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RESUMEN 

Esta investigación busca determinar en qu¿ medida las -
teorías de las relaciones objetales y de la asertividad son 
coincidentes al precisar la calidad de las relaciones inter­
personales existente en una población de seminaristas del Se 
minario Conciliar de México, 

Este estudio fue motivado por el interés de encontrar -
aportes complementarios para posibilitar una integración teó 
rica y metodologíca en la explicación del fenómeno de la in= 
terrelación humana. 

Las diferentes escuelas han estudiado hechos relevantes 
para la psicología del desarrollo, incursionando en el perío 
do de la infancia. Estos hechos, generalmente clínicos, han­
aportado mayores conocimientos para la comprensión del desa­
rrollo temprano de las relaciones sociales y, por lo tanto, 
de la personalidad. Pese a la gran acumulación de informa--­
ción, no se ha unificado criterios y los trabajos permanecen 
aislados y muchas veces ignorados por una u otra escuela. 

Se propone explicar el origen y desarrollo de las rela­
ciones interpersonales integrando aportes teóricos relevan-­
tes mediante la convergencia de distlntos enfoques, en espe­
cial los relacionados con el psicoanálisis y el conductismo, 
buscando la complementariedad. 

La investigación de tipo cuasi-experimental que se lle­
va a cabo pretende cumplir con el objetivo de medir en qué -
proporción la población seleccionada mantiene un tipo carac­
terístico ce relaciones y en qué medida éstas se relacionan -
con la conducta asertiva dominante en la población. 

Para esto se diseñó la investigación metodológica ten-­
diente a responder las hipótesis de las interrogantes surgi­
das en la divergencia teórica. En base al diseño se estudió 
una muestra de 36 seminaristas dividida en dos grupos: Filo­
sofía y Teología. 

De los datos obtenidos y analizados concluimos que: las 
relaciones objetales y la asertividad de la población reve-­
lan aspectos semejantes respecto a las·relaciones interperso 
nales del seminarista. Estos aspectos son estructurados en= 
la infancia y se presentan como atributos relativamente esta 
bles en la edad adulta. Las relaciones objetales y la asertI 
vidad dan cuenta del origen, desarrollo y características -= 
conductual de la personalidad del seminarista, siendo e~tas 
teorías complementarias y convergentes. 
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l. INTRODUCCION 

1.1 Planteamiento del problema 

Esta investigación pretende determinar si las teorías -

de las relaciones objetales y de la asertividad son conver-­

gentes al precisar la calidad de las relaciones interperson! 

les existente en una población de seminaristas del Seminario 

Conciliar de México. 

Se quiere comprobar si dichas teorías coinciden, media!!_ 

te términos diferentes, en la resolución de un mismo proble­

ma. De ser así, estaremos encontrando aportes similares que 

enriquecerían al conocimiento humano, abriendo una posibili­

dad de diálogo interteórico. 

1.2 Motivación del investigador 

Este estudio fue motivado por el interés de buscar apor. 

tes complementarios que posibilitaran una integración teóri­

ca y a la vez metodológica, en la explicación del fenómeno -

de la interrelación humana. 

El enfoque propuesto trata de conciliar dos corrientes: 

la psicoanalítica, mediante la teoría de las relaciones obj~ 

tales, y la conductista, en relación a la asertividad. Ambas 

tratan de explicar el origen y desarrollo de las relaciones 

interpersonales y, aunque en forma difusa y limitada a sus -

ámbitos, dan respuesta al fenómeno. 

La teoría de las relaciones objetales trata de explica~ 

lo desde el inicio mismo de la vida, siguiendo el concepto -
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de "relación de objeto" que surge de la teoría del instinto, 

determinando que el primer objeto del infante es su madre. 

El conductiNmo, por su parte, se explica a través del -

cl1nCt>pto "df,pendencia" que aparect> citado en las teorías del 

aprendizaje social. La dependencia ha sido considerada por -

los teóricos del aprendizaje como una clase de conductas a-­

prendidas en el contexto de la relación del niño con su ma-­

dre, siendo ésta fortalecida en el curso de su cuidado y en 

la interacción entre ambos. 

La dependencia implica inmadurez y el término es el an­

tónimo de "independencia". Aunque normal en el niño pequeño, 

la dependencia daría paso gradualmente a un nivel de mayor -

independencia. 

Nos proponemos demostrar que, al qonsiderar las relacio 

nes interpersonales de personas específicas -en este caso se 

minaristas-, ya sea que las llamemos "relaciones objetales" 

o "relaciones de dependencia", se desarrollan simultáneamen­

te en función con las habilidades sobre las que se basa la -

independencia, en íntima relación con la asertividad. 

1.3 Importancia de la investigación 

Se han reunido en torno a la personalidad, en forma más 

o menos difusa, conjuntos de "hechos" empíricos, algunos de 

los cuales presentan una importancia relevante en referencia 

a los orígenes y el desarrollo de las relaciones interperso­

nales, a pesar del hecho de que la investigación sistemática 

acerca de las relaciones del infante apenas ha comenzado. Es 

tos hechos se encuentran dispersos y limitados al ámbito de 

la disciplina en que fueron generados; por consiguiente, re­

sulta imposible que éstos puedan ser abarcados por un sólo -



teórico. El diálogo interteórico que se inicia y que se pone 

de manifiesto en esta revisión, debería conducirnos no sólo 

a una integración gradual de diferentes puntos de vista, si­

no tambi¿n a una reorganización conceptual d~ lo que, de o-­

tra manera, quedaría como hechos aislados. 

El principal punto de confusión es el referente a los o 

rígenes y desarrollo de la primera relación interpersonal -­

del infante: su relación con la madre o la figura materna. 

Recientemente ha habido una tendencia hacia la conver-­

gencia de algunas de las principales orientaciones teóricas, 

sobre este punto de confusión. Dicha convergencia constituye 

una posibilidad para los avances futuros en la comprensión -

del desarrollo temprano de las relaciones sociales y por lo 

tanto, del desarrollo de la personalidad. Existe una gran a­

cumulación de hechos clínicos difíciles de manejar, aunque -

ricos, que han sido confirmados repe~idamente y que requie-­

ren su asimilación dentro de una teoría verdaderamente inclu 

siva. 

Este conjunto de hechos, reunidos principalmente en tor­

no a la tradición psicoanalítica, es poco para muchos experi­

mentalistas. Por otro lado, hay una gran cantidad de literat~ 

ra experimental poco conocida por los clínicos pero abundante 

en hechos relevantes para el entendimiento del desarrollo -­

social del infante. ' 

Existe un conjunto de hechos, más o menos clasificados 

como biológicos, que son bastante relevantes para la psicol~ 

gía del desarrollo y muchas veces ignorados por ésta. 

Las dltimas d¿cadas coristituyen una época de fermenta-­

ción en la psicología del desarrollo. Dos áreas sustantivas 



fueron focos de interés: el desarrollo cognoscitivo y el de­

sarrollo del apego; en ambos, el período de la infancia ha -

sidu obj~tc' do investiqaci6n sin precedente. 

Los pi;icóloqos cognosc1tivistas se han interesado en 

los orígoncH y las transformaciones de las estructuras cog-­

noscilivas. Los interesados en el apego se han avocado a los 

sistemas c0nductuales conc0bidos como poseedores de una org~ 

nización interna, así como de una manifestación externa y -­

dentro de un contexto, no sólo en términos del medio ambien­

te, sino también en t~rminos del estado neurofisiológico in­

traorgánico. 

Existen ciertos intentos de explicación determinista -­

por parte de algunos conductistas como Smith (1975), Lange y 

Jakubouski (1976) y Wolpe (1958, 1969, 1979) entre otros, -­

que por lo general tratan de encontrar causas sociales, cul­

turales y ambientales como factores desencadenantes de la -­

conducta infantil. Smith (1975) y Satir (1976) convergen en 

precisar que el aprendizaje temprano es el causante, en gen~ 

ral, de una importante pérdida de la capacidad de responder 

del individuo y que esta característica se mantiene para el 

resto de la vida. 

De lo precedentemente expuesto se desprenden varias con 

clusiones: 

-La investigación acerca de los orígenes y desarrollo -

de la primera relación interpersonal del infante, su ~. 

relación con la madre o la figura materna, es difusa y 

limitada al ámbito de la perspectiva teórica de la es­

cuela que la genera. 

-Aunque ha habid~ recientemente, intentos de corvergen-­

cia en torno a la temática que citamos, los esfuerzos 



por establecer un efectivo diálogo interteórico no han 

sido suficientes como para lograr una adecuada integr! 

ción dentro de una ~eoría inclusiva. 

-Las diferentes escuelas han investigado hechos releva~ 

tes para la psicología del desarrollo, incursionando -

en el período de la infancia. Estos hechos, generalme~ 

te clínicos han aportado mayores conocimientos para la 

comprensión del desarrollo temprano de las relaciones 

sociales y, por lo tanto, de la personalidad. Pese a -

la gran acumulación de información, no se ha logrado u 

nificar criterios, y los trabajos permanecen aislados 

y muchas veces ignorados por una u otra escuela. 

Por todo lo anterior, se diseñó el presente proyecto -­

con el objeto de dar respuesta a las siguientes interrogan-­

tes: 

A. lDe qué manera se podría explicar el origen y desa-­

rrollo de las relaciones interpersonales integrando los apo~ 

tes de las distintas escuelas? 

B. lDe qué forma podríamos integrar esa información pa­

ra dar respuesta a los problemas de la interrelación humana? 

c. lCÓmo se podrían integrar los aportes de la teoría -

psicoanalítica, que explica con detalle el inicio de las re­

laciones interpersonales, con la teoría conductista que da -

explicación exhaustiv~ de cómo es y cómo se mantiene esa re­

lación en el presente? 

D. lCómo se mantienen a través del tiempo las relacio-­

nes objetales y la asertividad en una población específica?, 

lvarían o son constantes? 

E. lSi a las relaciones objetales y a la asertividad -­

las consideramos como atribu~os de las relaciones interpers~ 

nales, entonces pueden converger objetivamente para corrobo­

rar la integración teórica? 
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f'. ¿Qué re:lación puede existir, en la población de estu 

dio, entre rel<l cienes totales y conducta asertiva? 

G. lQu~ relacidn exstirJ entre asertividad y edad?, ¿en 

tre asertividad y nivel escolar? 

1.4 l!ipÓtet;iS 

Las variables a medir son: las relaciones objetales y -

la asertividad. La hipótesis tiende a dar respuesta a la con 

vergencia que citamos, en el sentido de que tanto las rela-­

ciones objetales como la aertividad se encuentran en rela- -

ción directa. 

La hipótesis general se plantea de la siguiente forma: 

"siempre que las relaciones objetales totales están presen-­

t~s en las interrelaciones de los sujetos de estudio, enton­

ces la asertividad tambidn será su característicatt. 

Entendemos que siempre que existan relaciones objetales 

maduras aparecerán conductas asertivas en la población; sie~ 

do las relaciones objetales totales aquellas que son manifes 

tadas al integrar todos los elementos del objeto en una tota 

lidad subjetiva; 

1.5 Objetivos generales y específicos 

El problema de encontrar la convergencia nos conduce a 

revisar las aproximaciones teóricas sobre el origen y desa-­

rrollo de las relaciones interpersonales, comenzando por la 

relación madre-hija. En esta revisión teórica nos encontra-­

mos con distintos aportes proponiéndonos citar tres de ellos: 

la teoría psicoanalítica de las relaciones objetales, la te~ 

ría del aprendizaje social de la dependencia y una teoría de 
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orientación etológica del apego. Las "relaciones objetales", 

la "dependencia" y el "apego" dÚn cuando se sobreponen, di-­

fieren sustclncicllmente. Se triltd de explicar estas diferen-­

Cids a ld luz de las teorías y f in~lmente se considera la re 

lación que existe entre la teoría y los m~todos de investig~ 

ción. 

Hemos de tratar a la asertividad como un objetivo espe­

cífico que, si bien tiene que ver con la "independencia'', -­

parte de la dependencia en el momento mismo en que se esta-­

blece esta relación mediante el vínculo materno infantil. 

Al procurar el apoyo teórico a partir del marco de refe 

rencia de las relaciones objetales, para explicar el origen 

de la conducta asertiva, es posible percatarnos de la compl~ 

mentariedad y coincidencia de ambas teorías, en el sentido -

de que, si la teoría de las relaciones objetales explica có­

mo se origina y se mantiene esa modalidad, la asertividad re 

vela cómo es en la actualidad. 

El presente estudio apunta, precisamente, a comprobar -

dicha complementariedad y convergencia en forma objetiva, -­

comprobación que se estaría dando en principio a nivel teóri 

ca. 

La investigació~ de tipo cuasi-experimental que se lle­

va a cabo pretende cumplir con el objetivo de medir en qué -

proporción la población seleccionada mantiene un tipo carac­

terístico de relaciones y en qué medida éstas se relacionan 

con el tipo de asertividad dominante en la población. 

1.6 Alcances y limitacione~ 

1.6.l Alcances: existe en este estudio un doble propó-



sito, el de: la comprobación teórica y la compr.obdci6n meto­

dológica. 

M0didnt~ lci r~vi~i~n te6rica hemo8 de dar consistencia 

a la búsquC'da de convergencia de informaciones, partiendo de 

la relación madre-hijo para comprender el origen y el desa-­

rrollo temprano de las relaciones sociales. 

Mediante la comprobación metodológica pretendemos corr~ 

borar esa convergencia con dos prueba~ que nos indicará~ ob­

jetivament~ si las relaciones objetales van en la misma di-­

rección que la asertividad. 

1.6.2 Limitaciones: surgen en el sentido de que debe-­

mas manejar un cúmulo de información muchas veces difusa. En 

centramos discrepancias y falta de entendimiento, mismo den­

tro de una teoría; por ejemplo, dentro de la teoría psicoan~ 

lítica la división de teórico8 radica entre aquellos que so~ 

tienen que hay, al menos, relaciones objetales prototípicas 

al principio y aquellos que sostienen que las verdaderas "re 

laciones objetales" sustituyen la relación de dependencia -­

preobjetal del niño con su madre. 

Este variado material informativo nos lleva, por momen­

tos, a perder de vista el objetivo general y la convergencia 

teórica se aleja brevemente de nuestro intelecto. 

Por otra parte debemos considerar los inconvenientes me 

todológicos en relación con la muestra: la selección de la -

misma se complicó en el sentido de que pretendimos elegir -­

una muestra que representara, por lo menos, el cincuenta por 

ciento de la pobldción y obtuvimos casi un treinta por cien­

to. Limitación ésta que nos impide precisar mejor lQs resul­

tados pard podar así generalizarlos. 
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2. ANTF:CEDENTES 

2 .1 Teorías psicoanalíticas rfo lr.1s re:laciones objetalc:s 

2.1.1 Introduccidn: El concepto de ttrelaciones objeta­

les" surge de la u~oría psicoanalítica sobre el instinto. El 

objeto de un instinto es el agente a trav~s del cual la meta 

del instinto es lograda, y el agente es concebido como otra 

persona. Generalmente es aceptable que el primer objeto del 

infante es su madre. 

El origen de las relaciones objetales surge durante el 

primer año de vida y muchos, aunque no todos los psicoanali~ 

tas, han visto la relación inicial del infante con su madre, 

como esencialmente oral en su naturaleza. 

Sin embargo, la mayor división teórica radica entre a-­

quellos que sostienen que hay al menos relaciones objetales 

prototípicas desde un principio, y aquellos que sostienen -­

que las ''verdaderas relaciones" aparecen independientemente 

y sustituyen la relación de dependencia temprana del niño -­

con su madre. 

En 1905, (1953) Freud especificó que el primer objeto -

de amor del niño es ei pecho de la madre, y se refirió a la 

relación temprana de mamar como el prototipo de todas las re 

laciones posteriores de amor. Aún en esta primera afirma­

ción, sin embargo, él amplió las bases de las relaciones tem 

pranas más allá de la oralidad. La madre al acariciar, be- -

sar y mecer al bebé, está desarrollando su labor de enseñar­

lo a amar (p. 22). 
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En 1914 Freud caracterizó la primera relación objetal -

como "anaclítica" porque consideró que los instintos sexua-­

l~s. en ~sta fdse del dcsarroll~ encontraban su satisfacción 

dl "apoyar1.,l·" c·n los im,tintos de .JU to-preservación (p. 87). 

LJ irnplicacicSn f•s que E·l "umur anaclítico" depende, anti:! to­

do, d{_· ser e.dimen tadn. 

Posteriormente, observó que el infante experimentaba a~ 

slAdad CU<lndo su madre estabd ausente o a punto de irse. El 

identificó esto como una ansiedad derivada de "señales" ; la 

separación le señala al niño el peligro de que las necesida­

des de su cuerpo no serán satisfechas (1926), (195~ p.136). 

Ne fue sino hasta 1931 que Freud llegó a un total ~eco­

nocimiento del significado perdurable que tiene el apego ma­

dre-hijo, y lo reiteró en 1938 cuando sefial6 la ·imp~rtancia 

de la madre como única, sin paralelo, establecida por toda -

la vida como el primer y más fuerte objeto de amor (1938, p. 

188). 

Al final de su discusión introdujo un nuevo concepto: -

"la bas& filogt:nética tiene tal predominancia ... sobre las -

experiencias accidentales,que no implica ninguna diferencia 

el que un nino haya succionado realmente el pecho materno, o 

haya sido criado con botella y nunca haya disfrutado la ter­

nura del cuidado de una madre. En ambos casos el desarrollo 

toma el mismo camino; puede ser que en el segundo caso su an 

he lo crezca al máximo." ( 1939, pp. 188-189). 

La explicación de Freud, aunque inequívoca en cuanto a 

lo referente al significado que tiene la unión madre-hijo, -

fue incompleta, dispersa y, de alguna manera, contradicto- -

ria. En consecuencia, esto permitió que hubiese una división 

tedrica en la t0oría psicoanalítica subsecuente, con respec-
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to al origen y desarrollo de este lazo. 

En una tradición hay t0dricos que continúan con el énfa 

sis de Fr~ud sobre la labilidad de los obj~tos y su punto de 

vista de que el infante adquiera d la madre como objeto, a -

través de su dependencia hacia ella por la gratificación de 

necesidades. Este grupo de teóricos considera el desarrollo 

de las relaciones objetdles como inexplicablemente entrelaz~ 

das al desarrollo del yo y, por lo tanto, dependiente de la 

adquisición de estructuras cognoscitivas que no se encuen- -

tran al principio. Esta es la tradición de la "psicología -­

del yo". 

El otro grupo de teóricos, implícita o explícitamente, 

retoma la referencia de Freud de un fundamento filogenético 

y considera las respuestas objetales más como primarias, que 

secundarias y adquiridas. Esta tradición se designa como la 

"teoría de las relaciones objetales "., guiada por Ferenczi. 

2.1.2 La psicología del yo. Hay acuerdo general en que 

el recién nacido es un organismo casi completamente indife-­

renciado; topográfica y dinámicamente indiferenciado. Ni el 

ello ni el yo han emergido todavía de su núcleo común indife 

renciadq y las diferencias entre los procesos conscientes, -

preconscientes e inconscientes son irrelevantes, aún cuando 

ellos existieran. E~ neonato no puede discriminar entre las 

cosas de su medio ambiente, ni entre las personas y las co-­

sas. 

Debido a esta falta en la discriminación, se describe -

al recién nacido como experimentando todo como parte de él -

mismo. Su experiencia varía entre los estados de tensión y -

estados de relativa quietud. Este período de la no dif~ren-­
ciación está caracterizado por lo que Freud llamó "narcisis-
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mo primario''; otros teóricos lo designan como "indiferencia­

do o sin objeto". 

D~ntro de un p~ríodo dP tiempo relativamente corto -de 

..ilqun·• fcrrnd untes del año de vid.J- el infante habrá sufrido 

und serie de profunda~ transformaciones. Las funciones del -

yo habrán emergido; será capaz de distinguir entre él y los 

d"m~s, su pr1é;ividad habrá dado paso a la acción con el medio 

ambiente externo. Habrá alcanzado un grado substancial de ha 

bilidades y hará distinciones claras entre las personas, y -

bJjo condiciones ordinarias, habrá formado un firme apego -­

con la madre. 

Hay acuerdo entre los psicólogos del yo en cuanto a. los 

principales pasos de esta transformación, aunque hay algunas 

diferencias en el énfasis. En general, el desarrollo de las 

relaciones objetales pasaría por tres etapas: a) etapa indi­

f0rcnciada o sin objeto; b) etapa transitoria; y c) etapa de 

las relaciones objetales verdaderas. 

a) Etapa indiferenciada, narcisista o sin objeto. Al en 

fatizar. lo indiferenciadc de esta etapa, los psicólogos del 

yo no suponen una carencia total de diferenciación; todos r! 

conocen que existen "dotaciones" constitucionales, las cua-­

les son principios genéticamente determinados de procesos -­

más complejos que maduran posteriormente. No obstante, cons! 

deran que las respuestas del recién nacido, adn las más com­

plejas, están unidas a organizaciones viscerales, autónomas y 

emocionales más que a las organizaciones basadas en la dis-­

criminación perceptual del medio ambiente. 

