalmente a este
tipo de inhibicién, Estamos conscientes de que la consideracién de
constructos explicativos en nada allana el camino del conocimiento
psicolégico, por lo que el TAS no fue construido para la medicién de
tales estados intermedios. ‘

. Pensamos que, en general, todo ser humano bajo condiciones
normales, se desarrolla psicolégicamente en virtud a una permanente
Yy activa interaccién con su medio social. Como consecuencia, debe-
ria estar en condiciones de aprender una gama muy amplia de res-
puestas aisladas con propésitos muy concretos. Una habilidad social
no es otra cosa que la integracién de cierto tipo de respuestas con-
cretas, las cuales son contextualizadas por una situacién social. Estas
respuestas que varian de habilidad a habilidad, de contexto 2 contex-
to y de grupo cultural a grupo cultural pueden ser verbales o no ver-
bales, piblicas o privadas; las llamamos componentes conductuales.

- La “adquisicién de una habilidad”, entonces, viene a ser simple-
mente la integracién discriminada (contextualizada) de ciertos com-
ponentes conductuales con un propésito estrictamente interactivo
(social). o ' o

Existen también propdsitos interactivos que no son necesaria-
mente sociales, por lo que resulta también posible hablar de habilida-
des no sociales o de planificacién, pues su propoésito primario no es

"

la solucién de un problema interpersonal; pero atin asi’ constituyen

destrezas claramente identificables. Cabe recalcar que la funcion del

| ‘TAS es evaluar exclusivamente las habilidades sociales, por lo que la
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evaluacion de habilidades de planificacion requeriria de algin tipo
de adaptacion del instrumento.

El TAS es consecuente con nuestra concepcion de habilidad so-
cial, pues permite valorar ¢l grado de integracion de los componentes
que deberian constituir Ia destreza’en un contexto social determina-
do. En seguida se analizaran sus caracteristicas y el procedimiento
para su aplicacion, pero antes se consideraran brevemente las carac-
teristicas del tipo de evaluacidn que nos interesa desarrollar. No de-
bemos olvidar que el TAS tiene que responder a las exigencias de un
paquete tecnoldgico concebido para la generacién de la competencia
social bajo condiciones muy especiales. El sistema de evaluacion,
como parte esencial de la tecnologia en desarrollo y al igual que ella,
deberza ser ante todo eficiente, es decir, confiable y vilida, capaz de
reflejar con gran precision los resultados del programa de entrena-
miento; debera también ser de fdcil aplicacion, pues se espera que el
paquete como un todo pueda ser traspasado a grupos de individuos
con poca o ninguna formacién especializada. Por el mismo motivo,.
la evaluacion debera ser barata; es decir, no debera suponer un exce-
sivo costo en su aplicacién; no deberd depender ni de procedimientos
ni equipo costosos o sofisticados, pues se espera su paulatina despro-
fesionalizacién para que cumpla con los objetivos propuestos. Final-
mente, nuestro sistema de evaluacion deberd ser flexible, y tendrd
que adecuarse con relativa facilidad a las variaciones socioculturales
de las poblaciones bajo estudio. Asi pues, todas las decisiones toma-
das para la formacion del TAS responden a estos requerimientos ini-
ciales.

En primer término, el TAS se ha elaborado para descubrir los
componentes conductuales que integran cada habilidad. Esto supuso
la obtencién de un criterio para su eleccion en términos tan represen-
tativos como fuese posible. Para ello se muestrearon diversos episo-
dios interactivos en los que se instigaba la emisién de la habilidad sin
que el emisor de la misma estuviese informado del procedimiento.
Esta indagacion, similar a la de Barlow y colaboradores (1977), se
Ilevo a cabo con estudiantes universitarios y con adolescentes mascu-
linos y femeninos de extraccién socioeconémica media y baja. Des-
pués de estudiar los contenidos de las conversaciones en relacién con
14 habilidades, se seleccionaron los componentes que tendian a re-
petirse con alguna frecuencia en la mayoria de los sujetos evaluados.
- Por otro lado, los trabajos de Goldstein y colaboradores (1980)
nos sugirieron tomar en cuenta algunos componentes no verbales; fi-
nalmente, la prictica evaluativa contribuyé con el orden mds adecua-
do para su presentacién y, lo mas importante, con el valor relativo
asignado a cada componente, Esto altimo planteaba un segundo pro-
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blema de dificil solucién. El papel que cada componente jugaba
variaba de acuerdo con el tipo de habilidad en cuestién; por tanto, no
cabfa la asignacién homogénea de pesos o valores a todos los compo-
nentes por igual. Nuestro razonamiento fue el siguiente: dado que
de manera global no es posible atribuir mayor o menor importancia a
los componentes verbales y no verbales, pues ambos constituyen, de
hecho, elementos fundamentales e imprescindibles de la competencia
social, se acord6 otorgar igual importancia a ambas subclasificaciones
(cada una con un valor de 50%). Esto nos permiti6 asignar a cada
componente un valor arbitrario acorde con su importancia, sin alterar
la distribucién porcentual de base (véase tabla 4.1).
~ Algunos autores (Ballesteros y Carrobles, 1981) han discutido
que los tests de juego de roles dificilmente pueden distinguirse de un
autorreporte debido a que, en general, solo constituyen expresiones
de lo que una persona haria si estuviese en una situacién particular.
La crritica es admisible sélo en lo que respecta a los procedimientos
que no contemplan episodios prolongados de interaccion. El TAS no
puede ser confundido con un protocolo de autorreporte, ya que ¢l
proceso de simulacion se lleva a cabo mediante episodios interactivos
relativamente prolongados. En ellos es comun el didlogo alternado
entre el actor principal (o sujeto en evaluacion) y el coactor {evalua-
dor). 7

Si bien la interaccion prolongada posee la enorme ventaja de po-
ner en evidencia la dindmica de la relacion interpersonal y las fluctua-
ciones que pueden darse a lo largo del proceso interactive por accion
de la continua retroalimentacion de los implicados en el episodio,
tiene también un gran inconveniente: la dificultad que deriva de la
estandarizacién del protocolo a partir de la segunda instigacion por

-parte del coactor {evaluador).

Indudablemente, este problema parece insoluble si se persigue un
control total del proceso interactivo. Sin embargo, no se debe temer
a las variaciones tipicas del fenomeno; mas bien debe encararse tal
como se presenta, sin alterar su estructura natural, dinamica por defi-
nicién. Creemos que es posible solucionar parte del problema me-
diante un pormenorizado entrenamiento de los responsables delapre-
sentacién de las consignas y consecuentemente de la co-conduccion
del juego de roles, lo cual tiene como objeto lograr el mayor control
posible sobre el proceso interactivo. |

Esta interaccidn prolongada es instigada por medio de una consig-
na que opera como instruccion al inicio de la evaluacion. La consigna
determina anal6gicamente la emisién de una habilidad especifica. Di-
cha situacién implica presentar al sujeto en evaluacion un problema
interpersonal susceptible de ser resuelto a través de la ejecucion correc-
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Tabla 4.1, Descripcion, por habilidad, de los componentes verbales y no verbales, su definicion y
el valor porcentual asignado a cada une de ellos.

Componentes Componentes :
Habilidad verbales no verbales Definicién Valor

Iniciar y Pregunta Toda interrogacién que  20%
mantener una  abierta, inicie con {Qué?,
conversacion. éComo?, {Dénde? y

' ¢Cuando?.

Autorrevelacién. Emision verbal que 20%
' expresa deseos,
sentimientos y
experiencias propias,
iniciada con los
pronombres “Yo,
“Me!D, ‘GA mj.’.,’.

Retroalimentacion. Emision de 10%
- verbalizaciones (del ‘

escucha)
tematicamente
relacionadas con el
contenido verbal del
hablante, gue denoten
aceptacion o rechazo.

Contacto Tiempo total de 20%
visual. orientacion visual
_ hacia el interlocutor,

cuyo porcentaje no

debe ser menor al

50% de la duracién

del episodio

interactivo.

Tono de voz.  Claramente audible 20%
a una distancia de Zm.

Proximidad  Distancia interpersonal  10%
fisica. ‘ no mayor ni menor a

un paso. Dicha

distancia deberi

mantenerse el 80%

del tiempo del

episcdio. -
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ta de la habilidad pertinente. A continuacién se presenta, a modo de
ejemplo, la transcripcion de un didlogo que permitié la evaluacién
de una negociacién infructuosa:

Habilidad: Negociar. :

Consigna: ‘‘Planeas salir de campamento con tus amigos de la es-
cuela y tu padre se opone firmemente con el argumento de
que debes estudiar para compensar una baja calificacion pasa-
da, équé harias y qué dirfas para poder llegar a un acuerdo
con tu padre?; haz de cuenta que yo soy tu padre y que am-
bos estamos solos, frente a frente, en la recimara de tu casa”’.

Actor principal: Oye pap4. .. sabes que. .. el grupo de amigos del
salén estamos planeando un campamento en Vaile de Bravo
para este fin de semana, y... este... queria saber si no ten-
drias inconveniente. ..

Coactor: {Interrumpiendo) Ya te dije que mientras no mejores
esa calificacion de quimica, no debes hacer otra cosa que no
sea estudiar. Quizé en una proxima oportunidad,

Actor principal: Seguramente no habra otra oportunidad; ya
empieza a llover y no podré hacerlo hasta ei proximo aflo...
Por favor. .. _ )

Coactor: Estoy seguro de haber sido claro, creo que no debes ir
y ti lo sabes mejor que yo, tienes un examen la proxima se-
mana.

Actor principal: Mira, te prometo que esta vez obtendré unabue-
nisima calificacion. ..

Coactor: No es la primera vez que prometes algo asi. Lo siento.

Actor principal: (Sonriendo) Pero papa. ..

Coactor: (Interrumpiendo) Lo siento.

(Fin del juego de roles.)

Esta secuencia es sometida en vivo a la consideracion de jueces
independientes, quienes con la ayuda de definiciones operaciona-
les registran la ocurrencia o no ocurrencia de los componentes que in-
tegran la habilidad correspondiente. La confiabilidad de dicho juicio
nunca debers estar por debajo del 90%.

La verificacion del grado de integracion de los componentes se
realiza simplemente sumando los porcentajes asignados a cada uno de
ellos.

El sistema de componentes discretos de tipo molecular posee indu-
dablemente una ventaja sobre el sistema de juicios globales: la posi-
bilidad de ser operacionalizable y, por ende, de objetivar el proceso
de -evaluacién permitiendo una mayor confiabilidad y precision. Sin
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embargo, supone también algunas dificultades que deben ser supera-
das. En primer lugar, su aceptacién supone cierta seguridad acerca de
la representatividad de los componentes; implica también el riesgo
de un alto grado de especificidad que puede llegar a afectar su genera-
lidad. _ :

En la construccién del TAS, nos inclinamos por el sistema de
componentes a sabiendas de que el todo es siempre més importante que
sus partes, pero sin perder de vista que aquél no puede existir inde--
pendientemente de éstas. Por otro lado, estamos conscientes de que,
como dice Curran (1982), nuestros juicios son siempre arbitrarios, y
son éstos los que en Gltima instancia inclinan la apreciacion final en
un analisis global. “Por ejemplo, aun cuando un sujeto establezca un
buen contacto visual, emita un tono apropiado de voz, hable apropia-
damente y durante el tiempo adecuado, si ¢l juez siente que la afir-
macion verbal es inapropiada, seguramente se ver influido al extremo
de afectar su puntaje global” (Curran, 1982, pag. 364). Este es un
argumento que apoya la necesidad de ejercer un mayor control so-
bre la naturaleza y definicién de los componentes de Ia habilidad, aun-
que cllo suponga un mayor esfuerzo de investigacién para clarificar
su adecuacion. :

Si bien elegimos la evaluacién de componentes, debe quedar claro
que no por ello pensamos que sea “mejor” que la evaluacién median-
te juicios globales; pensamos que ambos sistemas son mas bien com-
plementarios porque, en filtima instancia, muestrean diferentes
aspectos de un mismo fenémeno. Este argumento queda claramente
sustentado por el hecho de que es perfectamente posible la verifica-
cién de la ocurrencia de los componentes en sujetos deficitarios, los
cuales evidencian, en su lugar, trastornos de proceso (por ejemplo,
en el manejo de pausas y silencios). :

Es importante aclarar que no creemos que un procedimiento de
evaluacion responda a todas las interrogantes derivadas de un tema
tan complejo como el de Ias hahilidades sociales. Probablemente es
factible la combinacién de dos o més sistemas evaluativos simples y la
complejizacién de los mecanismos para el estudio de relaciones muy
finas, pero también es posible que la complejidad del proceso de eva-
luacién esté en relacién inversa a su utilidad. No se debe olvidar que
el TAS fue creado pensando en la necesidad de puntualizar la simpli-
cidad sin, desde luego, caer en el simplismo.

La conduccién del proceso de evaluacion supone necesariamente
el entrenamiento de quienes lo llevarfan a cabo. Esta capacitacién
consiste, en primera instancia, en una pormenorizada explicacion a
los evaluadores del constructo de la competencia social, sus elementos
y sus caracteristicas desde la perspectiva del TAS. Posteriormente se
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les provee de la maestria necesaria para conducir el juego de roles
tanto en el papel de actor principal como en el de coactor, ante una
amplia variedad de consignhas que simulan diferentes contextos fisi-
cos € interpersonales. Se subraya insistentemente la necesidad de una
ejecucién estandar a lo largo de los diferentes ensayos. En tercer lu-
gar, se ejercita en vivo el registro de los componentes conductuales de
cada habilidad. En general, el procedimiento de entrenamiento no
concluye sino hasta que los jueces obtengan una confiabilidad en sus
acuerdos no menor al 90 por ciento.

Confiabilidad y validez del TAS

A continuacién se intentara valorar el grado de confianza que me-
rece el TAS como instrumento de evaluacién; esto es, descubrir si
los datos que generalmente proporciona constituyen una muestra re-
presentativa de la conducta de los evaluados en sus ambientes natura-
les, donde usualmente no presenta la oportunidad de evaluarlos.

Como todo procedimiento evaluativo, éste se sustenta en una serie
de hipétesis sobre la conducta de los sujetos en ambientes naturales,
La validez de nuestras hipbtesis debera ser funcién de la validez de
nuestros procedimientos evaluativos. '

Son dos los temas que preccupan a todo el que disefia e investiga
los instrumentos de evaluacién: la confiabilidad y la validez. Si bien
tradicionalmente ambos problemas se han analizado por separado,
hoy en dfa, en atencién a la nocién de interdependencia compleja de
los factores que contribuyen a la variabilidad, no pueden ser conce-
bidos aisladamente. De esta manera, 1a confiabilidad resulta una con-
dicién necesaria aunque insuficiente para el andlisis de la validez; de
manera similar la respuesta que se pueda dar a Ia pregunta: {qué es
valido? estd muy lejos de poder ser contestada con un simple “s{* o
“no”, puesto que antes deber{amos también preguntar “validez, éen
qué sentido?”.

De esta manera, Haynes (1978) recomienda, paraprobar la validez
de cualquier instrumento, evaluar por lo menos cinco aspectos bien
definidos: @) la estabilidad de los datos (confiabilidad) en el tiempo;
b) el grado de acuerdo entre evaluadores; ¢) la relacién entre los
datos derivados del instrumento y los proporcionados por otros ins-
trumentos (validez de criterio); d) el alcance del instrumento en
relacién con sus propositos (validez de contenido}, y €) el grado de
congruencia entre los datos y las predicciones derivadas de los cons-
tructos subyacentes al instrumento (validez de constructo).

Confiabilidad. Estabilidad en el tiempo. En el caso de eventos
que se consideran invariables en el tiempo, una excesiva variabilidad
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de una prucba a otra implicarfa casi automiticamente sy invalidez.
Parte de la demostracién de la consistencia de un instrumento reside
€n probar que es capaz de generar datos semejantes en aplicaciones
sucesivas. La inestabilidad de los datos — dice Haynes (1978) —, pue-
de ser una consecuencia de deficiencias internas del sistema de obser-
vacién o el reflejo de la variabilidad natural de la conducta que se
observa. En este segundo caso, sin embargo, deberemos afadir tam-
bién que la variabilidad puede ser una funcién de un control defec-
tuoso de lasituacién, porlo que su aceptacién incondicional supondria
aceptar a su vez la imposibilidad de un control mas riguroso durante
el procedimiento de evaluacién (Sidman, 1973).

La consistencia del TAS fue demostrada por medio de dos grupos
de calculos correlacionales. Fl primero de ellos intentaba proveer cier-
ta evidencia acerca de su consistencia temporal, mediante el sistema
test-retest. El segundo estaba destinado a verificar su consistencia
interna, para lo cual se procedié con el sistema de correlacion por
mitades. En ambos casos, en consideracién al tipo de datos que po-
sefamos, se aplicd el coeficiente de correlacién de rango de Spear-
man {rs) (Siegel, 1980).

Para la realizacién de la correlacién test-retest se utilizaron los
datos provenientes de dos aplicaciones sucesivas del TAS a un grupo
de nueve jovenes, estudiantes de una escuela secundaria de la zona
metropolitana del Estado de México. En esta ocasién se evaluaron
tres habilidades muy concretas en dos oportunidades; la segunda, des-
pués de transcurridos ocho dfas.

La tabla 4.2 resume los puntajes para cada uno de los momentos
de aplicacién del TAS y los resultados correspondientes en la prueba de
correlacion.,

Tahia 4.2, Puntajes totales, en test y retest, de nueve sujetos en tres habilidades diferentes,
también se muestran los coeficientes de correlacion respectivos.

S r r R or d dt S5s T r Rt # d  df Ss T r Rt r d 4
t 56 5 w7 -2 9 i 332 4 332 4 1] 0 1 ¢ 1.3 ¢ 1.5 0 G

2 60 65 70 7 . 05 2.5 2 0 1.5 0 1.5 ¢ i 2 53 6 75 7 -1 i

3 0t 6 2 - H 3 0 1.5 165 3 — L5 2.2 3 G 15 0 L3 0 0

1 20 2 01 4 ¥ 4 166 3 L+ L5 1.5 2.2 4 15 4 13 3 i i

5 G 8 0 7 1 1 5 582 7 748 9 -2 4 5 80 8 80 85 -—-0.5 0.23
6 80 9 80 9 [t} 1] 6 498 6 58.2 8 -2 4 6 100 9 80 8.3 0.5 0,25
7 40 33 30 4 —-05 Q.25 7 748 B85 416 6 2.5 6.2 7 65 7 35 3.5 1.5 2.2
8 60 65 20 3 25 62 3 148 85 416 & 2.5 6.2 8 45 35 33 53 -~0.3 075
9 40 35 50 5 —1.5 2.2 5 416 5 416 6 -1 1 9 10 3 25 4 -1 1

= 0864 p < 0.01 . s = 0.778p < 0.05 rs = 0.960 p < 0.0]

Las Rho obtenidas para cada una de las comparaciones (0.864,
0.778 y 0.960) resultaron significativas al 0.01, 0.05 y 0.01 respecti-
vamente, lo que da una idea de la consistencia temporal del TAS.
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Con el fin de llevar a cabo un anélisis més minucioso de la con-
sistencia temporal, se procedié a la obtencién de coeficientes de
correlacién para los componentes en dos aplicaciones sucesivas del
TAS a la misma poblacién. La tabla 4.3 nos da la posibilidad de veri-
ficar los resultados logrados. ' \ '

Tabla 4.3, Producto de la correlacién test-retest de lgs componentes de tres habilidades eva-
luadas a través del TAS. :

Pregunta Contacto  Proximidad Tonmode Contra Com.
abierte  Autorrevelacion  Retroalimentacion visual frsica - voz Cont. viable
Pregunta ab. 0.805+!
Autarrevelacion 679%*"
785+ *
Retroalimentacion 0,716%+!
Contacto visual 0.746+!
0.807+2
8.571 2
Proximidad fisica . 816+!
315 3
Tono de vaz 0.845%
0.818%2
a.501 *
Contra-cont, 962+2
Comp. viable . T 7154
*p <0.01.
=* p < 0,05,

! Iriciar y mantencr una conversacion.
? Encarar ef enojo injustificado,
3 Negociar.

