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INTRODUCCION

La presente investigaci6n se aboca al andlisis de los efectos --
del entrenamiento asertivo como variable de intervencidn dirigida al
incremento de la participacion de los alumnos de la Carrera de Psico-
Togia dentro de sus seminarios. Es nuestra conviccidn que el semina-
rio constituye una de las actividades instruccionales medulares den--
tro del Plan de Estudios de Ta Carrera de Psicologia en la ENEP Zara-
goza, y que de su adecuado desarrollo depende en gran medida la conse
cucion de los abjetivos académicos inherentes a la formacidn del alum
no. No obstante, a partir de nuestra experiencia personal pudimos de
tectar deficiencias en los niveles de participacién de los alumnos du
rante los seminarios, mismas que constituyeron y constituyen una Timi
tante para la cristalizacin de los planteamientos subyacentes a esta
actividad instruccional. Por lo tanto, y movidos por esta inguietud,
decidimos desarrollar y evaluar un programa de intervencign dirigido
al fartalerimiento de habilidades de expresidn asertiva en alumnos de
primer ingreso a la Carrera de Psicologia identificados como no aser-
tivos a partir de un procedimiento riguroso de seleccidn. Con lo an-
terior se pretendi6 salvar la brecha existente entre el nivel de habi
lidades precurrentes de los alumnos de primer ingreso y las demandas
académicas del enfoque educativo en el que se inserta el seminario.

El primer capitulo de este trabajo se centra en el andlisis de -
la problemdtica que subyace al seminario y en una revisidn de la fun-
damentacion y objetivos de esta actividad instruccional. Asimismo, -
en este capitulo se plantean Ta fundamentacién del programa de inter-
vencidn y 1a serie de hipStesis de investigacién que sirvan como di--
rectrices para el desarrollo del presente estudio. En el segundo capi
tulo se presenta una revisi6n de la literatura relacionada al estudio



del comportamiento asertivo, misma que se centra en el andlisis de es
tudios experimentales de los componentes de los programas de entrena-
miento asertive, de Tos correlatos conductuales especfficos del com--
paortamiento asertivo y de estudios comparativos entre enfogues cogni-
tivos y conductuales, Por otro lado, en este capftulo se revisa una
_serie de investigaciones especfficas al problema bajo estudia, a par-
tir de las cuales se definieron una serie de lineamientos a seguir en
el presente estudio. En el tercer capftulo se presenta una descrip--
cion detallada del método seguido en el desarrollo de la investiga---
cibn, especificindose las caracteristicas de los sujetos, escenarios,
materiales, instrumentos, disefio experimental y el procedimientc espe
cifico seguido en las diversas fases del estudio. El cuarto capftule
presenta una descripcibn de Yos resultados obtenidos a partir del and
1isis estadfstico de los datos, discutiéndose posteriormente estos re
sultados en el quinto capfitulo a la luz de las hipbtesis originales y
de Yos resultados de investigaciones relacionadas.

Finalmente, sa incluyen una serie de apéndices en los que se pre
sentan los instrumentos y materiales utilizados durante la investiga~
¢idn, asi como los manuales para el terapeuta para las condiciones de
entranamiento asertivo y pseéudetratamiento, en un intento por posibi-
litar cualquier replicacibn posteriar de la presente investigacibn.



CAPITULO. 1

* PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

El seminario, su fundamentacién y objetivos.

La educacibn, como proceso continuo e integral, prevee como.unc
de sus objetives fundamentales al desarrollar en el estudiante la ca-
pacidad para enfrentar en forma auténoma Tos retos inherentes a su de
sempefio profesional, capacitandole. para analizar, cuestionar y gene-
'rar alternativas creativas a partir de sus conocimientos y de su pro-
nia experiencia.

Un objetivo tal presupone un proceso de formacidn en el alumno ~
en el que éste asumirfa un papel fundamentalmente activo, adquiriendo
gradualmente mayor responsabilidad en cuanto a su educacién. De - --
acuerdo con Atkinson {1971), este proceso de toma de responsabilida--
des se harfia evidente a partir de acciones concretas iniciadas por el
propio alumno y dirigidas a la consecusi6n de un objetivo académico -
especifico. Sin embargo, es un hecho que los estudiantes en muy po--
cas ocasiones toman la iniciativa en relacidn a su propio aprendizaje,
lo que Atkinson explica sefialando que el sistema educativo exime al -
alumno de una gran parte de la responsabilidad en la estructuracibn -
de su proceso de aprendizaje.

Lo anterior se hace particularmente evidente a partir de un an§-
1isis de los enfoques tradicionales a la educacién. A este respecto
Freire (1979) sefiala: '"cuanto mds analizamos 1las relaciones educa-



dor-educando dominantes en la escuela actual en cualquiera de sus ni-
veles ( o fuera de ellos ), mds nos convencemos de que estas relacio-
nes presentan un cardcter especial y determinante -el ser relaciones
de naturaleza fundamentalmente narrativa, discursiva y disertadora"l.
La narracion, de acuerdo con Freire, conduce a Tos educandos a la me-
morizacién mecdnica del contenido narrado, de donde se desprende su -
concepcidn bancaria de la educacién en la que se plantea: "en vez de
comunicarse, el educador hace comunicados y deplsitos que los educan-

dos, meras incidencias, reciben pacientemente, memorizan y repiten".2

Esta concepcidn del praceso educativo resulta en una definicidn
muy especifica de los roles de los sujetos involucrados en el proceso
de enseflanza-aprendizaje. En palabras del propio Freire" si el educa
dor es quien sabe y si los educandos son los ignorantes, le cabe en--
tonces al primero, dar, entregar, 1levar y transmitir su saber a los
segundos, imponiéndoles un papel eminentemente pasivo dentro del pro-
ceso de aprendizaje"3. Por lo tanto, el estudiante invierte gran par
te de su trayectoria académica almacenando infovmacién que no le posi
bilita un aprendizaje significativo, sino tan solo la memorizacidn de
To que Whitehead (1961) denomina “ideas inertes" o sea "ideas que la
mente se Timita a recibir sin que las utilice, verifique o transfor-
me en nuevas combinaciones“.4

Al plantear su alternativa a 1a educacién tradicional, Freire --
(1979) plantea una concepcidn tanto del educando como del educador --
gue cabe resaltar. En sus propias palabras: "ya no se habla del edu-
cador del educando; ni del educando del educador, sino de un educa---
dor~-educando con educando-educador... E1 educador ya no es s6lo el --
que educa sino aquel que, en tanto educa, es educado a través del dif
Togo con el educando, quien al ser educado, también educa. Asf, am--

1; Freire, 71.

Freire, 1979 D. 72.
Ibid, p. 74,

4 Whitehead, pp. 15 - 16.



bos se convierten en sujetos del proceso en que crecen juntos y en el
cual los argumentos de la autoridad ya no rigen" ~.

Este tipo de planteamientos han dado margen a una serie de - -'; =
aproximaciones educativas que pretenden establecer cursos de acciGn es
pecificos para superar las deficiencias de los sistemas tradicionales
de educacion. Dentro de estas aproximaciones podrfa considerarse el -
planteamiento curricular disefiado para la Carrera de Psicologia de la
ENEP Zaragoza, mismo que prevee un conjunto integrade de actividades -
instruccionales en las que el alumno juega un papel preponderante y en
las que, como en el caso especifico del seminario, el profesor se con-
vierte en un mediatizador del evento ensefianza-aprendizaje, mis que en
un elemento directivo.

Especificamente, dentro de Tas principales metas curriculares se
destaca el formar y no solamente informar al estudiante, perfildndose
una nueva concepcién del alumno en la definicion de las diferentes ac-
tividades previstas en el programa de estudios. A este respecto, re--
sultan particularmente interesantes los planteamientos que subchen a
la actividad de seminario, en cuyo caso se sefiala: "el seminario se --
concibe como aquella actividad donde el maestro discutiria con el estu
diante los aspectos relevantes de un concepto dado. En esta actividad
se programarian diversos ponentes, tanto el maestro como los alumnos,
con la finalidad de presentar las diferentes integraciones que se ten-
gan sobre algin concepto dado".*

Los objetivos especfficos ligados a esta actividad incluyen: (1)
habilidad para integrar y sintetizar la informacién recibida verbalmen
te; (2) habilidad para expresar verbalmente la informacién abstraida e

1) Freire, 1979, p.86.

* Plan de Estudios para 1a carrera de Psicologfa, ENEP Zaragoza, 1979,
p. 40,



integrada de diversas fuentes; (3) habiiidad para desarrollar ilustra
ciones que ejemplifiquen los aspectos relevantes de la informacién ad
quirida e integrada; y (4) habilidad para realizar acciones concretas
que demuestren el dominio y conocimiento del concepto.

Por 1o tanto, el seminario presupone un papel eminentemente actj
vo por parte del maestro y del alumno, y establece una relacién bisi-
camente horizontal dentro del evento educativo. Es decir, a diferen-
cia de los enfoques tradicionales, que concebfan el proceso de ense--
flanza en base a una relacién vertical entre el profesor que todo lo -
sabfa y el alumno gque se limitaba a recibir y almacenar 1a informa~--
cibn, el seminario se integra a una concepcifn que no tan sélo presu-
pone una participacibn activa por parte del estudiante, sino que espe
ra de &1 una aportacidn substancial tanto de ideas como de conocimien
tos, asf como un andlisis y un cuestionamiento profundo de la informa
¢i6n recibida.

La descripcifn anterior del seminario del Plan de Estudios de Ta
Carrera de Psicologfa en ENEP Zaragoza, asf como de los objetivos vin
-cu1ados al mismo, nos 1leva a conformar en cierta medida un perfil --
del alumno de la Carrera de Psicologfa., Esto es, al dejar de conce--
bir al alumno como un ente pasivo y asignarle un papel bisicamente -
activo dentro de su propia educacidn, se preveen ¢ se dan por hecho
en el mismo toda una serie de habilidades de interaccidn social que -
le posibilitarfan enfrentarse con éxito ante el nuevo reto. Dentro -
de aestas habilidades seria fundamental la habilidad para expresar ---
ideas, pensamientos y opiniones en forma espontdnea, concisa y direc-
ta, 0 sea la habilidad de expresi6n asertiva. Asimismo, y como se se
fialé anteriormente, el tipo de actividades académicas previstas por -
el curriculum de 1a Carrera de Psicologia de la ENEP Zaragoza dan pay
ta a toda una serie de interacciones sociales en las que la iniciati-
va y la participacién del alumno juegan un papel substancial,



Planteamiento del Problema.

Una nueva concepcidn del proceso de ensefianza-aprendizaje conlle
va en s7 misma cambios substanciales en Ta concepcidn de todos los -
elementos que en é1‘conf1uyen, como serfa el papel del maestro, del -
alumno, y la estructuracién y planificacién del tipo de actividades -

"instruccionales previstas por el currfculum escolar.

No obstante, consideramos que el adoptarse una aproximacidn edu-
cativa fundamentalmente distinta a los enfoques tradicionales, surge
una serie de problemas de ajuste y de adaptaci6n, resultads de la bre
cha existente entra enfoques bdsicamente distintos. Esto es, al ver-
se expuestos a demandas académicas, actitudes y funciones diferentes
.a aquéellas bajo las cuales han sido formados, tanto los profesores co
mo Tos alumnos se ven en 1a necesidad de adquirir un nueva conjunto -
de repertorios conductuales y actitudinales que les permitan enfren--
tar en forma 6ptima dichas demandas.

Por Jo tanto, Ta presente investigacién se aboca a un andlisis -
‘inicial de factores que limitan la participacién de Tos alumnos den--
tro de una de las actividades bdsicas de la carrera -el seminario-
proponi&ndose una estrategia de intervencibn al respecto. La elec---
ci6n del seminario como punto clave del presente estudio se basa tan-
to en su importancia dentro del plan de estudios de la carrera, como
en su idoneidad para reflejar el tipo de interacciones previstas en--
tre educadores y educandos a partir de esta aproximacion educativa,

Especfficamente, el seminario constituye un canal fundamental de
acceso a la informacién que conforma los contenidos tedricos de cada
mbdulo o programa. A partir del seminario el estudiante aprénde, ana
Tiza, cuestiona e integra la mayor parte de la informacidn que poste-
riormente deberd utilizar y aplicar para 1levar a cabo sus demds acti
vidades (Iabcrator1o,.préct1cas de servicio, etc.}, no siendo exagera



do el afirmar que en muchas ocasiones el buen éxito de las mismas de-
pende de la eficiencia con 1a que se haya implementado el seminario.

Asimismo, y como se sefiald anteriormente, el seminario presupone
ung invelucracion total por parte del alumno y exige de &! una partici-
pacidn fundamental para el buen logro de sus objetivos.

No obstante, resulta evidente que en muchas ocasiones dichos ob-
jetivos no se ven cubiertos en forma satisfactoria. Es decir, el semi
nario ha venido careciendo de la participacién activa y uniforme por
parte de los alumnos, lo que limita en forma determinante sus alcan--
ces.

Al intentar analizar los factores que subyacen a esta deficien--
cia en la participacidn, surge toda una serie de posibilidades que --
van dasde la din&mica seguida por el profesor, el tipo de materiales
a revisar y la idoneidad de los mismos para su discusifn en grupo, --
hasta el atumno mismo, su preparacidn, sus habilidades de interacci6n,
sus actitudes, su motivacidn, etc. Ante la multiplicidad de factores,
el presente estudio se enfocard como un primer paso en el andlisis es
pecifico de la variable alumno, considerando bdsicamente aquellos fac
tores que 1levarian a una baja participacion por parte del mismo.

Al centrar el andlisis en el alumno, las deficiencias en cuanto
a participacién podrian explicarse en base a dos rubros: (1) falta de
informacidon pertinente (lo que lo Tlevarfa a la imposibilidad de dis-
cutir y manejar material desconocido para é1) y (2) falta de reperto-
rios conductuales relevantes a esta actividad (o existencia de reper-
torios inadecuados o incompatibles con su ejecucién).

En relacidn al primer punto, aun cuando la falta de informacibn
o de conocimientos como un posible factor causal no puede ser descar-
tada a 1a ligera, se ve en alguna forma puestc en duda por el hecho -

8



de que ciertos alumnos que muestran alto rendimiento académico en exd
menes, presentan en forma sistemitica una participacién pobre o una -
no participacidn en sus seminariosl. No obstante, esta variable se -
considerard al plantear el procedimiento experimental de esta investi
gacidn.

Por otro lado, la falta de habilidad en el alumnoc para expresar
en forma directa sus ideas y opiniones (habilidad que como se sefald
anteriomente seria fundamental para el desempefio del mismo dentro --
del planteamiento curricular prevista para la Carrera de Psicologia -
en la ENEP Zaragoza), y la existencia de patrones inhibidores de di--
cha habilidad (inseguridad, ansiedad), en los casos en los que el ---
alumno si la integrase dentro de su repertorio conductual, podrian ex
plicarse en varios sentidos.

En primer lugar, los enfoques educativos a los que muchos de los
estudiantes de primer ingreso a la Carrera de Psiéo]dgfa han estado -
expuestos no preveen en forma explfcita el tipo de participacidn y de
trabajo en grupo que de ellos demanda el seminario, E1 método de expo
sicign de clase (maestro emisor y alumno receptor) ha sido el predomi
nante a nivel de educacidn primaria, secundaria y media superior, obs
taculizando la expresidn abierta y espontdnea por parte del alumno. -
En segundo Tugar, y subyaciendo a la problemitica anterior, el medio
social condiciona al sujeto desde la infancia a inhibir sus ideas y -
emociones y a ajustarse a los c&nones de pasividad y obediencia pre--
vistos por ella. Esto es, el nifio desde pequeiio es ensefiado a obede-

1) Esta informacidon se hizo evidente al llevar a cabo una comparacifn
entre los datos obtenidos a partir de registros conductuales de se
minarics tomados como parte de este estudio y los registros de ca-
Tificaciones de los alumnos proporcionados por la Secretarfa Técni
ca de 1a Carrera de Psicologfa de la ENEP Zaragoza.



cer, a no responder y a convertirse en un ente pasivo; patrén que se
ve reforzado a partir de la influencia del aparato educativo. Como -
sefiala Albert E11is (1974): “... una vez que Tos nifios adquieren toda
una serie de ideas irracionales de sus padres, maestros u otras fuen-
tes educativas, y una vez que se han indoctrinado a s1 mismos con es-
- tas falsedades, desarrollan sintomas neurdticos o psicéticos muy va--
riados, que incluyen la autodepreciacién, los sentimientos de grandio
sidad, la timidez y Ta inhibicibn, baja actuacién e ineptitud, decep-
cidn de s{ mismos, defensividad y compulsividad”, 1

Por 1o tanto, resulta 16gico el que el alumno, expuesto a una si
tuacidn en la que no domina las habilidades de interaccién y expre---
si6n requeridas, genera niveles de inseguridad y ansiedad excesivos,
que a su vez interferirdn con su posiblie ejecuciGn. Asimismo, y en
el caso de que contase con las habilidades bdsicas requeridas dentro
de su repertorio conductual, &stas pueden verse obstaculizadas por la
influencia de todo un marco de mensajes maladaptativos producto del -
proceso de socializacidn al que ha estado expuesto.

El andlisis anterior nos lleva a la siguiente conclusidn: a pe--
sar, e indépendientemente de plantearse una nueva aproximacién educa-
tiva que prevee una relacién distinta entre el alumno y el profesor y
una participacién eminentemente activa por parte del alumno, la serie
de influencias a las que éste (i1timo ha estado expuesto durante su --
proceso de formacidn obstaculiza y en alguna medida imposibilita su -
desempefio dentro de este planteamiento educativo. Por 1o tanto, sur-
ge la necesidad de un programa correctivo de intervencifn dirigido al
establecimiento de las habilidades precurrentes que demanda del alum-
no currfculum de 1a Carrera de Psicologfa de la ENEP Zaragoza, en for
ma tal Que se salve la brecha que existe entre los planteamientos y
demandas académicas y la realidad del mismo.

1) Ell4s, pp. 68 y 69.
' 10



Programa de Intervencidn - Fundamentacién.

E1 programa de intervencidn que proponemos tiene como objetivos -
el establecimiento y fortaleciemiento de habilidades de expresi6n en -
el alumno, a partir del manejo integrativo de elementos a nivel cogni-
.tivo y conductual.

Con este prop6sito se procedi a implementar un programa de entre
namiento asertivo en una muestra de alumnos de primer ingreso a la Ca-
rrera de Psicologfa, enfocdndolo a la optimizacidn de su desempefio aca
démico, especificamente en lo que se refiere a su participacidn dentro
del seminario. '

En relacidon al empleo del entrenamiento asertivo en estudiantes -
universitarios, Lange y Jakubowski (1976) sefialan: "E1 escenario uni--
versitario puede constituir una experiencia altamente interactiva. E1
entrenamiento asertivo en este contexto se ofrece como una forma de --

.ayudar al alumno a miximizar su experiencia universitaria"l. Al apli-
car el entrenamiento asertivo en esta poblacidn, estos autores tienen
como objetivo fundamental 1a optimizacidn de las interacciones socia--
les y educativas de los alumnos, enfatizando el fortalecimiento de ha~
bilidades sociales que van desde el hablar en clase, el iniciar fnte--
racciones con 1os profesores y el interactuar asertivamente con el per
sonal académico y administrativo de la universidad, hasta el presentar
se con extrafios, el relacionarse con sus padres y el interactuar con -
sus compafieros.

A partir de esta aproximacidn Lange y Jakubowski (1976), alcanzan
lo que consideran la meta final del entrenamiento asertivo en este con
texto, o sea, "alterar eficazmente la atmdsfera de la Institucién lo--
grando un mayor respeto y aprecio mutuo a medida que las perscnas se -

1) Lange y Jakubowski, p. 237,



vuelven mds asertivas entre si. La meta no es nueva; sin embargo, --
los procedimientos de entrenamiento asertivo proporcionan una aproxi-
macidn relevante y eficaz para satisfacer las necesidades individua--
les de desarrolio personal".1

E1 entrenamiento asertivo se enfoca especfficamente a dos objeti
vos interpersonales fundamentales -1a reduccidn de la- ansiedad y el
entrenamiento de habilidades sociales. Pretende, de acuerdo con - -
Cotler y Guerra (1976), el lograr un individuo "... capaz de estable-
cer relaciones interpersonales estrechas, de evitar que otros se apro
vechen de &1, de tomar decisiones en forma autfnoma, de reconocer y -
hacer valer sus derechos personales, de expresar tanto en forma ver--
bal como no verbal toda una amplia gama de sentimientos. Todo lo an-
terior sin experimentar niveles indebidos de ansiedad y sin infringir
los derechos y la dignidad de otros en el proceso".2

Es a partir de los planteamientos anteriores que se delimita la
idoneidad del entrenamiento asertivo para su implementacién. como es--
trategia de intervencidn en nuestra poblacién bajo estudio.

Dado que el entrenamiento asertivo involucra todo un conjunto de
procedimientos terapéuticos, en el presente estudio se enfatizardn b
sicamente operaciones de adquisicidn, reproducci6n, modelamiento, for
talecimiento y transferencia de respuestas asertivas, asi como opera-
ciones de reestructuracién cognitiva. Asimismo, el implementar el en
trenamiento asertivo desde un enfoque cognitivo conductual, nos basa-
mos fundamentalmente en los lineamientos planteados por Lange y Jaku-
bowski (1976) en su formato para entremamiento asertivo grupal en lo
que se refiere a las primeras acciones de entrenamiento, disefdndose

1) Lange y Jakubowski, p. 239.
2) Cotler y Guerra, p. 3.
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una serie de actividades especificas al fortalecimiento de la particj
pacifn asertiva del alumno dentro de su seminario para las sesiones -
finales.

Hipbtesis de Investigacién.

A fin de evaluar los efectos del entrenamiento asertivo en nueé-
tra poblacién bajo estudio de trabajo con dos grupos experimentales »
(entrenamiento asertivo y pseudotratamiento), asf como un grupo con-»

trol (1ista de espera). Llos efectos de la intervencién fueron evalug

dos antes y después de su implementacifn, analizéndose los resultados
en funcibn de las siguientes hipdtesis de investigacidn.

Hipftesis 1.

El grupo de entrenamiento asertivo evidenciard un cambio signifi
cativamente mayor que los grupos de pseudotratamiento y control™
en 1os puntajes de pretest a postest obtenidos en una medida de
autoreporte de asertividad {College Self-Expression Scale).

Hipétesis 2.

£l grupe de entrenamiento asertivo producird un cambio significa
tivamente mayor de la evaluacidn de pretest a 1a de postest que
los otros dos grupos en cuapto al ndmero de participaciones sus-
tanciales emitidas por Tos sujetos en sus seminarios.

Hipétesis 3.

A partir de un registro conductual de un conjunto de correlatos
comportamentales del constructo de asertividad (contacto visual,
latencia, duracién, claridad, volumen, firmeza y asertividad g1o
bat), el grupo de entrenamiento asertivo producird cambios signi
ficativamente superiores a los de los otros dos grupos, el consi
derar las medidas obtenidas de pretest a postest.

13
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CAPITULOD Il

COMPORTAMIENTO ASERTIVO: REVISION DE LITERATURA

‘ Definiciones de Conducta Asertiva.

Una de las dreas mis discutidas dentro del estudio del comporta-

miento asertivo ha sido la definicién del concepto mismo, generdndose
una gran variedad de propuestas. Entre las definiciones mds relevan-
tas se incluyen las siguientes:

- Libertad emocional cuyo criterio bdsico serfa la honestidad de
la respuesta y su contenido concomitante (Salter, 1949, p. 43)*

Expresifn adecuada de cualquier emocidn distinta a la ansiedad
(Wolpe, 1973, p. 81).

Conducta que capacita el individuo para actuar en funcidén de -
sus propfos intereses, defenderse a s mismo sin generar ansie
dad excesiva, expresar sus sentimientos honestos en forma como
da o ejercitar sus propios derechos sin negar los derechos de™

otros (Albert y Emmons, 1974, p. 2).

La asertividad involucra la defensa de los derechos personales
y 1a expresién de pensamientos, sentimientos y creencias en --
forma apropiada, honesta y directa, sin violar los derechos de
otros (Lange y Jakubowski, 1976, p. 7).

Habilidad para buscar, mantener o incrementar el reforzamiento
dentro de una situacién interpersonal a partir de 1a expresifn
de sentimientos o deseos, cuando tal expresidn conlleva el - -
riesgo de una pérdida de reforzamiento o inclusive el riesgo -
de castigo (Rich y Shroeder, 1976, p. 1082).

* Definicidn del conceptb de "excitaciGn®, antecedente del concepto -
"asertividad", '
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- Conducta que se realiza a fin de maximizar el valor de reforza
miento {la suma algebrdica de factores positivos y negativos)”
de una interaccifn social para todas las personas involucradas
(Heimberg, 1977, p. 954).

- La conducta asertiva involucra: (1) la conducta {expresiva) de
emisidn de derechos, misma que constituye 1a habilidad para --
buscar el reforzamiento en una situacién interpersonal por me-
dio de la conducta verbal, cuando tal comportamiento conlleva
un reisgo de pérdida de reforzamiento o inclusive de castigo,
y (2) Ta emisi6n de una conducta que exprese obligaciones ante
cedentes y consecuentes funcionalmente relacionadas {(en nues--
tra sociedad esto implicarfa el andlisis de derechos y conse--
cuencias), el desarrollo de un repertorio conductual apropiado
y el intento de incrementar el reforzamiento de todas las per-
sonas invelucradas al mdximo (Rakos, 1979, p. 771).

Asimismo, y en contraste con las definiciones conceptuales ante-
riores, se plantean definiciones operacionales de la conducta aserti-
va que pretenden reducir la ambigledad en el estudio de la asertivi--
dad para propbsitos expearimentales. En estos casos las respuestas de
Tos sujetos se registran de acuerdo a una serie de conductas que se -
supone estan especificamente relacionadas a la expresidn asertiva ---
efectiva {Heimberg y Becker, 1981). Entre las medidas inclufdas se en
cuentran la duracién del contacto visual, la duracifn de 1a respuesta,
Ta fluidez, 1a expresidén verbal de desacuerds y las peticiones de cam
bio conductual, entre otras.

Para propbsitos del presente estudio, se decidié utilizar una de
finicién operacional del constructo, a fin de poder valorar en forma
objetiva Tos cmabios obtenidos a partir de Ta implementacion del en--
trenamiento asertivo ennuestra jpoblacién bajo estudio. Esta defini--
cidn se basd en la propuesta dé Carmody (1977), misma que a su vez se
derivé de los trabajos de Serber (1972) y Eisler, Miller y Harsen - -
(1973). En esta definicién el comportamiento asertivo se mide de ---
acuerdo a las siguientes categorias: latencia, duracidn, contacto vi-
sual, fluidez, firmeza, claridad y asertividad global (estas catego--
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rias son codificadas de acuerdo a fndices numéricos que van de 1 al 5,
de acuerdo a criterios especificados por estos autores).

Formulaciones Tedricas del Comportamiento Asertivo.

A través del tiempo se han desarrollado diferentes modelos tedri-
cos dirigidos a la explicacibn y comprensién del comportamiento aserti
vo. En este apartado revisaremos dos de las aproximaciones iniciales
al estudio de la asertividad, mismas que influyeron fundamentalmente -~
para el desarrolio de las investigaciones subsecuentes en el &rea, ana
lizdndose a continuacién los modelos conductuales y cognitivos. propues
tos a partir de dichas aproximaciones.

E1 entrenamiento asertivo tiene su origen en el libro de Andrew -
Salter (1949) titulado "Terapia por Reflejo Condicionado", mismo que -
constituye de acuerdo con Carmody (1977), “el primer tratado importan-
te sobre las ventajas del comportamiento asertivo".1 En su libro Sal--
ter hace mencidon explicita a 1a importancia de la expresidn espontdnea
y constructiva de sentimientos, utilizando el t&rmino pavioviano de --
“excitacidn" para describir este tipo de comportamiento. De acuerdo -
con 81, las personas desarrollan personalidades excitatorias o inhibi-
torias como resultado de sus experiencias previas de condicionamiento
en situaciones sociales. Aun cuando el individuo tenderia en forma na
tural hacia la excitacidn, el castigo u otras experiencias negativas -
conducirfan a la iphibicidn de su expresividad, misma que se generali-
zaba ampliamente.

D ——————e st ettt

(1) Cavmody, p. 1.
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En palabras del propio Salter: “La conducta del nifio recién naci-
do es excitatoria. Actda fuera de toda restriccidn. De no interferir
se con €1 en ninguna forma, salve para gratificar sus necesidades fisi
cas, continuaria en su tendencia excitatoria. Pero muy tempranamente
empezamos a inhibir al nifio y es en este momento cuando empiezan los -
problemas”. 1 Esto es, durante el proceso de socializacidn del nifo
se enfatizarian fuerzas de tipo inhibitorio, fundamentalmente a partir
de 1a presifn de los padres para lograr su obediencia, lo que conlleva
ria al desarrollo de un individuo no asertivo cuyos reflejos inhibito-
rios se verfan fuertemente condicionados, dominando asf el proceso ex-
citatorio.

Salter consideraba que una terapia dirigida especificamente al --
fortalecimiento de procesos excitatorios a partir de upa actividad con
ductual, alteraria el balance entre 13 excitacién y la inhibicidn., Al
Hevar a cabo conductas deseables en forma deliberada, el individuo -
empezaria a cambiar de una actitud pasiva a una orientacidn activa, in
crementando por 1o tanto el dominio de su ambiente. Salter se intere-
saba en el fortalecimiento de distintas categorfas de conducta excita-
toria, mismas que dejan entrever claramente el tipo de comportamiento
que posteriormente estudiarfan los investigadores del entrenamiento --
asertivo. Dentro de estas categorias inclufa la expresidn de reaccio-
nes empcionales (verbalizaciones de sentimienta), el uso de exprasio--
nes faciadles adecuadas, al hablar en primera persona, el plantear opi-
niones contradictorias, la aceptacién de elogios y la improvisacién.

La terapia por reflejo condicionado se basaba en una serie de ---
ejercicios centrados en las categorfas antes mencionadas, mismos que
eran disefiados para proporcionar un condicionamiento correctivo para -
la personalidad inhibitoria. Asimismo, es importante seflalar que para
Salter las experiencias de aprendizaje producfan una persona cuyas res

1) Salter, 1949, pp. 33 y 34.
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puestas se consideraban consistentes a través del tiempo y en diferen
tes situaciones, por lo que la excitacién constituiria un rasgo de --
conducta generalizado.

Posteriormente, Wolpe (1958, 1973) propuso un modelo influido --
‘por las ideas de Salter, mismo que reflejaba su interés en los fenbme
nos de la ansiedad condicionada y de la inhibicién reciproca, inte---
grando los términos "asertividad" y "no asertividad" en lugar de los
términos "excitaci6n” e "inhibicién" propuestos por Salter.

Originalmente Wolpe utilizé el principio de inhibicién recfproca
para tratar los comportamientos no asertivos, hipotetizando que las -
respuestas de ansiedad maladaptativas le impedfan al individuo el de-
cir o hacer lo que consideraban razonable o correcto. Por lo tanto,
el objetivo del entrenamiento asertivo era inhibir las respuestas de
ansiedad en presencia de los estimulos que la elicitaban. DOe acuerdo
con 81, cada vez que el individuo presentaba una respuesta asertiva -
en lugar de una respuesta de ansiedad en presencia de dichos estimu--
los, el eslabdn entre éstos Gltimos y la ansiedad se debilitaban.

Por otro lado, y a diferencia de Salter, Wolpe no consideraba -~
que el entrenamiento asertivo fuese indicado en todos los pacientes,
ni concebfa a la asertividad como un rasgo totalmente generalizado. -
Por el contrario, para &1 la asertividad era especifica a situaciones
especificas, enfoque que ha prevalecido en las investigaciones recien
tes.

Los modelos propuestos por Salter y Wolpe constituyen los que --
Heimberg (1981) denomina modelos de inhibicién de 1a respuesta. En -
resumen, consideraban a 1a asercidn como el resultado de un desarro--
116 normal, en tanto que la no asercibn ocurria como resultado de ex-
periencias negativas (inhibicién condicionada) o de la ansiedad,
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E1 hecho de inducir a los clientes a actuar en forma asertiva ha
¢fa que se superara la ansiedad y reinstalaba la excitacidn natural.
Asimismo, ponfan poca atenci6n en aspectos relacionados a la competen
¢ia conductual y consideraban que las diferentes clases de comporta--

_miento asertivo se correlacionaban a través de diferentes situaciones.

La posicién anterior se modificd a partir de los estudios desa--
rrollades por otros investigadores con un enfoque conductual (Lazarus,
1971; McFall y Martson, 1970, etc.), mismos que sostenfan que el com-
portamianto no asertivo era resultado de una deficiencia a nivel de -
habilidades. De acuerdo con este modelo, la conducta inadecuada o la
ansiedad experimentada en situaciones sociales eran tan solo subpro--
ducto de este déficit en habilidades, esperindose que los sujetos se
comportaran en forma asertiva al adquirir un dominio de las mismas.
De acuerdo con esta aproximacidn el entrenamiento se concibe como una
tarea de tipo correctivo disefiada para preporcionar experiencias co--
rrectivas de aprendizaje, e incluye una combinacidn de procedimientos
terapedticos que van desde 12 asesorfa directa del terapeuta, el mode
lamiento de conductas adecuadas y el ensayo conductual hasta la retro
alimentacién correctiva, '

£l modelo conductual del comportamiento asertivo se basa en una
serie de supuestos teSricos, mismos que Heimberg resume en su andli--
sis de los modelos tefricos del comportamiento asertivo (Heimberg, --
1981). Dentro de estos supuestos destacan los siguientes:

- La no asertividad es el resultado de un déficit en las habili-
dades del individuo. Esto es, los sujetos no asertivos, debi-
do a la falta de oportunidades suficientes de interaccidn so--
cial, de experfencias de castigo en etapas tempranas de su de-
sarrollo social o de toda una serie de experiencias sociales -

- inadecuadas, simplemente no han podide desarrcllar las habili-
dades necesarias para lograr una interaccidn social efectiva.
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- E1 reforzamiento juega un papel en el desarrollo y ejecucidn
de respuestas asertivas, por 10 que una vez adquirida la res-
puesta, se prevee que ésta se mantenga a partir de sus conse-
cuencias naturales de tipo social.

- Las diferentes clases de respuesta que constituyen el compor-
tamiento asertivo son independientes, derivdndose que el ense
fiar un componente de una respuesta conductual {por ejemplo --
(contacto visual), no necesariamente producird cambios en ---
otras habilidades.

- Los componentes conductuales y la calidad global de una res--
puesta asertiva varian en funcién de las demandas especificas
de una situacifn dada y de caracteristicas de tipo individual.

Aun cuando Ta mayoria de Tos planteamientos que subyacen al mo-
delo conductual han recibido un apoyo empirico sustancial, y aun ---
cuando sus aportaciones han sido fundamentalmente para el desarrollo
de procedimientos de entrenamiento asertive, en afios recientes se ha
generado una aproximacién alternativa misma que, aun cuando integra
una gran parte de los procedimientos del enfoque conductual, adopta
un modelo explicativo diferente, aportando una serie de procedimien-
tos complementarios al marco general de entrenamiento. Dicho enfoque
es el modelo cognitivo, mismo que revisaremos a continuacién,

E1 modelo cognitivo sugiere que 1a conducta asertiva puede ser
inhibida, pero que esta inhibicién se ve mediada por las apreciacio-
nes valorativas maladaptativas de tipo cognitivo del sujeto (Lange y
Jakubowski, 1976); Rich y Sohroeder, 1976; Schwartz y Gottman, 1976).
Por 1o que respecta a su aproximaci6n al entrenamiento de conductas
asertivas, diversos autores (Ludwig y Lazarus, 1972; Jakubowski- - -
Spector, 1973; Lange y Jakubowski, 1976) plantean que los obstdculos
emocionales para la asercidn pueden ser atacados y superados a par--
tir de procedimientos de restructuracién cognitiva similares a los -
utilizados por Albert Ellis en su Terapia Racional Emotiva (1962).
En esta aproximacidn al entrenamiento asertivo se enfatiza el desa--
rrollo de una filosofia asertiva que motive a los sujetos a cambiar
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su comportamiento, hipotetizando que a partir del fortalecimiento de
un sistema de creencias positivas en relaci6n a 1a asercidn, dichos
sujetos tendrfan una mayor posibilidad de comprometerse en conductas
de tipo asertivo, manteniéndolas & pesar de criticas desfavorables -
(Lange y Jakubowski, 1976).

En relacidon a los supuestos te6ricos en los que se basa, el mo-
delo cognitivo se inclina, como se sefialé anteriormente, en un enfo-
gue de inhibicidn o desorganizacién de la respuesta, colocande un én
fasis minimo en las hipGtesis relacionadas al déficit en habilidades.
Al apalizar el tipo de cogniciones maladaptativas que interfieren --
con el comportamiento asertivo incluyen fundamentalmente el estudio
de las ideas irracionales del sujeto (Ludwig y Lazarus, 1972), de -~
sus autoevaluaciones (Alden y Cappe, 1981), de sus expectativas en -
relacifn a las consecuencias de sus conductas (Montgomery y Heimberg,
1978) y de sus niveles de ansiedad (Safran, Alden y Davidson, 1980).
Por otro lado, aun cuando Ta posicidn cognitiva no plantea en forma
directa cuestiones relacionadas al reforzamiento, la importancia que
se le da queda implicita en el énfasis que da a la autoevaluacién y,
por implicacidn, al auto reforzamiento. De acuerdo a las investiga-
ciones realizadas en el drea (Montgomery y Haimberg, 1978; Alden y -
Cappe, 1981), las autgevaluaciones negativas a nivel cognitivo son -
frecuentes en sujetos no asertivos, hipotetizdndose que estos ingivi
duos se fijan criterios de ejecucién sumamente elevados, reforzdndo-
se por 1o tanto en forma poco frecuente. Finalmente, los estudios -
relacionados se centran en su mayoria en el andlisis de diferencias
individuales contrastando variables tales como el apego de ideas de
tipo irracional. (Bruch, 1981; Lohr y Bonge, 1982), la complejidad
cognitiva de sujetos asertivos y no asertivos (Hurd, 1977), la per--
cepcifn de los sujetos en relaci6n a su ejecuci6n y a la de otros, -
ast como en cuanto al tipo de elecciones cognitivas en relacifn a di
ferentes alternativas de respuesta asertiva (Eisler, Frederiksen y -
Peterson, 1978). v
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E1 modelo cognitivo, de acuerdo a Lange, Rimm y Luxley (1975) se
aboca a la consecuciGn de los siquientes objetivas a partir del entre
namiento: (1) desarrollar un sistema de ideas o creencias que resalte
tanto los derechos personales del individuo como los derechos de - --
otros; (2) detectar y modificar autoverbalizaciones de tipo negativo

" o pensamientos irracionales que eliciten niveles de ansiedad excesi--
vos; (3) reducir Tos estados de ira o de ansiedad excesiva; (4) desa~
rrollar en el individuo un repertorio de respuestas mds amplio en si-
tuaciones interpersonales especificas, y (5) incrementar la autoesti-
ma del sujeto, asf como su sentido de autodirectividad. Por 1o tanto,
el entrenamiento asertivo dentro de un enfoque cognitivo puede ser --
conceptualizado como un proceso de cuatro fases que incluyen: (1) el
desarroilo de un sistema de ideas racionales; (2) la discriminacién «
entre conductas asertivas, no asertivas y agresivas: (3) la deteccién
y modificacidn de congnicicnes obstaculizantes de la conducta aserti-~
va; (4) el empleo de procedimientos conductuales en la facilitacién -
del cambio de conducta.

- E1 presente estudic se centrard en la implementacién de una apro
ximacién integrativa al entrenamiento asertivo (Heimberg, 1981), den-
tro de la cual se concibe al comportamienio asertivo como el resulta-
do de la interaccidn de una multiplicidad de factores (cogniciones, -
historia de aprendizaje, determinantes situacionales, etc.). Esta --
aproximacidn se ve bdsicamente reflejada en el enfoque cognitivo-con-
ductual al entrenamiento asertivo propuiesto por Lange y Jakubowski -
(1976), mismo que se tomard como base para propdsitos de esta investi
gacién.

A continuacidn se presenta una revisién de algunas de las inves-
tigaciones que han establecido las directrices en las que se basan -~
los trabajos de investigacidn actuales dentro del campo de la aserti-
vidad. En primer lugar se revisardn una serie de estudios enfocados
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al andlisis de los procedimientos y técnicas que canforman los progra
mas de entrenamiento asertivo, 1o que serd sequido por una revisidon -
de investigaciones relacionadas con el andlisis de los correlatos con
ductuales que conforman el comportamiento asertivo. Oespués de lo an
terior se presenta una revision de estudios comparativos enfocados al
analisis de los efectos de la integracidn de componentes de tipo cog-
nitivo dentro de los-programas de entrenamiento asertivo, presentdndo
se al término de este apartado una serie de conclusiones derivadas --
del andlisis anterior de la literatura experimental en el drea. Por

G1timo, incluimos uma revision de investigaciones relacionadas especi
ficamente a la aplicacidn de programas de entrenamiento asertivo como
estrategia de intervencidn en la consecucién de objetivos de tipo aca
démico en poblaciones de estudiantes universitarios.

Estudios Experimentales de los Componentes. de los Programas de En--
trenamiento Asertive.

Los procedimientos de entrenamiento asertivo se han caracteriza-
do por 1a inclusidn de una ampliabgama de procedimientos terapelticos
(modelamiento, ensayo conductual, juego de roles etc.) dando por re
sultado procedimientos de tratamiento complejos, poco sistemiticos y
no estandarizados (Rich y Sohroeder 1976)}. Dado lo anterior, una de
las principales metas de investigacidn experimental en el drea del en
trenamiento asertivo ha sido el detectar. a partir de estudios contro
lados, los agentes activos de cambio dentro de los paquetes de entre-
namiento. A partir de este objetivo se han desarrollado toda una se-
rie de investigaciones, dentro de las que destacan los estudibs reali
zados por Richard McFall quien tomd una aproximacidn constructiva pa-
ra investigar los elementos del entrenamiento asertivo, En esta apro
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ximacion McFall partid del aislamiento del componente . del entrena--.
miento mids fundamental (ensayo conductual) evaluando sus efectos mas
especificos sobre la conducta. A continuacidn y partiendo de esta -
base anadi6 sistemdticamente nuevos componentes para determinar si -
fortalecian significativamente 16s efectos del tratamiento, conser--
vando Gnicamente los componentes afectivos.