En esta etapa, Anna Freud (1946) vinculó el origen de -

las relaciones objetales a la gratificación de nece~idades, 

poniendo énfasis ~special en la relación de alimentación. La 
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experiencia afectiva del infante incluye no sólo el displa-­

cer de la tensión, sino también el placer positivo asociado 

con el alivio de la t0nsi6n. La catexis libidinal estaría -­

vinculada, no a la madre ni al p~chc como objeto, sino a la 

experiencia de satisfacci6n y alivio. Cucindo ~l beb¿ no está 

en un estado de tensicín,u está autocentrado -es decir., narc.!,­

sista- pero cuando está
1

~ajo la pre:sión df~ necesidad<.:s corp~ 
rales, como el hambre, estdbll!CE! coriexion<:s pc~r-iódicus con -

el medio ambiente, las cuales son retiradas después que han 

sido satisfechas y la tensión disminuida. 

Estas primeras ocasiones de consumación del deseo y pl~ 

cer "establece centros de interés a los cuales se ha fijado 

la energía libidinal". Esto implica que, al principio, el i~ 

fante no ama a su madre, pero ha catetizado la experiencia -

de alimentación. "Un niño al que se alimenta satisfactoria-­

mente 'ama' la experiencia de la alimentación". (A. Freud, -

1946). 

Benedeck (1952) describió el siguiente curso rítmico de 

eventos como características de la interacción normal madre­

hijo: surgimiento de la necesidad, perturbación del sueño, -

llanto, gratificación y otra vez sueño. En esta fase de "sim 

biosis extrauterina" la madre es parte del proceso de grati­

ficación. La alimentación no sólo satisface al hambre, sino 

que transmite también, al bebé, las sensaciones tactiles y -

cinestésicas de ser protegido; preserva la seguridad. de la -

simbiosis. 

b) Etapa transitori~. Durante este período se desarro-­

llan ciertas funciones yoicas y puede hablarse de un primit.!, 

vo "yo corporal". Los receptores de la distancia se vuelven 

más importantes, se establecen las huellas mn¿micas, emergen 

ciertas clases de conductas dirigidas; puede hacerse alguna 
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distinción entre el infante y los demás, aún cuando esto no 

significa que sea completa, y se considera que e! niño es 

a~n incapaz de catctizar a un objeto v~rdadern. Para Anna 

Freud (1946) la relacidn entre el nifio y su madre es todavía 

anaclíticd -depende aún de la necesidad de alimento-. Pero -

el bi;b~ da un paso de .su drttigua catexis de la 12xperiencia -

de la nPc~sidad de satisfacción, d una catexis de la comida 

lc.1 cual es fuente de placer, "el infante en esta segunda eta 

pc.1 ama ld lL·Cht-, (.•1 pecho o la botella". 

Spitz (1965) distinguió el inicio de la segunda etapa a 

la que llamd "precursor del objeto" -por la aparición de la 

sonrisa-, y que consideró una respuesta específica de la es­

pecie hacia el rostro humano. La sonrisa es indiscriminada -

i;n esta etapa, pero es el indicador conductual de un cambio 

interno d~ una organización autónoma interoceptiva de sumi-­

nis tro sensoridl, a una organizaci6n percaptual más diferen­

ciada, en la cual los receptores de la distancia juegan un -

papel de importancia creciente. Esta organización interna ha 

ce posible la formación del yo y el inicio de las relaciones 

socirJle.s. 

Sin embargo, Spitz enfatiza la necesidad de gratifica-­

ción; la respuesta de sonreir es considerada como una señal 

afectiva de gratificación esperada. Llorar cuando la madre -

lo deja PS otro indicador afectivo; su partida sefiala la ex~ 

pectativa d~ una creciente tensión derivada de las necesida­

des. 

Otros teóricos no distinguen tan agudamente el inicio -

de la segunda etapa. Ellos ubican el cambio de narcisismo a 

diferentes tiempos y sugieren diferentes índices para marca~ 

lo. Hoffer (1949, 1950) consideró que el chupeteo voluntario 

del pulgar indica el surgimiento del yo, aproximadamente de 
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las doce a las dieciseis semands de edad. Anna Freud (1952) 

y Kris (1951) dieron un significado especial a ld habilidad 

pard anticipar la situüción ülimenticid y ~sperarla. 

Benedeck (1952) identificó una secuencia de conductas 

que reflejaban un desarrollo gradual; el infante chupa sus -

d~dos siguiendo a su madre con sus ojos, girando su cab0za -

para sonreirle. Si este proceso de desarrollo contin~<l bien, 

el bebé gana un sentido de expectació~ confiado de que sus -

necesidades serán satisfPchas. 

Esta "confianza" es el corrC:'lato psíquico de su estado 

dependiente, pasivo y receptivo; act~a como un "premio emo-­

cional" y facilita el aprendizaje para que el bebé pueda de! 

viar su atención de sus tentaciones internas hacia el medio 

ambiente. Erikson (1950,1959), quien se apr0pió de este con­

cepto de Benedeck, lo nombró "confianza básica". 

Escalona (1953), al ocuparse de los principales proble­

mas del desarrollo, no dio mucho énfasis a las necesidades -

de gratificación. Ella afirmó que las transacciones madre-h! 

jo, tales como la sonrisa recíproca, el balbuceo y el juego, 

podrían ser placenteros por sí mismos. Dirigiéndose al pro-­

blema de la distinción entre él y los demás, no concluyó que 

las actividades dirigidas, tales como chuparse el dedo pul-­

gar o sonreirle a la ~adre, son índices adecuados. 

Escalona siguió a Piaget (1936, 1952) al proponer que -

los cambios que el infante presenta a través de su propia -­

acción pueden ser experimentados por él como cambios de est~ 

do y no como contingentes sobre sus acciones. Ella propuso -

un surgimiento más gradual d~ la distinción entre 11 ¿1 y los 

demás". 
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A lo ldrgo de los primeros seis meses, poco más o me- -

nos, el bebé se informa de un mundo exterior en el que lds -

cus~s puedL·n surgir o sumergirse y los límites de sí mismo 

pu0dPn ~strLCh<lrse o extenderse de manera particular. Progr~ 

si vamen te; emE·rg"'n "islas du consistencia", en la experiencia 

del nifio, en las cuales él se siente como un agente positivo 

o activo de algunos cambios -pero esta creciente distinción 

puede detenerse temporalmente en muchas ocasiones. 

c) Etdpa de las relaciones objetales verdaderas. Anna -

Freud (1965) definió este estado como: "el estado de la con~ 

lancia de los objetos", el cual permite una imagen interna -
positiva di.=l objeto que va a ser mantenido, independienteme~ 

te de la sa i:isf acción o no satisfacción. El bebé percibe aho 

ra a su madre como una persona separada de él mismo; sus ca­

texias libidinales ya no están en concordancia con su estado 

de necesidad, ahora dl es capaz de mantener su unión con - -

ella independiuntemente de su estado de necesidad, indifere~ 

cemente de s1 ella es gratificante o frustrante, esté prese~ 

te o ausente, aunque la catexis objeta! es todavía demasíado 

frágil para ser mantenida por largas ausencias. Cuando la ma 

dre lo deja, ésta no es olvidada; el niño tiene alguna repr~ 

sentación interna de ella que persiste. Incluso aunque sus -

necesidades puedan ser gratificadas mientras está ausente la 

madre, él la extrafia y puede sentirse angustiado. 

Anna Freud distinguió el inicio de la etapa del amor ob 

jetal -las v~rdaderas relaciones objetales- como sigue: -

"cuando sus pod(:res de:! percepción permiten al niño formar 

una concepción de la persona a través de quien es alimenta-­

do, su amor es transferido al proveedor de la comida". El -­

primer amor del infante hacia la madre es dirigido hacia la 

satisfacción Wilterial (amor al estómago, amor al a~ar~dor, -

ílmor egoísta para ser alimentado). 



Ella distinguió este estado temprano de las relaciones 

objetales du un segundo estado posterior, en el cual "el 

dmor e~ aún egoís til , pt::r.o dirigido hacia sati!;facciones no 

materi<lles, por ejemplo, recibir amor, afecto, aprobaci6n de 

ld madre, p<lra ser amado''. En este punto ella sugirió (1952) 

que el bebé no estaría tan dominado por sus necesidades al -

ser separado de su madre, ya que por varios días no transfie 

re su apego a figuras sustitutas de las que obtiene gratifi­

cación, pero permanece angustiado largo tiempo y tiene más -

dificultad para formar apego. 

Spitz (1959) marcd el inicio de la etapa de "objeto li­

bidinal adecuado" por la repentina aparición de una respues­

ta de ansiedad a los extraños, que denominó "ansiedad del o~ 

tavo mes". Esta respuesta, que es más conspicua cuando la m! 

dre está ausente, se atribuye a su ausencia. El bebé percibe 

que el extraño no es su madre, concluye que su madre le ha -

dejado y eso lo angustia. Puesto que 'l muestra ahora la. "ca 

pacidad de desplazamiento catécticL sobre el confiable depó­

sito de las señales de memoria", podemos estar ya seguros de 

que es capaz de tener relaciones objetales verdaderas. "An-­

tes de esto, difícilmente podemos hablar de amor, puesto -­

que no hay amor hasta que lo amado puede ser distinguido de 

todo lo demás, y no hay objeto libidinal mientras permanece 

intercambiable". (Spitz, 1965, p. 156) 

Hartmann y colaboradores (1946) se interesaron particu­

larmente en las interrelaciones entre las funciones del yo y 

las relaciones objetales. Enfatizaron la importancia de la -

comprensión del niño a la comunicaci6n de la madre y lo den2 

minaron "el lado cognitivo del proceso" lo cual,sin embargo, 

"es parte de la uni6n libidin.al que existe entre los dos". -

La transferencia gradual del principio del placer al princi­

pio de la realidad -que es posible cuando el niño puede sus-



tituir las gratificaciones anticipadas por las inmediatas- -

se demuestra en su habilidad para obedecer las peticiones y 

prohibiciones de su madre. Cuando puede hacer esto, está cla 

ram~nte interesado en el amor de ella y en la amenaza de la 

pérdidd del amor, y no únicamente de la pérdida del objeto -

amado. 

Si, cuando la actividad es restringida o cuando la gra­

tificación es demorada, el niño puede cambiar de interés ha­

cia el objeto de amor en lugar de responder agresivamente a 

la frustración, la catexis hacia la acción gratificante es -

transformada en catexis objetal. Posteriormente (1949), es-­

tos autores atribuyeron la transferencia del miedo a la pérd! 

da del objeto al miedo o a la pérdida del amor, a la habili­

dad del niño para »neutralizar sus energías instintuales y -

socializar su expresidn". 

2.1.3 Margaret Mahler. En el sentido freudiano, la re­

lación de objeto significó a una persona dotando a otra con 

la libido de objeto. En el sentido que la usaremos, la rela­

ci6n de objeto es el factor dnico, más confiable, por medio 

del cuál podemos determinar la salud mental por un lado, y -

el potencial terapeútico por otro. En contraposición a la re 

lación de objeto, solíamos hablar de las relaciones de natu­

raleza narcisista. 

En el sentido más amplio, podemos hablar de cualquier -

cosa como un objeto que, en un campo de interacción fisioló­

gica o de cualquier otro tipo, actúa sobre el organismo ya -

sea in útero o en ld vida ~xtrauterina, como parte de su me­

dio ambiente. 

Las investigaciones sobre las interrelaciones fisiológ! 

cas entre el feto y la madre, y entre el neonato y la madre, 
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tal como la de Greene (19581, elucida algunas de las intera~ 

cienes rítmicas vasculorrespiratorias de la unidad dual ma-­

dre-feto y madre-neonato. 

De acuerdo con las observaciones e hipótesis de Greene, 

la configuración o Gestalt, clave que eventualmente l~ perm!_ 

te al sujeto obtener conciencia (percibir) del objeto, es la 

ritmicidad compatible que hace predecible la experiencia pe!. 

ceptual. Parecería que las incompatibilidades primarias pue­

den contribuir al fracaso temprano de los procesos de libidi 

nización. (1972, pp. 75-76). 

Estas interacciones rítmicas, que configuran un estado 

de compatibilidad, también las explica a través de las seña­

les mutuas: ttlos animales nacen con instintos bien desarro-­

lados, que garantizan su supervivencia individual independie!!_ 

te poco tiempo después de su nacimiento; sin embargo en ~l -

pequeño humano, estos instintos anima"les se han atrofiado y 

no son confiables y, como lo declaró Freud (1923), "el yo de­

be tomar el rol de la adaptación a la realidad que el ello -

descuida". (p. 78) 

Si sólo existen mecanismos defensivos somáticos, por -­

ejemplo, reacciones de·desborde y descarga, la inhibición -­

cortical no está desarrollada. Por ~o tanto, podemos decir -

que al nacer sólo existe un yo rudimentario, incapaz de ret~ 

ner estímulos en cualquier grado de tensión; o para ponerlo 

en otra forma, la fase indiferenciada de desarrollo de la -­

personalidad persiste por un período comparativamente largo 

de la existencia extrauterina. (Hartmann, Kris, Loewenstein, 

1946). 

La mayoría de los bebés nacen con un equipo de señales 

apropiado para manejar las tensiones instintivas, cuando és-
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tas se acumulan más dlla de un grado tolerable; sus reaccio­

nes afectivo-motoras sirven automáticamente para llamar y 

usar a la madre comn un yo externo ejecutivo. Las sefiales mu 

1uas entre el inf<lnte y la madre son los requisitos más im-­

portantes de la simbiosis normal y en circunstancias norma-­

les se convierten en una comunicación verbal mutua. 

La fase presimbiótica autística, normal de la unidad m! 

dre-infante da lugar a la fase simbiótica propiamente dicha. 

Durante sus períodos hambrientos en la vigilia, el bebé 

de dos a cuatro meses de edad parece percibir, al menos tem­

poralmente, y con un tipo de percepción de Gestalt, esa pe-­

quefia parte de la realidad externa que está representada ·por 

el seno, la cara y las manos de la madre; la Gestalt de sus 

menesteres como tales. Esto ocurre en las secuencias de gra­

tificación-frustración orales de la situación normal de ama­

mantamiento. Esta conciencia opaca del "objeto satisfactor" 

de la necesidad, marca el inicio de la fase de la simbiosis, 

en la que el infante se comporta y funciona como .si,. él y la m! 

dre fueran un sistema omnipotente (una unidad dual) dentro -

de un límite común (membrana simbiótica). 

La fase simbiótica es seguida de la así llamada fase de 

separación-individuación, la cual ocurre al paralelo con las 

funciones yoicas autónomas de la maduración y consolidación. 

Para atenuar su displacer, el infante tiene dos aveni-­

das: su propio cuerpo (Hoffer, 1949) y los menesteres de su 

madre. Las consecuencias de los fenómenos expulsivos, así co 

mo de gratificaciones obtenidas por medio de los menesteres 

maternos, ayudan al bebé en su movimiento a diferenciar en-­

tre las experiencias placentera$ o buenas, y las dolorosas o 

mal as. 
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Cuando la madre es una fuente de satisfacción, el infan 

te responde positivamente, como puede observarse en la reduc 

cidn de ld tensión que s~ manifiesta en el ~eposo y en el -

sueño. Cuando la tensión del cuerpo o las manipulaciones de 

ld mddre son una fuente de dolor y displdcer, el infante las 

maneja como lo hace con los estímulos nocivos: se aleja de -

ellos, trata de expelerlos, de eliminarlos; en otras pala- -

bras, la primerd orientación del infante en la vida extraut~ 

rina es en relación a los estímulos "buenos-placenteros" vs. 

"malos-dolorosos". (p. 65) 

Por lo expuesto concluimos que, en el infante normal la 

disponibilidad libidinal de la madre, por la dependencia em~ 

cional del niño, facilita el desenvolvimiento óptimo de las 

potencialidades innatas. Sin embargo, aún con la falta del -

objeto amoroso, la mayoría de los bebés pueden aceptar sust! 

tutos, si éstos ústuvieran disponibles durante la ausencia -

de la madre. 

"Viendo a los niftos psicóticos autistas y simbióticos, 

uno no puede evitar sentir que en la etiología primaria de -

la psicosis infantil, el defecto primario del niño psicótico 

en poder usar (percibir) al agente materno como catalizador 

para la homeostasis es congénito, constitucional y probable­

mente hereditario o adquirido en los primeros días de vida -

extrauterina; en otras palabras, parece haber una deficien-­

cia predisposicional.~ (1972, p. 70) 

Este punto de vista lleva a Mahler a considerar el pro­

blema del defecto del establecimiento de las relaciones obj~ 

tales en términos de una serie complementaria, planteándose 

lo siguiente: 

"a) si durante la fase autística y simbiótica más vulne-
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rable ocurre una traumatización muy severa acumulada 

y tambaleante 1 en un infante constitucionalmente has 

tante robusto, la psicosis puede suceder y el objeto 

humano en el mundo externo pierde su capacidad cata­

lizadora de muelleo y polarizante, para la evolución 

intrapsíquica del infante y su "rompimiento del cas­

carón"; 

b) por otro lado, en el infante con una fuerte predispo­

sición constitucional, hipersensible o vulnerable, -

la actuación maternal normal no es suficiente para -

actuar en contra del defecto innato de la utiliza- -

ción polarizante, de muelleo y catalítica del objeto 

amoroso humano o de la agencia maternal en el mundo 

externo para la evolución y diferenciación intrapsí­

quica." (1972, p. 70) 

Son las experiencias tempranas los factores más impor-­

tantes que contribuyen a las diferencias individuales; el a~ 

pecto genético está influenciado por los factores ambienta-­

les y experiencias que ocurren en el período pre y postna- -

tal, cuando el crecimiento y desarrollo son particularmente 

rápidos. 

Los conceptos utilizados por Mahler de las fases del d! 

sarrollo de la personalidad: normal autista, normal simbiót! 

ca y de la separación-individuación, son construcciones gen! 

ticas que se refieren al desarrollo de las relaciones objet! 

les. Estas son complementarias a los conceptos del desarro-­

llo psicosexual , construcciones referentes a la teoría gen~ 

tica del desarrollo de los impulsos, con su efecto modelante 

sobre el desarrollo del yo y la relación de objeto. 

La maduración del sistema perceptual y el núcleo del --
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se "normal autista" que coincidiría con la etapa "narcisista 

primaria" de: Frcud y con· la etapa "sin objeto" de Spítz. Por 

su parte la fase simbiótica coincide en tiempo con lo que -­

Anna Freud (1953) ha llamddo "la relación de objeto satisfa~ 

tora de la necesidad". Anna Freud (1965) y Spitz (1965) ha-­

blan de esta fase como una etapa "pre:objetal" y "de- objeto -

parcial". 

El proceso normal de separación-individuaci6n ocurre -­
dentro del marco de la preparación del desarrollo d~l nifto -

para con el placer en el funcionamiento independiente: en e~ 

te sentido, el concepto "separación" significa la diferenci! 

ción del ser del objeto simbiótico, como proceso intrapsíqu! 

co. La culminación de la fase de separación-individuación es 

el establecimiento de la constancia objetal que, penscimos, -

debe ser considerada como una etapa en el desarrollode la re 

!ación de objeto y no como und funciqn d~l yo. El t~rmino -­

"constancia objeta!" fue: originalmente propuesto por Hart- -

mano (1952), el cual lo contrastó con la carga de la satis-­

facción de la necesidad. (A. Freud, 1953) 

No debe olvidarse que el desarrollo de las relaciones -

de objeto ocurre concomitantemente con la maduración del 

ello (Schur, 1958): necesariamente está interrelacionado con 

la naturaleza cambiante de los impulsos. 

2.1.4 Teoría de las relaciones objetales según la Es-­

cuela Húngara del Psicoanálisis. Esta escuela, guiada por -­

Ferenczi, niega explícitamente el concepto de narcisismo pr.!_ 

maria y sostiene que existen relaciones objetales, aunque -­

primitivas, desde el inicio. Esta tradición, que ha sido más 

influyente en la Gran Bretaña que en los Estados Unidos, ti~ 

ne mayor compatibilidad con la aproximación etológica que --



con la tradición de la "psicología del yo". Esta teoría pre­

senta una explicación referente al desarrollo a través de es 

tudios dt• la infancia, sobre todo de la niñez t0mprana; los -

comentarios ostán limitados a puntos de vista sobre el ori-­

qen de la relación materno-infantil. 

M. Klein (1952) describe que bebés muy pequeños, inclu 

so de tres semanas, interrumpen el chupeteo para mirar la ca 

ra de su madre o cuando tal vez dos semanas después respon-­

den a la voz de la madre y sonríen con un cambio de expre- -

sión facial, como indicando que la "gratificación está rela­

cionada al objeto que da comida, como a la comida misma" - -

(p. 239). 

Sin embargo, su explicación teórica del período tempra­

no del desarrollo está dominada por temas de comida, orali-­

dad y el pecho. La primera relación objeta! del.bebé es sos­

tenida con ''el pecho amado y aborrecido, bueno y malo". Ella 

creyó que el infante tiene un impulso innato hacia el pecho: 

"el infante recién nacido inconscientemente siente que un ob 

jeto de bondad única existe, del cual puede obtenerse una 

máxima gratificación y que este objeto es el pecho de la ma­

dre." (p. 285) 

Michael y Alice Balint sostienen también que una rela-­

ción objeta! primitiva está presente desde el inicio; M. Ba­

lint (1937, 194~ la identific6 como "algo de su propie- -

dad" y no ligada a ninguna de las zonas erógenas. Por su par 

te, A. Balint (1939, 1949) enfatizó el instinto de aferrarse 

como parte significativa de su primera relación objetal, y -

en esa relación ella vio al niño como activo en vez de pasi­

vo, como lo sugirió Ferenczi (1924). 