Los datos aqui expuestos resultan particularmente interesantes
por razones: primero, porque corroboran la consistencia de la eva-
luacién y, segundo, porque parecen reflejar una relacién entre el gra-
do de significacién (la consistencia temporal) obtenido y la pertinencia
© no pertinencia del componente en una habilidad en particular, En
otras palabras, un componente determinado, el contacto visual por
ejemplo, parece reflejar cierta consistencia en las habilidades de ini-
ciar y mantener una conversacién con un extrafio Y encarar el enojo
injustificado, pero no en la habilidad de negociar. Esto podriallevarnos
a suponer que el contacto visual no resulta mayormente importante
en Ia habilidad de negociacién, pero si en las dos anteriores. Algo
similar ocurre con los componentes de tono de voz y la proximidad
fisica.

Estarelacion resultaria muy il para corroborar, en lo futuro, la re-
levancia de los componentes como elementos definitorios de la habi-
lidad. La validez de contenido del TAS puede recibir un buen respaldo

de Ia nocién de consistencia temporal de los componentes conduc-

tuales estudiados para cada habilidad por separado,
Confiabilidad: Consistencia interna. La consistencia interna es

-un concepto ampliamente utilizado en el contexto de Ia construccién

de cuestionarios; sin emb argo, dado que los cédigos que normalmente

~
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se utilizan en los sistemas de observacion conductual guardan una
estrecha analogia con los reactivos de un cuestionario, procede refe-
rirnos a la consistencia interna de un sistema de observacién conduc-
tual (Haynes, 1978). En este sentido, la consistencia interna debe
entenderse como la relacién existente entre los periodos de muestreo
o entre los componentes de una sesién particular. Nos referiremos
mas bien a esta segunda modalidad. :

El método utilizado para la evaluacién de la consistencia interna
del TAS fue el de la “confiabilidad por mitades” (Bohrnstedt, 1970),
en ¢l que dos porciones de los datos generados por el instrumento se
correlacionan entre si. Para la evaluacién se procedié a la obtencioén,
al azar, de los pares de puntajes que serfan sometidos al procedimien-
to de correlacion mediante la prueba de Spearman (Rho). Este pro-
cedimiento se siguié con cuatro muestras diferentes, obtenidas en
situaciones distintas. La primera estuvo formada por 18 sujetos
(hombres y mujeres), todos eran adolescentes de clase media cuyas
edades fluctuaban entre 14 y 16 afios, y estudiaban la secundaria en
un plantel de 1a zona metropolitana del Estado de México.

La segunda muestra la integr6 también un grupo de 14 hombres y
mujeres adolescentes con edades entre los 13 y los 17 afios, también
aqui’ todos procedian de familias con ingresos medios, y eran vecinos
de una misma colonia de la zona metropolitana del Estado de México.
La tercera muestra Ia formo un grupo de 18 estudiantes universitarios
(hombres y mujeres) de diferentes carreras, de clase media y edades
que fluctuaban entre los 18 y los 25 afios. Todos estaban inscritos en
un taller de entrenamiento en relaciones humanas. Finalmente, la
iltima muestra (18 sujetos) fue tomada de un grupo de estudiantes
de psicologia de una universidad privada con ingresos familiares muy
superiores al promedio. La formaban hombres y mujeres cuyas eda-
des iban de los 17 a los 24 afios. En todos los casos se procedié a
evaluar los componentes conductuales de las habilidades de negocia-
cién y de encarar el enojo. A los sujetos no se les informé en ningtin
momento sobre el propdsito del estudio.

La tabla 4.4 permite acceder a los puntajes obtenidos en las cua-
tro muestras, asi como los resultados logrados a través de Ia prueba
de correlacién por mitades.

Notese que los resultados muestran correlaciones del 0,642, 0.814,
0.745 y 0.605 respectivamente, lo que supone niveles de significacién
del 0.05, 0.01, 0.05 y 0.05 para cada una de ellas. De esio se deduce,
con algiin grado de optimismo, una aceptable consistencia interna del
TAS.

Validez de contenido. Como mencionamos anteriormente, el he-
cho de poseer un instrumento de evaluacién confiable sirve induda-
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blemente como punto de partida para la realizacién de juicios sobre
nuestro procedimiento para obtener informacién, pero nos deja a me-
dio camino en el proceso de su validacién. Elandlisis complementario
debera hacerse discutiendo el grado con que los elementos del TAS
(sus componentes conductuales y su sistema de muestreo) miden los
diferentes aspectos del constructo.

La validez de contenido, a diferencia de otros tipos de validez, no
suele aceptarse o rechazarse sobre la base de argumentos estadisticos;
la decisién correspondiente deberd desprenderse del juicio légico o
racional del evaluador. En otras palabras, el juicio deberi esclarecer
el grado en el que los elementos del constructo son cubiertos por los
componentes del instrumento. En nuestro caso, deberemos estable-
cer dicha correspondencia entre el constructo, la competencia social
y los componentes conductuales que evaltia el TAS, vy la situacién
instigada por la consigna que sirve de marco a la presentacién de di-
chos componentes. :

En una seccion precedente aceptamos el sistema por componentes
como una opcidn al de juicios globales para la evaluacién de las habi-
lidades sociales. Si bien esta decision supone ciertas ventajas, también
implica por lo menos una dificultad especial para la validez de conte-
nido: resulta siempre dificil saber cuiles componentes son represen-
tativos para determinada habilidad. Con el fin de responder a esta
inquietud tomamos principalmente cuatro argamentos. Primero, tal
y como indicamos anteriormente, se llevé a cabo un muestreo asiste-
matico de los componentes verbales y no verbales que caracterizaban
a 14 habilidades. Dicho muestreo fue conducido con 20 estudiantes
universitarios de uno y otro sexo, y de condicién socioeconémica
media, y 20 adolescentes también de ambos sexos pero de condicién
socioecondmica baja, todos estudiantes de secundaria de una escuela
del Estado de México. _

El muestreo implic6 la instigacién de la habilidad a cada sujeto,
después de hacerle conocer nuestro propésito y pedirle su cooperacién.
Los componentes integrados en cada habilidad fueron aquellos que
se repetian de manera consistente en la mayoria delos sujetos que fue-
ron evaluados. Debemos reconocer, sin embargo, que no se ejercid
ningan tipo de control sobre la situacién instigada por el evaluador,
ya que en la mayorfa de los casos el entrevistado simplemente decia
lo que haria o dirfa en tal o cual situacién, sin legar a jugar el rol co-
rrespondiente con el evaluador. No obstante, supusimos que esta
estrategia era suficiente para una primera seleccién de los componen-
tes definitorios de la habilidad social.

En segundo lugar, y con el objeto de corroborar nuestra primera
apreciacion durante el curso del entrenamiento de las habilidades en
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cuestion, se procedia a confirmar la relevancia de los componentes,
invitando a los participantes a que “confeccionaran” los pasos con-
ductuales que consideran necesarios ejecutar para el correcto €jercicio
de la habilidad. Todos aquellos componentes ya seleccionados que
pasaban esta prueba (los que eran seleccionados intuitivamente por
los participantes del entrenamiento), se afianzaban como elementos
definitivos de una habilidad en particular.

En tercer lugar, el hecho de haber reconfirmado el concenso que
merecian los componentes muestreados, en una amplia y heterogénea
gama de sujetos que recibieron entrenamiento, aumento6 nuestra con-
fianza en la pertinencia de esta seleccion. Finalmente, los datos obte-
nidos en la seccién precedente acerca de la consistencia temporal de
los elementos, y su especificidad con relacién a cada habilidad, nos
Hevo a concluir favorablemente sobre la logica que guio la formula-
cién de los componentes conductuales que integraron todas las habi-
lidades evaluadas a través del TAS. o

La verificacién de la generalidad de los elementos sujetos a eva-
luacion, es s6lo uno de los requisitos exigidos en la validacién del
contenido; la representatividad del muestreo de los componentes,
resulta igualmente importante en el proceso de validacién de un ins-
trumento evaluativo. El TAS, por estar basado en el test de juego de
roles, utiliza la simulacién como sistema de muestreo de los compo-
nentes conductuales, por lo que su validez esta restringida a la validez
esperada para los tests de interacciones simuladas (Bellack y cols.,
1978).




Tres estudios sobre
la relevancia del
aprendizaje estructurado

En el presente capitulo se presenta una serie de tres estudios cuyo
objetivo primordial fue obtener informacién que permitiera hacer
afirmaciones sobre las caracteristicas del aprendizaje estructurado,
como procedimiento para entrenar las habilidades sociales.

Los tres estudios fueron concebidos tem iticamente concatena-
dos, de manera que las interrogantes que surgieran en el primero de
ellos pudiesen ser respondidas en el segundo, y las del segundo, en el
tercero, Si bien los tres estudios responden preguntas muy concretas,
la prueba de Ia relevancia del procedimiento instruccional constituye
el comin denominador. '

El primer estudio, “Aprendizaje estructurado: una tecnologia
para la formacién de habilidades sociales”, explord ademis la influen-
cia de la participacion activa de los entrenados, sobre el procedimiento
mismo del entrenamiento,

El segundo estudio, “Entrenamiento de habilidades sociales en la
comunidad: un reporte experimental”, intentd, ademds de evaluar el
alcance instruccional del aprendizaje estructurado, estudiar las varia-
ciones de los componentes verbales y no verbales como efecto del
entrenamiento mismo. Procuré también brindar informacién sobre
la influencia del aprendizaje de una habilidad sobre la adquisicion
de las subsiguientes, durante el curso del entrenamiento.

El tercero, “Influencias contextuales sobre el ejercicio simulado
de las habilidades sociales”, exploré principalmente la respuesta ha-
bil de los sujetos en diferentes contextos simulados. ‘A continuacién
presentamos los tres estudios por separado.

89
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APRENDIZAJE ESTRUCTURADO: UNA
TECNOLOGIA PARA LA FORMACION DE
HABILIDADES SOCIALES

Goldstein (1973, 1981) y Goldstein y colaboradores (1976, 1980)
denominaron aprendizaje estructurado a la conjuncién sistematiza-
da de cuatro técnicas de conocida efectividad para el cambio conduc-
tual: el modelamiento, el juego de roles (ensayo conductual), Ia
retroalimentacion (reforzamiento social) y el entrenamiento para la
transferencia.

El modelamiento supone la exposicién de los sujetos a una o mas

situaciones reales o simbélicas, demostrativas de log patrones conduc-
tuales que deberdn ser adoptados por (o facilitados en) el especta-
dor. La exposicién a modelos incluye también la exposicién a otros
evenfos contingenciales que suelen afectar al observador; en otras pa-
labras, ademés de presentarse la conducta meta y sus caracteristicas
topograficas, se explicita su relacién con eventos situacionales con-
cretos. ,
Existen razones para pensar (Goldstein y cols., 1976) que ¢l mo-
delamiento es un elemento necesario, aunque no suficiente, en el
entrenamiento de habilidades sociales, Y que la prictica conductual
constituye un ingrediente mas para la optimizacién de dichas destre-
zas. Por tanto, el juego de roles -—-segundo componente del paque-
te—, a través del ejercicio  sistematico de lo que se observd en la
situaciéon de modelamiento, dinamiza un proceso mayormente pasivo
hasta este momento.

La tercera instancia, el reforzamiento social o la retroalimenta-
¢ién, por su naturaleza no arbitraria constituye un sistema natural de
mantenimiento conductual de gran alcance y potencia.

Esta triada se complementa con un procedimiento adicional: el
entrenamiento para la transferencia. Es un hecho para quienes tienen
que cvaluar la permanencia del cambio conductual a través del tiem-
po y el espacio, que cualquier tratamiento implica generalmente el
desarrollo de la discriminacién del ambiente o las personas involucra-
das en el proceso de cambio. Tal efecto ha venido a constituirse en
el principal obstdculo para la transferencia, entendida ésta como la
generalizacién interambiente de la conducta adquirida. El entrena-
miento para la transferencia garantiza el ejercicio de la habilidad
entrenada en situaciones diferentes a los ejercicios que sirvieron de
marco al entrenamiento, y favorece con ello su mantenimiento indefi-
nido en los dmbitos naturales que la requieren.

En otro lugar (Roth y Bohrt, 1980) sefialamos que el éxito atri-
buido al aprendizaje estructurado se debfa sélo en parte a la combi-
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nacién aleatoria de las técnicas ya citadas, y que su mérito principal
residia en que los procedimientos combinados y la secuencia de su
presentacion durante el entrenamiento componian con gran precision
la triple relacién de contingencias, la cual fue considerada por Skinner
como fundamental para el aprendizaje a lo largo de toda su obra.

En otras palabras, el modelamiento establece en el aprendizaje
estructurado las condiciones que propician la emision de la conducta
meta; ésta es emitida a propdsito mediante el ensayo conductual, e
instigada a través del entrenamiento para la transferencia, con objeto
de que sea socialmente reforzada en la fase de retroalimentacion.

Son ciertamente numerosos los informes que atestiguan el éxito
del entrenamiento de las habilidades sociales en general v del aprendi-
zaje estructurado en particular, tanto en Europa como en los Estados
Unidos; los de Goldstein (1981}, Lopez (1980) y Wood (1980) son
un ejemplo de ello. Como reflejo de esta “eficiencia comprobada®,
en nuestro medio también se acepto —aunque tacitamente— la amplia
gama de aplicacion que prometia dicha. tecnologia y a la fecha esca-
sean las aplicaciones a un sinnlumero de problemas en el contexto cli-
nico sin, al parecer, preocuparse por la conduccion de la investigacion
necesaria para validar los hallazgos que tuvieron lugar mas alld de
nuestras fronteras culturales, ‘

Si bien es cierto que muchos principios que rigen el aprendizaje
y, por consiguiente, los procesos de adquisicion de repertorios con-
ductuales tienen un caracter general, también lo es el que muchos de
los patrones de conducta que se pretende instaurar son resultado de in-
fluencias culturales especificas y muy arraigadas que restringen la
generalidad del proceso de aprendizaje. Esto es particularmente evi-
dente en el entrenamiento de habilidades sociales donde, como es
sabido, se generan principalmente topografias conductuales. Por
ejemplo, en el entrenamiento de la habilidad asertiva de expresion de
sentimientos de afecto, los componentes no verbales de proximidad
y contacto fisico suelen sér altamente vulnerables a las influencias
culturales. Esto es, la importancia que se les asigne dependera de su
aceptacion social y, por ende, de su practica compartida por el grupo
en cuestion. _

Este es sélo uno entre muchos argumentos que deberfan movernos
hacia la indagacion sistematica de la generalidad de los procedimien-
tos que empleamos en el entrenamiento de las habilidades sociales o,
por lo menos, a buscar su validaciéon transcultural con el fin de tener
Ia certeza de contar con un instrumento que se adecue a las caracte-
risticas del tipo de poblacién que nos ocupa.

La adecuacion sociocultural de una tecnologfa es s6lo una de sus
caracteristicas deseables. En un medio como el nuestro, dicha tecno-
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logia conductual debers ser, ademas de efectiva, barata y facil de
‘administrar en escenarios no convencionales, como la familia, la es-
cuela y la comunidad, o bien en Ppoblaciones sin patologia aparente,
Ciertamente, el juicio que sefiale a una u otra tecnologra como la mas
apropiada, debera ser un juicio experimental, por encima de cualquier
apreciacién valorativa. Sélo aquellos procedimientos que superen la
prueba empirica estar4n en condiciones de aplicarse con 6ptimas po-
sibilidades de éxito.

Por consiguiente, el Propbsito que animé este estudio fue, en pri-
mer término, aportar una nueva prueba de la efectividad del aprendi-
zaje estructurado en nuestro medio, dentro de un contexto tal como
el de la escuela secundaria; para ello se empleé como sujetos a ado-
lescentes aparentemente normales. Fn segundo lugar, estabamos in-
teresados en escudrifiar algunas de las caracteristicas del proceso de
entrenamiento que pudiesen ser manipuladas para optimizar el pro-
ducto del entrenamiento. '

En esta ocasién se intent6 establecer una relacibn tentativa entre
el grado de participacién de los sujetos durante el entrenamiento y
los puntajes obtenidos en las medidas de postratamiento. '

Método

Sujetos, ambiente y material. La muestra se integr6 con 22 jove-
nes estudiantes de tercer afio de secundaria, cuyas edades fluctuaban
entre los 14 y los 16 afios. De éstos, 10 eran varones ¥ 12 mujeres,
todos provenientes de familias con ingresos econdémicos medios; nin-
guno de los jévenes escogidos habfa tenido experiencia con el en-
trenamiento de habilidades sociales ¥ ninguno acusaba trastornos de
conducta, o de algin otro tipo que pudiese aparentemente hacer ver
a los sujetos como atipicos o especiales.

Todos los sujetos accedieron a recibir el entrenamiento una vez
que los instructores dieron una completa explicacion de los propdsi-
tos y procedimientos implicados en el trabajo. Este fue iniciado una
vez obtenido el consentimiento de las autoridades académicas del
plantel educativo, en el espacio destinado inicialmente a la asignatura
de ciencias sociales,

La totalidad del entrenamiento se realizé en las instalaciones de
una escuela secundaria federal ubicada en la zona metropolitana del
Estado de México. Las sesiones fueron conducidas en un salén de
clases tipico, cuyo mobiliario estaba conformado por un pizarrén,
un escritorio y pupitres de madera, y que tenfa capacidad para el
acomodo de aproximadamente 50 alumnos.
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El material de apoyo utilizado estaba integrado por formatos de
registro, cuestionarios, formatos para la planeacién y reporte de las
tareas, crondmetros y material grafico.