Especificamente, en el. primero de su serie de estudios, McFall
y Martson (1970) investigaron los efectos del ensayo conductual, con
¥y sin retrcalimentacion. en relacién a la ejecucidn del sujeto, uti-
lizando un procedimiento de tratamiento estdndar y semiautomatizado
en un intento por superar las limitaciones inherentes a la compleji-
dad del ensayo conductual, a 1a poca especificidad de las clases de
respuestas tratadas con ésta y a los problemas para una evaluacién -
confiable y objetiva de dichas conductas, Con este fin McFall y ---
Martson desarrollaron un procedimiento estandarizado, mismo que apli
caron a una clase homogénea de conductas problemas, desarrollando me
didas objetivas para la evaluacion del tratamiento. En su experimen
to los sujetos (estudiantes universitarios) fueron asignados al azar
a una de cuatro condiciones: ensayoc conductual con retroalimentacidn,
ensayo conductual sin retroalimentacidn, pseudotratamiento y grupo
control de lista de espera. E1 tratamiento fue implementado en dos
sesiones de treinta minutos cada una por un periodo de dos semanas,
en 1as que se practicaron situaciones que giraban alrededor del re--
chazo de peticiones no razonables. Los sujetos del grupo de pseudo-
tratamiento recibieron una terapia enfocada a la sensibilizacidon del
sujeto en relacién a la asertividad.

Los resultados indicaron que los dos grupos de tratamiento obtu
vieron puntajes significativamente mis altos en las medidas de auto-
reporte, conductuales y fisioldgicas al compardrseles con los dos -
grupos control. No se obtuvieron diferencias significativas ni en--
tre los grupos de tratamiento ni entre los grupos control. Asimismo.
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McFall y Martson intentaron medir 1a generalizacidn de los efectos
del tratamiento. y con este fin desarrollaron un procedimiente en el
cual un aliado del terapeuta 11amo por teléfono a cada sujeto plan--
tedndole una peticidn no razonable, No aobstante a partir de esta ~
medida no se evidencid una transferencia del logro del tratamiento.

En un estudio subsecuente, McFall y Lillesand (1971), afadieron
dos nuevos componentes al procedimiento de entrenamiento, el modela-
miento simbélico y la asesoria del terapeuta. Especificamente, este
estudio utilizé modelos verbales heterogéneos. sin seguir a las res-
puestas modeladas ninguna consecuencia. La asesoria (coaching) invo
lucré descripciones explicitas {grabadas) de los elementos que cons-
titufan una respuesta adecuadamente asertiva en cada situacién de en
trenamiento. Los sujetos fueron estudiantes de Psicologia. mismos -
que fueron asignados a una de tres condiciones: ensayo abierto con -
modelamiento y asesoria, ensayo cubierto con modelamiento y asesoria
y un grupo control placebo de evaluacidn,

£n l1a primera condicidn se pidid a cada sujeto que diese una --
respuesta verbal a la situacién de estimulo {ensayo abierto), escu--
chando a continuacidn a dos modelos emitir la respuesta ante dicha -
situacidn. Posteriormente cada sujeto escuchaba instrucciones (ase-
soria) en relacion a los elementos que constituian a un rechazo aser
tivo. Los efectos de la sequnda condicidon diferian dnjcamente en --
que sus respuestas a la situacidn estimulo se daba en forma imagina-
ria (ensayo cubjerto}. Los dos grupos de tratamiento recibieron dos
sesiones de veinte minutos cada una. ET grupo control recibié {dni-
camente las evaluaciones de pretest y postest mismas que se les pre-
sentaron como una forma de tratamiento.

Los resultados demustraron que los sujetos en ambos grupos de -
tratamiento obtuvieron puntajes significativamente mayores en las me
didas de autoreporte y conductuales al compardrseles con el grupo --
control. Aun cuando no hubo diferencias significativas entre grupos

25



de tratamiento, el grupo de ensayo cubierto presentd un cambio mas
marcado del pretest al postest. A este respecto se sefiald que los
sujetos dentro de este Gltimo grupo podian haberse inhibido por el
hecho de escuchar las grabaciones de sus prdcticas conductuales al
rechazar peticiones (lo que los sujetos del grupo cubierto hacian
en forma imaginaria, teniendo que reflexionar dnicamente sobre su -
.ejecucién). Dentro de su estudio McFall y Litlesand llevaron a ca-
bo dos tipos de evaluaciones en un intento por inedir la generaliza-
cidn de los efectos del tratamiento, En primer lugar y durante el
postest, los sujetos respondieron a situaciones de rechazo que no -
sa habian practicado durante el tratamiento. En segqundo lugar, y -
poco después de terminado el tratamiento (3 a 5 dfas) los sujetos -
recibieron una 1lamada telefdnica de un aliado del terapeita en la
que se hacia una peticidn no razonable a los sujetos. Los resulta-
dos mostraron uma generalizacidn de los efectos del entrenamiento a
situaciones de rechazo que no habian recibido entrenamiento especi-
fico pero, no obstante, esta generaiizacin no se pudo obtener en -
relacion a 1a 1lamada telefdnica.

A partir de los resultados obtenidos en estos experimentos - -
McFall y Twentyman (1973) publicaron cuatro investigaciones enfoca-
das a un andlisis mis completo de Tos componentes del entrenamiento
asertivo. En el primer estudio estos autores desmantelaron sistemi
ticamente el programa de tratamiento delimitado por McFall y - « -
Lillesand (1971) evaluando los decrementos observados en relacidn a

los efectos del tratamiento global, Especificamente se asignd a -
los sujetos a una de seis condiciones experimentales; ensayo condug
tual; ensayo y asesoria; ensayo y modelamiento; ensayo modelamien-
to y asesoria; modelamiento y asesoria y grupo control (dnicamente
recibié evaluacifn). Los sujetos recibieron los procedimientos del
entrenamiento estdndares especificos a cada condicidn a través de -
dos sesionres de 45 minutos cada una. consistiendo el contenido de
las sesiones de entrenamiento en el rechazo de peticiones no razona
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bles.

Las resultados de este estudio indicaron que los efectos del -
ensayo y la asesoria eran independientes y aditivos, pero que el --
componente de modelamiento contribuia en poco o en nada a los efec-
.. tos del entrenamiento al utilizarse Gnicamente el ensayo o la combi
nacion del ensayo mds la asesoria., Asimismo, utilizando el procedi
miento de Ja 1lamada telef6nica 30 dfas despuds del entrenamiento -
como medida de generalizacidn, tampoco se obtuvieron diferencias -~
significativas entre los grupos,

E1 segundo experimento de McFall y Twentyman se centrd en la -
reevaluacion de 1a funcign del modelamiento en el entrenamiento ---
asertivo y en la investigacidn de explicaciones alternativas para -
los fracasos al intentar demostrar la transferencia de los efectos
del entrenamiento. Asimismo, este estudio intentd validar las medi
das experimentales disefiadas para evaluar los efectos del entrena--
miento asertivo {Inventario de Resolucion de Conflictos y al Test -
Conductual de Asertividad). Los sujetos fueron aleatoriamente asig
nados a uno de tres grupos de tratamiento utilizandose un disefio --
factorial de 3 x 3. E1 tipo de tratamiento constituyd un factor in
dependiente, consistiendo las condiciones de tratamiento en ensaye
cubierto, asesoria y modelamiento, E71 segundo factor. independiente
fue el lapso transcurrido entre la terminacin del tratamiento y la
implementacion del seguimiento, mismo que fluctud entre 11, 18 y 25
dias. No se utilizé grupo control dado que este estudio analizaba
Gnicamente los incrementos relatives asociados con diferentes compo
nentes del tratamiento, mas que la eficacia del tratamiento per se,

Una vez mis, los resuItados proporcionaron evidencias sobre los
efectos positivos de un programa de entrenamiento asertivo consisten
te en enéayo conductual y asesoria, pero sefialaron que el componente
de modelamiento, al coubindrsele con el ensayo y 1a asesoria, contri
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buian en poco o en nada a los efectos del tratamiento. Por otro la
do, se encontrd que los efectos del tratamiento se generalizaban a
situaciones de rechazo no practicadas originalmente, pero ninguna
de las medidas de seguimiento por medic de 1lamadas telefdénicas lo-
gré demostrar diferencias significativas en cuanto al tratamiento.

En su tercer experimento~ de esta serie McFall y Twentyman nue
vamente se abocaron al andlisis y especificacidn de los efectos del
modelamiento en el entrenamiento asertivo, Este estudioc se centrd
en el andlisis de los efectos del tipo de modelos empleados hipote
tizando que los modelos utilizados anteriormente podian hacer resul
tado demasiado extremos o bruscos. Asimismo, un segundo objetivo -
fue el diferenciar los efectos de dos modalidades de ensayo conduc-
tual, En este experimento se utilizé un disefip factorial de 3 x 2,
con seis sujetos por celda, mds un grupo control de evaluacién, --
Los sujetos fueron aleatoriamente asignados a las distintas condi-~
ciones. Se avaluaron tres condiciones diferentes en cuanto a la mo
dalidad de ensayo: un grupo llevd a cabo un ensayo estrictamente --.
abierto, otro grupo exclusivamente cubierto y el tercero una combi-
nacidn de ensayo cubierto y abierto. Todos los grupos recibieron -
asesoria ("coaching") como en los estudios anteriores.

Los resultados indicaron que el componente de modelamiento no
contribuyd en forma significativa para el incremento de los efectos
del tratamiento, descartindose la posibilidad de que estos resulta-
dos fuesen funcidn de caracteristicas particulares de los modelos -
utilizados. Asimismo, todos los grupos de tratamiento demostraron
mejorias significativas al compardrseles con el.grupo control de --
evaluacion, sugiriéndose una eficacia similar para las modalidades
de ensayo cubierto y abierto. No se obtuvieron diferencias signifi
cativas entre los grupos en la medida de sequimiento,

E1 cuarto experimento de McFall y Twentyman se centrd nuevamen
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te en el andlisis del componente de modelamiento. Partiendo del su
puesto de que los procedimientos de modelamiento anteriores habian

carecido de suficiente realismo y credibilidad como para influir en
1a respuesta de los sujetos, desarrollaron un procedimiento para --
examinar la eficacia relativa de estimulos de entrenamiento auditi-
vo compardndolos con estimulos de entrenamiento audiovisuales. Los
sujetos fueron aleatoriamente acignados a uno de tres grupos experi
mentales, con 18 sujetos por grupo. Las tres condiciones experimen
tales fueron: estimulos de entrenamiento asertivos presentados en -
forma auditiva; estimulos de entrenamiento asertivo presentados en

forma visual; y control ({inicamente evaluacidn). El1 procedimiento

experimental fué bdsicamente el utilizado en los estudios anterio--
res, salvo que se incluyé la técnica de anticipacidn de consecuen--
cias. Esto es, en este estudio las interacciones del modelo antago
nista se ampliaron incluyendo escenas de las reacciones probables -
del mismo a las respuestas asertivas del modelo. De acuerdo con --
las investigaciones anteriores, Tos resultados mostraron diferen---
cias significativas entre los grupos de tratamiento y el grupo con-
trol, pero no se evidenciaron efectos mayores como resultado de la

inclusion del componente visual al programa de entrenamiento, con--
cluyéndose que la adicidn de un aspecto visual al componente de mo-
delamiento no incrementaba los efectos del tratamiento. Asimismo, y
por primera vez en esta serie de estudios, se logré una transferen-
cia significativa de los efectos del tratamiento a situaciones fue-

ra de laboratorio,

Resumiendo, a partir de una serie de investigaciones caracteri
zadas por el manejo de una clase de respuestas restringidas, por el
empleo de una poblacidn especifica y limitada (estudiantes universi
tarios) y por la aplicacion de un programa de entrenamiento relati-
vamente inflexible, en un intento por lograr un dptimo control expe
rimental y una metodologia replicable, McFall demostrd que tanto el
ensayo conductual como la asesoria del terapeuta producen incremen-
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tos significativos y aditivos en los programas de entrenamiento aser
tivo. Por otro lado a partir de estos estudios no se pudo validar
los efectos del componente de modelamiento, aun cuando se analizaron
factores tales como el tipo de modelos o ei medic de presentacion de
los mismos (visual o auditivo). No obstante, McFall recomienda el -
tomar uyna posicidn conservadora a este respecto e incluir al modela-
miento dentro de los procedimientos de entrenamiento asertivo, sefia-
lando que la exposicitn a modelos adecuados puede constituir uma con
dicién previa para el empleo subsecuente de técnicas tales como el -
ensayo conductual o la asesoria ("coaching").

)

De los estudios anteriores se han derivado otra serie de inves-
tigaciones enfocadas al estudio de componentes adicionales del entre
namiento asertivo, retomando tanto sus conclusiones como sus direc--
trices. Especificamente Eisler, Hersen y Miller (1973), realizaron
una investigacidn dirigida a estudiar los efectbs del modelamiento
sobre componentes especificos del entrenamiento asertivo, mismos que
fueron delimitados a partir de un estudio anterior (Eisler, Miller y
Hersen, 1973), En su investigacidn se emplearon pacientes psiquid--
tricos, mismos que fueron asignados a una de tres condiciones experi
- mentales: modelamiento, control con prictica y control con test-re--
test. En las condiciones de modelamiento y de control con prdctica
se administré un test conductual de asertividad en seis ocasiones en
un perfodo de tres dias, grabindose en video las respuestas de los -
sujetos durante la primera y d1tima administracidn. del mismo (eva--
luaciones de pretest y postest respectivamente), ET grupo de test--
retest Gnicamente recibid las administraciones de pretest y postest
del test conductual de asertividad, Después de aplicado el pretest,
1os sujetos en la condicion de modelamiento recibiercn cuatro ensa--
yos separados de exposicidn a un modelo video-grabado 10 que fue sg
guido por la respuesta de los sujetos a la situacion especifica., =--
" Los sujetos en el grupo de prdctica control recibieron el mismo tra-
tamiento que los sujetos en la condicidn de modelamiente con la ex-
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cepcidn de que no observaron al modelo. Los sujetos del grupo test-
retest no tuvieron ninguna practica ni tampoco observaron a los mo-
delos,

Los resultados de este estudio indicaron que la observacidén de
un modelo grabado en video facilitaba la adquisicion de respuestas
asertivas a situaciones especificas en pacientes psiquidtricos, - -
mientras que la sola prdctica de sus propios repertorios conductua-
les no mejoraba su asertividad. Asimismo, los resultades indicaron
que el grupo de modelamiento mostrd cambios significativos en cinco
de los ocho componentes de asertividad evaluados, no encontrandose
diferencias entre los grupos de prdctica control y test-retest, Ba-
sado en estos resultados se concluyd que la préctica en ausencia de
un elemento terapedtico adicional (instrucciones, modelamiento, etc)
fenfa poca probabilidad de superar el déficit conductual.

- A partir de este estudio, Hersen, Eisler y Miller (1973), 1le-
varon a cabo una investigacidn dirigida a evaluar el papel de las -
técnicas conductuales. Se examinaron los efectos de la prdctica, -
del modelamiento y de las instrucciones sobre componentes especifi-
cos del comportamiento asertivo, En este estudio se asigng al azar
a 50 pacientes psiquidtricos a una de cinco condiciones: exclusiva-
mente modelamiento, exclusivamente instrucciones; modeiamiento mis
instrucciones; grupo control de prdctica vy grupo control de evalua-
cién, Cinco escenas del test conductual de asertividad fueron admi
nistradas a los cuatro grupos de tratamiento en seis condiciones en
un periodo de seis dias, grabindose en video la primera y la dltima
administracidn, mismas que subsecuentemente se calificaron como me-
didas de pretest y postest respectivamente. EIl grupo control de --
evaluacidn dnicamente recibid la administracidn del pretest y pos--
test de dichas escenas., Una vez concluido el pretest los sujetos -
en 1a condicidn de instrucciones fueron sometidos a cuatro ensayos
distintos en los que se dieron instrucciones a la ejecucion de con-
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ductas especificas, lo que era seguido por la respuesta de Tos suje
tos a las cinco situaciones. Por lo que respecta a la condicidn de
modelamiento, los sujetos recibieron cuatro ensayos separados de ex
posicion al modelo video grabado. y despuds de observar cada escena
se les pidié que practicaran su respuesta a dicha situacion. Los -
sujetos del grupo de modelamiento mds instrucciones recibieron cua-
trn ensayos separados de exposicifn al modelo video-grabado junto
con instrucciones especificas. Los sujetos en el grupo control de
practica recibieron el mismo tratamiento que los sujetos en el gru-
po de modelamiento, con la excepcidn de que no observaron modelos -
entre los ensayos de prdctica.

Los resultados indicaron que el modelamiento en combinacign ==
con instrucciones produjo cambios significativos en las siguientes
variables especificas: duracién de la respuesta, afecto y asertivi-
dad globa1. Por otro lado, las condicicnes de modelamiento mis ins
truccionales y de modelamiento exclusivo fueron igualmente eficaces
en relacién a la variable de peticidn de nuevas conductas. Llas con
diciones de modelamiento mis instrucciones y de instrucciones fue--
ron igualmente eficaces para lograr cambios en la duracion del con-
tacto visual, Finalmente, la condicidn de instrucciones fue la mds
eficaz para elicitar cambios en el volumen de la voz, en tanto que
la condicidn de modelamiento parecid ser la mds eficaz en relacidn
al contenido de condescendencia. Por lo tanto, a partir de estos -
resultados se concluyd que la observacidn del modelo video grabado
en conjuncidn con instrucciones especificas facilitaria la adquisi-
cidn de respuestas asertivas ante situaciones especificas en pacien
tes psiquidtricos no asertivos, Asimismo, a partir de los datos ob
tenidos se evidencié la existencia de efectos diferenciales para ca
da una de las técnicas especificas revisadas en relacifn a componen
tes verbales y no verbales especificos, concluyéndose que cada com-
ponente verbal deberfa recibir una atencién individual a 1o largo -
de 1a implementacidn del entrenamiento asertivo,
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En otro estudio relacionado a la evaluacidn de los efectos del mode
lamiento, Young, Rimm y Kennedy (1973) asignaron al azar a 40 muje
res estudiantes de pregrado a una de cuatro condiciones: modelamien
to, modelamiento mas reforzamiento, un grupo control de pseudo-tra-
tamiento y un grupo control sin tratamiento, Dentro de su procedi-
miento el terapeuta modelaba lo que constituia una respuesta apro--
piada, pidiéndosele al sujeto a continuacidn que ensayase dicha res
puesta. Asimismo, en 1a condicion de reforzamiento el terapeuta re
forzaba verbalmente a cada sujeto después de cada respuesta adecua-
da. Los resultados demostraron que las dos condiciones de modela--
miento produjeron puntajes significativamente mayores que 10s con--
troles en una medida conductual de postest. Mo se observaron dife-
rencias significativas entre los dos grupos de tratamiento en la me
dida. conductual. Por otro lado, los sujetos del grupo de reforza-
miento se calificaron a si mismos como significativamente mis aser-
tivos que el otro grupo de tratamiento. No se encontrd una genera-
1izacidn de reactivos entrenados a reactivos no entrenados en la me
dida conductual de postest.

Aun cuando esta serie de estudios tienden a apoyar al plantea-
miento de que el modelamiento constituye un componente efectivo del
tratamiento, tiene la limitacion de que el componente de modelamien
to utilizado incluia alguna forma de ensayo conductual,

Una serie de investigaciones posteriores se han enfocado al --
andlisis del modelamiento cubierto, como una variante de las aproxi
maciones de modelamiento tradicionales, . Kazdin (1975) analizé el -
efecto del nimero de modelos y del manejo de consecuencias especifi
cas a la conducta modelada utilizando modelamiento cubierto, Asi--
mismo, un objetivo secundario de este estudio fue el analizar la --
adecuacién de una metodologia disefiada para optimizar la evaluacién
de técnicas cubiertas. Con este fin utiliz6 un disefo factorial de
2 x 2, en el cual el ndmero de modelos (imaginar un modelo dnico --
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conducirse asertivamente a lo targo de las sesiones de tratamiento
vs, imaginar varios modelos) se combin con el reforzamiento del mo
delo (imaginar consecuencias favorables consecuentes a la conducta
del modelo vs. no consecuencias). Se incluyd en el disefio un grupo
control el cual imaginé escenas relevantes a la asertividad en au--
sencia de un modelo asertivo. Por otro lado, se grabaron las narra
ciones que los sujetos hacidn en relacidn al material que imagina--
ban, analizdndose a partir de diferentes dimensiones.

Los resultados de este estudio indicaron que el imaginar va---
rios modelos comprometidos en una ejecucidn asertiva condujo a cam-
bios mayores en el comportamiento asertivo que el imaginar un mode-
To Gnico. Asimismo, el imaginar consecuencias favorables consecuen
tes a la ejecucidn del modelo incrementd 1os efectos del modelamien
to, mientras que el imaginar escenas relevantes a la asertividad en
ausencia de un modelo asertivo no se asocid con cambios en el com--
portamiento asertive. Por otro lado, los logros obtenidos con el -
modelameinto cubierto se transfirieron a situaciones nuevas lleva--
das a cabo a partir de un juego de roles tendiéndose a mantener --
después de un seguimiento de cuatro meses de acuerdo a lo indicado
por la medida de autoreporte. Finalmente, se determind que los re-
portes de los sujetos relacionados con las imdgenes que generaban a
lo largo de las sesiones, resultaron Utiles para determinar el gra-
do en el que éstos se adherfan a las condiciones cubiertas a las --
que habfan sido asignados.

Posteriormente, basado en los hallazgos obtenidos a partir del
estudio del modelamiento abierto, Kazdin (1979), diseid una investi
gacion en la que se evaluaron tanto los efectos del modelamiento cu
bierto en el desarrollo de conductas asertivas, como los efectos de
la codificacidn verbal de los estimulos modelados, Se utilizé un -
disefio factorial de 2 x 2, en el que el priﬁer factor fue el tipo -
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de modelamiento (imaginar un modelo asertivo vs. imaginar escenas --
sin un modelo asertivo) y el segundo Tactor la inciusidn o no inclu-
sidn de un procedimiento de codificacidn sumaria (desarrollar cddi--
gos verbales del material modelado vs. no desarrollar dichos cédi---
gos). Especificaménte, 1a primera condicion incluyd una combinacidn
de modelamiento cubierto y de un procedimiento de codificacién suma-
ria. En esta condicién los sujetos imaginaban una persona similar a
ellos conducirse en forma asertiva., Una vez que habian imaginado --
tal escena en dos ocasiones, se les pedia que generasen reslimenes --
verbales de la escena imaginada, los cuales inclufan un resumen de -
1a respuesta y una breve descripcion de los eventos concomitantes a
la misma,

En la segunda condicidn, -modelamiento cubierto sin codifica---
cidn sumaria- los sujetos imaginaban al modelo comportarse asertiva-
mente, pero no 1levaron a cabo el procedimiento de codificacidn suma
ria, Finalmente, el grupo control imaginé escenas de tratamiento
que incluian Gnicamente el contexto en el cual resultaba adecuada
una respuesta de tipo asertivo imaginado al modelo como parte del
contexto, (en esta condicidn el modelo no ejecutaba una respuesta
asertiva}.

4 Los resultados obtenidos indicaron que tanto el modelamiento
como el procedimiento de codificacion sumaria producian incrementos
‘en la conducta, tanto de acuerdo a las medidas de autoreporte como
en el test conductual, Los niveles de ejecucidn mds altos se obtu-
vieron en el grupo de modelamiento con cudificacion sumaria. Asi--
mismo, se evidencid una transferencia de los efectos del tratamien-
to a situaciones novedosas, misma que se mantuvo durante un segui--
miento 1levado a cabo después de seis mesesy

Dado el potencia1 terapedtico del modelamiento cubierto, -~ - ~
Zielinski y Williams (1979) llevaron a cabo un estudio comparativo
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para determinar la eficacia relativa del modelamiento y del ensayo

conductual, asi como la generalizacidn de las habilidades adquiri--
das de situaciones entrenadas a no entrenadas. Se utilizdé un dise-
fio qruzado asigndndose a los sujetos aleatoriamente a una hilera de
doce cuadrados latinos de 2 x 2 manejdndose cuatro sesiones de tra-
tamiento de dos condiciones experimentales cada una: modelamiento -
cubjerto y ensayo conductual, Por lo tanto, al final todos los su-
jetos recibieron ambos tratamientos. La condicion de modelamiento

cubierto utilizd exactamente el mismo procedimiento de tratamiento

de Kazdin (1975) en el cua) se utilizaban miltiples modelos, y el -
reforzamiento del medelo, Por lo que respecta a la condicidn de en
sayo conductual, dste se basé en el formato de McFall y cols. enfa-
tizdndose el ensayo conductual 1la asesoria del terapeuta, la retro
alimentacidn y el modelamiento abjerto. Las medidas dependientes -
incluyeron dos inventarios de autoreporte y un test conductual de -
asertividad. Dentro de este test se incluyeron una escala de auto-
evaluacion, dos medidas no verbales y ocho medidas de contenido., -~
o se encontraron diferencias entre Tos dos tipos de tratamiento, -
incrementando ambos las habilidades asertivas en forma significati-
va en diez de las trece medidas utilizadas. Asimismo, se observéd

una generalizacidn de las habilidades asertivas de situaciones en--
trenadas a no entrenadas en ocho de las once medidas conductuales.

Dentro de esta 1inea, aunque revisando 1os efectos de dos moda
lidades de ensayo conductual (abierto y cubierto) y de la elabora--
¢idn del cliente en relacidn a las escenas disefadas para su entre-
namiento, Kazdin (1980) llevé a cabo un experimento utilizando 61 -
sujetos no asertivos, mismos que recibieron uno de cuatro tratamien
tos resultantes de una combinacidn factorial de 2 x 2 de la modali-
dad de ensayo (cubierto vs. abierto) y de la inclusién o no inclu--
sifn de un procedimiento de elaboracién de las situaciones de entre
namiento, Antes de asignar a los sujetos aleatoriamente a uno de -

36



los tratamientos mencionados se incluyd un grupo de tratamiento de-
morando en el disefio, mismo que fungid como grupo control sin trata
miento, Especificamente, en la condicién que incluia (nicamente a
ellos fungiendo como modelo en las escenas de entrenamiento. Cada
situacion se presentaba en dos ocasiones v al imaginar las escenas
los sujetos narraban en voz alta el material imaginado. Las narra-
ciones se utilizaron para asegurarse que los clientes se ajustaran
a las situaciones que se les presentaban. En la condicidn de mode-
lamiento cubierto mds elaboracidn, los sujetos en lugar de imagi--
nar la misma escena dos veces recibieron instrucciones de que enri
quecieran y mejoraran la escena durante la segunda ocasidn en la --
que la imaginaran. Se les dijo que podrian cambiar 1a escena en --
cualquier sentido siempre y cuando al modelo se comprometiese en --
una respuesta asertiva. Como en la condicidn anterior los sujetos
11evaron a cabo una narracion del material imaginado.

En la tercera condicibén -ensayo- los sujetos actuaron en dos -
ocasiones situaciones similares a las de los grupos de modelamiento
cubierto, mismas que requerian de la emisidon de una respuesta aser-
tiva. Los sujetos en la cuarta condicidn -ensayo mds elaboracidn-
actuaron situaciones que demandaban una respuesta asertiva como en
la condicion anterior, pero en lugar de actuar la misma situacidn -
en dos ocasiones se les did instrucciones de enriquecer y mejorar -
la situacion en la segunda ocasidn, alterando la respuesta asertiva
presentada. Por Gl1timo, se dijo a los sujetos del grupo control de
1ista de'espera que su tratamiento se demoraria debido a exigencias
de herario. :

Los resultados demostraron que las condiciones de tratamiento
condujeron a mejoras significativas tanto en las medidas de autore-
porte como en las medidas conductuales. Por otro lado, el modela--
miento cubierto y el ensayo conductual mostraron la misma eficacia,
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pero 1a inclusién del componente de elaboraci6n en las situaciones
de entrenamiento incrementé significativamente los efectos de ambas
modalidades de ensayo. Finalmente, los efectos del tratamiento se
mantuvieron en un seguimiento 1levado a cabo después de seis meses,
transfiriéndose a situaciones de juego de roles distintas.

Los componentes revisados con-anterioridad han conformado bdsi
camente los programas de entrenamiento asertivo pero, como se sefia-
16 en 1a revisidn de los modelos teéricos del comportamiento aserti
vo, en afios recientes una serie de investigadores han afiadido técni
cas cognitivas a la metodologia conductual tradicional, mismas que
se revisardn en un apartado subsecuente contrastdndolas con las ---
- aproximaciones conductuales.

Componentes del Comportamiento Asertiva.

Los estudios presentados en el apartado anterior se centran en
1a revisién de los componentes de los programas de entrenamiento --
asertivo. No obstante, otro aspecto fundamental dentro de la inves
tigacidn relacionada ha sido la especificacidn de criterios, tanto
verbales como no verbales, para la medicidn y estudio del comporta-
miento asertivo. En este sentido Serber (1972) enfatiz6 la impor--
tancia de definir y aislar los componentas no verbales significati-
vos de Tas conductas asertivas, sefialando que 1o0s componentes para-
lingiifsticos no habfan recibido una atencién adecuada 1imitdndose -
por lo tanto el desarrollo de la investigacidn en el &rea. Serber
descompuso la conducta asertiva en 10s siguientes componentes no --
verbales: volumen, fluidez, contacto visual, expresidn facial, ex--
presi6n corporal y distancia del interlocutor, mismos que fueron re
tomados y analizados en investigaciohes subsecuentes.
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Posteriormente, y reconociendo que la asertividad es un cons---
tructo complejo que involucra muchas conductas componentes, Eisler,
Miller y Hersen {1973), 1levaron a cabo un estudio para validar una
serie de categorias conductuales que diferenciaran a sujetos altamen
te asertivos de sujetos con niveles bajos de asertividad. Especifi-
camente, estos autores desarrollaron un test conductual de asertivi-
dad incluyendo catcrce situaciones interpersonales estandares que re
querian respuestas de tipo asertivo, mismo que fue administrado a --
treinta pacientes psiquiatricos. Las respuestas de los sujetos a --
una modelo que sirvid como instigador fueron grabadas en video y sub
secuentemente calificadas de acuerdo a nueve componentes conductua--
les. A continuacidn se dividio a los sujetos en dos grupos de acuer
do a su nivel de asertividad (alta o baja), basdndose eir juicios de
asertividad gqlobal. Se obtuvieron puntajes medios en cada medida --
conductual para ambos grupos, sometiendo los datos a andlisis esta--
disticos. Los sujetos considerados como altamente asertivos se dife-
renciaron de Tos poco asertives en cinco medidas conductuales especi
ficas. Esto es, los sujetos percibidos como asertivos mostraron una
tendencia a responder rdpidamente a problemas interpersonales con un
volumen de voz perfectamente audible y con una marcada entonaci6n. -
Asimismo, los resultados demostraron que los individuos altamente --
asertivos no accedian automidticamente a las demandas de otros y que
presentaban una mayor probabilidad de solicitar un cambio de conduc-
ta en su interlocutor. Por otro lado, se evidencid una tendencia en
los sujetos altamente asertivos a presentar una mayor duracion de --
respuesta que los sujetos poco asertivos, pero esta diferencia no al
canzd niveles significativos, Finalmente, la duracidon del contacto
visual, 1a fluidez y las sonrisas no parecieron estar relacionados -
con juicios de asertividad,

En un segundo estudio basado en los hallazgps del estudio ante-
rior de Eisler y cols,, Rose y Tryon (1979} manipularon componentes
conductuales especificos para observar su efecto sobre los juicios -
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de asertividad. Especificamente, en su estudio 96 estudiantes de -
pregrado de ambos sexos juzgaron 112 escenas grabadas en video de -
parejas involucradas en dos tipos de situaciones que requerian com-
portamientos asertivos (en una fila y en un restaurante), varidndo
se sistemdticamente las respuestas a las confrontaciones en cuanto
al volumen de la voz, la latencia de la respuesta, el contenido, --
los ademanes y la inflexidn de la voz. Asimismo, el sexo de los in
tegrantes de 1a pareja observada se incluyé como variable, intentédn
dose evaluar si los mismos componentes conductuales recibirian Tos
mismos puntajes de asertividad al presentarse a través de una carac
terizacion de un hombre hablando a otro hombre o a una mujer, o de
una mujer interactuando con otra mujer o con un hombre. En la pre-
sentacién de cada escena se varid sistemdticamente una variable a -
la vez, mientras que las otras variables se mantuvieron a niveles -
constantes. Los resultados de este estudic demostraron que cada --
una de estas variables alteraba sustancialmente los juicios a lo --
largo de un continuo de subasertividad-asertividad-agresividad. En
tanto que ellsexo del registrador no fue determinante, el sexo de -
los integrantes de la pareja estimulo siempre fué importante. Esto
es, las respuestas de las mujeres recibieron puntajes mayores que -
las de los hombres tendiendo a ubicarlas en el extremo agresivo. --
Los autores interpretaron este hallazgo como una demostracidn de que
Tos registradores percibian una mayor incongruencia en el hecho de
que las mujeres se condujeran en forma asertiva. Asimismo. se obtu
vieron puntajes ligeramente mds altos en la situacién de la fila,
1o que a su vez fué interpretado plantedndose que probablemente el
estar sentado constituia una postura mis dominante que el estar de

pie,

Otra investigacidn relevante por la inclusidn de autoverbaliza
ciones en el estudio de l1a topografia de una respuesta asertiva, --
fud la llevada a cabo por Pitcher y Meikle (1930}, quienes estudia-
ron varfaciones tanto en la topograffa de las respuestas asertivas
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como en el tipo y frecuencia de las autoverbalizaciones reportadas.
Se utilizaron sujetos adultos de ambos sexos categorizados por un

nivel alto o bjao de asertividad. El1 procedimiento especifico com-
prendid una evaluacidn inicial de los sujetos a partir de dos medi-
das de autoreporte y de una medida conductual. Los puntajes obteni
dos por los sujetos en la primera medida de autoreporte constituye-
ron el criterio para determinar los niveles de asertividad de los -
mismos (alta, moderada o baja). Una vez que los sujetos completa--
ron las dos medidas de autoreporte se les presentaron dos bloques -
de situaciones que fueron actuadas en base a un juego de roles. --
Después de cada bloque se las administrd un test de autoverbaliza--
ciones relacionadas con el comportamiento asertivo. La ejecucibn -
de los sujetos fué grabada y posteriormente registrada en funcidn -
de doce medidas de contenido verbal (conducta espontdnea y positiva,
elogio, aprecio. solicitud de nuevas conductas. rechazo. rechazo ca
lificado, condescendencia, cendescendencia calificada. disculpas, -
agresion, no respuesta v respuesta no codificable), mismas que se -
calificaron en base a su ocurrencia o no ocurrencia, Asimismo. se

consideraron tres medidas no especificas el contenido: latencia (en
segundos), duracién (en segundos} y un puntaje de variables paralin
guisticas en base a una escala de 5 puntos (1=. presentacidn monotd
nica y vacilante o baja y 5= presentacion fluida, viva y variada).

Los resultados mostraron diferencias significativas en la eje~
cucién de los sujetos en el juego de roles, mismas que estuvieron -
en funcidn del nivel de asertividad del sexo del sujeto y de varia
bles de tipo situacional, Esto es los sujetos con un nivel alto -
de asertividad, en contraste con los de nivel bajo recibieron pun-
tajes mayores en cuanto a contenido asertivo, tanto en situaciones
positiva espontdnea, elogio. aprecio. solicitud de nuevas conductas,
rechazo y disculpas, asi como una condescendencias significativamen
te menor. Con excepcidn de la agresidn las diferencias entre hom--
bres y mujeres en cuanto a contenido asertive fueron pocas. Sin em
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bargo, tas mujeres recibieron puntajes mds altos en cuanto contenido
asertivo. presentaron mayor duracion en sus respuestas y obtuvieron
puntajes paralinquistices mayores que los hombres, Por 10 que res--
pecta al sexo de la otra persona en la interaccidn se observaron po-
cas diferencias en cuanto al contenido de la respuesta, pero la for-
ma en la que esta respuesta se expresaba variaba significativamente
de acuerdo al sexc del interlocutor, Los sujetos de ambos sexcs ha-
blaron durante mds tiempo cuando el interlocutor era hombre, mostran
do latencias mayores antes de responder y obtendiendo puntajes mas
bajos en las variables paralinguisticas que en los casos en los que
las interacciones se llevaban a cabo con mujeres, Finalmente, el --
andlisis de las autoverbalizaciones demostrd que los sujetos con ba-
Jjos niveles de asertividad producian mis autoverbalizaciones inhibi-
torias del comportamiento asertivo que los sujetos con un alto nivel
de asertividad. A partir de este estudio se demostrd que la preocu-
pacidn por una imagen negativa de si mismo, el temor de no ser acep-
tado y otras verbalizaciones tanto autodirigidas como dirigidas ha--
cia otros, constituyen componentes importantes del didlogo interno
de las personas poco asertivas,

Por Gltimo, en un estudio reciente de McFall, Winnett, Bordewick
y Bornstein (1982}, analizaron el papel de conductas motoras en la -
percepcion de la asertividad global investigando a la vez diferencias
- vinculadas al sexo en la expresion no verbal de asertividad y varia-
bles relacionadas con el sexo del observador en la percepcidon de com
portamientos asertivos no verbales, En su estudio utilizaron 30 su-
jetos (15 hombres y 15 mujeres), quienes observaron videograbaciones
carentes de sonido que presentaban tanto modelos masculinos como fe-
meninos de distintos niveles de asertividad (alta o baja), califican
do Va conducta del modelo de acuerdo a Tos siguientes criterios: (1)
grado en el que diferentes partes del cuerpo proporcionaban informa-
¢ién en relacidn a la asertividad, (2) asertividad global, (3) punta
Jes en una escala de diferencial semdntico, (4) puntajes en la esca-
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la de asertividad de Rathus (que completaban los sujetos con instruc
ciones de colocarse a s7 mismos en el papel del modelo especifico), y
(5) descripciones en las que indicaban por escrito la forma en la que
las distintas partes del cuerpo comunicaban informacidn en relacidn
al nivel de asertividad de los modelos. Los resultados indicaron
que los modelos con un alto nivel de asertividad se distinguian de--
aquellos con un nivel bajo en todas las medidas dependientes toman-
do como base exclusivamente claves no verbales. Asimismo 1a conduc-
ta no verbal proporcioné mis informacidn sobre el nivel de aserti---
vidad de los modelos masculinos que de los femeninos. Por otro -~
Tado, se encontr6é que ciertas dimensiones corporales especificas --
{Tas manos, la posicién de los brazos y claves corporales globales),
eran significativamente mds determinantes en la comunicacién de la -
asertividad.

Estudios Comparativos enfocados al Andlisis de Componentes Cognitivos.

Un niimero relativamente limitado de estudios se han enfocado al
andlisis comparativo de los efectos de 1a inclusidn de componentes -
cognitivos dentro de programas de entrenamiento asertivo, probablemen
te debido al hecho que la atencidn fundamental de los investigadores
se ha centrado en el estudio de componentes especificos de 1os pro---
cedimientos de entrenamiento asertivo con un enfoque bdsicamente con-
ductual

No obstante, Ta importancia de la inclusifn de elementos cogniti-
‘vos dentro de los procedimientos de entrenamiento asertivo ya habia -
sido enfatizada por Ludwing y Lazarus (1972) a principios de la década
de los setentas, época en la que se inicié el auge de las investiga--
ciones sobre comportamiento asertivo., Estos autores propusieron una
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aproximaciGn cognitivo-conductual para el tratamiento de la inhibi-~
¢ion social, planteando que ésta {ltima podria reducirse marcadamen-
te a partir del cuestionamiento de las cogniciones irracicnales de -
los sujetos y de 1a modificacion directa de los patrones de conducta
inhibidos. Con este objeto se basaron en las propuestas de El1lis --
(1962) y Salter (1949), desarrollando un procedimiento de entrena---
miento que combinaba la  practica activa de asignacidn de tareas y

de ensayo conductual con el andlisis y cuestionamiento de las auto--
verbalizaciones irracionales del sujeto en funcidn de cuatro pardme-
tros basicos: la autocritica y el perfeccionismo, la necesidad de --
aprobacidn, el énfasis irracional en los aspectos negativos de la --
conducta agresiva y, por Gitimo, la preocupacidn excesiva por la cri
tica de otros.

Asimismo, en 1976 Schwartz y Gottman llevaron a cabo un estudio
en el que analizaron la topografia de una respuesta asertiva eficaz
en funcion de un andlisis de tareas, constituyendo esta investiga---
ci6n uno de los antecedentes mds importantes en el andlisis de compo
néntes cognitivos. En su estudio 100 sujetos (estudiantes universi-
tarios), categorizados a lo largo del continuo de asertividad, res--
pondieron a tres conjuntos de situaciones distintas que demandaban -
el rechazo a una peticiér no razonable. Se evalud al grado de cono-
cimiento de la respuesta asertiva requerida, la presentacidn de la -
respuesta en dos condiciones distintas, la tasa cardiaca, la autoper
cepcidn de tensidn y la incidencia de autoverbalizaciones tanto posi
tivas como negativas. Los resultados demostraron que aun cuando los
sujetos no asertivos diferian de aquellos con alto nivel de asertivi
dad en la presentacion de la respuesta asertiva, no se diferenciaban
en cuanto al conocimiento de los elementos de una respuesta competen
te o en la presentacidn o en 1a presentacidn de la respuesta en una
situacidn hipotética. No se observaron diferencias significativas -
en 1a tasa cardiaca de los sujetos pero si en relacion a la tension
autopercibida, la cual fue significativamente mayor en los sujetos -
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poco asertivos. Finalmente, y 1o que resulta mds importante, los su
jetos poco asertivos evidenciaron un nimero significativamente menor
de autoverbalizaciones positivas en comparacidn con los sujetos de -
niveles de asertividad moderados y altos, A partir de este (l1timo -
hallazgo Tos autores subrayaron la pertinencia de los procedimientos
de reestructuracidn cognitiva como una forma de tratamiento para la
no asertividad,

Basandose en estos hallazgos, Wolfe y Fodor (1977} 1levaron a -
cabo un estudio comparativo para evaluar los efectos de diferentes -
aproximaciones al entrenamiento asertivo., En su estudio 64 mujeres
(pacientes de consulta externa) fueron asignadas al azar a una de --
cuatrc condiciones: terapia conductual (modelamiento, asesoria y en-
sayo conductual) terapia racional mds terapia conductual, pseudotra
tamiento (grupo de concientizacidn) y grupo control de lista de espe
ra. Cada grupo recibio dos sesiones de tratamiento de dos horas ca-
da una con un intervalo de una semana llevindose a cabo evaluacio--
nes de pretest y postest en base a medidas de autoreporte y conduc--
tuales,

Los resultados en la medida conductual indicaron que ambos gru-
pos experimentales se comportaron en una forma significativamente --
mis asertiva que los dos grupos control, no encontrdndose diferen--
cias significativas entre los dos grupos de tratamiento. Los resul-
tados en la medida de autoreporte no indicaron diferencias significa
tivas a nivel de asertividad entre los cuatro grupos en el postest,
pero no obstante, el grupo sometido a 1a combinacidn de terapia ra--
cional y terapia conductual mostrd una reduccidn significativa en --
una medida de autoreporte relacionada a la ansiedad situacional. Es
te Gl1timo anilisis fue analizado a la luz del potencial terapéutico,
aun cuando su fundamentacion empirica se vié 1imitada por lo restrin
gido del programa de entrenamiento,
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Una segunda investigacidon enfocada al andlisis comparativo de
aproximaciones cognitivas y conductuales al entrenamiento asertivo
fue la 1levada a cabo por Hurd (1977), En su estudio Hurd compard
la eficacia de un programa conductual de entrenamiento asertivo con
un programa de entrenamiento que incluia elementos de reeestructura
cidn cognitiva. Asimismo, a partir de este estudio se intentd de--
terminar si sujetos de diferentes niveles de complejidad cognitiva
responderian en forma diferencial a los dos tipos de entrenamiento
anteriores.