Winnicot (1948, 1953, 1960) no fue explícito acerca de 



los orígenes de la relación madre-hijo, pero su discusión -­

del cuidado materno y de la "madre suficientemente buena" p~ 

so ~n claro que no concedía mucho únfasis a la oralidad. Más 

importante es la que consideró como una "forma básica de 

amor". Extendió c.:l t~rmino "posición" para cubrir el "total 

de abastecimiento .:imbiental" durante el período mcís temprano 

del desarrollo. 

Fairbairn (1952) aunque enfatiza la oralidad negó el 

narcisismo primario, e insistió en que las pulsiones instin­

tivas tienen objetos desde el inicio. Después (1956), prote~ 

tó en contra de la "suposición de que el hombre no es por n~ 

turaleza un animal social" y, explícitamente, seHaló a la -­

etología como demostración de que incluso el recién nacido -

manifiesta conductas de búsqueda de objetos. 

Bowlby (1958, 1969) no sólo se opuso d considerar a los 

lazos interpersondles como adquisiciones secunddrias que ha 

desarrollado el beb0 sobr.e la hase de la gratificación de 

las pulsiones primarias, sino que demandó una utilización de 

la teoría psicoanalítica del instinto hasta una posición con 

gruente con la biología actual. 

La relación madre-hijo estaría basada en una serie de -

sistemas conductuales característicos de la especie, los cu! 

les, desde el inicio, son activados o desactivados más prob! 

blemente por clases de estímulos que surgen de otras perso-­

nas y que facilitan la proximidad y la interacción niño-ma-­

dre. Su formulación sin embargo, será considerada con las de 

Escalona (1953) y la de Wolf (1960) como la conjunción de los 

estudios del vínculo madre-hijo y los del desarrollo senso-­

riomotor. 

Klein (1948) y Fairbairn (1952) demuestran que las rela 
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ciones objetales existen dentro de la personalidad tanto co­

mo entre la personalidad y el mundo externo, y que el mundo 

interior de ld relaciones objetales determina, de modo funda 

mental, las relaciones del individuo con las personas del -­

mundo externo. Este mundo interior de objetos es básicamente 

el residuo de las relaciones del individuo con las personas 

de que ha dependido para la satisfacción de las necesidades 

primarias en la infancia y durante las primeras etapas de la 

maduración. 

Durante esos tempranos períodos de desarrollo, las rela 

ciones del individuo con los objetos esenciales, el pecho y, 

más tarde la madre con el pecho, es predominantemente una re 

!ación de fantasía; hay poca o ninguna capacidad para dife-­

renciar entre uno mismo y el objeto, entre lo que está den-­

tro y lo que está fuera. La calidad de las relaciones objet! 

les estd tipificada por las fdrmulas biológicas del chupar -

para incorporar, y más tarde, morder y comer para incorpo- -

rar. 

Las primeras técnicas simples de mantener una buena re­

lación de objeto, incorporándose lo ''bueno" y rechazando lo 

"malo", seg~n se trate de un objeto que gratifica o frustra, 

se diferencian pari passu con el desarrollo de las capacida­

des del yo del individuo. Segdn sea el grado de frustracidn 

y el éxito o fracaso de las técnicas empleadas para aliviar 

la tensión, esas primeras relaciones fantaseadas y los proc~ 

dimientos empleados para asegurar.las, persisten y condicio-­

nan las relaciones subsiguientes del individuo con el mundo 

externo en general y con las personas (es decir, los obje- -

tos) en particular. 

Aunqu0 la continuidad genética del desarrollo qe la pe!_ 

sonalidad en eso8 términos no ha sido todavía del todo com--



ESQUEMA 2.1 Cuadro $inóptico de los aportes psicoanalíticos 
de las relaciones objetales 

Autor 1ª etapa 2ª etapa 

s. Freud -narcisismo primario -"amor onocl !tico• 
-oral -anal 

Ps. del -indiferenciado, -etapa transitorio yo no re is !s tic o o 
sin objeto 

M. Mahler -out!stico -simbiótico 

A. Freud -sotisfocci6n de -relación onocl!tico 
necesidades 

R. Spitz -objeto parcial -precursor del objeto 

Ese. Húngara -los pulsiones mantienen -importoncio del vínculo 
lo relación con objeto madr -hijo 
desde el inicio 

M • Klein -esquizo-poronoide -depresivo 
-reloci6n objeto! con -reloci6n objeto! con 
el pecho lo madre 

3ª etapa 

-importancia del vínculo 
madre-hijo 

-f6lico 

-relaciones objeta les 
verdaderos 

-seporoción-individuoción 
o de constancia objeto! 

-constancia objeta! 

-objeto total 

-reloci6n del individuo 
con el mundo externo 

-integración del objeto 
-reloci6n objeto! con 
el mundo externo 
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prendida, la obra de Klein, Fairbairn y otros analistas bri­

tánicos ha arrojado considerable luz sobre el ámbito y cali­

dad de las tempranas relaciones objetales infantiles, en los 

niveles consciente e inconsciente y, sobre cómo son ellas -­

elaboradas y modificadas por la experiencia ulterior en las 

fases edípicas y a través de las últimas fases de transición 

d0l desarrollo hacia la pubertad y la madurez. 

Guntrip (1952) sostiene que el problema de las relacio­

nes humanas no radica en la cuestión de las relaciones obje­

tales en el nivel consciente; que lo medular del asunto es -

el mundo reprimido de los objetos psíquicos internalizados, 

los objetos y las malas situaciones objetales. Son los obje­

tos malos los que se internalizan porque no podemos aceptar 

su maldad y tampoco podemos dejarlos librados a sí mismos, 

ni podemos enseñorearnos de ellos o controlarlos en la reali 

dad exterior, y es así como seguimos luchando por poseer- -

los, por alterarlos y cambiarlos en objetos buenos en nues-­

tra realidad exterior. 

2.2 Conceptualizaciones y estimaciones de la asertividad 

2.2.1 Definición. Lazarus (1973) afirmó que la existen 

cia de asertividad es un importante componente del funciona­

miento asertivo. 

Wolpe (1969) manifestó que muchos autores han visto la 

asertividad como una habilidad para contradecir y atacar ve~ 

balmente, lograda fundamentalmente a través del entrenamien­

~o asertivo. El sostiene que la finalidad de la conduct~ - -

asertiva no es la que estos autores creen, sino que se fund! 

monta en la función de descondicionar hábi.tos de respuesta -

de ansiedad que se presenta, fundamentalmente, en la ~nterac 

ción humana. 



Sostiene que un gran número de emociones, principalmen­

te las agradables, implicas ejecuciones corporales que comp.!_ 

ten con la respuesta de ansiedad. Basado en este principio, 

Wolpe (1958) formuló su definición: "la conducta asertiva se 

define como la expresión adecuada dirigida hacid otra perso­

na, de cualquier emoción que no sea la respuesta de ansie- -

dad" . (p. 36) 

Un tema persistente ha sido el de que, ser asertivo no 

es ser agresivo, punitivo o dominante. Y aunque habrá situa­

ciones en que el asertivo responderá con disposición y ener­

gía ante un conflicto o confrontación, es más importante pa­

ra él la comunicación abierta, directa, honesta y apropiada 

que mantendrá con los demás. 

Las definiciones de asertividad se han centrado en tor­

no de la expresión emocional (Wolpe, 1958), de la autoexpre­

sión, del autodescubrimiento y de la ~apacidad de establecer 

valoración de sí mismo. También se habla de vías de acceso -

para la salida de intimidades, la expresión de los derechos, 

los efectos de la autoafirmación en el medio ambiente y las 

clases de respuestas específicas capaces de ser generadas an 

te determinadas situaciones. 

Pese a existir falta de acuerdo en la definición, la 

que más se toma en cuenta es la de los doctores Lange y Jaku 

bouski (1976, p. 7): "la asertividad puede ser definida como 

la expresión de nuestras propias opiniones, cre&ncias, sent! 

mientas y deseos, de una manera directa~ honesta y apropia-­

da". 

2.2.2 Clasificación: puede clasificarse la conducta g~ 

neral en: conducta asertiva, conducta no asertiva y conducta 

agresiva. 



ESQUEMA 2 .2 -Categorías de la conducta. 
sintetizadas a partir de varios enfoques 

ASERTIVA 
~ NO ASERTIVA AGRESIVA 

1 . 1, 
..... 

1 . 1 1 
1 . ~l~-
1 . 1 1 

1 1 
ASERTIVA 

1 

conducta 
afectiva 
socialmente 
inadecuod'a, 

p.e. el afecto no 
expresado, 
cuando sería 
lo adecuado 

odmiroci6n, 
respuesto estético, 

groti tud, 
etc. 

socialmente 
reprensible, 
agresi6n 
manifiesto 



a) Conducta asertiva: la asertividad es deseable desde 

el punto de vista de una interacción más libre, en el senti­

do de que, al mejorar las·relaciones interpersonales dstas -

se hacen m~s estables, más funcionales, directas y genuinas. 

A la vez d~ mantener buenas relaciones con los demás, uno se 
valora más y mejor, aumentando así su autoestimación. 

A la conducta asertiva la subdividimos a su vez en: em­

pática, simple y confrontativa. 

En la empática el asertivo desea participar con cierta 

sensibilidad, lo que transmite la otra persona a través de -

sus necesidades y sentimientos. De esta forma, reconoce la -

situación personal del otro y se interesa por lo que le mani 

fiestan. 

En la aserción simple la interacción es gradual y se e! 

presa ante situaciones que requieren un mínimo de respuesta 

asertiva, llevada a cabo con mínimo esfuerzo. Si la persona 

no responde al mínimo de asertividad, el asertivo incrementa 

rá su respuesta y se mantendrá más firme. 

La aserción confrontativa aparece cuando las palabras -

de otra persona contradicen abiertamente los hechos. En este 

caso el asertivo expresa lo que la otra persona dice haber -

dicho o hecho y lo que quiere en ese momento, y lo confronta 

con los hechos, tal y'como los percibe él. 

b) Conducta no asertiva: la falta de asertividad ha si­

do integrada en una amplia variedad de problemas interperso­

nales incluyéndose: el trabajo, la escuela, el ámbito fami-­

liar, donde se mantendrían contínuos disturbios emocionales, 

donde la ansiedad inhibe las expresiones de apropiados senti 

mientas. 
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Un análisis cuidadoso de la teoría de Wolpe (1958,-

1969) sugiere que la ansiedad inhibe la resposividad del su­

jeto. Existe el supuesto implícito de que el individuo no a­

sertivo ~s consciente de lo que debe decir y hacer, pero su 

cxpresidn total est~ ''bloqueada". Sin embrgo, en inveYtiga-­

cicnes clínicas y experimentales recientes l~isler, 1973; -­

Eisler y col., 1973; Hersen y col., 1973; La~s y Seber, 197~ 

lazarus, 1971), los d~tos indican que, para la mayoría de -­

lo~ pacieDtes que no evidenciaban interacción apropiada, las 

respuestas verbales y no verbales relevantes nunca han sido 

aprendidas. 

Lazarus (1971) informa que muchos de los pacientes son 

capaces de contradecir y atacar, de criticar y defenderse, -

pero son completamente incapaces del elogio personal y de -­

dar aprobación, así como de expresar amor o afecto.· 

Wolpe (1979) sostiene que el paciente con falta de aser 

tividad estd inhibido en la ejecución de una conducta "nor-­

rnal" debido a un miedo neurótico y que, por lo tanto, no se 

atreve a decir o hacer cosas que parecen razonables. Aparte 

de las cosas que no hace debido al miedo, hace otras que no 

puede dejar de hacer (inapropiadas). Este estado de inhibi-­

cidn tiene como resultado la aparición de un estado de trans 

torno interno contínuo, "lo que traería como consecuencia la 

producción de síntomas psicosornáticos e incluso un cambio P! 
tológico en los órganos predispuestos" (Wolpe, 1976, p. 9). 

La conducta no asertiva se define como: "la violación -

d~ nuestros propios derectos, anulando así la libre expre­

si6n de los sentimientos, pensamientos y creencias y al mis­

mo tiempo permitiendo a los demás que los violen. (Lange y -

~akubouski, 1976, p.9) 

El mensaje que el no asertivo nos comunica es el si-



guiente: "Yo no cuento, tú puedes tomar ventaja de mí. Mis -

sentimientos no importan, solamente los tuyos pueden impor-­

tar. Mis pensamiento~ no.son importüntes, los tuyos son los 

únicos dignos de ser escuchados. No soy nadie, tú eres supe­

rior".(Lange y Jakubouski, 1976, p. 9) 

El no asertivo muestra una suerte de respeto por nue~-­

tras necesidades. A veces tambi6n una Rutil form~ de respttc 

por las capacidades de los demás de: aguantar desiluciones, 

de cargar con responsabilidades, de manejar sus propios pro­

blemas, e.te. La meta del no asertivo es la de apaciguar a -­

otros y evitar conflictos a cualquier costo. 

e) La conducta agresiva: comprende la expresión directa 

y hostil de los derechos personales por medio de pensamien-­

tos, sentimientos y creencias, en forma frecuentemente des-­

honesta, usualmente inapropiada y siempre violentando los de 

m~s". (Lange y Jakubouski, 1976, p. 10) 

La meta usual del agresivo e~ la del dominio y la gana~ 

cia, forzando a la otra persona a que siempre pierda. Esta -

ventaja es impuesta con humillación, degradación, desprecia~ 

do o abrumando al otro, que progresivamente se debilita, pe~ 

diendo posibilidad de expresarse y defenderse. 

El mensaje básico del agresivo es: "esto es lo que pie!!. 

so, tú eres un estúpido por pensar diferente. Esto es lo que 

deseo, lo que tu deseas no es importante. Esto es lo que yo 

~iento, tus sentimientos no cuentan". (Lange y Jakubouski, -
1976, p. 10) 

Hemos analizado los aspectos verbales de la conducta ge 
' -

ncral, pero esto no basta, debemos integr~r también los as-­

pectos no verbales para poder explicar la conducta total. 



Los aspectos no verbales de est s conductas son igual-­

ment importantes, si no más que los verbales; máximo cuando 

las investiqdciones han demostrado que la mayoría de nues- -

tras comunicaciones son de contenido no verbal. 

Así, una misma declaracjÓn verbal puede tener un mensa­

J0 se sincerid~d. de cu0stionamiento, de afirmación sarcásti 

ca, cte., simplemente con un cambio en la inflexión de la 

voz, en la expresión facial y en el manejo de los gestos. 

Una declaración asertiva puede transformarse en no asertiva 

o en agresiva dependiendo de la conductd no verbal con la -­

que se acompañe la conducta verbal. 

Eisler, Miller y Hersen (1953) señalaron con precisión 

algunas conductas no verbales que pueden ser importantes: la 

duración de la mirada dirigida u otra persona durante la in­

teracción, la duración del discurso, el tono de la voz y el 

afecto puesto en el discurso. Las investigaciones generalme~ 

te sustentan la importancia de estas conductas no verbales, 

con la excepción del lapso que se toma una persona para res­

ponder a otra. 

Veremos algunos ejemplos de conducta no verbal: 

-En la conducta asertiva: los para-verbales son congrue~ 

tes con los verbales y agregan apoyo, intensidad y énfasis a 

lo que se dice. El tono de voz es apropiado a la situación, 

el contacto visual es firme, los gestos corporales son acti­

vos, din~micos, el modo do hablar es fluido, sin torpezas, -

expresivo, claro y con énfasis en las palabras. 

-En la conducta no asertiva: hay evasión de la mirada, -

los gestos corporales son forazados, expresan inquietud y -­

falta de espontaneidad. Frente a otra persona que lo confroa 

t~ se lo ve retroceder atemorizado. Cuando habla se puede cu 



brir la boca con las mdnos o gesticular nerviosamente para -

distraer al que le escucha de lo que está diciendo. El tono 

de la voz puede ser monótono, sobremanera suave y lento o d~ 

masiado rdpido. La forma dul discurso es tituboante, con - -

pdusa~, frccu0ntemente se observa quu acldra la voz. 

En general los gestos no asertivos comunican ansiedad, 

súplica, torpeza, timidez. Es un esfuerzo por reducir el im­

pac:to de lo que: pudo haberse ex¡;resado verbal.mente. 

-En la conducta agre~iva: hay una intencidn de amedren-­

tar y dominar a los de~ás. La conducta no verbal inéluye en 

contacto visual hostil que hace bajar las miradas, una estri 

dente voz que convierte en inapropiada la situación, un tono 

muchas veces sarcástico, molesto. Se adoptan gestos corpcra­

les paternos, tales como apuntar excesivamente con el dedo -

índice. 

En el esquema 2.2 podemos observar que la conducta ase~ 

tiva contiene aspectos tanto agresivos como inhibidos, en -­

sus versiones m~s "sanas" o adaptativas. Tambi'n vemos que -

lo noasertivo con·espondcría con los aspectos afectivos y la 

agresividad con la conducta de oposici6n, por lo que la con­

ducta asertiva tendría componentes afectivos y de oposición. 

Por otra parte, varios autores han tratado de explicar 

cómo se origina la co'nd\lcta no asertiva, pero lo han hecho -

en forma superficial. Uno de los que más ha dedicado su ate~ 

ción al respecto ha sido Manuel Smith (1975), quien lo hizo 

basado fundamentalmente en el estudio de los aspectos verba­

les. 

Randall y Craig (19E2) én el artículo "The assertive in 

teraction coding system" dicen: "los teóricos arguyen que. 



los no asertivos tienen una base hereditaria de asertividad, 

o que corr.ienzan con es0 aspecto de manera establ8, cambiánd~ 

s0 luego porque las conductas sociales de los niños, en gen~ 

rdl, son castigadas y por lo tanto llegan a la adultez en -­

forma inhibida." (Journal of Behavioral As.sessment, vol. 4, 

núm. 1, p. 34) 

Wolpe (1978) dice que "una historia clínica común al p~­

ciente no asertivo es que en sus primeros años de aprendiza­

je social se detectaron excesivas obligacionen, lo cual en-­

gendr6 .en ~l que los derechos de los demás fueran más impor­

tantes que los suyos propios." (p. 97) 

Smith (1975) manifiesta que el ser humano poEee un~ ca­

pacidad para la resolución de problemas mediante la aserción 

verbal, pero si esta capacidad es tan valiosa para la super­

vivenci~ ¿por qu6 tantos de nosotros hacemos tan mal uso de 

0lla? La respuett~ dice que la encontraríamos en el punto de 

partida de nuestra 0xistencja, comprendiendo que el niño es 

naturalmente asertivo pero que, en su desarrollo tiene una -

p¿rdida, m~s o menos importante, .de su capacidad. 

Cuando se es bebé se expresan abiertamente los disgus-­

tos, con presistencia, con la intención de reducir la ten- -

sión. Esa forma de expresarse públicamente, según Smith, es 

un modo asertivCl de rt'.!acción no verbal. En cuanto aprendemos 

a hablar, la palabra que brotad~ nuestros labios de la mane 

ra más asertiva es un "NO" muy rotundo. A partir de ese mo-­

mento comienzan a surgir los primeros conflictos materno-in­

fantj les, tendientes a la lucha por el poder. Los mayores -­

tratarán de controlar psicalógicamente al nifio, mediante re­

glas que en definitiva le enseñarán a sentirse ansioso, ign~ 

rante y culpable, reduciéndole poco a poco la libortad de 8X 

presarse. 



Se nos adiestra en el conocimi~nto de estructuras de -­

comportamiento basadas en ideas y creencias acerca de noso-­

tros mismos y de la manera en que "debc,mos" comportarnos. Al 

cnsefiarnos a vincular conceptos emocionalmente cargados come 

"buenos" o como "malos" en relación a nuestra conducta, nues 

tros padres pretenden negar responsabilidad mediante declar~ 

cienes externas de lo que est~ bien o lo que ustá mal, acha­

cándole la culpa a cierta autoridad qqe instituyó las normas 

que "tenemos" que acatar. Esta es una conducta no asertiva -

que tiende a crear conductas igualmente no asertiva. 

La enseñanza manipulativa de emociones negativas super­

impuestas continúa y se refuerza fuera del hogar. Los niños 

de más edad tratan de emplear el control emocional manipula­

tivo para conseguir de los más pequeños lo que desean. En la 

escuela el maestro releva a la madre y tambicin emplea el co~ 

trol emocional como método eficacísimo para gobernar la cla­

se con el menor cufucrzo posible. 

En algunos casos, cuando el niño está bien adiestrado 

en dejarse controlar por medio de emociones negativas y se -

encuentra imposibilitado de mostrarse asertivo, comienza a -

recurrir a la agresión pasiva o a la contramanipulaci6n, en 

un intento por conseguir cierto control sobre su propio com­

portamiento. Incidentalmente utilizará las normas parenta- -

les, sin llegar jamás a comprenderlas del todo, seleccionan­

do aquellas que le conviene e ignorando las que no se ajus-­

tan a la situación, tal y como lo harían sus padres. 