Procedimiento

De los 22 sujetos que integraban la muestra, 20 fueron distribui-
dos al azar (10 al grupo experimental y 10 al control), los dos restan-
tes fungieron como registradores control de la participacion de los
estudiantes durante el entrenamiento. :

El procedimiento se inicié con la preevaluacién de las tres habili-
dades seleccionadas para entrenar: @) iniciary mantener una conversa-
cibn, b) encarar ¢l enojo injustificado de otras personas, y ¢) negociar.
Se escogieron estas habilidades por juzgarse las mas adecuadas para
la edad de los entrenados. Cada una de las habilidades fue definida
con base en sus componentes verbales y no verbales:

1. Iniciar y mantener una conversacion.
Comp onentes verbales

¢ Pregunta abierta.
® Autorrevelacion,
® Retroalimentacidn.,

Componentes no verbales
® Contacto visual.
® Proximidad fisica.

e Tono de voz.

2. Encarar el enojo.
Componentes verbales

¢ Autorrevelacién.
® Contracontrol.

Componentes no verbales
® Escuchar sin interrumpir.

¢ Contacto visual,
& Tono de voz.
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3. Negociar.
Componentes verbales

® Identificar la existencia del conflicto.
- ® Compromiso viable.
® Obtener acuerdo.

Comp onentes no verbales

¢ Contacto visual,
® Tono de Voz.

Cada uno de los componentes fue ademds definido operacional-
mente con el fin de que dos observadores independientes lograran
acuerdos confiables acerca de su ocurrencia o no ocurrencia durante
el episodio social que requeria la emisién de la habilidad en cuestion,

Componentes verbales

1. Pregunta abierta. Cualquier interrogacién hecha que iniciara con
équé?, écdmo?, édonde?, écuindo?

2. Autorrevelacién. Se definié como la emisién verbal que expresara
deseos, sentimientos y experiencias propias y que fuera iniciada
con los pronombres yo, me, a mi {Smith, 1977).

3. Contracontrol. Este término designa la emisién verbal que se prac-
tica en respuesta a la conducta manipuladora o mal intencionada
del interlocutor. Se define como el conjunto de verbalizaciones
que denota persistencia, inconformidad, autoafirmacién y clari-
dad de ideas, deseos y sentimientos. Algunas de estas emisiones
verbales fueron bien ejemplificadas por Smith (1977).

4. Retroalimentacion. Este componente fue definido como la emi-
sion de verbalizaciones temiticamente relacionadas con el conte-
nido de las palabras del hablante, o que denoten aceptacién o
desaprobacién por parte del escucha. La retroalimentacién no
debe constituir una interrupcién al hablante; por tanto, consiste
en ecmisiones de topografia reconocible (por ejemplo: iajal,
ihumm!, no, si, sonrisas aprobatorias, etcétera).

5. Identificacion del conflicto. Aunque la naturaleza de este compo-
nenie es esenciaimente verbal, suele emitirse generalmente en for-
mas encubiertas, lo que dificulta su evaluacién y entrenamiento
adecuados. No obstante, por la importancia que reviste como fa-
cilitador o como inhibidor de los componentes subsecuentes, es
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particularmente util insistir en su clarificacion. Por esta razén
este componente debera definirse como la verbalizacién expresa y
resumida de las cuestiones en conflicto que justifican la negocia-
cion. o ‘

6. Compromiso viable. Proposicién verbal manifiesta en forma de
un acuerdo en el que el comportamiento de uno de los negocian-
tes queda supeditado condicionalmente 2l comportamiento del
otro. Constituye una opcién a los puntos de vista en conflicto
que beneficia a ambos o reduce al minimo su costo.

7. Obtencién del acuerdo. Este componente se define a través de la
emision verbal que resume los términos del compromiso negocia-
do mediante el objetivo planteamiento de los derechos y las obki-
gaciones de ambas partes, :

Componentes no verbales

a) Contacto visual. Tiempo total de orientacién visual hacia el inter-
Iocutor; su porcentaje no debe ser menor al 50% de la duracién del
episodio de interaccién. '

b) Proximidad fisica. Distancia interpersonal no mayor ni menor a
un paso. Dicha distancia deberd mantenerse el 80% del tiempo del
episodio. ‘ : :

¢) Tono de voz. Claramente audible a una distancia de dos metros
(distancia a la que usualmente estin situados los observadores).

d) Escuchar sin interrumpir. El componente requiere el manejo de
pausas y silencios. Se define por la ausencia de toda forma de ver-
balizacién durante el periodo en que el interlocutor hace uso de
la palabra o expresa el mensaje.

El proceso de preevaluacién fue conducido a través del Test analé-
gico de simulacién. Esta modalidad, que constituye una variacién de
otros procedimientos mas conocidos (Bellack y cols., 1978), se esta-
blecia de Ia siguiente manera: habiéndose determinado la habilidad
Y sus componentes, se presentaba al sujeto en evaluacién una consig-
na* a modo de instruccion, a partir de Ia cual tanto él como el eva-
Iuador simulaban una situacién particular que requeria de la habilidad
en cuestion. Los roles que ambos jugaban eran cuidadosamente ob-

* Se dio el nombre de consigna a la situacién que determina analégicamente la emisién
de una habilidad especifica. Dicha situacién suponiala presentacién al sujeto en evaluacion de
un problema interpersonal susceptible de ser resuelto a través de la cjecucién correcta de la
habilidad pertinente (véase cap. 4).
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servados por dos auxiliares mdepenchentes y bien entrenados que
fungian como registradores de la ocurrencia o no ocurrencia de los
componentes que definfan Ia habilidad, expuesta en la simulacion.

El episodio sugerido por la consugna rara vez duraba mds alla de
los dos minutos y constituia un tnico €nsavo.

Todas las habilidades incluian tanto componentes verbales como
no verbales, otorgandoseles el mismo valor (50% a cada uno). Dado
que cada habilidad podia incluir un niimero variable de componentes
verbales y no verbales, a cada uno de éstos se le asignaba arbitraria-
mente un peso relativo de acuerdo con su importancia en la habilidad
‘pertinente. Asi, por ejemplo, el componente no verbal de contacto
fisico puede ser muy importante o totalmente irrelevante, dependien-
do de la habilidad de que se trate. Por tanto, podria no asignarsele
ningin valor en una habilidad como hacer respetar los dercch’os, y si
en cambio, una muy alta en otra relacionada con ia expresion de
afecto o sentimientos positivos.

La suma total de los porcenta_]es asignados a cada uno de los com.-
ponentes daba el porcentaje total por habilidad, mismo que reflejaba
el nivel real de competencia del sujeto en dicha destreza. Todos los
sujetos fueron invariablemente sometidos a este procedimiento eva-
luativo, el cual se llevé a cabo con una confiabilidad nunca menor
al 85%.

El siguiente paso estribaba en administrar el paquete instruccional
a manera de entrenamiento. El procedimiento en su totalidad confi-
gurd el aprendizaje estructurado y se puso en practica siguiendo los
lineamientos recomendados por]Goldsteln y colaboradores (1976) y
Roth y Bohrt (1980). Se programaron dos sesiones semanales de 50
minutos cada una para el entrenamiento de las tres habilidades esco-
gidas. Cada habilidad se entrenaba en dos sesiones consecutivas. El
procedimiento tuvo la siguiente secuencia:

1. Presentaciéon de la habilidad y discusién de sus componentes -
conductuales con el grupo.

2. Modelamiento de los patrones de interaccién en la habilidad
demostrada.

3. Practica sisteméatica de la habilidad integrada por los compo-
nentes adecuados en situacion de juego de roles, seguida de
retroalimentacion y comentarios sobre la ejecucién individual.

4. Planificacién de las actividades de tarea y ejercicio de la habili-
dad entrenada en los contextos naturales. Enlasegundasesién,
la presentacién de la habilidad y la discusién de sus compo-
nentes era sustituida por un periodo de revisidén y analisis de
la tarea llevada a cabo en el ambiente natural.
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El procedimiento instruccional fue integramente realizado por pa-
santes de la carrera de psicologia de la ENEP-Iztacala; todos ellos se
habian sometido a un pormenorizado programa de entrenamiento
que cubria los requerimientos de evaluacién y manejo de las técnicas
antes mencionadas. El aprendizaje estructurado fue impéu‘tido a los
sujetos experimentales seleccionados al azar al mismo tiempo que al
resto de sus compafieros de clase. Los 10 sujetos control fueron asig-
nados, durante el tiempo de entrenamiento, a otras actividades fuera
del salon de clases. Esta medida fue tomada debido a que por d1spo-
sicién de la direccion del establecimiento educativo no podiamos pri-
var del beneficio de nuestro trabajo a'la mayoria de los estudiantes
del curso del cual se habia elegido la muestra. Por razones de econo-
mi{a, s6lo se evalud, antes y después del entrenamiento a los sujetos
elegidos para la formacion del grupo control y del experimental. Por
tanto, el disefio elegido fue uno aleatorio pretest-postest con grupo
control (Campbell y Stanley, 1970).

Dos fueron en suma, los objetivos contemplados en el presente
estudio. En prix'ner'témﬁno, desedbamos contar con una prueba siste-
matica y medianamente bien controlada de la efectividad del apren-
dizaje estructurado en un medio como el nuestro y en contextos que
no fueran los meramente convencionales, la escuela secundaria, por
cjemplo. En segundo lugar, y con la intencién de llevar a cabo un
analisis detallado de algunas de las variables provenientes del procéso
de entrenamiento mismo, nos propusimos estudiar el efecto motiva-
dor (o facilitador) de la part1c1pa<:1on activa de lo$ sujetos entrenados
sobre el grado de adquisicién de las habilidades entrenadas.

Por este motivo, se definid el término “participacién” como toda
mntervencion de Jos sujetos que tuviera un caracter puramcnte espon-
tango, libre de cualquier tipo de instigacién, ya fuera ésta sugerida
por los entrenadores o por los otros miembros del grupo. -La participa-
cibn se hacfa evidente a través del ofrecimiento voluntario para
participar en el juego de roles, respuestas, sugerencias y comentarios
(en ausencia de preguntas directas) al entrenador.” Se registraba como
participacién cuando se presentaba por lo menos una de estas especi-
ficaciones. El registro fue conducido por los entrenadores y corrobo-
rado por dos estudiantes que fungieron como sus respectivos controles.

Resul-tados

De los veinte sujetos originaics a31gnados a los grupos experimen-
tal y control sélo dieciocho participaron en el estudio, ya que dos de
ellos, uno del grupo experimental y otro del control abandonaron el
tratamiento en su etapa inicial. :
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Los resultados obtenidos se muestran gréficamente en las figuras
5.1, 5.2, 5.3 y 5.4, respectivamente.

Con el fin de establecer la relevancia del procedimiento instruccio-
nal, se realizé una serie de comparaciones estadisticas:

a) Pretest del grupo experimental versus pretest del grupo control,
en cada una de las habilidades.

b) Pretest del grupo experimental versus postest del mismo gru-
po, en cada una de las habilidades.

¢) Pretest del grupo control versus postest del mismo grupo en
cada una de las habilidades. _

d) Postest del grupo experimental versus postest del grupo con-
trol, en cada una de Ias habilidades.

Las comparaciones de los incisos ¢ y d se realizaron a través de la
prueba no paramétrica U de Mann-Whitney para dos muestras indepen-
dientes, y las comparaciones & y ¢, mediante la prueba de McNemar
para la significacién de los cambios en dos muestras relacionadas (Sie-
gel, 1980). '

Los resultados mostrados por dichas comparaciones fueron los si-
guientes: : ‘

Primero, no se registraron diferencias significativas entre medidas
de pretest para los grupos experimental-control, 16 que hace suponer
cierta igualdad de los grupos antes del tratamiento (véase tabla 5.1).

Tabla 5.1. Comparaciones de los puntajes de pretest en cada una de las habilidades para los
grupos experimental y control.

Sujetos ‘Grupo experimental Grupo conirol
H1 H2 H3 . H1 - H2 H3
1 50 49.8 30 50 33.2 0
2 50 58.2 30 : 60 0 55
3 50 0 15 0 -0 0
4 0 0 15 - 20 16.6 15
5 20 - 58.2 25 _ 70 58.2 80
6 50 58.2 40 80 49.8 100
7 20 41.6 40 - 40 74.8 65
8 30 16.6 45 60 74.8 45
9 20 49.8 40 40 41.6 10
Hl1U=25
H2 U =395

H3 U = 35.5
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Segundo, las comparaciones pretest-postest en el grupo experi-
mental mostraron diferencias altamente significativas para las tres
habilidades entrenadas ( < 0.001), tal y como se evidencia en la ta-
bla 5.2. : ,

Tercero, las comparaciones pretest-postest en el grupo control
demostraron variaciones minimas, estadisticamente no significativas
(véase tabla 5.3). '

Tabla 5.2. Comparaciones pretest-postest en el grupo experimental para cada una de las ha-
bilidades entrenadas.

Sujetos Grupo experimental
Pretest Postest

H1 H2 H3 H1 H2 H3
1 50 49.8 30 60 83.2 50
2 50 58.2 30 , 70 74.8 65
3 50 0 15 80 74.8 100
4 0 0 15 : 90 58.2 100
5 20 58.2 25 100 100 100
6 50 58.2 40 - 100 100 100
7 20 41.6 40 70 83.2 75
8 30 16.6 45 30 100 100
9 20 49.3 40 50 58.2 65

H1lp < 0.001

H2p < 0.001

H3 p < 0.001

Tabla 5.3. Comparaciones pretest-postest en el grupo control para cada una de las habili-

dades.
Sujeios Grupo control
~ Pretest Postest

H1 H2 H3 H1 H? H3
1 50 33.2 0 70 33.2 0
2 60 0 55 70 0 75
3 0 0 0 10 16.6 0
4 20 16.6 15 -0 0 15
5 70 58.2 80 70 4.8 80
6 80 49.8 100 80 58.2 80
7 40 74.8 65 30 41.6 55
8 60 74.8 45 20 41.6 55
9 40 41.6 10 50 41.6 25

| H1p = 0.50 '
H2 p = 0.70

H3 p = 0.80
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Finalmente, la tabla 5.4 presenta los resultados de las compara-
ciones lievadas a cabo entre las medidas postest de ambos grupos.
Obsérvese que para las tres habilidades se obtuvieron diferencias sig-
nificativas por lo menos al 0.01. :

Tabla 54. Comparaciones de los puntajes de postest para los grupos experimental vy control,

Sujetos Grupo experimental Grupo control

H1 H2 H3 H1 H?2 H3

1 60 83.2 50 70 33.2 0
2 70 74.8 65 70 0 75
3 30 74.8 100 10 16.6 0
4 90 58,2 100 0 0 15
] 100 100 100 70 74.8 80
6 100 100 100 : 80 58,2 80
7 70 83.2 75 30 41.6 55
8 80 100 100 20 41.6 55
9 50 58.2 65 50 = 4168 25

H1U = 14.5 (p < 0.01)
H2U= 4 (p<0.001)
H3 U= 18.5 (p < 0.01)

Las figuras 5.1, 5.2 y 5.3 ilustran objetivamente los cambios atri-
buibles al entrenamiento, asi como los valores que no registraron cam-
bio alguno a lo largo del proceso. La figura 5.4 resume el resultado
de los cuatro tipos de comparaciones descritas,

100 =~ 100 =

Experimental Contre}
80 - 90 =

80 = 80 -

% Pretest

Postest

70 . 70 -

Parcentaje
Habilidad
g
1
Porcentsje
Habilidad
8
1

B “ThH2 H3 H1 HZ Ha
Habilidades Habilidades

Figura 5.1, Porcentajes pretest-postést para cada una de las habilidades
en los grupos experimental y controt.
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Figura 5.4. Resultado de las diferentes comparaciones posibles, realizadas a través de
la aplicacion del disefio aleatorizado pretest-postest con grupo control.

El segundo problema planteado en este estudio, el de la supuesta
relacién existente entre la participacidon y el resultado del entrena-
miento fue atendido mediante el célculo de una correlacién de los
puntajes de participacion individual por un lado, y los puntajes —tam-
bién individuales— obtenidos en el postest del grupo experimental. Se
escogid, en atencidn a las caracteristicas de los datos, el coeficiente
de correlacién de rango de Spearman (Rho). El Rho de 0.767 fue
significativa al 0.05, lo que muestra una relacién inequivoca entre las
variables sujetas a prueba. La tabla 5.5 y la figura 5.5 muestran gra-
ficamente los resultados obtenides mediante el procedimiento des-
crito.

Tabfa 5.5. Coeficiente de correlacidn de Spearman (Rho} entre puntajes de participacion y
puntajes medios de la habilidad en postest dz los sujetes del grupo experimental.

Puntaje de Puntaje en
Sujetos participacion la habilidad

1 19 100

2 12 64.4
.8 17 100

4 7 . 69.9

5 18 76

6 15 84.9

7 26 93.3

8 16 82.7

9 3 57.7

Rho = 0.767

p <0.05
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Conclusiones y discusion

Los datos descritos en la seccién anterior parecen sugerir las si-
guientes conclusiones: primera; el ‘paquete instruccional demostrd
gran cficiencia, como tecnologia instruecional, con el tipo de pobla-
cién escogida para el estudip. Segunda, ¢l sistema de entrenamiento
beneficia también en gran medida a poblaciones sin patologia aparen-
te. Tercera, el aprendizaje estructurado puede aplicarse con excelentes
probabilidades de éxito-en escenarios no convencionales, como el de
la escuela secundaria, por ejemplo. .~ _

El procedimiento pudo adecuarse muy ficilmente a las caracterss-
ticas contextuales que sirvieron dé marco al entrenamiento, pues no
demandd en ninglin momento ni operaciones ni equipos o instalaciones
costosos o sofisticados.. Fn general, el éntrenamiento no sélo resultd
eficiente, sino también de facil implementacién y muy econdmico.
Eficiencia, simplicidad y bajo costo son caracteristicas altamente
apreciables en una tecnologfa conductual cuyo 4mbito de aplicacidon

es el de los parses en vias de desarrollo.
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Cuarta, la demostracion de la existencia de una relacién entre el

grado de participacion de los sujetos durante el proceso de entrena-
miento y el grado de aprovechamiento logrado, permite concluir la
importancia del aprendizaje activo como vehiculo para la optimiza-
cion del entrenamiento. El caracter motivador de la participacién
activa deberd hacernos contemplar la posibilidad de enriquecer el
paquete instruccional (aprendizaje estructurado) con la introduccion
de una técnica adicional que favorezca e incentive el aprendizaje ac-
tivo de los participantes. Una técnica semejante deberia garantizar
un alto nivel de participaciéon de todos los entrenados sin alterar por
eflo ni la distribucion de las actividades ni el tiempo total de aplica-
cion del procedimiento estandar; tampoco debera constituir un sis-
tema arbitrario que suponga cualquier imposicién artificial para los
participantes. Creemos relevante la indagacién futura de dicha posi-
bilidad. :
Finalmente, la prictica del entrenamiento nos condujo a unaserie
de reflexiones sobre el proceso mismo. Tres son las inquietudes que
recogimos de la experiencia. En primer lugar, cabria en lo futuro ge-
nerar una mayor cantidad de informacién sobre el sistema evaluativo
adoptado en el presente estudio (Roth y Bohrt, 1980), particular-
mente en lo que se refiere a su confiabilidad y validez. El test Juego
de roles se ha constituido en un procedimiento polémico y controver-
tido (Bellack y cols., 1978; Curran, 1978), y debido a que es hoy en
dia una de las pocas alternativas viables en la evaluacién de las habi-
lidades sociales, no deberia escatimarse esfuerzos en reunir toda la
evidencia posible que permita un pronunciamiento definitivo sobre
su potencialidad. 7

En segundo lugar, pensamos que habria que ampliarse el estudio
de los componentes conductuales integrantes de las distintas habili-
dades entrenables. Seria interesante introducir ademds otro tipo de
componentes que aqui no fueron tomados en cuenta; sobre todo
aquellos que forman parte del proceso mismo de la interaccién. La
fluidez verbal (mancjo de pausas y silencios, titubeos, inflexién de
la voz, volumen, muletillas, repeticiones, etc.} puede ser un ejemplo.
Asimismo, cabrfa la indagacién de la respuesta de los componentes
verbales y no verbales al tratamiento, con el objeto de evaluar la per-
tinencia de dicha distincién. También resultaria interesante estudiar
la generalizacién de los efectos del entrenamiento en habilidades no

14 1 v A 4
ﬁntl’ﬁnadas, Pero quf comp rten lde,ﬂt}CCS CGJ.upOnenteS CGﬂu'\iCLﬁﬁleS.