Con este propdsito 78 sujetos ingualados de acuerdo a sexo y
nivel de complejidad cognitiva, fueron aleatoriamente asignados a -
una de seis condiciaones dentro de un disefio factorial de 2 x 3. E1
primer factor independiente -complejidad cognitiva- se definid a ~-
partir de los puntajes de los sujetos en una medida especifica, di~
vidiéndoseles a partir de la media en dos grupos (alto nivel de com
plejidad cognitiva y bajo nivel de complejidad cognitiva)., El tipo
de tratamiento constituyd el sequndo factor independiente consisten
te en tres niveles: (1) condicidn control con test-retest, (2) en--
trenamiento asertivo conductual con ensayo abierto y cubierto, mode
lamiento, asesoria y reforzamiento y (3) entrenamiento asertivo con
reestructuracion cognitiva basado en los lineamientos planteados --
por Lange y Jakubowski (1976). Los grupos de tratamiento recibieron
un total de seis sesiones de entrenamients individual de 40 minutos
de duracion cada una. Los resultados indicaron que los sujetos so-
metidos a ambas condiciones de tratamiento obtuvieron puntajes sig-
nificativamente mayores que los de los grupos control tanto en las
medidas conductuales como en las de autoreporte. No obstante, las
diferencias de postest entre los grupos de tratamiento indicaron -
que el formato de entrenamiento conductual incrementaba el desarro
110 de habilidades a un nivel significativamente mayor que el gru-
po de reestructuracidn cognitiva. No se obtuvieron efectos dife--
renciales importantes como funcidn de la variable de complejidad -

cognitiva,
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Otro estudfo interesante dentro de esta &rea fue el llevado a --
cabo por Carmody (1977), comparando dos tipos de tratamiento cogniti-
vo conductual (uno con un enfoque racional emotivo y otro con un en-
foque auto-instruccional) con un tratamiento especificamente conduc--
tual. Este autor utilizé un disefio factorial de 3 x 4 x 3 (tiempo-
tratamiento-~-terapeuta). Los tres niveles del factor tiempo fueron --
pretest, postest y seguimiento. E1 facter tratamiento se descompuso
en cuatro condiciones: entrenamiento asertivo con enfoque racional -
emotivo, entrenamiento asertivo auto-instruccional, entrenamiento --
asertivo conductual y grupo control de lista de espera. Dentro de -
las medidas utilizadas para evaluar los efectos de Tos distintos tra-
tamientos se incluyeron medidas de autoreporte de ansiedad, de aser--
tividad y de autoverbalizaciones negativas, asi como medidas conduc--
tuales de asertividad. Asimismo, este estudio midid 1a transferencia
y generalizacién de los efectos del entrenamiento en base a la evalua
cifn de ensayos canductuales de escenas no entrenadas y a la implemen
tacidn de un test en vivo.

Los resultados indicaron que Tos tres grupos de entrenamiento no
preséntaron diferencias significativas en términos de su eficacia a -
corto plazo, observdndose un incremento no esperado en el grupo con--
trol durante el tiempo transcurrido entre el pretest y el postest. -~-
Por otro lado, el grupo con entrenamiento racional emotivo mostrd un
nivel significativamente mayor de mejoria en relacién a las autoverba
lizaciones de tipo negativo, en tanto que no se obtuvieron diferencias
significativas entre los grupos en las medidas de autoreporte de aser
tividad y ansiedad. Asimismo, la condicion de entrenamiento estric--
tamente conductual no condujo a un nivel mayor de cambios conductua--
les que las otras dos condiciones dc entrenamiento. La generaliza---
ci6n de los efectos del tratamiento para los tres grupos de tratamien
to fue demostrada en relacidn a la ejecucidn de los sujetos en una «-
situacidn de juego de roles pero, no obstante, en una evaluacidn en -
vivo de a transferencia de dichos efectos, Gnicamente el grupo de -
entrenamiento racional emotivo mostrd una generalizacidn significati-
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va. Por {1timo, los datos de seguimiento demostraron que los datos
obtenidos en los tres diferentes tipos de entrenamiento se mantuvie-
ron después de un perfodo de tres meses.

En un estudio posterior Linehan, Golfried y Golfried (1979) se-
fialaron 1a falta de control del elemento de ensayo conductual como un
problema fundamental de las investigaciones comparativas de componen-
tes tipo cognitivo en el entrenamiento asertivo. A partir de este --
planteamiento presentaron un estudic en el que compararon aproximacio
nes basadas en un medelo de déficits de habilidades con aproximacio--
nes basadas en el modelo de inhibicidn de 1a respuesta. En su inves
tigacifn se asignG aleatoriamente a 79 mujeres a una de cinco condi--
ciones de tratamiento: ensayo conductual, reestructuacién racional --
sistemdtica, grupo de contacto (pseudotratamiento) y grupo control de
lista de espera. En las dos condiciones conductuales se incluyeron -
la asesoria, el modelamiento, el ensayo conductual, la autoevaluacidn,
el reforzamiento y la prdctica en vivo como componentes del tratamien
to; mientras que en la condicidn que inclufa dGnicamente a la reestruc
turacidn racional se tuvo especial cuidado en evitar que los sujetos
practicaran en forma cubierta Tas respuestas de tipo asertiveo, centrdn
dolos exclusivamente en la reestructuracién cognitiva de las descrip--
ciones hechas por los terapeutas. Dos diferentes terapeutas llevaron
a cabo las sesiones de tratamiento utilizindose dos escenarios distin
tos.

Los resultados obtenidos indicaron que la combinacién de la tera
pia conductual con la terapia de reestructuraci6n cognitiva resulté -
ser 1a mis eficaz para el incremento de la conducta asertiva y para -
la reduccidén de la incomodidad emocional asociada con interacciones -
que demandan asertividad. Los tres grupos de tratamiento mostraron -
resultados significativamente superiores a los controles, evidencidn-
dose que los sujetos que recibieron ensayo conductual presentaron ---
puntajes mis altos en la medida de autoreporte asf como una superio--
ridad sobre los sujetos no expuestos a esta condicién en medidas cua-
litativas de asercidn abierta. No se evidenciaron efectos relaciona-
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dos al sexo del terapeuta, obteniéndose los mismos resultados en am-
bos escenarios. Finalmente, durante el sequimiento los tres grupos -
de tratamiento mostraron un mantenimiento de sus logros pero no se --
pudieron diferenciar entre si en una baterfa de autoreporte.

Recientemente, Kaplan (1982) 1levé a cabo un estudio en un inten
to por mejorar aspectos metodoldgicos deficientes en estudios previos.
En su estudio Kaplan compard la eficacia de aproximaciones conductua-
les, cognitivas y cognitivo-conductuales al entrenamiento asertivo, -
utilizando una condiciGn placebo de control. Esta investigacidn in--
cluyd 1a evaluacidn de los resultados de los cuatro grupos en segui--
miento de tres y seis meses. Cuarenta y nueve estudiantes universi--
tarios (23 hombres y 26 mujeres) fueron asignados aleatoriamente a -
una de cuatro condiciones experimentales: entrenamiento asertivo con-
ductual (asesoria, modelamiento, ensayo conductual y retroalimenta---
ci6n), entrenamiento asertivo cognitivo (cuestionamiento de ideas ---
irracionales, ensayo de habilidades de enfrentamiento y manejo de es-
trategias auto-instruccionales), entrenamiento asertivo cognitivo-con
ductual (integracidn de etrategias de tipo cognitivo con elementos de
ensayo conductual) y por dltimo, pseudotratamiento (pseudoconcientiza
ci6n). Los resultados del tratamiento fueron evaluados a partir de -
medidas de autoreporte de asertividad, ansiedad social y auto-concep-
to, as7 como en funcién de un test conductual (juego de roles), de un
test situacional de cogniciones relacionadas a Ta asertividad y de --
dos medidas en vivo de tipo no obstructivo. Los resultados indicaron
gue los tres grupos de entrenamiento produjeron resultados mayores --
que el grupo de pseudotratamiento., Por otro lado, aunque no hubo di-
ferencias significativas entre los tres grupos de entrenamiento aser-
tivo, un nimero mayor de diferencias se observaron entre la combina--
c¢ibn cognitivo conductual y el grupo de pseudotratamiento que entre -
éste (1timo y cualquiera otra de las condiciones de tratamiento.

A partir de la revisién anterior pueden delimitarse una serie de
conclusiones, mismas que marcan los lineamientos a sequir en el pre--
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sente estudio. En primer lugar, 1os resuTtados obtenidos a partir de
las investigaciones experimentales en el drea , fundamentan en forma
explfcita la inclusifn del ensayo conductual, de la asesorfa de te--
rapeuta ("coaching”) y de la retroalimentacién como componentes bdsi-
cos dentro de los programas del entrenamiento asertive. Asimismo, -
aunque los resultados obtenidos a partir del estudio del componente -
del modelamiento son inconsistentes, variando de acuerdo al tipo de -
poblacién estudiada (estudiantes universitarios vs. pacientes psiquid
tricos), consideramos importante su inclusién en los programas de en-
trenamiento asertivo en base a los planteamientos de McFall y Twenty
man (1973) al respecto. Esto es, de acuerdo con estos autores, aun -
cuando 1a experiencia de modelamiento puede resultar redundante para
algunos sujetos, su inclusifn asegura que aquellos sujetos que no han
tenido una exposicidn a modelos de respuesta adecuados reciban la ex=
periencia de madelamiento.

En segundo lugar, las investigaciones en relacién a los componen
tes cognitivos sa han desarrollado tan sGlo en afios recientes, exis---
tiendo actualmente un nimero Timitado de investigaciones al respecto.
Aun cuando los resultades obtenidos hasta ahora no demuestran consis-
tentemente una superioridad significativa de estos enfoques en rela-
cidn a las aproximaciones estrictamente conductuales, si se ha logra~
do establecer una equivalencia entre los mismos en cuanto a su poten-
cial para lograr cambios a nivel de asertividad. Por otro lado, --
otras investigaciones han demostrado en forma concluyente que las --
jdeas irracionales constituyen un elemento fundamental que diferen-
cia a los sujetos asertivos de los no asertivos (Schwartz y Gottman,
1976). Por lo tanto, basdndonos en estos hallazgos consideramos per-
tinente el tomar una aproximacidn cognitivo conductual para propdsi--
tos de este estudio, aun cuando todavia deban desarrollarse mds inves
tigaciones al respecto.

Por 1o que respecta a la evaluacidn de los efectos del tratamien-
to, todas las investigaciones revisadas tienen como comin denominador
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el empleo de medidas de autoreporte y de medidas conductuales, cen--
trindose estas Gltimas en la evaluacidn de 1a ejecucidn de los suje-
tos en situaciones especificas de juego de roles. No obstante, un

aspecto caracteristico de este estudio es la implementacidn de una -
evaluacidn conductual dentro de una situacidn natural, para lo cual

se ha disefiado un protaocolo especifico tanto de registro como de co-
dificacidn.

Finalmente, aun cuando la mayor parte de las investigaciones an
teriores basan su procedimiento de entrenamiento asertive en formatos
de tipo individual, como una forma de control experimental, este es-
tudio utiliza una aproximacidn grupal al entrenamiento asertivo en -
funcién de los requerimientos prdcticos del estudio y de las ventajas
inherentes al trabajo grupal.

Investigaciones Relacionadas a la Aplicacién del Entrenamiento Aser-~
tivo como Estrategia de Intervencién.

E1 entrenamiento asertivo ha sido utilizado como estrategia fun
damental de intervencifn en el tratamiento de una amplia gama de pro
blemas conductuales destacdndose su aplicacidn en el tratamiento de -
1a depresifin en mujeres (Rehm, Fuchus, Roth, Kornblith y Romano, 1979);
an el tratamiento de un caso de pedofilia homosexual (Edwards, 1972);
como estrategia para reducir la ansiedad social e incrementar el reper
torio de conductas sociales de pacientes esquizofrénicos (Bloomfield,
1973); como auxiliar en el tratamiento de problemas maritales (Epstein,
Degovianni y Jayne-Lazarus, 1978); en el tratamiento de pacientes con
problemas interpersonales {Lazarus, 1966); como terapia de apoys en pa
cientes alcohflicos (Zielinzki, 1978); en el incremento de la autoesti
ma y de patrones de interaccidn social en mujeres (Wolfe y Fodor, ---
1975; Jakubowski-Spector, 1975; Butler, 1978); como entrenamiento pro-
pedéutico para personal directive en instituciones educativa (Smith,-~
1975); en el entrenamiento de respuestas asertivas de mujeres en situa
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ciones relacionadas a aspectes sexuales {Carison y Johnson, 1975; --

Liss-Levinson, Coleman y Brown, 1975); como procedimiento terapéuti-

co auxiliar en la conduccifn de Psicoterapia de Grupo (Paulson, 1975);
como procedimiento para incrementar habilidades de expresidn de suje-
tos entrevistados en situaciones de solicitud de empleo {McGovern, --
Tinsley, Laventure y Britton, 1975; Cianni-Surrydge y Horan, 1983); -
y como terapia auxiliar en el tratamiento con ancianos (Corby, 1975).

Por otro lado, aun cuando una gran cantidad de los estudios rea--
lizados para evaluar los efectos diferenciales de los procedimientos-
terapéuticos utitizados dentro del entrenamiento asertivo y de ios --
componentes espec{ficos del comportamiento asertivo se han llevado a
cabo utilizando estudiantes universitarios como sujetos experimenta--
les, un nimero reducido de investigaciones se han publicade en rela--
cién a la aplicacién del entrenamiento asertivo para solucionar pro--
blemas especificos en este tipo de poblacidén. Mo obstante, a conti--
nuacién presentamos un resumen de algunas de las investigaciones pu--
blicadas que se enfocan especificamente a la aplicacidén del entrena--
miento asertivo como estrategia de intervencidén en el tratamiento de
indole académico o interpersonal en este tipo de sujetos.

En un estudio inicial, Hedguist y Weinhold (1970), compararon la
eficacia de dos.aproximaciones conductuales de asesorfa grupal para -
incrementar la frecuencia de las respuestas asertivas verbales de es-
tudiantes unversitarios no asertivos con un alto nivel de ansiedad. -
Una muestra homogénea de estudiantes caracterizada por puntajes altes
de ansiedad y bajos de asertividad {a partir del Inventario SR de An_
siedad y de la escala de asertividad del Inventario de Temperamento -
de Guilford-Zimmerman), se dividié en parejas igualadas, asignando al
azar a cada miembro de cada pareja a una de las siguientes condicio--
nes de tratamiento: ensayo conductual {n=10), aprendizaje social ---
{(n=10) y ‘grupo control (n=20). La condicién de ensayo conductual se
centrd en el aprendizaje de respuestas interpersonales eficaces en -
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situaciones que los sujetos encontraban dificiles de manejar fuera --
del grupo. En esta condicion incluyé, ademds del ensayo conductual,
procedimientos de retroalimetacién, asesoria y moldeamiento. Por --
otro lado, la condicidn de aprendizaje social se enfocd a la imple-
mentacidn de un programa de cambio de la conducta social de los suje
tos, mismo que se basé en la presentacidn y discusion de un modelo -
de solucidn de problemas. A partir de este modelo los sujetos defi-
nieron planes de accidn encaminados a la solucién de situaciones pro
blema especificas. recibiendo retroalimentacién y asesorfa de grupo-
en relaci6n a su desempefio. El procedimiento para el grupo control
consistié en sesiones de discusidn sobre tdpicos generales relaciona
dos con la ensefianza y con procesos interpersonales.

Antes del entrenamiento los sujetos elaboraron una lista de si-
tuaciones y respuestas ante las que generaban niveles excesivos de -
ansiedad y, a partir de dicha lista, elaboraron un diario en el --
que registraron la frecuencia de emisidn de cada una de las respues-
tas anteriores. Las respuestas clave se definieron como aquellas --
respuestas verbales abiertas que requiriesen que'é1'sujeto iniciara
una accién o reaccidn social con otra persona o personas (respuesta
verbal asertiva) la validez de los autoreportes de los sujetos se -
comprobd tomando una muestra de las respuestas registradas en los -
diarios, mismas que fueron checadas en cuanto a 1a veracidad de su-
ocurrencia. Los resultados obtenidos mostraron un incremento signi
ficativo en el nimero de respuestas asertivas verbales en los dos -
grupos bajo tratamiento en comparacién con el grupo control, no ob-
serviandose diferencias significativas entre ambos grupos de entrena
namiento. Por otro lado, un seguimiento llevado a cabo seis sema--
nas después del término del tratamiento, indicé que las diferencias
en las frecuencias de 1as respuestas se mantuvieron en 1a direccidn -
prevista, aun cuando ya no mostraron ser significativas.

Posteriormente, Blanchard (1§77) 1levé a cabo una investiga --

53



cién en la que reportd el empleo del entrenamieto asertivo en una po-
blacidn de estudiantes de QOdontologfa con riesgo de ser suspendidos -
por no cubrir requerimientos especificos de su practica clinica. Los
sujetes fueron once estudiantes de quinto semestre de un programa de
seis semestres. Estos alumnos habfan demostrado inicialmente una ca-
pacidad intelectual para desenvolverse dentro de la carrera (a partir
de pruebas de aptitud), asi como un desempefio académico satisfactorio
pero, no obstante, en el momento de iniciar su prdctica ¢lfnica mani-
festaron serios problemas de interaccidn con sus pacientes aunados a
una marcada incapacidad para solicitar ayuda de sus instructores. EsS
tas deficiencias habfan provocado la suspensidn temporal de varios de
ellos. Los sujetos fueron nominados para participar en el estudio --
por miembros del personal académico de la escuela, tomdndose como cri
terio para su nominacién la percepcifn de problemas de interaccidn --
can los pacientes o con los profesores durante la prédctica clfnica.

El entrenamiento se 1levd a cabo durante seis sesiones de una -
hora de duracién cada una, en la que se enfatizaron los siguientes -
aspectos: (1) discriminacidn entre conductas asertivas y no aserti--
vas, {2) modelamiento de conductas apropiadas, (3) ensayo conductual,
(4) retroalimentaci6n y (5) reforzamiento de conductas apropiadas. -
Se evitd el andlisis de los origenes y causas del comportamiento no
asertivo, enfatizdndose lnicamente que el adoptar o no adoptar los -
patrones de conductas revisados quedaba a eleccién de los sujetos.

Los cambios en los niveles de asertividad fueron evaluados duran
te una fase de pretest y postest, utilizdndose dos medidas de autore
porte (el Inventario de Asertividad de Rathus y el Inventario de Tem
peramento de Guilford-Zimmerman) y una medida conductual que se basé
en el registro de categorfas verbales y no verbales del comportamien
to asertivo en ocho situaciones del ensayo conductual. Los resulta-
dos obtenidos mostraron un incremento significativo en ambas medidas
de autoreporte y en los puntajes de contacto visual, latencia, volu-
men, solicitud de nuevas conductas y asertividad global. Estos re--
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sultades fuercn corroborados en alguna medida por el hecho de que --
ocho de los estudiantes bajo estudio aprobaron el semestre en tanto
que tres de ellos fueron suspendidos por el Comité de Promocidn de -
ta escuela. No obstante, el autor reporta que dos de Jos === -~
sujetos suspendidos mostraron evidencias de haberse beneficiado con
el tratamiento al haber apelado 1a decisién del Comité, presentando
una defensa adecuada de sus casos. En sus conclusiones el autor en-
fatiza la importancia de la deteccidn temprana de deficiencias a ni-
vel de asertividad en los estudiantes asi como de la ijmplementacidn
de un programa de entrenamiento correctivo.

Otro estudio particularmente importante por sy relacidn con la -
presente investigacidn, fue el 1levado a cabo por Lewittes (1977) --
con alumnas de la Universidad de Stanford, constituyendo la primera
evaluacidn experimental de los efectos de un programa de entrenamien
to asertivo sobre Ta participaci6n de mujeres en grupos pequefios de
discusidn. Esta investigaci6n se bas6 en un disefio de pretest-trata
miento-postest, manejdndose dos condicicnes experimentales; entrena-
miento asertivo y grupo control {centrando en el cambio de expectati
vas de las sujetos). Un total de 20 alumnas de pregrado participaron
en el estudio, mismas que fueron asignadas al azar a cada una dz las
condiciones experimentales (cada n=10).

Las evaluaciones de pretest y postest se centraron en un regis-
tro conductual de la ocurrencia de diferentes categorias de partici-
pacidn (actos sustanciales, actos no sustanciales, interrupciones --
sustanciales, interrupciones no sustanciales e interrupciones no exi
tosas), mismo que se 1levé a cabo durante dos sesiones de discusion
{antes y despuds del tratamiento) de 20 minutos de duracidn, en 1as
que cada sujeto experimetal interactuaba con otros tres "participan-
tes” (una mujer y dos hombres). Las sesiones de discusién fueron -
grabadas y posteriormente analizadas. Asimismo, durante ambas fases
de evaluacidn los sujetos contestaron un cuestionario en el que se -
pedfa a los participantes del grupo de discusion que calificaran a -
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los otros miembros en cuanto a su actividad su contribucidn y su
camaraderfa,

E1 procedimiento para el grupo de entrenamiento asertivo se --
1levd a cabo en forma individual recibiendo cada sujeto tres sesio-
nes de entrenamiento de una hora de duracidn cada una. Una carac--
teristica de este procedimiento fue el empleo de grabaciones de dis
cusiones reales entre cuatro participantes. Los sujetos escuchaban
modelos activos a partir de estas discusiones, ensayando posterior-
mente conductas especificas a través de su “participacién” en la --
discusion grabada. Los sujetos actuaron bdsicamente como un quinto
miembro del grupo, apagdindose la grabadora cada vez que hacfan. una-
participacidn. Especificamente, la presentacidn de cada categoria
de respuesta era seguida por una aclaracidn Qg los objetivos a cu--
brir, después de 1o cual el sujeto escuchaba a un modelo ejecutar -
dicha conducta. A continuacidn el experimetador hacia una valora--
cién de Ta conducta del modele y daba instrucciones al sujeto sobre
la forma en la que se deberfa llevar a cabo el ensayo, especificdn-
dole el nimero de respuestas requeridas durante el entrenamiento. -

. Finalmente, el sujeto ensayaba la conducta especffica recibiendo -
retroalimentacién del experimetador, hasta cubrir el criterio pre-
determinado de respuestas. El1 entrenamiento se centrd en el incre
mento del ndmero de respuestas del sujeto, en la disminucidn de su
latencia, en el fortalecimiento de la iniciativa dentro de la discu
sidn, en el incremento de Ta duracidn de las participaciones y en -
el fortalecimiento de la habilidad para hacer y resistir interrup--
ciones.

Por otro lado, el tratamiento para el grupo control se limité a
una plitica de media hora de duracién. en 1a que se analizaron con-
ceptos vinculados a la relacifn existente entre los papeles asigna-
dos a la mujer en la sociedad y su pasividad dentro del grupo de -
discusién. Durante esta pldtica se enfatizé el hecho de que muchas
mujeres compartfan el problema de la sujeto, por lo que sy inactivi
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dad no podria considerarse como una deficiencia idiosincrdtica. Asi
mismo, se les animé a comportarse mas asertivamente en el futuro,-
sugiriéndoseles que el tipo de practica al que habian estado expues-
tas durante la discusifn previa (pretest) podria servirles para me-

jorar su ejecucidn en situaciones posteriores de discusién en -grupo.

Los resultados obtenidos mostraron una diferencia significativa
entre ambos grupos en cuanto al nimero de comentarios emitidos, a la
duracidn de 1a participacién y a la iniciativa, obteniéndose los pun
tajes mds altos en el grupo de entrenamiento asertivo. Por otro la-
do, no se obtuvieron diferencias significativas para las categorfas
de interrupcidn y resistencia a la interrpcidn, evidencidndose una
frecuencia extremadamente baja para este tipo de respuestas (no se-
presentan datos para la categoria de actos no sustanciales). Fi-
nalmentg, a partir de los datos arrojados por los cuestionarios ad-
minstrados a las participantes al finalizar las sesiones evaluati~--
vas de discusidn, se evidencié un cambio en el desempefio general de
las sujetos, de acuerdo a la percepcién de los miembros de los gru-
pos de discusién, encontrdndose el incremento mds significativo en
los niveles de contribucidn de las mujeres del grupo experimental.

Recientemente, Landoceur y Armstrong (1983} 1levaron a cabo un
estudio para evaluar los efectos de un programa miltiple de trata---
miento conductual sobre el desempefio académico de estudiantes de edu-
cacion secundaria. Ciento cincuenta alumnos con un promedio de edad
de 15.1 afios fueron asignados al azar a uno de cuatro grupos: grupo
de tratamiento con sujetos motivados (sujetos con riesgo de repro--
bar el semestre académico que aceptaron someterse al tratamiento); -
grupo control de sujetos motivados sin tratamiento (con las mismas -
caracteristicas de los sujetos del primer grupo pero colocados en ~-
Tista de espera); grupo control de sujetos no motivados sin trata---
miento (estudiantes en riesgo que no acptaron participar en el estu-
dio) y, grupo control de sujetos aleatorizados {alumnos sin riesgo -
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seleccionados al azar de las listas de registro de la escuela). Se -
utilizaron como variables dependientes las calificaciones obtenidas
durante el afio escolar en Francés y en Matemdticas, as{ como su pro-
medio general. Estos datos se recolectaron en cuatro ocasiones a lo
largo detl afio escolar.

La intervencidn conductual se llevé a cabo durante la segunda mi-
tad del semestre académico, teniendo una duracidn de 10 sesiones (de
50 minutos cada una). Este programa incluyd procedimientos de auto-
monitareo, técnicas de estudio, reduccidn de 1a ansiedad y entrena--

_miento asertivo. El procedimiento de auto-monitoreo se centré en el
registro diario del tiempo que cada sujeto dedicaba al estudio, excep
tudndose l1a asistencia clases. El entrenamiento en técnicas de estu-
dio incluyS cinco aspectos fundamentales: cémo 1levar a cabo una lec-
tura eficiente, cémo desarroilar y programar la memoria, como ad---
ministrar el tiempo, cdmo tomar notas y cfmo prepararse para exdme--
nes. E1 tratamiento para 1a reduccidn de la ansiedad se bas§ en un
entrenamiento en relajacidn, y en la identificacidn de situaciones -
generadoras de ansiedad, en la jerarquizacidn de estas situaciones y
en el ensayo imaginario de dichas escenas en un estado de relajacidn.
Este procedimiento fue una adaptacidn del procedimiento de desensibi-
Tizacidn sistemdtica y se enfocd en 1a ejecucidn de los sujetos en --
exdmenes. Por Gltimo, el entrenamiento asertivo se centré en el for-
talecimiento de conductas precurrentes para la situacidn del salén de
clases, enfatizdndose conductas tales como el responder preguntas del
maestro o de los compafieras el hacer preguntas, el plantear dudas, etc.
Este entrenamiento incluyé procedimientos de modelamiento, retroali--
mentacidn, asesoria y ensayo conductual.

Los resultados obtenidos mostraron gue la intervencidn conductual
fue efectiva en relacion a las tres medidas utilizadas. Esto es, --
(nicamente el grupo sometido al tratamiento mostrd un incremento sig-
nificativo en sus puntajes de la primera a la dl1tima evaluacidn. al«
canzando niveles iguales a los de la poblacidn sin riesgo al término

del afio escolar. No obstante, dadas las caracterfsticas del estudio
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no fue posible delimitar efectos diferenciales para cada uno de -
Tos procedimientos de entrenamiento. '
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CAPITULO III

METODO
Sujetos

Un total de 24 sujetos (22 mujeres y 2 hombres) solteros del ses
gundo semestre de la carrera de Psicologfa en la ENEP Zaragoza, par--
ticiparon en el presente estudio. E1 rango de edad de los sujetos --
fluctus entre los 18 y los 24 afios de edad con una media de 19.96 ---
afios. En el momento del estudio todos los sujetos cursaban las mate-
rias correspondientes al modulo Histdrico-Metodoldgico en diferentes-
grupos, revisando en sus seminarios 1os mismos contenidos temdticos.

Escenario

Todas las actividades relacionadas con la investigacifn se 1le--
varon a cabo en instalaciones de la ENEP Zaragoza. Especificamente,~
tanto las sesiones de intervencidn para los dos grupos de tratamiento-
como las de entrenamjento a registradores se llevaron a cabo en las
salas de usos miltiples de la Unidad Académica, misma que cuenta con
dos pizarrones, sillas, mesas y un monitor de televisidn conectado a
un equipo de reproduccidn de videos. Por lo que respecta a las ca---
racteristicas” fisicas de esta sala, tiene una dimensidén de 8m de lar
go por 5m de ancho, pudiéndose dividir en dos secciones a través del-
empleo de un cancel corredizo. Esta sala estd cerrada al exterior, -
1lumindndose por medio de dos tragaluces y un conjunto de cuatro l&m-
paras de nedn.

Por otro lado, los registros conductuales de pretestypostest se
11evar6n a cabo en las aulas de seminario del edificio A-4. Estas --
aulas tienen una dimensidn de 2.5m por 3m y cuenta con pizarrén, Si--
1las y mesas. Estan disefiadas para trabajar con grupos de 15 alumnos
mdximo y cuentan con ventanas al exterior de cristal opaco. Asimismo,
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cada una de estas salas cuenta con dos salidas de corriente y con dos
médulos de iluminaci6n de luz de neén.

Materiales

Ocho cron6metros Sportex (con un mecanismo digital integrado pa-
ra la implementacifn de pausas durante el registro), tres grabadoras-
portdtiles estereofdénicas de cassettes, 40 cassettes de 60' de dura--
cidn, textos y materiales especificos para el desarrollo de las acti
vidades para cada uno de los programas de entrenamiento (ver anexo de
los manuales de entrenamiento asertivo y pseudotratamiento), pizarrdn,
hojas, gises, ldpices y borradores. '

Instrumentos

Durante la fase de evaluacidn de pretest y postest se utilizaron
bdsicamente dos tipos de instrumentos. Por un lado, se empled un in
ventario de autoreporte dirigido a la deteccidn de deficiencias en -~
asertividad en una poblacidn especifica de estudiantes universitarios
¥s por otro, se utilizaron formas de registro conductual de los nive-
les y calidad de las participaciones de los alumnos en sus seminarios,
de acuerdo a criterios especificos de ejecucifn asertiva. Asimismo,
se utilizaron dos cuestionarios complementarios para la obtencidn de
datos de tipo demogrdfico y de informacién relativa a las expectati--
vas de 10s sujetos y a la evaluacién de logros de los programas de --
entrenamiento.

Medida de Autoreporte de Asertividad. Se utilizd el Inventario
de Autoexpresidn en Universitarios de Galassi (Galassi, 1974} como me
dida de autoreporte de asertividad. Este inventario estd constituido
por 50 reactivos y utiliza un formato Likert de 5 puntos (0-4), con -
21 reactivos presentados en forma positiva y 29 en forma negativa. -
La escala mide tres aspectos fundamentales de la asertividad: aserti
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vidad positiva, negativa y autonegacidn. La asertividad positiva se
refiere a la expresidn de sentimientos de afecto, aprecio, admira--
¢cidn, aprobacidn y acuerdo. Dentro de l1a asertividad negativa se in-
cluyen las expresiones de sentimientos justificados de enojo, de des-
acuerdo, de insatisfaccidn y de molestia. Por @l1timo, el aspecto de
autonegacidn incluye disculpas exageradas, ansiedad interpersonal ex-
cesiva y preocupacién desmedida por los sentimientos de otros. Asi--
mismo, la escala mide el nivel de asertividad del sujeto dentro de --
una variedad de situaciones interpersonales, incluyendo interacciones
con extrafios, con familiares y compaferos. tLa calificacidn del suje-
to en el inventario se obtiene revirtiendo los puntajes planteados -
en forma negativa y sumindolos a los planteados en forma positiva, ob
teniéndose un puntaje midximo de 200 y un puntaje minimo de 0. Los --
puntajes bajos constituyen indicadores de un patrén de respuesta no -
asertivo generalizade.

Medidas Conductuales de Asertividad. El1 registro conductual de
la participacidn de los sujetos se 1levd a cabo en dos fases, utilizan
do dos instrumentos de registro diferentes para cada una de ellas. -
En la . primera fase la medicidn se centrd en el registro en vivo de la

ocurrencia de las siguientes categorias de participacién verbal a lo-
large de los seminarios registrados: (1) actos sustanciales, {2) ac--
tos no sustanciales, (3) interrupciones sustanciales y(5) interrupcio
nes no exitosas. Asimismo, en esta primera fase se llevd a cabo el -
registro de la duracidn del contacto visual durante participaciones -
de tipo sustancial {actos e interrupciones). Durante esta fase se --
utilizé la forma de registro F1 {ver apéndice D). Para una defini---
cifn mds detallada de las categorias de respuesta anteriores y del -
procedimiento de registro remitase al manual para registradores pre--
sentado en el apéndice C.

Por 1o que respecta a la segunda fase de registro, ésta se enfocd
en la evaluacidn de grabaciones de los seminarios registrados en la -
fase anterior. En esta segunda fase de medicifn, se analizé cada ins
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tancia de actos e 1nterrupcionés sustanciales en base a los siguien--
tes elementos: (1) duracidn de la participacidn, (2) latencia, (3) --
firmeza, (4) claridad, (5) volumen y (6) asertividad global. Cada --
una de las categorfas anteriores se calificé de acuerdo a fndices nu-
méricos especificos (puntajes de 1 a 5) utilizdndose la forma de re--
gistro F2 (ver apéndice D). Para una definicién detallada de cada --
una de las categorfas de respuesta anteriores y de los criterios de -
puntuacidn especificos remitase al manual para registradores en el -
apéndice C.

Cuestionarios Adicionales. Tanto en la fase de pretest como de
postest, se pidié a los sujetos que 1lenaran cuestionarios dirigidos
a la obtencion tanto de datos demogrdficos como informacién general =
en relacifn a expectativas, intereses, etc. Asimismo, en el cuestio-
nario aplicado en el postest los sujetos evaluaron el entrenamiento -
1 que fueron scmetidos en funcidn del logro de los objetivos y del --
desempefio de los terapeutas, indicando también la relevancia que de -
acuerdo a ellos tendrfan este tipo de intervenciones para el resto -
de la poblacidn (ver apéndice H e I).

Disefio

E1 presente estudic se basé en un disefio experimental de pretest-
tratamiento-postest. Se manejaron tres condiciones especificas de --
tratamiento como variables independientes (entrenamiento asertivo, --
pseudotratamiento y control de lista de espera) evaludndose sus efec~
tos sobre las siguientes variables dependientes: (1) puntaje de Tos -
sujetos en una medida de autoreporte de asertividad, (2) nimero de -~
participaciones sustanciales emitidas por los sujetos durante los re-
gistros de seminario, (3) puntaje promedio de contacto visual, (4) --
puntaje promedio de duracién de la participacién, (5) puntaje prome--
dio de latencia, (6) puntaje promedio de volumen de voz, (6) puntaje
promedic de claridad de la participacién, {7) puntaje promedio de --
fluidez durante la participaci6n, (8) puntaje promedio de firmeza de
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la participacién y (9) puntaje promedio de asertividad global.

Las sesiones de entrenamiento para las dos condiciones de trata-
miento fueron 1levados a cabo en forma simultdnea por el mismo tera--
peuta y la misma coterapeuta, dandose entrenamiento asertivo al grupo
control de lista de espera una vez concluida la fase de evaluacidn de
postest.

Procedimiento

E? procedimiento seguido en la presente investigacidn se dividi6
en las siguientes etapas fundamentales, mismas que se describen a -~
continuacidn: (1) proceso de seleccién de la muestra; (2) entrenamien
to a registradores; {3) asignacién aleatoria grupos experimentales; -
{4) implementacidn del procedimiento de evaluacién de pretest; (5) im
plementacidon de Tos programas de entrenamiento especificos para cada-
una de las dos condiciones de tratamiento; (6) implementacién del pro
cedimiento de evaluacidn de postest y (7) implementacién del entrena-
miento asertivo para el grupo control de lista de espera.

Seleccidn de la Muestra. E1 proceso de seleccién de la muestra-

se dividié en dos fases. Durante la primera se aplicdé el Inventario

de Autoexpresidn en Universitarios a un total de 190 sujetos, todos -
ellos alumnos del primer semestre de la carrera de Psicologia. Los -
datos obtenidos fueron analizados estadisticamente a fin de definir -
criterios normativos de puntuacidn del Inventario en la poblacidn ba-
jo estudio. Una vez establecidos estos criterios se procedid a deli-
mitar una primera muestra potencial para el estudio, selecciondndose

a todos aquellos alumnos que obtuvieron puntajes entre 1 y 14 desvia-
ciones estdndar por debajo de Ta media global (puntajes entre 87.98 y
100.10 de acuerdo a los datos de estanddrizacién del Inventario)*.

Una vez definida una muestra de la poblacidn caracterizada por de

* Ver Apéndice B
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ficiencias a nivel de autoexpresidn, de acuerdo a lo determinado por
la aplicacion del Inventario de autoreporte antes mencionado, se --
procedi6 a 1levar a cabo una sequnda fase de seleccidn dirigida a la
eliminacidon de alumnos con bajo rendimiento académico. Este criterio
se tomd con el propésito de descartar la posibilidad de que las defi-
ciencias en la participacidn de los alumno$ en sus seminarios se coz-
rrelacionaban a factores tales como el manejo deficiente de la informa
cidn, malos hdbitos de estudio o un bajo rendimiento académico genera
lizado. Con este fin se revisaron los registros de las calificacio
nes obtenidas por estos alumnos durante el primer semestre de la ca--
rrera, descartdndose a todos aquéllos que tuvieran un promedio gene--
ral por debajo de B (8.0) o que, aun cuando tuvieran el promedio re-
querido, no hubiesen acreditado alguna de sus materias. Finalmente -
se obtuvo una muestra de 28 alumnos de los cuales 4 manifestaron no -
poder participar en el programa de investigacidn debido a problemasde
horario, quedando consituida la muestra definitiva por 24 sujetos.

Entrenamiento a Registradores. Se 1levé a cabo en forma simul-
tdnea al proceso de seleccidn de sujetos. Un total de 10 alumnos de-
a carrera de Psicologia (8 del octavo semestre, un pasante y uno del-
cuarto semestre) respondieron a una invitacién expresa para partici--
par dentro del programa de intervencién. Todos estos alumnos conta--

ban con excelentes antecedentes académicos y manifestaron su acuerdo-
para participar en forma constante tanto en las sesiones de entrena--
miento como durante la implementacidn de ias dos fases de registro. -
Se 1levaron a cabo un total de 7 sesiones de entrenamiento de 2 horas
de duraci6n cada una. La primera fase de entrenamiento se abocd a 1la
revisidn del manual para registradores (ver apéndice C), centrando la
atencidn en la aclaracién de cualquier duda relacionada con las defi
niciones operacionales de las conductas a registrar. No se di§ infor
macién especffica a los sujetos en relacién al programa de investiga-
¢ién, indicéndoles dnicamente que un aspecto fundamental del estudio ~
a realizar era el registro de las participaciones de los .alumnos en -
funcién de las categorfas descritas. En una segunda etapa se proce--
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dié a 1levar a cabo una pféctica intensiva de la primera fase de re--
gistro la cual se enfoca en el registro de ocurrencia de diferentes--
tipos de participacidn verbal. Con este fin se utilizé una grabacién
en video de un seminario 1levado a cabo con alumnos del sexto semes--
_tre. Especificamente, se dié a cada sujeto una copia de 1a forma de
registro F1 (ver anexo D) y, después de revisar y discutir cuidadosa-
mente las definiciones de los diferentes tipos de participacidn ver--
bal, se procedié a presentar el primer segmento del video (ronda de-
presentaciones de los participantes), a fin de familiarizar a los re-
gistradores con los participantes del seminario. A continuacién se -
presentd un segmento de cinco participaciones, pidiendo a los regis--
tradores que definieran 1a categorfa de registro a la que cada una de
ellas pertenecia. Este bloque de observacidn fue seguido por una re-
visifn de estos primeros registros y por una discusidn y aclaracidn -
de las posibles discrepancias. En caso necesario se regresaba el vi-
deo a participaciones especificas, mismas que se observaban nuevamen-
te discutiendo posteriormente aquellos aspectos que ayudasen a acla--
rar Ja naturaleza de las mismas. El1 procedimiento anterior se repi--
ti6 en varias ocasiones, alargando sistematicamente la duracidn de --
los segmentos de observacidn, hasta obtener confiabilidades satisfac-
torias para esta fase de registro.

Posteriormente se 1levé a cabo el entrenamiento especifico a la-
segunda fase de registro. Se proporcionaron a los sujetos las formas
de registro F2 y crondmetros. En la primera parte del entrenamiento
para esta fase se puso énfasis en la prdctica del registro de la cate
goria de contacto visual. Como en el procedimiento anterior, se ob--
servaron inicialmente bloques cortos de participaciones, 1o que fué -
sequido por la revisidn y discusion de los registros obtenidos, alar-
gdndose sistemdticamente los segmentos a registrar hasta obtenerse --
registros consistentes. A continuacifn, y en base a grabaciones en -
cassettes del mismo seminario, se procedié a practicar las catego---
rfas restantes poniendo atencién inicial en el registro de duracién -
y latencia, después de las categorfas de firmeza, claridad y fluidez
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de Ta participacibn y, por (1timo, en la categoriz de asertividad --
global. Finalmente. los registradores 1levaron a cabo prdcticas de -
registro en vivo en seminarios de semestres avanzados.