El control manipulativo de la madre sobre el hijo no só 

lo constituye el adiestramiento de aquél, en el empleo arbi­

trario de lo "bueno" o lo "malo" o de la "justicia", sino -­

que lo condicionan para que se habitúe a pensar de conformi­

dad con unas normas generales que "deberán" seguirse. Estas 



normas son tan ambiguas que pueden interpretarse como se - -

quier~, adn en lds mismas circunstancias; forman una estruc­

tura de comportamiento, independientemente de cuál sea la in 

terrel<lci¿n y de lo que sicntd y piense la persona. 

2.2.2 Virgini2 Sat:ir y su enfoque estructural.Con V. -­

Satir (1976, 1978) queremos enfocar a la asertividad con una 

teoría distinta pero complementaria. Lange y Jakubouski - -­

(1976) dicen que la asertividad hace que el individuo mejore 

en las relaciones interpersonales y de esta forma se valore 

mejor, aumentando así su autoestima. Satir (1976) se ocupa -

precisamente de la autoestimaci6n proveniente de la valora-­

ci6n del contacto interpersonal. Creemos de suma importa~cia 

este aspecto y por eso incluimos sus conclusiones al respec­

to. 

Com0nc~mns por recordar que, en repetidas ocasiones, he 

rnos sefialado a los padres como agentes negativos de cambio -

en la asertividad del infante. Concluiríamos que son ellos -

los causantes de que el individuo se valore cada vez menos, 

que su autoestima sea baja. A esto Satir (1976) responde - -

que: "la meta e~ la de conservar y acrecentar la autoestima­

ción. Las personas que lesionan la autoestima de los otros -

lo hacen sin darse cuenta e inconscientemente. La mayoría de 

las veces no es intencional.'' (p. 22) Este concepto es de vi 

tal importancia para comprender la conducta, ya que señala -

01 aspecto no intencional que no habíamos tenido en cuenta. 

También nos da a entender que el individuo posee la ca­

pacidad de incrementar la autoestimación, pese a que le con­

ducen a la desvalorización; un camino es el de estar dispue~ 

to a abrirse a nuevas posibilidades. Para lograr esta meta -

se debe estar decidido a romper viejas estructuras,'10 cuál 
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no es fácil, ya que al dejar lo habitual se entra en lo des­

conocido. El dolor que provoca el cambio nos hace inseguros, 

dnsiosos. El cambio es el hecho de ser sinceros con nuestros 

propios sentimientos: "ser emocionalmente sincero es esen- -

cial para hacer buen contacto interpersonal". (Satir, 1976, 

p. 23) 

A dicho contacto interpersonal ella le denomina "con- -

gruencia", que consiste en la situación de ser sincero consi 

go mismo y con el otro. El armonizar cada vez más con las -­

personas llevaría a establecer un verdadero contacto afecti­

vo para con nosotros y con los demás. Este tipo de comunica­

ción que Satir llama de "congruencia;" tiene una gran simili­

tud con la denominada conducta asert1va. 

Cuando las personas no sienten congrtiencia en sus rela­

ciones se llega a una serie de juegos de poder y operaciones 

de ganancia-p¿rdida, d~ndoles así mu~ poca oportunidad de t! 
ner buends relaciones con' los otros. Hay personas que neces,!. 

tan sentirse poderosas para contrarrestar su debilidad pero, 

paradógicamente, le temen al poder. Para llegar al poder te_!l 

dríamos dos modalidades de acción: una es haciendo responsa­

ble a otro por la forma en que usamos el poder (usando a un 

tercero) y la otra es haciéndonos resposables de nosotros -­

mismos; ésta última es consecuencia de ser asertivos o con-­

gruentes. 

Satir (1976) clasifica cuatro tipos de comunicación en 

el poder, a los que considera como form~s aprendidas que se 

usan como modos de comportamiento para mantener el poder y -

"acrecentar" la autoestima: consideramos la "minusvalía" y -

la "irrelevancia" de Satir como subdivisiones de lo que he-­

mas designado como conducta no asertiva, al igual que la "s~ 

perrazonabilidad" y la "agresividad" de Satir las podemos ·-
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comparar con la conducta agresiva. 

-El µodur en ld minusvalía: las personas que se sienten 

culpables, que se tienen lástima y sienten menosprecio de -­

ellas misma, difícilmente podrán hacer un contacto afectivo 

r0al. Si además de esto, sienten lástima y menosprecio por -

los dem~s. no desearán ning~n tipo de acercamiento afectivo. 

La verdadera Sdtisfaccicin surge del amor que se le profesa -

al otro y este tipo de persona no conoce lo que es el amor. 

La forma de control que usa es el poder que deriva de su for 

ma de ser en su manera de congraciarse, tratando de compla-­

cer y de no estar en desacuerdo. La necesidad es la de tener 

la aprobación de los demás. 

-El eoder en la irrelevancia: este poder se encuentra en 

la habilidad para perturbar y confundir: dirá o hará cosas -

que tengan poca relación con lo que hacen o dicen los de- -­

más; la scnsacicin interior es la de confusión. Siempre hace 

sentir al otro desequilibrado y a la defensiva, de esta for­

ma hace que aparezcan el miedo, el coraje y el rechazo. 

-El poder al ser superrazonable: cualquiera que se en- -

frente a este poder se puede sentir inferior y estúpido: el 

superrazonable es exageradamente correcto y razonable, y ad~ 

más no demuestra ningún sentimiento; es calmad~ frío e impe! 

turbable. Al abrumar y golpear con muchas palabras de más, -

con interminables explicaciones detalladas y con referencias 

a fuentes externas, es sumamente fácil sentirse estúpido, i~ 

feriar o aburrido. Los que así se sienten tratarán de evitar 

el aburrimiento. 

-El poder en la dgresividad: el agresivo es acusador, -­

siempre encuentra fallas; es un dictador, el que si~mpre man 

da. El miedo y el resentimiento impiden un buen contacto in-
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terpersonal; los atemorizados difícilmente se contactarán 

con los que atemorizan. La sensación que deja el agresivo es 

la de perman~cer ~n constante tensión muscular; la voz e~ du 

ra, tensa y muchas vecos aguda y fuerte. La persona que cul­

pa tiene mucho más interés en darse importancia que en en- -

frentarse a la realidad. 

Estas formas de comunicación so~ esfuerzos que se con-­

vierten en la base para poder hacer contacto y de allí qanar 

autoestima. Evidentemente, no resultan medios eficaces para 

lograrlo plenamente; la comunicación que construye la autoes 

timación es la congruente. 

-El poder en la congruencia: ésta proviene de la unión de 

las palabras en relación con los sentimientos, el cuerpo, 

las expresiones faciales, etc ••• toda acción se encuentra in 

terrelacionada. La energía que emana de la congruencia hace 

desarrollar confianza y está lejos de inspirar recelo. Esa -

confianza permite sentirse abierto, sin temor a nada , con -

posibilidades de lograr el cambio. 

"Este es el poder que se encuentra en la semilla, el P2 

der que crea ideas y de hacer que las cosas marchen mejor, -

el poder de unirse positivamente con los otros, el poder de 

hacer juicios válidos yel poder de cbnocer constructivamente 

la destrucción." (Satir, 1976, p. 42) 

Al igual que smith (1975), Satir (1976) nos habla de -­

los obstáculos que impiden alcanzar la congruencia (para 

Smith, la asertividad). Este impedimento estaría ubicado en 

el aprendizaje temprano donde se nos enseña a complacer a 

nuestros padres, de lo contrario, "la seftora García, el ter­

cero en discordia, se ofendería". Aparece aquí una forma de 

hacer responsables por nosotros, como ya vimos anteriormen--
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te. 

Sc:gún la au toril: "la mayoría de nosotros aprendimos, - -

cuando éramos niños, todo un juego de reglas que en la actua 

lidad utilizarno~. Esas reglas son jefes inflexibles y exigen 

estricta obediencia. Lo interesante del caso es que realmen­

te trdtamos de vivir por medio de reglas inhumanas e imposi­

ble~ y despuds nos sentimos culpables o molestos porque ds-­

tds úXisten." (Sdtir, 1976, p. 44) 

Satir (1978) asegura que en cada discurso comunica todo 

el cuerpo, no sólo las palabras, sino también la cara, la -­

postura, la respiración y los músculos; de donde tenemos que: 

-al nivel de comunicación verbal corresponden las palabras; 

-al nivel corporal/sonoro: la expresión facial, 

la postura corporal, 

la tensión muscular, 

el ritmo respiratorio, 

el tono de voz. (Satir, 1978, p. 60) 

Los modelos de comunicación pueden emplear doble mensa­

je, a dos niveles: mientras que con las palabras se dice una 

cosa, el resto de la persona la está contradiciendo. Este ti 

po de mensaje aparecería cuando la persona sostiene algunos 

de los siguientes puntos de vista, según Satir (1978, p.71): 

-se subestima y cree que es malo sentirse así, 

-teme herir los sentimientos de los demás, 

-se preocupa por las represalias que pueda tomar el otro, 

-teme la ruptura de relaciones, 

-no desea imponerse, 

-no da ninguna importancia a la persona o a la interac--

ción propiamente. 

En casi todos los casos la persona no se da cuenta de -
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que está enviando mensajes de dos niveles. El camino consi-­

guientc de esta forma de relacionarse conduce a la descon-­

f i an za, a la baja autoestimaci6n y a la frustraci6n. Ante e! 

ta amena7.d de fracaso, el individuo reacciona pero, como no 

quiere mostrar bU "debilidad", intenta disimular usando las 

cuatro formas de comunicación verbal de influencia negativa, 

sustentando un poder que de nada o de muy poco le servirá. 

En el esguema 2.3 trataremos de establecer la converge!}_ 

cia entre la asertividad y la congruencia, así como lo con-­

cerniente a los ~spectos negativos. 

2.3 La dependencia como conducta 

El consenso actual entre los teóricos del aprendizaje -

social es que "dependencia" es meramente una etiqueta dtil -

para designar a ciertas clases de conducta aprendida. Este -

punto de vista no su interesd en la depend0ncia como una pu! 

sión generalizada, así como un rasgo generalizado. El cambio 

de posición va en una forma paralela al cambio de énfasis de 

la teoría del aprendizaje del modelo de Hull hacia el modelo 

de condicionamiento operante de Skinner. Este enfoque consi­

dera que todas las conductas sociales siguen las "leyes gen~ 

rales de la conducta" y que debe procederse examinando los -

estímulos ambientales que controlan la conducta como Gewirtz 

(1961) dijo de las leyes del condiconamiento operante: 

"Estos conceptos pueden determinar bajo qué situa­

ción (los componentes) las respuestas incondicion! 

das de un nifio (ya sea en forma refleja o "volunt! 

ria") son diferenciadas o moldeadas (i. e. condi-­

cionadas) por algunas de sus consecuencias ambien­

tales inmediatas, las cuales funcionan-como estímu 

los reforzantcs". (Gewirtz, 1961, p. 384)· 
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El concepto clave p~r~ ~1 grupo de condicionamiento in~ 

trumental es el estímulo reforzante, el cual puede ser "cua! 

quier evento, estímulo que sigu~ a una respuesta y afecta a 

algunos de sus aspectos, su tasa de emisión, amplitud o la-­

tencia", scg~n lo manifestado par Gewirtz (1956, p. 122) 

Los reforzadores positivos fortalecen a las respuestas 

cuando son presentados: lo's reforzadores negativos fortale-­

cen a las respuestas cuando son retirados. De acuerdo a Bi-­

jou y Baer (1965): "la funci6n esencial de la madre es pro-­

porcionar reforzadores positivos al nino y remover los nega­

tivos ••• al hacer esto, ••• la madre misma, como objeto de es 

tímulo, se convertirá en discriminativa ..• , de los procedi-­

mientos de reforzamiento que fortalece la conducta operante. 

Por lo tanto, adquiere una función de reforzador positivo y 

pone las bases para el desarrollo social posterior del ni- -

fio". roewirtz, 1965, pp. 123-124) 

Bijou y Baer {1965) proporcionan una lista de reforzado 

res sociales muchos de los cuales se reldcionan obviamente -

con pulsiones fisiológicas básicas. Sugieren también que la 

madre proporciona estimulación táctil, cambio de estimula- -

ción y ayuda al niño a controlar su medio ambiente. Ninguno 

de estos reforzadores se presenta como más "primario" o más 

importante que cualquier otro para la adquisici6n de la con­

ducta de dependencia. La dependencia está todavía unida a la 

madre que cría, pero hl término "crianza" adquiere un signi­

ficado más amplio, no se limita únicamente a proporcionar a­

limento o a la reducción de la tensi6n.-

Gewirtz (1969) sostenía que: "es todavía una pregunta -

empírica cuáles de los miles de estímulos iniciales en el ª!!!. 
biente del niño humano emerge·n en cada punto de desarrollo -

para funcionar como reforzadores positivos incondicionados -
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(primarios) para aquellas conductas que resultan del aprend! 

za je." Prosigue diciendo: "Una amplia gama de eventos puede 

funcionar como r0forzadores positivos en los inicios de la -

vida del ser humano, adem~s de aquellos que se piensa quo s! 
tisfdcen las necesidades orgánicas del infante''. No obstante 

el niño recibe muchos de los estímulos que son reforzantes a 

trav~s de las relaciones que sostiene con la persona que lo 

cuida. Aquellos estímulos proporcionados consistentemente -­

por la p~rsona que cuida al niño, ya sea antas o concomitan­

temente con cü "reforzamiento funcional" son los que debe--­

rían funciondr despucis como reforzadores sociales para ~l. 

Gewirtz pror:::ura no implicar que el contacto físico pudiera -

ser un reforzador primario. Sugiere que el "contacto direc-­

to" puede haber adquirido parte de su poder reforzante a'i -­

se:- asociado con estímulos. reforzantes muy importantes, con­

comitanteB al hecho de ser sostenidos cerca del cuerpo de la 

madre real o sustituta, tales como recibir alimentos, alivio 

del dolor, cambios ambientales y otros cuidados. 

Bijou y Baer (1965) señalan que la madre es fuente de -

estímulos importantes para el niño, dicha situación le perm!_ 

te ser discriminado del resto del ambiente y de las otras -­

personas. Los estímulos procedentes de la madre son mediados 

a través de receptores de la distancia, aún cuando algunos -

son tactiles de acuerdo a Bijou y Baer (1965): 

"En efecto, la madre es una muestra cambiante de -

de estímulos, algunos de los cuales son únicamente 

de ella, pero muchos son compartidos con otras peE 

senas. Así los estímulos procedentes de la madre -

que se convierten en discriminativos de reforza--­

miento pueden sobreponerse con estímulos proceden­

tes de otras personas, y las conductas de} beb~ -­

que han sido fortalecidas por la estimulación ma--
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presenten iguales o parecidos estímulos. Por lo -­

tanto, hay base~ naturales tanto para la discrimi­

nación de la madre entre otras muchas personas, co 

mo para la la gcnernlizaci6n a partir de ella." 

(p. 98 ) 

Sin embargo, cuando la madre está alejada es poco dis-­

criminativa de reforzamiento al principio. La mayor parte de 

las operaciones de reforzamiento son efectuadas por la madre 

cuando está en contacto físico con el bebé. Por lo tanto, -­

los estímulos que señalen diferencias en la distancia se con 

vertirán en funciones y la cercanía con la madre adquiere un 

poder de reforzamiento. Las conductas del bebé que produzcan 

proximidad serán fortalecidas y aquellas que favorezcan la -

sepdracidn serdn debilitadas. Esto es la base para estable-­

cer respuestas, tales como llorar y seguir, como mediadores 

de apego. Son "operantes discriminados que sostienen por la 

cerc;inía funcionando ésta como un reforzador positivo". Gew1:_ 

rtz (1969) usd conceptos similares para explicar la depende~ 

cia y el apego, sosteniendo que: "es mejor conceptualizarlas 

como obstrucciones de clase~ de relaciones funcionales que -

involucran el control de estímulos positivos sobre una am--­

plia variedad de las respuestas de un individuo por una cla­

se de personas (dependencia) o por una especie (apego). " 

(p. ) Dice además que: "El apego es considerado como una -
' 

forma de dependencia de los sistemas conductuales de una pe~ 

sana sobre los estímulos físicos y conductuales proporciona­

dos por otra persona específica (o por muy pocas personas)". 

Tanl:o la dependencia como el apego son adquiridos por el con 

dicionamiento de varios sistemas de conducta tales como: a-­

cercamiento, orientación, mirar, seguir, permanecer cerca, -

tocar, sonreír y vocalizar, con respecto a una persona espe­

cífica o una clase de personas. Las características físicas 
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' ras que mantienen y controlan las conductas del niño. Entre 

mayor sea el número de sistemas conductuales del niño que e~ 

tén bajo el control de estímulos de una persona particular -

en relación del número de conductas bajo control de cstímu-­

los de otros, mayor es el grado de control sobre cada siste­

ma de conducta; y entre mayor sea el número de estímulos am­

bientales en los cuales opera el control, puede decirse que 

el apego es más fuerte. 

Gewirtz (1969) quizá más que cualquier otro en la trad! 

ción del condicionamiento instrumental, se ha interesado en 

integrar su sistema con las opiniones de aquellos, especial­

mente de Bowlby que han sido influenciados por conceptos et~ 

lógicos. El reconoció que pueden existir predisposiciones g~ 

n~ticamente determinadas y conductas "específicas de la esp! 

cie" en el ser humano, pero dej6 abierta la posibilidad de -

que algunas de las respuestas involucradas en la adquisición 

del apego sean específicas de la especie y que, estímulos i~ 

condicionados pudieran actuar como evocadores de ellas. Pare 

ce señalar una clara distinción entre conducta aprendida y -

conducta "no aprendida", "innata" o "determinada-heredi tari~ 

mente", sugiriE)ndo que si el aprendizaje puede estar implic~ 

do, ent~nces las conductas no pueden etiquetarse como carac­

terísticas de la especie. Así, él sugirió que la cara humana 

probablemente no tiene un valor potencial de evocación para 

la conducta de sonreír, sino que a través del condicionamien 

to, se convierte en un estímulo discriminativo para la sonr! 

sa del niño. Sin embargo, en otro contexto él sugirió lapo­

sibilidad de que las predisposiciones genéticas puede f acili 

tar el aprendizaje de algunas conductas e inhibir el aprend~ 

za je de otras. 

Gewirtz (1969) caracterizó a los enfoques de Bowlby co­

mo aproximaciones de "aprendizaju", compatible con las consi 



49 

deraciones de aprendizaje, a pesar del hecho de que ninguna 

especificd los procesos de aprendizaje a través del cual el 

apego es adquirido. Estas ~proximacionos de ''pre-aprondiza-­

je'' enfdtizan los sistemas de conducta específicos de la es­

pecie, de los cuales la conducta de apego se deriva. No sol!!_ 

mente es esto un problema a discutir, sino que además Gewir­

tz afirmó que una vez iniciado el aprendizaje, cualquier fa­

cilitación o inhibición inicial del mismo que pudiera des--­

viarse de las predisposiciones genéticas es totalmente obsc!!_ 
recido (y hasta probablemente perdido) en la historia del re 

forzamiento subsecuente. 

Gewirtz (1961, 1969) enfatizó la contingencia como una 

condición para el reforzamiento, haciendo muy explícito lo -

que esto implicaba en otras teorías del aprendizaje social. 

Para que un medio ambiente sea funcionalmente efectivo para 

el aprendizaje y para el control de la conducta, debe pro--­

veer estímulos que puedan ser discriminados por el niño y r~ 

forzadores que sean contingentes sobre su conducta. Para que 

los estímulos sean reforzantes, deben ser una consecuencia -

inmediata de su respuesta. En otras palabras, el niño debe -

ser capaz de percibir las consecuencias de su conducta; su -

conducta debe evocar retroalimentación de su medio ambiente. 

Gewirtz (1969) y también Bijou y Baer (1965) describie­

ron la interacción mad~e - hijo como una cadena de conductas 

mutuamente reforzantes, en que las respuestas de la madre, -

cuando son contingentes a las respuestas del niño, tiende a 

evocar de nuevo la conducta del niño, lo cual a su vez, re-­

fuerza la conducta de la madre, sobre la cual es contingente. 

No sólo la conducta del niño es moldeada por reforzadores -­

provenientes de la madre, sino.que la conducta de la madre -

también es moldeada por reforzadores proporcionados por el -

infante. La conducta de cada uno cae bajo control de estímu-
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lo del otro. Así cada pareja madre - hijo construirá sus pr~ 

pia~ cadenas de interacción distintiva y sus propios patro-­

nes de conducta, constituyendo así el apego. Gewirtz sugirió 

que, lm; sistemas conductuales que parecen ser "irreversibles" 

podrían ser 0Ktinguidos siempre y cuando las condiciones que 

los mantiünen sean retiradas, pero muy a menudo la conducta 

del modio ambiente está tan "integrada" con la conducta del 

niño, que eLJto sirve para mantenerla, aún cuando las contin­

gencias de mantenimiento no sean fáciles de identificar. 

2.4 El Enfoque Etoló~ico: La Conducta De Apego y Su Desárr2 

lli· 

El término "apego" gan6 adeptos entre algunos etólogos 

y se difundió a partir de ellos hacia los psic6logos que es­

tudiaban la conducta animal y así también algunas formulacio 

nos de la teoría del ~prendizaje contempor~neo. 