Por altimo, recomendamos también un meticuloso analisis de los
procedimientos de transferencia del aprendizaje en situaciones de en-
trenamiento, a situaciones naturales de vida cotidiana. El aprendizaje
estructurado no descuida tan esencial aspecto al incluir el entrena-
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miento para la transferencia como una de las técnicas que integran el
paquete. Sin embargo, dicho procedimiento, que instiga la prictica
de la habilidad adquirida, ha resentido en nuestro medio diversos gra-
~dos de resistencia por parte de los participantes; desde la negativa a
informar sobre su préctica, hasta el abandono del entrenamiento para
no tener que “hacer tareas” (mecanismo a través del cual se concreta el
entrenamiento para la transferencia). Esta “‘debilidad” del procedi-
miento dejarfa aparentemente sin efecto, o incompleto, el desarrollo
de la transferencia del entrenamiento. Desafortunadamente, en el
presente estudio no se llevé a cabo ninguna medida de seguimiento
que nos diga alge acerca de la transferencia en los sujetos que utiliza-
mos. Este inconveniente deberfa encaminarnos, en lo futuro, por dos
direcciones: una que estudie los pros y los contras de la tarea como
mecanismo de transferencia, y otro que indague las posibles alterna-
tivas de entrenamiento para la transferencia de habilidades entrenadas.

ENTRENAMIENTO DE HABILIDADES
SOCIALES EN LA COMUNIDAD: UN
INFORME EXPERIMENTAL

Son varias las razones que originaron este trabajo. En primer tér-
mino, Ia necesidad de estructurar una tecnologia conductual de gran
efectividad, que sea capaz de favorecer la adquisicién de ciertos re-
pertorios conductuales denominados genéricamente habilidades pro-
sociales. Dicha urgencia responde a su vez a la intencién de demostrar
ficticamente la supuesta relacién entre competencia social y trastor-
nos de conducta. En efecto, una cantidad cada vez mayor de informes
cientificos llevan a considerar los innumerables riesgos que surgen de
la incomp etencia en materia social, y concuerdan en sefialar la impor-
tancia del entrenamiento de una amplia gama de habilidades como
vehiculo profilictico de la psicopatologia (véase Garmezy y cols.,
1979).

Aparentemente, una historia individual predominantemente mar-
cada por interacciones exitosas con el medio social, conduciria al in-
dividuo hacia un afianzamiento de su comportamiento social y a la
- preservaciéon de su estabilidad general (White, 1979); y por el contra-
rio, quien acumule experiencias de frustracién, impotencia, fracaso,
etc., sera vulnerable a las ulteriores presiones de su medio social, con
el consiguiente riesgo desestabilizador. La diferencia entre una y otra
posibilidad puede ser una cuestién de competencia social.

Como puede verse mas o menos claramente, el concepto de com-
petencia social estd intimamente ligado a la nocién de prevencién.

o
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Hagase de cuenta que poseemos los medios necesarios y suficientes
para vincular inequivocamente la incompetencia con algtn tipo de
trastorno, como el alcoholismo, por ejemplo. Si se descubre tempra-
namente dicha incapacidad social, genérando en su lugar la correspon-
diente habilidad y dandole plena vigencia, probablemente estaremos
en condiciones de prevenir el abuso del alcohol, asociado a la incom-
petencia.

Como se ve, son tres los argumentos que respaldan la validacién
de una tecnologia conductual: @) la unificacion de los repertorios
conductuales en habilidades especificas; &) ¢l logro de un aceptable
grado de cornpetenma social; ¢) la eliminacion del riesgo asociado a
su deficit crémico. ,

Una tecnologia como la propuesta, ademas de demostrar su sol-
vencia en la generacion de habilidades, debera probar su aplicabilidad
en contextos no convencionales, y con sujétos cuyas caracteristicas
pueden variar significativamente. En otras palabras, los procedimien-
tos empleados deberan adecuarse para un trabajo comunitario en el
sentido estricto del término. Las caracteristicas que debe poseer una
tecnologia aplicada a cuestiones comunitarias ya fueron expuestas
con anterioridad (Roth y Bohrt, 1980; Fawcett y cols., 1981; Rogers
y Shoemaker, 1971), por lo que no cabe abundar mas sobre dicho as-
pecto. Aqui discutiremos temas relacionados con la eleccién de las
técnicas y procedimientos para el entrenamiento, su efectividad y los
problemas que surjan de su implantacién en ambientes comunitarios.

La técnica elegida fue denominada por Goldstein y colaboradores
(1976, 1980} y Goldstein (1981) como aprendizaje estructurado e
integra dindmicamente al modelamiento, el juego de roles y ensayo
conductual, el feedback (la retroalimentacién) como reforzamiento
social y un procedimiento adicional llamado entrenamiento para la
transferencia. En el presente estudio se definié a la variable trata-
miento como la aplicacién ordenada de todas y cada una de las téc-
nicas en la forma recomendada por Roth y Bohrt (1980).

Método

Sujetos. Los 14 sujetos (8 para el grupo A y 6 para el B) incorpo-
rados al estudio fueron todos jovenes hombres y mujeres, cuyas edades
fluctuaban entre los 13 y los 17 afios y cuya escolaridad correspon-
dia a sus respectivas edades. Los ingresos familiares no eran menores
alos § 30 000.00 mensuales y todos eran vecinos de la misma colonia
en la zona metropohtana del Estado de México. La labor de capta-
cion del grupo de sujetos se realizd con el apoyo-del pdrroco local y
por intermedio de la oficina parroquial.
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Ambiente. Todo el proceso de entrenamiento se realizé en las

instalaciones de la parroquia, en ambientes improvisados para el efec-

to. Uno de los dos espacios utilizados era un auditorio amplio con
mobiliario apropiado para nuestros propositos: sillas, mesa y piza-
1ton; el otro, menos adecuado, €xigi6 a los entrenadores y participan-
tes una mayor flexibilidad para su acomodo.*

Procedimiento

El procedimiento fue conducido enteramente por un equipo de
cinco entrenadores, formado por pasantes de la carrera de psicolo-
gia y estudiantes de la maestria en modificacién de conducta de la
ENEP-Iztacala.** Los entrenadores recibieron previamente un ex-
tenso seminario de capacitacién para el manejo del aprendizaje es-
tructurado. Se prepararon 14 habilidades sociales susceptibles de ser
ensefiadas a jévenes adolescentes y, de entre todas, se procesaron
exclusivamente ocho: escuchar (1), iniciar Yy mantener una conver-

'sacién (2), encarar el enojo (6), expresar afecto (9), negociar (10),

hacer respetar sus derechos (11), responder a la burla (12) y resistir
a la persuacion (14). : ‘

Con los jovenes inscritos, se formaron aleatoriamente dos grupos
(A 'y B) conunmnimero de participantes que al inicio del entrenamiento
superaba la docena en cada grupo. Se acordé que ¢l entrenamiento se
llevaria a cabo en dos sesiones semanales con una duracién aproxima-
da de dos horas cada una, El grupo B recibid las habilidades en el
orden descrito; el A las recibié en orden invertido,

Una sesién tipica debia cumplir la siguiente rutina: a) evaluacién
de la habilidad correspondiente a la sesion, b) presentacién de la ha-
bilidad y definicién de sus componentes, ¢) modelamiento de los
componentes verbales y no verbales de 1a habilidad, d) ensayo en pa-
rejas de la habilidad, €) comentarios acerca de la ejecuciéon de los
participantes y f) planificacién de la tarca que los participantes de-
berian realizar en sus ambientes naturales.

Se previeron dos evaluaciones individuales (antes y después del
tratamiento) para cada una de las habilidades por entrenar, mismas
que fueron realizadas mediante el Test analogico de simulacién, que
implicaba la observacién directa del comportamiento de los sujetos,

* Los procedimientos empleados fueron escogidos ademds porque la implementacién
no requeria de instalaciones ni material especiales, sino que incluso era posible ponerla en
Ppractica al aire libre,

** Deseamos agradécer a Rocio Margaleff, Paulette Lesperance Yy muy especialmente a
Martha Terres su entusiasta participacién.
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instigada por el evaluador a través de diferentes “consignas” ade-
cuadas a cada una de las habilidades entrenables (véase cap. 4).
Los objetivos generales de dicho trabajo fueron:

a) evaluar la efectividad de la variable tratamiento, tanto en tér-
minos individuales como grupales,

b) estudiar los efectos del tratamiento sobre los componentes ver-
bales y no verbales de cada habilidad, y

¢) analizar en términos muy generales el efecto de acarreo que im-
prime el entrenamiento de una habilidad sobre las siguientes.

Con el fin de lograr el primer objetivo se permitieron las siguientes
comparaciones: g) puntajes globales de pretest en ambos grupos
{pretest A-pretest B), b) puntajes globales pretest-postest para ambos
grupos (pretest-postest para los grupos A y B), ¢) puntajes globales
postest en ambos grupos (postest A-postest B) v d) puntajes indivi-
duales pretest-postest para cada una de las habilidades.

El segundo objetivo se logré mediante comparaciones de la direc-
cioén del cambio de los comp onentes verbales y no verbales en postest,
de cada una de las habilidades (adquisicién del componente versus no
adquisicién o pérdida del mismo).

El tercer objetivo se completo al estudiar el efecto de la inversion
del orden de presentacion de las habilidades en uno de Ios grupos (A)
y comparar las tendencias generales que presentaban los puntajes pre-
test en ambos grupos, asi como sus puntajes, de acuerdo con las si-
. guientes hipotesis:

a) La diferencia entre los puntajes de la habilidad 14 del grupo A
(A14) v los correspondientes a la habilidad 2 del grupo B (B,)
no debera ser significativa, 0 B, deberd ser igual a A;,. Pues
no son producto del acarreo.

b) La diferencia entre los puntajes de habilidad 2 del grupo A
(Az), v de la habilidad 14 del B (B,;) no deberan diferir sig-
nificativamente; o bien, los puntajes A, deberan ser iguales a
los Bys, ya que se espera que ambos sean producto del acarreo.

¢) La diferencia entre los puntajes de la habilidad 2 del grupo A
{Az) v los de 1a habilidad 2 del grupo B (B, ) deberi ser signi-
ficativa; o bien, A, debera ser mayor que B, , ya que se espera
que en A,, los puntajes sean producto del acarreo v en B, no,

d) La diferencia entre los puntajes de la habilidad 14 del grupo A
(Ass} vy los de la habilidad 14 del grupo B (B, ) debera ser sig-
nificativa; o bien, A, deberi ser menor que By, ; ya que Ay,
no debe ser producto del acarreo, mientras que B,, si.
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_ Resultados

Las tablas 5.6, 5.7, 5.8 y 5.9 y las figuras 5.1 y 5.2 nos permiten
el acceso visual y cuantitativo a los datos generales obtenidos, lo que
tiene el objeto de corroborar la eficacia del tratamiento como variable
central del estudio. La comparacién resumida en la tabla 5.6 muestra
claramente la ausencia de diferencias entre los puntajes globales de pre-
test para los grupos A y B. Utilizando la prueba U de Mann-Whitney,
se obtuvo una p = 0.5, lo que hace suponer cierta igualdad o equiva-
lencia de ambos grupos antes del tratamiento.

La tabla 5.7 agrupa los daios globales del grupo A antes y después
del entrenamiento. La aplicacién de la prueba estadistica McNemar
para la significacién de los cambios mostr6 una diferencia significati-
va al 0.001 (p < 0.001), que indica la efectividad del tratamiento en
términos globales.

Tabla 5.6. Comparaciones globales pretest grupo A— pretest grupo B para cada una de las
habilidades entrenadas er ambos grupos.

Habilidad Pretest (A) Pretest (B)
1 83.3 - b48
2 81.2 - 62.0 -
6 78.0 66.5
9 7.2 45.7
10 61.4 53.0
11 76.1 78.2
12 51.2 43.7
14 42.5 86.6
U=28p=0.5

Tabla B.7. Comparaciones globales pretest-pastest para cada una de las habilidades entrena-
das en el grupo A.

Heabilidad Pretest' Postest
1 83.3 ' 100.0
2 81.2 95.0
6 78.0 95.0
9 57.2 97.9
10 61.4 97.8 j
11 76.1 95,2
12 51.2 100.0
14 42.5 98.1

-—160p<0001
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La figura 5.6 hace notoria dicha efectividad mediante Ia compara-
cion de totales en cada una de las habilidades.

T00 =

Porcentaje
Habilidad
)

o
]

Pre Post
Figura 5.6. Porcentajes totales pretest-postest de las habilidades entrenadas en el grupo A.

Adviértase que en esta figura se observa una diferencia de 31% en
favor de los puntajes de postest.

La tabla 5.8 y la figura 5.7 permiten igualmente, la valoracién de
los €ambios producidos en los puntajes del grupo B. Aqui la diferen-
cia entre pretest y postest es de 34.4%.

Tabla 5.8. Comparaciones globales pretest-postest para cada una de las habilidades entrena-
das en el grupo B.

Habilidad Pretest ' Postest
1 54.8 96.0

2 62.0 96.0

6 66.5 87.4

g 45,7 1060.0

10 55%.0 a0.0

11 78.2 96.6

12 43,7 100.0

14 86.6 100.0

x? = 16.0 p < 0.001
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Figura 5.7. Porcentajes totales pretest-postest de las habilidades entrenadas en el
grupo B. :

‘Nétese también que la prueba estadistica revela para este grupo
de datos una diferencia altamente significativa (p < 0.001).

Las comparaciones globales entre los puntajes obtenidos para am-
bos grupos después del tratamiento no demostraron diferencias apre-
ciables (p = 0.5), con lo que cabria esperar una minima variabilidad
impuesta por los entrenadores al procedimiento de entrenamiento
(véase tabla 5.9).

Tabla 5.9. Comparaciones globales postest-grupo A, postest-grupo B para cada una de fas -
habilidades entrenadas.en ambos grupos.

Habilidad Postest (A) Postest {B)
1 100.0 96.0
2 95.0 96.0
6 95.0 87.4
9 97.9 100.0
10 : 97.8 90.0
i1 95.2 96.6
12 100.0 100.0
14 98.1 100.0

U=34p =05
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Por tltimo, las tablas 5.10 y 5.11 reproducen los valores pretest-
postest de cada uno de los sujetos en cada una de las habilidades en-
trenadas en ambos grupos. Notese que sblo con algunas excepciones,
las diferencias obtenidas resultaron significativas al 0.01,

Las figuras 5.8 y 5.9 muestran al igual que las anteriores la ten-
dencia general de todos los sujetos, con sélo algunas excepciones, a
aumentar sus puntajes después de ser sometidos al tratamiento comin.
. En lo que respecta a la determinacion del efecto del tratamiento

sobre los componentes de cada habilidad en ambos grupos, se clasifi-
caron dichos componentes verbales y no verbales de cada habilidad
de acuerdo con la direccion tomada después del entrenamiento. Pos-
teriormente sus distribuciones reales se sometieron a analisis mediante
la Ji cuadrada (x? ), en una tabla 2 X 2.

Tabla 5.10. Comparaciones pre y postest para cada una de las habilidades entrenadas en el
grupe A {puntaje por sujeto}, usando la prueha de McNemar.

H1 H2 © T H6 - H9

Ss Pre Post Ss  Pre Post Ss Pre Post Ss _Pre Post
1 75 100 1 70 30 1 100 100 1 100 100
2 75 100 2 90 100 2 75 100 2 50 100
3 80 100 3 100 100 3 75 100 3 - 66.6 100
4 75 100 4 80 100 4 75 75 4 41.6 100
5 100 100 5 80 80 5 68.2 100 5 100 100
6 60 100 6 75 106 6 0 160
7 100 100 7 58.2 100
8 70 100 8 416 832
x* = 5.0 =12 x* = 5.0 ¥ =9.14
£ < 0.05 # <0.01 # < 0.05 £ <0.01
H10 Hl1 H1?2 Hi4
Ss  Pre Post Ss  Pre Post Ss Pre Post Ss  Pre  Post
i 60 100 1 66.6 100 1 80 100 1 50 100
2 75 100 2 66.6 100 2 80 160 2 50 100
3 50 85 3 83.2 B3.2 3 O 100 8 50 100
4 75 100 4 100 100 4 50 100 4 33.2 100
5 75 100 5 58.2 100 5 40 100 ] 3%.2 100
6 60 100 6 75 100 6 50 100 6 50 82,2
7 35 100 7 85.2 83.2 7 0 100 7 16.6 100
8 50 160 8 50 100
X =9.14 X’ =32 ¥ = 10.1 x> = 10.1
# < 0.01 < 0.10 » < 0.01 p < 8.01
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Tabla 5.11. Comparaciones pre y postest para cada una de las habilidades entrenadas en el
grupo B (puntajes por sujeto), usando la prueba de McNemar.

H1 H2 . H6 - HY

Ss Pre Post Ss Pre Post Ss  Pre Post Ss  Pre Post

1 582 80 1 50 80 1 748 748 1 - 332 100
2 49,8 100 2 70 100 2 748 100 2 748 100
3 3%2 100 3 50 100 3 41.6 748 3 582 100
4 748 1000 4 70 100 4 748 100 4  16.6 100
5 582 100 5 70 100 5 49.8 100 5 50 100
6 582 100 6 80 100 |
x* = 8.16 x* = 8.16 x: = 3.2 ¥ =12
» < 0.01 £ <0.01 r <0.10 p < 0.01
Hi0 H11 H12 H14

Ss Pre Post Ss  Pre Post Ss  Pre Post Ss " Pre Post

1 25 8 1 666 100 1 50 100 1 100 100
2 60 85 2 100 100 2 50 100 2 100 100
8 60 100 3 582 100 3 50 100 3 100 100
4 60 99 4 666 832 4 25 100 4 748 100
5 60 9% 5 160 100 5 80 100 5 58.2 100
6 65 100 6 66.6 100 | -~ 6 49.8 100
x* = 8.16 Cx? =32 =12 Xt = 5.33
p < 0.01 p < 0.10 p < 0,01 » < 0.05
Hi B H2
100 9 95.0
7
o N
81.2 /
¥ 80 - /
8
& 70 - /
60 = /
50 o R
Pre Post Pre Post

Figura 5.8. Porcentajes pretest-postest de cada una de las habilidades entrenadas en el
grupo A,
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Pre

Figura 5.9. (Cantinuacion)

Pre Post

Los resultados para el grupo A pueden observarse en latabla 5.12.
La diferencia significativa al 0.001 indica que el cambio (signo +) esta
asociado al componente verbal de la habilidad, y que el no cambio
(signo —) estd asociado al componente no verbal.