' Asignacion Aleatoria a Grupos Experimentaijes. Urna vez defini-
da la muestra para el estudio se 1levé a cabo una reunidn general con
los sujetos, en 1a que constestaron un cuestionario dirigido a la ob-
tencibn de datos demsgraficos, asi como de informacidn relacionada --
con sus expectativas hacia el tratamiento y a su disponibilidad de ho
rario. Asimismo, durante esta reunidn se les did informacidn general

en relacion a la programacidn de Tas diferentes actividades y se les
solicité que firmaran un acuerdo para asistir en forma regular a sus -
sesiones de entrenamiento. Cabe sefialar que en esta reuniGn no se di6
a los sujetos ninguna informacidn especifica a los programas de entre-
namiento a seguir. Al finalizar esta sesidn inicial se llevd a cabo -
1a seleccidn aleatoria de los sujetos a cada una de las tres condicio-
nes experimentales, notificdndose a los sujetos asignados al grupo con
trol que debido a una demanda mayor de la prevista.su entrenamiento se
ria pospuesto por cinco semanas. Por otro lado, se informd a los suje
tos asignados a los otros dos grupos que su entrenamiento se inicia--
ria después de dos semanas.

Evaluacidn de Pretest. Durante el perfodo intermedio entre la -
reunidn inicial con los participantes y el inicio de las sesiones de -
entrenamiento se 1levé a cabo el registro conductual de la participa--
cidn de Tos sujetos dentro de sus seminarios mismo que, junto con los
puntajes obtenidos por los sujetos en el Inventario de Autoexpresidn -
en Universitarios, constituyeron las medidas de evaiuacidn de pretest.
Como un paso previo a la implementacidn de estos registros, se 1levd a
cabo una reunidn con los profesores de los seminarios a registrar en -
en la que se les di6 informacidn general sobre los objetivos de los re
gistros y se les entregf una hoja con indicaciones dirigidas a la faci
litaci6n de los mismos (ver apéndice F). Cada seminario en el que -
se inclufa uno o mis de los sujetos experimentales fué registrado por-
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dos de los registradores, mismos que desconocian al sujeto o sujetos
clave para la investigacidn, por lo que llevaron a cabo las dos fa--
ses de registro {(en vivo y en grabadora) para todos los participantes
del seminario especifico. Una vez concluido cada registro, los regis
tradores presentaban a los experimentadores la lista de los sujetos -
presentes durante el seminario y, en caso de no encontrarse el sujeto
o los sujetos clave, se procedia a programar un nuevo registro para -
ese seminario asigndndose una pareja distinta de registradores.

Implementacidn _de los Programas de Entrenamiento. Ambos progra

mas de entrenamiento se condujeron en forma simultdnea durante un pe-
riodo de cuatro semanas. Se llevaron a cabo un total de nueve sesio-
nes por condicidn de tratamiento, con una duracién de dos horas cada
una. Como se sefiald anteriormente, se trabajd con un terapeuta y --
un coterapeuta. A continuacién se presenta un resumen de los proce--
dimientos especificos para cada condicidn de tratamiento.

Entrenamiento Asertivo. Se centrd en un formato de entrepa---

miento en grupo dentro de una aproximacién cognitivo-conductual. Por
To que respecta a la secuencia especifica de actividades, se siguié -
un formato basado en el desarrollo de ejercicios estructurados duran-
te las primeras cinco sesiones del entrenamiento, adoptdndose en las
restantes un enfoque temdtico centrado en el fortalecimiento de habi-
lidades relacionadas con la participacién de los alumnos en sus semi-
narios. Las primeras sesiones tuvieron como objetivo facilitar la -
involucracidn de 1cgs sujetos, prepararlos para entender y utilizar en
forma eficaz los principios cognitivos y conductuales subyacentes al
entrenamiento, entrenarlos en la discriminacién de comportamientos --
asertivos, agresivos y no asertivos y, por G(ltimo, practicar aspectos
aspecificos del comportamiento asertivo, mismos gque serfan fundamen-
tales en sesiones subsecuentes.

A continuacién presentamos una descripci6n resumida de las acti-
vidades planteadas para cada sesién {para una descripcién mds detalla

68



da de las mismas, consdltese el Manual del Terapeuta en el apéndice
J).

Primera Sesidn. Se inicié con la bienvenida a los participan-
tes y con una platica introductoria en la que se plantearon los obje,
tivos del entrenamiento y se presentd en forma sencilla el marco con
ceptual del mismo (defin%cidn del entrenamiento asertivo, diferencia
¢ign inicial entre comportamiento asertivo, no asertivo y agresivo, -
naturaleza aprendida de los comportamientos no asertivos e introduc--
cifén a los componentes verbales y no verbales de 1a conducta asertiva.
A continuacidn se 1levaron a cabo una serie de ejercicios breves en--
focados en comportamientos asertivos de tipo positivos, con el objeto
de crear una atmdsfera cordial y de preparar a Tos sujetos para el --
desempefio de conductas mds complejas. Dentro de estos ejercicios se
incluyeron: (1) "Presentaciones”, (2) "T6picos futiles",(3) "Si-No" ,
y (4) "Dar y recibir elogios". Al final de la sesidn se asignf a --
los sujetos una tarea a realizar en el perfodo entre sesiones.

Sequnda Sesidn. En esta sesidn se cambif el enfoque de las --
aserciones positivas a procesos mds complejos de deteccidn y ejerci-
cio de derechos personales. Asimismo, en esta sesidn se entrend a-
los participantes a discriminar entre comportamientos asertivos, no -
asertivos y agresivos y a desarrollar habilidades especificas al mang
jo de conversaciones sociales. La sesidn se inicié con el andlisis -
de las tareas de los participantes, dindose a continuacién una breve
pldtica sobre los diferentes tipos de respuesta asertiva, misma que -
fue seguida por un ejercicio de discriminacidn utilizande interaccio-
nes grabadas de tipo asertivo, agresivo y no asertivo. Como siguien-
te paso se llevl a cabo el ejrcicio de "Conversaciones sociales", en
el cual se practicaron las siguientes habilidades: (1) planteamiento-
de preguntas abiertas, (2) empleo de informacin libre y (3) parafra-
seo. Finalmente se condujo el ejercicio de "Identificacién de dera--
chos personales”, en el que los participantes 1levaron a cabo unpa ---
Tluvia de ideas que culmind con la elaboracidn de una lista de dere--
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chos personales, en base a la cual se 1levd a cabo un andlisis imagi~
nario tanto de la pertinencia como del valor de tales derechos para -
los sujetos, 1o que fue seguido por una discusidn en parejas. Al tér
minc <e la sesién se procedid a la asignacidn de tareas.

Tercera Sesidn. E1 objetivo de esta sesidn fue el estahlecer
los fundamentos conceptuales para el empleo de procedimientos de re-
estructuracion cognitiva en conjuncién con procedimientos de ensayo -
conductual. Se inicié con una discusidn de la tarea, procediéndose a
dar una breve introduccidn de los principios tedricos de la Terapia -
Racional Emotiva y del patrén A-B-C del comportamiento asertivo. =~
Lo arterior fue sequido por una revisidn de las ideas irracionales --
propuestas por Albert E11is en su explicacién del comportamientoineu-
rético, presentdndose ejemplos de éstas, mismas que fueron analiza--
das en funcidn del patrdn A-B-C. La segunda parte de esta sesidn se-
centrd en un autoandlisis racional llevado a cabo por los sujetos, en
el que &stos detectaron situaciones especificas en las que encon--
traran problema para conducirse asertivamente, analizando y cuestio-
nando las ideas irracionales subyacentes y que obstaculizaban su com-
portamiento asertivo. Finalmente, se procedid a la asignacidn de ta-
reas.

Cuarta Sesidn. A partir de esta sesién los ejercicios se cen--
traron en el ensayo de conductas mds complejas, enfatizdndose los pro
cedimientos de modelamiento, retroalimentacidn y moldeamiento. La se
sifn se inicié con el andlisis de la tarea de la sesidn anterior, lle
vandose a cabs a continuacidn las siguientes ejercicios: (1) "Peti---
¢ibn y negacidn de favores", (2)"Expresidn de planteamientos sin dar-
explicaciones", (3) "Enfrentamiento con personas personas persisten--
tes. Como en las sesiones anteriores se conciuy8 con la asignacién
_de tareas.

Quinta Sesién. EI objetivo de esta sesidn fue el facilitar la
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transici6n de los ejercicios estructurados de las sesiones iniciales
a los procedimientos complejos de ensayo conductual implementados en
la sequnda parte del entrenamiento. Una vez concluida la revisidn --
de las tareas se procedid a llevar a cabo el ejercicio de "Definicidn

. de comportamientos personales" en el que los sujetos practicaron res-
puestas asertivas a situaciones de redefinicidn de su conducta. La-
sequnda parte de la sesién se dedicé al ejercicio de "La linea", mis-
mo que se caracteriza por la préctica de situaciones de interacciones
auténticas y por la participacién de todo el grupo, tanto a nivel de-
retroalimentacién como en su involucraci6n en el juego de roles. Es-
‘ta actividad por su complejidad abarcé la mayor parte de) tiempo asig
nado a esta sesidn, concluyéndose con la asignacidn de tareas.

Sexta Sesi@n. A partir de esta sesidn el entrenamiento se cen-
trd en el fortalecimiento de repertorios asertivos vinculados a la --
participacién de los alumnos en su seminario, adoptdndese a partir de
este punto un enfoque temdtico. Una vez revisada la tarea se llevd a
cabo una introduccifn breve a los objetivos del seminario, misma que-
fue sequida por el andlisis de una sesifn videograbada de seminario.
A partir de la observacifn de este videose pidi6 a los sujetos que -~
analizaran el tipo de participaciones filmadas, categorizdndolas den-
tro de un continuo de asertividad-agresividad-no asertividad en base
a criterios especificos de desempefio verbal y no verbal. Esta acti-
vidad fue seguida por un ejercicio de reestructuracidn cognitiva en -
el que se analiz6 y cuestiond una serie de ideas irracionales subya--
centes a la baja participacidn del seminario, contrastdndolas con una
lista de derechos personales generados por los participantes. Como -
en Tos casos anteriores se finalizd 1a sesidn con la asignacitn de ta
reas.

Sébtima Sesidn. Esta sesidn se enfoct a la prdctica intensiva -
de aspectos no verbales especfficos (contacto visual, firmeza, clari-

dad y volumen) relacionados con la participacién asertiva de los suje
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tos dentro de sus seminarios. Una vez revisadas las tareas de la se
sién anterior, se procedi6 a 1levar a cabo una pridctica de ensayo --
conductual en base a una simulacifn de un seminario. Antes del ini--
cio del ensayo los sujetos revisaron un texto especifico, mismo que -
sirvi6 como base para la discusidn. E1 ensayo conductual se dividid
en tres fases. En la primera se 1levé a cabo un bloque breve de dis-
cusi6én en el que cada miembro del grupo expresd un planteamiento. Es
te bloque fue grabado y posteriormente analizado en funcién de las -
categorias no verbales del comportamiento asertivo que constitufan -
el objetivo del ensayo. Los sujetos recibieron retroalimentacidn en
relacidn a su-ejecucidn y definieron cambios a implementar para mejo
rarla, mismos que fueron puestos en practica en un segundo bloque de
discusién. Al finalizar el segundo blogue se volvié a analizar la -
participacidn de cada sujeto, pero en esta fase ademds de la retroa
Timentacidn, los terapeutas dieron instrucciones especfficas dirigi-
da a la optimizaci6n de la participaci6n y modelaron secuencias espe
cificas resaltando aspectos particulares de tipo no verbal. A conti
nuacién se 1levé a cabo un tercer bloque de discusidn de mayor dura-
cién que los anteriores, dindose instrucciones a los sujetos de inte
grar la informacidn recibida. Este bloque fue seguido por una fase-
de retroalimentacidn, tanto a nivel individual como grupal, a partir
de lo cual cada participante ensay6 categorias de respuesta especifi
cas hasta lograr una ejecucidn satisfactoria. Por Gitimo, se 1levd
a cabo una discusién general en la que se analizé la experiencia an-
terior en funcién de los logros de los sujetos y de su importancia -
para un buen desarrollo de un seminario. Como en las sesiones ante-
riores se finalizé con la asignaci6n de tareas.

Octava Sesidn. Una vez revisada la tarea de la sesidn anterior
se 1levé a cabo un procedimiento de ensayo conductual, mismo que si--
guié los pardmetros descritos para la sesién anterior. En la primera
fase de la sesi6n se trabajaron dos bloques de discusidon enfocada a -
la disminucién de 1a latencia y al incremento de la duracién de las -
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participaciones. Cada blogue fue seguido por una fase de retroalimen
tacidn, modelamiento e instrucciones en el que se enfatizé ta integra
cién de elementos no verbales revisados en la sesién anterior, Lla --
segunda fase de la sesifn se centrd en el ensayo de habilidades de in
terrupcién y de resistencia a las interrupciones, en base & dos nue--
vos bloques de discusidn. Finalmente se procedié a la asignacion de
tareas.

Novena Sesidn. Esta Glitima sesi6n como las anteriores se ini--
cif con la revisidn de tareas, lo gque fué sequido por la simulacidn -
del seminario, utilizando como en los casos anteriores un texto base
para facilitar la discusion. No obstante, en esta ocasidn se desva--
necid 1a intervencidén de los terapeutas como tales, limitdndose éstos
a funciones esporddicas de moderadores. Este ensayo fue seguido por-
una discusion y una retroalimentacibn grupales lo que di6 1a pauta pa
ra la siquiente actividad. Aunque no especifico a los procedimientos
de entrenamiento asertivo se decidid incluir como actividad complemen
taria el ejercicio de "Andlisis del campo de fuerzas", a partir de -
este ejercicio se 1levé a los sujetos a identificar tanto los reforza
dores potenciales como los posibles obstdculoes que deberfan afrontar -
al participar en forma asertiva en sus seminarios futuros. Para con--
cluir, se 1levé a cabo el ejercicio denominado "Bombardeo de fuerzas",
en el que los participantes expresaron planteamientos positivos tanta
de si mismos como de los otros participantes.

Pseudotratamiento. ET1 programa de entrenamiento para la condi-
cién de pseudotratamiento se basé en la implementacidn de diferentes
técnicas de dindmicas de grupos, lo que permitié tanto el proporcio--
nar un tratamiento coherente como el garantizar la involucracifn de -
Tos sujetos a lo largo de nueve sesiones de entrenamiento, mismas que
se resumen a continuacidn (para una descripcién mis detallada de es--
tas sesiones véase el manual especffico a la condicidn de pseudotrata
tamiento en el apéndice K).
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Primera Sesifn. Esta sesidn tuve como objetivo el romper con -
1a tensidn inicial y el dar una introduccidn en cuanto a aspectos re-
levantes a la actividad de seminario. Se inicid con un planteamiento
de los objetivos del entrenamiento a seguir, lo que fue sequido por -
el ejercicio de "Pares y cuartetos”, por medio del cual los participan
tes se presentaron entre sf. Como segundo pasoc se 1levé a cabo el -
ejercicio de "Palabras clave", enfocado a l1a elaboracién de una radig
grafia del grupo, a partir del cual los sujetos definieron tanto -
sus expectativas como sus temores y fantasias y analizaron las actitu
des y necesidades del grupo. Finalmente se did una pldtica introduc
toria en la que se revisaron aspectos generales de la actividad del -
seminario (objetivos, ubicacién del mismo dentro del programa de estu
dios, fundamentacidn, andlisis y contraste de los enfoques horizonta-
les y verticales al praceso de ensefianza-aprendizaje).

Segunda Sesifn. Esta sesi6n tuvo como objetivos principales el
~ facilitar el proceso de integracién del grupo y el sensibilizar a los
participantes en relacidn a diferentes aspectos relevantes a la con--
duccidn y funcionamiento de un seminaric. Se inicid con el ejercicio
“Didlogo y trabajo" en el que, en base a un trabajo en parejas, los -
sujetos 1levaron a cabo un andlisis inicial de lgs factores que faci-
litan y caracterizan el trabajo en grupo. A continuacidn los suje--
tos observaron un video de una sesidn de seminario, elaborando un es
quema grupal, a partir del cual se definieron Jos siguientes elemen--
tos: (1) funciones de los participantes en el seminario, (2) topogra
fia de la participacidn, (3) diferentes tipos de participacidn y (4)
aspectos positivos y negativos de las interacciones observadas. Esta
actividad fue seguida por una discusidon general. Cabe sefialar que -
Tos trabajos de discusidn y andlisis se basaron dnicamente en la in-
formacidn elicitada por los sujetos, sin que los terapeutas diesen -
informacidn sobre 1a relevancia o pertinencia de ninguno de estos as-
pectos.

74



Tercera Sesién. En esta sesi6n se estudiaron ciertos tipos de
interferencia dentro del proceso de comunicacién. Se inicié con el -
ejercicio "Foto verdad", a partir del cual se analizé 1a forma en la
que un mismo estimulo puede conducir a diferentes apreciaciones y, --
por tanto, a distintos tipos de respuesta. A continuacidn, y a fin -
de objetivizar los procesos de transmisién de la informacidn, se 1le-
v6 a cabo el ejericio de"Teléfono descompuesto", demostrdndose la --
forma en la que la informacidn se ve distorsionada de su emisidn por
una fuente original hasta su recepcidn por un destinatario final. -
Por (1timo, se implementd un ejercicio denominado “La Historia", en
el cual a partir de la lectura de un texto breve, los sujetos con--
testan una serie de preguntas de verdadero-falso, mismas que se revi
saron posteriormente a partir de una discusién en grupo, poniendo -~
particular atencidn a las instancias en las que se dig una distor---
sién de la informacidn a partir de inferencias inexactas. Finalmen-
te, se procedi6 a 1levar a cabo una discusidn con los miembros del -
grupo en la que se discutieron las experiencias anteriores y su re--
tacidn con la situacién espec{fica de seminario.

Cuarta Sesifn. Se enfocO al andlisis y objetivizacidn de dife--
rentes modelos de comunicacién. En la primera fase se ejemplificaron
modelos de comunicacidn en uno y doble sentido con el objeto de hacer
que los sujetos experimentasen directamente las sensaciones produci--
das por dichos modelos. La experiencia anterior fue extrapolada al
andlisis contrastivo del seminario y la clase tedrica de tipo tradi--
cional. En la segunda fase se cred una situacifn de comunicacidn cir
cular discutiéndose los efectos que produce sobre la comunicacidn el
tipo de estructura de una organizacidn. Como en el caso anterior, es
ta actividad fue seguida por un andlisis de Ta experiencia en funcidn
de la actividad académica del alumno.

Quinta Sesifn. En esta sesidn se analizaron bdsicamente aspec
tos de Viderazgo y de funcionamiento del grupo ante tareas caracteri-
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zadas por un objetivo comin. En Ja primera fase se trabajo con el --
ejercicio de "Supervivencia en el desierto", durante el cual se enfa-
tizaron los procedimientos de toma de decisiones por parte de los ---
miembros del grupo, asi como aspectos especificos del liderazgo. Es-
ta actividad fue sequida por el ejercicio de “Rompecabezas", a partir
del cual se cred una situacidén que propicid la interaccién estrecha -
de los sujetos del grupo para consecusidn de objetivos tanto indivi--
duales como grupales. Finalmente, se 1levd a cabo una discusidn de
las actividades previas centrada en el andlisis de actitudes que obs-
truyen la resolucidn de problemas grupales.

Sexta Sesidén. Se centrd en la revisidn de aspectos de competen-
cia y cooperatividad en el desempefio de trabajo grupal. Se inicid -
con el ejercicio de "Tarjetas", dirigido al andlisis del proceso de -
integracién del grupo. A continuacidn se dividid al grupo en dos ---
secciones'para 1levar a cabo el ejercicio del "Hombre Lego", mismo --
que tiene como objetivos el medir el grado de competencia dentro del
grupo y el analizar los recursos desperdiciados al competir tanto a -
nivel individual como grupal. La segunda fase se dedicS a un ejerci-
cio adicional sobre aspectos de colaboracidn y competencia -"La bolsa
de valores"- en el que se enfatizaron aspectos generales del proceso
de toma de decisiones.

Séptima Sesidn. Se centrd en el andlisis de diferentes aproxima
ciones a la solucidn de problemas grupales, enfatizandose aspectos de
creatividad y originalidad. La sesidn se inici6 con el ejercicio de
"La ventama", mismo que tiene como objetivo el analizar las actitudes
de los participantes hacia objetivos vitales y evidenciar el grado de
conocimiento. Durante la segunda fase se programaron dos tipos de --
actividades diferentes, el ejercicio “Unir puntos"y el ejercicio deng
minado "Caballos". En el primer caso se present6 a los sujetos una -
tarea semiestructurada cuya solucifn aparentemente obvia, demanda del
sujeto una consideracidn de alternativas originales. Por To que se -
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refiere al segundo ejercicio, se planted un problema como tarea a re-
solver, primero en forma individual y después en grupo. Esto es, una
vez planteado el problema se pidi6 a cada participante que expusiera

su solucidn al grupo y se generd una discusidn dirigida a la obten---
¢idn de una solucidn lnica. Finalmente, se analizaron las dos ex--
periencias anteriores en funcifn de la participacidn especifica de -~
los sujetos dentro del seminario.

Octava Sesidn.  Esta sesifn tuvo un enfogue integrativo. En la
primera fase se observd una videograbacibn de un seminario, a partir
de 1a cual se 1levé a cabo una evaluacidn detallada del desempeiioc del
grupo filmado, observando y analizando aspectos tales como el tipo de
comunicacidn, liderazgo, creatividad, cooperacidn, competencia,etc.

A continuacidn se presentd @ los alumnos un esquema disefiade para el
andlisis de las diferentes fases del desarrollo de un grupo, indicdn-
doseles gque en base a una discusidn grupal detectaran las etapas de -
desarrollo del grupo de seminario observado, y propusieran alterna--
tivas para su mejor desempefio. En la segunda fase se procedid a 1le-
var a cabo una simulacién de seminario. Con este fin se did a los su
jetos un texto breve, mismo que revisaron cuidadosamente durante diez
minutos, indicdndoseles que constitufa el tdpico a discutir. A conti
nuacién se 1lev6 a cabo un bloque de discusidn de treinta minutoes, du
rante el cual ambos terapeutas se limitaban al papel de moderadores.-
Al finalizar este blogue de discusidn los participantes procedieron a
Tlevar a cabo un andlisis de la etapa de desarrollo alcanzado por el -
grupo de entrenamiento, basdndose en el esquema utilizado en la prime-
ra parte de la sesién.

Novena Sesifn. Esta sesidn se basé en el ejercicio denominado -
"Andlisis del campo de fuerzas", a partir del cual se pidié a los par-
ticipantes que elaboraran un esquema tanto de los factores que facili-
tarfan el desempefio de un grupo de seminario como de aquéllos que en -
un momento dado podrian obstaculizarlo. Finalmente, se procedid a lle
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var a cabo una evaluacifn del taller en funcifn de Jos objetives --
planteados originalmente.
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CAPITULO IV

RESULTADOS

Los resultados que a continuacidn se presentan se centran en el and-
lisis de Tos cambios obtenidos por los sujetos en las siguientes variables
dependientes: (@) puntajes en el Inventario de Autoexpresidn en Universita-
rios, (b) nimero de actos emitidos por el sujeto durante su seminario, (c)
puntajes promedio de latencia, (d) puntajes promedio de firmeza, {e) punta-
jes promedio de claridad, (f) puntajes promedio de volumen, (g) puntajes -
promedio de contacto visual, (h) puntajes promedio de duraci6n de la parti-
cipacidn, e (i) puntajes promedio de asertividad global. Una serie de ca--
tegorfés de participacidn fueron consideradas durante las dos fases de re--
gistro conductual (actos no sustanciales, interrupciones sustanciales y no
sustanciales e interrupciones no exitosas), mismas que mostraron no ser sen
sibles al registro. Por lo tanto, no serdn consideradas en el presente and-
lisis de resultados.

Confiabilidad entre registradores

Los registros conductuales fuerorn 1levados a cabo por registradores -
ciegos a la situacidn experimental (dos registradores por cada seminario re
gistrado). EV andlisis de la confiabilidad para la categeria de actos sus--
tanciales se 1levé a cabo dividiendo el nimero total de acuerdos obtenidos
entre el nimero total de observaciones registradas (acuerdos + desacuerdos).
. Por 1o que respecta a las categorfas restantes, los registros de los dos re
gistradores fueron sometidos a un andlisis de correlaciones Producto-Momen~
ta de Pearson. Se obtuvo una confiabilidad promedio de 93.7% durante el pre
test y de 90.52% durante el postest para la categoria de actos sustanciales.
Por otro lado, se obtuvo una correlacidn promedio de 0.84 entre los regis--
tros de los observadores durante el pretest, en lo que se refiere a las ca-
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tegorias de contacto visual, duracibn, latencia,volumen, firmeza, claridad
y asertividad global, asi como una correlacién de 0.83 para las mismas cate
gorfas durante el postest. En 713 Tablal se presentan los puntajes especifi-
cos de confiabilidad y correlacidén entre los registros de 1os observadores
para cada uno de los sujetos bajo estudio.

Mortalidad experimental

Todos 10s sujetos completaron el entremamiento y contestaron el Inven
tario de Autoexpresidn en niversitarios en el postest. Sin embargo, para -
el momento en el que se 1levé a cabo el registro conductual de seminarios -
correspondiente a la fase de evaluacidn de postest, dos de 1os sujetos bajo
estudio (uno del grupo experimental y otro del grupo control)whabfan dejado
de asistir a Tos mismos. Por tanto, el andlisis estadistico para los punta-
Jjes obtenidos en la medida de autoreporte se 1levé a cabo para la muestra -
completa (24 sujetos), mientras que el andlisis de las categorias restantes
incluy6 dnicamente a 22 sujetos.

Andlisis de pretest

Los puntajes obtenidos para las nueve variables dependientes bajo es-
tudio durante la fase de evaluacifn de pretest fueron sometidos a un andli-
sis preliminar de varianza, a fin de descartar 1a posibilidad de la existen
cia de diferencias significativas entre los arupos antes de la implementa--
cidn del procedimiento experimental. Los resultados indicaron que no exis--
tian diferencias significativas entre los arupos en relacién a los puntajes
obtenidos en el Inventario de Auto-expresidn en Universitarios, F(0.184) =
.83, p .05; al nimero total de actos sustanciales durante Tos seminarios, -
F(0.218)=0.80, p .05; a la duracién del contacto visual, F(2.431=0.11, p
.05; a la duraci6n de la participacidn, F(2.710)=.09, p .05;al volumen de -
la voz, F(0.482)=0.62, p .05; a la firmeza de la participacién, F(0.285) =
0.75, p .05; a la cldridad de la misma, F(0.411)=0.66. p .05; a la latencia
F(0.308)=0.738, p .05 y, por (ltimo, en cuanto a los puntajes de asertivi-
dad global, F(0.280)=0.75, p .05. Por lo tanto, se puede concluir que el -~
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GRUPO CONTROL PSEUDOTRATAMIENTO GRUPO DE TRATAMIENTO
Sujeto Confiabitidad Correlacidn Confiabilidad  Correiacidn | Confiabilidad  Correlacidn
PRETEST POSTEST PRETEST POSTEST PRETEST POSTEST PRETEST POSTEST|PRETEST POSTEST PRETEST POSTEST
1 1004 100 % r=,18 r-.80| B88% 100% vr=87 v=83] 100% 90% r=1.0 ©r=09]
2 100 % - r=,91 - 94 % 100% r=,30 r=.92] 83% 100% r=.88° r=99
3 100% 100% r=.98 r=.86{ B85% 100% r=.99 r=,99| B88% - r=.67 r= -
4 85 % 100 % r¥.66 r=1.0} 65% 100% r=81 r=981]100% 100% r=59 r=.99
5 100% 100% vr=.86 =.32| 88% 88% r=.95 r=91|100% 95% r=1.0 r=1.0
6 88 % 88 % r=.9 r=.90 89 % 80 % r=.98 r=.801]100% 100% r=1.0 r=1.0
7 100 % 87 % v=.70 vr=.16] 100 % 100 % r=.91 r=.89 80 % 85 % r=.89 r=.99
8 9% % 100% r=.99 v=,99| 100¢% 100% r=,Bl1 r=.811100% 100% r=.97 v=,93
TABLA 1 . Indices de Confiabilidad y Coeficientes de Correlacifn entre Registradores.

81



procedimiento de asignacién aleatoria de los sujetos a las diferentes condi
ciones experimentales fue exitoso, y que los tres grupos eran equivalentes
antes de Ta implementacidn de las condiciones de tratamiento.

Andlisis de Postest

Inventario de Auto-expresifn en Universitarios. Los puntajes de los suje~-

tos en el Inventario de Auto-expresifn en Universitarios durante 1a evalua
cibn de postest, fueron sometidos a un andlisis de varianza, a partir del -
cual se establecié una diferencia altamente significativa entre los grupos,
abteniéndose una F(10.014), significativa a un nivel de probabilidad de -
0.001. Un andlisis posterior de clasificacidn miltiple reveld una media glo
bal de 119,92, ubicdndose el grupo de entrenamiento asertivo en el rango su
perior con 25.71 puntos por arriba de la media global, a continuacién el -
grupo de pseudotratamiento con 3.96 puntes por arriba de la media global y,
en (1timo lugar, el grupo control con 29.67 puntos por debajo de dicha me-

dia.
* ¢ s ¢ v a2t e 4 HALYSTS 0¥ U AR [ ANCE *» « & 2 & & & & & @
GALFEQST
RY LouPd
& % ® k& ® PN e P oE & & E K 4w E ko R ok Fr ¥ - kB T F R K k& e N
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MALY. EFFELTS 1245%3,5R83 2 6226,7392 106,016 1,031
GPUPG 12453.533 2 6226.752 1C.014 3,001

EXPLALINED 12453,583 2 6226.772 1G.L14 5,001
RESIDUAL 15058,25¢ 2t 621.321 )
TOTAL 25511.433 23 1165.210
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Tabla 2. ANOVA Galassi-Postest.
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Tabla 2A. Andlisis de Clasificacidn Mdltiple.
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Estos datos estdn en marcado contraste con los datos obtenidos duran-
te el pretest, en los que el andlisis de varianza no demostrd ninguna dife-
rencia significativa entre grupos, obteniéndose una F(0.184) = 0.834, p .05.
Por lo que respecta al andlisis de clasificacidn miltiple de los grupos, el
grupo de entreﬁamiento asertivo se encontraba a 1.42 puntos por arriba de -
la media global (93.46), el grupo control a 1.29 puntos por arriba de ta -
misma y el grupo de pseudotratamiento a 2.71 puntos por debajo de 1a media
global.

E1 incremento del grupo de entrenamiento asertivo se hace particular-
mente evidente si se considera que la media alobal subié de 93.46 durante -
el pretest a 119,92 en el postest, ubicdndose el grupo de EA 25.71 puntos -
por arriba de dicha media. Asimismo, al considerar los puntajes especificos
de los sujetos bajo EA, se observd un marcade incremento en sus medias de -~
pretest a postest, subiendo de 94.875 a 145.625 respectivamente, con un pun
taje minimo de 128 y un miximo de 174 durante el postest (puntajes que caen
dentro de la categoria de clasificacifn de sujetos altamente asertivos).

¢ ¢ e e bk v e e et Ny AL YS TS o VEPL ANCL I« » ¢t = ¢ va & 2 &
SALFSE !
av £35§3
LA N T O I Y I L Y T I I I I Y A IR N S IR N N D I TR SN
X - HEdw Staulf
SCURTL OF VARIATION 0f ShUALE 3 CF F
NP OBFETTS I 44,082 Je186  ).21%4
GeuFy 2 Ghodd2 e1re L.335%

ENPLALINED 2 44,042 0.184 2,334
RESIRG:L 505,378 21 229,304
TeraL . ) §122.9548 23 222.731

Qe Ca%ig YEAIT PRILEISED,

COONSES U wel PCT) w818 "I551uG,

Tabla 3. ANOVA Galassi - Pretest
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% P
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, R ST ’ €13
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nNULTIPLE R L.131

Tabla 3A. An&lisis de Clasificacion Miitiple. Galassi - Pretest
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Actos Sustanciales. E1 andlisis de varianza para la categorfa de actos -
sustanciales no demostrg diferencias significativas entre los grupos duran
te el postest, obteniéndose una F{0.530) = .597, p .05. E1 andlisis poste-
rior de clasificacién miltiple reveld un ligero incremento en el grups de
EA, el cual se ubicd a 1.87 puntos por arriba de la media global {8.27).en
contrdndose a continuacidn el grupo control con 0.56 puntos por debajo de
la media global y, en ditimo lugar, el grupo de pseudotratamiento con 1.15
puntos por debajo de dicha media.

@t e s e m e e 0 SN L LY TS U F VA A T ANCE s ek aa o

ACTRCS
%Y GLUF)
L R I L D D T Y R Y TR R N B DN T TR T T S T Y T SRS Y DR TRV Y TN BN S N B DY N B
SUY 3f MEAN SIANIF
SOURCE OF YARIATIOAN SQULRES AF SBUARE f OF F
MAIN [FFECTS 37.203 2 16,681 0.5%0 3.597
gaves 37,307 H 180661 Go530 u.597
EXPLAI* Y 57,203 2 16.601  0.536 9.597
RESIDUAL 567,161 1% 35,114
TeTAL 766,384 21 33,541
24 CASES WERE PROCESSED.
2 CASES 3.3 PCT) NERE MISSING,

Tabla 4. ANOVA., Actos Sustanciales - Postest
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GRU PO
1 -0.56 256
: ; R ERY
- 7 .23 ) C.23
MULTIPLE R SGUARED Ce0S
MuUTielz 2 £ §:938

Tabla 4A. Andlisis de Clasificacidn Miltiple. Actos Sustanciales.
Postest.

Estos resultados son en alguna medida consistentes con los obtenidos
durante la evaluacidn de pretest, en donde se obtuve una F(0.218) = 0.80 ,
p .05. Por otro lado, el andlisis de clasificaci6n maltiple ubica en pri--
mer lugar al grupo de EA, con un puntaje de 1.33 por arriba de la media -
global (8.542), en segundo lugar al grupo de pseudotratamiento con un pun-
taje de 0.29 par debajo de la media y, en tercer lugar, al grupo control -
con 1.04 puntos por debajo de dicha media. No obstante, es importante sefia
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lar que el grupo de entrenamiento asertivo fue el Gnico que mostré un in--
cremento consistente en sus puntajes de pretest a postest, habiendo eleva-
do su media de 9.875 a 10.143, en tanto que los otros dos grupos mostraron
fluctuaciones sumamente inconsistentes. Asimismo, el grupo de EA mostrd un
puntaje minimo de 4.0 en el postest, en comparacifn con el puntaje minimo -
de 1.0 que obtuve durante el pretest (ver Tabla 21).
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Tabla 5A. Andlisis de Clasificacidn MUltiple. Actos Sustanciales,
Pretest.

Contacto Visual, Los resultados obtenidos a partir del andlisis de varian
za de los datos de postest para estacategorfa no mostraron diferencias sig-
nificativas entre los grupos, obteniéndose una F{0.200) = 0.820, p .05. Los
datos fueron sometidos a un andlisis posterior de clasificacidn miltiple, -
ubicdndose el grupo control en la posicidn superior con un puntaje de 0.11
por arriba de la media global (2.32), el grupo de EA en posicidn intermedia
con un puntaje de 0.04 por arriba de dicha media, y el grupo de pseudotrata
miento en la posicidn inferior con un puntaje de 0.13 por debajo de la me-~-
dia global.
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Tabla 6. ANOVA. Contacto Visual - Postest.
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Tabla 6A. Andlisis de Clasif. M@ltiple. C. Visual - Postest.

Estos datos muestran un Teve incremento en el puntaje del grupo de EA
de pretest a postest. Especificamente, Tos datos arrojades por el andlisis
de clasificacion miltiple durante el pretest sefialaban que el grupo de EA -
se encontraba en el nivel inferior con un puntaje de 0.43 por debajo de la
media global (2.48), el grupo control en la posicidn intermedia con un pun-
taje de 0.21 por arriba de la media, y el grupo de pseudotratamiento en la
posicién superior con un puntaje de 0.27 por arriba de la media. Por lo tan
to, el grupo de EA mostrd una tendencia a incrementar sus puntajes de pre--
test a postest, siendo el Gnico grupo que mostrd un incremento consistente
tanto en sus medias (2.00 en pretest a 2.357 en postest) como en sus punta-
jes minimos (1.0 pretest a 1.5 postest) y mdximos (3.5 pretest a 4.0 pos---
test). Por el contrario, tanto el grupo de pseudotratamiento como el grupo
control mostraron decrementos en sus puntajes durante la fase de evaluacidn
de postest.
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3F2PC ¢ 771 2 1,225 24431 J.112
ExPpaingn 2.771% P4 1.325 2,431 ).112
RESIZUAL 11.269 et C.570
TOTAL 14.740 2
2L 71535 4iGe BROCESSEN, ; iat
COIR5ES € (.0 PUT) wERD MISSING.

Tabla 7. ANOYA. Contacto Visual - Pretest

v o e veLrreLeE CLASsS &SI FILCATION ANALY SIS LA A
CYIFRAE
3Y GRyPY:

L A I A A A I I I e A I RN E R R RN

GRRLE ¥Fau = I LH ADJUSTEY FOR
. ADJUSTED FOR INOSPENIENTS
. UNADJUSTED INDEPENDENTS + COVAKIATES
VARI2GLE ¢ CATEGIRY K DEVIN  ETA DEV'Y JETA DEV'N AETA
GRYP?Y
M 2 0.21 2.21
4 8 Us2?7 1.27
T 3 ~Jabb L. 48
J.63 0443

SULTIPLE ? SQUARED ’ . C.1343
HULTIPLE R Ca434

Tabla 7A. Andlisis de Clasif. Miltiple. C. Visual - Pretest

Duraci6n. Los datos arrojados por el andlisis de varianza durante el pos--
test no seftalan ninguna diferencia significativa entre grupos, obteniéndose
una F(0.286)=0.75, p .05, Por otro lado, el andlisis de clasificacidn milti
ple ubicd al grupo control en el nivel superior con 0.16 puntos por arriba
de la media global{2.41), al grupo de EA en segunde lugar con Q.02 puntos -
por arriba de la media, y al grupo de pseudotratamiento en e} nivel infe---
rior con .16 puntos por debajo de la media global.

* & & & ¢ ¢ w e o 2 3N NL Y SIS [ VA3 A1 ANCE € ws » ¢ a0 ¢ & « & &
PIEEIH
Y GRuP?

LN N BT IR BT 2N I Y BRI R T 2N Y Y R T Y BT BT N RN TN B Y N K Y 22 Y Y R IR B I
y Sl OF y MEAN SIGNIF
SOURTE CF VARIATION SQUARES oF SQUARE 3 OF F
MAIN TPFDIYS f.}gf’ 2 £.195 C.2R8 J.7%4
GRLPO . 35¢ 2 Galh welddd U754
EXPLAINED ) . 39C 2 C.195  0.236 .3.754

RES IoUaL 12,929 19 0.680

TOTAL 13.31¢ 21 0.634-

24 SASES WERE PRYCESSEDN,
2 CYSES 2.3 PCT) JEIC *ISSING.

Tabia 8, ANOVA,  Duracidn - Postest.
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GRAND MEAN = 2.41 ADJUSTED FOLR
guovsres  (IEIE ITREERET
JePL “TE
VAPLIABLE + CATEGORY N DEV'A CETA DEV'N BETA DEVEN a:?k
GRUPS
1 ? 0.14 3.16
§ H “3:08 R
Ve .
5,17 “ RY
KULTIFLE 3 S2UARED . £.329
MULTIPLE R’ PR NA |

Tabla 8A. Andlisis de Clasif. Multiple. ODuracidn - Postest.

A partir de estos datos se evidencia una tendencia consistente al in-
cremento en los puntajes del grupo de EA, en tanto que los puntajes para -
Tos otros dos grupos mostraron ser marcadamente inconsistentes, tendiendo a
disminuir de pretest a postest. £specificamente, durante el pretest se obtu
vo una F(2.71)=.09, p .05, ubicdndose el grupo control y el de pseudotrata~
miento en los niveles superiores con puntajes de 0.25 por arriba de la me--
dia global {2.38) y el grupo de EA en el nivel inferior con un puntaje de -
0.50 por debajo de la media global. Esta tendencia al incremento en el gru-
po de entrenamiento asertivo se hace particularmente evidente al considerar
el incremento en la media de este grupo (1.875 en pretest a 2.429 en pos---
test) y en sus puntajes minimos {1.000 en pretest y 1.500 en postest) y -
miximos (3.500 a 4.500). Por el contrario, tanto el grupo control como el -
de pseudotratamiento mostraron decrementos tanto en sus medias como en sus
puntajes minimos y mdximos (ver Tabla 21).

t . % + ¥ & w & & LN AL YT 3 IS [ VA PRI A AL & &« v v ¢ &« 8 « & &
disess
|y GAuFC

f ® ¥ ¢ # *r WM & & &8 ®¥ T ® o« W & B ¥ ¥ v 9 & k& b & ¥t p & P x & x & w « ¥ ¢ &k &
Su¥ JF “EAN SLanlF
SOUFRCE £F YARTATION 3P Aazy b SGUARE H 3
BTN EFFTLTS g ? 1.%30 2,210 1,496
GRUFG Toedu g 1,953 2,710 S.09)
EXALAINTY 3.23C 2 1.5a0 ¢ 710 5.09G
RESIDU 2 11.62¢5 P4 c.554
TOTAL 14,625 23 £.536
24 CASES WEIE 2AJLESSED,
3 CASES (7 Q PCT) WEAL MISSING.

Tabla 9. ANOVA.  Duracidn - Pretest
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* e+ MYy LTIPLE ASSTIF 9 4
ohalit CLASSTIFICATIONN ANALYSIS & &4
a2y GRUPO
'.'QO'.‘..OI".'b'l.0'.....‘.'.0'.'.....
GRAND MEAY = 2.32 ADJUSTED FOR
. ADJUSTED FOR  INOEPENDENTS
_ . UNADSUSTED  INDEPENDENTS ¢ COVARIATES
VARIAGLE ¢ CATEGGRY N JEVON ETA  DEV'N  OETA  DEV'N  8ETA
GRUP? »
1.25 .25
; 3 Ca25 g.25
z -0.50 -6.50
0.45 0.45
NULTIPLE ¢ SCUAR :
nquthg j SCuakkp E:i?’

Tabla 9A. Andlisis de Clasificaci6n Maltiple. Duracién - Pretest.

Volumen. E1 andlisis de varianza de Yos puntajes obtenidos en el postest
para esta categoria no mostrd diferencias significativas entre los grupos,

obteniéndose una F(0.012)=0.98, p .05. El1 andlisis de clasificacién multi-~
ple revel6 puntajes sumamente inconsistentes entre los grupos, ubicéndose -
el grupo de pseudotratamiento en el nivel superior con un puntaje de 0.02 -
por arriba de 1a media global (2.92), enseguida el grupo control con un pun
taje de 0.01 por arriba de dicha media, y el grupo de EA en el nivel infe--

rior con un puntaje de 0.03 por debajo de 1a media global.
a---.n.-.:.\\,\Ly;xs ¢ F VARI ANCE#®« n ¢ « o 20 b o2

BY GAUF c
LA 2NN T N A N AR tt-".lnottlnhtl.n..tttiltb.Dl
; SuM Of GNTE
SOURCE GF VARIATIOM SIULRES -13 SDUA?E F SIDF‘F
MAIN EFFZCTYS €.011 2 C.036 G.012 J.989
GRUPO .01 2 0.406  C.012 3,989
EXPLALNED t.on 2 C.Gd8 0,012 G.989
RESIDUZL $.152 19 O.4d1
TOTAL 5.15 .
26 CASES WERE PROCESSED. 153 o C.e36
2 TASES (3.2 PCT) WERE 4ISSING.