Apego s0 refiere dl lazo emocional que una persona (o -

animal) establece con otro individuo específico. El apego es 

dSÍ discriminatorio y específico. Al igual que las relacio-­

nes objetales, el apego ocurre en todas las edades y no im-­

plica necesariamente inmadurez o desamparo. Seguramente el -

primer lazo es probablemente establecido con la madre, pero 

esto puede ser completado por apegos establecidos hacia un -

cierto número de otras personas específicas. 

Una vez ya Llstablecido, ya sea con la madre o con algu­

na otra persona, un apego tiende a perdurar. El apego no es 

t6rmino que pueda aplicarse a cualquier relaci6n pasajera o 

una situaci6n de dependencia puramente transitoria. Las iel~ 

cinnes de dependencia varían de acuerdo a las exigencias de 

léJ situación. Los apegos salvan las distancias en el· espacio 

y en el ti0mpo. La conducta de apego puede ser intensificada 

l 
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o desalentada por factores situacionales, pero los apegos m~ 

tuos son perdurabl&s, aún bajo el impacto de condiciones ad­

versas. (Lil misma casualidad d0 pérmanencia ~s atribuida por 

los psicounalistas a las relaciones objetalos). Etito implica 

la formación de estructuras intraorgánicas, supuestamente de 

naturaleza neurológica, las cualos proveen a las pP.rsonas -­

con la propensiñn contínua para dirigir sus conductas de ap~ 

go hacia objetos específicos. 

Bowlby (1958-1969) ha intentado actualizur la teoría -­

psicoanalítica a la luz de los recientes avances de la biolo 

gía. Propone reemplazar la teoría freudiana del instituto -­

con un conjunto de proposiciones, comprobables a trav6s de -

la investigación, más en consonancia con los conocimientos -

actuales. El período de vida más atractivo para la revisi6n 

tedrica es el de la infancia, la niñez temprana. 

La t&sis básica, tal como fue enünciada por Bowlby ---­

(1958), es que el apego de un infante a su madre se origina 

en una serie de sistemas de conducta características de ---­

la especie, relativamente independientes el uno del otro al 

principio, los cuales emergen en diferentes momentos, organ! 

zándose hacia la madre como el objeto pr.incipal, y que sirve 

para unir tanto al niño con la madre, como a la madre con su 

hijo. Originalmente, describid sólo cinco de tales sistemas 

de conducta que contribuyen al apego: mamar, aferrarse, se-­

guir, llorar y sonreír. En el curso del desarrollo, éstas se 
integran y se concentran sobre la madre y así forman la base 

d• lo que él llam6 "conducta de apego". ·En su nueva formula­

ción (1969) Bowlby las sigue considerando importantes, pero 

habiendo llegado a un "reconocimiento de las formas tan ~o-­

f isticadas que los sistemas c~nductuales que controlan la -­

conducta instintiva puedan tomar". (p. 72) El introduce un -

modelo de control y ~ostula que entre las edades de 9 ~ 18 -



52 

meses los sistemas conductuales se incorporan a "sistemas de 

meta corregidd mucho m~s sofisticados .•. organizados y acti­

vos en forma tal que un niño tiende a mantenerse en constan­

te proximidad con ld madre''. Mientras que en 1958 'l descri­

bi6 esto como la teoría de respuestas instintivas complejas, 

en 1969 describe su mera formulación como una teoría de con­

tr~l de ld conducta de apego. 

La clave de la posición de Bowlby es que la conducta de 

apego tiene un fundamento biológico, el cuál puede ser com-­

prendido solamente dentro de un contexto evolutivo. El reco­

noce que, en comparación con otras especies, la especie hum! 

na posee menos patrones estables de acción fija, más plasti­

cidad para el aprendizaje y un per~odo mayor en el cual ~l -

niño no es capaz de valerse por. sí mismo. Sin embargo, dado 

que la especie humana ha sobrevivido a pesar de la extrema -

vulnerabilidad infantil, él encuentra razonable suponer que 

los organismos jóvenes deben estar dotados con algunos siste 

mas conductualcs relativamente estables, los cuales, a tra-­

vés del cuidado de los padres, sirven para reducir los ries­

gos durante el largo período de inmadurez~ Desde luego, la -

conducta de apego en los organismos j6vene,, junto con la -­

conducta recíproca de cuidado de los padres, tienden a estar 

entre los sistemas conductuales más estables entre las espe­

cies. 

La conducta de apego en el nifio tiene como "resultado -

predecible'' el que obtenga la cercanía con la mad!e, ya sea 

a través de las señales que atraen a la madre hacia él, o -­

por medio de su propia actividad. Aunque la ausencia de con­

tacto o distancia entre el niño y la madre es una de las con 

diciones que pueden activar el sistema de conducta de apego, 

la situación estímulo en el ambiente forma parte de.un com-­

plejo de factores que interactúan y que están implicados en 



la activaci6n. Otros incluyen el estado hormonal del organi! 

mo y la activación del siHtcma nervioso central. 

Und vez que el apego os activado, no siempre tiene como 

resultado inevitable el que se aumente la proximidad o que -

·se mant0nga el contacto entre todas las parejas madre-hijo, 

pero este resultado se da con ld frecuenciu suficiente: en m.!::. 

chas de estas parejas, par~ que sea considerado como "prede­

cible", usual o probable. 

El resultado predecible de un sistema de conduCtd no es 

lo mismo que su función biológica. La función de un sistema 

es la que le dio a la especie la ventaja de sobrevivir en el 

"ambiente de la adaptación evolutiva", o sea el ambiente or1 

ginal en que emergió la especie. La función biológica de la 

conducta puede o no proporcionar ventajas especiales en uno 

u otro de los variado~ ambientes dond~ viven el hombre ac--­

tual, por esto es una consideración bástant~ distinta, 

La programación genética continúa predisponiendo al ni­

ño a comportarse en formas adaptadas al ambiente original de 

la adaptación evolutiva y asimismo, bajo todas las capas del 

aprendizaje individual y de la adquisición cultural, existe 

una tendencia en todas las madres a comportarse en forma re­

cíproca. 
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3. METODOLOGIA 

3.1 Hipótesis 

Pr.imera hipótesis: 

A. Si el s~minarista del SCM presenta relaciones obj~ 

tales totales, entonces tiende a tener conductas -

d:::e:rtiva.s. 

-Esta relación se mantiene constante en el lapso -­

que media entre el ingreso y el egreso del semina­

rio. 

Segunda hipótesis: 

B. Existen diferencias de nivel en asertividad entre 

los grupos de Teología y Filosofía. 

-El grupo de Teología es más asertivo que el de Fi­

losofía, porque hay una variación de este atributo 

en el tiempo. 

Tercera hipótesis: 

c. A mayor edad en la población de seminaristas, exis 

tirá mayor grado de asertividad. 

-El grupo de Teología, por tener mayor promedio de 

edad, tiene un nivel de asertividad más alto que -

el de Filosofía. 

Cuarta hip6tesis: 

D. A mayor nivel escolar en la población de seminari.s 

tas, existirá mayor grado de asertividad. 

-El grupo de Teología, por tener mayor nivel esco-­

lar, tiene un nivel de asertividad más alto que el 

de Filosofía. 
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Quinta hipótesis: 

E. Existen diferencias perceptuales en la población -

de seminaristas, ~ue se manifiestan en la calidad 

de las relaciones objctaleu. 

-El grupo de Teología percibe mejor la relación ob­

jeta! quo el grupo de Pilosofía. 

3.2 Población 

Comprende a estudiantes del Seminario Conciliar de Méx.!, 

co, constituido por una poblaci6n de 123 alumnos, que cursan 

los estudios en el término de siete años. La población está 

dividida en dos sectores académicos: Filosofía, con un total 

do 79 alumnos y Teología, con 44 alumnos. 

Para ingresar al Seminario, se requiere haber cursado -

la Preparatoria y pasar por una seriQ de entrevistas selecti 

vas. En una época, los aspirantes debían presentarse a prue­

bas psicometricas, a cargo de un psic6logo, En la actualidad 

pasan por entrevistas dirigidas por sacerdotes designados -­

por la Rectoría. 

De acuerdo a datos recabados, el nivel intelectual de -

los sujetos sería promedia!, tendiendo a promedio alto. 

El nivel socioe~onómico tiende a establecerse dentro -­

del promedio, aparentemente, sin diferencias significativas -

entre los elementos de la población. 

Respecto a la religión, es del tipo católico, apostóli­

co romano, y responde a la formación conciliar perteneciente 

a la Diócesis de México. 

El Seminario posee una organizaci6n de tipo universita-

A . 
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rio en lo académico, pero tiene un régimen de internado que 

lo caracteriza en lo funcional. Está formado por individuos 

del sexo mdsculino, y s6lo en dlgunos casos aparecen elemen­

tos femeninos en la docencia y en las actividades administra 

ti vas. 

El régimen de internado es semi-abierto, en cuanto que 

pueden salir en cualquier circunstancia, si las necesidades 

así lo ameritan. Tienen salida total los fines de semana. 

No poseen ingresos económicos, por lo que son manteni-­

dos por su familia de origen o por donaciones tipo becas. 

El promedio de edad de ingreso oscila entre dieciocho y 

diecinueve años; o sea, la que se espera tener al egreso de 

la preparatoria, aunque hay casos en que son aceptados con -

más edad. Los promedios d<:! edad para Filosofía y Teología, -

en las muestras de estudio fueron: 22.6 años para Filosofía 

y 25.7 años para Teología. 

En el internado existe igualdad de posibilidades para -

cubrir las necesidades bio-psico-sociales, intelectuales y -

es¡:;iri tuales, por' lo que, con el tiempo, se va dando la ca-­

racterística de homogeneidad grupal. 

La población tiene la característica de pirámide trunc!!_ 

da, por cuanto a que en el ingreso se produce la mayor con-­

centración (Filosofía I); luego, por deserciones, va siendo 

más reducida, terminando en Teología IV con una menor pobla­

ción que en los cursos anteriores. 

Las instalaciones del Seminario cubren las necesidades 

mencionadas, siendo de buena calidad y cantidad, suficientes 

para lograr los objetivos propuestos. El personal docente y 
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de servicio está capacitado y mantiene buena competencia pa­

ra permitir el desarrollo adecuado d~ las capacidades del -­

alumno. 

3.3 Diseño de la investigaci6n 

El diseño tiene como finalidad ayudar a contestar las -

interrogantes que se plantean en torno a las relaciones obj! 

tales y a la asertividad, pretendiendo hacerlo con el máximo 

de exactitud y economía de esfuerzos. El plan de investiga-­

ci6n se concibió y ejecutó en forma deliberada y específica 

para recabar la experiencia empírica relacionada con el pro­

blema en cuestión. 

La investigación se centra en la hipótesis general que 
1 

se plantea la interrogante acerca de la posibilidad de enco~ 

trar una relación directa entre las relaciones objetales y -

la conducta asertiva, procurando obtener respuestas confia-­

bles y válidas a las preguntas de investigación resumidas en 

ésta. 

Para controlar las variables extrañas, se trat6 de red~ 

cir al mínimo las influencias de las variables independien-­

tes, ajenas a las finalidades del estudio. Para esto se pro­

cedió a eliminar variables tales como: sexo, edad,clase so--
' cial, ingreso económico, estado civil, inteligencia, escola-

ridad y religión. En otros casos se integraron en el diseño 

en forma de variables atributivas, procurando lograr el con­

trol y obteniendo así más información acerca de su efecto s~ 

bre la variable dependiente y de su posible interacción con 

otras variables. En este caso se controlaron las variables -

edad y escolaridad, manteniéndose constante el sexo. 

El tipo de diseño que se utilizó fue de dos grupos exP! 
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rimentales sin control, apareados aleatoriamente con igual-­

dnd d~ variables independientes. Estos grupos fueron extraí­

dos al azar de la población total, constituyéndose en un gr~ 

ro de Pilosofía y otro de Teología, 

3.4 Diseño de la muestra 

De un total de sujetos N=l23 fueron seleccionados al -­

azar el 50%, habiendo concurrido al estudio aproximadamente -

un 30% (N~36). La selección fue realizada por medio de la T~ 

bla H de números aleatorios que, en principio, arrojó un to­

tal de 39 sujetos de Filosofía y 22 de Teología. Del 30% que 

se presentó, pudimos formar un grupo de Filosofía de N= ·23 -

que representó un 29.11% del total de alumnos de esa área, y 

otro de Teología de N=l3, equivalente a un 29.54% del área -

correspondiente. 

Antes de comenzar la administración de las pruebas se -

les garantizó el anonimato de su participación (ver protoco­

lo en apéndices); para ello, cada hoja contó con un encabeza 

do que pedía únicamente los siguientes datos: edad y grupo -

escolar al que se pertenecía. 

Al terminar las pruebas se les preguntó si habían teni­

do conocimiento de ~stas anteriormente, o si se les había ad 

ministrado en algún caso. Contestaron no conocer las prue- -

bas y, sólo en algunos casos, habían tenido oportunidad de 

informarse sobre un test que se asemejaría al IAR, pero que 

en ningún caso era el mismo. 

3.5 Instrumentos 

3.5.l El test de relaciones objetales de Phillipson. -
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Phillipson (1955) logró fusionar el poder de la dramatiza- -

ción sugestiva que tienen .las escenas del TAT con ld neutra­

lidad temática que tienen las manchas del Rorschach. Mien- -

tras que el TAT es un test predominantemente de contenido -­

dramático, el Rorschach lo es en forma y dinámico; el Phil-­

lipson reúne las características de ser un test de forma y 

de contenido, dinámico y dramático. 

En tanto la proyección es recogida en el TAT fundamen-­

ta lmcnte a través de la fantasía y en el Rorschach a través 

de la percepción, el Phillipson recoge los comportamientos -

proyectivos perceptual y fantaseados en igual medida. 

Mientras en el TAT el movimiento y la dramatización son 

en cierta medida inducidos por las láminas, el Phillipson da 

amplia oportunidad al fracaso de la percepción y de la fant! 

sía y puede así denunciar claramente toda carencia interna ~ 

en estos aspectos. 

En suma, la particular inestructuración del estímulo p~ 

ne al Phillipson en ventaja en cuanto a su capacidad de obt~ 

ner comportamientos perceptuales y de fantasía de alta satu­

ración proyectiva. 

El Phillipson apunta a suministrar informaci6n sobre la 

capacidad de la persona para integrar, en respuestas totales 

significativas las múltiples facetas del bagaje de sus expe­

riencias interpersonales tempranas y po~teriores. 

E.l procedimiento que hemos convenido usar es el efectu!_ 

do por Coleman (1967) en el London Hospital Medical College, 

el cual consideramos como una·interesante apertura a las po­

sibilidades objetivas de aplicación de un test proyectivo en 

el campo de la investigación. 
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3.5.i El inventario de asertividad de Rathus. El !AR-­

permite una evaluci6n v~lida y confiable de la asertividad o 

temeridad scicial. Este tipo de instrumento puede utilizarse 

para investigar la eficacia de procedimientos para moldear -

el comportamiento asertivo, y también para obtener medicio-­

nes pre y post, de la asertividad de un paciente en la prác­

ticd clínica. 

Este inventario consta de treinta reactivos para medir 

la asertividad. Ita sido aplicado en los Estados Unidos en p~ 

blaciones de estudiantes universitarios, arrojando una con-­

fiabilidad test-retest entre moderada y alta: Ir= 0.78; 

p X 0.01) y de unidades (r= 0.77: p X 0.01). 

Es satisfactoria la validez en términos de las.impresi~ 

nes que tienen los respondientes sobre otras personas y en -

términos de sus indicaciones de cómo se comportarían en si-­

tuaciones específicas, en donde el comportamiento asertivo -

puede utilizarse con provecho. 

El análisis de los reactivos muestra que veintisiete de 

los treinta se correlacionan significativamente con el punt~ 

je total de la escala y que diecinueve de los treinta reacti 

vos se relacionan significativamente con criterios externos. 

El objetivo que persigue el instrumento es el de deter­

minar la temeridad social del sujeto: su actitud frente a de 

terminadas situaciones, la defensa de sus derechos, la expr! 

si6n libre de sus sentimientos, afectos y pensamientos. 

El inventario tiene una escala de puntuación de las ac­

titudes que va del uno al siete, exceptuando el cua~ro, que 

fue eliminado para evitar el error de tendencia central. Se­

gún esta clave, el sujeto contesta en qué medida las situa--
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ciones planteadas en los reactivos se ajustan o son caracte­

rÍHticas de su comportamiento. 

Ld clav~ utilizada ús la si~ui~nte: 

1-muy característica, extremadamente descriptiva 

2-bastante característica, bastante descriptiva 

3-algo característica, un poco descriptiva 

5-no muy caracter.ítica, muy poco descriptiva 

6-bastante no característica, bastante no descriptiva 

7-definitivamente no característica, nada descriptiva 

3.6 Procedimiento 

3.6J Utilizando el TRO. Se usaron ocho láminas del -­

Test de Relaciones Objetales de Phillipson (1955) del total 

de trece del original. Esta versión abreviada fue empleada -

por Coleman (1967), eligiéndose dos láminas correspondientes 

a cada una de estas situaciones: unipersonal (Al, Dl); bipe~ 

sonal (B2, C2); tripersonal (A3, B3l y grupal (BG, CG). Las 

láminas fueron presentadas sobre una pantalla en el salón de 

actos en el siguiente orden: Al, B3, Bl, CG, A3, 82, BG y 

C2, según el orden presentado en el manual. 

Se dieron las siguientes instrucciones: "voy a mostrar­

les unas láminas y quiero que escriban una historia sobre ca 
1 

da una. Traten de decir quiénes son las personas, qué están 

haciendo y cómo van a terminar. Tendrán alrededor de cinco -

minutos para cada historia". (Coleman, 1967) 

Se hizo un piloteo previo a la prueba del grupo para ver la 

comprensión de estas instrucciones y si la forma del protoc~ 

lo presentada era funcional. El piloteo se realizó con cin­

co sujetos, al igual que con el IAR. Se les entregó un prot~ 

colo en el que se limitó la extensión del espacio utiliza- -
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ble para relatar la historia. Este espacio estaba dividido 

con tr0s interrogantes: a) lquiénes son estas personas?; b) 

lqué están haciendo? y c) lcómo van a terminar? 

Del piloteo sacamos la conclusión de que debíamos modi­

ficar algunos aspectos técnicos en la proyección y aumentar 

el espacio utilizable para contestar la pregunta b). Cuando 

se confeccionó ül nuevo protocolo se aumentaron todos los es 

pacios, pero proporcionalmente más para la b). 

El tiempo tomado en el piloteo resultá suficiente y só­
lo uno de los cinco sujetos marcó "insuficiente". Después de 

interrogado manifestó que: "él de por sí es lento para r~das 

tar, que sí había entendido el test pero que se había senti 

do presionado por el tiempo." 

La administración de la prueba se realiz6 en buenas co~ 

diciones técnicas, no hubo dificultad de visualización, de -

tiempo empleado o de espacio utilizado para contestar. La -­

aplicación fue en forma colectiva dentro de un mismo local, 

a la misma hora y bajo las mismas condiciones. En el momento 

de la presentación de la lámina se daba a conocer la numera­

ción correspondient~ a cada una: y además del orden se les -

indicaba el comienzo y finalización del tie~po, así como un 

previo aviso de que faltaba un minuto para terminar cada his 

toria. 

Para seleccionar categorías de puntuación apropiadas, -

se tuvieron en cuenta: la situación interpersonal y las dif~ 

rencias específicas entre las láminas. Las láminas se eligi~ 

ron acorde al siguiente criterio: 

-se incluyeron los temas expresados por lo menos por el 

20% de los sujetos de cualquiera de los dos grupos 

-se incluyó cualquiei tema que fuera expresado directa-­

mente como resultado del detalle de una lámina específica 



-se eligió cualquier tema que estuviera en función dire~ 

ta con su importancia en cuanto a las relaciones objetales -

interpersonales. 

Tres evaluadores puntuaron en forma independiente los -

protocolos, para extraer puntajes de confiabilidad interjuez 

para cada una de lds categorías de puntuaci6n que se selec-­

cionaron por separado. 

3.6.2 Utilizando el IAR. se hizo un piloteo previo a -

la prueba para constatar qué tan adaptable era a la pobla~ -

ción: para esto se eligieron cinco voluntarios procurando -­

que fueran representativos de los grupos. El piloteo arrojó 

que los reactivos, traducidos al español se ajustaban al cri 

terio de ent~ndimiento de la instrucción dada, al uso de la 

escala y al contenido de las preguntas. 

Habíamos introducido una modificaci6n en la valoración 

de la escala, para evitar trabajar con números positivos y -

negativos: para esto pasamos la valoración original de: +3 1 

+2, +l, O, -1, -2, -3 a la que propusimos como alternativa,­

compuesta de: l, 2, 3, 5, 6 y 7, no incluyendo el número 4 -

para evitar el error de tendencia central. 

Otra modificación que surgió de nuestra apreciación fue 

la eliminación de la palabra "realmente'' en la clave ndmero 

6, dado que difería de su oponente (cl~ve 2) en ese tdrmino. 