Tabla 5 12. Resuitados de la aplicacién de 1a Ji cuadrada a las comparaciones globates pre-
test-postest de los componantes verbales y no verbales entrenados en cada una
de las habilidades del grupo A, y la obtencién del indice de corretacion (#) en-

tre el componente y la direccion del cambio.

Direccion del cambio

+ —

Componentes verbales 48.19 99.80
75 73 148

Componentes no verbales 50.80 105.19
24 152 156
59 2056 304

x* = 39.48 gl=1 ? <0.001
$ = 0.4098

La tabla incluye ademaés el indice que indica una correlaciéon de
0.4098 entre la direccion del cambio y el componente.
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La tabla 5.13 da cuenta del mismo procedimiento con el grupo B,
- con el cual se obtuvieron resultados muy similares 2 los del grupo A.

La influencia del acarreo fue precisada, en primer término, me-
diante la obtencién de la tendencia de los puntajes pretest de todas
las habilidades, segiin el orden en que fueron entrenadas. La tenden-
cia acelerada obtenida tanto en el grupo A (presentacién invertida)
como en el grupo B (presentacién jerarquizada de simple a compleja),
hace suponer cierta influencia creciente de los tratamientos impartidos
al inicio del entrenamiento sobre los subsecuentes, independientemen-
te de la dificultad o complejidad inherente a cada habilidad.

Tabla 5.13. Resultados de la aplicacian de Ji cuadrada a las comparaciones globales pretest-
postest de los componentes verbales y no verbales entrenados en cada una de las
habilidades del grupo B, y la obtencion de indice de correlacion (8} entre el
componente v la direceidn del cambio.

Direccion del cambio

+ —
Componentes verbales | 4124 73.75
64 51 115
Componentes no verbales 43.75 78.24 _
. 21 - 101 ‘122
85 152 237
X* = 38.02 d=1 p < 0.001
= 0.4005
100 - A 8
90 -
80 =
70 -
2 GG =
§ w4
6
T 40
30 -
20 o
¢ L T v T T T T T T 1 ¥ T T
14 12 11 10 8 .6 2 2 6 9 10 11 12 u

Figura 5.10. Tendencia de los datos de pretest en los grupos A v B.
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Esta posibilidad llevo a probar las hipbtesis anotadas anteriormen-
te, comparando los puntajes pretest A;s —B,, Ay ~B, A, —B,, y
Az —Bis. Losresultados de tales comparaciones estan expuestos en
la tabla 5.14, con un nivel de significacion esperado de 0.01.

De acuerdo con ellos, podemos aceptar las hipétesis (H, ) ¢, &, y
d, con la aclaracién de que si bien no aceptamos Ia hipétesis c, ésta
se cumple por lo menos parcialmente al demostrarse que, no obstan-
te su falta de significacién, A, es mayor que B,.

Tabla 5.14. Comparaciones de los puntajes pretest obtenidos por los grupos Ay B en las ha
bilidades: A, —B,; A; ;314; A; —BrvAy —By.

Aqa B, 4z Bia A, B, Ay By
50.0 50.0 70,0 100.¢ 76G.0 50.0 50.0 100.0
50.0 70.0 90.0 100.0 90.0  70.0 50.0 10G.0
50.0 50.0 160.0 160.0  100.0 50,0 50.0  100.0
33.2 - 70.0 80.0 74.8 . 80.0 70.0 33.2 74.8
358.2 70.0 86.0 58.2 80.0 70,0 33.2 58,2
50,0 80.0 60.0 - 60.0 88.0 50.0
16.6 100.0 100.0 i6.6
50.0 70.0 70.0 50.0
50.0 50.0

» < 0.03 p<0.17  p <052 » < 0.001
Conclusiones

En resumen, debemos destacar los siguientes puntos.

Primero. Apoyandonos también en estudios anteriores (Goldstein,
1881; Roth y Bohrt, 1980), no parece caber duda con respecto ala
amplia efectividad del aprendizaje estructurado como paquete tecno-
logico en la generacion de una amplia gama de habilidades sociales en
sujetos jovenes y en ambientes poco controlados.

Segundo. El andlisis de la direccion del cambio de los componen-
tes parece sefialar la necesidad de revisar la inclusién de componentes
no verbales en futuros entrenamientos, ya que éstos parecen no haber
mejorado en el mismo grado que los componentes verbales. Cabe la
posibilidad de que los componentes no verbales logren su unificacién
y sentido en la habilidad, por el solo efecto de la generacién de los
componentes verbales. Debera planearse una investigaci6on futura
con este problema en mente.




120 CAP. 5. TRES ESTUDIOS SOBRE LA RELEVANCIA

‘ Tercero. La accién evidente de los efectos de acarreo, producto
‘del entrenamiento constante y sucesivo de habilidades que poseen
componentes comunes, lleva a pensar en la posibilidad de generar ha-
bilidades simples, entrenando tnicamente las mis complejas. Esto
significarfa un claro ahorro de tiempo y esfuerzo en la instrumenta-
cion tecnolbgica, donde la economia es el pretexto mds importante.

Cuarto. En el presente trabajo se pudo observar, aunque no cuanti-
ficar, como lo hicieron Twentyman y colaboradores (1982), que en
el entrenamiento de habilidades sociales también opera como variable
durante la evaluacién a causa de un contexto determinado, lo cual se
debe a la presentacién de la consigna. En otras palabras, es posible en-
contrar sujetos incapaces de mostrar una habilidad o de desarrollarla -
impecablemente. Esto depende de los elementos integrantes de la si-
tuacion en la que deben interactuar analégicamente.

Quinto. Por ultimo, quizd deba insistirse en que la aplicacién de
una tecnologia conductual, que inicialmente fue desarrollada para
implantarse en contextos bien controlados, a situaciones donde la fal-
ta de control es la regla més que la excepcion, plantea innumerables
problemas que tienden a afectar el desarrollo de cualquier investiga-
cién social aplicada: la mortalidad, la dificultad de seguimiento, el
apoyo de la comunidad, Ia motivacién del grupo y los procedimientos
para su captacion; todos ellos constituyen un reto para la creatividad
del cientifico. La investigacién comunitaria en lo futuro debers pro-
piciar paralelamente respuestas a los interrogantes sobre el método y
la técnica, asi como sobre las tacticas para la adecuacién de éstos a Ia
vida de la comunidad,

INFLUENCIAS CONTEXTUALES SOBRE
EL EJERCICIO SIMULADO DE LAS
HABILIDADES SOCIALES

En el entendido de que la conducta del hombre constituye una
funcién de las condiciones ambientales mediatas ¢ inmediatas, el
papel que desempefia el contexto fisico y social que sirve de marco 2
la interacciébn del organismo con su ambiente, adquiere singular im-
portancia como variable influyente. Esto resulta particularmente
cierto en la interaccién social, en la que ~a juicio de muchos investi-
gadores (Eisler y cols., 1975; Trower, 1980, y Twentyman v col.,
1982)— los aspectos situacionales se convierten en el meollo misma
del problema. De este modo, Eisler y colaboradores (1975) informa-
ron que la conducta asertiva no posee un cardcter general (lo cual
‘apoya el antiguo argumento de Wolpe, 1958) y que ciertas conductas
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que demuestran ser socialmente apropiadas en una circunstancia pa-
recen no serlo en otra. En otras palabras, el grado en el que una per-
sona es capaz de, por ejemplo, hacer respetar sus derechos, dependeri
no s6lo de sus destrezas personales sino. también de la naturaleza de la
situacion en la que se demanda dicha habilidad. Eisler y colaboradores
(1975) concluyeron que la expresion asertiva de pacientes esquizofré-
nicos hospitalizados esta fun{:lonalmente ligada a las caracteristicas
contextuales.

Por otro lado, Twentyman y colaboradores (1982) intentaron
evaluar los déficits de habilidades sociales que presentaba una pobla-
cion de sujetos alcohdlicos en cinco situaciones diferentes, con la fi-
nalidad de explorar la influencia que éstas podian ejercer sobre aqué-
lios. Los resultados obtenidos por los autores sustentan el punto de
vista de que las variables situacionales son importantes para determi-
nar la conducta social. Los datos de estos autores no mostraron dife-
rencias relevantes en cuanto a la emisién de habilidades sociales entre
alcohélicos y bebedores sociales no obstante, se apreciaron marcadas
diferencias dentro de cada grupo, dependiendo de las circunstancias
en las que fueron evaluados.

Trower (1980), de acuerdo con Argyle y Kendon (1967), supone
que las habilidades sociales operan a la manera de las destrezas moto-
ras, donde el individuo monitorea activamernte la situacién inmediata
y modifica su ejecucion a la luz de unaretroalimentacion permanente,
de naturaleza intema, que tiene que ver con la meta deseada. Este
argumento otorga gran valor a las sefiales externas que determinarian
la conducta competente. El estudio de Trower sefiala que los pacien-
. tes son deficientes en la medida en que no responden a las variables
situacionales.

Estos argumentos son importantes por dos"motivos: primero,
porque de ser evidentes, alterarian la concepcibén teérica tradicional
de la competencia social, misma que ha sido predominantemente es-
tatica en su interpretacién de la naturaleza de la interacciéon social.
El reconocimiento de la influencia contextual supondriala aceptacién
de la multidependencia del fenémeno interactivo y de la multicausali-
dad de los factores ambientales. En segundo lugar, se volverian obvias
las deficiencias metodolégicas que plagan el estudio de las habilidades
sociales, tanto en lo que respecta a la evaluacién como al proceso de
entrenamiento de la competencia social.

En lo que se refiere a la evaluacion, el solo hecho de confirmar la
emisién global o por componentes de una habilidad, nada o casi nada
podria decirnos acerca de la competencia social de quien esta siendo
evaluado. La evaluacién adecuada debera cubrir una muestra repre-
sentativa de las situaciones y contextos que usualmente sirven de marco
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a la habilidad particular, por lo que el instrumento evaluativo ha de
- permitir una categorizacion de la situacién social. Si bien existen sis-
temas evaluativos que se ajustan a dicho requisito, The Social Anxiety
Inventory (Richardson y Tasto, 1976) y The Simulated Social Inte-
raction Test (Curran, 1982) tampoco evaden del todo las dificultades
metodoldgicas,

Respecto al entrenamiento, la aceptacién de la influencia contex-
tual supondria igualmente, la necesidad de remarcar un amplio rango
de situaciones susceptibles de entrenamiento, con el objeto expreso de
garantizar la transferencia de lo aprendido alos contextos pertinentes.

El argumento de la multideterminacién de la competencia social
obviamente aumentaria las dificultades para su estudio e nvestigacién,
pero proporcionaria también una perspectiva mas realista acerca del
problema.

Son dos los objetivos del presente estudio. Por un lado, deseamos
reproducir los hallazgos iniciales de Eisler y colaboradores (1975) vy
Twentyman y colaboradores (1982) utilizando para ello poblaciones
sin patologia aparente. Y por otro, intentaremos evaluar la efectivi-
dad del aprendizaje estructurado (Goldstein y cols.,. 1976), como
procedimiento instruccional para la generacién de la competencia
social y su efecto en la contextualizacién de las destrezas sociales,

Método

Sujetos, ambiente y material. Los sujetos mcorporados en el
estudio fueron 18 jovenes universitarios de ambos sexos; todos es-
tudiaban las carreras de pedagogia, periodismo. ciencias politicas y
estudio fueron 18 _Jovenes universitarios de ambos sexos; todos es-
tudiaban las carreras de pedagogia, periodismo, ciencias politicas y
relaciones internacionales en la Escuela Nacional de Estudios Profe-
sionales de Acatlan (UNAM) y ten{an entre 18 y 25 anos de edad.
Ninguno' de ellos manifesté problemas interpersonales especificos, ni
éstos fueron advertidos a lo largo del trabajo. Todos los sujetos eran
participantes de un taller de entrenamiento en relaciones humanas,
auspiciado por el Departamento de Superacién Académica de la Es-
cuela y supervisado por el Proyecto de Investigacion Educacién para
la Salud de la Unidad Interdisciplinaria de Investigacion en Ciencias
de la Salud y la Educacién (UIICSE) de la ENEP-Iztacala.

El trabajo se realizd en un salén para exposiciones en la ENEP
Acatlén que podia dar cabida cémodamente a un grupo de 10 perso-
nas. El espacio estaba dividido por biombos para permitir el trabajo
de dos grupos de sujetos con casi total independencia; estaba amue-
blado con sillas individuales, escritorios y un pizarron.
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El material estaba integrado por crondmetros, formatos de regis-
tro y hojas impresas para la planificacién y el mforme de tareas.

Procedimiento

De entre todos los asistentes a un taller de entrenamiento en rela-
ciones humanas, se obtuvo una muestra aleatoria de 20 sujetos; éstos
fueron distribuidos al azar en dos grupos: el grupo experimental y el
grupo control.* Con dicha formacion se acordd la planificacién de
un disefio aleatorizado pretest-postest con grupo control (Campbell
y Stanley, 1970). El grupo control recibirfa posteriormente el mis-
mo tratamiento que se impartié al grupo experimental. Segin esto,
el disefio puede representarse de acuerdo con la notacién sugerida
por Campbell y Stanley (1970) en la siguiente forma:

OXO,
O, OXO,

Figura 5.11. Representacion esquemdtica del disefio experimentat adoptado en el
presente estudio.

Obsérvese que el grupo control, en una primera comparacion, se
convierte posterlormente en otro grupo experimental, permitiendo
medidas de pretest-retest y postest,

Una vez que los su}etos han sido distribuidos en sus respectlvos
grupos, y con el propésito de lograr el primer ob}etlvo propuesto, se
procedid a la evaluacion individual de todos los participantes.

Nuestro primer problema suponfa la verificacién de la influencia
contextual sobre el ejercicio simulado de las habilidades sociales en
los sujetos de ambos grupos. Para ello definimos el contexto con
base en dos variables: familiaridad y sexo; esto permitié la formacién
de una matriz de dos entradas:

Familiaridad
Famitiar No familiar

Mismo

Diferente

C X o

* Cabe hacer notar que durante el estudio dos sujetos del grupo control abandonaron ¢l
entrenamiento, lo que redujo 2 8 el niimero de participantes en dicho grupo,
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Esta organizacién dio lugar a cuatro posibles combinaciones que
sirvieron como criterio para definir contexto:

a) Situaciones sociales familiares que involucraban personas del
mismo sexo (FM).

b) Situaciones sociales no familiares que involucraban personas
del mismo sexo (NFM). :

¢) Situaciones sociales familiares que involucraban personas de
diferente sexo (FD).

d) Situaciones sociales no familiares que involucraban personas
de diferente sexo (NFD).

Se escogieron cuatro habilidades (expresar afecto, expresar enojo,
negociar y resistir a la persuasién), las mismas que debfan ser evalua-
das en los cuatro contextos antes especificados (FM, FD, NFM, NFD)
de acuerdo con las consignas que demanda el test analdgico de simu-
lacion (TAS). A continuacién se ilustra, a modo de ejemplo, el tipo
de consignas utilizadas para cada habilidad.

El procedimiento de evaluacién fue conducido por dos observa-
dores, uno de los cuales instigaba la habilidad a través de la consigna

Tabia 5.15. Ejemplas de las consignas empleadas para la instigacién de la habilidad en los di-
ferentes contextos. K

Expresar afecto (Ambiente familiar-Mismo sexo)
“Un(a) amigo(a) tuyo(a) participd en un juego de basquetbol y su equipo
resultd vencedor, siendo él (ella) el (la) jugador(a) clave para que ganaran.
Ha terminado el partido, équé harias y qué dir{as para expresarle tu admi-
racion? Imagina que yo soy tu amigo(a).”

Expresar enojo (Ambiente familiar- Diferente sexo)
*“Estas esperando una llamada muy importante y tu hermano(a) desde hace
ya media hora estd ocupando el teléfono. T ya le pediste que cuelgue pero
no te hizo caso. Esto hace que te sientas muy molesto. ¢Qué harfas y qué
dirfas para expresarle tu fastidio a tu hermano(a)? Haz de cuenta que yo
soy tu hermano(a).”

Negociar (Ambiente no familiar-Mismo sexo)
“Supobn que estds en una tienda y después de mucho buscar, encuentras una
playera que era justamente lo que querias, pero en ese momento, la toma un (a)
muchacho(a) y decide también comprarla. éQué harfas y qué dirias para
llegar a un acuerdo con €l (ella)? Haz de cuenta que yo soy él (ella).”

Resistir a la persuasién {Ambiente no familiar-Diferente sexo)
“Caminands solo{aj por la calle, de pronto te abordan unos{asj muchachos
(as) con la intencién de venderte un boleto para una rifa. Ellos(as) se mues-
tran muy insistentes, pero td no deseas comprar. {Qué harias y qué dir{as
para quitdrtelos(as) de encima? Haz de cuenta que yo soy uno{a) de ellos
(as)",
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en situacion de juego de roles y fungia como coactor en el papel que
ésta indicaba. Ambos observadores registraban la ocurrencia o no
ocurrencia de los componentes verbales y no verbales que definfan la
habilidad y sometian su juicio a un proceso de confiabilizacion. Los
componentes de cada habilidad se exponen a continuacion:

1. Expresar afecto

Componentes verbales

® Discriminar el evento que justifica la habilidad.
® Autorrevelacion asertiva.

Componentes no verbales.

o Contacto visual.
® Tono de voz.

e Proximidad fisica.
e Contacto fisico.*

2. Expresar enojo
Componentes verbales

~ & Discriminar el evento que suscita el enojo.
& Autorrevelacion asertiva.
e Contracontrol.

Componentes no verbales

. ® Proximidad fisica.
® Tono de voz.
e Contacto visual,

3. Negociar

Componentes verbales

@ Discriminar el conflicto.
e Compromiso viable.

Componentes no verbales

e Contacto visual,

# En la habilidad de expresar afecto se considera el componente de contacto fisico sdln
como parte del entrenamiento, es deciz, no se evalaa,




e

126 _CAP. b, TRES ESTUDIOS SOBRE LA RELEVANCIA
® Tono de voz.

4. Resistir a la persuasién

Componentes verbales

® Autorrevelacion asertiva,
& Contracontrol.

Componentes no verbales

» Contacto visual.
¢ Tono de voz.