Tabla 10. ANOVA. Volumen - Postest

¢ ¥ ow 9y L 4 p I3 P
L véL;o§ E CLASSTIFICATIONY ANALYSIS ¢ o
Y GRUFD
.btthotatnt.tot.attttir'tt'ntb..at.ntb't
SRAND eV & 2.92 osusten roq  S23usIee r?g
A0JUSTE R UIDEPENIEM
UNADJUSTED  INDEPZNOEN 1€
WARIAZLE # CATEZGORY n Sevei T ETR  sevea Esgi Ee59¥‘“‘$er4
GRUPY
2:61 n.aé
3 . L]
3 ? 305 =030
3.03 .03
mLLTIPLE 2 SQUARED
»SLTIBLE § SO¢ R
Tabla 10A. An&lisis de Clasif, Miltiple. Volumen - Postest
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Estos puntajes no muestran variaciones en relacidn a 10s datos arro-
jados en el pretest, en el que se obtuvo una F(0.482) = 0.62, p .05 para -
esta categorfa. E1 andlisis de clasificacién mdltiple en dicha fase mostrd
el siguiente ordenamiento entre los grupos: en primer lugar el grupo con--
trol con un puntaje de 0.12 por arriba de la media global (2.68), a conti-
nuacidn el grupo de pseudotratamiento con un puntaje de 0.02 por debajo de
dicha media y, finalmente, el grupo de entrenamiento asertivo con un punta
je de 0.10 por debajo de 1a media global.

v 6 #a s v 4 e e e ANALY SIS GF VYARILIANCE E & & %o 2 & 20 o
YILEE
RY GAurs
« & & K o LA L * L} Kk ® & W W & e kg * % r« xr * & w & ¥ & 1 * * 4 - L * n . *
sU" QF PEAN SIGVIF
SCURCE CF VARTATION 3QUARES DF SOUARE F QF F
MAIN EFSZTTS Ce186 2 0.073 0,482 1,824
GRUPS C falde F G.073 1482 .84
CEXPLAINCY €.186 2 C.0?3 0.482 J.624
RESIDUAL L. 068 21 0.193
TOTAL 4,233 23 £.184
24 T ASES WERE PRCCESSED,
2 T4SE8S { D.0 PLT) WERE “ISSING.
Tabla 11. ANQVA. Volumen - Pretest.
* 4 o “w yL T FLE CLASSTIFILCATILION ANALY SIS LI 2
VAL FRE .
=Y GRUPO
t'ih&tltttQHOQ.-ttitt'tnt.kttit'l'lttnktt
ND MFA 2. ADJUSTED FIR
GRAND ¥F2% 2 3 ADJUSTED FOR  [HQEPENIENTS
UNABJUSTED INDEPENDENTS + COVARIATES
VARIAPLE » CATEGORY N DEVIN ETA DEVIN HETA DEVN 8ETA
GRUFQ 0.12 3.12
z oo
3 ve 3.21 ‘ C.21
MULTIPLE 2 S4UAPED 4k
RUETIRCE 7 %% §:315
Tabla 11A. Andlisis de Clasif. Mdltiple. Volumen - Pretest.
Firmeza. £1 andlisis de varianza para los datos de esta categorfa no mues

tra ninguna diferencia significativa entre grupos durante la evaluacidn de
postest. Se obtuvo una F(0.870) = 0.43, p .05, sometiéndose los datos a
posterior de clasificacion miltiple a partir del cual se ubicd al
grupo de pseudotratamiento en la posicidn superior con un puntaje de 0.14 -
por arriba de la media global (2.95), el grupo de entrenamiento asertivo en
el nivel intermedio con un puntaje de 0.08 por arriba de la media y el gru-

un
andlisis
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po control en el nivel inferior con un puntaje de 0.24 por debajo de dicha
media,

A e ko v v v e e e AN ALY SIS 0 F VARIANTCE® S » 2 s & & 4@
FIRPDS
2Y GRUPQ
[ 2NN 1

[ 20 D S NN B BN BN ® & & @ £ & * & F & & * W & R & ® 4 ® & P R & & & w R K+ %

: suM GF MEAN SIGNIF
SQURCE CF VARIATION SOQUARES 13 SQUARE f 0fF F
mALA EFFECT 533 2 .292  D0.370 3.43%

R 1583 3 9:33%  B:378 3.um
EXPLATYED G.5¢3 . 2 0.292 0,870 3.435
RESIOLAL 6,372 19 ' 0.335
TOTAL £.745 21 G331

26 £1335 WERE PROCESSED,
2 CR3E3 (- 3.3 ACT) HERE HISSING.

Tabla 12. ANOVA.  Firmeza - Postest.

e e s AULTIPLE CLASSTFICATION ANALYSIS o«
FIREGS
...'.E:"'Giuzntt"ttﬁﬁﬁli'.l‘.tif.'..tttbt'...
\ I ADJUSTED FOR
GRAND F2a¥ = 2.95. AOJUSTED FOR  INDEPENIENTS
UNIDJUSTED  INOZPENDENTS ¢+ COVARIATES
VARIAPLE ¢ CAYEGORY N PEVFN ETA  DEVeN  BETA  DEV'N  BETA
Grurg 7 “0.24 -g-2¢
: ? 3:06 2o b8
} ) "7 0429 ‘ Ge29
MULTTELE & SQUARED . ) Ge036
RUCTIFLE 3 82338

Tabla 12A. Andlisis de Clasificacidn Mdltiple. Firmezé - Postest.

Al considerar los datos obtenidos en pretest, los resultados anterio-
res muestran un ligero incremento en las puntajes del grupo de pseudotrata-
miento, un patrdn inconsistente en el grupo control y ninguna modificacidn
en el grupo de entrenamiento asertivo. Esto es, durante la fase de evalua--
cibn de bretest se habfa obtenido una F{0.285) = 0.75, p .05, ubicéndose, a
partir del analisis de clasificacidn miltiple, al grupo de entrenamiento -
asertivo en al nivel superior con 0.08 puntos por arriba de la media global
en segundo lugar al grupo control con 0.05 por arriba de esta media y, en -
tercer lugar , al grupo de entrenamiento asertivo con 0.13 puntos por de-
bajo de la media global.

91



I TLTIELE CLASSTFLCATIC G ANKALYS IS as
Y GRURD
& * » 4 o L] f * v 2 % 8 *® & v b b & & - o & ko h [] LR - A A A ] L]
GRAND FLAY = 1,82 ADJUSTED F
gynosustes  AlRUSTED FoR TNOERENSEN
VARIASLE o CATE6OXY I BEVIN Eih  Diven  USEFR  pegtutRiAl
GPUP;‘
1.5¢ 5.05
: 3 ~519 -G.13
0sgE 6203
9.16 G.16
MULTINLE 3 5QUARED : ~
2ulTIo0E 2 ¢ 0%

Tabla 13. ANOVA. Firmeza - Pretest.

* ¥ Kk 4 o« o= e . e ANAL Y3 IS ¢ F VARIL AN CE» s v o x 2 a « ¢ «n
Fisreg
Y GALFS
Q’.‘t'li.l.'-ll""'tltlll’l!ﬁ""tl.tt'.l
SuUw GN
SOURCE GF YakIATIuS sauande of SobERE ¢ STERTE
MALN ETFECTS {2206 2 6,103 75
GSUPC f.20¢ 2 33 88 308
EXPLALMED . €.206 2 v.1ul C.285 J.75%
RESIDURL 7.55¢ 21 0.36%

ToTaL ‘ . 7.7%¢C 23 0.339
S £RC 12SSInG.
Tabla 13A. An§lisis de Clasificacién Mdltiple. Firmeza - Pretest.

Claridad. Los resultados obtenidos a partir del andlisis de varianza de -
Tos datos del postest no indican diferencias significativas entre Tos gru--
pos. Se obtuvo una F(0.278)=0.76, p .05, sometiéndose estos datos a un ané-
- 1isis de clasificacién mdltiple, a partir del cual se ubic6 al grupo de ---
pseudotratamiento en el nivel superior con un puntaje de 0.10 por arriba de
1a media global {3.05), en sequida el grupo de EA con un puntaje de 0.03 -
por arriba de dicha media y, por dltimo, el grupo control con un puntaje de

0.15 por debajo de ia media global.

* % A b 9w 4 e &

o 4
CLapls
Y C3YFG
Qtti'l'c.'t..t'itl'.tibt-'i"th"tth'l
St OF ¥EAN
SOURCI OF VARIATION SGUARLS OF SRAUARE F
ARIN FEFECTS L.240 2 0,123  6.278
GRUPA ] (260 2 G.120 (.278
EXPLAINED 0240 2 t.120 0.278
RESIDUAL 2.214 19 0.432
TCTAL £.455 21 ‘ 0,403
26 €245 WERT PROLE35E0,
2 CASES U 8,3 PLTY UERE MISSING.

Tabla 14. ANOVA. Claridad - Postest.
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* e+ MULTIFLE CLASSIF{CATION 4 NALYS IS 4«
CLAPDS
ny GRUFO
LN N R B Y RS NN N A I IR RN R SR T S S T T R T f A & W N R ¥ & N R Ok k& k¥R
GRAND MEAY = 3.05 ADJUSIED FOR
UNADJUSTED  INDEPENDENTS  + COUAKLATES
; 3 + COVARI
VARIARBLE ¢ CATEGORY N DEV'N ETA DEV'N GETA DEV'S BETA
GRuUPC . ots
-7, -3.1
! 8 LR L: 3.10
3 3:C3 0.03
0.17 G.17
#ULTIPLE @ SQUARED o028
MULTIPLF R <169

Tabla 14A. Andlisis de Clasificacion Miltiple. Claridad - Postest.

Al comparar estos datos con los obtenidos durante el pretest [F(0.248)
= 0.783, p .05] se evidencia un incremento en el grupo de pseudotratamien--
to, mismo que se ubicaba durante el pretest en la posicidn inferior con un
puntaje de 0.13 por debajo de la media global (3.18). E1 grupo de EA mostrd
un decremento en relacidn al pretest, en el que estaba en la posicidn supe-
rior-con un puntaje de 0.7 por arriba de la media global, pasando & una posi
cién intermedia durante el postest. Por G1timo, el grupo control mostrd de-
crementos de pretest a postest, habiéndose ubicado durante el primero en po
sicidon intermedia con un puntaje de 0.05 por arriba de la media global.

e & 4 9« v & 4+ w & N LY 3?8 o F V A RTANCE « « o« ¢ &0 » « ¢ ¢+
CLAFPFE
Py C3UFS
[ 200 T Y SN 2 TR 2 T N R ST T N N TN N Y B B N DN BN SN NEE BN BN SN B RN R BN NN N NS RN AR A
st OFf MEAN SIiGNIF
SOURCD o7 YeRIATION sauaR=s oF sauaﬂ= F OF F
MAIN CFFECTS .19C 2 €93 J.248 1,733
GeyuPen {.13LC 2 [ 2 L, 248 5,733
EXPLAING) C.190 2 ¢.G95 U, 248 J.733
RESIDLLL 2,558 21 0,384
TOTAL £.245 23 G.358
24 I43ES WERE PRGCESSED,
£oasEs (0 0.0 PCTY WERE HISSING.

Tabla 15. ANOVA. Claridad - Pretest.

LA A TuU LT 1IFLE CLAsSSLILFPELTLCAT LN AN ALY S TS « ¥ o
CLAMRE
gy GRUPS
LA SN NN B BN BN SEE NN N 2NN R N TR 2NN K T N NS W I R B Y R BT N RN TR B DAY 2N 2K DT D R B IR
SRAND YESy =z 3.1% ADJUSTED FIR
AWJUSTED FOR INDEPENDIENTS
YNADJUSTZD INOEPENDENTS + COVARIATES
WARIA®LE ¢ CAYEGORY M VEV'N  ETA4 BEV'N AETA DEV*N AEYA
IPUPn
T 3 0.0% g.38
i 3 ERL 5o
oas U €15
WUOLTIRLE 2 SQUARED . C.023
wILTIFLE ? + Ga152
Tzbla 15A. Andlisis de Correlacifn Mditiple. Claridad-Pretest
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Latencia. Como en los casos anteriores, no se evidenciaron diferencias -
significativas entre los grupos durante el postest, obteniéndose una
F(0.948)=0.405, p .05. Los datos del anilisis de correlacidn mdltiple mos--
traron el siguiente ordenamiento: el grupo de EA en el nivel superior con -
un puntaje de 0.28 por arriba de la media global (3.73), el grupo de pseuds
tratamiento en posicidn intermedia con un puntaje de 0.11 por arriba de la
media y el grupo control en la posicidn inferior con un puntaje de 0.40 por

debajo de dicha media.

*F rh e W koo v AN ALY ST S C ¥ VARIANCE® Y« » v * % ¢« + «
LATFOS
8Y GRYUFO
l"itﬁ.ttll.i'i'i‘t‘titﬁt'ttﬁ‘!ltttiii('
Su% Of YEA 3
SQURCE GF VARIATIOM SGUARES DF SGUERE Slg?rg
MAIN EFFECTS 1.786 2 G.B9Y  C.948 2.435
GRUPC 12746 2 C.895 1948 514CS
EXPLAIMED 1.78¢ 2 0.893 L9648 0,405
RES1DULAL 17.902 19 G.742
TOTAL 19. .
2L CASES WERE PROCESSES, a88 a 6,938
2 CASES ( 843 PGT3 wERE MISSINGa
Tabla 16. ANOVA. latencia Postest.
v Ny LTLTFELE CLASSIFICATION ANALYSIS & #02
LATOS
ay GAUFO
[ BRI I 2 N I TR 2NN I T JEE D T BN NN B2 T TR N BT R BN T N NN RN B BN I S I A 2R B A
GRAND MERY = 3.73 ADJUSYED fOR
ADJUSTED FOR [YOZPENIENTS
UNADJUSTED INODEPENDENTS + COVARIATES
VARIZBLE ¢ CAYEGIRY N DEVIN ETA DEVHIN BETA DEV'N BETA
GRUPS
1 ? -3 L0 -0 40
: S
wa [V
0.30 €.30
MULTYIPLE ¥ SQUARED 0,091
MULTIPLE R Gl
Tabla 16A.  Andlisis de Clasificacion Mdltiple. Latencia - Postest.

Los datos anteriores muestran un incremento, aunque no significativo,
en 1os grupos de pseudotratamiento y EA en relacidn a los puntajes obtenidos
durante el pretest, siendo este incremento mds marcado en el grupo de EA. :
Especificamente, durante el pretest se obtuvo una F(0.308)=0.73, p .05, ubi
cdndose el grupo de EA en primer lugar con un puntaje de 0.15 por arriba de
la media gTobal (3.23), el grupo control en posicién intermediacon un punta
je de 0.08 por arriba de 1a media global y el grupo de pseudotratamiento en
Ya posicidn inferiorcon un puntaje de 0.23 por debajo de dicha media. Por -

94



otro lado, el incremento en el grupo de EA se hace alin mas evidente al con-
siderarse las diferencias entre medias de pretest a postest para este grupo
(3.071 y 3.375 respectivamente) y sus fluctuaciones entre puntajes mfnimos

(1.700 en pretest y 2.700 en postest) y maximos (4.000 en pretest y 4.900 -

en postest).
8 r s o ¥ & 2 n ANALYS IS cF VARI[ANCE ¢ 2 2 4 v 0o aw

LATPRE
RY CRUFC
L 2NN 2 R A I L A 2 TR RN TR I N I Y N BT I I I B R T 2T S R B R T T N TN SN S
’ SUY OF MEAN SIGNIF
SQURCE OF VARTATIOAM SQUARES OF SCUARE F 0F F
MAIN FFFESTS C.85¢ 2 .223 2.308 ).734
GRUPC L6446 2 C.323 G308 J.73%8

EXPLAINED . (.6%¢ 2 Ce323 0.308 1.738
RESIDUAL 22.0%4 21 1,048
TOTAL 22.65¢C 23 0.935

& CA8ES HERE PROCESSED .

¢ €asegs ¢ o3 PLT) WERE MISSING.

Tabla 17. ANOVA. Latencia - Pretest
¢4 e vyLT !yﬁpé € CLASSIFICATION ANALYSIS & o«

GRAND “Fiy = 1,23

ADJUSTED FOR
UNADJUSTED ?gsggrﬁgixge KVUEP§N°ENTS
b 1 *
VARIAZLE ¢ CATEGORY N DEV'N L%A DEV'N= DF!: DEsgx RISE%%
GRUP$ P
y 2.08 .08
2 3 -002% -0533
3 g g1 0215
0.17 0.17
MULTIPLE S SCUARED
HULTIFCE ? 52?23

Tabla 17A. Andlisis de Clasificacion Miltiple. Latencia - Pretest.

Asertividad Global. Como en los casos anteriores, los datos obtenides a par
tir de la evaluacion de postest para esta categorfa fueron sometidos a un -
andlisis de varianza, mismo que no reflejd ninguna diferencia significativa
entre los grupos, habiéndose obtenido una F(0.445) = 0.647, p .05.°E1 andli
sis posterior de clasificacién mdltiple ubicé al grupo de entrenamiento -
asertivo en el nivel superior con un puntaje de 0.12 por arriba de la media
global (2.92), en segundo lugar al grupo de pseudotratamiento con un punta-
Jje de 0.04 por arriba de dicha media y, en tercer lugar, al grupo control -
£on un puntaje de 0.18 por debajo de la media global,
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&« & % + & u » ® x & AN AL YS IS L F YV A KT ANCE » » v v 0 s & ¢ ¢ &

2375505
L ] « £ ] * * ¥ 3'.”'J€G- At & % & L3 2 * L] & = [} * & € K 1) f i d . 1] . - w l.i'l r3
suv of vkay SIMIF
SOURCL OF VARIATYION STUARTS DF SGuARE ¥ Cf F
F Qe 340 2 D.170 [T T ALT
RALY LERECTS 85320 5 So17d Ulaws dldar
€XPLATNED (.340 2 D176 G.645  D.647
REST0U4L, 7,253 19 ¢.182
s 7.503 21 6,362
T TAL'_"- 2&GES WEFRE PROCESS:L.
2 CASES 3.3 PETY WERE MISSING.

Tabla 18. ANOVA. Asertividad Global - Postest.

LA 40 LT oL £ CLASSIIFELCATTLON AN ALY SIS LI 4
25270008
W GAYRD
*® W a + & k w b & s o o ok Kk ok ok k& ¥ % kW ok hXT ow kK KA kN E N o
GRAMD MEAY = 2.92. ADJYSTED FOR
ADJUSTED FOR INDEPENIENTS
UNADJUSTED INDEPENDENTS ¢ COVARLATES
VYARIABLE + CATEZORY N DEV'N ETA JEVEN BETA DEVEN 2ETA
GRYPO .
1 ? -2,12 =218
e ; 3'03 Q.Oé
M o1 Gol
, 0.21 ' .21
MULTIPLE ® SQUARZD . 045
MULTIPLE R -Gl 212

Tabla 18A. Andlisis de Clasif. Miltiple. Asertividad Global - Postest.

Estos datos muestran un ligero incremento de pretest a postest tanto
para el grupo de entrenamiento asertivo como para el grupo de pseudotrata--
miento, en tanto que el grupo control decrementd sus puntajes.Especificamen
te, durante el pretest se obtuvo una F(0.280) = 0.75, p .05, ubicdndose, a
partir del andlisis de clasificacién miltiple, al grupo control en el nivel
superior con un puntaje de 0.07 por arriba de la media global (2.89), en se
gundo lugar el grupo de entrenamiento asertivo con un puntaje de 0,05 por -
arriba de esta media y, en tercer lugar, el grupo de pseudotratamiento con
un puntaje de 0.13 por debajo de la media global.

Cabe sefialar que el grupo de entrenamiento asertivo obtuvo la media -
mas alta durante el postest (.043, en comparacidn con 2.963 para el grupo -
de pseudotratamiento y 2.743 para el grupo control), asf como los puntajes
minimos mds altos (2}700. en comparacidn con 2.200 para el grupo de pseudo-
tratamiento y 1.000 para el grupo control).
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Andlisis de Correlacién Miltiple

Los datos obtenidos a partir de las evaluaciones de pretest y postest
en todas las variables dependientes bajo estudio fueron sometidos a un and-
lisis de correlacidn producto-momento de Pearson, a fin de determinar las -
correlaciones existentes entre dichas variables. A partir de este andlisis
se evidencif una fuerte correlacidn positiva, significativa a un nivel de -
probabilidad de 0.001, entre los puntajes de firmeza y asertividad global -
tanto durante el pretest como durante el postest. Especificamente, durante
el pretest el fndice de correlacién para estas variables fue de 0.9556 --~
(p=0.001) y durante el postest de 0.9523 (p=0.001) (ver Tabla 20).

Asimismo, se establecid una correlacién alta y significativa entre -
los puntajes de claridad y asertividad global, tanto durante el pretest co-
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ENTRENAMIENTO ASERTIVO

GRUPO CONTROL PSEUDOTRATAMIENTO
Categorfa | Media Minimo Maximo D. Est. Varian.| Media Minimo Mdximo D.Est. Varian.| Media Mfnimo Miximo D. Est. Varian.
GALPRE 94,750 82.000 111.000 11.696 136.786| 90.750 50.000 111.000 20.226 409.071|94.875 67.000 109.000 13.174 173.55
GALPOS 90.250 76.000 114.000 15.267 244,214 1123.875 54.000 163.000 37.246 1387.268 {145.625 128.000 174.000 15.296 233.98
ACTPRE 7.500  1.000 17.000  5.237 27.429) 8.250 4.000 19.000 5.600  31.357| 9.875  1.000 31.000 10.176  103.55
ACTPOS 7.714  1.000 19.000  6.473 41.905| 7.125  2.000 .18.000  5.194  26.982 | 10.143  4.000 20.000  6.149 37.81
CVIPRE 2.688 2,000 3.500 0.458 0.210 2.750 2.000 4.000 0.926 0.857 | 2.000 1.000 3.500 0.802 0.64
CVIPOS 2.429 1.000 3.500 0.932 0.869| 2.188 1.500 3.000 0.458 0.210 | 2.357 1.500 - 4.000 0.852 0.72
DURPRE 2.625  2.000  4.000 0.582 0.339| 2.625 2.000 3.500 0.641 0.411| 1.875 1.000 3.500 0.954 0.91
DURPOS 2.571 1.000v 4.000 0.976 0.952| 2.250 1.500 2.500 © 0.378 0.143 | 2.429 1.500 4.500 1.018 1.03
VOLPRE 2.800 2.200 3.600  0.444 0.197| 2.663  2.100 3.200  0.417 0.174 | 2.587  2.000  3.200  0.455 0.20
VOLPOS 2.929  1.000 4.300 1.077 1.159| 2.938  2.200 , 3.500  0.457 0.208 | 2.886  2.400  3.500 0.348 0.12
FIRPRE 2.875 2.300 3.700 0.459 0.211] 2.700 é.OOO 3.700 0.668 0.446 | 2.913 - 2.200 4.300 0.653 0.42
FIRPOS 2.714 1.000 3.800 0.853 0.728 | 3.088 2.300 3.500 0.383 '0.147 | 3.029 2.600 3.800 0.403 0.16
CLAPRE 3.225  2.400 - 4.300 0.636 0.405| 3.050 2.500 4.000  0.521 0.271] 3.250 2.400  4.300 0.689 0.47
CLAPOS 2.900 1.000 4.500 1.049 1.100 | 3.150 2.600 3.600 0.330 0.109 | 3.071 2.700 3.800 0.377 0.14
LATPRE 3.313 1.000 4.700  1.253 1.570 | 3.000 2.000 4.800  0.938 0.880 { 3.375 1.700  4.000  0.833 0.69
LATPOS 3,329 1.000 4.500  1.150 1.322 | 3.837 2.000 5.000 0.910 0.828 | 4.014  2.700  4.900  0.834 0.69
ASERPRE 2.743  1.000 4.100 0.916 0.840 | 2.963 2.200  3.500  0.434 0.188 ( 3.043 2.700  3.800  0.387 0.15
| ASERPOS | 2.743  1.000 4.100  0.916 0.840 | 2.963  2.200  3.500 = 0.434 0.188 | 3.043 2.700  3.800  0.387 0.15
TABLA 21 . 'Tabla de Integracidén de Datos.




mo en el postest. Esto es, el andlisis de correlacidn producto-momento de
Pearson arrojé un fndice de correlacifn entre estos puntajes de 0.804 duran
te el pretest, a un nivel de significancia de 0.001. Durante el postest es-
ta correlacién se elevé aiin mis, obteniéndose un indice de correlacién de -
0.9650 a un nivel de significancia de 0.001.

Este patfén de correlacidn es igualmente evidente entre los puntajes
de claridad y firmeza tanto para el pretest como para el postest, estable--
ciéndose una triada de correlaciones entre los puntajes de firmeza, clari--
dad y asertividad global. Especificamente, durante el pretest el {ndice de
correlacidn entre los puntajes de firmeza y claridad fue de 0.8108 a un ni-
vel de significancia de 0.001, incrementdndose durante el postest a 0.9559,
también a un nivel de significancia de 0.001.

Finalmente, se obtuvieron correlaciones positivas significativas, mo-
deradas en pretest y fuertes en postest,entre las siguientes variables: (1)
duracidn y contacto visual (pretest; r=0.6598, p=.001; postest: r=0.8273, -
p=0.001);(2) volumen y firmeza {pretest: r=.6429, p=0.001; postest: r=.8372,
p=0.001), y (3) volumen y asertividad global (pretest: r=0.6914, p=0.001; -
postest: r=0,8112, p=0.001) (ver Tabla 20).

Cuestionarios de Control

La informacién obtenida a partir del cuestionario de control aplicado
durante el pretest revelG que antes de la implementacidn de las dos condi--
ciones experimentales de tratamiento ambos grupos mantenfan expectativas ra
zonables con respecto al mismo, lo que validé en forma inicial la credibili
dad de la condicidn de pseudotratamiento.

Por otro lado, al concluir las sesiones de entrenamiento para ambas -
condiciones de tratamiento se aplicd a los sujetos un segundo cuestionario
en el que se evaluaba el logro de 1os objetivos previstos, el nivel de par-
ticipaci6n de los sujetos, la adecuacidn de las tareas, aspectos positivos
y negativos de cada programa de tratamiento, la relevancia de los programas
para la optimizacidn del desempefio académico del alumno, el desempefio de -
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1os dos terapeutas y, por Gltimo, la existencia de posibles factores que -

hubiesen interferido con 1a consecucidn de los objetivos propuestos. En ge-
neral, esta evaluacidn fue favarable para ambas condiciones de tratamiento,
Todos los sujetos sefalaron haber cubierto sus expectativas en forma satis-
factoria, manifestando haber tenido niveles éptimos de involucracidn y par-
ticipacién dentro de sus grupos. Al evaluarse la forma en la que se conduje
ron ambos programas de entrenamiento los sujetos de los dos grupos indica--
ron que las tareas habfan sido pertinentes, haber mantenido niveles altos -
de motivacidn durante las mismas y haber recibido un entrenamiento congruen
te y adecuado.

No se mecionaron aspectos negativos en relacién a ninguno de los pro-
oramas, sugiriéndose un incremento en el ndmero de sesiones para ambas ins-
tancias, que los programas se hicieran extensivos a una poblacién mayor y -
que se complementaran los materiales utilizados en la condicién de pseudo--
tratamiento. Por otro lado, al preguntarse sobre la existencia de posibles
factores que hubiesen interferido con el logro de los objetivos propuestos,
uno de los sujetos del grupe de EA mencionG la inconstancia con la que se -
habfan impartido sus seminarios previos, misma que le impidié el practicar
las tareas relacionadas con su participacién dentro de los mismos.

Finalmente, 1os sujetos pudieron detectar cambios en sus comportamien
tos y actitudes directamente atribuibles a su participacién dentro de los -
grupos de tratamiento, enfatizando la importancia de este tipo de interven-
ciones para la optimizacidn del desempefio académico de Tos alumnos de la -
carrera de Psicologfa.

Otros Resultados

Al Tlevar a cabo las précticas piloto de registro conductual de semi-
narios, result6é evidente que los criterios de puntuacién para las catego---
rias de contacto visual y duracién de la participacidn planteados por Carmo
dy (1977), no resultaban coherentes al registrar participaciones caracteri-
zadas por una duracidn mayor a la prevista en registros conductuales de in-
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teracciones breves de juego de roles. Por lo tanto, Tlos datos crudos (en se
gundos) para las categorfas de duracién de 1a participacién y de contacto -
visual de 141 sujetos registrados durante la fase de evaluacidn de pretest,
fueron somet.idos a un andlisis estadistico a fin de determinar criterios de
puntuacidn especificos para nuestra situacion de registro.

Para 1a categoria de contacto visual se obtuvo una media de 13.533404,
con una desviacidn estdndar de 7.4813352, procediéndose a definir los punta
jes especificos para cada categoria numérica [1 - 5] en base a la disper---
si6n de los datos en relacién con la media global. Especificamente, se asig
né un puntaje de "1" a todas aquellas puntuaciones que se ubicaran entre -2
y -1} desviaciones estdndares (duracidn del contacto visual = 0"-2.2"); pun
taje de "1,5" a puntuaciones ubicadas entre -1 y -1 desviaciones estdndar
(contacto visual = 2.3" - 6.03"); puntaje de 2.0 a puntuaciones ubicadas en
tre -1 y -4 desviaciopes estdndar (contacto visual = 6.04" - 9.74"); punta-
Je de "2.5" a puntuaciones ubicadas entre -1 deviaciones estdndar y 1a me-
~ dia (contacto visual = 9.75" - 13.4"); puntaje de 3.0 a puntuaciones ubica-
das entre la media y i desviacién esténdar‘(contacto visual = 13.5" - 17.1);
puntaje de "3.5" a puntuaciones ubicadas entre +3 desviacidn estandar y +l
desviacion estindar (contacto visual = 17.2" - 20.9"); puntaje de "4" a pun
tuaciones ubicadas entre +1 y +14 desviaciones estdndar {contacto visual =
21.0" - 24.6"); puntajes de 4.5 a puntuaciones ubicadas entre +13} y +2 des-
viaciones estdndar (contacto visual = 24.7" - 28.3") y, finalmente, puntaje
de "5" a todas aquellas puntuaciones por arriba de 2 desviaciones estdndar
{contacto visual = de 28.4 en édelante).

Por To que respecta a la categoria de duracidn de la participacidn,
se obtuvo una media de 21.870922 con una desviacidn estdndar de 10.776148 ,
siguiéndose el procedimiento anterior para la categorizacidn de los datos -
en puntajes numéricos de 1 - 5. Especificamente, se asignd un puntaje de
1.0 a todas aquellas puntuaciones ubicadas entre -2 y -1} desviaciones es-
tdndar (duracisn = 0.0" - 5.5"); un puntaje de 1.5 a las puntuaciones ubica
das entre -1 y -1 desviacionas estdndar (duracifn= 5.6" ~ 10.9"); un punta
Jje de 2.0 a puntuaciones ubicadas entre -1 y -i desviaciones estdndar (dura
cién = 11.0" - 16.3"); un puntaje de 2.5 a puntuaciones ubfcadas entre ~%
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desviacion estdndar y la media (duraci6n = 16.4" - 21.7"); un puntaje de
3.0 a puntuaciones ubicadas entre Ta media y +} desviacidn estdndar (dura--
ci6n a 21.8" - 27.1%); puntaje de 3.5 a puntuaciones ubicadas entre +4 y +1
desviacién estdndar (duracién = 27.2" - 32.5"); puntaje de 4.0 a puntuacio-
nes ubicadas entre +1 y +1} desviaciones estdndar (duracién = 32.6"-37.9");
puntaje de 4.5 a puntuaciones ubicadas entre +1} y +2 desviaciones estandar
(duracién = 38.0" - 43.2") y, por dltimo, puntaje de 5.0 a puntuaciones ubi
cadas por arriba de +2 desviaciones estdndar (duraci6n = 43.3" en adelante).
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CAPITULO V

DISCUSION Y CONCLUSIONES

La presente investigacidn se caracterizd por la apli
caci6n de una aproximacidn cognitivo conductual de entre-
namiento asertivo como estrategia de intervencidén dirigi-
do al incremento de la participacién de estudiantes uni--
versitarios en seminarios de discusién. Aun cuando los-
procedimientos especfficos que integran esta aproximacién
de entrenamiento han recibido una validacidn sustancial -
a partir de la investigacidn realizada en el drea, un ni-
mero Timitado de estudios se ha desarrgollado teniendo co-
mo objetivo fundamental el modificar y optimizar la parti
cipacidn y el desempefioc académico de estudiantes universi
tarios. Por lo tanto, Ta presente investigacidn constitu
ye uno de los intentos iniciales para aplicar las herra--
mientas y procedimientos derivadas del entrenamiento aser
tivo en 1a solucidn de deficiencias concretas de estudian
tes a nivel universitario.

E1 presente estudio se bas§ en la evaluaci6n de tres
hipftesis fundamentales de investigacidn, mismas que se -
revisarédn a continuacidn a la luz de los resultados obte-
nidos, presentdndose posteriormente una discusidn general
de las implicaciones, limitaciones y conclusiones del preg
sente estudio.

En primer lugar, se predijo que elr grupo sometido al
entrenamiento asertivo producirfa puntajes significativa-
mente mds altos en una medida de autoreporte de asertivi-
dad (Inventario de Autoexpresién en Universitarios) durapn
te 1a fase de evaluaci6n en postest en comparacién con el

106



grupo de pseudotratamiento y control. Esta hipftesis se ve sustan-

cialmente validada a partir de los resultados del andlisis estadis-

tico al que fueron sometidos los datos, mismo que reveld que el gru-
po de entrenamiento asertivo obtuvo durante la fase de evaluacidn de
postest un incremento en sus puntajes marcadamente superior al obte-
nido por el grupo de pseudotratamiento, en tanto que el grupo con---
trol mostré puntajes inconsistentes de pretest a postest, obteniendo
un decremento durante esta Gltima fase. Especificamente, durante el
postest el grupo de entrenamiento asertivo obtuvo una media de =---
145.63 en esta medida, calificando todos los sujetos entre +1/2 y +2
desviaciones estdndar por arriba de la media obtenida para esta po--
blacidn, 1o que lo ubica a partir de los datos de estandarizacién -
entre las categorfas de sujetos altamente asertivos y asertivos. --
Asimismo, la media obtenida por el grupo de entrenamiento asertivo -
se ubica en el rango de sujetos altamente asertivos de acuerdo a los
datos normativos reportados por Galassi y cols. {1976) para la pobla
cidn en la que se 1levé a cabo el procedimiento original para la es-
tandarizacién del inventario. Por el contrario, los datos obtenidos
durante el postest, independientemente del incremento evidenciado en
en el grupo de pseudotratamiento ubican tanto a este dltimo grupo co
mo al control por debajo de la media de asertividad de la poblacidn-
de estudiantes universitarios de la ENEP Zaragoza.

Los datos anteriores demuestran la eficacia del entrenamiento --
asertivo aplicado a esta poblacifn en lo que se refiere a los cambios
percibidos por los sujetos en sus niveles de asertividad. Asimismo,
estos resultados indican la idoneidad del Inventario de Autoexpresidn
en Universitarios para reflejar cambios a nivel de asertividad en -
nuestra poblacidn como resultado de una intervencidn especffica diri--
gida a la optimizacidn de habilidades asertivas.

Por 1o que respecta a 1a segunda hip6tesis de investigacidn, la
cual planteaba que el grupo de entrenamiento asertivo mostrarfa un -~
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incremento significativamente superior a los otros dos grupos en re-
lacién al ndmero de participaciones de los sujetos durante Ta evalua
¢ién de postest en seminarios, no se vié confirmada a partir del ---
andlisis estadistico al que fueron sometidos los datos, no habiéndo-
se evidenciado ninguna diferencia significativa entre los grupos. -
No obstante, a pesar de no encontrarse diferencias significativas,--
un andlisis detallado de los puntajes obtenidos por los grupos de --
muestra que el grupo de entrenamiento asertivo fue el dnico que tuvo
un incremento consistente de pretest a postest en relacifn al porcen
taje de participaciones de sus sujetos. Esto es, a diferencia del -
grupo de pseudotratamiento (el cual mostr6 un decremento de pretest
a postest) como el grupo control {que mostrd puntajes consistentes -
por debajo de ta media global en ambas evaluaciones), el grupo de en
trenamiento asertivo. mostrd una tendencia consistente al incremento
tanto en sus medias de pretest a postest como en sus puntajes mini--
mos. Este Glitimo dato muestra que el nivel general de participacidn
del grupo de entrenamiento asertivo se incrementd y que aquellos su-
jetos que durante la evaluacidn de pretest habfan presentado una so-
la participacidn elevaron durante la evaiuacidn de postest su nimero
de participacicnes, obteniéndose en esta fase un puntaje minimo de -
cuatro participaciones para este grupo.

La tercera hipftesis, misma que planteba que el grupo de entre-
namiento asertivo producirfa un incremento significativamente mayor -
que los grupos de pseudotratamiento y control durante la fase de eva-
luacibn de postest en sus puntajes de contacto visual, duracidn, vo--
lumen, firmeza, claridad, latencia y asertividad global, tampoco se -
vi6 confirmada a partir del andlisis de los datos. Esto es, no se -~
obtuvo ninguna diferencia significativa entre los grupos para ningu--
na de estas cétegorfas. Sin embargo, un andlisis mds detallado de --
los datos revela una tendencia al incremento aunque no significativae,
en los puntajes del grupo de entrenamiento asertivo para las catego--
rias de contacto visual, duracién y latencia. En el primer caso, en
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tanto que los grupos de pseudotratamiento y control mostraron un de-
cremento de pretest a postest en sus puntajes de contacto visual, el
grupo de entrenamiento asertivo fue el lnico que evidencid un incre-
mento consistente tanto en sus medias como en sus puntajes minimos y
maximos para esta categorfa, 1o gque revela una tendencia al cambio -
en direccidn positiva en relacifn a los puntajes de este grupo para
la categoria de contacto visual. En segundo Tugar, los puntajes de -
postest para la categoria de duracifn revelan un decremento en los --
puntajes del grupo control y del grupb de pseudotratamiento, en tan--
to que el grupo de entrenamiento asertivo mostr§ un incremento que --
1o colocS, de una posicifn por debajo de la media global durante el -
pretest, a una posicidn ligeramente superior a la media global duran-
te el postest. En tercer lugar, los datos especificos a la categorfia
de latencia muestran un incremento en los puntajes de los grupos de -
pseudotratamiento y entrenamiento asertivo. Aun cuando el incremento
mayor se dif en el grupo de pseudotratamiento que pasé de una posi---
cién por debajo de la media durante el pretest, a una posicidn por --
arriba de la media en el postest, el grupo de entrenamiento asertivo
obtuvo tanto la media mis alta durante el postest (4.01) como los pun
tajes minimos y midximos mids elevados. '

Finalmente, el grupo de pseudotratamiento mostrd una tendencia
estable al incremento en la categorfia de claridad, pasando del nivel
inferior durante el pretest, con una puntuacién por debajo de la me--
- dia global al nivel superior durante el postest con una puntuacién --
por arriba de dicha medfa. A este respecto, €l grupo de entrenamien-
to asertivo mostrd un ligero decremento pasando de la posicidn supe--
rior durante el pretest a una posicifn intermedia durante el postest
(todavfa por arriba de la media global), en tanto que el grupo con--
trol decrementd sus puntajes pasando de 1a posicidn intermedia a la =
posicidn inferior con puntajes por debajo de la media global.

Por otro lado, durante la fase de evaluacidn de pretest y la de
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postest se consideraron una serie de categorfas de participacién adi
cionales, basadas en el trabajo de Lewittes (1977). Estas catego---
rfas se relacionaban con la ocurrencia de actos no sustanciales, e -
interrupciones de diversos tipos (sustanciales, no sustanciales y no
exitosas) durante las discusiones de los grupos de seminaric. MNo --
obstante, los registros en ambas fases de evaluacidn indican una --
frecuencia de ocurrencia sumamente baja para estas categorias de par
ticipacién, misma que no resulta susceptible de andlisis estadistico.
Estos datos corroboran los reportados por Lewittes (1977), quien al -
registrar este tipo de participaciones también obtuvo frecuencias mf-
nimas para estas categorfas de respuesta.

Asimismo, se 1levl a cabo un andlisis de correlaciones entre los
puntajes de todas las variables dependientes bajo estudio, observidn--
dose una triada de correlaciones altamente significativas entre los -
puntajes de pretest y postest para las categorfas de asertividad glo-
bal, firmeza y claridad. Pachman, Foy, Massey y Eisler (1974}, al ~-
1levar a cabo un andlisis factorial de diversas categorias de respues
ta relacionadas con la dimensién conductual de asertividad encontra--
ron una correlacidn similar entre los puntajes de asertividad global
y los puntajes de duracién del contacto visual, de contenido no con--
descendiente, de solicitud de nuevas conductas y de duracién de la --
participacidn. Por lo tanto, nuestros resultados complementan y co--
rroboran los obtenidos por estos autores y, en conjunto, demuestran -
la validez y 1a utilidad de un puntaje subjetivo de asertividad glo--
bal dado por observadores entrenados a partir del cual se puede tener
un fndice general del nivel de asertividad de los sujetos bajo estu-
dio.

Por G1timo, los resultados de Tos cuestionarios de control apli-
cados durante la fase de pretest y postest corroboran la validez de -
la condicidn de pseudotratamiento, impiementado como una medida de --
control experimental para eliminar la posibilidad de un efecto place-
bo. Durante estas evaluaciones se hizo evidente la credibilidad de
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esta condicidn dado que los sujetos sometidos al pseudotratamiento -
repartaron haber recibido un tratamiento congruente, mismo que cubrig
las expectativas que se habian formulado originaimente.

En resumen, a partir dela implementacidn de un programa de entre
namiento asertivo con una poblacifn de estudiantes universitarios, se
logrd obtener un incrementq'altamente significativo en los autorepor-
tes de asertividad de los sujetos sometidos a la condicibn de trata--
miento. A partir de lo anterior se. desprende que como un resultado -
directo de la intervencidn, estos sujetos se perciben a si mismos co-
mo significativamente mds asertivos, lo que en si constituye un pri--
mer logro importante de dicha intervencidn.