También se cronometró el tiempo de respuesta promedio -

de la prueba, calculándose que quince minutos serían sufi- -

cientes para completarla, pe~o no se incluyó esto en las in~ 

trucciones, dado que no es una prueba de velocidad. 

El protocolo se encabezó por un pedido de datos: del --
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grupo al que pertenece el alumno y la edad expresada en años 

y meses. Se entregó un protocolo a cada uno, explicándose -­

que debían ajustar las respuestas según la clave correspon-­

Jiente. 

La adminidtración de la prueba fue hecha en forma cole~ 

tiva, en el salón de actos del Seminario, luego de haberse -

p~sado por la prueba del TRO. Se trabajd en forma individual 

y sdlo se tuvieron dudas respecto al significado de la pala­

bre asertividad; se les explicó que quería decir: "autoafir­

mación de los derechos personales y expresi6n libre y since­

ra de los pensamientos, sentimientos, creencias y necesida-­

des en forma directa, honesta y adecuada". 

3.7 Tratamiento estadístico 

3.7.l Para ol TRO (utilizando escalas ordinal e intervalar) 

a) -Distribuciones de frecuencia simples de datos ordina-­

les 

b) -La toma de decisiones 

-Chi cuadrada como prueba de significancia. Cálculo de 
Chi cuadrada: x2 = ~ (fo-fe> 

2 

donde 

siendo 

fe 

fo= la frecuencia obtenida en cualquier casilla 

fe= la frecuencia esperada en cualquier casilla 

x2 = Chi cuadrada 

= - '-.: (total marginal de renglón) ( t6tal marginal de columna) 
fe=-----------------------------------------------------

N 

-Para calcular la x2 en una tabla de 2x2: 

xz = N (AD - DC)2 

( A+B) ( C+D) ( A+C) ( B + D) 

donde 



A B A+B 

e D C+D 

A+C B+D N 

-Correcciones para pequeñas frecuencias esperadas. Co-­
rreción de Yates: x2 = (ffo-feJ -O.SO)ª 

fe 

-Búsqueda de grados de libertad según f6rmula: 

gl==(r-1) (c-1) 

donde 
r= el número de renglones en la tabla de fo 

e= el número de columnas en la tabla de fo 

gl= grado de libertad 

-Comprobación del valor de Chi Cuadrada obtenido con el 

valor de Chi Cuadrada correspondiente en la tabla E 

e) -Distribuci6n de fr0cuencias agrupadas de datos por in­

tervalos 

d) -Medias aritméticas: X= 1:.NX 

e) -Medidas de dispersión 

Di visiones estándar de las medias: ( = ~~ -x2 

f) -Toma de decisiones 

-Comprobación entre muestras de distinto tamaño .. -------..... -------Error estándar de la diferencia: (dif= Np ,2 +NlS2 \{ !.+!.) 
N, +N2 -2 J ~ , N2 

-Razón t= 

-Búsqueda de grados de libertad: gl =. N, +N2 -2 

-Comprobación de la razón t obtenida con la raz6n t 

apropiada de la tabla e, 

3. 7 .2 Para el IAR (utilizando escala intervalar) 

a) -Distribuciones de frecuencias agrupadas de datos por -

intervalos. 
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-Distribuciones acumuladas 

h) -Medidas de tendencia central 

d . . , . -x ..f..! -Me 1as ür1tmet1cas: = N 

e) -Medidas de dispersión 

-Divisiones estándar de las medias: - xz 

d) -Gráficas 

e) -Toma de decisiones 

-t de Student de muestras pequeñas para descubrir dife-
. t x,-Xz rencias: = (dif 

siendo <f dif= 

donde 

S,= la desviación estándar de la primera muestra 

52 = la desviación estándar de la segunda muestra 

N,= el número total de la primera muestra 

N2 ~ el número total de la segunda muestra 

-Búsqueda de grados de libertad según fórmula: 

gl= N, + N2 - 2 

-Comprobación de la razón t obtenida con la razón t a-­

propiada de la tabla e 
f) -Correlación. Cálculo de producto-momento de Pearson: 

NtXY - (1X) (f:Y) r= 
V(N!X2 - (j.X)ZJ ( N~2 - (t.Y>2J 

donde r= el coeficiente de correlación de Pearson 

N= el número total de pares de puntajes X e Y 

X= puntaje crudo en la variable X 

Y= puntaje crudo en la variable Y 

gl -Confiabilidad por mitades 
2 x m m 

rtt= l + m m 

siendo rtt= correlución del test total 
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rmm= correlaci6n mitad-mitad 
Para obtener rmm se utiliza la r de Pedrson 

3.7.3 Para comprobar la corrclacidn 0ntre el IAR y 0~ TRO 

-Orden de rango según los puntajes obtenidos en cada 

pruebd 

-Diferencias de rangos 
-Cálculo de correlaci6n según r= N1XY - (1X) (tY) 

Vf!ux2 - < l.X) !J [ NiYª - < 1 "1) · 
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4. RESULTADOS 

4.1 Pr~sentación 

4.1.l Población de Seminaristas del SCM: 

sujetos escolaridad 

Filosofía 79 primeros 3 años 

Teología 44 últimos 4 años 

Total 123 7 años 

Se:: deduc~: 

-el 64.23% del total de la poblaci6n pertenece a Filoso­

fía y se encuentra distribuido en los tres primeros a-­

ñas académicos 

-el 35.77% pertenece a Teología y se encuentra cursando 

los últimos cuatro años. 

4.1.2 Las Muestras 

sujetos x edad 

Filosofía 23 22.6 

Teología 13 25.7 

Total 36 ----

Se deduce: 
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-El 63.88% del total de la muestra pertenece a Filoso--­

fía, y ~8ta rúpresenta el 18.7% de la población total. 

-El 36.11% del total de la muestra pertenece a Teología, 

y éste representa el 10.57% del totdl de la población. 

-El porcentaje de la muestra (Filosofía más Teología) re 

presenta el 29.27% del total de la población 

A los 36 seminaristas se les aplicaron en forma colect! 

va las siguientes pruebas: 

-El Test de Relaciones Obj~tales do Phillipson (TRO) 

-El rnventario de Asertividad de Rathus (IAR) 

4.2 Análisis estadístico del TRO 

4.2.1 Cálculo de Chi Cuadrada para averiguar diferencias en­

tre cate9orí~s de cada lámina: 

LHmina I (pertenece a la Al del test original) 

Tiene tres categorías que se detallan a continuación: 

Categoría O = "no contesta, no se puntuá" 

Cat0goría I = Hombre interactuando con otra persona 

Categoría II= Hombre solo meditando o reflexionando, con un 

objetivo conreto 

\

Gat. O = 8 
Frecuencias obtenidas (fo) Cat. I • 26 

Cat .!I = 2 

gl= 2 .••.•••••• x2 • 25.13 .•••••••••. P• 0.01 

Los resultados obtenidos mediante el método de la Chi -

Cuadrada nos indican que las c~tegorías difieren entre sí -­

significa ti vamen te, siendo la categoría 1 la que representa 

mayor frecuencia. Esta categoría represe~ta la respuesta po­
pular espera~a, confirmando lo descrito en el manual del TRq 
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Phillipson (1955, p. 32). 

Lámina II (pertenece a la B3 del test original) 

Catugoría O = "no contesta, no .se puntúa" 

Categoría I = Tres personas entran en contacto y se integran 

Categoría II= Tres o más personas que no interactúan 

Frecuencias obtenidas (fo) 

gl = 2 • • . . • . • • • . x2 32.45 ••..•.•••• P= 0.01 

Aquí también existen diferencias significativas, comprg 

'bando que la categoría I aparece con mayor frecuencia que 

las demás y se asemeja a la respuesta popular de esta '1ámi-­

na. 

Lámina III (pertenece d la Bl del test original) 

Categoría O = "no contesta, no se puntúa" 

Categoría I !Jna persona baja o sube la escalera para salir 

o entrar a una habitación (generalmente recám!_ 

ra)·, reflexionando o meditando 

Categoría II= Persona que sale o entra a una habitación sin 

expresar intenci6n alguna 

Categoría III=Persona sola que entra a su recámara preocupa­

da, triste o iracunda 

FrccuenciaA obtenidas (fo) 
{ 

Cat. O = 
Cot. 1 = 
Cat. II = 
Cat. III= 

l 
15 
17 

3 

gl= 3 ••..••.••• ic 2 ::: 46.62 •••••.•••• P= 0.01 
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La categoría ! difiere significativamente respecto a 

las dem~s, dsimilJndose ~ la respuüsta popular del man~al 
del TRO (p. 33) 

Lámina IV {pertenece a la CG del test original) 

Cdtc•goría O :::."no contesta, no se:: puntúa" 

Categoría I = Grupo de personas interactuando con un objeti­

vo común: desafían a la autoridad o son desa-­

fiados por ésta 

Categoría II= Grupo de personas interactuando para realizar 

una tarea 

Frecuencias obtenidas 

gl= 2 •••••••••• x2 

(fo) 1 Cat. O = 
Cat. I = 
Cat.II = 

7 
8 

21 

5.16 ••••••.••.• NS 

En esta compdración la categoría O aumenta la frecuen-­

cia con respecto a las anteriores, y la categoría II supera 

a la I. No hay diferencia significativa, aunque faltan ape-­

nas 0.83 para alcanzar el nivel de P= 0.05. La probable res­

puesta popular se confunde entre las categorías I y II, y -­

por lo tanto no podemos establecer una correspondencia com-­

pleta con el manual. 

Lámina V (pertenece a la A3 del tests original) 

Categoría O = "no contesta, no se puntúa" 

Categoría I • Tres personas reunidas dialogan o comparten al 
go 

Categoría II= Grupo de personas conviviendo con intereses co 

munes 
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Frecuencias obtenidar. (fo) 
Cat, O = 2 
Cat. r = lB 
Cat. II= 16 

gl = 2 • • • • • • • • • • x2 = 4. 4 5 • • • • • • • • • . NS 

Existe un predominio muy pequeño de la categoría l res­

pecto a la IJ, y por lo tanto, no llega a la diferencia sig­

nifica ti va. Nuevamente se comparten las respuestas de nivel 

popular. 

Lámina Y! (pertenece a la B2 del test) 

Categoría O = "no contesta, no se puntúa" 

Categoría I = Pareja platicando debajo de un árbol haciendo 

planes u observando 

Categoría II= Grupo de personas interactuando en tarea común 

Frecuencias obtenidas (fo) ¡ Cat. O = 7 
Cat. I = 19 
Cat. II = 9 

gl= 2 x2 = 28.13 ••........•. P= 0.01 

En esta lámina surgen diferencias significativas~ pred~ 

mina la categoría I que se asemeja a la popular del manual. 

Lámina VII (pertenece a la BG del test) 

Categoría O = "no contesta, no se puntúa" 

Categoría l = Persona que se acerca a un grupo para interac­

tuar 

Categoría II= Grupoü~per~onas con una tarea en común 

Frecuencias obtenidas (fo) 

, .· 

l Cat. O = 8 
Cat. I = 21 
Cat.II = 7 
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gl== 2 •••••••••• x2 = B.13 ••••••••••• P=0.05 

Existen diferencias entre lds categcrías a pesar de qu~ 

la cat~goría II se acerca a la I y difieren solamente en dos 

puntos. La respuesta de la categoría I aparec0 como más pop~ 

lar y semejante a la descrita en el manual. 

Lámina VIII (pertenece a la C2 del test) 

Categoría O = "no contesta, no sepunt~a" 

Categoría r = Bncuentro de dos personas en una habitaci6n -­
(recámara) 

Categoría II= Persona sola meditando o realizando una activi 

dad 

Frecu~ncias obtenidas (fo) 1 
Cat, O • 12 
Cat. I • 15 
Cat. II = 9 

gl= 2 •••• , ••.••• x2 = 1.5 ••••••••••• NS 

Aument6 mucho la frecuencia en la categoría O Y tambi'n 

la diferencia entre las categorías I y II, no 0bstante resul 

ta no significativa la diferencia. A pesar de todo, se infie 

re que el contenido de la categoría I se asemeja a la res--­

puesta popular esperada. 

4.2.2 Discusión: de las ocho láminas cinco de ellas son 
significativas. Dos de las no significs. entran al nivel de 

P& 0,05 y s6lo una se distingue claramen~e como no signific! 

tiva (NS). Este predcminio de diferencias nos indica la exi~ 

tencia de respuestas de mayor fr~cuencia que se asimilan a -

las populares del manual. Este hecho viene a corroborar la -

validez del test, ya uue mide lo que pretende medir en rela­

ci6n a la percepci6n de imágenes proyectivas. 
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Las formas percibidas, los contenidos e~critos y las -­

histnrid~ relatadas concuerdan con lo esperado seg~n la teo­

ría, y todo parece indicar que la prueba se realizó de acuer 

do º las ·condiciones requeridas. 

4.2.3 Análisis de la secuencia de las historias 

L;ímin;i Al: La primer lámina susc ita, genoralmen te:, un 

estado de ansi~dad persecutoria. Esta posibilidad pudo habe~ 

se dado ya que el porcentaje de respuestas "no pUntuadas"fue 

alto y de alguna manera, nos está indicando cierto grado de 

confusión al no poderse precisar ccrrectamente. 

Lo esperado en esta lámina es que la respuesta tienda a 

mostrar el establecimiento de una relación objetal, ya sea -

con otra persona o con su mundo interno. La mayoría dio este 

tipo de respuesta, lo que evidencia una evocación a sentir -

dependencia por el objeto, expresado en una relaci~n satis-­

factora d0 sus necesidades. 

Lámina B3: En esta lámina parece disminuir la ansiedad 

frente a la prueba ya que hubo una definición casi unánime -

en los temas; siendo reducida la puntuaci6n anulada. 

De un estímulo individual pasamos a mostrar una rela--­

ción triangular, francamente edípica, donde hay menos posib~ 

lidad de evitar implicaciones. La falta de detalles dificul­

ta las maniobras defensivas. 

En r;sta situación es aceptada la relación interpe:rsonal,. 

la mayoría responde afirmativament~ a la integración triádi­

ca y s6lo un pequefio porcentaje la rechaza abiertamente. Es­

ta aceptación nos podría est~r hablando de una elaboraci6n -

conceptual de la f<lmilia, en que la que no se proyecta recha 

zo, sentimientos de abandono o temores. El seminarista pare-
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ce percibir la situaci6n triangular e~ forma concreta, real 

y sin que l& d0spi0rtc adsicdadcR persecutorias. 

Lámina Bl: E8le estímulo es más estructurado y por lo -

tanto, no causa tanta ansiedad, adem,s, ya se había superado 

la dificultad de la introducción a la prueba. Esto posibili­

tó que se lograra una mayor puntuación y disminuyet'"an las in­

deci.dones • 

Espet'"amos respuestas en relación con una persona (un -­

hombre) en un ambiente poco confortable. La forma como se re 

laciona con las cosas y resuelve o no la situación do sale-­

dad o carencias, es el principal tema. 

En nuestro caso, la mayoría pezcibe la situación como -

rutinaria: un retiro para meditar, reflexionar u orar. En a! 

guna forma, el seminarista se identi~ica con el personaje, -

ya que ¿1 tarrbi~n se aisla en su habitación del Seminario y 

vive en su mundo interior, en su reflexión o en su oración, 

que es su manera de relacionarse. 

Lámina CG: En este estímulo aparece un grupo de perso-­

nas y la sombra de otro. Parecería que s~ despert6 cierta a~ 

siedad; la categoría de "no puntúa" se incrementó bastante, 

se tratan temas de persecusión, de ataque a la autoridad o -

de ser atacados por é~ta. Esto puede estar significando cie~ 
ta dificultad de integración grupal: a pesar de ello habría 

una buena cohesión que permitiría la realización de tareas -

colectivas. 

Se produjeron algunas distorciones perceptuales quizá -

como efecto del shock al color. Estas desviaciones estarían 

dentro de la tolerancia esperada, por lo tanto consideramos 

que la ansiedad que despertó el estímulo fue mínima. 
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Lámina A3: En esta lámina se dan respuestas adecuadas a 

una integración triádica, corno en 83, 

La lámina trata de medir la actitud fnnte a la autori­

dad. Está en relación con la anterior (CG) puesto que en és­

ta se expresa cierta forma de desafío o de ser desafiados. 

Cuando la situación grupal se traslada a una relación -

de tres, el conflicto con la autoridad desaparece presentán­

dose la colaboración y el respeto por los intereses ajenos. 

Lámina 82: Esta situación bip0rsonal en la que aparece 

el tema de la pareja. Da implicaciones emocionales en torno 

a ella; se puede apr~ciar la significancia s~mbi6tica, en re 

!ación con el primer vínculo objeta!. 

La mayoría percibe a la pareja como a dos enamorados -­

reunidos para platicar o hacer planes de futuro. Otros los -

perciben integrados en un grupo con otras personas y los de 

más citan temas poco relacionados con éstos. 

La manera.de percibir nos hablaría de una aceptación de 

la pareja, con ciertas restricciones que se pone de manifie~ 

to en la maniobra defensiva de impedir ese vínculo introdu-­

ciendo otros personajes, para restarle. importancia. Quizá la 

posibilidad de percibir la realidad de un vínculo simbiótico 

les produzca cierta ansiedad. 

Lámina BG: Esta lámina representa un grupo de personas 

y una figura apartada. Las respuestas indican la disposición 

a integrarse en grupo e interactuar en una tarea común. Esto 

nos llevaría a relacionarros con el tipo de respues~a dada -

en la !~mina CG respecto a la cohesi6n manifestada. 
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Las respuestas no puntuadas se mantienen tan elevadas 

como <1n el caso anterior ·y como ld que .sigue. 
1

Probabl1::men te 

tenga que ver con ld situación simbi6tica planteada en B2 y 

que d0 alguna manera se implica en las siguientes. 

Esta lámina casi siempre se Ja representa como una si-­

tuación bipersonal; p~rte de la segunda figura es vista en -
! 

la cama, aunque a veces se dificulte verla. 

Se obtuvo el tipo de respuestas esperadas, aunque un -­

buen porcentaje no vio a la segunda persona y esto nos puede 

estar hablando de la dificultad de percibir la pareja. 

Podríamos decir que se expresa una carga emocional im-­

portante en torno a la relación objetal simbiotizante. 

En suma: Al establecer contacto con su mundo interno en 

relación con los objetos internalizados, tanto como co~ su -

mundo externo en relación con los demás, el seminarista mani 

fiesta tener conciencia del "objeto satisfactor" de &us nec! 

sidades. Hecho 'ste que indica su pasaje por la fase simbió­

tica, vestigios del funcionamiento en la unidad dual dentro 

de un límite común en el que recibía gratificaciones, obteni 

das por medio de los menesteres maternos. 

1 

La relaci6n de pareja es aceptada, quizás a nivel cons-

ciente, pero aparecen defensas que nos hacen pensar en el t~ 

mor al vínculo simbiótico, que es perc11;>ido con ansiedad per 

secutoria. Para evadirla citan la integraci6n grupal o intr~ 

ducen otros individuos, para hacer desaparecer la pareja del 

primer plano de la escena. 

Cuando se presenta la situación triádica no aparecen -­

conflictos edípicos que. provoquen sentimientos de culpa, ata 



ques a la autoridad, o competencia manifiesta. Se mantiene -

una cxp0ctdtiva de aceptaci6n y de colabordci6n. El no ver -

dl padre como rival nos podría estar indicando la accptaci6n 

de la figura paterna por la oportuna intervención en lci si-­

tuación simbiótica y su probable liberación del "yugo opre-­

sor", Otra posibilidad sería la de percibirlo como ''libera-­

dar potencial" siempre presente, que lo protege contra el -­

peligro del reengolfamiento. 

Cuando en las láminas aparece el grupo de personas, se 

organizan para protestar, para expresar sus temores, o para 

enfrentar un peligro. La cohesi6n es evidente, se defienden 

en bloque para liberar ansiedades. En esta forma, surgiría -

lo inconsciente grupal para "protestar" contra el peligro de 

la desintegración, ahora que están en mutua oependencia y se 

satisfacen dentro de un "límite comdn 11
• 

4.2.4 Cálculo de Chi Cuadrada para investigar las dife­

rencias de las relaciones objetales entre los grupos de Filo 

sofía y Teología: 

Forma sumaria de presencias ~ ausencias de elecciones 

Lámina 1 (Al) 

Lámina 3 (Bl) 

Láminas Unipersonales 

Cate orías Fil. 

II~~--+~-.i. 

III 

Teo 

s 

s 

s 



En ninguna de las categorías puntuadas aparecen difere!!_ 
cias, por lo qu~ poderncs Jfirmar que no predominD un tipo de! 

relación objetal distinto y que ambos grupos m~ntienen las -

mismas características p~rceptuales o muy similares. 

Láminas Uipersonales 

Lámina 6 ( 82) Categorías Fil. Teol. xª Sianif. 
;'! 

I , 5 4- ....7.58 ~;os 

II 5 A n.34 ,__NS 

Lámina 8 (C2) .,. l 'l r::. l.06 ,__NS 

IT 6 7_ ... 2.87. L--NS 

En la lámina 6 aparece una signi~icancia en la catego-­

ría I, lo que nos hace suponer que elgrupo de Filosofía per­

cibe en forma diferente al de T<::oología para E:ste caso perti­

cular. Respecto a la categoría II, no existen diferencias. 