Cada uno de los componentes se defini operacionalmente (véase
estudio 1) con el fin de objetivizar el proceso de evaluacién,

Los observadores evaluaban individualmente la ejecucidén en las
cuatro habilidades y en cada uno de los contextos definidos,

Con el fin delograr nuestro segundo objetivo, una prueba adicional
de la relevancia de nuestro procedimiento mstruccional y su influen-
cia en la contextualizacién de las habilidades sociales, se sometid alos
sujetos que conformaban el grupo experimental a un entrenamiento
a través del aprendizaje estructurado (Goldstein y cols., 1976). El
procedimiento consistia en la aplicacién ordenada del modelamiento,
el juego de roles, la retroalimentacién y la ejecucién de tareas en el
ambiente natural para la optimizacién de la transferencia, El entre-
namiento se impartié durante dos horas en dos sesiones semanales.

- Cada sesidén se dedic6é al entrenamiento de una sola habilidad. La

sesién tipica inclufa la presentacién de la habilidad y la discusién con
el grupo, de sus componentes con el grupo; un periodo de demostra-
cibn (modelamiento en vivo) a cargo de los instructores (siempre en
numero de dos); un periodo —el mayor - dedicado al juego de roles,
en el que todos los participantes ¢jercitaban la emisién de los compo-
nentes integrados en la habilidad; y finalmente, un espacio dedicado
2 la planificacién de la tarea que deberfa realizarse en el ambiente na-
tural. Fl entrenamiento se impartié independientemente de los resul-
tados obtenidos respecto a la contextualizacién.

Después de concluido el entrenamiento al grupo experimental,
ambos grupos (el experimental y el control) fueron nuevamente eva-
luados (postest para el grupo experimental y retest para el control).
Esta nueva evaluacién se condujo de manera similar 2 la primera,

Una vez concluida esta fase, el grupo control fue sometido a un
entrenamiento idéntico al descrito anteriormente, mismo que finali-
zd con una nueva evaluacién (postest).
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Resultados

Por lo que respecta al problema de la contextualizacion, se decidid
analizar su influencia a través del nimero de componentes emitidos
en cada habilidad y en cada uno de los cuatro contextos. Para este
propésito, se tomaron solo los datos de las medidas pretest de cada
habilidad en ambos grupos. :

Se comparé el nimero de componentes que presentd cada sujeto
en cada uno de los contextos por medio de la prueba estadistica de
Andlisis de Varianza de Dos Factores para Medidas Repetidas (Bru-
ning y Kintz, 1977).

La tabla 5.16 resume los valores de las comparaciones para la ha-
bilidad de expresar afecto. En ella se puede apreciar claramente que
la influencia de los factores familiaridad y sexo carece de significacion
estadistica. No obstante, en esta habilidad, es evidentemente mayor
la influencia del sexo que la de la familiaridad sobre la ejecucion de
los sujetos (sexo p < 0.10; familiaridad p < 0.20). La interaccién
familiaridad X sexo, altamente significativa, nos permite concluir
que, independientemente de los niveles de significacion, la ejecucién
de los sujetos en contextos no familiares o familiares, no es indepen-
diente del sexo de las personas involucradas. El sexo afecta pues,
aunque.no significativamente, la emisién de la habilidad de expresar
afecto, en relacion con la familiaridad de la situacién.

La figura 5.12 permite corroborar, para esta misma habilidad que,
en general, los sujetos en contextos no familiares tienden a desmejo-
rar su ejecucion cuando interacthian con sujetos de sexo contrario.
Por otro lado, los sujetos en contextos familiares mejoran (aunque
muy reducidamente) su ¢jecucion al interactuar con personas de dis-
timto-sexo.

Tebla 5.16. Valorss de £ para las comparaciones entrs el ndmero de componentes emitidos
ante dos valores de familiaridad v sexo en la habilidad de exprasar afecto ds!
grupn experimental.

Fuente de variacidn sC gi MO F P

Total 75.1 39 — — —

Sujetos | 3.1 9 - - -
Familiaridad 2.9 1 2.9 2.164 % 0.20
Sexo 6.3 1 6.5 3.62 < 0.10
Familiar X sexo 14.1 1 14.1 11.65 < 0.01

error familiar . 12.1 9 1.34 _ -

eITOT 5€X0 - 15.7 g 1.74 —_ -

9 1.21 — _

error familiar X sexo 10.9
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F-igura 5.12, Tendencia de los componentes emitidos en la habilidad de expresar afecto,
en contextos familiares y ne familiares, con sujetos del mismo y de diferente sexo {grupo

Posteriormente se intentd reproducir estos datos con los resulta-
dos obtenidos en la evaluacion inicial del grupo control; la tabla 5.17
presenta un resumen de los cilculos efectuados.

Tabla 5.7. Valores de F para las comparaciones entre el niimero de componentes emitidos
ante dos valores de familiaridad y sexo, en [a habilidad de expresar afecta del

grupo control.

Fuente de variacion sc g MC F P

Total 65.0 31 e — —

Sujetos 15.9 7 — - —
Familiaridad 12.5 1 12,5 9.259 < 0.05

Sexo 2.0 1 2.0 0.877 n. s,

Familiar X sexo 6.15 1 6.15 7.5 < 0.05

error familiar 9.5 7 1.35 — -

€1Y0T 5€X0 16.0 7 2.28 - -

error familiar X sexo 5.8 7 0.82 — —

Como puede advertirse, los resultados indican diferencias signifi-
cativas (p < 0.05) tanto para la familiaridad como par .a interaccién
familiaridad X sexo. El factor sexo, sin embargo, parecid influir
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muy poco en la emision de los componentes conductuales de 1a habi-
lidad de expresar afecto. Sibien estos resultados ponen al descubier-
to una incongruencia con respecto a los datos obtenidos con el grupo
experimental (pues en éste parecié ser el sexo el factor mas importan-
te}, la tendencia interactiva y la distribucién global de los componentes

~en los cuatro contextos reproducen los hallazgos en el grupo experi-

mental.

45 =

: NF
NF 32 21

Componentes

20 -

15 =

10 =

| I
- M D
Figure 5.13. Tendencias de los compenentes emitidos en la habilidad de expresar
afecto, en contextos familiares y no familiares, ton sujeies del mismo y de diferente
sexa (grupo contrel).

Nétese en la figura 5.13 que la ejecucion de los sujetos en situa-
ciones no familiares decae cuando se instiga la interaccion con perso-
nas de sexo opuesto. También es evidente lamejoria que experimenta
la ejecucién de la habilidad en contextos familiares, siempre que se
interactiia con sujetos de sexo diferente. Estos datos reproducen
muy de cerca los obtenidos anteriormente, ilustrados en la tabla 5.11
y la figura 5.7 respectivamente.

En cuanto a lahabilidad de expresar enojo, los resultados del grupo
experimental no produjeron datos concluyentes a favor de la influen-

cia de ninguno de los factores, mi tampoco sobre su interaccion; no
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obstante, la familiaridad pareci6 repercutir de manera mas definitiva
(aunque no estadisticamente significativa) que ¢l sexo (véase tabla
5.18).

Tabla 5.18. Valores de # para las comparaciones entre ¢l niimero de componentes smitidos
ante dos valores de familiaridad v sexo, en la habilidad de expresar enojo del
grupo experimental.

Fuente de variacion SC gl MC F P
Total 79.1 39 — - —
Sujetos 12.6 9 - - —
Familiaridad 10.0 1 10.0 3.03 < 0.20
Sexo : 0.6 1 0.0 0.0 n. s.
Familiar X sexo 0.1 1 0.1 0.07 n, s.
error familiar 30.6 9 3.38 — —
€ITOr SEX0 125 9 1.38 — —
error familiar X sexo 13.4 9 1.48 — -

Obsérvese en la figura 5.14 que los sujetos que se-encuentran en
ambientes familiares, tienden a deteriorar su ejecucién cuando la in-
teraccion se lleva a cabo con personas del sexo contrario. Por otro
lado, los sujetos ubicados en ambientes no familiares mejoran consi-
derablemente su desempefio con personas del sexo opuesto.

55 - .
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Figura 5.14. Tendencia de los componentes emitidos en ta habilidad de expresar encjo,

en contextos famitiares y no familiares, con sujetes del mismo y de diferente
sexa {grupo experimental),

ailiiet o
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Estos resultados fueron, en términos generales, reproducidos por
los datos extraidos del grupo control. La tabla 5.19 resume las com-
paraciones.

Tabla 5.19. Valores de F para fas comparaciones entre ef nimero de compaonentes emitidos
ante dos valores de familiaridad y sexo en la habilidad de expresar enojo del
grupo control.

Fuente de voriaciom SC g MC F b
Total 57.9 31 —_ - —

' Sujetos 9.4 7 - — -
Familiaridad 6.15 1 6.15 6.833 < 0.05
Sexo 0.52 1 0.52 0.305 n, s.
Familiar X sexo 12.43 1 12.43 7.867 < 0.05

error familiar ’ 6.35 7 0.907 — —
EITOr S€X0 11.9 7 1.7 — -
error famihar X sexo 11.1 7 L5838 - —

De acuerdo con estos resultados, la familiaridad influye decisiva-
mente (p < 0.05) sobre la ¢jecucién, mientras el sexo aparentemente
no ejerce influencia alguna. Nétese el acentuado cambio de tenden-
cia en los sujetos que se¢ encuentran en contextos no familiares inter-
actuando con sujetos del mismo sexo, en comparacién con los que
interactiian con personas del sexo opuesto, favorecié la interaccidn
familiaridad X sexo (p < 0.05), lo cual indica la existencia de una
influencia combinada de ambos factores.

La figura 5.15 expresa grificamente las tendencias de ejecucién de
los sujetos en los contextos familiar y no familiar con €l mismo'y
diferente sexo. Notese que en términos generales, ¢l comportamiento
de los datos es similar en los grupos experimental y control.

B =

N} 30 | a2 NF

Componensies
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Figura 5.15. Tendencia de los componentes emitidos an la habilidad de expresar
enaje, en tontextos familiares y no familiares, con sujetos del mismao y de diferente
sexo {grupo contrsi).
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Los datos obtenidos en el grupo experimental para la habilidad
de negociacion se resumen en la tabla 5.20; en ella podemos advertir
el grado de influencia atribuible a ambos factores. Se encontrdé que
la familiaridad y el sexo influyen significativamente sobrela ejecucién
de los sujetos. La interaccién entre ambos factores no resulté signi-
ficativa, lo que hace suponer que las influencias que ejercen la fami.
liaridad y el sexo son, para esta habilidad, independientes.

Tabla 5.20. Valores de F para las comparaciones entre el niimero de componentes emitidos
ante dos valores de familiaridad y sexo, en la habilidad de negociacion del grupo

experimental.
Fuente de variacién SC gl MC F fo]
Total 101.8 38 — — —
Sujetos 8.5 9 — - —
Familjaridad 13.2 1 13.2 33.0 < 0,01
Sexo 11.0 1 11.0 10.18 < 0.05
Familiar X sexo 1.3 i 1.3 0.40 n, s.
error familiar 3.6 9 0.4 = —
€ITor S€X0 9.8 9 1.08 = —
error familiar X sexo 29.4 9 3.2 - -
5 o
. 50 =
] 45 = F\
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Figura 5,16. Tendencia de los componentes emitidos en la habilidad de negociar, en
contextos familiares y no familiares, con sujetos del mismo v de diferente sexo
{grupo experimental).
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La figura 5.16 permite acceder grificamente a los datos. Segin
ésta, los sujetos, tanto en los contextos familiares como en los no
familiares, deterioran su desempefio cuando se da una interaccién
con el sexo opuesto. El deterioro es més acentuado cuando Ia in-
terrelacién se lleva a cabo en ambientes no familiares, lo que acentta
la diferencia existente entre ambos contextos (familiar y no familiar)
al pasar a interactuar con personas de mismo a diferente sexo.

Los resultados obtenidos en el grupo control para l2 misma habi-
lidad no reproducen los hallazgos en el grupo experimental. La tabla
5.21 y la figura 5.17 presentan un comportamiento de los datos mis
bien contradictorio a los obtenidos anteriormente, especialmente con
respecto a la ejecucién en contextos no familiares. Estos resultados
dan preponderancia al sexo como variable decisiva paralainteraccién.
Asimismo, aqui los datos informan acerca de una interaccién altamente
significativa (p < 0.01) entre familiaridad y sexo.

Tabla 5.21. Valores de F para las comparaciones entre el nimerc de componentes emitidos
ante dos valores de familiaridad y sexo en la habilidad de negociacién del grupo

control. :

Fuente de variacion sC g MC F p

Total 19.5 3 - - —

Sujetos 12.6 7 — - -
Familiaridad : 1.1 1 . 11 3.23% < 0,20
Sexo i.1 1 1.1 19.29 < 0.01
Familiar X sexo 2.05 1 2.05 32.03 < 0.01

error familiar 2.4 7 0.342 — -

error $exo 2.4 7 0.057 — —

error familiar X sexo 0.45 7 0.064 — —

La figura 5.17 muestra claramente la falta de diferencias entre
familiaridad y no familiaridad en interacciones con ¢l mismo y con
diferente sexo. En ella se aprecia, contrariamente a lo encontrado en
el grupo experimental, una modesta mejoria de la ejecucion de los su-
Jetos en contextos no familiares cuando interactiian con personas del
sexo opuesto. La ejecucion en dmbitos familiares no parece alterarse
con el cambio de sexo.

La tltima habilidad considerada en este estudio, resistir ala persua-
cion, dio en el grupo experimental el signiente resultado: la familiari-
dad demostrd ser el factor mas influyente. El sexo, a su vez, parece
afectar en muy pequefia medida la ejecucién de los sujetos y el efec-
to que ejerce la familiaridad no parece depender en gran medida del
sexo (interaccién, familiaridad X sexo).
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Figura 5,17. Tendencia de tos componentes emitidos en la habilidad de negociar, en
contextos familiares y no familiares, con sujetos del mismo y de diferente sexo (grupe

cantroll,

Tabla 5,22, Valores de F para las cemparaciones entre ¢l nimero de componentes emitidos
ante dos valores de familiaridad y sexo en la habilidad de resistir a la persuasion

del grupo experimental.

Fuente de variacién sC gl MC F )

Total 26.4 39 — — —

Sujetos 4.15 9 — - = -
Familiaridad 4.2 1 4,2 6.88 < 0.05
Sexo 2.0 1 2.0 2.70 < .20
Familiaridad X sexo 1.3 1 1.3 4.64 < 0.10
error familiar 5.5 9 0.61 - -

€ITor 8€X0 6.7 9 0.74 — —

error familiar X sexo 2.5 9 0.28 — —

La figura 5.18 ilustra la tendencia de la ejecucién para todos los
sujetos. Su ejecucién en ambientes familiares es mds habil que en am-
bientes no familiares y demuestra también mayor estabilidad cuando
la interaccién cambia de mismo sexo a sexo diferente. En contextos
no familiares, como ya se dijo, la ejecucién es en general menos hibil
que en ambientes familiares. Aqui ¢l paso delainteraccién con sujetos
del mismo sexo a la interaccién con personas de sexo opuesto, dete-
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Figura 5.18. Tendencia de los cumbonentes emitidos en la habilidad de resistir 2 |a
persuasion, en contextos famitiares y no familiares, con sujetos del mismo y de diferente
sexo (grupo experimental).

riora visiblemente la ejecucién y ahonda la diferencia entre familiari-
dad y no familiaridad, en relacién con diferente sexo {véase fig. 5.13).

Estos resultados se reproducen con mucha precisién en los datos
obtenidos con el grupo control. Si bien los valores de F son en gene-
ral mas altos, la tendencia es idéntica: mayor influencia de familiari-
dad, aunque condicionada en parte por el factor sexo (interaccién
familiaridad X sexo significativa al 0.05).

Tabla 5.23. Valores de F para las comparacicnes entre el niimero de componentes emitidos
ante los valores de familiaridad y sexo en la habilidad de resistir a la persuasion
del grupo control. )

Fuente de variacion - 8c gl MC F P

Total 30.9 31 — — -

Sujetos ' 3.9 7 — — -
Familiaridad 10.1 1 10.1 9.01 < 0.05
Sexo 2.02 1 2.02 4.75 < 0.10
Familiaridad X sexo 2.03 1 2.03 7.22 < 0.05

error familiar 7.9 7 1.12 — —

€ITOr 5€X0 2.9 7 0.425 — . —

error familiar X sexo 1.97 7 0.281 — —
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Figura 5.19, Tendencia de los componentes emitidos en !a habilidad de resistir a la
persuasidn, en contextos familiares y no familiares, con sujetos det mismo y de diferente
sexo {grupo contral).

La figura 5.19 proporciona una idea de la similitud de las tenden-
cias con el grupo experimental. :

Con el fin de obtener informacién complementaria sobre el com-
portamiento de los datos globales en cada uno de los grupos, se pro-
cedid a comparar el mimero total de componentes emitidos en cada.
una de las habilidades de ambos grupos en contextos familiares, con
los obtenidos en ambientes no familiares; e igualmente, los obtenidos
en interacciones con el mismo y con diferente sexo.

Los resultados indican que para ambos grupos, la ejecucién en

ambientes familiares, en general demostré ser uniformemente mas ha-
bil que la exhibida en contextos no familiares (véase fig. 5.20). La
familiaridad constituye, de acuerdo con estos datos, un facilitador de
la competencia social. Lo desconocido, por el contrario, tiende a in-
hibirla. :
Con respecto a las comparaciones mismo- diferente sexo en ambos
grupos, se siguio el mismo patrén, con excepcidn de la habilidad dos en
el grupo experimental y la habilidad 2 en el grupo control. Esta va-
riacién de la tendencia general resulta particularmente interesante
en lo que respecta a la habilidad 2 (expresar enojo).
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Figura 5.20. Distribucitn del niimero de componentes emitidos por todos los sujetos en
contextos familiares y no familiares (grupos experimental y control).

Notese que el sexo con ¢l que se interactiia no inhibe la expresién
del enojo en el grupo experimental y mds ain, lo exacerba, tal como
se evidencia en el grupo control (véase ﬁg 5.21).

Estos datos seguramente orientardn nuestra atencién hacia los
determinantes socioculturales de la competencia social.

Fl segundo objetivo planteado en €l presente estudio est4 relacio-
nado con la prueba de la efectividad del procedimiento utilizado como
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Figura 5.21, Distnbucmn del ndmero de componsntes emitidos por todos los sujetos en
interaccion con personas del misma y de diferents sexo (grupos experimental y
cantrol).

vehiculo instruccional. Con este motivo se planearon las siguientes
comparaciones, siguiendo el disefio anteriormente propuesto (fig.
5.11).

a) Comparaciones in térgrupo_s;.' (Experimental - control)

01 versus 03 (Pretest versus Pretest)

4

A AN AN
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02 versus 04 (Postest versus Retest)
01 versus 04 (Pretest versus Retest)
01 versus 05 (Pretest versus Postest)

b) Comparaciones intragrupo:

01 versus 02 (Pretest versus Postest)
03 versus 04 (Pretest versus Retest)
04 versus 05 (Retest versus Postest)

La bondad del procedimiento instruccional dependeria, entonces,
de las siguientes hipotesis:

1. 01 =03 5, 01 < 02
2. 02> 04 6. 03 = 04
3. 01 = 04 T 7.04<05
4. 01 < 05

Todas las comparaciones fueron realizadas para cada una de las
habilidades, as{ como para puntajes totales.