Por otro lado, aun cuando no se obtuvieron diferencias signifi--
cativas entre los grupos en relacién a las categorfas restantes, el -
grupo de entrenamiento asertivo mostré una tendencia a incrementar --
sus puntajes en las categorias de actos sustanciales, contacto visual,
duracidn y latencia, lo que constituye un indicador de cambio en di~-
reccidn positiva. Una de las limitaciones de la presente investiga-~
¢ifn, y que puede en alguna medida explicar el que los sujetos bajo -
entrenamiento asertivo no hayan incrementado estos puntajes a niveles
significativos, es el hecho de que el entrenamiento tuvo que implemen
tarse en forma intensiva (tres sesiones por semana) por cuestiones --
ajenas a la investigacién. Esto es, consideramos que los sujetos no-
tuvieron oportunidad para paracticar y fortalecer en forma sistemdti-
ca las habilidades revisadas durante el curso del entrenamiento, da-
do que s6lo contaban con un dia entre sesiones para practicar estas -
conductas. Lo anterior se hizo mis evidente durante la segunda fase-
de entrenamiento, en donde se centrd la atencidén en el fortalecimien~.
to de habilidades de interaccidn en seminarios. En esta fase la asig
naci6n de tareas se basaba en conductas que deberfan practicarse espe
cificamente dentro del seminaric, contdndose con un mdximo de tres sg
minarios posibles para 1levarlas a cabo. Aunado a lo anterior, y a pe
sar del hecho de que tres sesiones de seminario constitufan en s una
posibitidad limitada para practicar las habilidades especfficas, en -
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ocasiones los sujetos reportaron la imposibilidad para 1levar a ca-
bo sus tareas al no haber tenido esta actividad por diversas causas.

En relacién a lo anterior, Berah (1981) 1levf a cabo una inves-
tigacidn enfocada al andlisis de la influencia de variaciones en la -
programacidn de un programa de entrenamiento asertivo. En su estudio
utilizé estudiantes universitarios, mismas que fueron asignadas a una
de cuatro condiciones: entrenamiento asertivo intensivo (dos sesiones
de seis horas de duracidn cada una), entrenamiento asertivo espaciado
(ocho sesiones de dos horas cada una,llevando a cabo dos sesiones por
semana), entrenamiento asertivo combinado {una sesifn de seis horas,
sequida por cuatro de dos horas de duraci6n en una base de dos sesioc-
nes por semana) y un grupo control. El1 nivel de asertividad de los -
sujetos se midi§ en base a dos medidas de autoreporte, a una prueba -
conductual basada en juego de roles y a puntajes de compafieros, eva--
lufindose a los sujetos antes, y al finalizar y cuatro semanas después
del término del entrenamiento. Los resultados indicaron que aun cuan
do el entrenamiento asertivo produjo mayores incrementos que la ausen
cia de tratamiento, no se observaron diferencias significativas rela-
cionadas con las diferentes condicones de programacidn del entrena---
miento.

A partir de esta investigacidn, y en vista de las limitaciones -
tiempo a las que se vi6 sujeto el presente estudio, optamos por la im
plementacidn de un programa intensivo de entrenamiento asertivo. No-
obstante, dada 1a especificidad del tipo de comportamientos revisados
durante la segunda fase de entrenamiento, resulté evidente la necesi-
dad de haber contado con un mayor espaciamiento entre sesiones, mismo
que hubiese posibilitado una prdctica mds consistente de las conduc--
‘tas revisadas. Por lo tanto, consideramos conveniente llevar a cabo
un estudio comparativo de diferentes variaciones en la programacidn -
. de este formato especifico de entrenamiento, a fin de definir la in-
fluencia que tales variaciones tienen en los resultados generales del
programa.
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Un aspecto importante de esta investigacidn fue el andlisis de
un conjunto de investigaciones relacionadas a nuestro problema de es
tudio, a partir del cual se detectaron tanto limitaciones que nos --
propusimos superar, como aspectos que consideramos interesantes reto
mar. En primer lugar consideramos la investigacidn de Weinhold y --
Hedquist (1970) en la que compararon Ta efectividad de una condicién
de entrenamiento asertivo y una condicidn de aprendizaje social para
incrementar las respuestas asertivas verbales de estudiantes univer-
sitarios y decrementar sus niveles de ansiedad, no obteniendo dife--
rencias significativas entre ambas condiciones de tratamiento. Una -
Timitacién metodol6gica fundamental de este estudio fue el empleo de-
autoreportes de la frecuencia de ocurrencia de respuestas verbales de
los sujetos como {nica medida de evaluacién de la eficacia de las con
diciones experimentales manejadas, con To que el control experimental
se ve seriamente cuestionado.

£n sequndo lugar, la investigacion 1levada a cabo por Blanchard

(1977) con estudiantes de Odontologfa, nos proporciond un anteceden--
te en relacién a 1a adecuacién del entrenamiento asertivo como estra-
tegia de intervencidn en el manejo de deficiencias especificas de po-
blaciones de estudiantes universitarios. Sin embargo, Blanchard no -
uti1iz6 ninguna condicidn control que permitiese asegurar que los cam
bios obtenides fuesen resultade directo de su intervencidn, por lo --
que sus conclusiones, aunque importantes carecen de un apoyo metodol§
gico sustancial.

En tercer lugar, la investigacidn Ilevada a cabo por Lewittes -~
(1977) constituye un antecedente muy especifico del presente estudio~
¥ sirvid como punto de referencia para el desarrollo del mismo. Un -
aspecto que consideramos importante retomar de la investigacidn de -
Lewittes fueron sus protocolos'de registro de la participacidn de los
sujetos en grupos pequeiios de discusidn. HNo obstante, dado que estos
pratocolos se centraban Gnicamente en el registro de categorfas cru--
das de participacién, consideramos fundamental compiementarias inte--
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grando al andlisis de los actos de tipo sustancial (categoria funda-

mental de registro en nuestro estudio) categorfas especificas a la -
evaluacién del constructo de asertividad (contacto visual, duracién,
de la participacidn, volumen, claridad, firmeza, latencia y asertivi-
dad global). Asimismo, al analizar este estudio detectamos limitacio
nes importantes que pretendimos superar a partir de la presente inves
tigaci6n. Entre estas Timitaciones se cuenta el no haber utilizado -
medidas de evaluacién a la dimensin de asertividad; la duracin mfni
ma tanto de sus programas de entrenamiento asertivo (tres sesiones de
una hora de duracibn) como de su programa de pseudotratamiento (una -
sesidn de media hora, mismo que difficilmente resultarfa creible como-
condicidn de tratamiento); y, por iltimo, el formato de entrenamiento
mismo, que se basa en el ensayo de categorfas de respuesta especifica
a la discusién en grupos, colocando una atencién minima o nula en as-
pectos taies como contacto visual, firmeza, claridad y volumen de la-
participacion.

Por 1o que respecta a la investigaci6n 1levada a cabo por ------
Landoceur y Armostrong (1983), aunque constituye un ejemplo interesan
te de la integracion de un programa de entrenamiento asertivo como -
componente adicional dentro de un programa de intervencidn miltipie -
dirigido a la optimizacidn del aprovechamiento académico en un esce-
nario educativo, no fue posible derivar conclusiones especfficas so--
bre los efectos del entrenamiento asertivo dadas las caracteristicas
del estudio.

Resumiendo, a partir de estas investigaciones y en un intento --
por superar las limitaciones detectadas, decidimos enfatizar los si-=
guientes aspectos: evaluar los cambios obtenidos a partir de nuestra-
intervencidn a tres niveles: (a) autoreportes especificos al comporta
miento asertivo, (b) registros de participaciones especi{ficos a la in
teracci6n del alumno dentro de su seminario y (c) evaluaciones de com
ponentes conductuales especificos al comportamiento asertivo; estable
cer una base metodoldgica que permitiese garantizar un control riguro
so de Tas variables bajo estudio, misma que incluyd 1a estandariza---
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ci6én de la medida de autoreporte a utilizar en el estudio, la selec-
cién de sujetos de acuerdo a parametros especificos para esta pobla-
cién, 1a implenentacion tanto de una condicidn control de pseudotra-
tamiento (a fin de descartar posibilidades de un efecto placebo} co-
mo de una condicidn control sin tratamiento (dirigida a la neutrali-
zacidn de variables extrafias); la asignacidén aleatoria de los suje--
tos a cada condicidn de tratamiento; el entrenamiento intensivo a re
gistradores y el mantenimiento de una condicidén de doble ciego duran
te los registros; la implementacidn de registros conductuales en vi-
vo y en la situacidn natural -caracterfstica que distingue a este es
tudio de la gran mayoria de las investigacionas realizadas en el ---
drea- y, por dltimo, el andlisis estadistico riguroso de los datos -
arrojados por la investigacidn.

Un punto que resulta importante enfatizar es la implementacidn -
de registros conductuales en vivo y en una situacin natural. A este
respecto, en afios recientes se ha desarrollado un cuerpo sustancial -
de investigaciones que cuestionan la validez de los procedimientos de
Jjuego de roles como recurso para evaluar la eficacia de programas de-
entrenamiento enfocados en habilidades sociales, especialmente en lo-
que se refiere al estudio de la asertividad (Bellack, Hersen y Turner,
1978; Curran, 1978; Bellack, Hersen y Lamparski, 1979; Bellack, Hersen
y Turner, 1975; Higgins, Alonso y Pendleton, 1979; Wessberg, Marictto,
Conger, Farrell y Conger, 1979; Rakos, 1982). Aun cuando estos proce-
dimientos han recibido una validacidn convergente 4 partir de estu---
dios en los que sujetos sometidos a un tratamiento a un tratamiento -
anterior han demostrado incrementos en su ejecucién después del trata
miento, 1as investigaciones mencionadas anteriormente no han podido -
establecer una relacidn directa entre las conductas evidenciadas den-
tro de la situacidén de juege de roles y conductas en situacicnes pa--
ralelas en vivo, cuestionando seriamente la validez externa de estos
procedimientos. Por lo tanto, e independientemente de las demandas -
que su implementacién impuso sobre el desarrollo de estudio, decidi-
mos centrar la evaluacién conductual en un registro de la situacién -
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natural de seminario, en un intento por obtener una valoraci6n mds -
exacta de los efectos de nuestra intervencién. A este respecto, el -
empleo de registros en vivo pudo haber constituido un factor funda---
mental que explique Ta ausencia del tipo de cambios dramdticos repor-
tados por otras investigaciones. Esto es, y como se sefiald anterior-
mente, la evaluacién de la gran mayorfa de estudios sobre entrena---
miento asertivo se basa en el andlisis de la ejecucidn de los sujetos
en situaciones de juego de roles sumamente estructuradas, que se re-

lacionan estrechamente de pretest a postest y en ocasiones inclusive

durante el entrenamiento.

A este respecto Bellack, Hersen y Turner (1979) sefialan que es--
te tipo de situaciones son menos amenazantes para el sujeto, dado que
estd consciente de que puede responder impunemente a las interacciones
de juego de roles, distorsionando su estilo caracterfstico de respues
ta, pudiéndose producir conductas idiosincrdticas a las situaciones.
Por el contrario, nuestra evaluacién gird alrededor de respuestas que
se daban dentro de una situacidn natural de interaccidn y bajo el con
trol de estimulos y consecuencias reales a dicha interaccién,

Por lo tanto, consideramos que esta investigacidn constituyé un-
intento serio para evaluar la aplicacién de un programa de entrena---
miento asertivo en la solucién de deficiencias de participacidn en --
nuestra poblacién de estudiantes. No obstante, nuestro estudio con--
1leva una serie de limitaciones que consideramos importante mencionar.
En primer lugar, no se presentan dates especificos de seguimiento que
pudieran dar una visidn general de Ta evolucidn del comportamiento de
los sujetos. En segunde lugar, y como se discutié anteriormente, por
cuestiones ajenas a la investigacién los programas de entrenamiento -
e implementaron en forma intensiva, lo que definitivamente redundé en
una Timitacién para la prdctica y fortalecimiento de las habilidades
revisadas en el grupo de entrenamiento asertivo. En tercer lugar, de
be reconocerse que aun cuando ambos terapeutas contamos con una asesg
ria constante en el desarrollo de ambos programas de entrenamiento y
que, como una condicidn previa para la conduccidn de grupos de entre-
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namiento asertive nos sometimos como participantes en un programa -
especifico de este tipo, nuestra relativa inexperiencia en la conduc
¢ifn de grupos de entrenamiento asertivo pudo haber constituido una -
Timitante para los alcances del estudio.

En conclusidn, y aun cuando no se obtuvieron resultados particu-
larmente dramdticos a partir de nuestra intervencidn, el presente es-
tudio pone de relieve el enorme potencial de las herramientas y pro--
cedimientos especificos al entrenamiento asertivo, para superar la --
brecha existente entre los niveles precurrentes de interaccidn social
del alumno de primer ingreso de la Carrera de Psicologia y las deman-
das que sobre el impone un curriculum escolar bdsicamente distinté a
los enfoques tradicionales de la educacién a los que se ha estado ex-
puesto. Asimismo, a partir de este estudio se hace evidente la impor
‘tancia de la deteccidn temprana de alumnos con deficiencias a nivel -
de asertividad y de la implementacién de programas correctivos que po
sibiliten la integracion y el desempeiio del alumno en cada de sus ac-
tividades académicas. Estos programas redundardn ng solo en el desa-
rrollo personal del alumno, sino en la optimizaci6n todas aquellas --
actividades académicas en las que el estudiante juegue un papel funda
mental, haciendo mds congruente la relacidn existente entre plantea--
mientos curriculares y realidades institucionales.

Por otro lado, y dado que este estudio constituye un primer in--
tento de intervencidn se hace evidente la necesidad de generar un ---
cuerpo sustancial de investigacién en el drea, mismo gque amplie o co-
mobore los resultados obtenidos. En este sentido, y como se sefiald -
anteriormente, consideramos importante el retomar aspectos especifi--
cos de este estudio, 1levando a cabo investigaciones que evalden los-
efectos de diferentes condiciones de programacién del entrenamiento -
asertivo, la correlacifn existente entre diferentes formas de evalua-
cidn de los resultados del entrenamiento en esta poblacidn (juego de
roles vs. registro conductual), la idoneidad del entrenamiento aser-
tivo en otras situaciones de tipo académico (p. ej. prdcticas de ser
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vicio), las diferencias existentes entre el nivel de asertividad de-
alumnos de primerc y noveno semestre de la carrera, etc. Por Gltimo
consideramos importante el enfatizar la importancia de la deteccién
temprana de deficiencias a nivel de asertividad en nuestra poblacién
de estudiantes, dado que, en nuestro concepto, la habilidad de ex---
presidn asertiva constituye un elemento crucial para su desempefioc --
profesional posterior dentro de la Psico]ogfa.‘
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ESCALA DE AUTO-EXPRESION EN UNIVERSITARIOS*

Este inventario ha sido disefiado a fin de proparcionar informacidn so
bre la forma en la que usted se expresa a si mismo. Por favor conteste -
anotando una cruz en la casilla correspondiente de la hoja de respuestas
(casi siempre o siempre, 0; usualmente, 1; algunas veces, 2; rara vez, 3;
nunca o muy rara vez, 4). Su respuesta deberd refliejar la forma en la --
que usted generalmente se expresa a si mismo en dicha situacion.

1.- ¢Pasa por alto el hecho de que alguien se meta en una fila delante de
usted?.
2.- Cuando usted decide que ya no desea salir con cierta persona, étiene

serios problemas para hacerle saber su-decision?.

3.- iCambia usted una mercancia al descubrir que estd defectuosa?.

4.~ Si decidiera cambiar a alguna carrera o especialidad que sus padres -
no aprobaran, ¢le seria dificil el hacérselos saber?.
5.- ¢Tiene usted tendencia a pedir demasiadas disculpas?.

5.- Si estuviera estudiando y su compaiero{a) de cuarto estuviese hacien-
do demasiado ruido, {le peciria que guardara silencio?.

7.~ ile resulta dificil el elogiar o hacer un cumplido a otros?.
8.- Si estd usted enojado con sus padres, ies capaz de decirselos?.
9.- ¢Insiste en que su compafiero{a) de cuarto haga 1a parte que le corres

ponde de la limpieza?.

10.- Si siente que se estd enamorando de la persona con la que ha estado
saliendo, {le seria dificil expresar sus sentimientos a dicha perso--
na?.

*The College Self-Expression Scale: A measure of Assertiveness. Por - - -
Galassi, J.P. y cols. Behavior Therapy (1974) 5, 165-171.
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14.-
15.-

16.~

17.-

18.-

19.-

20.-
21.-

22.-

23.-

24.-

Si un ‘amigo(a) a quien le presté usted $300.00 parece haberlo olvida
do, ¢se 1o recordarial.

dEvita usted demasiado el herir los sentimientos de otras personas?.

Si tiene usted un amigo{a) cercano(a) que no le cae bien a sus pa---
dres y a quien constantemente critican, éles haria saber gue no estd
de acuerdo con ellos y les hablaria de las cualidades de dicha persg
na?.

¢le resulta dificil pedir a un amigo que le haga un favor?.

Si en un restaurante le sirven algin alimento que no estd a su ente-
ra satisfaccifn, ése queja usted con el (1a) mesero(a)?.

Si su compafero{a) de cuarto se come un alimento que usted habfa de-
cidido guardar, ies capaz de expresarle su desagrado por ello?.

Si un vendedor ha tenido que pasar bastantes problemas para mostrar-
le cierta mercancia que no resulta ser lo suficientemente adecuada -
para usted, Zencuentra dificil el decir "No"?.

¢Se guarda sus opiniones para si mismo?.

Si sus amigos le visitan cuando usted desea estudiar, iles pide que
regresen en otra ocasion mds conveniente?.

{Es capaz de expresar amor y afecto a personas que le interesan?.

Si estuviese usted en su seminario y el profesor hiciese un plantea-
miento que usted considerara falso, élo cuestionaria?.

Si una persona del sexo opuesto a quien usted habia deseado conhocer
le sonrfe o dirige su atencidn hacia usted en una fiesta, {tomaria -
usted la iniciativa para iniciar Ta conversacién?.

S1 alguien que Te merece respeto expresa opiniones‘con las gque usted
estd totalmente andesacuerdo, {se atreverfa a plantear su propio pun
to de vista?.

{Se desvfa usted de su camino para evitar toparse con otras personas?.
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25.

26.
27.
28.

29.

30.
1.
32,

33.
34.

35.
36.

37.

38.

Si un(a) amigo{a) trae puesto un traje nuevo que a usted le gusta, -
{se 1o hace saber?.

Si despuds de salir de una tienda se da cuenta de que no Te dieron -
completo su cambio, éregresa y solicita la cantidad correcta?.

Si un amigo le hace una solicitud que usted considera no razonable,
ées capaz de rehusarse?,

Si un pariente cercano y respetado por usted le estuviese incomodan-
do, locultaria sus sentimientos en lugar de expresar su incomodidad?

51 sus padres desean que los visite durante el fin de semana pero us
ted tiene otros planes importantes, {les haria saber 1o que usted --
prefiere?.

lExpresa usted su enojo o molestia a miembros del sexo opuesto cuan- .
do se justifica el hacerlo?.

Si un amigo le hace un favor, éle hace saber cuanto aprecia el que -
lo haya hecho?.

Cuando una persona es marcadamente injusta con usted, ile resulta im
posible el decirle algo al respecto?.

{Evita contactos sociales por temor a decir o hacer algo equivocado?

Si un amigo le traiciona, {duda usted en expresar su enojo a dicha -
persona?.

Cuando el dependiente de una tienda atiende primero a alguien que --
11egd después que usted, éle 1Tama la atencidn al respecto?.

S1 se siente usted particularmente contento por la buena suerte de -
alguien, ¢{se lo puede expresar a dicha persona?.

¢Dudarfa usted en pedirle prestado a un buen amigo unos cuantos pe--
s0s?.

S1 una persona le hace bromas hasta un punto en que éstas ya no re--
sultan divertidas, étiene problemas para hacerle saber su molestia?.
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39.-

41.-

42.-

43.-

44.-

46"

47.-

48.-

49,
50"

Si 1lega tarde a una reunidn, (prefiere permanecer de pie que diri--
girse a un asiento vacio, el cual lnicamente podria ocupar 1lamando
la atencifn de los demids?.

Si su cita le 1lama el sabado en 1a noche 15 minutos antes de la ho
ra en que se suponia se verfan y le dice que &1 (ella ) tiene que -
estudiar para un examen importante por lo que no podrd verle, ile -
expresa su enojo?.

Si alguien se Ta pasa pateando el respaldo de su asiento en el cine
ile pide que deje de hacerlo?.

Si alguien le interrumpe a la mitad de una conversacidn importante,
ile pide a dicha persona que espere hasta que usted termine?.

¢Proporciona libremente informacibn o sus opiniones durante discusio
nes en el salén de clase?.

{Tiene usted problemas para iniciar una conversacifn con una persona
del sexo opuesto?.

Si usted viviese en un departamento y su arrendador no hicjese cier-
tas reparaciones necesarias después de haber prometido que lo harfa,
¢le insistirfa?.

Si sus padres desean que esté de regreso en casa a una hora que le -
parece demasiado temprana o no razonable, dintentarfa discutirlo o -
negociarlo con ellos?.

ile resulta dificil defender sus derechos?.

Si un amigo le critica injustificadamente, ¢le expresa su resenti~---
miento en el lugar y en el momento en el que esto sucede?.

ile expresa sus sentimientos a ofros?.

¢Evita hacer preguntas en clase por temor a sentirse cohibido?.
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DATOS ARROJADOS POR LA APLICACION DEL INVENTARIO DE AUTO-EXPRESION EN
UNIVERSITARIOS DE J. P. GALASSI

Déscripcidn del instrumento:

La escala de auto-expresiSn en universitarios es un inventario de au-
to-reporte de 50 reactivos, disefiado para medir la asertividad de estudian
tes universitarios. La escala se enfoca a tres dimensiones de asertivi--
dad {asertividad positiva, asertividad negativa y la negacidn de los dere-
chos propios) dentro de una variedad de contextos interpersonales. Uti-
1iza un formato Likert de § puntos (0-4) y contiene 21 reactivos plantea--
dos en forma positiva y 29 en forma negativa. El puntaje total de Ta esca
la se obtiene sumando todos Tos reactives enunciados en forma positiva re-
virtiendo los puntajes y sumando todos los reactivos planteados en forma -
negativa. Los puntajes bajos indican um patrdn de respuesta no asertivo -
generalizado.

Sujetas:

Se aplichd el instrumento a un total de 190 sujetos, todos ellos alum-
nos del primer semestre de la Carrera de Psicologfa en la ENEP Zaragoza ~--
(grupos 1101, 1102, 1103, 1104 y 1105) que en la actualidad cursan sus es-
tudios en el turno matutino.

DATOS NORMATIVOS PARA LA POBLACION DE GALASSI Y COLS.

Galassi aplicd el inventario en cuatro muestras distintas: 91 estu~--
diantes del curso introductorio en Psicologia de la Universidad de West --
Virginia, 47 alumnos de estudics supericres que iniciaban estudfos de post
gradn, 41 maestros de escuela primaria y 82 de secundarias. Por Yo que se
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refiere a la poblacién equivalente a la nuestra {estudiantes universita---
rios de primer ingreso a 1a carrera de Psicologfa), GaTlassi obtuvo 1os §i--
guientes datos:

SEXO N MEDIA DESV. ESTANDAR
Masculino 58 121.97 14.12
Femenino 33 117.91 16.01

Puntaje Global 91 120.31 18.05

DATOS NORMATIVOS PARA LA POBLACION DE ENEP ZARAGOZA

Como se sefiald anteriormente, se aplicd el inventario a 190 alumnos -
del primer semestre de la Carrera de Psicologia, a fin de definir los cri-
terios de calificacion para el instrumento en nuestra poblacifn. Dado que
la escala cuenta con 50 reactivos y que el puntaje méximo para cada uno es
de 4 (revirtiendo los planteados en forma afirmativa), la prueba se califi
c6 teniendo como puntaje superior 200 (miximo posible) y como inferior 0
(minimo posible). Los datos arrojados a partir del andlisis estadistico -
de las calificaciones obtenidas fueron los siguientes:

N o= 190
X = 124.67
x = 23689

x* = 3068221

Desv. Est. = 24.57

A partir de estos datos se definieron los rangos de ubicacidn de los
sujetos, tomdndose como poblacidn potencial para la investigaciGn sobre se
minarios a la poblacifn colocada entre la media y menos una desviacidn es-

132



APENDICE B



La distribucién de calificaciones fué como sigue:

tdndar.
} $ ¢ : }
-2 de -1 de X +1 de +2 de
75.53 100.10 124.67 149.1 173.7

Muestra para la investigacion
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MANUAL PARA REGISTRADORES

INTRODUCCION

E1 procedimiento de registro a 1levar a cabo se centra en diferentes
categorfas relacionadas a la participacién de los alumnos del segundo semes
tre de la Carrera de Psicologia dentro de sus seminarios. Este registro se
1levard a cabo en dos fases. En la primera se registrard en vivo cada uno
de los seminarios seleccionados, enfocdndose tanto en categorias especifi--
cas de participacion verbal como en un elemento de comportamiento no verbal
(contacto visual). Cada seminario serd registrado por dos registradores, -
debiéndose grabar en cassette el desarrollo integro del mismo. En-una se--
gunda fase del procedimiento, ambos registradores, por separado, 1levardn a
cabo un registro de las grabaciones tomadas durante el seminario, analizan-
do las intervenciones de tipo sustancial en funcidn de los siguientes aspec
tos: (1) Duracién, (2) latencia, (3) volumen, (4) claridad, (5) firmeza y -
(6) asertividad global. A continuacidn se presentardn instrucciones especi
ficas por cada una de las dos fases de registro, asi como definiciones ope-
racionales de cada una de las categorfas a registrar.

PRIMERA FASE.- REGISTRO EN VIVO DEL SEMINARIO.

Durante esta primera fase registrard en forma continua la discusidn -
del gkupo de seminario, en funcion de la ocurrencia de las siguientes cate-
gorias de participacidon: actos sustanciales, actos no sustanciales, inte~--
rrupciones sustanciales, interrupciones no sustanciales e interrupciones no
exitosas (ver definiciones a continuaciGn). Asimismo durante esta fase de-
berd 1levar a cabo un registro de la duracién del contacto visual de cada -
participante durante participaciones de tipo sustancial (actos e interrup--
ciones).
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Materiales.

En esta fase de registro cada registrador dispondrd de un crondémetro,
una forma de registro F1, una forma de vaciado de datos F1A, ldpices y una
goma. Asimismo, se entregard a cada pareja de registradores una grabadora
de cassettes, dos cassettes de 60' de duracidOn cada uno y una extensién.

Instrucciones especificas.

Los registradores deberdn 1legar al saldn asignado cinco minutos an--
tes del inicio del seminario, procediendo a conectar a probar el equipo de
grabacion. Ambos registradores se colocardn en extremos opuestos de ia me-
sa de discusidn en forma tal que pueden observar las interacciones de los -
participantes, particularmeﬁte en lo que se refiere a su contacto visuay --
con los demas miembros del grupo. Durante el seminario los participantes -
se 1imitardn a 1levar a cabo su registro, procurando no interferir en nin--
gin sentido en el desarrollo del mismo. Utilice la forma de registro F1A -
para esta fase. Se asignard un nimero a cada participante (exceptuando al
profesor) en base al cual se llevard a cabo el registro. Esta numeracion se
guird el siguiente criterio: en todas las ocasiones el sujeto No. 1 serda --
aquel que se encuentra sentado inmediatamente a la izquierda de la puerta -
de acceso al aula, el niimero 2 el sujeto que se encuentra inmediatamente a
la izquierda del sujeto 1 y asf sucesivamente. Observe el siguiente diagra-
ma:
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Antes del inicio del seminario pida a lTos participantes que digan cla
ramente su nombre completo en el orden descrito anteriormente, asegurdndose
de anotarlo con claridad en los espacios correspondientes de la forma F1A -
junto con los demds datos generales. A continuacién proceda a registrar --
las participaciones en forma continua, anotando en 1a columna "Sujeto" el -
ndmerc asignado al participante en turno, y en las casillas de categoria de
participacién una X en los casos de ocurrencia de actos o interrupciones no
sustanciales o de interrupciones no exitosas. En el caso de que la partici
pacidn a registrar sea un acto o interrupcidn de tipo sustancial, anote en
la casilla correspondiente el total de segundos de contacto visual para el
participante en turno, no requiriéndose de ningln otro tipo de indicacidn.

Al terminar su registro proceda a vaciar los datos de cada participan
te en Ta forma F1B, lo que facilitard el cdmputo de los datos registrados.
En 1a columna de totales anote en primer Tugar el nimero total de partici--
paciones para cada categoria. En el caso de los actos e interrupciones sus
tanciales, deberd convertir cada uno de los puntajes de contacto visual en
sequndos a puntajes numéricos de 1 - 5, de acuerdo al siguiente criterio y
anotar en la columna de totales el promedio obtenido.

CONTACTO VISUAL.

{Laoso durante el cual 1.0 = 0.0 -1.1"
el hablante mantiene el contacto 1.5 = 2.3 -6.03"
visual con el interlocutor), 2.0 = 6.04 -9.74"
2.5 = 9.75 -13.4"

3.0 =13.5 -17.1"

. 3.5 =17.2 -20.9"

4.0 =21.0 -24.6"

4.5 =24.7 -28.3"

5.0 = "+ de 28.4"

l.
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DEFINICIONES DE LAS CATEGORIAS A REGISTRAR EN LA PRIMERA FASE*

ACTOS

Acto Sustancial (A).

Una participacién ininterrumpida de un sujeto, incluyendo pausas,
que exprese un pensamiento completo y que sea relevante al proble
ma, incluye sugerencias, opiniones, ideas, evaluaciones, direccig
nes al grupo, andlisis, aclaraciones, preguntas, etc.

Acto no sustancial (N].

Una respuesta de una sola palabra o frase en lo que no exprese un
pensamiento completo; ejempio: "si", "uh-hum", "no". Excepcidn -
serfan las preguntas de upa sola palabra, o las respuestas tam---
bién de una sola palabra que claramente constituyen una respuesta
a una pregunta.

INTERRUPCIONES

Interrupcién sustancial (IA).

Un hablante interrumpe exitosamente a la persona que estaba hablan
do y completa su propia idea. (no se considera interrupcién si ha-
blante original (nicamente le faltaba una palabra por decir y com-
pleta su acto a la vez que el nuevo hablante empieza el suyo).

* Tomadas de: Lewwittes, Hedva Jane. "Assertineness Training
for HWomen in Mixed-Sex Smale Group Discussions". Tesis de =~
Doctorado no publicada, Universidad de Stanfors, 1976,
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Interrupcién no sustancial (IN).

-Casos en los que una persona dice "si", "de acuerdo", "bien" mien-
tras que otra habla, pero no impide que el hablante original conti
nGe. (Si el mismo hablante continda antes y después de una inter--
Jjeccién del tipo N, el comentario se registra como IN, alin cuando
no parezca ser una interrupcidn, y el primer hablante no se le re-
gistra nuevo acto).

Interrupcidn no exitosa (NU).

Una persona intenta interrumpir pero no lo logra. ET hablante ori
ginal continda hablando y el interruptor no completa su pensamien-
to.

Cocmentario interrumpido.

Todas las interrupciones exitosas detienen un acto antes de que és
te sea completado. No obstante, es factible que el hablante ya ha-
ya expresado un pensamiento completo antes de ser interrumpido y -
por lo tanto se le califica con A.

Si el hablante es interrumpico sin éxito y continda hablando no re
gistre nuevo acto.

Si un hablante es interrumpido exitosamente y vuelve a hablar des-
pués de que el interruptor termine, se registra un nuevo acto para
el hablante original.

S1 el primer hablante es interrumpido, hace una pausa para la inte

. rrupcidn, y afiade entonces una palabra o uma frase que en sf misma
no constituye una idea completa, el fragmento se registra como IN.

+
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Se registra una interrupcién exitosa aun en el caso de qug el ha--
blante original no deje de hablar. La interrupcién se registra en
la medida que el segundo hablante intente hablar mientras que el -
primero continda hablando y se le considera exitosa si el interrup
tor emite un pensamiento completo.

Si el hablante original continda hablands a lo largo de la inte---
rrupcién no se Te registra un nuevs acto. Pero si el hablante ha-
ce una pausa total en respuesta a la interrupcidn exitosa o si la
'situacidn no resulta clara, se registra un nuevc acto para el ha--
biante original. $§i el segundo hablante entra a la mitad de la --
primera oracién del primer hablante, y aln cuando éste Gltimo pa--
rezca detenerse poco a poco y no haber terminado, esto se registra
como una interrupcién.

SEGUNDA FASE. - REGISTRQ DE LAS GRABACIONES DEL SEMINARIO.

En esta fase cada registrador, por separado, deberd llevar a cabo el
registro de cada una de las participaciones de tipo sustancial emitidas du
rante el seminario. Estas participaciones serdn analizadas en funcién de
las siguientes categorfias: duracidn, volumen, claridad, firmeza y latencia
de la participacifn. Asimismo, se deberd dar un puntaje especifico de ---
asertividad global para cada participacidn.

Materiales.

Los registradores dispondrdn en esta fase de un aparato reproduc-
tor de cassettes, de los cassettes utilizados durante la sasion -
de seminario a registrar, de la forma de registro F2, lépices'y -
de borradores. Asimismo, durante esta fase del registro cada re-
gistrador deberd traer consigo la forma FIA con los datos de la -
primera fase de registro.
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Instrucciones especificas.

Esta fase del registro deberd 1levarse a cabe a la brevedad posi-
ble en forma tal que se recuerde con facilidad el desarrollo del
seminario a registrar. Unicamente se analizardn en esta fase ac-
tos e interrupciones sustanciales. Deberd escuchar la cinta, par
ticipacion por participaci6n, guidndose a partir de la secuencia
de las intervenciones registradas en la forma F1A. Ante cada ins
tancia de participacién sustancial, detenga la cinta y proceda a
1levar a cabo el registro del sujeto de acuerdo al procedimiento
que se fndica a continuaci6n. En una primera fase se tomard el -
tiempo para la latencia y la duracién de la participacién y, ano-
tando los puntajes correspondientes (1-5) en la forma de registro
F2, de acuerdo a los criterios de conversidn que se presentan pos
teriormente. A continuacion retroceda la cinta al inicioc de 1a -
participacifn y vuelva a escucharla a fin de definir los puntajes
para las categorias de volumen, firmeza y claridad. Dado que pa-
ra esta fase de registro usted ya habrd presenciado el desarroilo
total del seminario, le serd fdcil definir los criterios prome---
dios para estas categorfas y a partir delos mismos, los niveles -
superiores e inferiores para las mismas. Finalmente, vuelva a es
cuchar la participacidn en su totalidad y defina su puntaje de --
asertividad global para la misma.

Una vez terminada esta segunda fase de registro, proceda a compu-
tar el promedio especifico para cada categorfa, anotdndolo en Ta

columna de “"Totales". E1 pramedio se obtendrd sumando los punta-
jes asignados a cada participacién en una categoria dada y divi--
diéndolos entre el total de participaciones registradas para el -
sujeto.
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CEFINICION DE LAS CATEGORIAS A REGISTRAR EN LA SEGUNDA FASE*

(a) Duracidn del Contacto Visual*

Lapso de tiempo durante el cual se mantiene el contacto visual con
el interlocutor.

1 = 0 -2.2" 3.5 = 17.2 - 20.9"
1.5 = 2.3 - 6.03" 4.0 = 2.0 - 24.8"
2.0 = 6.04 - 9.74" 4.5 = 24.7 - 28.3"
2.5 = =+ de 28.4"

9.75 - 23.4" 5.0

{b) Duracidn de la Respuesta**,

Se registra el tiempo total que dura la respuesta del sujeto (es-
cala de 1-5).

1. = 0 -5.5" 3.5 = 27.2 - 32.5
1.5 = 5.6 - 10.9" 4.0 =  32.6 - 37.9"
2.0 = 11.0 - 16.3" 4.5 = 38.0 - 43.2"
2.5 = 16.4 - 21.7" 5.0 = 43.3 en adelante

(c) Volumen (escala de 1-5)

1. Extremadamente bajo, inaudible.

2. Muy bajo, apenas audible. .
3. Volumen promedio.

4. Por arriba del volumen promedio.

5. Extremadamente fuerte.

* Tomadas de: Hurd, Stephen Edward. "Behavioral Instruction vs. Cognitive
Restructuring in an Individualized, Assertion-~Training Program". Tesis =~
de Doctorado no publicada, Universidad de Notre-Dame,

* De acuerdo a datos normativos especificos para nuestra poblacidn.
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(d) Firmeza (escala de 1-5)

1. Apagado, no emotive, no convincente.
2. Menos convincente que el promedio.
3. Emotivo promedio.

4, Mds emotivo y firme que el promedio.
5. Extremadamente firme y convincente.

-(e) Claridad del contenido (escala de 1-5)

1. Incomprensible, imposible de entender.

2. Confuso, apenas se puede entender.

3. Comprensibie.

4. Mis claro y conciso que el promedio.

5. Bien expuesto, extremadamente claro y conciso.

(f) Latencia (segundos) se registra el tiempo que transcurre
entre el final del planteamiento y el inicio de la respues
ta del sujeto.

1. Por arriba de 2.4 seg.
2. 1.6 - 2.4 seq.
3. 1.0 - 1.5 seg.
4. 0.5 - 0.9 seq.
5. 0.0 -« 0.4 seg.

(g) Asertividad Global (escala de 1-5)

1. Muy poco asertivo.

2. Menos asertivo que el promedio.
3. Razonablemente asertivo.

4. M3s asertivo que el promedio.
5. Muy eficazmente asertivo.
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{1QJA DE REGISTRO
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REGISTRADOR : FECHA i, 5. .

CHUPO SECCION HORA 2. 6. 10.
TIEHPO TOTAL 3. 1. ) 1.
4, 8. 12.
F2z .
SUSETO T.avE §f REGCEIST RO TOTAL

DURACIOM

VOLOMEN 31 12045 12745 12345 12345 12145 12345 12345 12345 12345 12345 12343 {2345 12345 17345 12348 1234%
FIRILZA J) 12395 12345 12945 12345 12345 32345 12965 12345 12345 12M45 12345 12345 L2359 12348 2165 123454
CLARLDMA] 12345 12335 12345 12345 12345 12335 12045 12345 12345 (12345 J2345 12345 12345 12345 1235 12045 12343
12345 12345 42345 12345 12045 §2345 12345 12WS 12345 12345 12345 12345 12385 12365 A2DAS 4245 I2WAS5YY
12345 1235 12343 A2AS 12345 12345 12345 L2945 12345 1233 12565 12345 12345 12365 12345 42345 12393
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BURAL TG,
VOLUMED [1 £2365 12045 1235 12345 12345 127955 33945 12755 1275 1295 12345 12345 12345 12345 10346 15945 1294h
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CLARIDAME 12345 12945 12345 12345 12345 2045 12345 12345 32345 12345 12365 12345 12345 12345 12365 12745 12349
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5 N - T
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acinn T e - T
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ESCUELA NACIONAL DE ESTUDIOS
PROFESIONALES *  ZARAGOZA

DEPARTAMENTOQ DE CIENCIAS
SOCIALES Y DEL COMPORTAMIENTO

PRESENTE,

Nos permitimos informarle que se estd llevando a cabo un programa
de investigacion relacionado con la participacidn de los alumnos de la -
Carrera de Psicologia dentro de la actividad de seminarios. Los alumnos
seleccionados se encuentran dentro de los seminarios que usted coordina,
por 1o cual pedimos su cooperacién para facilitar la realizacidn de este
trabajo.

Una parte medular y bdsica de esta investigacidn serd el registro
de ciertas sesiones de seminario a 1o largo del presente semestre. A --
fin de facilitar el trabajo de nuestros registradores le agradeceriamos
siguiera as siguientes indicaciones:

A] Los registradores tienen natificado el dia, hora y aula en la =
que se han de registrar un seminario dado, por 1o que se le pide no cam-
biar ni el hgrario previsto para su seminario ni el aula asignada {(de -
sernos posible le notificaremos con anticipacidn el dia en el que se va-
ya a registrar su seminario).

B] Nuestros registradores deberdn estar presentes en su aula de se
minaric antes del inicio de la sesidn a fin de no interferir con el desa
rrollo de la misma. Dado que se requerird grabar {en audie) cada sesién,
le agradeceremos cualquier facilidad que se sirva brindar a los registry
dares para la instalacidn de su grabadora y para su ubicacidn.

€] A fin de facilitar la discriminacién de los participantes al --
1Tevarse a cabo el registro de las grabaciones, sirvase solicitar a los
atumnos al iniciar la sesidn que digan sus nombres completos procediende
de jzquierda a derecha comenzando con el primer alumno sentado junto a -
12 puerta del cubiculo. Asimismo, nos serd de grap ayuda el que se diri
ja 2 sus alumrios por su nombre lo mds que sea posible durante el semina-
ris.
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D] Dado que los registradores no estdn familiarizados con sus alum-
nos, una clave fundamental de referencia durante la fase de registro en -
vivo serd la ubicacidn fisica de los mismos. En caso de que un estudian~
te llegue tarde sirvase indicarle que se siente exactamente a la derecha
del G1timo alumno que did su ncmbre 2] inicio de la sesidn.

E] Los registros se centrardn exclusivamente en diversas categorias
de participacidn de los alumnos (verbales y no verbales). Conduzca su se
minario en la forma habitual inicidndolo y termindndolo cuando lo juzgue
necesario.

F] Los registros y grabaciones (nicamente podrdn ser utilizados pa-
ra los propGsitos especificados anteriormente.

Finalmente, solamente nos cabe agradecer toda la coaperacidn que se
sirva prestar a la presente para el buen logro de esta investigacidn, en
la inteligencia de que una vez concluida se pondrdn a su disposici6n los
datos que de ella se obtengan.

ATENTAMENTE .
"POR MI RAZA HABLARA EL ESPIRITU"
México, D.F., 19 de julio 1983.

LIC. CRISTINA AGUILAR ALEGRIA
ASESORA

JAVIER VIVALDO L. MARIA DE LA LUZ MARTINEZ
CONDUCTGRES DE LA INVESTIGACION
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HOJA  DE  CONTROL

NOMBRE:

EDAD: EDO. CIVIL
GRUPO: SECCION:
DIRECCION:

TELEFONO:

HORARIO DE SEMINARIOS:

DIAS:
HORA:
AULA:
PROF:

_DISPONIBILIDAD DE HORARIO: Entendiéndose que se trabajard 3 dfas por se
mana durante 3 semanas.