En la lámina B no existen significancias y por lo tanto no -

se establecen diferencias entre los grupos. 

Láminas Tripersonales 

' 
Lámina 2 (83) Categorías Fil. Teol. x2 Signif. 

T ?n 11_ o .o~ i.-NS 

II-,_ .__1 1-.. o .l~ .._NS 

Lámina 5 ( A3) l a 10_ 5 .8~ _NS 

II 13 3_ 1-3. 7! _NS 

No existen diferencias entre las dos muestras. Se sigue 
observando similitud en relación con los. atributos modifica-
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dos. En la lámina 5 existe un aumento en los valores de x2 ,y 

ésta se acerca dl nivel de significancia de O.OS. 

Lámina::; Grupales 

Lámina 4 (CG) Critegorías Fil. Teo.l . x2 Signif. 

T 4 4_ j) .87 MS 

IT , 4 7_ -º .l" NS 
-

Lámina 7 (BG) T 11 10_ ¡..5.37 NS 

II 5 2_ .. o. 211 NS 

No se observan diferencias entre los grupos, En la cat! 

goría I de la lámina 7, la x2 se aproxima al nivel de P=0.05 

como en el caso de la lámina 5. 

4.2.5 Discusión: Del total de evaluaciones (17) apare-­

c0n, una significancia y dos que se aproximan al nivel P=---

0 .05. La diferencia significativa se da en base a las res--­

puestas populares, que aquí denotan tener mayor frecuencia y 

por lo tanto, se deduce que miden aspectos propositivmque -

aparecen en la prueba y que se señalan en el manual. La equ~ 

valencia nos indica la homogeneidad en cuanto a aspectos de 

relación se refiere, dando la pauta de que se mantienen las 

características de relación objetal desde Filosofía a Teolo­

gía. 

En la lámina 6, en la categoría I, surge la diferencia 

entre ambos grupos, Analizando las respuestas notamos que el 

grupo de Filosofía mantiene un nivel de percepción de natura 

lcza social respecto a la pareja con temas de proceso conven 

c:ionril que va desde el noviazgo hasta el matrimon:!o .' Mien--­

tras que el grupo de Teología situó este tipo de relación en 

un plano más maduro, estableciendo pautus externas a la par~ 
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ja, tales como: prejuicios u obstáculos que impiden un desa­

rrollo facilitador. 

En la lámina 6, en la categoría I, surge la diferencid 

entre ambos grupos. Analizando las respuestas notamos que el 

grupo de Filosofía mantiene un nivel depercepción de natura­

leZd social respecto a la pareja, con temas de proceso con-­

vencional que va desde el noviazgo hasta el matrimonio. Mie~ 

tras que el grupo de Teología situ6 este tipo de relación en 

un plano más maduro, estableciendo pautas externas a la par~ 

ja, tales como: prejuicios u obstáculoA que impiden un desa­

rrollo facilitador. 

Esta diferencia encontrada podría deberse a que, &l ad2 

lescente de filosofía, mantiene la fantasía de una relación 

de pareja excc~ta de prejuicios; los adultos jóvenes de Teo­

logía, por su parte van tomando cons~iencia sobre la natura­

leza real de las r0laciones y perciban un Cilmbio de actitud, 

al surgir algunos problemas que antes no se hubieran tomado 

en cuenta. 

En suma: los datos obtenidos nos posibilitan asegurar -

que existe una predominancia de equivalencias referente a -­

las percepciones que mantienen los grupos, siendo las dife-­

rencias de mínima expresión. 

4.2.6 t de Student para descubrir diferentes cualitati-
' 

vas de las relaciones objetales entre los grupos de Filoso--

f Ía y Teología: Para efectuar este estudie hubo que categor! 

zar las respuestas en relación parcial = l, y relación total 

= 2. Esta clasificación fue seguida de acuerdo a la teoría -

psicoanalítica de las relaci~nes objetales, vista en el capf 

tulo 2 de Antecedentes. 
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Luego de efectuada la distribución de frecuencia de da­

tos por intervalos, se extrajeron los estadísiticos corres-­

pondjentcs para lograr la razóna t, para ver la diferencia -

entre las percepciones de los grupos. El procedimiento arro­

jó los siguientes datos: 

a) -Medidas de tendencia central 

grupo I .•..•• X= 13.35 

grupo II ••••• XA 13.38 

b) -Medidas de dispersión 

gr~po r ...... sQ 1.35 

grupo II ..... S= 2.13 

c) -Toma de decisiones 

dif = 2.47 

gl= 34 ..... t= 0.01 ...•..•••. NS 

Se mantiene un nivel de relación de objeto, similar 

en ambos grupos, si0ndo ~sta del tipo de relación total o -­

verdadera. 

4.3 Análisis estadístico del IAR 

4.3.1 Confiabilidad: se realizó la evaluación de la con 

sistencia interna, separando los reactivos par.es de los no­

nes y se procedió a darle tratamiento estadístico como si se 

tratara de tests diferentes. Se calculó el coeficiente de e~ 

rrelación pr0ducto-momento de Pearson para comprobar la sig­

nif icancia de la confiabilidad interna. L~ego se calculó el 

coeficiente de correlación total, arrojando datos que indi-­

can una confiabilidad positiva. 

Siendo 

r= 0.36 .....•. rtt= 2.41 ...•• significativa para: 

P= 0.05 

Este resultado nos habla de la existencia de una corre-
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!ación moderada y suficiente para validar la prueba como con 

fiable. 

4.3.2 EstildÍsticas de la muestrd totill: 

a) -Medida de tendencia central J. 119.14 

b) -Medidil de dispcrNiÓn S= 19.5 

e) -Gráfica 
, · I ... ' ····+-+: 1 -~"· .. ¡:--,_ ·1 

oe:i+..a. tota 

.. u.o 
~ . . , • .1 .... 1,. -

1 

'· 

. 1 
1. 

'¡ J ... ' ·1··-
' . 
~ .... _' -··-. 

- ·~ --¡- ··-¡--1--
1· T" . ·1· 

1 ¡ 'i __ _ 

. ! 

De los datos obtenidos deducimos que la mayoría de los 

puntajes se agrupan condensándose alrededor de X, entrando -

en el área de la curva en el porcentaje promedio 68.26%. El 

rango va de los 30 puntos a los 210, y la media técnica es -

igual a 120, Si comparamos este valor con la media obtenida 

· (X=ll9.14), deducimos que los puntajes centrales estarían -­
coincidiendo, por lo tanto la muestra evidencia poseer un -

grado de asertividad promedia!. Para confirmar este aspecto 

efectuaremos procedimientos·estadísticos con cada grupo. 
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4.3.3 Estadísticas de las muestras: Para ilustrar y si[ 

nificnr mejor, hemos designado ul grupo I los alumnos d~ Fi­

losofíu y al grupo JI de Teo!ogía; de N= 23 y N= 13 respcct.!_ 

vamente. A estos dos grupos los separamos y procedimos a dar 

les tratamiento estadístico. Los resultados fueron los si--­

guientes: 

a) -Medidas de tendencia central 

grupo. I 

grupo. II 

X=117.69 

X= 121.69 

b) -Medidas de dispersión 

grupo. I S= 21.02 

grupo. II 

c) -Gráficas: 

¡....,Gr......,_o_·"Fl~t-Co_•_c~t'-~~l-l_..n_~~ 

. :! 

S= 17.01 

r· :· r : · ·:-···1 1 . 1 ~ .1 , : , 
¡ : 1 

1 : 1 •• 

De los datos obtenidos observamos que, tanto las medias 

como las dispersiones varían muy poco de un grupo a otro. Pa 

ra conocer las diferencias entre ambos grupo, efec~uamos la 

valoración según la t de Student para muestras pequeñas. 

-Para av~riguar las diferencias primero nos planteamos 
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las siguientes hipótesis: 

Hipótesis nula: El nivel de asertividad del grupo I no 

difiero significativamente: respecto a -

la ase:rtividad del grupo II. 

Hipótesis al terna: El nivel d1:= aserti vid ad de:l gr.upo I 

difiere significátivamente respecto a -

la asertividad del grupo II, siendo és­

ta última mayor. 

d) -t de Student para descubrir diferencias 

-Se obtuvieron los siguientes datos: 

t• O .13 para P= O .05 •.••••••••• NS 

para gl= 34 

-Se acepta la Ho y se rechaza la H 

De acuerdo a estos resultado:. no existen diferencias de 

nivel asertivo entre una y otra muestra, lo que podría estar 

sifnificando que la asertividad se mantiene en forma constan 

te a trav6s de los años de escuela sin sufrir cambios signi­

ficativos. 

Podríamos también inferir que la selección del aspiran­

te tiende a apuntar hacia la elección de un tipo de indivi-­

duo con característic'as asertivas, ya que la póblación nos -

demuestra que la media obtenida se desplaza hacia el área de 

mayor asertividad que el promedio esperado. 

4.3.4 Correlaciones: Se introdujeron las variables atri 

butivas edad y nivel escolar, manteniendo a la variable inde 

pendiente sexo, en forma constante. Se procedió a correla-­

cionar asertividad con edad de los miembros de cada grupo y 

asertividad con nivel escolar. 



a) -producto momento de Pearson para la correlación de 

asertividad contra la edad 

Hipótesis nula: No existe relación significativa entre 

la edad y el nivel de asertividad en -­

ninguno de los grupos. 

Hipótesis alterna: Existe relación significativa entre 

la edad y el nivel de asertividad en am 

bos grupos. 

r= 0,02 ..... P= O.OS .••.....••• NS 

-Se acepta la Hoy se rechaza la H. 

Al no existir correlación podemos afirmar que la aserti 

vidad no tiene relación alguna con la edad. Se podría supo-­

ner que a mayor edad, mdyor asertividad, pero esto no es a-­

sí, por lo que esta variable no influye. 

b) -producto-momento de Pear.son para la correlación de 

asertividad contra nivel escolar. 

Hipótesis nula: No existe relación significativa entre 

asertividad y el nivel escolar en los -
grupos I y II. 

Hipótesis alterna: Existe relación significativa entre 

asertividad y nivel de escolaridad en -

ambos grupos. 

Para significar criterios se estableció la siguiente --

clave para el tratamiento estadístico: 

grupo I ........... nivel escolar = 1 

grupo II ............ nivel escolar= 2 

r= O.DO •.... P= O.OS .... , .•.•... NS 

-se deduce que no existe correlación de ningún tipo, se 
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acepta la Ho y se rechaza la H1 • 

Nada hace suponer que a mayor escolaridad habría mayor 

nivel de d~ertividad. Se corrobora con la anterior, dado que. 

los alumnos que tienen mayor escolaridad, por lo general tie 

nen más edad. 

4.4 Correlaci6n entre el IAR y el TRO 

Este eRtudio apunta a comprobar la convergencia metodo-

16gica entre el IAR y el TRO: entendiéndose por convergencia 

la posibilidad de que los datos indiquen similitud en las -­

características de las relaciones interpersonales medidas y 

que, por lo tanto, encuentran resultados semejantes en los -

datos de ambas pruebas. 

Para dar respuesta d esta correspondencia, s~ tomaron -

en cuenta las siguientes hip6tesis. 

Hipótesis nula: El IAR y el TRO no se relacionan entre 

sí por medir aspectos diferentes respecto a las relaciones -

interpersonales. 

Hipótesis de investigación: El IAR y el TRO se relacio­

nan entre sí por medir aspectos semejantes respecto a las re 

laciones interpersonales. 

Los datos indican que la ra 0.70 significativa al nivel 

P= 0.01, por lo quú se corrobora la hipótesis de investiga-­

ción y se rechaza la hipótesis nula. 

Comprobamos de esta manera, la existencia de la conver­

gencia metodol6gica entre las pruebas. Existe entonces un -­

factor común que las relaciona y queda de manifiesto al pre­
sentarse la correspondencia. 
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5. DISCUSION Y RECOMENDACIONES 

5.1 Conclusiones Derivadas del Análisis Teórico 

Al intentar evaluar la contribuci6n de la teoría psíco~ 

nalítica para una comprensión de la relación temprana madre­

niño, la atención es concedida principalmente a una recons-­

trucción de lo que más probablemente haya sido la experien-­

cia del bebé durante los estadios sucesivos de la primera é­
poca del desarrollo. Este énfasis es, tal vez, la caracterís 

tica decisiva de la aproximación psicoanalítica. Las investi 

gaciones psicoanalíticas han logrado inferencias acerca de -

lo que sucede dentro del infante y sus percepciones, afectos 

y deseos, así como la distribución dinárnica interna de su e­

nergía. 

Pdra los conductistas es fJcil criticar un enfoque so-­

bre los procesos internos, los cuales son inaccesibles a la 

observación d.irecta. Debe decirse, sin embargo, en defensa -

de la aproximación psicoanalítica al problema, que el fen6m~ 

no conductual como producto no puede ser comprendido adecua­

damente sin recurrir a estructuras y procésos internos que -

no son directamente observables. Por ejemplo, un concepto de 

algún tipo de "representación interna" de un objeto es requ! 

rido, ya que existe abrumadora evidencia empírica, en espe-­

cies humanas e infrahumanas, de que los apegos o lazos pue-­

den persistir a través de largos períodos durante los cuales 

el objeto está ausente de su percepción y no se puede propor 

cionar "reforzamiento". 

A pesar del hecho de que no puede observarse directame~ 

te una "representación interna", parece que no exis.te un sus 
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tituto para los estudios conductuales en el caso de los or-­

ganismos no verbales (o pteverbales). Los psicoanalistas han 

acudido crecientemente a los estudios conductuales de la in­

f~ncia para construir una bas0 más sólida para sustentar las 

inferencias que encuentran a través de las extrapolaciones -

de las fantasías y las asociaciones libres. 

En la ausencia de una completa dedicación a la observa­

ci6n conductual, los estudios empíricos reportados en la li­

teratura psicoanalítica, han proporcionado un escaso rendí-­

miento en cuanto a índices conductuales de pasos signif icat! 

vos en el desarrollo de las relaciones interpersonales en la 

infancia. Esto fue puesto de manifiesto por Décatie (1965) -

quien busc6 en la literatura puntos de referencia conductua­

les con los que se pudiera construir una escala para medir -

el desarrollo de las'relaciones objetales. 

Quizá, por su preocupacion por la oralidad y por el co~ 

cepto de narcisismo primario, los psicoanalistas han percib! 

do al infante como pasivo en relaci6n con su ambiente, en l~ 

gar de activo en la interacción con él; en consecuencia han 

enfocado al aprendizaje como pasivo por asociaci6n. 

La descripción etológica típica de la interacción madre 

-hijo enfatiza el importante papel de las conductas del in-­

f ante, tanto para evocar las respuestas maternas, como en la 

búsqueda activa de la proximidad. No parece razonable supo-­

ner que el infante humano es pasivo, mientras que otros mamí . -
feros jóvenes son activos, y en verdad, las observaciones di 
rectas de los niños han demostrado que ellos son mucho más -

activos y menos receptivos de lo que han señalado las consi­

deraciones te6ricas. 

Las explicaciones psicoanalíticas del desarrollo han --
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tendido a ser normativas, a pesar de su interés terapeútico 

básico en las desviaciones individuales del desarrollo. Las 

diferencias individuales están, al menos e11 lds explicacio-­

nes i:eóricas, referidas a diferencias constitucionales, aun­

que estudios clínicos de casos están repletos de implicacio­

nes de la influencia de los factores ambientales. Escalona -

(1953) e~ una de las pocas excepciones; aunque reconocía las 

bases constitucionales de las diferencias individuales, enf~ 

tizó las diferencias individuales en experiencia adquirida, 

como factores que influyen en el desarrollo de las relacio-­

nes objetales. Ella sugiere que la manera en que la madre -­

trata al bebé debería jugar un papel importante al remover u 

ostaculizar el desarrollo del yo, así como el desarrollo· de 

las relaciones interpersonales. 

Los teóricos del aprendizaje social, no conceden más 

que una atención ocasional al catálogo de pulsiones prima--­

r.ias sobre las que descansa la pulsión secundaria de depen-­

dencia. Ellos mencionan el hambre, la sed, el dolor, la inco 

modidad, 01 frío y la humedad. Algunos de ellos implican que 

hay una necesidad primaria de contacto físico; otros piensan 

que esto también es una pulsión adquirida. Quizá la razón de 

esta atenci6n ocasional es que todas estas pulsiones, ya --­

sean primarias o secundarias, son gratificadas en el curso -

del cuidado materno. 

Para estos autores existe consenso sobre el supuesto de 

que la dependencia, considerada como pulsi6n, necesidad o 

rasgo, se adquiere inicialmente en relación con la madre, y 

posteriormente, se generaliza hacia otras figuras. En la e-­

dad preescolar se asumió que la dependencia que el niño mos­

traba hacia sus maestros era, en esencia, la misma que mas-­

traba simultáneamente en su casa hacia sus padres. 



El problema planteado por los teóricos que consideran -

a la dependencia como una pul~;ión, difil·re sustancialmente -

de los planteados por quienes consideran que lü dependencia 

es una conducta. El modelo de pulsi6n ha perdido mucho te--­

rreno entre los te6ricos del aprendizaje social en estos úl­

timos años. Impresionados no sólo por las investigaciones s~ 

bre la impronta y el apego en primates, sino tambi~n por las 

investigaciones sobre conducta y exploración, curiosidad y -
activación; muchos te6ricos del aprendizaje social han rech! 

zado la posición de la pulsión secundaria, ya qu~ la conside 

ran de poca ayuda y causante de confusiones. 

Los teóricos del aprendizaje social tienden a tener di­

ficultad en incorporar a sus sistemas cualquier observaci6n 

sobre las estructuras internds, ya sea un c6digo g~nético, ~ 

na estructura neurofisiológica, o una estructura cognosciti-

va. 

Un punto fuerte de la teoría del condicionamiento ope-­

rante es su insistencia de que para que un estímulo sea re-­

forzante, debe ser contingente con la conducta en cuesti6n. 

Este concepto es, de algdn modo, similar al de "retroalimen-

tación", el cual ha llegado a ser un concepto central para -

la psicología a través de la teoría de los sistemas de con-­

trol. Tanto la teoría de los sistemas de control, como el -­

punto de vista etológico y evolutivo, postula un organismo -

estructurado desde el principio, y además plantean que toda 

la conducta -y por supuesto, todo el desarrollo- se realiza 

a través de la interacci6n de ese organismo estructurado con 

aquellos aspectos del ambiente que pueden ser recibidos como 

"información de entrada" gracias a que la estructura de ese 

organismo es sensible a ellos. Algunas de las característi-­

cas de estas aproximaciones son consideradas en las teorías 

del aprendizaje social. 

,,. 
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Finalmente podríamos decir que, la teoría de los sist~­

mas de control y los modelos de computadora tambi~n han dir! 

gido ~u atención a lo que está dentro. La atención ha girad~ 

de la con8trucción de modelos de la conducta humana sobre -­

las bases de las máquinas, hacia la construcción de máquinas 

basadas en el modelo de la conducta y la cognición humana. -

Todo el resultado es un interés incrementado sobre lo que e~ 

tá dentro del organismo ttcomo punto de partidau; la manera -

en que esta programaci6n interna afecta la respuesta a la i~ 

formación de entrada medioambiental y la forma en que es --­

transformada como una consecuencia de las transacciones org~ 

nismo-ambiente. 

Algunas de estas tendencias se han unido para estimular 

nu~vas aproximaciones al estudio de las relaciones interper-

sonales; nadie representa el efecto de esta unión mejor que 

John Bowlby. No es quizás un accidente el que sea un psicoa-

nalista quien haya encdbezado la formulación de una nueva a­

proximación biológica a las relaciones interpersonales. Una 

de las aportaciones más sólidas de Freud fue su opinión de -

que la super~structura psíquica estaba como enraízada firme­

mente en la naturaleza biológica del hombre. 

En efecto, lo que Bowlby ha intentado es actualizar la 

teoría psicoanalítica d la luz de los recientes avances de -

la biología. El propone reemplazar la teoría freudiana del -

instinto con un conjunto de proposiciones, comparables a tra 

vés de la investigación, más en consonancia con los conoci-­

mientos actuales, respetando al mismo tiempo, las muchas co~ 

tribuciones psicoanalíticas para la comprensión de la expe-­

riencia y de la conducta humana, las cuales no están indiscu 

t.iblemente unidas a un modelo anticuado del instint9. El pe­

ríodo de vida más atractivo para su revisión teórica es la -

infancia y la niñez temprana -el período en el cual el psic~ 



análisis ha tenido mayor impedimento porque dicho período es 

inaccesible a sus propios~ ~nicos m6todos de investigaci6n. 

lQué pasa con la "pulsiÓn" en la formulación de Bowlby? El -

se interesa en las condiciones -tanto intraorg~nicas como a~ 

bientales- que activan y desactivan lo~ sistemas conductua-­

les. Sea que un sistema conductual particular esté operando 

como un patr6n de acción fij~ o est6 o~ganizado dentro de la 

jerarquía de un plan, el postular una pulsión no agrega nada 
a nuestra comprensión. 