Comparaciones intergrupos, Estas comparaciones se realizaron
mediante la prueba ¢ de Student para el tratamiento de datos de po-
blaciones independientes obtenidos al azar.

La tabla 5.24 resume las comparaciones de los datos recabados
durante ¢l pretest, entre los grupos experimental y control.

Debe advertirse que, con excepcidn de la habilidad cuatro (resis-
tir a Ia persuacién), todas las comparaciones demostraron Ia equiva-
lencia de los puntajes de ambos grupos antes del tratamiento.

La tabla 5.25 refine el resultado de las comparaciones entre los
datos del postest del grupo experimental y los del retest del control.

Todas las comparaciones evidencian diferencias altamente signifi-
cativas: p < 0.05 para la habilidad 1, p < 0.05 para la habilidad 2,
p < 0.01 para la habilidad 3 y p < 0.02 parala habilidad 4.

En el tercer nivel de las comparaciones intergrupo (Pretest expe-
rimental versus Retest control), para todas las habilidades sin excep-
cién, los datos confirman nuevamente la igualdad entre ambos grupos
de puntajes (véase tabla 5.26).

Finalmente, las comparaciones pretest del grupo experimental en
comparacién con postest del control, mostraron diferencias altamen-
te significativas en todas las habilidades, tal como puede verse en la
tabla 5.27. '

Comparaciones intragrupo. Con objeto de analizar los datos den-
tro de un mismo grupo, se utilizé una prueba para el andlisis estadfs-
e Medidas Repetidas {Rruning v Kintz, 1977)

LS Lol L alay W

=+
o o

£
A

g s A3L2E




140

UQISENELId B B ILSTSHY g

"IRR0BIN wux

*ofous resazdXy 4y

01093 resa1dxy .

00>=4 3F0>=4¢ 80> =4 QIO M =14
96161 =7 9611 — =7 %8820 — =2 £568°0 =7
91 = 13 91 =12 91 = ## 91 =13
L'2 = X £ = X ¥ o= x 9¢ = X 6F = ¥ 8F = X 6§ = x ¥ = =
889 = ,¥T PUl6= XT POl = X 9GSl = X T 6T = XX FGEE = X T 9IET = ¥ £C8l = ¥%
€8¢ = >3 G0¢= ¥7 66 = ¥T 998 = %¥ZT T6§ = XZ I8F = % X 61§ = ¥3 92y = x7
- § - L'g - L4 - 4 o1
&8 g9'e ¥ @'y L'y L€ 3’ ¥ 6
€ & L' g€ ¥ 4 ¥ L'y 8
q'g 3G o'y 9% 9 a4 4 9y L
L3 G'g &'y '8 &g ! Y &'y 9
'8 [ 4 i 4 g L'y g’ 9°€ g
& - i - L'y - L'g i
g 9'g L'g L'E L'y 3¢ .4 L'y s
93 g'6 Ly § 3°q @y’ &y L'y é
s g€ G's 9% 4 g4 4 e 4 I
optuajuorn UPISIUGXR T opiuaguoy) uoISadRsg cﬁ.EE.:oU uoIsaaGNsT opiuaUe)) x%.“am&xm 5g
*x P H *uGH *¥GH *LH

"SEpeuaLua S3PBPI|Iqey se| ap eun epes eied ‘[0J3u03 A ejuswuisadxe sodnib so| 8 Jsajaid seuoraRIEdwod s ap uswinsay 'pz'g eggel



141

rugisensiad Bf 8 IS150Y was s
FRIDOHIN wus
rofoua IBSaIdX Y 44
*01933e Jesaadxy 4

00>=d 100 >=4¢ S00>=4d G00>=4d
TTILF'T = 1 f69'¢ = 1 E¥L°E =12 86666 = 1
91 = 13 91 =18 91 =8 91 = 18
€9°¢ = % g'¢ = x 8¢ = x €F = ¥ 6y = x g = L'f = x 9F = ¥
1068 = X ZT LTP3T = (* X 8031 = XX §881 = ¥ T GBI = X FE0E = X T T84T = FR OERIE= >3
£G8 = ¥T 1G85 = %7 60f = X7 §FF = X X &6 = *3 6% = x7 0§ = ¥ T1'9F = %73
- ¥ - g _ - 9 - g 1)
9% q'g ¥ 4 L'y Al * 4 ¢ 6
L8 g g'¢ €% ¥ &g g ¥ g
- g'g - ¥ - L'g - b L
LG &'8 ¥ F 9y a'q ra 4 g 9
JAFA L'e ¥ Sy g L4 2% L'y g
G g'g LS ¥ g ra] &1 LY ¥
rat™ g'e g ¥ g g°'g % LY &
g'¢ G'¢ oy &¥ g g L'§ L'y é
¥ 4 o'F 4 9 9 L'g L'y I
opruzjuon UOIS2LGNR T OPIUIIUCT UGN OPIUIIUOT uosaagxsy OPIUITUOD UISAGN5 sy
sk wFH %k GH *+GH *1H

"jos3u00 adnib jsp 3181 |ap s0j A jeruswiiadxa 0dnub ap 3sepsad jep sozep so| aua sauniIRIRdWLOD SB} 8] UBWINSAY 'GZ°G BqEL



142

“COISENSIad B] B AISISON s o
"TELDOFIN ook
ofous 1esTdXT 4
"03199)¢e Jesaxdxy 4

0203 =4 030 =4d 020> =d 030> =4
8LIGC =2 P80 —=12 88280 — =17 Leq'0 =1
91 = /3 91 = & 91 =13 9T = 1§
62 = x ¢ = X 8¢ = «x 9¢ = X % = X gF = x '8 = = Y = &
L= X% ['[6=,2% 802 = T TIET = XZ §H6T = X 9HEE = XX P8El = M EE8I = xx
€8 = ¥ TI§= ¥J 606 = ¥ 99F = ¥LE6E = XTI T8y = 2% £ = ¥T GGb = %7
- g - L'E - L' - ¥ o1
g€ q'€ ¥ 9y L'y L'g ¥ ¥ 6
L€ g g's G'¢ ¥ g G L'y 8
~ &g - 9’8 - 4 - 8% L
L'é e ¥ 38 0 4 g &'¥ & 9
La L'g ¥ i 4 g L'y &'¢€ G'¢ g
é & L'g Y g L% [ 4 L's ¥
a8 Y g L's g &8 9% L¥ g
g'g '8 % g g 9y L'g L'y g
4 g8 i 2 q's g §'g L'g 9y 1
OPRUSFUOT) uosaigdxy oOPiLIIUCY wosaidxy OPIUFIUOD uossaadxy opIua1U0,) UoIsILgx T 59
sk TH waek EHF * %G *TH

‘[e3u03 odnifi |ap 158384 |9p S| A e3uswIadXe 0dnib jap 1sajaud jop SOXRP 50| 213UB SBUOIIRIRGWI0S SE) 3P uswnsey °gz'g ejqel



143

*ROISENSIad Bf B IMISISAY seses w
“TELYOZIN s
rofots 1esardXT 44
‘0303ye resardx g 4

d 100> =4 1000 >

10005 =4 100°0 3» = =4d
06L'9 = ¢ 368'9 = 2 961'¢ = ¢ LYEH = 1
91 =18 91 =18 91 = 1% 91 =¥
¥ = % TE =% 1% =% 9§ =% gg =x g5 = % G = x gy = ¥
I8l = ¥ 6= T L/081 = ¥ 9'GET = ¥T 8hZ= ¥ G62= ¥ §361 = ¥ T &I81 = *J
Ulg = ¥Z TM6= ¥ 88 = ¥ZT 998 = ¥T ¢ = 3 38 = ¥3T 36§ = ¥XT G3p = *
- § - L'g - Lg - ¥ ol
L8 ¢ 9'¥ §¥ LG Lg L'y ¥ 6
¥ € L'y §°¢ 8'g g 9y Ly 8
- 3’6 - g'g - 3y - 9y L
¥ 93 L¥ '€ 9 g g ¥ 9
¥ L3 g 9% §°g L'y g g8 g
¥ 3 LF g'g 9'g L'y g L'g ¥
L'g 9'¢ g Lg LG g g L'¥ &
L8 g Ly § Lg 9¥ g Ly g
¥ ¢ L'y g°g 39 g g §¥ 1
opruayuon zmu.umb&n.mxm. OPIUIIUC)) :wo.nwwk&x.m . optuauon) S_M.whm.«ﬁkm QRUIIUON) §.0.3.ka8.@ . LN

sxxx VI *xxSH *xGH +1H

‘loaauod odnib jap 1smsod jap so A jewewiladxs odnib |ap 1se18.d [ap soyep m_w_ aJ1us ssuoidelediuod se| 8p uswnsey °7Z°G elqel,



144 CAP. 5. TRES ESTUDIOS SOBRE LA RELEVANCIA

La tabla 5.28 resume los resultados a los que se Hlegd a través de
I confrontacién pretest versus postest en el grupo experimental para
cada una de las cuatro habilidades. Adviértase que en todos los casos
s¢ observaron diferencias altamente significativas. Por el contrario,
las comparaciones entre el pretest y el retest del grupo control, ayudan
a concluir sobre la existencia de diferencias entre ambos conjuntos de
puntajes (véase tabla 5.29).
De manera similar, la tabla 5.30 resume los resultados de las com-
paraciones retest-postest del grupo control. Dichas comparaciones
evidencian diferencias imp ortantes para las cuatro habilidades.

Tabla 5.28. Resumen de las comparaciones pretest-postest para cada una de las habilidades
en el grupo experimental.

Hl1 Fuente de variacién 85C gl MC F P

Total 4.1 19 - — -

Sujetos 1.05 9 - -
Tratamiento 1.1 1 1.1 5.73 < 0.05

Error 1.95 9 0.21 - —

H2 Fuente de variacién sc g MC F P

Total 6.1 19 — - -

Sujetos 2.9 9 — — —
Tratamiento 2.3 1 23 23 < 0,01

Error 0.9 9 0.1 - -~

H3 Fuente de variacién sC g MC F P

Total 4.1 19 - — -

Sujetos 1.3 9 — — —
Tratamiento 1.9 1 1.9 19 < 0.01

Error 0.9 9 0.1 — -

H4  Fuente de variacién - §C g MC ¥ J]

Total 2.4 19 — — —

Sujetos , 1.3 9 - = —
Tratamiento 0.8 1 0.8 26 < 0.01

Ermror 0.3 9 10.05 — -
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Tabla 5.29. Resumen de las comparacionss pretest-postest para cada una de fas habilidades
en el grupo control.

H1 Fuente de variacion s¢ - g Mc F b
Total 6.4 15 _ - ~
Sujetos 4.4 7 — — —
Tratamiento 0.08 1 0.08 0.296 n.s
Error 1.9 7 0.27 - —
H2 Fuente de variacion SC gl MC F r
Total 6.4 15 s — —
Sujetos 3.6 7 — — -
Tratamiento 0.2 1 0.2 0.540 n. s.
Error 2.6 7 0.37 — -
HS Fuente de variacién sC gl MC F p
Total 5.7 15 - — —
Sujetos 5.0 7 — — —_
Tratamiento 0.2 1 0.2 2.85 n, s.
Error . 0.5 7 0.07 — —
H4  Fuente de variacion sc gl MC F p
. Total 4.2 15 — — —
Sujetos 3.1 7 — — -
Tratamiento 0.1 1 0.1 0.714 n. s.
Error 1.0 7 0.14 — -

Para terminar, y con el fin de obtener una apreciacion global, se
procedié a comparar el nimero promedio de componentes con base
en los puntajes totales. La confrontacion de promedios pretest para
ambos grupos, no mostré diferencias de ningtin tipo. Por el contrario,
la prueba ¢, en las comparaciones postest del grupo experimental
versus retest del grupo control, resulto ser significativa al 0.001. Por
otro lado, los datos del pretest del grupo experimental demostraron
ser similares a los del retest del grupo control (¢t = 0.404), mientras
que los resultados de la comparacion pretest del grupo experimental
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Tabla 5.30. Resumen de las comparaciones retest-postest para cada una de las habilidades
en el grupo control.

H1 Fuente de variacion sC gl MC F ol

Total 5.4 15 - - —

Sujetos 0.74 7 - - -
Tratamiento 2.8 1 2.8 11.2 < 0.05

Error 1.3 7 0.25 — —

a2 Fuente de variacidn SC gl MC F £

Total 4.4 15 — — —

Sujetos 1.7 7 - — —
Tratamiento 1.4 1 1.4 7.77 < 0.05

Error 1.3 7 0.18 — —

H3 Fuente de variacitn s¢ g MC F b

Total 4.8 15 - - -

Sujetos 1.0 7 - — _
Tratamiento 21 1 2.1 B.75 < 0.05

Error 1.7 7 0.24 - —

H4 Fuente de variacién sSC gl McC F b

Total - 7.1 15 — — -

Sujetos 1.2 7 o — -
Tratamiento 3.8 1 5.8 12.66 < 0.01

Error 2.1 7 0.3 — —

versus postest del control, permiten concluir una diferencia altamen-
te sighificativa (p < 0.001).

Las comparaciones del promedio obtenido de las cuatro habilida-
des dentro del mismo grupo, proporcionaron los siguientes resulta-
dos: una p < 0.01 para las comparaciones pretest-postest del grupo
experimental y Ias retest-postest del grupo control.

La confrontacion pretest-retest del grupo control mostrd una di-
ferencia no significativa (F = 2.5). (Véanse tablas 5.31 y 5.32.)

e St
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Tabla 5.32. Resumen comparativo de! promedio de componentes emitidos por cada sujeto
{Comparaciones:intragrupo).

Pretest-Postest (Expresidn) Fuente de variacién ~ SC gl -~ MC F P
Total 25 19 — - -
Sujetos 0.8 9 — — -
Tratamiento 1.5 I 1.5 75 < 0.01
Error 002 9 04002 - -
Pretest-Retest (Contenido) Fuente de variacion  SC gl MC F r
Total 0.7 15 - — -
Sujetos 0.4 7 — - -
Tratamiento 0.1 1 0.1 25  n.s.
Error 0.3 7 004 — c—
Pretest-Postest (Expresion IT) Fuente de variacién  S€ g MC F P
Total 2.9 15 — — —
Sujetos 0.1 7 - = —
Tratamiento 2.7 1 2.7 15.8 < 0.01
Error 0.1 7

0.01 — —

Conclusiones

A guisa de conclusiones, es necesario destacar los siguientes argu-
mentos: '

Primero. FEl efecto del contexto, tal y como fue definido en este
estudio, resulta evidente de acuerdo con los resultados obtenidos para
cada una de las cuatro habilidades. El hecho de que tanto en el grupo
experimental como en el control, los sujetos emitieran un niimero
menor de comp onentes en situaciones no familiares lleva a concluir que
las situaciones no familiares ejercen en general un efecto inhibitorio
de los componentes conductuales que definen las distintas destrezas.

Una conclusién similar, aunque menos categérica, proviene del
hecho de que las interacciones Ilevadas a cabo con personas del mismo
sexo, suelen ser més habiles que las conducidas con sujetos del sexo
opuesto. En otras palabras, ¢l sexo opuesto impide también, de algu-
na manera, la integracién de los componentes. Esta conclusién no
puede extenderse a la habilidad de expresar enojo. En ella, los suje-
tos de ambos grupos no ven mermado su desempefio por efecto de la
presencia del sexo opuesto. Nétese que en el grupo control, los suje-
tos tendieron mas bien a mejorar su ejecucién con el sexo contrario.
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Esto ultimo podria hacernos pensar en la influencia de las variables
socioculturales en el trato heterosexual.

En consecuencia, podriamos afirmar que generalmente la ejecucion
mas habil tiende a asociarse con situaciones familiares que involucran
contactos interpersonales con personas del mismo sexo. Asimismo,
podriamos predecir un desempefo disminuido ante la perspectiva de
un contexto no familiar que implique interacciones con el sexo opues-
to. Estos resultados entran en cqnflicto con los propuestos por Eisler
y colaboradores (1975), segln los cuales los ambientes o situaciones
no familiares provocan en general respuestas mads asertivas.

No obstante, en general, los datos aqui obtenidos reproducen los
argumentos tanto de Eisler y colaboradores (1975) como los de
Twentyman y colaboradores (1982).

Segundo. Si bien en algunos casos las comparaciones intercon-
textuales no evidenciaron diferencias estadisticamente significativas,
es —como hemos visto— obvia la existencia de tales diferencias. Dos
de las habilidades analizadas en el grupo experimental mostraron di-
ferencias altamente significativas, mientras que en el grupo control,
las cuatro dieron muestras de responder diferencialmente al contexto.

Tercero. En el grupo experimental, paralashabilidades de expresar
el enojo, negociar y resistir a la persuacion, la familiaridad parecid ser
mas influyente que el sexo, mientras que para la habilidad de expre-
sar afecto, el sexo fue el factor que influys mayormente la ejecucién
de los sujetos. Con el grupo control se reprodujeron sélo parcialmente
estos hallazgos. En este grupo, el factor familiaridad influy6 en las
habilidades de expresar afecto, expresar enojo, y resistir a la persua-
ci6n, mientras que la de negociar se vio mas afectada por el sexo.

Cuatro. En algunas habilidades, ambos factores interaccionan
para’afectar la ejecucion de los sujetos. Asi, en el grupo experimental
la habilidad de expresar afecto muestra una interaccion familiaridad’
X sexo estadisticamente significativa. Este resultado se reproduce en
el grupo control, lo que llevaria a pensar en un efecto genuino; lo
mismo podria decirse de la habilidad resistir a la persuacion, aunque
para el grupo experimental el nivel de significacion sea s6lo del 0.10.

Quinto. Consideramos que habria sido interesante estudiar los
efectos del entrenamiento sobre la contextualizacién de las habilida-
des; sin embargo, suponemos que tal andlisis no es posible debido a
un posible efecto de techo. En otras palabras, el entrenamiento ad-
ministrado, produjo un incremento mas alld del cual no resulta posi-
ble esperar uno mayor en ambos grupos estudiados. En este punto
quiza debamos especular acerca del efecto observado después del tra-
tamiento sobre los puntajes del pretest. Elhecho de que las diferencias
observadas inicialmente (atribuidas al contexto) se neutralizaron al
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alcanzar los puntajes maximos en postest (véanse las tablas correspon-
dientes), podria hacernos pensar en cierta tendencia homogeneizante
del entrenamiento capaz de uniformar la ejecucién de los sujetos. Las
ventajas o desventajas de este resultado no pueden ser facilmente
identificadas. La evaluacion de este fenémeno requeriria seguramen-
te, un estudio longitudinal y varias medidas de seguimiento. No obs-
tante, creemos que su consideracion es necesaria.