Lunes a viernas 16 - 18 Sibado 12 - 14
Lunes a viernes 14 - 16 Sdbado 12 - 14

NOTA: Me comprometo a asistir con toda regularidad y absoluta puntuali-
dad a las 9 sesiones previstas de tratamiento. '

FIRMA

ASIGNACION DEFINITIVA
GRUPQ B HORARIQ
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UNIVERSIDAD ANCIONAL AUTONOMA DE MEXICO
ESCUELA NACIONAL DE ESTUDIOS PROFESIONALES ZARAGOZA

HOMBRE : GRUPQ:

CUESTIONARIO DE CONTROL
1. DATOS DEMOGRAFICOS.

EDAD SEXQ _ ESTADO CIVIL __ NO. DE HIJOS
DIRECCION:
TEL:
VIVES CON TUS PADRES _____ HERMANOS OTROS
NO. DE HERMANOS POSICION EN LA FAMILIA EN RELACION A LOS HERMANOS
NIVEL SOCIQECONQMICO INGRESO MENSUAL PROMEDIO FAMILIAR
OCUPACION DEL PADRE _ OCUPACION DE LA
MADRE NIVEL DE ESTUDIOS DE LA MADRE
DEPENDES DE PADRES __ __ HERMANCS TUTOR OTROS ___
___ (DEPENDE ALGUIEN DE TI? ¢CUANTAS PERSONAS?
ZTRABAJAS? ST NO ___ TIPD DE TRABAJO
HORARIO DE TRABAJO SUELDO MENSUAL

II. DATOS RELACIONADOS AL TRATAMIENTOQ.
1.- (Cudl consideras que es el objetivo de este programa de entrenamiento?

2.~ iQué esperas del programa de entrenamiento que estds a punto de iniciar?

3.~ iQué opinan tus padres y familiares del hecho de que participes en un ~-
=rograma de entrenamiento en habilidades de auto-expresidn?
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4.- lHas recibido algdn tipo de tratamiento psicolfgico?
SI NO
Especifique el tipo de tratamiento y la institucidn en 1a cual se le ~
impartié
5.- (Recibes actualmente algin tipo de entrenamiento psicoldgico?.
S1 NO
Especifique que tipo y la institucibn que lo imparte
6.- ¢Estarfas dispuesto(a) a asistir dentro de seis meses a una sesidn de
seguimiento?
S NO
[II.~- INFORMACION DE TIPO ACADEMICO.
1.- iDénde hiciste tu bachillerato? PREPA UNAM CCH ___ ESC.PART. __
2.- ¢Realizas otros estudios actualmente? SI NO
Especifica
3.- Numera las siguientes actividades académicas en orden de preferencia.
Esto es, pon el niimero 1 a la actividad que mds prefieras o te intere
sa y asf sucesivamente. _
Clase Te6rica Prictica de Servicio.
Sesidn Bibliogrdfica Laboratorio
Seminario P.E.I.
Inglés
4,- ¢Qué opinas especificamente de la forma en que se conduce tu semina--

rio?
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5.- En relacifn a tu participacidn dentro del seminario, consideras que -
es:

OPTIMA BUENA REGULAR DEFICIENTE

6.~ (A qué atribuyes tu tipo de participacidn?
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HOJA DE EVALUACION

Responde las siguientes preguntas siendo tan especifico como sea po
sible y reflejando con toda veracidad tus sentimientos y opiniones en re-
Tacibn al programa de entrenamiento que recibiste.

1.- & Consideras que se cubrieron las expectativas que te planteaste al --
principio del taller?.

2.~ ¢COmo catalogarfas tu participacidn dentro del grupo?.

3.- &Qué opinas de la forma en que se condujo el entrenamiento?, ifueron
claras las tareas?, lse favorecil tu involucracifn?, iSe cubrieron -~-
tus intereses bdsicos?.

4.- Menciona aspectos positivos sobre ti mismo que considerarias un resul
tado directo del entrenamiento. ;

5.~ Menciona tanto aspecfos negativos del programa, como posibles sugeren-
cias para la optimizacidn del mismo.

6.- tFaltaste a alguna sesidn?.
Especifica la razdn

7.~ iCrees que el programa cubrid los objetivos previstos al inicio del -
mismo?
Especifica.




8.- iEstarias dispuesto(a) a participar en una sesidn de seguimiento?.

9.~ tQué importancia le ves a este programa en relacion al desarrollo
del alumno de Psicologfa?.

10.- iConsideras que las habilidades adquiridas te sirvieron en algin
aspecto particular de tu desarrollo personal fuera de la escuela?.

11.~ éQué opinas sobre el desempefic de 1o$ terapeutas que estuvieron a
cargo del entrenamiento?.

12.- i¢Han percibido tanto tus profesores como compafiercs algin cambio
importante en ti como producto de tu participacién en el taller?.

13.- (Recomendarfas a tus compafieres el asistir a un programa de entre
namiento similar?.

14.- iHubo algin factor que hubiera podido interferir en tu involucra-
cidn dentro del entrenamiento?. '

Especifica

15.~ iQué aspectos positivos pudiste detectar en relacidn a la forma -
en que se condujo el entrenamiento?.
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16.- Observaciones adicionales.
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MANUAL PARA EL TERAPEUTA

ENTRENAMIENTO ASERTIVO




APENDTITCE

MANUAL DEL TERAPEUTA: FORMATO DE ENTﬁENAMIENTO ASERTIVO

INTRODUCCION

El marco de procedimientos a seguir se divide en dos fases fundamen
tales. En la primera fase se establecen los elementos conceptuales bdsi
cos relacionadas con el compgrtamiento asertivo y se llevan a cabo una -
serie de ejercicios estructurados a partir de los cuales los sujetos ---
practican elementos especfffcos del patrén de respuesta asertiva, revi--
sando factores de tipo cognitivo que interfieren con su ejecucion., Por
1o que respecta a la segunda fase, ésta adopta un enfoque temitico y se
centra en el fortalecimiento y optimizacién de la participacidn de los -
sujetos dentro de grupos de discusidn (seminarios). El entrenamiento es
té p#evisto para un total de nueve sesiones de dos horas de duracién ca-
. da una, llevindose a cabo tres sesiones por semana. A continuacign se -
prasenta una descripcidn de las actividades especificas para cada sesidnm,
indicéndose los tiempos aproximados para cada una de las actividades.

Primera Sesidn.

0' - 10' 1) Presentaciones.
En primer lugar los terapeutas proceden a presentarse ante los
mienbros del grupo, ddndoles la bienvenida al entremamiento y
procurando establecer desde el primer contacto un clima de cop

fianza y cordialidad. A continuacidn se indicard a los suje~-
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asertivas especificas a partir de una préctica activa.

A continuacidn se dard una introduccidn explicita de los con-.
ceptos bdsicos relacionados con el entrepamiento asertivo, --
centrdndose en los siguientes apartados:

Asertividad.

La asertividad es la habilidad aprendida para expresar
tus sentimientos y preferencias cuando las experimentas
sin molestar a otros. Es la habilidad para ejercer los
derechos propioes sin violar o infringir los de los de--
mas.

Entrenamiento Asertivo.

E1 entrenamiento en asercidn involucra el adquirir habi
lidades, el dar y recibir elogios con facilidad; ini---
ciar, mantener o finalizar conversaciones con otros: lo
que nosotros seleccionamos; expresar como nos estamos -
sintiendo, sin incomodidad; y como evitar que otros to-
men ventaja de nasotros.

En general, adquirimos mds oportunidad de elegir y con-
trolar nuestras vidas y nos respetamos mds por esos cam
bios autodirigidos.

Nos reunimos en pequefios grupos de seis a ocho personas
y realmente practicamos la expresién de nuestros senti-
mientos o preférencias con personas que tienen las mis-
mas metas que nosotros. Las habilidades son practica--
das y adquiridas a un nivel que es c¢dmodo para el indi-
viduo participante.

No asercién.
La no aserci6n es presentada por dos extremos de conduc
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ta aprendida; ya. sea guardando nuestros sentimientos y -
negando su expresién o logrando las metas de uno a expen
sas de los demds de manera agresiva. Algunas veces una
persona puede ser una persona no asertiva en una serie -
de instancias de manera que sus sentimientos se acumulan
hasta un punto en que son administrados en forma explosi
va (agresivamente). Asf, la conducta de una persona pue
de ser como un péndulo que se mueve entre la pasividad y
la agresidn.

La conducta no asertiva es aprendida.

Ser no asertivo’es la préctica aprendida de esconder los
sentimientos de uno y negar su expresidn. Nosotros, a -
menudo experimentamos nuestra falta de asertividad des--
pués de un incidente. En esas ocasiones podemos decir--
nos:

"Yo nunca pue@o decir no. Parece ser que siempre -

dejo que se aprovechen de mi".

"No se como reaccionar a sus elogios".

"Debi decirselo en ese momento pero no pude".

"La oportunidad se me volvié a pasar, soy un ton--

to". '
Nosotros aprendemos desde edad muy temprana a no expre--
sar nuestros sentimientos. Se nos ensefla a guardarlos --
dentro de nosotros por algunas reglas sociales tales co-
mo:

"No le contestes a tus mayores".

"Tu maestro sabe mas".
De esta manera, nosotros pronto comenzamos a creer:

"Si digo 1o que siento, heriré a otros y me senti-

ré culpable".
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La conducta asertiva puede ser aprendida.

De la misma manera como es aprendida la conducta no aserti-
va, las leyes y principios del aprendizaje pueden utilizar-
se para que tal conducta sea reemplazada por habilidades --
asertivas recientemente adquiridas. Estas habilidades, son
las que se adquieren en el entrenamiento asertivo.

La fase anterior de conceptualizacion serd sequida por la --
presentacidn y discusidn de los componentes no verbales del
comportamiento asertivo. En este punto se enfatizard el he
cho de que adGn cuando el contenido verbal de un planteamien
to asertivo puede ser muy variado (soTicitud de favores, ex
presidn de elogios, expresidn de acuerdo y desacuerdo, plan
teamiento de sentimientos y deseods, etc.), existen correla-
tos no verbales que enfatizan el mensaje asertivo dandoie -
una mayor trascendencia.

Los componentes no verbales especificos a revisar incluyen:
el contacto visual, la duracién de la respuesta, la laten--
cia de 1a misma, el volumen, 1a firmeza y la claridad de 1la
voz, asi como, ademanes y postura corporal, Especificamente,

astos componentes se presentan dentro del siguiente formato.

En el comportamiento asertivo los componentes no ver
bales son congruentes con el mensaje verbal que acom-
pafian, dando apoyo, fuerza y énfasis a 1o que se plan
tea en forma verbal. EIl volumen de la voz es apropia
do a la situacidn; el contacto visual es firme y cons
tante pero no molesto; tanto los ademanes como Ta pos
tura corporal denotan sequridad y el patrén verbal es
fluido, expresivo y claro, enfatizdndose palabras cla
ve y evitdndose titubeos excesivos. Asimismo, una par
ticipacidn de tipo asertive se caracterizard por te~-
ner una duracién relativamente amplia y por la exis--
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tencia de lapsos reducidos entre los planteamientos
del interlocutor y la respuesta del sujeto (laten--
cia).

Por otro lado, en el comportamiento no asertivo los
componentes no verbales incluyen un contacto visual
pobre y fundamentalmente evasivo, gestos y ademanes
nerviosos, postura corporal rigida, tono de voz ba-
jo o fluctuante, poca firmeza y claridad, latencias
exageradas y una duracidn caracteristicamente breve
de la participacifn. Por lo tanto, este tipo de --
elementos no verbales reducen el impacto de lo que
se dice en forma verbal, siendo esta la razén por -
ta cual las utilizan en muchas ocasiones las perso-
nas no asertivas, mismas que pretenden suavizar en
alguna forma sus planteamientos para evitar proble~
mas con otros..

Por lo que respecta al comportamiento agresivo, los
componentes no verbales resultan en una dominacidn
o devalorizacién de la otra persona. Entre otros,
estos componentes incluyen un contacto visual do-
minante y fijo, un volumen excesivamente alto y es-
tridente que no concuerda con la situacién, un tono
de voz sarcastico y ademanes fundamentalmente Fvio-
Tentos".

Finalmente, se seffalard 1a importancia de las conductas -
verbales de tipo ideozincrdatico, dando instrucciones a --
Tos sujetos de poner una atencidn explicita a su comporta
miento de tipo no verbal, tratando de detectar dreas defi
cientes a trabajar. '
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tos que se presenten al grupo dando informacién general sobre
ellos y comentando brevemente sus expectativas en relacidn al
entrenamiento.

11* - 30" 2) Platica Introductoria.

En esta pldtica los terapeutas presentardn en forma sencilla
el marco conceptual del entrenamiento.

Primeramente se presentardn tanto los objetivos del entrena-
miento como en los siguientes términos, discutiéndolos en forma
especifica de resultar necesario.

E1 programa de entrenamiento asertivo conlleva los si-
guientes objetivos fundamentales: (1) desarrollo en --
los sujetos de un esquema de ideas que contemple en =~
forma muy especifica tanto sus derechos personales co-
mo los derechos de otros; (2) la deteccifn y modifica-
cion de ideas irracionales o autoverbalizaciones nega-
tivas que den como resultado niveles excesivos de an--
siedad; {(3) reduccidn de niveles de ansiedad excesivas;
(4) desarrollo de un repertorio de respuestas aserti--
vas mis amplio en situaciones interpersonales especifi
cas; (5) incrementar en el sujeto tanto su respeto de

sf mismo como un sentimiento de autodirectividad. Con
este fin, el procedimiento general integrard los si---
guientes procedimientos bdsicos: (1) ensefiar a los su-
jetos las diferencias existentes entre la asertividad,
la agresividad y la pasividad; (2) ayudarlos a identi-
ficar y aceptar tanto sus derechos personales como los
derechos de otros; (3) reducir los obsticulos tanto --
cognitivos como afectivos que interfieran con el com-=-
portamiento asertivo; y (4) desarrollar habilidades --
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31' - 50" 3) Ejercicio de presentaciones.

Objetivos:
1) Romper el hielo y maximizar la invelucracién de los miembros
del grupo;

2) Ayudar a los participantes a reconocer las conductas no ver-
bales que afectan a otros;

3) Reducir Ta tensidn dentro del grupo enfocéndose en la retro-
alimentacidn nositiva; y

4) Acostumbrar a los miembros a dar retroalimentacitn.

Se sefialard a los miembros del grupo que adn cuando al inicio -
de la sesidn se llevé a cabo una fase informal de presentacio--
nes, en este punto se enfatizard la prdctica inicial de elemen-
tos no verbales en una interacci6n breve como lo es una presen-
tacién. Se pedird 3 un sujeto que se presente a otro miembro -
del grupo manteniendo un contacto visual adecuado, y a la persg
na que se le presente que responda a dicha presentacién.

La interaccifn se centrard simplemente en el intercambio de nom
bres (ejemplo: "Hola, soy Luis™; "Hola Luis, yo soy Lourdes").
La persona que recibe la presentacidn se presentard a su vez a

otro miembro del grupo que no se haya presentado, continudndose
esta interaccidn hasta que cada miembro del grupo haya respondi
do a una presentacidn y se haya presentado a su vez a otra per-
sona,

A continuacifn se pedird a cada sujeto, comenzando con la perso
na que respondié a la primera presentacidn, que sefiale algo es-
pecifico que le haya gustado de la forma en que la persona se -
presentd, enfatizando elementos de tipo no verbal. £s fundamen-
tal que se sefiale que la retroalihentacién deberd ser positiva
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3) Facilitar interacciones de apoyo positivas durante la prime
ra sesidn.

4) Animar a los participantes a aceptar y dar elogios en forma
genuina, incrementando su sentimiento de valfa personal.

En primer lugar sefale al grupo que al dar y recibir elogios -
en forma adecuada involucra bdsicamente un comportamiento aser
"tivo. Pida a los participantes que describan o actlen diferen
tes formas en las que la gente reacciona ante un elogio y que

reducen Ta posibilidad de que éste vuelva a repetirse. Subra-
ye las siguientes posibilidades: negar timidamente el elogio -
(Zquign, yo?), cambiar el centro de atencidn en forma inmedia-
ta {iah, pero también tu trabajo es muy bonito!), o rechazarlo
("lte gusta mi trabajo?, pero si es cualquier cosa"). Como si
guiente paso actdense diferentes formas negativas para expre--
sar un elogio, remarcando planteamientos de tipo autodevaluati.
vo ("Yo soy una verdadera nulidad, pero 1o que es tu_ sf que -
eres bueno"), deshonestos ("aun cuando le caigas mal a todos,

a mi me agradas"), sarcasticos ("ivaya, hasta gue haces algo -
bien!"). Lo anterior serd seguido por una fase de modelamien-
to en la que ambos terapeutas actuardn una interaccidn breve -
" en 15 que se dé y reciba un elogio en forma asertiva, discu---
tiéndose con el grupo la diferencia entre una aceptacign salu-
dable del elogio ("Gracias, yo también considero que es un ---
buen trabajo") y una respuesta petulante ("iPor supuesto que -
es un buen trabajo. Yo hago todo bieni"). Ahora indique que -
los participantes se pongan de pie formando un circulo y que -
uno de ellos dé un elogio genuino a 1a persona a su derecha, -
pidiéndole a &ste G1timo responda en forma asertiva. El recep
tor del eloglo deberd a su vez elogiar a la persona a su dere-
cha continuando el procedimiento hasta que todos los miembros
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y tan especffica como sea posible. Antes de dar inicio a la -
retroalimentacidn los terapeutas deberdn dar ejemplos de los -
tipos de conducta en 1os que se podrdn centrar los participan-
tes: contacto visual, expresion facial, volumen, firmeza, etc.

51' - 85' 4) Ejercicio sobre tdpicos futiles.

Objetivos:

~1) Estimular la conciencia de los miembros del grupo en rela--
¢idn a las conductas no verbales que influyen su impresién
inicial de una persona.

2) Estimular en los participantes la deteccidn de conductas no
verbales a trabajar durante el entrenamiento.

3) Ensefilar a 1os miembros del grupo a dar retroalimentacidn =«
conductual.

Este ejercicio constituye una continuacién del ejercicic ante-
rior y se enfoca en el reforzamiento de la comunicacibn de ti-
po no verbal.

En primer lugar pidasele a los participantes que sefalen ejem-
plos de conductas a las que responde la gente, independiente--
mente del contenido verbal del mensaje explicito. Seidlese ==
que aln cuando el contenido de una gran parte de las conversa-
ciones seciales (en particular con extrafios) es a menude insig
" nificante, toda una serie de eventos tienen lugar durante las
mismas {1a gente se evalda entre s, desarrolla impresiones de
primera instancia, etc.}. Finalmente, indique a los participan
tes que el proposito de este ejercicic es el reconocer el tipo
de conductas no verbales a 1as que la gente reacciona y el ob-
tener una retroalimentacidn sobre sus comportamientos no verba
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86"

les. En este ejercicio una persona habla mientras que otras -
dos escuchan, d&ndose el aprendizaje fundamental al escuchar a
dicha persona. :

E1 entrenador escribird tdpicos futiles en pequeias tarjetas -
(por ejemplo: tortas, sopes, postes, chinches, etc.) pidiende
a continuacion a los miembros del grupo que formen subgrupos -
de tres personas y que cada persona tome al azar una de las --
tarjetas. Cada persona deberd hablar durante aproximadamente..
un minuto y medio en relacidn al tépico especifico (el tiempo
asignado deberd reducirse si los participantes manifiestan de-
masiada ansiedad). Se dardn indicaciones a los dos oyentes de
estar atentos pero no hablar, dado que el ejercicio se trabaja
rd bdsicamente en forma de mondlogo. No obstante, los oyentes
deberdn identificar todos aquellos elementos no verbales gue -
atraigan su atencidn. Una vez que ias tres personas hayan ha-
blado cada una recibird retroalimentacién conductual positiva
‘por parte de Tos oyentes, en relacidn a los aspectos que les -
hayan gustado de las conductas no verbales del hablante. Los
terapeutas deberdn asegurarse de que esta retroalimentacifn se
enfoque a la forma en la que la persona se comportf {conducta
no verbal), y no en lo que haya dicho {contenido).

Después de este ejercicio, y sin enfatizar conductas inadecua-
das, los entrenadores deberdn sugerir a los participantes que
mediten en relacidn a su propia conducta y que seleccionen con
ductas no verbales especificas que deseen cambiar.

- 95' 5) Ejercicio "Si - No".

Objetivos:

1) Ayudar a los participantes a concientizarse del rango total
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~de volumen con el que cuentan y a contrastarlo con el rango
de volumen que acostumbran utilizar.

2) Ayudar a los sujetos a reconocer lo bajo de su volumen de -
voz a partir de una base experimental en lugar de escuchar-
1o de otros.

Divida a los participantes por parejas haciendo que se vean de
frente, en tanto que 1a primera persona dice la palabra "si" y
la segunda responde con 1a palabra "no" igualando el volumen -
del primer sujeto. Esta interaccidn deberd mantenerse por uno
o dos minutos, debiéndose variar el volumen de la emisibn del
"si" de casi inaudible a extremadamente fuerte, pidiéndosele -
al sujeto que emite el "no" que iguale en todas las ocasiones
el volumen de Ta otra persona, Sefdlese que las personas no -
asertivas a menudo no estdn conscientes de 1o bajo de su volu-
men de voz y en ocasiones desearian elevarlo, en tanto que las
personas égresivas tienen problemas para manejar tonos bajos.
Dé indicaciones a los sujetos de que evalden su volumen de voz
y Jjuzguen si consideran que el rango de volumen que manejan es
1o suficientemente amplio.

96' - 115* 6) Ejercicio "Dar y recibir elogios".

(Objetivos:

1) Ayudar a los participantes a dar y recibir elogios en forma
asertiva.

‘2) Demostrar que las interacciones positivas involucran tam---
bién asertividad.
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del grupo hayan participado en una interaccidn de este tipo.

Sefidlese que 1os elogios no deberdn ser demasiado personales -
pero que tienen que ser sinceros. Acto seguido, haga que los
sujetos expresen a la persona que les dié el elogio algo espe-
cifico que les haya agradado sobre la forma en la que éste se
les brindd y que a su vez, las personas que dieron el elogio -
indiquen a los receptores del mismo puntos positivos sobre la
forma en la que el elogio fué aceptado. Aseglrese de que esta

retroalimentacion se dé en forma directa a la persona y no ha-

116’

blando sobre ella al grupo o a los terapeutas.

Finalmente, haga que los participantes discutan esta experien-
cia y, de detectar alguna instancia en la que un sujeto se ==«
sienta particularmente incomodo al dar o resibir un elogio, --
anfmelo para que retome este tipo de tareas en los ensayos con
ductuales futuros.

- 120" 7) Asignacifn de tareas.

La sesidn se dard por terminada con la asignacion de tareas, -
que en este caso serdn las siguientes:

I.” Dar tres elogios como minimo en el perfodo entre sesiones
evaluando tanto el efecto sobre la otra persona como la -
calidad del mismo desde el punto de vista asertivo.

II. De recibir un elogio, note que tan cémodo se siente al re
¢ibirlo, que tan asertiva es su respuesta y el grado en -
el que 10 acepta.

IT1. Presentarse cuando menos a tres personas desconocidas, po
niendo especial cuidado en el manejo de Tos componentes -
no verbales discutidos al principio de la sesfén.
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Sequnda Sesifin. -

0' - 15" 1) Discusibn de Tareas.

La sesidn se empezard con una revisidn de las tareas asignadas,
pidiéndose a cada sujeto que describa brevemente sus experien-
cias al respecto. En esta fase es extremadamente importante -
‘el reforzar en forma positiva los logros de los sujetos por mi
nimos que estos sean, discutiéndose en forma especifica los po
sibles fracasos. En caso necesario los terapeutas modelardn -
tas situaciones problema, dando indicaciones explicitas para -
mejorar la ejecucién del sujeto, y animdndolos a realizar nue-
vos intentos.,

16* -« 45' 2) Ejercicic de discriminacidn entre conductas asertivas,
agresivas v no asertivas.

Objetivos:

La meta fundamerital de este ejerciciu es el detectar cualquier
confusidn que los sujetos puedan tener en relacién a los com--
portamientos asertivos, agresivos y no asertivos, ayuddndolos

a diferenciarlos en forma correcta.

En primer lugar se enfatizard la importancia de una discrimina
cidn adecuada entre estos tres tipos de comportamiento, sefa--
lando que a menudo se prestan a confugiﬁn. Para propdsitos de
este ejercicio se utilizard una grabacidn de diez a doce situa
ciones tomadas del Test de Discriminaci6n de Lange y Jakubowski
(1976), mismas que describen interacciones que propician la --
emisidn de un comportamiento asertivo. &} entrenador plantea-
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rd el contexto para cada situacién procediendo a presentar la
respuesta a partir de la grabacién. Este ejercicio se presen-
tard de la siguiente manera:

A continuacidn escucharemos grabaciones de una serie de

respuestas en situaciones especificas. Algunas de estas
respuestas seran asertivas, otras agresivas y algunas --
mas no asertivas. Una vez que escuchen cada planteamien
to decidan en forma independiente si se trata de una res
puesta asertiva, agresiva o no asertiva. Posteriormente
les pediremos a cada uno de ustedes que nos indiquen ---
cual fue su decisidn. No se dejen influir por la opi~--
nién de 1a mayorfa. Nos interesan particularmente los -
casos en los que haya discrepancia con el resto del gru-
po, dado que esto nos dard la oportunidad de aclarar «--
cualquier confusidn que existe en relacidn a estas ¢on--
ductas. Lo anterior resulta sumamente importante dado -
que hasta ahora hemos hablado de estas conductas en abs-
tracto y cuando se discutan situaciones reales no siem--
pre es ficil el establecer una diferenciacidn.

Después de esta introduccidn se describird Ta primera situa---
cion bresenténdose la respuesta grabada para la misma, solici-
tando a Tos miembros del grupo que identifiquen la naturaleza
del planteamiento. En el caso de que haya algin error al iden
tificar el tipo de respuesta, disciGtase con el o Tos sujetos -
1a causa, siendo fundamental el que no tan solo se sefiale que
la persona estaba en un error, sino que ios terapeutas traten
de descubrir la fuente del error, Asimismo, animese a otros -
participantes a que especifiquen rasgos caracteristicos de la
respuesta escuchada que ayuden a aclarar su naturaleza. Este
procedimiento se sequird para Tas demds situaciones.
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46" - 65' 3) Ejercicio sobre el manejo de conversaciones sociales.

Objetivos:

1) Fortalecer en los participantes la habilidad para plantear
preguntas abiertas, para responder a informaci6én Tibre con
opiniones y para parafrasear.

2) Disminuir lTos niveles de ansiedad de los sujetos ddndoles -
herramientas que les posibiliten el 1llevar a cabo una con--
versacidn social en forma adecuada.

Este ejercicio se enfoca en algunas habilidades de comunicacién
bdsicas, incluyéndosele por el hecho de que a menudo Tas perso-
nas no asertivas evitan el mantener una conversacidn por care--
cer de estas habilidades bdsicas en su repertorio de respuestas.
Comience el ejercicio con una breve introduccion de las sfguien -
tes habilidades de comunicacién: el planteamiento de las pregun
tas abiertas, la respuesta e informacidn libre y el parafraseo.
Enfaticese que el hacer preguntas abjertas no garantiza una res
puesta elaborada, pero que incrementa la oportunidad de que la

otra persona platique en forma mds extensa.

En este ejercicio se practican cada una de las tres modalidades
de respuesta en forma separada, integrdndolas al final en una -
conversacion mas natural.

Como primer paso divida el grupo en parejas haciendo que una --
'persona practique una serie de preguntas abiertas, mientras que
la otra persona contesta en forma genuina, revirtiendo los pape
les posteriormente. En el siguiente paso se integrardn las res
puestas a la informacifn libre elicitada a partir de las pregun
tas abiertas. Haga que tas parejas practiquen una serie de pre
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guntas abiertas respondiendo a la informacidn libre presentada
con sus propias opiniones o con informaciGn adicional.

A continuacidn sefiale que en ocasiones no se tiene nada que de
cir en respuesta a la informacién libre dada por otra persona,
pero que no obstante, puede estar interesado en mantener la --
conversacidn, resultando dtil el recurrir al "parafraseo" como
una forma de respuesta que comunica al interlocutor que se es-
‘td interesado en sus planteamientos. En este punto, ambos te-
rapeutas procederdn a modelar una secuencia integrativa inclu-
yendo los tres elementos revisados; pidiéndose a continuacidn
que cada pareja lleve a cabo una prdctica similar.

66' - 110' 4) Ejercicio de identificacidn de derechos personales.

Objetivos:

1) Ayudar a los participantes a detectar y aceptar toda una ga
ma de derechos personales.

2) Hacerlos conscientes de la forma en que se niegan estos de-
rechos. '

3) A partir de una discusidn en grupo identificar autoverbali-
zaciones adecuadas que Tes ayuden a aceptar estos derechos.

E1 ejercicio se inicia con una breve introduccidon en relacidn
a los cinco dereches bdsicos en los siguientes términos:

Una creencia fundamental de la Filosofia Asertiva es que
- todos tenemos el dereche a actuar asertivamente y a ex--
presar honestamente nuestros sentimientos, pensamientos
y creencias. Este postulado genral puede descomponerse
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en 1os cinco derechos asertivos bisicos que a continua-~
¢i6n se enumeran:

1.~

3.~

Todos tenemos el derecho a ser respetados por los de
més.

Todos tenemos derecho a tener necesidades y a que --
nuestras necesidades sean consideradas tan importan-
tes como las de otras personas. Ademds tenemos dere
cho a solicitar (y no a exigir) que las otras perso-
nas respondan a nuestras necesidades, al mismo tiem-
po que tenemos el derecho a decidir si nosotros res-
pondemos 0 no a las necesidades de los demds.

Es necesario recordar que todos tenemos el derecho a
pedir cualquier cosa, siempre gue reconozcamos a los
demds el derecho a decir no.

Todos tenemos el derecho a tener sentimientos y a ex
presarlos en forma tal que no violen la dignidad de
otras personas.

Por ejemplo: todos tenemos el derecho a sentirnos --
cansados, felices, deprimidos, euféricos, furiosos,
sexualmente excitados, solitarios, simples, etc.

Todos tenemos derecho a decidir si nos comportamos -
en la farma en que los demds esperan que lo hagamos
o en la forma en que nos satisfaga a nosotros mismos,
siempre que con ello no pasemos sobre 1os derechos -
de las demds personas.

Todos tenemos derecho a formar nuestras propias opi-
niones y a expresarlas,
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De estos derechos bisicos se pueden derivar una --
gran cantidad de derechos especificos, como por --
ejemplo el derecho a obtener aquello por lo que se
pagd, el derecho a cometer errores, el derecho a -
que no nos simpaticen nuestros parientes, el dere-
cho a decidir qué tan frecuentemente serdn visita-
dos los padres, el derecho a comer dulces, el dere
cho a pedir explicaciones, el derecho a pedir ayu-
da, el derecho a negarse a prestar su automdvil, -
el derecho a tener un dia para uno solo, el dere--
cho a solicitar aumento de sueldo.

Recuerde, para finalizar que, la asercidn mds que
1a manipulacidn, la sumisi6én o la hostilidad, enri
quece la vida y conduce finalmente a establecer re
laciones interpersonales mucho mas agradables y sa
tisfactorias.

Esta presentacién serd seguida por una lluvia de ideas so--
bre derechos personales, para lo cual se pedird a Tos miem-
bros del grupo que en forma silenciosa anoten en un piza---
rrin todos los derechos personales que les vengan a la men-
te, sin comentarios ni evaluarlos en esta primera fase. -~
Una vez transcurrido un perfodo de cinco minutos pidase al

grupo que aclare, modifique, elimine o afada elementos a la
Tista de derechos personales, lo que serd seguido por una -
discusidn en grupo de las limitaciones y responsabilidades

inherentes a Tos mismos.

La segunda fase del ejercicio involucra una fantasfa en gru
po. D& instrucciones a los participantes de que observen -
1a lista de derechos y seleccionen en silencio uno que elios
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que les cueste trabajo aceptar y por lo tanto ejercer . A
continuacidn dé a los sujetes las siguientes instrucciones:

Cierre los ojos... siéntese tan cfmodo como sea posi
ble... respire profundamente, sostenga la respira---
cidn... sxhale... Ahora imaginen que poseen el dere
cho que seleccionaron de ta lista... [Imaginen como
cambiaria su vida a medida que aceptasen dicho dere-
cha... Como actuaria... COmo se sienten con us-
tedes mismos... Con las otras personas...

Continfie con esta fantasia durante dos minutos después de -
- 1o cual dé las siguientes instrucciones:

Imagine que ya no posee dicho derecho... Imagine -
cbmo cambiaria su vida de 1o que era hasta hace unos
momentos... (omo actda ahora... Cdmo se siente.-
con usted mismo y con otra gente...

Continde con esta fantasia durante un minuto, dado que a me

nudo les resulta mas fdcil a los participantes el imaginar

que pierden un derecho que el aceptarlo. Una vez concluida

1a fase anterior divida el grupo en parejas didndoles indica
" ciones de que discutan las siguientes preguntas:

¢Qué derecho seleccionaste? iCamo te sientes al acep
tar dicho derecho? ¢En qué forma cambiaba tu manera
de actuar al aceptar dicho derecho? ¢Qué aprendiste
de ti mismo en este ejercicio?.

Una vez que las parejas hayan terminado de compartir su ex-
periencia, se llevard a cabo una discusion en grupo en la -
que se analizard 1a forma en la que los participantes se --
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pueden ayudar a s mismos para aceptar estos derechas persona-
tes, as como los métodos que utilizan para negarse tales dere
chos. Asimismo, enfatice la necesidad de crear mensajes mis -
productivos que contrataquen a las verbalizaciones que resul--
tan en la negacidn de un derecho personal particular.

111" ~ 120' 5) Asignacidn de tareas.

1) Durante la semana observe diferentes formas de comportamiento -~
asertivo, agresivo y no asertivo tanto en usted como en otras
personas, trayendo por lo menos tres ejemplos de estas conduc--
tas para comentar en el grupo.

2) Sostenga alguna conversaci6n con alguna persona desconocida, --
usando conscientemente los tres tipos de respuesta revisados al
inicio de 1a sesion.

3) Observe tres conversaciones identificando en forma especifica -

el manejo de preguntas abiertas, informacién libre y parafraseo
(también ponga atenci6n a comportamientos de tipo no verbal).

Tercera Sesidn.

0' - 15' 1) Discusibn de tareas.

Sfgase bisicamente el procedimiento delineado a este respects en -
la sesién dos.
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16' - 60' 2) Introduccidn a los principios de 1a Terapia Racional Emo~ -
tiva.

Objetivos:

1) Ensefiar a los participantes algunas de las relaciones que exis-~
ten entre pensamiente, emocidn y conducta.

2) Enseiiar a l¢s participantes a diferenciar entre pensamientos ra-
cionales e irracicnales.

3) Ensefiar un conjunto bisico de ideas irracionales.

4) Ensefiar a Tos sujetos a desarrollar pensamientos mds racionales
en situaciones especificas.

5) Posibilitar el empleo del paradigna A-B-C como una forma de con-
ceptualizacidn en las sesiones subsecuentes.

Dé inicic a 1a sesidn con una breve introduccidn de los principios
racionales de la conducta humana. El formato bdsico es el siguien~
te:

La no asertividad surge a menudo como consecuencia de ideas -
incorrectas e irracionales, de reacciones emocionales exagera
das a estimulos y de patrones conductuales habitulamente no -
funcionales. Nuestras reacciones emocionales a diferentes si
tuaciones estdn funcionalmente relacionadas a nuestras evalua
ciones conscientes e inconscientes. Nos sentimos deprimidos

y neryiosos porgque nes convencemos a nosotros mismos de que -
no tan sélo resulta desafortunado o inconveniente, sino terri
ble y catastréfico el que fracasemos en una tarea importante
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o el que seamos rechazados por una persona significativa. -
Asimismo, presentamos sentimientos de hostilidad al conside-
rar que personas que actlan en forma injusta, definitivamen-
te no deberian conducirse en 1a forma en que lo hacen.

La filosofia Racional formativa sostiene que no existe ningu
na razon legitima que justifique el que 1a gente llegue a e
tados de histeria, de ansiedad o de agitacidn extrema. No -
obstante, apoya la expresibn apropiada de sentimientos fuer-
tes como la tristeza, la pena, el descontento ¢ el disgusto.

Al experimentar emociones autodenigrantes como la culpa, la
depresidn, la ira o la minusvalfa, estamos partiendo del su-
puesto midgico de que las cosas deberfan ser diferentes de co
mo en realidad son, en lugar de pensar razonablemente que --
las cosas serian mejores si fuesen diferentes.

A continuacién introduzca el paradigma'A-B-C del comportamiento
mano incluyéndose ejemplos especificos utilizando un pizarron,
formato a seguir es el siguiente:

E1 punto A de este paradigma se refiere a una situacidn, ac-
tividad o estfmulc particular, tal como una entrevista para
solicitar un trabajo o una discusién en la que su cényuge le
grita en forma injusta. En el punto B la persona puede to--
mar dos alternativas. Por un lado generar una idea racional
(IR) como por ejemplo: "Serfa desafortunado el que no me die
sen el empleo" o “"Resulta desagradable el que mi marido gri-
te en forma ihjusta“. A

Por el atro lado, puede pasar del punto A a una fdea irracio
nal (II) como: "Serfa desastroso el que no me diesen el em~-

176



pleo” o "Es horrible el que mi marido me grite". Tales -
creencias irracionales plantean en forma explicita o im--
plicita un "deberia" o un "tendria que" o 1a exigencia de
que la persona obtenga lo que desea.

Si la persona se mueve del punto A al punto IR, experimen
ta las consecuencias racionales (CR) de sus ideas raciona
les. Puede preocuparse por la entrevista, anticipar las
posibles preguntas y, de no obtener el empleo sentirse de
cepcionado o triste. Por el contrario, si el sujeto se -
mueve del punto A el punto II el pasoc que sigue es el pun
to CI (Consecuencias irracionales). Por 1o tanto es pro-
bable que se sienta ansioso, que se desprecie a si mismo,
que se autocompadezca 0 que se 1lene de ira. Asimismo, -
puede presentar malestares psicosomdticos, ponerse a la -
defensiva y, de resultar rechazado puede racionalizar di-
cho rechazo culpando a factores externos. Ademds su preo
cupacidn y desesperanza puede prolongarse por tiempo inde
finido sin que haga nada para cambiar la situacién.

finalmente, los terapeutas pueden pedir a los miembros del grupo
qgue mencionen posibles consecuencias racionales o irracionales -
para Ta situacidn de la disputa conyugal, aclarando cualquier po
sible confusidn.

En 1a segunda fase de este ejercicio se dard a los sujetos una -
lista de Jas diez ideas irracionales bdsicas desarrolladas por -
Albert E114s, pidiéndoles que las lean detalladamente analizando
cada idea irracional junto con su alternativa. Los terapeutas -
deberdn ofrecer dos o tres situaciones especificas indicando a -
Tos miembros del grupo que desarrollen secuencias tanto raciona-
les como irracionales para las mismas. A continuacién pfdase a
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cada participante {en grupos de tres), que comparta con el grupo
una situacidn personal en la cual haya presentado ideas de tipo
irracional. En este punto los terapeutas pedirdn al sujeto o a
los miembros del grupo que piensen en ideas o consecuencias ra--
cionales alternativas.

61' - 115 3) Ejercicio sobre autoanilisis racional.

Objetivos:

1) Ayudar a los participantes a identificar y cuestionar las ideas
irracionales cue les llevan a estados de ansiedad excesiva, ira
0 culpa y que pueden llevarles a reaccionar en forma no aserti-
va 0 agresiva.

Este ejercicio va sumamente ligado al anterior y puede presentarse
de la siguiente manera:

El ejercicio de autoandlisis racional se ha disefiado para ayu
darle a identificar y cuestionar autaoverbalizaciones de tipo
irracional que le hacen sentirse extremadamente ansiosc, eno-
jado, deprimido o desesperado al tener que conducirse en for-
ma asertiva en una situacidn particular. Este ejercicio invo
Tucra en primer lugar el describir una situacidn especifica -
en la que desearan conducirse en forma asertiva, no pudiendo
hacerlo debido al temor u otras emociones obstaculizantes. -
La situacién que elijan para trabajar debe ser sumamente espe
cifica.

A continuacidn los terapeutas dardn instrucciones al grupo de es--
cribir Ya situacidn especifica en la que desearfan conducirse mis
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asertivamente, To cual serd seguido de las siguientes instruccio--
nes:

E1 siguiente paso serd el escribir las ideas negativas que -
les vienen a Ta'mente al considerar 1a posibilidad de actuar
en forma asertiva. Frecuentemente cada uno de estos pensa--
mientos contendrd una oracidn irracional catastrofizante. Re
cuerde que estos pensamientos deberan producir sentimientos -
negativos en usted, y que es fundamental que describa en for
ma especifica estos pénsamientos.

Una vez que los sujetos hayan terminado de escribir sus ideas irra
cionales se introducird la siguiente fase del ejercicio dirigido -
al cuestionamiento de dichas ideas. Este segmento del ejercicio -
puede introducirse de la sigueinte manera:

ET siguiente paso consiste en cuestionar estas ideas. Lea -
cada uno de los pensamientos que escribid, éstos serdn cues-
tionados a dos niveles. En primer Tugar identifique la fal-
sedad de dicho mensaje preguntdndose a si mismo: "(Es verda-
dero en un cien por cienta?”, "¢Qué posibilidad existe de --
gue ocurran definitivamente las consecuencias que temo?" ---
"(En qué puedo basarme para suponer que esto no va a suceder?,

En segundo Tugar, hdgase las dos preguntas siguientes:
g g
1) "EiAGn en el caso de que el evento ocurriese, seria una ca
tistrofe?" "iPodria manejarla?".
2) "iQué implicaciones tendrfa este evento para mi?" "iMe --
convertiria en una persona sin valor?",
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116'

Indique que el cuestionamiento no deberd incluir incentivos no --
realistas ("Todo va a salir bien, no hay por qué preocuparse") o
racionalizaciones ("En realidad ni me preocupa lo que piensen"),
sino que Tos cuestionamientos racionales deberdn evaluar la si--
tuacion en forma razonable, reconociendo los posibles resul tados.
Finalmente, pida a los participantes que escriban sus cuestiona~
mientos a sus ideas irracionales discutiéndose al final la expe-

riencia a nivel grupal.

- 120' 4) Asignacidn de tareas.

1) Analice dos situaciones de su vida real a partir del paradigma
A-B-C centrdndose en ideas y consecuencias racionales.

2) Lleva a cabo el procedimiento de autoandlisis racional en tres
situaciones a 1o largo de la semana.

Cuarta Sesidn.

0' -~ 15" 1) Discusidn de tareas.

Sigase el procedimiento bdsico descrito en la Segunda Sesidn.

16' ~ 45' 2) Ejercicio sobre peticidn vy negacién de favores.

Objetivos:

1) Reconocer como las ideas en relacidn a los derechos personales
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influyen en el comportamiento.