5.2 Conclusiones derivadas de los resultados 

El propósito declarado en la introducción tenía como fi 

nalidad encontrar respuestas a las siguientes interrogan­

tes: 

A. lDe qué manera se podría explicar el origen y desa-­

rrollo de las relaciones interpersonales integrando 

los aportes de las distintas escuelas? 

B. lDe qué forma podríamos integrar esa información P.! 
ra dar respuesta a los problemas de la interrelación 

humana? 

c. lCÓmo se podría integrar los aportes de la teoría 

psicoanalítica, que explica con detalle el inicio de 

las relaciones interpersonales, con la teoría conduc 

tista que da pxplicación exhaustiva de cómo es y có­

mo se mantiene esa relación en el presente? 

D. lCÓmo se mantienen a través del tiempo las relacio-­

nes objetales y la asertividad ·en una población esp~ 

cífica?, lvarían o son constantes? 

E. Si las relaciones objetales y la asertividad las con 

sideramos como atrib~tos de las relaciones interper­

sonales, entonces lpueden converger objetivamente p~ 

ra corroborar la integración teórica? ~ 

F. lQué relación puede existir en la poblaci6n de estu-
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dio, entre ralaciones objetales totales y conducta -

as0rtiva 

G. lQu¿ relación existirá entre asertividad y edad?, -­

lentre asertividad y nivel escolar? 

Para contestar a estas interrogantes hubo que realizar 

un estudio metodológico en base a dos pruebas que midieron -

las relaciones objetales y la asertividad en una muestra de 

treinta y seis sujetos. 

El análisis estadístico relizado a los datos obtenidos 

de la medici6n de las variables dependientes nos permiten 

afirmar lo siguiente: 

Primera hipótesis 

A. Si el seminarista del SCM presenta relaciones obj~ 

tales totales, entonces tiende a tener conductas -

asertivas. 

-Esta relación se mantiene constante en el lapso -­

que media entre el ingreso y el egreso del semina-

rio. 

Al ac~ptar la hipótesis de investigación, comprobamos -

la convergencia entre las pruebas, ya que encontramos una re 

lación directa entre relaciones objetales y asertividad, do~ 

de estos atributos se presentan en las muestras por igual. 

Existiría entonces, un factor común en las relaciones -

interpersonales del seminarista que se explicaría a través -

de las relaciones objetales y de la asertividad, simultánea­

mente. 

Del análisis de los datos obtenidos comprobamos que el 

~eminarista posee capacidad para organizar e interpretar t~ 

da experiencia y también la de crear y mantener un mundo sim 

l 



bólico de significados y valores, de supuestos y expectati-­

vas que debe imponer sobre todas lüs situaciones aconteci--­

mientos y personas. Esta capacidad fue vista, fundamentalmen­

te, en relacidn con el campo en que opera: determinado m~H -

por los factores sociales que por los físicos, pues desde el 

comienzo mismo de la vida, le han sido dados al campo su es­

tructura y su significado a través de ld experiencia de las 

relaciones interpersonales -principalmente en relación a su 

madre mediante la gratificaci6n-frustraci6n, el control-li-­

bertad, la aprobación-desaprobación, etc. 

Concluimos que el proceso de percepción está determina­

do primariamente por las relaciones interpersonales, y por -

lo mismo, s6lo inteligible en función de ellas. De igual mo­
do los diferentes aspE:ctos de la conducta rc:v<.:lddor:, al poner. 

se el sujeto en contacto con los estímulos, pueden ser sus-­
ceptibles de caracterizaci6n, dentro de la misma estructura 

de referencia. 

El factor comtln del que h<lblamos se encontraría en la -
relación del seminarista con el medio humano. La significa-­

ción del vivir humano radica en la significación de las rel! 

ciones objetales y sólo en función de ella podemos decir que 
nuestras vidas tienen sentido. Cuando nuestras necesidades -

primarias son satisfechas por la experiencia externa, las r! 

laciones explicadas son objeto de gozo y persisten como re-­

cuerdo; se forma así la base de las relaciones fundadas en -

la realidad con las personas, en la vi~a ulterior del suje-­

to. 

De mantenerse este estado estructurado de buenas rela-­
ciones objetales, esta daría·lugar a formas de conducta aser 

tiva; que se apoyarían en esta base firme para lograr organ! 

zarse en una personalidad arm6nica. 



En suma: la infraestructura de la conducta asertiva es­

taría dada por la relaciones objetalcs to~ales, que se mani­

fiestan en una relación interpersonal madura. 

Segunda hipótesis: 

B. Existen diferencias de nivel en asertivid<1d entr'e 

los grupos de Teología y Filosofíu. 

-El gr'upo de Teología es más a::;erti vo que el de Fil~ 

sof!a, porque hay una variaci6n de este atr"ibuto en 

el tie:mpo. 

El análisis de los datos obtenidos indica que no existe 

tal diferencia y por lo tanto la asertividad se presenta. i-­

gualmente en uno y otro'grupo, lo que nos hace suponer que -

se trata de un rasgo común a casi toda la población. 

El nivel de asertividad no tendría variaciones signif i­

cativas en el lapso de siete años. Suponemos que este aspec­

to se presenta así por no existir la posibilidad de cambio -

conductual, ya que no se prevee un entrenamiento asertivo 

sistemático o t6cnicas similares que puedan influir en la 

conducta del seminarista. 

El grado de asertividad que mantiene la población en -­

forma constante puede estar dado por la selección de ingre-­

sos, en la que se tiene en cuenta las características perso­

nales del aspirante a seminarista. 

Tercera hipótesis: 

c. A mayor edad en la población de seminaristas, exis 

tirá mayor grado de asertividad. 

-El grupo de Teología, por tener mayor promedio de 

edad, tiene un nivel do asertividad má~ aito que -

el de Filosofía. 



Los resultados niegan esta diferencia y por lo tanto, -

afirmamos que la asertividad no varía con la edad y mientras 

ésta no se modifica por medio de técnicas psicológicas dd~-­

cuadas, perrndnec:crá constante c::n el tiempo. 

Cuarta hipótesis: 

D. A mayor nivel escolar en la población d8 seminaria 

tas existirá mayor qrado de asertividad. 

-El grupo de Teología, por tener mayor nivel esco-­

lar, tiene un nivel de asertividad más alto que el 

de Filosof!a. 

En el análisis' estadístico de los dato~ obtenidos hemos 

rechazado esta afirmación y por lo tanto, sostenemos que el 

nivel escolar no influye en la asertividad. El aumento de la 

información recibida no es factor de cambio, como tampoco lo 

es la mayor edad. 

Esta nueva comprobación nos indica cómo se conserva la 

conducta asertiva, una vez estructurada. La asertividad se -

desarrolla en la infancia sufriendo variaciones en funci6n -

de la interacción con el m~dio externo humano y en la edad -

adulta mediante el adiestramiento asertivo voluntario. De no 

existir estas circunstancias modificadoras una vez que se e! 

tructura, se mantiene como un rasgo de carácter casi constan 

te. 

Quinta hipótesis 

E. Existen diferencias perceptuales en la poblaci6n -

de seminaristas, que se manifiestan en la calidad 

de las relaciones objetales. 

-El grupo de Teología percibe mejor la relación ob­

jeta! que el grupo de Filosofía. 



98 

Del análisis de los datos deducimos que no hay variaci~ 

n~s en relación a la percepción de uno u otro grupo. Las re­

laciones que se mantienen en la población son del tipo de r~ 

!ación total, existiendo constancia objctal que las caracte• 

riza. 

Las relaciones objetales existen dentro de la personal~ 

dad tanto como en el mundo externo, y ese mundo interior de 

las relaciones determina de modo fundamental las relaciones 

del individuo con las demás personas. 

Este mundo interior de objetos -de relaciones objeta- -

les- es, básicamente, el residuo de las relaciones del indiv! 

duo con las personas de quienes ha dependido para la satis-­

facción de sus necesidades primarias, en la infancia y duran 

te la primera etapa de maduración. 

Una vez estructuradas las relaciones objetales, perman~ 

cen inalterables en el tiempo, lo que nos lleva a confirmar 

los resultados obtenidos en este estudio en el sentido de -­

que este atributo no varía en relación con el lapso de siete 

años de seminario. 

En Suma: las relaciones objetales y la conducta aserti­

va se relacionan en forma directa para dar cuenta del origen 

y desarrollo de las relaciones interpersonales. Son atribu~­

tos relativamente estables en la edad adulta, aunque se in-­

troduzcan cambios en las variables independientes. 

El seminarista presenta relaciones objetales, con cier­

tos temores frente al vínculo simbi6tico. Tiende a la indivi 

dualizaci6n - separacidn por lo que se facilita el estableci 

miento de conductas asertivas. 
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5.3 Conclusiones Entre Resultados y Análisis Teorice 

En nuestra investigacidn hemos utilizado los aporte de 

varias teorías para señalar el desarrollo de las relaciones 

interpersonales. Las que nos ocupan directamente son la psi­

coanalítica y la conductista, pero no queremos perder de vi~ 

ta los demás aportes ya que nos condu~en a un mejor esclare­

cimiento de la convergencia te6rica que nos propusimos estu­

diar. 

La teoría de las relaciones objetales nos lleva hacia -

el análisis cuidadoso del material que surge de los procesos 

internos, mientras que la asertividad tiene en cuenta la co~ 
ducta que emerge a través de la interacción del organismo es 

tructurado con los factores ambientales. 

Ambas teorías señalan que las r~laciones interpersona­

les se forman a partir del vínculo materno-infantil y que -­

posteriormente se generalizaría hacia otras figuras, mante-­

niendo como base las características originales. 

En el análisis de resultados hemos visto cómo se mantie 

nen los valores de las relaciones objetales y la asertivida~ 

permaneciendo constantes a lo largo del estudio. Siempre que 

existía presencia de relaciones objetables verdaderas (tota­

les) existían conduct~s asertivas. Esta relación directa nos 

confirma la convergencia que buscamos y que hemos señalado -

en la teoría, fundamentalmente a trav6s·~e Bowlby, quien pe­

se a ser psicoanalista, se interesa por integrar los aspee-­

tos intraorgánicos y ambientales en la explicación de la con 

ducta humana. 

Hemos hecho menci6n respecto a que consideramos la cons 

tancia de los aspectos interrelacionales del.seminarista como 
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efecto de la relativa estabilidad del sistema de conducta, -

estructurado en la infancia. Nos basamos en los resultados -

que hemos encontrado al medir dos muestras con di(erencias -

de antiguedad y edad. Los sujetos que se inician en el semi­

nario y que finalizan no muestran diferencias en la modali­

Qud de sus interrelaciones. 

Las teorías revisadas nos indican que el punto de parti 

da de las relaciones interpersonales marca el inicio de la -

formación del sistema conductual, siendo d1':! total. importancia 

el papel mat&rno que más tarde se ampliaría a otras perso--­

nas, comenzando por la figura paterna. El resultado de las -

sucesivas interacciones va estructurado aún más la pers~nal! 

dad del infante, siendo la primera etapa del desarrollo la -

que mayor ingerencia tiene para el futuro. 

No creemos oportuno considerar al individuo como un ser 

meramente pasivo y receptivo, sino activo y en constante a-­

pertura al mundo, como lo considera la aproximacidn etoldgi­

ca. El individuo poseería, ento~ces, un sistema conductual -

relativamente estable con capacidad de integrar, mediante su 

capacidad discriminativa, utilizando las retroalimentaciones 

del ambiente, fas variaciones que má..s ajusten a ese sistema. 

En nuestro caso, los seminaristas evidencian poca vari~ 

ción respecto a sus relaciones objetales y asertividad, debi 

do a que los factores ambientales no influyeron para el cam­

bio. Quizá el hecho de que no exista asistencia psicoterape~ 

tica en el seminario nos indica que la consistencia en los -

rasgos medidos se mantenga invariables, inalterables a tra-­

v's de los siete aftos que el seminarista está en ~l. 

Se corrobora, por otra parte, que la consistencia inte~ 

na es válida dado que, queda demostrada la confianza en las 
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relaciones expresadas en los resultados obtenidos entre los 

grupos. Por ~!timo, las ~ariables extrafiüs no intervinieron 

en la determinación de los mismos y por lo tanto, no se vio 

afectado el control del disefio. 

5.4 Recomendaciones 

Consideramos oportuno señalar la conveniencia de traba­

jar con más sujetos, en lo posible que supere a un 50% de la 

población. Esta medida posibilitaría una mejor generaliza--­

ción de los datos, validando externamente el estudio. 

Para aumentar la representatividad deberíamos buscar la 

variación ecológica. Para esto se podría hacer el mismo est~ 

dio en otro u otros seminarios para comparar las relaciones 

encontradas en ellos. De elegirse nuevas instituciones, és-­

tas podrían seleccionarse al azar ent.re varias, para darle -

mayor rigurosidad científica. 

Las variables extrañas se podrían controlar mejor si se 

lleva un registro que incluya las características de cada u­

na. Nosotros pudimos asegurarnos de la constancia de algu--­

nas, otras las pusimos estables, como ser: clase social, in­

teligencia e ingreso econ6mico. Nos queda la interrogante si 

realmente se mantuvieran estables, ya que nos orientamos por 
' informaciones recabadas verbalmente y no por medio de un cen 

so, como correspondería. 

Respecto a la metodología, creemos oportuno sefialar que 

las relaciones objetales se podrían trabajar en otras direc­

ciones. Proponemos una: podría hacerse un estudio paralelo -

que incluya la teoría de autóres como Fromm, respecto a la -

caracterología; Freud, en el desarrollo psicosexual, Bene--­

deck y la distribución de energía, Erikson y las fases epig~ 
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néticas del desarrollo. 

Si conbtruimos un esquema de estadios, podríamos ver 

las distintas variaciones que va teniendo la personalidad en 

su d~sarrollo. Las categorías del TRO se podrían analizar u­

tilizando cada enfoque y así obtener un estudio más exhausti 

vo e integral del material proyectivo. 

También consideramos conveniente realizar un retest lue 

go de ocho semanas de haber administrado el test. Esta medi­

da arrojaría mayor validez a la investigación. 

La asignación de jueces, para evaluar los sujetos'de ª! 
tudio, de acuerdo a un inventario elaborado con la técnica -

diferencial scm,ntico nos parece una medida importante. Ha-­
bíamos pcogramado llevar a cabo esta aplicaci6n, pero tuvi-­

mos un número reducido de sujetos y con ellos hubo que reali 

zar el estudio. P~nsábamos utilizar un juez para evaluar ci~ 

co sujetos, luego se iban a buscar los coeficientes de corr! 

lación al comparar los puntajes del IAR con la evaluación e­

fectuada con los jueces. 
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A P E N D I C E S 



lóminos del TRO según orden de presentoci6n en la pruebo. 

l6mino (Al) Lóm i no 1 1 ( 83 l L6mina III íGI) Lámina IV (CGl 

L6m i no V ( A3 ) l6m i no \' l { 82 1 L 6 m i n o V l 1 (B G l L6~ina VIII (C~) 



Grupo: 

LÁ:ninFt I 

105 

Edld: 

¿1uienes son esAs pereooAs? •••• 

¿Qué están hsciendo? •••• 

¿C6mo van a terminRr? •••• 

LáminA II 

¿ 'ltlienes s oo •• 'I •••• 

¿~ué eet~n heciendo? •••• 

¿Cómo van a terminAr? •••• 

¡.Amir1F1 III 

¿'luienee son •• ? •••• 

¿~ué están hacier.do? •••• 

¿Cómo van A terminAr? •••• 

Lámina IV 

¿l)uienee son •• ? •••• 

¿Cómo VRn e ter11inPr? •••• 

• 
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IJá:aJ;tR V 

t:ftu'f.l 80ft't. • ? •••• 

¿C6~o vRn R ter8inar? •••• 

J,á1ninA VI 

¿1uienes son •• ? •••• 

¿Qué estfn hRciendo? •••• 

¿Cómo VRn a terminBr? •••• 

¿~ui~~es son .. ? •••• 

¿~ué eatRn hqciendo? •••• 

¿Có:no VRn A ter!llinn? •••• 

táminA VIII 

¿ ')!1ie~ee son •• ? •••• 

¿l)ué estÁn hBciendo? •••• 

¿C6mo vRn a terminar? •••• 



Grupo: 

TAll.A 1 

INVBNTAll.10 DB .ASERUVlOAD DB JV.iHUS 

fo111.1•dnnc1: l111li.ciuc en qu~ medida aon dacrlptlvu o tt.ractuls· 
"~" J1 111 compor11nucnto 111 •il:"lcntea 11i11111dones, argiln la clan: 

.~ • • 1nu7 c-11c1erluJca, ~11trcm1damcnte ducriptln. 
• 11a1an1c cancttrl1t1ct, butantc ducriptlu 

.) • al¡;o C.tac1crl1uca1 11n poco dcacrlptln 
r •• ·no m111 ntactcrhtica, muy poco dcacrlptln 
~. "ª"ª!'!'·"" c1rni.trl11ie«, h .. t.ntt roe u cleacri ti va 

-·. -~ •1 deliiu11nmen«c no cincterhtlca, nada dc1crlptlu. ,. 

l. La m~i·orla de 111 penonaa aon mia 11miva\ 7 ucrti,..u 

2. fo udn a •ccc1 en aceptar una tita dcblcln 1 ctlmldu•• 
3. YU\do la cnmlda que he pedido ed un mt.1u1antc, on ca 

ntiarac1rirl1, yo me quejo 11 e11mu~ro, 
4, \'o un¡:o a1idado de no htrir 101 "n1lmien1ni tic la 1 

º!"' r•cnonu, t1ln cuanrlfl ntt alcn1• hc111t.1, • 
S. S1 u11 \'tntlC<lnr h.1 fU•••lu trthajo n1•1111Ju,t.·m• 1111~ 

t1\fr. .. 11.1.1 que 11<1 ntt ¡;111u, c11c11cnuo d111.:1111 l1I en .. cClrlc 
l"C' •no•• 

<•. u•1111o1 "" piden que ha~• •l1n1 lnslun en uber ti •rur 
que•, 

7. l bf 1111°111en1.01 en loa cualu deuci una •h•.:u1il.11 init1c· 
UDI~ )' \'IMUfllllllt, 

l. Yo rrato de ullr 1dclan1e1 tinto como otraa neraon11 
Cft 1111 ll0tlcl6n, r 

f. ia na id11l l1a rcnonat a 'ttct1 H 1pro1·cchan dt n1t, • 

i 
~ 

1 ¡ 
~ 
¡ 
~ 
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-10. Me guita cmpeau cnnnnacinnes tl)n nucnt ami111.du, 
o nuaho•. 

-11. /\ TCtCI no l~ c¡u~ 1lccirfc l \llU !'rl' ''\I ll!tClivo Jrl 

-12. 
lrl!I orucuo, • 
Dudo en hacer llamadas 1ckíónica1 ' wahlccimicntot 
e ioatltucíontJ p~blic1n. • 

-13. l'rr.liero aohciur 1dn1i1ión para un 11 ahm1 o una uninnl· 
1ud ¡101 urca, r no \'º' medio tic co1rcnUH !"'"º"ª'"· • _,., Me ••eq::ürntl dcYo •cr un 11tlculn co111¡•n1I ... • 

-.-15. Si un (amiliar cerunn me utuviror 11111lc•hn•lo, rrclttirla . tucdarn•c callad(' y no nprcur m• ntulol•>. • 
-16, nlo rle niur hacu rrc1unl11 pan "" •rattcrr como 

-17. 
\In cmlpitlo. • 
Ouun1c ulli diacu1ifln, a ~ecu tengo miedo Je {'onnmr 

-18. 
on bra''º que tltn1hlo. • 
Si un rurctatln y Can10to confercncim dice al¡:o que tº 

1 
cr~o íncorrcC1i;>, yo dCJco que ti ¡,.ibhro t.tmhitn ucuc t 
m1 pun10 Jt YHta, 

-19. ETho di1cutlr loa ptccio1 coo 11'1 nmlrdnm. • 
-21.1. ~uanilo he hecho al¡:o in1rc>111n1c, .¡11r ,·ile h pena, 

l mtenlo que otrOl la 1qun. 
-21. Sor abierto y ainctro en lo que rtJ¡>CCtl. nu11tntimlcn1111. 1-' 
-22. SI al1:11icn habla mal lle n11 o ci1e11la hiuoriu falua, tnto e 

de •hablar• con tn ~'cnonJ tan prnn10 comn '" rotlblt. 
..,¡ 

-23. A n1enudo me a di cil dccu •No•.• 
-2~. Tu to de contcl\tf mit emC>CionCI para nC1 hacer 11na auna 

-25. 
clcugudable. • 
Me qucj(I del att?ício dcfitirnlf en 11n rctllutUlle o ca 

-26. 
a11lquier otro lugu • 
Cuando n~ hacen un cum¡11id1>, a 'ftcu no 1~ qur dttlt.• 

-27. Si una ~•teja cerca de mi '" un 1t111n l' c1tnfrrtntia ut• 
hablan o fuenc, In di¡;n que te nllcn " t¡ue IC varan • 
h1blar a (llftl lado. 

-28. Cualquiera que tute de cnlt\Clltr dchnlr 1lc 1111 rn una 

-29. 
li~.,.tcndrf que rcndirmc cuento. 
liapruo mi ó1iiiuiñ iijiiiliñiriilc. 

-lO. H•J momento• tn 1111 1¡ue no pueJn Jccu """· • 
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