Sexto. Es importante destacar que los resultados obtenidos su-
gieren, o mas bien corroboran, la enorme complejidad del fenémeno
interactivo en lo que a su determinacién se refiere. En este estudio
constatamos la influencia de por lo menos dos factores contextuales:
la familiaridad de la situacién y el sexo de las personas con las que se
llevd a cabo la interaccién. Sin embargo, sospechamos que al igual
que éstos, existen infinidad de otros determinantes que en mayor o
menor grado pueden ser decisivos para el comportamiente habil, El
tipo de habilidad y la edad de los interactuantes pueden constituir
factores adicionales que afectan no sélo el episodio como tal, sino
también el grado de influencia de los demais factores cuya importan-
cia ha sido ya reconocida. Quiz4 valga la pena considerar esta posibi-
lidad para futuras indagaciones.

Finalmente, con respecto a la prueba de la efectividad del progra-
ma instruccional, observamos que el aprendizaje estructurado demos-
tré su bondad como procedimiento para entrenar las habilidades so-
ciales. Asimismo, podemos suponer que al igual que la efectividad, es
también posible destacar la facilidad de su aplicacién v su bajo costo
de implantacién. Entendemos que con cada prueba adicional de la efi-
cacia del aprendizaje estructurado se aumenta la generalidad de la
técnica y, por tanto, su validez externa y la confianza en su aplicabi-
lidad en un medio como el nuestro.




Conclusiones generales

En primer lugar, es pertinente hacer una reflexion acerca de nues-

" tro objeto de estudio: la interaccion social. Si bien es cierto que el
fendmeno es particularmente complejo por su propia naturaleza, pues
en €] conﬂuye un unpredemble namero de variables controladoras, Ia
mayoria de las cuales proviene del proceso interactivo mismo y entra
en accion en cualquier momento y lugar (pues tan soélo se requiere
- para ello una diada dispuesta), no deberia emprenderse su estudio
con el convencimiento de estar intentindose una empresa imposible.

Debemos estar conscientes de que la interaccidn no es privativa
del trato interpersonal y que éste define el objeto mismo de la psico-
logia {Ribes, 1982). Esta es la razén por la cual no es posible llevar a
cabo un analisis conductual en otros términos que no sean los de la
interaccion. La aceptacién de este postulado deberia suponer tam-
bién- el reconocimiento, por parte de los estudiosos de la conducta,
de la necesidad de considerar en su analisis de una manera defm1t1va
la interdependencia del orgamsmo con su ambiente,

En el caso que aqui referimos dicha interdependencia es atin mas
evidente, y se refleja en la enorme variabilidad que afecta la mayoria
de nuestros estudios. En todo caso, el problema no radica en si el fe-
nomeno en cuestion es mas o menos complejo, sino en si es o no de-
seable reducir la variabilidad a través del control intencional y artificial
de los factores que intervienen en él. Si se concluye que si ¢s desea-
ble, entonces la omision de las fuentes de variabilidad probablemente
supodria un obstidculo en la interpretacion del fenomeno, pues es
posible que una parte no refleje claramentelanaturaleza del todo. Sin
embargo, si se concluye que resulta necesario incorporar en el analisis
toda probable variabilidad, probablemente tampoco se reduciria la
incertidumbre, puesto que el estudio de las multiples fuentes de va-
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rianza se podria constituir en una dificultad adicional para el logro de
un analisis preciso.

Aparentemente encontramos aqui un callején que conduce inevi-
tablemente hacia una doble opcién epistemologica: debe pensarse en
¢l problema de la interaccién con base en una concepcion molecular
o bien, molarmente. Si nos inclinamos por la primera opcién, {qué
nos garantiza no quedar atrapados en la consideracién de minucias
de escasa relevancia?, ées la informacién que proviene de la suma de
las partes analizadas equivalente a la que nos prodiga el estudio del
todo?, ¢a qué responden los criterios para decidir el tamafio de los
segmentos en que se descompone el fenémeno social que nos interesa?;
Yy por otro lado, éresulta posible el estudio de la “totalidad” del fené-
meno en cuestion?, écuin amplia debe ser nuestra definicion para no
caer en la elementaridad? En fin, éstas son algunas de las interrogan-
tes cuya respuesta deberia preceder cualquier intento de investigacién
acerca de las habilidades sociales. Desafortunadamente, no siempre
es fécil encontrar la mejor opcién, pues estas respuestas simplemente
no estan disponibles. Por esta razén, ¢l investigador debera prevenir
el riesgo que corre ante cualesquiera de las opciones.

Algunos autores intentaron evadir la opcién, adoptando una postu-
ra intermedia (Schneirla, 1966); es decir, empleando simultdneamente
tanto procedimientos moleculares como molares. Si bien esta actitud,
que supondria la realizacion de estudios combinados de tipo observa-
cional (descriptivos) y experimentales, resuelve momentineamente el
problema, es en el fondo una forma de perpetuar la indefinicién
del objeto de estudio y posponer la formulacién de una aprexima-
cion tedrica de la interaccidn social que apuntale el trabajo cientifico
en dicho campo.

En relacién eon la relevancia del paquete tecnolégico que elegimos
para el entrenamiento de las habilidades sociales —aspecto directa-
mente relacionado con el objetivo central de este trabajo—, conside-
ramos necesario hacer la siguiente consideracién: Ribes (1982), al
reflexionar acerca de la pertinencia del desarrollo tecnologico en la
psicologia, juzga todo esfuerzo encaminado a este fin como una em-
presa prematura que supone mis riesgos que ventajas; esto se debe a
la iexistencia de un cuerpo cientifico que fundamente tedrica y me-
todologicamente la técnica, a la ausencia de un lenguaje comiin que
permita su evaluacién analitica y a la falta de criterios sociales que de-
finan las caracterfsticas de la aplicacion tecnolégica. No obstante, el
mismo autor (en una comunicacién personal) reconoce también la exis-
tencia de ““tecnologias pricticas” concebibles al margen de una cons-
truccidn tedrica sistematizada, cuyo propdsito no es la blisqueda de
la generalidad de las practicas tecnologicas, sino més bien la solucién
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de cierto tipo de problemas practicos claramente identificables. A
esta segunda clasificacién de tecnologia se adscribe el esfuerzo aqui
compendiado. . '

Sin embargo, también para las tecnologias préicticas es valida la
sugerencia de Ribes (1982) sobre las caracteristicas que debe poseer
la conceptualizacién de una tecnologfa:

1. Suprimir el concepto de causalidad fundado en la relacion li-
neal de variables independientes y dependientes. ..

2. Visualizar las interacciones entre organismo y ambiente en la
forma de complejas relaciones de interdependencia sin presu-

“poner la representatividad tinica de determinado criterio de
segmentacién analitica v la no operatividad de aquellos facto-
res que no se prescriben conceptualmente.

3. Considerar las diferencias cualitativas entre la conducta animal
¥ la humana y determinar las caracteristicas paradigmaticas
que han de permitir la formulacién de una teoria del compor-
tamiento humano. .. ” (Ribes, 1982, pdg. 105).

Si bien la determinacion de la validez de una o varias técnicas de
cambio conductual requiere de mucho mas que tres estudios, pode-’
mos concluir tentativamente que el aprendizaje estructurado (inclu-
yendo las variantes introducidas), demostrd ser un procedimiento muy
eficaz para el entrenamiento de habilidades sociales en los lugares don-
de fue puesto en practica. El hecho de haber obtenido excelentes
resultados con una poblacién heterogénea, habla en favor de su gene-
ralidad y consistencia, en un medio sociocultural de rasgos idiosincra-

~sicos tan firmes como el mexicano. Asimismo, fue particularmen-
te interesante constatar que el sistema instruccional es perfectamente
susceptible de aplicarse a poblaciones sin trastornos conductuales
aparentes, y que el déficit de destrezas no constituye un requisito
para su empleo eficaz.

La entusiasta aceptacién de que gozo el aprendizaje estructurado
entre quienes lo recibieron permite suponer que como tecnologia pue-
de ser asimilado por los grupos meta sin generar ningin tipo de resis-
tencia de su parte. Suimplantacion no supuso laimposicion de normas
sociales o culturales ni la distorsion de los valores propios del grupo.

En lo que se refiere a los costos, promover la organizacién de un
“taller” de habilidades sociales no supuso gastos o erogaciones de
ninglin tipo; el equipo requerido se redujo a un par de cronémetros y
alglin material impreso de escaso valor., También es importante des-
tacar que nuesiro sistema de entrenamiento no demanda ni instala-
ciones ni mobiliario especiales; el proceso de aprendizaje puede llevarse




154 CAP. 6. CONCLUSIONES GENERALES

a’‘cabo aun sin instalaciones ni mobiliario de ninguna clase, sin que
por ello deba afectarse la calidad del mismo..

Por otro lado, todo parece indicar que el procedimiento puede
administrarse con un minimo de esfuerzo y conocimientos, por lo que
el paquete instruccional puede estar al alcance de casi cualquier per-
sona. Estas tiltimas consideraciones parecen decisivas en el futuro, si
s¢ pretende desprofesionalizar el paquete, con objeto de que pueda
considerarse como un recurso active de la formacion comunitaria con
fines estrictamente preventivos,

Indudablemente, Ia experiencia descrita a lo largo de estos capi-
tulos est4 aiin incompleta. Deberia enriquecerse con algunos estudios
que reproduzcan nuestros resultados, y varios s que los comple-
menten. Por ejemplo, para el estudio 1 es imperativo reconfirmar la
importancia de la “participacién activa’ en el proceso de adquisicidn,
0 la prueba directa de la relevancia de las tareas para la optimizacioén
de la transferencia. Asimismo, el estudio 2 requiere verificar la direc-
cién del cambio logrado en los componentes verbales y los no verba-
les a causa del tratamiento, y una serie de pruebas extensivas sobre la
generalizacién de dichos componentes con base en el entrenamiento
de los elementos idénticos. El estudio 3, por su parte, no podra ser
totalmente concluyente antes de reverificar sus resultados o explorar
exhaustivamente el efecto de otras variables contextuales de igual o
mayor peso. ‘

Por otro lado, debemos también indagar la influencia de las varia-
bles socioculturales sobre la efectividad del entrenamiento, asi como
las caracteristicas personales del entrenador y su desempefio en la
conduccién del proceso instruccional.* Estamos conscientes de que
sera sblo hasta que poseamos toda esta informacidn cuando podremos
hacer afirmaciones m4s contundentes sobre Ia validacion tecnolégica
¥, consecuentemente, hablar con toda certeza de lo apropiado de in-
tegrar con el aprendizaje estructurado un instrumento para la preven-
cidn social de la psicopatologfa,

Finalmente, quiza deba decirse algo acerca de los problemas me-
todolégicos vinculados a nuestro trabajo. Es un hecho el que las in-
vestigaciones que se conducen en escenarios naturales suelen estar
€xpuestas, més que otras, a las fluctuaciones del azar. Esto, sin em-
bargo, no debe interpretarse en ninglin caso como un pretexto para
evadir la responsabilidad del control experimental. No existe ra-
z6n alguna para que este tipo de labor investigadora goce de licencia
especial para justificar su invalidez. No obstante, lo cierto es que

* En el momento de escribir este informe se encontraba y2 en desarrollo una amplia
variedad de disefios que ten{an como propdsito dar respuesta aalgunas de dichas inteprogantes. |
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las condiciones en las que se suele realizar dicha investigacién ponen
mis ficilmente en evidencia las inconsistencias metodologicas, que
aquellas artificiales que caracterizan alos estudios ““bien controlados”.

En lo gue respecta a nuestro trabajo, uno de los problemas mis
comunes que tuvimos que enfrentar estuvo relacionado con la morta-
lidad de los sujetos. Esta irregularidad nos obligd en ocasiones a su-
primir disefios enteros y a considerar solo aquellos sujetos que no
mostraron fluctuaciones en su asistencia alas sesiones de entrenamien-
to. El problema de la desercion de los sujetos, de acuerdo con nuestra
experiencia, constituye un fenémeno casi natural y deberia ser pre-
visto de antemano durante el disefio y la planificacion del estudio en
cuestién. La mortalidad constituye un ejemplo tipico de inconsisten-
cia metodolbgica, que se pone de relieve en los estudios realizados en
escenarios sociales.

En un estudio social, la pérdida de un sujeto supone ademas una
alteracion estructural del grupo, la cual suele llegar a afectar, en algin
grado, su funcionamiento. En todos nuestros estudios el funciona-
miento del grupo constituyé un factor central, por Io que existe el
temor de un efecto indirecto indeseable que afecte la validez interna.

Un segundo problema que dificulté el desarrollo de nuestro tra-
bajo fue la imposibilidad real para formar aleatoriamente los diferen-
tes grupos de sujetos. Muchas veces tuvimos que perder grupos enteros
debido a que resulté imposible —sobre todo en los ambientes escola-
res— alterar la formacidn establecida de los grupos de estudiantes. La
superacién de este obsticulo resultd excesivamente costosa, por lo
que se volvié un imperativo buscar alternativas vilidas que sean apli-
cables a circunstancias como la nuesira.

En tercer lugar, pese a haberse tomado las medidas necesarias para
garantizar la administracion estandarizada del aprendizaje estructu-
rado, el que los tres estudios* se hayan conducido con diferentes
entrenadores, imprime al proceso cierta variabilidad atribuible a las
caracteristicas individuales de los conductores del entrenamiento. No
pensamos que dicha influencia haya invalidado definitivamente nues-
tros resultados; no obstante, creemos quie las caracteristicas personales
del conductor o conductores del grupo pueden llegar a ser decisivas
para promover y mantener la motivacién de los participantes. Asi-
mismo, la facilidad con que ciertos entrenadores se desenvuelven en
el mancjo del grupo vy la seguridad que demuestran, puede llegar a al-
‘terar drasticamente el curso de los resultados. Es pues aconsejable

* {05 instructores recibieron el mismo entrenamiento a través del propio aprendizaje
estructurado; todos recibieron Ia instruccién en un mismo grupo y estudiaron del mismo ma-
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uniformar, hasta donde sea posible, la ejecucion de los intructores en
el aprendizaje estructurado.

Un cuarto inconveniente que suelen resentir los estudios sociales
es la falta de control del intervalo intersesional, En nuestro caso esto
suponfa un permanente riesgo de contaminacién de datos de los gru-
pos experimentales y controles, debido al roce inevitable de los sujetos
de ambos grupos durante el curso de dichos intervalos. Las medicio-
nes llevadas a cabo al comparar las ejecuciones de los sujetos en cada
uno de los grupos, a lo largo de los tres estudios, no muestran ganan-
cias apreciables para los grupos control; no obstante, el riesgo es real,
y como tal debe ser tomado en cuenta en estudios venideros.

En quinto lugar, asumimos, por los resultados preliminares obteni-
dos en la confiabilizacién de nuestro sistema de evaluaciéon (TAS), que
los datos obtenidos mediante este sistema son en general aceptables.
Sin embargo, debemos destacar el hecho de que dicho instrumento
no haya producido ain informacién concluyente sobre su validez de
criterio ni, como consecuencia, sobre su validez de constructo. En el
futuro, deberé completarse el estudio de validacién del TAS para au-
mentar la confianza en los datos que genera. Por otro lado, en lo que
se refiere a la evaluacién de la competencia social, también seria su-
mamente enriquecedor el estudio de opciones que favorezcan la cap-
tacién de datos adicionales que informen acerca de la naturaleza del
proceso interactivo; es decir, del intercambio dindmico, retroalimen-
tado, simulténeo o sucesivo de las partes implicadas en el episodio. El
analisis de secuencias y el estudio de sincronias a través de las cade-
nas markovianas puede ser una posibilidad interesante.

En sexto, la justificacion Gltima y mas importante del entrena-
miento en habilidades sociales es, indiscutiblemente, el manejo apro-
piado del ambiente social. La transferencia del entrenamiento al
ambiente cotidiano constituye la razén misma de la aplicacién de
cualquier procedimiento instruccional y, por ende, deberia prodigar-
s¢ especial atencion y esfuerzo a la investigacién de los factores que
optimicen el proceso de transferencia. El trabajo aqui presentado no
aporta los elementos suficientes para emitir conclusién alguna acerca
de la generalizacidn interambiente postratamiento. El que dicho
problema no haya sido proyectado dentro de esta serie de estudios de
ninguna manera quiere decir que su andlisis carezca de interés. Sim-
plemente pensamos que-su consideraciéon supondria previos elemen-
tos de juicio sobre la eficacia del programa instruccional en situacién
restringida. De aqui que no quede lugar a dudas sobre la bondad del
aprendizaje estructurado en nuestro medio; por ello deberia iniciarse
una serie de estudios destinados a esclarecer el papel de los facilitado-
res y obstructores de tan importante proceso.




CONCLUSIONES GENERALES 157

En séptimo lugar, es necesario comentar las habilidades que es-
cogimos para su entrenamiento. En general, existe una triple clasi-
ficacién de destrezas que agrupa a todas las habilidades conocidas:
habilidades de aproximacion, habilidades de confrontacion y habili-
dades de planificacion. Las dos primeras clases son basicamente
sociales, puesto que su ejercicio depende de la presencia de por lo
menos otra persona. Las habilidades comprendidas en el dltimo tipo
no son necesariamente sociales, ya que su desempeno no depende de
la presencia o participacién de otras personas (no obstante, reconoce-
mos que incluso dichas habilidades son también, en Gltima instancia,
destrezas sociales).

Entre las habilidades del primer tipo se encuentran “iniciar una
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conversacion”, “expresar afecto”, “hacer camplidos”, etcétera, Lasha-
bilidades tipicas del segundo son ““hacer respetar sus derechos”, “resistir
a la persuasion”, “expresar enojo”, “responder a la burla”, etcétera,
y al tercero pertenecen, entre otras, las habilidades de “solucionar
problemas”, “tomar decisiones”, “autocontrol”, etcétera.

A lo largo de los tres estudios descritos en este trabajo, decidimos
incluir solamente habilidades sociales, opcidén que dejo al margen del
andlisis al grupo de destrezas de planificacién. De las de aproximacion
y las de confrontacién escogimos aquellas habilidades que podian ser
mas atractivas para el tipo de sujetos que utilizibamos: jovenes ado-
lescentes. Obviamente, habilidades tales como “‘negociar”, “expresar
afecto”, “‘expresar enojo”, “resistir a la persuasién” y “hacer respe-
tar Jos derechos™ despertaron mayor atencién y entusiasmo, tanto por
su contenido como por su relevancia futura para los jovenes.

Por altimo, debemos destacar la absoluta necesidad de profundi-
zar en la investigacion tecnologica mas alla del mero afin de reprodu-
cir resultados. No debemos olvidar que lo que buscamos mediante la
aplicacion tecnolégica es la solucién de problemas concretos bajo con-
diciones muy especificas. Tanto los problemas que nos afectan como
las condiciones que los definen son propios y muy particulares de
nuestra realidad sociocultural. Esta especificidad hace de las solucio-
nes un asunto igualmente particular, por lo que la aplicacién irreflexi-
va o automatica de procedimientos confeccionados y probados en
contextos o realidades foréneas, ciertamente sélo enajenan nuestro
objeto de estudio.

La investigacion tecnoldgica debe incorporar en su estudio las
condiciones naturales y sociales que definen el problema cuya solu-
cidn se busca. Tan solo esto justifica cualquier esfuerzo encaminado
a verificar la validez transcultural de la tecnologia aplicada.
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