2) Hacer que los particivantes evaluen tanto su efectividad como -
Ta comodidad con la que hacen y rehusan peticiones,

3) Proporcionar informacidn especifica en relacion a la expresidn
directa de peticiones y rechazos.

4) Practicar la discriminacién entre formas eficaces e ineficaces
de hacer una peticion o un rechazo.

5) Reforzar en los participantes un sistema de ideas centrado en
el respeto de los derechos personales y demostrar su influen--
cia positiva en situaciones reales,

Inicie el ejercicio sefialando que el hacer o rechazar una peti---
cion en forma eficaz constituye otra forma fundamental de compor-
tamiento asertivo. Esta presentacidn puede tomar el siguiente --
'formato:

Las personas no asertivas a menudo evitan el hacer peticiones
razonables a otros y cuando 10 hacen parece como si se discul-
pasen ¢ camo Si no esperaran en realidad que sus peticionas --
fuesen aceptadas, Asimismo, algunas personas no asertivas tie
nen serios problemas para decir no, y en lugar de hacerlo dan
pretextos para no acceder a las peticiones de otros, cuando en
realidad no desean hacerlo. Por el contrario, las personas --
agresivas pueden resultar exigentes cohersivas y hostiles al
hacer una peticidn; y resentidas y violentas al negarse.

Después de esta presentacion divida al grupo en parejas permitién
doles crear sus propias situaciones de juegos de roles y dandoles
indicaciones de que una de las personas plantee una peticidn razo
nable, en tanto que la otra se limite a responder con un "NO" (re
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viértanse los rofes). Lo anterior serd sequido por una breve dis-
cusidn de la experiencia, resultando muy probable que los sujetos
expresen su incomodidad al limitarse a decir "NG" y que manifies--
ten su deseo por dar mis informacion.

En este punto se pedird a los sujetos que traten de definir que ti
po de informacidn desean afadir, enfatizdndose la importancia de -
ciertos derechos personales, tales cono el dedecidir que hacer con
nuestro tiempo, nuestras propiedades 0 nuestros cuerpos.

Como siguiente paso pida a Tas parejas que intercambien nuevamen-
te peticiones y rechazos, ofreciendo pretextos para no acceder. --
Los "solicitantes” deberdn insistir y confrontar las respuestas de
"no puedo” con soluciones o alternativas que todavia contemplen --
una peticidn. Los practicantes encontrardn que aun cuando sus res
puestas de "no puedo” son mds fdciles de dar resultan sumamente in
satisfactorias.

Por 1o general algunos participantes encuentran dificil el enfren-
tarse & una persona persistente o a cuestionamientos en relacidn -
ail por qué del rechazo. Indique a los participantes que son li---
bres de responder como deseen, y que también tienen el derecho a -
responder sefialando que prefieren no dar explicaciones. En este -
punto serd conveniente que enfatice que el hacer o rechazar peti--
ciones se ve fuertemente influido por el significado atribuido a =~
estas conductas. Haga que los sujetos discutan las ideas o pensa-
mientos que hacen que se evite el hacer una peticidn. Finalmente,
indique a los participantes que en parejas practiquen tanto el ha-
cer como rechazar peticiones intentando ser honestos y directos, -
enfatizando mensajes del tipo “no quiero” en ltugar de "no puedo".

. También sefidlese que las explicaciones y las expresiones de preecy
pacidn por la reaccion del solicitante resultan adecuadas cuando -
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se plantean en forma directa y honesta.

46' - 75' 3} Ejercicio de expresién de planteamientos sin brindar ex-
plicaciones. '

Objetivos:

1) Ayudar a los participantes a diferenciar entre el "querer dar"
y el "tener que dar" explicacidn a su conducta.

2) Sugerir el derecho que 1a gente tiene a hacer planteamientos
sin brindar explicaciones.

3) Identificar un patrdn de comportamiento bastante frecuente en
el que las personas evitan actuar ¢ el hacer un planteamiento
por temor a que sus explicaciones no sean bien recibidas.

4} Practicar la expresidn de planteamientos con y sin explicacio=
nes. '

Inicie el ejercicio sefialando que las personas no asertivas a me-
nudo evitan el iniciar una accidn en diferentes situaciones, por

temor a no tener una explicacion suficientemente buena para su --
conducta. Seiidlese que en los casos en los que 1legan a tomar --
tal accidn es tan solo después de haber dado una extensa explica-
cién (en ocasiones fa]sa)para Justificar su conducta. En este «--
punto los terapeutas deberdn dar un ejemplo de este tipo de situa
ci6n modelando una interaccidn especifica (el abandonar un restau
rante al leer el mend y darse cuenta que este no le satisface). -
Esta breve interaccién serd seguida por una breve discusidn con
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los participantes, después de 1o cual se les pedird que describan
situaciones especificas en Tas que tuviesen problemas para actuar
sin brindar una explicaci6n. Trabajando en parejas se ensayard -
cada situacion. Enfatice que no se pretende indicar que nunca se
deben dar explicaciones sino que estas no se tienen gque dar si --
uno no lo desea, o que no debe juzgarse si son o no lo suficiente
mente adecuadas en funcidn de los estandares de otros.

76' - 115° 4) Ejercicio de enfrentamiento con personas persistentes.

Objetivos:

1) Ensefiar a los participantes a manejar tres niveles diferentes
de comportamiento asertivo: asertividad enfdtica, asertividad
simple y la confrontacién.

2) Ensefiar a los participantes a determinar aquellos casos en los
que sus respuestas 0 explicaciones sean adecuadas aun cuando -
las personas persistentes actden como si no 1o fueran.

3) Ensefiar a los participantes a reconocer sus derechos persona--
les ante una persona persistente. '

El ejercicio se inicia seflalando que con frecuencia existensituacio
nes en las que alguien haceuna peticidn que es rechazada en forma --
asertiva, siendo esto seguido por una mayor persistencia por par-
te dal solicitante en un intento por hacer cambiar de opini6n al

sujeto. Indique que aun cuando este ejercicio constituye una ex-
tensién del anterior, se dard particular atencién a la modifica--
cion de ideas {rracionales y comportamientos que surgen en res---
puesta a una persona persistente. Despuds de esta explicacién --
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116'

preséntese un ejemplo directo de este tipo de situacidn. Con es-
te fin uno de Tos terapeutas deberd asumir el rol de un vendedor

de 1ibros, tomando como comprador en potencia a cualquiera de los
participantes. La actuacidn del terapeuta deberd ser fuertemente
persistente, hasta el punto de lograr la venta. A continuacidn -
establezca una discusidn en grupo, pidiendo a los participantes -
que comenten Ta interaccidn en funcidn del tipo de derechos invo-
lucrados, de las posibles ideas irracionales surgidas y del tipo

de comportamiento evidenciado.

La fase anterior sirve como antecedente para 1a segunda parte del
ejercicio. En esta fase los terapeutas presentardn una secuencia
de respdestas a utilizar en estas situaciones, 0 sea, el moverse

progresivamente de aserciones enfdticas (en las gue se afiade al -
elemento asertivo simple un plantemaiento en el que se reconocen

Tos sentimientos o la situacidn de la otra persona) a aserciones

simples (retirando el componente enfatico) y por Ultimo a asercio
nes confrontantes. En este punto los terapeutas actuardn nueva--
mente la situacidn del vendedor, enfatizando los tres niveles de

respuesta asertiva revisados,aclarando y discutiendo la interac--
ci6n posteriormente con los participantes.

Finalmente, se pedird a los participantes que en parejas actlen -~
situaciones similares dando la retroalimentacidn correctiva, y en
€aso necesario, modelando formas adecuadas de respuestas.

- 120" 5) Asignacidn de tareas.

1) Haga tres peticiones asertivas razonables que le resulten par-
ticularmente dificiles, evaluando los puntos positives sobre -
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su forma de conducirse.

2) Rechace en forma asertiva cualquier peticiGn que no desee acep
tar.

Quinta Sesién.

1' - 15' 1) Discusidn de Tareas.

Siga el procedimiento sefialado el respecto en la segunda sesidn.

15* - 45! 2) Ejercicio de definici6n de comportamientos personales.

Objetivo:

Hacer que los participantes se den cuenta de 1a forma en la que
otros modifican el significado de sus conductas, practicando res-
puestas asertivas ante estas situaciones.

El ejercicio puede presentarse de la siguiente manera:

Una situacidn tipica de redefinicidn se suscita cuando un -
amigo nos solicita un favor. Si nos rehusamos es muy pro--
bable que la persona interprete nuestra negativa como un re
chazo o como un insulto personal. Obviamente, dado que los
Smigos se ayudan mutuamente, se establece una relacidn entre
la amistad y el ayudar. No obstante, en este ejercicio nos
centramos en interacciones en la que los otros pretenden es
tablecer una correlacidn perfecta entre la amistad y el cum
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46!~

plimiento de cualquier peticibn, sin importar nuestros de-
rechos personales o el inconveniente que nos causen.

Remarque el hecho do que aun cuando a menudo deseamos ayudar a ~-
otras personas o satisfacer sus peticiones, tenemos el derecho a

rehusarnos sin por ello sentirnos culpables, elicitando a conti
nuacidn ejemplos similares a la situacién descrita en la introduc
cidn. A partir de la discusién de dichos ejemplos presente los -

" pasos badsicos del proceso de aclaracidn de conductas propias a sa

ber:

1) Admisidn, en forma explicita, de Ta conducta ocurrida .

2) Especificacidn de 1o que dicha conducta significa o no signifi
ca en forma honesta y directa. Esta presentacifn serd seguida
por un ejemplo actuado por ambos terapeutas en el que se mode
tarda la respuesta a una persona que en Torma persistente pre--
tende redefinir la conducta de su interlocutor {(escena conyu--
gal: te amo, perc no te voy a comprar un Jaguar).

Finalmente, pidase que los participantes se dividan en grupos de
tres v que practiquen situaciones similares, ddndoles instruccio-
nes explicitas a fin de que se proporcionen retroalimentacidn mu-
tua en relacidn a la adecuacidn de sus respuestas.

115' 3) Ejercicio de "La 17nea”.

Objetives:

1) Practicar a partir de interacciones breves comportamientos es-
pecfficos relacioflados con las metas asertivas de los partici-
pantes., ‘
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2) maximizar la involucracidn de los miembros del grupe.

3) Ensefiar a los participantes procedimientos bdsicos de ensayo -
conductual.

4) Facilitar 1a transicidn de los ejercicios estructurades a los
ensayos conductuales complejos que caracterizarin a las sesio-
nes posteriores.

Este ejercicio constituye una introduccidn a los componentes de
ensayo conductual dentro del. entrenamiento asertivo. Divida a --
Tos participantes en dos grupos de cuatro sujetos cada uno (de --
preferencia cada grupo deberd ser supervisado por un terapeuta),
indicdndoles que se pongan de pie formando una linea. La primera
persona deberd identificar una situacidn que desee trabajar en --
forma especifica, pudiéndose sugerir a los participantes que prac
tiquen en este ejercicio alguna de Yas situaciones planteadas en
sy cuadro de metas asertivas. Una vez que la primera persona (A)
haya seleccionado su situacién deberd salir de 1a linea, colocdn-
dose frente a la segunda persona {B) y describirle brevemente di
cha situacion. La persona (B) deberd iniciar la interaccidén to--
mando el papel del interlocutor especifico para la situacidn espe
cifica, 1o que serd sequido por la respuesta del sujeto (A). Des
pués de esta primera interaccidn Gnfca se detendrd el ensayo y --
jos otros miembros de 1a linea (C, D y B) le dardn al sujeto A re
troalimentacidn positiva especifica en relacion a su ejecucidn --
{tanto a nivel verbal como no verbal).

E1 sujeto A deberd anadir cualquier otro aspecto que le haya pare
cido adecuado y sugerir cualquier cambio que considere convenien-
te implementar a fin de mejorar su ejecucidn., £s extremadamente

importante que la persona no trabaje con mds de tres aspectos a -
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modificar a la vez, dado que resulta fundamental que se ensayen -
segmentos reducidos de conducta (una o dos interacciones) y un nd
mero manejable de cambios. Si el sujeto A no identifica algdn --
cambio necesario, los otros sujetos pueden sugerirle posibilida--
des para su consideracidn. Los terapeutas podrén hacerle sugeren
cias”y dejar que el sujeto decida, evitando el uso del término --
"debes" (al ddrsele sugerencias en lugar de Grdenes el sujeto asy
ma una mayor responsabilidad de elegir lo que prefiera hacer). -
Como siguiente paso el sujeto A deberd colocarse frente al sujeto
C y practicar nuevamente la situacidn, misma que iniciard el suje
to C. Después de un breve intercambio se detendrd el juego de ro
les y las personas B, C y D mencionardn cualquier mejoria (sin re
patir Tos puntos mencionados 1a primera vez), centrindose en for-
ma particular en los cambios que el sujeto A haya decidido imple-
mentar. Después de esta retroalimentacidn el sujeto A se coloca
rd frente al sujete D. Indiquele que tiene la opcidn de conti---
nuar ensayando la primera interaccion o ir mas alld de la prime-
‘ra respuesta y practicar el enfrentar la situacidn con mayor per-
sistencia. Asimismo, sefiale al sujeto D que procure emplear tédc-
ticas especificas (sentimiento de culpa, ira, ignorarlo, etc.) en
intento por forzar al sujeto A a cambiar su conducta. El entrena
dor no deberd permitir que el juego de roles vaya mis alld de ---
tres o cuatro interacciones, particularmente si el sujeto A no --
puede proseguir su interaccidn o se muestra demasiado ansioso. Re
pitase el procese de retroalimentacidn positiva indicando al suje
to si desea practicar una {1tima interacci6n, en cuyo caso deberd
sefialar nuevas modificaciones y repetir el ensayo con el sujeto D.
E1 proceso se repetird en la misma forma para cada una de las per
sonas del grupo. Los terapeutas deberdn reforzar a los partici--
pantes, darles retroalimentacién conductual explfcita y centrar--
los en cuanto el desempefio de los ensayos. En caso necesario de-
berdn modelar conductas especificas, resultando deseable que el -
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modelamiento se elicite por parte de los otros participantes.

116* - 120' 4) Asignacifn de Tareas.

Pida a los participantes que 1leven a cabo en la vida real la si-
tuacion ensayada o alguna otra de las conductas especificas plan-

_teadas en su cuadro de metas asertivas, registrando sus niveles -
de ansiedad en el Diario de Unidades Subjetivas de Malestar.

Sexta Sesidn.

0' - 15' 1) Discusidn de Tareas.

Sigase el procedimiento especificado en la segunda sesidn, ponién-
do particular atencion a los logros de los sujetos en relacidn a -
sus metas asertivas y a sus registros en el Diario de Unidades Sub
Jjetivas de Malestar.

16' - 75' 2) Revisidn de diferentes formas de participaci6n en grupos
de seminario.

Esta sesidn marca el inicio de la segunda fase del entrenamiento,

en la que la atencidn se centra en el fortalecimiento de habilida-
des relacionadas a la participacidn asertiva de los sujetos en gru
pos de discusign. Como primer paso se analizardn diferentes for--
mas de participacifn a partir del continuo de asertividad-no aser-
tividad. Se pedird a los sujetos que observen segmentos pgrt1culg
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res de una sesidn videograbada de seminario*, discrimipando ins-
tancias especif%cas de comportamientos asertivos, no asertivos y
agresivos, Ei primer segmento a observar serd la ronda de presen
taciones de los participantes del seminario, deteniendo el video
después de la presentacidn de cada sujeto. Se indicard a los ---
miembros del grupo que analicen la calidad de cada presentacién -
considekando tanto los aspectos verbales como no verbales del com
portamiento asertivo. Se pondrd atencidn a aspectos positivos y

negativos, discutiéndose en forma explicita la forma en la que és

tos GTtimos influyen nuestra primer imagen de cada participante.
Después de esta discusién inicial se presentard un segmento inin-
terrumpido (15 minutos) de la primera fase del desarrollo del se-
hinario, dando instrucciones a los sujetos de tomar nota de aque-
1los aspectos que.tienden a restar énfasis a los planteamientos «
de los participantes.

Estos aspectos serdn analizados en una segunda fase de discusidn,
regresando el video a segmentos especificos a fin de reforzar los
elementos discutidos.

En una tercera fase de observacifn se presentard un segmento de -
1a segunda mitad del seminario (en la que los participantes se --
desenvuelven en forma marcadamente mis asertiva, probablemente de
bido a que 1a influencia de la situacidn de filmacién se habia --
desvanecido), deteniendo el video después de cada participacién.

Se pedird a los miembros del grupo que evalden cada una de las --
nuevas interacciones en funcidn de los siguientes elementos: pos-
tura corporal, ademanes, latencia, volumen de la voz, claridad, -
fluidez y firmeza de la participacidn, contacto visual y expre---

* La videograbacidn utilizada presenta un seminario conducido con alum
nos del sexto semestre de la Carrera de Psicologia sobre el tema:‘”Ag
pectos &ticos del trabajo terapéutico”, mismo que tuvo una duracidon -

. de dos horas. Este video se encuentra a disposicidn de los interesa-

dos en el Centro de Recursos para el Aprendizaje de la ENEP Zaragoza.
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sion facial, ubicando finalmente la interaccifn observada dentro
del continuo de no asertividad-asertividad~agresividad. Este mis-
mo procedimiento se seguird para un minimo de cinco interacciones.

76' - 115" 3) Ejercicio de reestructuracidn cognitiva.

A partir de este ejercicio los participantes identificardn y ana-
lizardn una serie de ideas irracionales que interfieren con su --
participacidn en seminarios, asi como sus derechos personales vin
culados a esta situacidn. Se deberd disponer de un pizarrén ----
{grande de preferencia), el cual se dividird en dos secciones. -
Después de una breve introduccién en la que se enfatizard la im-~

portancia de detectar y cuestionar pensamientos maladaptativos -~ .

que interfieren con la participacidn del alumno en sus seminarios,
se pedird a los participantes que en la primera seccidn del piza-
rrén anoten todas aquellas ideas irracionales que les vengan a la
mente v que, en un momento dado, obstaculicen su desempeiio en el
seminario. Se dardn indicaciones de que solo un alumno pase al -
pizarrdn a la vez, anotando una idea especifica y regresando a su
Tugar en silencio. Cada sujeto podrd anotar tantas ideas como de
see, siempre y cuando siga las intrucciones anteriores. ET1 mismo
procedimiento se seguird con 1a segunda parte del pizarrdn, donde
los alumnos deberdn anotar derechos personales especificos ante
1a situacidn de seminario. En promedio estas dos fases deberan -
tomar 15 minutos. A continuacidn se pedird a los participantes -
que generen argumentos cuestionando cada una de las ideas irracio
nales anotadas en la primera 1ista, relacionando estos argumentos
con alguno de los derechos anotados en la segunda 1ista.
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116' - 120" 4) Asignacidn de tareas.

1) Durante su prdximo seminario detecte cualquier idea irracional
que venga a su mente y posteriormente cuestidnela siguiendo --
los pasos bdsicos del procedimiento de autoandlisis racional.

2) Lleve a cabo un registro de sus unidades subjetivas de males--
tar durante su participacién en dicho seminario.

Saptima_Sesidn.

0' - 16' 1) Discusign de Tareas.

Sigase el formato bdsico descrito en la segunda sesidn.

16' - 105' 2) Ensayo Conductual.

Este ensayo se llevard a cabo en base a una simulacidn estructura
da de una situacidn de seminario, teniendo como objetivo el prac-
ticar y fortalecer en los sujetos los siguientes aspectos relacio
nados con su participaci6n: contacto visual, firmeza, claridad, -
volumen de Ta voz y postura corporal.

A fin de contar con un tema bdsico y homogéneo de discusidn, se -
selecciond una serie de textos breves caracterizados por su espe-
cificidad y por sus posibilidades para generar puntos de vista di
vergentes .

Pidase a los sujetos que revisen cuidadosamente el primer texto -
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(ver anexo 1 de este manual) durante diez minutos, indicdndoseles
que en base al mismo se desarrollard la siguiente actividad. A -
continuacién se implementard un bloque inicial de discusidn en ba-
se a los siguientes lineamientos:

1) Todas las interacciones serdn grabadas.

2) Cada sujeto deberd aportar un planteamiento breve y conciso.

© 3) Estas participaciones deberdn ajustarse a las caracteristicas -
verbales como no verbales del comportamiento asertivo.

4) E1 orden de la participacién serd distinto, pero ninglin miembro
podr§ dejar de participar.

5) Los planteamientos deberdn relacionarse con el tépico bajo estu
dio,

Una vez que todos los sujetos hayan emitido un planteamiento se de
tendrd la grabacidn, regresando la cinta al inicio del bloque de -
discusién. Se procederd a escuchar en la grabadora la participa--
cidon del primer sujeto,-pidiéndo1e que cemente tanto los aspectos

positivos de 1a misma como aquellos puntos que considerase necesa-
rio mejorar en futuras interacciones del mismo tipo. A continua--
cién tanto los terapeutas como los demds miembros del grupo da--
rdan retroalimentacidn positiva especifica al sujeto, centrdndose -
en los componentes no verbales sefialados en los objetivos del ejer
cicio. Este procedimiento se seguird con cada uno de los demds -~
miembros del grupo. Una vez analizadas las participaciones de la

primera fase de discusidn, se procedera a implementar un segundo

bloque de discusidn dando instrucciones a los sujetos de tratar de
mejorar su participacion. El1 andlisis de este segundo bloque se-~
guird el procedimiento bdsico sefalado anteriormente, pero en esta
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106’

116'

segunda ocasifn ademds de reforzar positivamente los logros del su
jeto, Tos terapeutas‘darén tanto retroalimentacidn correctiva como
instrucciones especificas dirigidas a la optimizacidn de la ejecu-
cion del mismo. En caso necesario modélese la respuesta clave, --
aclarando cualquier duda al respecto. Posteriormente pida al suje
to que vuelva a ensayar su respuesta tratando de integrar la re--
troalimentacidn obtenida hasta lograr una ejecucidn satisfactoria.

_Este mismo procedimiento se sequird con los demas miembros del gru

po, hasta finalizar con la Gltima interaccidn grabada. Finalmente,
pida a los sujetos que 1leven a cabo un tercer bloque de discusidn
de quince minutos de duracién sin interrupciones y sin limite de -
participaciones, tratando de integrar las habilidades ensayadas --

hasta este punto.

- 115" 3) Discusién.

En esta fase se discutird con l1os miembros del grupo 1a experien-
cia anterior en funcidn de los objetivos del seminario y de 1a im
portancia de los componentes de tipo no verbal en la participa---
cibn asertiva.

- 120" 4) Asignacidn de tareas.

1) Participar por 1o menos en cinco ocasiones durante su semina-
rio, poniendo especial cuidado en el mensaje de componentes no

verbales.

2) Observar las participaciones de los otros miembros del semina-
rio, analizando aspectos positivos y negativos de las mismas.
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Qctava Sesidn.

0' - 15' 1) Discusién de Tareas.

16'

Sigase el procedimiento bdsico descrito para la segunda sesidn.

60' 2) Ensayo Conductual.

Primera Fase.

Esta primera fase de ensayo conductual seguird bisicamente los pa-
rdmetros descritos en la sesidn anterior. Se'trébajarén dos blo--~
ques de discusién enfocados a la integracidn de los siguientes ele
mentos:

1) Disminucidn de latencia.

2) Incremento en la duracidn de las participaciones de los sujetos.

Como en la sesidn anterior, los ensayos se centraran en la discu--
sidn de un texto base {ver anexo de este manual), mismo que los --
participantes deberdn leer cuidadosamente durante los primeros ---
diez minutos. Dada Ta naturaleza de los objetivos para esta fase,
se 1levard a cabo una breve discusién incial destacando la impor--
tancia de la reduccidn de 1a latencia y del incremento de la dura-
¢idn de la participacidn como correlatos especificos de una parti-
cipacidn asertiva. Por 1o que respecta a la duracién de los blo--
ques de discusidn, estos obviamente tenderdn a alargarse, pero ase
glirese que todos los éuejtos participen. Asimismo, enfatice la in
tegracion de los elementos no verbales revisades en la sesidn ante
rior.

196



61' -~ 105" 3) Ensayo Conductua].

Segqunda Fase.

E1 objetive para esta sequnda fase de ensayo conductual serd el --
fortalecer tanto la habilidad para interrumpir a otros como la ha-
bilidad para resistir interrupciones. D& una breve introduccidn -
.sobre 1a improtancia de estos dos tipos de conductas dentro del =-
proceso de interaccién en grupos de discusibn. A continuaci6n 1le
ve a cabo una breve fnteracién ejemplificativa, a fin de que los -~
participantes detecten los problemas que surgen al querer interrum
pir a un sujeto dado. Con este fin uno de los terapeutas asumird
el papel de un miembro del seminario caracterizado por acaparar --
constantemente la palabra, y 105 miembros del grupo deberdn tratar
de interrumpirlo en puntos especificos (el terapeuta deberd mos---
trarse sumamente persistente cediendo ante una 1nterrupci66 solo -
cuando genuinamente considere que ésta se ha presentado de tal ma-
nera que no puede ser rechazada). En este punto iniciese una bre-
ve discusiGn con el grupo sobre los elementos que hacen que una in
terrupcidn dificilmente pueda ser resistida. Analice junto con --
_los participantes los siguientes puntos:

1) Volumen de voz.

2) Firmeza de la interrupcifn.

3) Especificacién directa en un alto al hablante original.
4) Pertinencia de los ademanes.

5) Firmeza del contacto visual.

Asimismo, enfatice a los sujetos el hecho de que aun cuando tienen
el derecho de interrumpir a otros, deberdn reconocer en los demds

el derecho de resistirse ante una interrupcidn. Esta discusidn se
ré seguida por un nuevo bloque de ensayo conductual mds largo en -
que todos los sujetos deberdn practicar las habilidades revisadas,
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interrumpiende y resistiendo interrupciones (en caso necesario los
terapeutas dardn retroalimentacifn correctiva especifica modeiando -
respuestas especificas).

106' - 115" 4) Discusién.
Se revisard la experiencia anterior en funcifn de la participacidn

de los sujetos en el bloque anterior de discusion.

116" - 120' 5) Asignacidn de tareas.

1) Llevar a cabo un minimo de tres interrupciones en puntos donde
1os sujetos deseen intervenir en forma genuina.

2) En caso de ser interrumpidos durante su siguiente seminario, re
sistir en forma asertiva dicha interrupcifn, indicando su deseo
de continuar su participacitn.

3) Tomar nota de casos especificos en los que algdn miembro de su -
seminario interrumpa a otro compafiero o resista una interrupcifn,
. asf como de las reacciones observadas.

Novena Sesidn.

0' - 15" 1) Discusién de Tareas.

‘ STgase el procedimiento bdsico especificado para la segunda sesidn.
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16' - 70" 2) Ensayo Conductual.

Comc en las sesiones anteriores los participantes deberdn revisar
cuidadosamente el texto base (ver anexo) durante los primeros diez
minutos. A continuacién dé inicio a un blogue ininterrumpido de
discusidn de treinta minutos de duracién, dando instrucciones a --
los participantes de integrar todas las habilidades revisadas du--

. rante el entrenamiento. En este ensayo, a diferencia de los ante-
riores, Ta intervencion de los terapeutas como tales se desvanece-
rd limitdndose a una funcibn de moderadores de la discusion. Una
vez transcurrido el tiempo asignado al bloque de ensayc se llevard
a cabo una discusidn del mismo, poniendo especial cuidado en enfa-
tizar los logros alcanzados por los sujetos.

71' - 100* 3) Ejercicio del Campo de Fuerzas.

Este ejercicio estd encaminado a la deteccidn tanto de reforzade--
res potenciales para la ejecucion de los sujetos como de los posi-
bles obstdculos que deberdn enfrentar y superar a fin de lograr --
participaciones Gptimas dentro de sus seminarios. Con este fin pi
da que cada participante elabore una lista jerarquizada de las ---
fuerzas impulsoras y restrictivas que se den dentro de sus semina-
rios y que faciliten u obstaculicen sus participaciones futuras. -
Una vez que los participantes indiquen haber terminado con esta ta
rea forme dos grupos de cuatro sujetos cada uno, dandoles instruc-
ciones especificas‘de discutir los puntos de sus jerarquias hasta
Tlegar a una'jerarquia comlin, misma que deberén presentar en forma
grifica de 1a siguiente manera:
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101!

Fuerzas Restrictivas

N WP

Fuerzas Impulsoras

A continuacibn haga que los grupos se vuelvan a reunir para compa-
rar sus grdficas y sacar upa que sea representativa del grupo en -
su totalidad, dando un valor especifico a cada fuerza. Finalmente,
11évese a cabo una discusién con los miembros del grupo a partir -
de 1a cual se definan t3cticas especificas para atacar las fuerzas
restrictivas, reforzar las impulsoras y planear nuevas estrategias.

- 120' 4) Bombardeo de Fuerzas.

Durante este ejercicio se pedird a un miembro del grubo que hable
positivamente sobre s1 mismo durante un minuto (no se deberdn hacer
Juicios., nt criticas, ni mencionar "peros", sino limitarse a des-
tacar aspectos positivos). A continuaciSn los demds miembros del
grupo hablardn a su vez sobre el sujeto en turno durante dos minu-

tos centrindose, como en la fase anterior, (nicamente en aspectos
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positivos. E1 tiempo podrd variarse ajustdndolo a las necesidades
del grupo, pero téngase especial cuidado eh evitar silencios dema-
siado largos y pehosos, dado que el objetivo fundamental es que la
experiencia resulta positiva para todos los miembros. EI1 procedi-
miento bdsico descrito anteriormente deberd seguirse con todos los
participantes incluyendo a ambos terapeutas. Ourante el desarro--
110 del ejercicio estos ditimos deberdn estar atentos para cubrir

cualquier deficiencia en cuanto a retroalimentacién en personas de
masiado rigidas consigo mismas y para animar a hablar a los suje--
tos excesivamente modestos. Con este fin, es conveniente que uno

de lTos terapeutas sea Ta primera persona en participar en este -w-
ejercicio fungiendo como modelo de autoasercidn y demostrando el -
tipo de planteamientos positivos esperados.
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ANEXOS DEL MANUAL DEL TERAPEUTA

ENTRENAMIENTO ASERTIVO




ANEXO 1



CARACTERISTICAS DE LA
CONDUCTA

SENTIMEENTOS PRESENTES
CUANDD USTED EMITE LA
CUNDUCTA

SENTIMIENTOS DE LOS OF
MAS CUANLD USTED EMITE
LA LUNDUCTA

SENTIMIENTEY DL LOL DE-
HAS HACTA LGTED CUANDD
USTLL EMITE LA CONDUGTA

CUN RESPELTU A LAS METNG

EN RELAGION A LA LIBER-
THD DL ELECCION.

CORDUGCTA NO ASERTIVA

EMDCIONALMERTE DESHONESTA
INDIRECTA, RUTODEVALUADORA,

INHIBIDA.

HERIDO, ANSIOSD EN EL MO-
MENTD, POSIBLEMENTE FURIQ
58 BESPUES.

CULPABLE O SUPERIDR

PIELAD, IRRITACION,
DISGUSTO

NO LOGRA LA META DESERDA.

PERMITE QUE DTROS ELIJAN
POH EL.

CONDUCTA AGRESIVA

EMDCIONALMENTE HONLSTA
PERD EN FORMA 1NAPAQ--
PIADA,DIRECTA ,EXPREST-
VA, AUTOGRATIFICANTE A
LOSTA DE OTROS.

JUSTIFICADD,SUPERIOR EN
EL MUMENTO, DESPRECIA A
LES DEMAS ¥ POSIBLEMEN-
TE SIENTA CULPA DESPUES.

HERIDD,HUMILLADD

FuAla, LORAJE, DESEQS DE
VENGANZA.

LUGRA SU META HIRIENDOD
A OTROS.

ELIGE POR OTROS

COMPARNCEGN ENTFE CUNDUL™H NO ASERTIVA  JGRESIVA Y ASERTIVA
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CONDUCTA NGERTIVA

EMOCION.LMENTE HONESTA
EN FORMA APROPIADAs ==
AUTOGRATIFICANTE ,DIREC

TA, EXPRESIVA,

CONFIADD, SIENTE RESPE
T0 POR SI MISHMD EN EL
MOMENTO ¥ DELPUES.

VALTI0S0, RESPETADD.

GENERALMENTE RESPETO.

PUEDE LOGRAR SU META.

ELIGE POR ¥ PORA SI
MISMO.
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DIARIO DE TAREAS
NOMBRE:

FECHA

TAREA

DUSM
alto-bajo

Qué hizo ud.?

EvalGe su Gxito al
completar la tarea
0 (nada) 5 {modera
do) 10 ({exitoso).

Matas futuras

203




ESCALA DE METAS ASERTIVAS
NOMBRE:

Meta No.

1

Meta No, 2

Meta No.

k]

Meta No.

4

Degeriba su meta mas amplia
y a largo plazo.

Qué nivel de USM le gqustaria
tener cuando logre esta me -
ta?, ’

ué tanto tiempo cres qua le
banard lograr esta nota?.

scriba al menos una meta a
oorto plazo que lo ayudars a
lograr su meta a largo plazo.

Qud nivel de USM le gqustaria
tener cuando logro esta meta
a corto plazo.

ud tanto tiempo oxre que la -
tomard lograr esta meta?

Que nivel dz TUSM anticipa 04,
que experimentard cuando se --
lenfmnte por primera vez a esa
situacibn?

CuAl ea Ia peor consecuencia ~
posible de su ansiedad en esta

[v-eta a largo plazo?
Eni

umaere en orden a¢ Importan ~
lcla cada meta,

209




DIARIO DE UNIDADES SUBJETIVAS DE MALESTAR (DUSM)

NOMBRE
FECHA DUSH Describa la situacioén Describa las respl;lestas de ansiedad
relajaci6n.
8 -9
10 - 19
20 ~ 29
30 ~ 39
40 ~ 49
50 - 59
60 - 69
-70 -~ 79
80 -~ 89
90 ~ 100
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ANEXO 3



1.~ Debe de combatir la creencia de que le es absolutamente necesario -
ser amado o aprobado por casi todo el mundo en casi todo 1o que ha-
ce. En Tugar de esto, debe procurar sostenerse sobre sus propios -
pies considerar la aprobaci6n de los demds como un objetivo DESEA=-
BLE pero no NECESARIO, tener en cuenta la critica de los demds se~-
riamente y con &nimo corrective, sin herirse cruelmente por las aje~
nas opiniones negativas, y principalmente y de modo continuo, es--
forzarse por hacer lo que realmente le guste y no lo que los demds
creen que deberia hacer en la vida. v

2.- Abandonar Ta idea de procurar ser del todo competente, apto y victo
rioso en todos los aspectos posibles. Trate de HACER mds que de HA
CER CON PERFECCION. Procure mejorar sus propias realizaciones y no
las de los demds. Esfuércese si quiere por ser mejor artista, comer
¢tante o profesionista, o por 1o que es actualmente, pero no se en-
gafie creyendo que serd una persona mejor si alcanza su meta. Debe
desear intensamente y trabajar por el éxito en el campo elegido, pe

"ro dispéngase a aceptar los fracasos como indeseables, pero NO TE--
RRIBLES. Los fracasaos no tienen nada que ver en absoluto con su va
lor intrinseco como ser humano.

3.- Despréndase de la idea de que ciertas personas son malas, malvadas
o viles y que.deberian ser severamente tastigadas 0 condenadas por
-sus pecados. Acepte objetivamente y sin moralizar, los errores pro
pios y ajenos, como acciones equivocadas de las que debe aprender y
ha de corregir en el futuro. Reconczca plenamente la falibilidad -
propia y ajena y admita la posibilidad -mds bien la prictica certe-
za- de que usted y los demis sigan comentiendo numerosos errores y
faltas. Aprenda a distinguir entre que un individuo sea responsa--
ble de esas acciones (como es y debe ser casi siempre) y que sea tul:
‘pable (7o gue nunca debe ser). Comprenda que cuando se acusa a sf
mismo o acusa a los demds es perfeccionista y soberbio y que con --
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11e invariablemente contribuye a perpetuar y no a corregir las fal-
tas. No confunda nunca a un individuo con sus ACTOS, a una persona
que OBRA MAL con una MALA_PERSONA.

Hay que combatir la idea de que resulta horrible, horrendo y catas-
trﬁfico que Tas cosas no marchen de acuerdo con los deseos de uno.
Cuando las condiciones no sean como usted preferiria que fuesen, --

tranquilamente y con determinacién procure mejorarias, y si de mo--

mento, no es posible cambiarlas 1a {inica cosa sepsata que puede ha-
cer, es ACEPTARLAS TRANQUILAMENTE, hacer planes y esperar para cuan
do por fin 1legue el momento en que pueda cambiarlas. Cuanto mayor
sea 1a pérdida o ta frustracidn, mis filosdfico debe ser con respec
to a ella y mds debe aceptar el hecho de gque es mala e indeseable -
pero no catastréfica e insoportable.

Debe rechazar la hipftesis de que la desdicha humana tiene causa ex-
terna y que el individuo tieme poca 0 ninguna capacidad para libe--
rar sus penas y dominarlas, asi como para librarse de sus senti---
mientos negatives. Al contrario. debe comprender que la mayoer par-
te de su desdicha es creada por su propio pensamiento irracional, -
su autopropaganda y que puede eliminar casi toda su desesperacidn o
cdlera cambiando su modo de pensar y hablarse, Si suprime todos --
sus 118gicos DEBERIA Y TENDRIA QUE y sustituye sus exigencias pueri
les por preferencias realistas, rara vez se verd angustiado o fras-
tornado.

Debe‘desprenderse de 1a idea de que si algo es o puede ser peligro-
so o temible, usted debe esta terriblemente preocupade o trastorna-
do, por e1lo debe examinar seriamente los verdaderos peligros que --
presentan las cosas que teme y ver cufiles son realmente las probabi
1idades de que ocurran, y de que si gcurren produzcan consecuencias
terriblemente espantosas. S5i guiere una vida plena y creadora, sim
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80'

plemente tiene que aceptar ciertos peligros y riesgos inevitables -
que acompafian a la existencia contempordnea. La mayor parte de su

exceso de preocupacidn proviene de sus propias frases internaliza--
das que predicen catdstrofes y puede eliminarse observando y discu-
tiendo sus afirmaciones, especialmente 1as que se refieren a la ===
obligacidn de complacer y de lograr realizaciones excelentes.

Debe dejar de huir de muchas responsabilidades y dificultades de la
vida. El hedonismo de poco alcance ¢ la insistencia en la insatis-
faccion inmediata, es una filosofia insensata en la mayoria de los
casos, y debe sustituirse por una persecusidn del goce o del pla--
cer a mayor alcance. Debe determinar cuales son las actividades vi
tales verdaderamente necesarias, y luego por muy desagradables que
sean, entregarse a ellas prontamentey sin rebeldia. Aunque la ad--
quisicién de un grado considerable de autedisciplina puede parecer
demasiado dificil, a la Targa el camino "fdcil" y sin disciplina es
el mis duro y menos satisfactorio, ademis de claramente autoderro--
tista.

Debe abandonar la idea de que el pasado tiene toda la importancia y
que si algo afectd su vida alguna vez, ha de seguir haciéndolo inde
finidamente. Aunque considerando seriamente su historia pasada y -
haciendo 1o posible para sacar de ella lecciones valiosas, debe de
comprender que su presente ES SU PASADO DE MARANA y que el esfuerzo
por cambiar el presente puede permitirle leograr un futuro radical--
mente mejor. La renovacidn continua de sus antiguas afirmaciones y
de sus pasados h&bitos puede ayudarle a desarraigar la mayorfa de -
influencias perniciosas de su infancia y adolescencia.

Debe renunciar a la idea de que las personas y las cosas tendrian -
que ser diferentes de como son y que es catastrifico no encontrar -
inmediatamente soluciones perfectas a las desagradables realidades
de la vida. Le guste o no le guste, LA REALIDADES LAREALIDAD y simple
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mente tiene usted que aceptarla tal como es antes de ponerse a tra-
bajar por cambiarla. A veces tenemos que aceptar muchas compo--
nendas y soluciones razonables para los problemas de la vida, en lu
gar de soluciones perfectas y seguras.

10.~ Hay que combatir la idea de que puede Tograrse el miximo de la fe=-
licidad humana por medio de la inercia y la inaccidn o del gace pa-
sivo y sin compromiso. Haga un intento decidido para absorberse vi
talmente en algunas personas o cosas fuera de usted mismo o busque
las personas o cosas en las que pueda sinceramente absorberse por -
ELLAS MISMAS y no para ser socialmente aprobado. Al dedicarse a --
cualquier empresa, procure elegir un proyecto o drea de trabajo in-
citante y de gran alcance. O0bliguese, por medio de actos de valor
especificos a correr riesgos, a obrar coptra su praopia inercia A --
SER ACTIVAMENTE VIVO.
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ANEXO 4



“ LOS EXAMENES EJERCEN UNA INFLUENCIA PERNICIOSA DENTRO DEL PROCESQ EDU-
CATIVO".

Quizd nos maravillemes ante los progresos alcanzados en las distin
tas dreas del conocimiento, perc los métodos para evaluar los conocimien
tos y las habilidades de una persona ain se encuentran en el nivel primi
tivo de siempre. En verdad resulta sorprendente el que después de tan--
tos afios los educadores todavia no puedan disefiar algo mas confiable y -
eficiente que 1os exdmenes. Aun cuande sus proponentes sostienen que --
los exdmenes evallan lo que sabes, es del saber comin que con mucha fre-
cuencia hacen exactamente lo contrario. Pueden constituir un buen medio
para evaluar la memaria, la habilidad para trabajar rdpidamente bajo pra
sidn extrema, pero no pueden decirnos nada en relacidn a las verdaderas
aptitudes y habilidades de una persona.

Como generadores de ansiedad son los primeros, dado que demasiadas
cosas dependen de ellos. Constituyen un indicador del éxitc o del fraca
so dentro de nuestra sociedad. Todo su futuro puede determinarse en un
dia de mala suerte. No importa si no se sentfa bien 0 si su madre habia
muerto. Pequefieces como esas no cuentan: el examen tiene lugar. Nadie
puede dar 1o mejor de si mismo cuando sufre un terror mortal o después -
de una noche sin dormir; no obstante, esto es exactamente 10 que espera
de uno el sistema de evaluacidn. En el momentc exacto en el que el nifg
ingresa a la escuela entra en un mundo de competencia viciada, donde el
éxito y el fracaso se miden y definen con toda claridad. (Es de sorpren
der el creciente nimero de deserciones: jovenes a quienes se etigueta co
mo fracasados antes de que hayan podido siquiera empezar una carrera?, -
{Es de sorprender la tasa de suicidios entre estudiantes?.

Un buen sistema educativo deberia, entre otras cosas, ensefiarlo a
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pensar por st mismo. El sistema evaluativo hace cualquier cosa salvo --
eso. Lo gue ha de aprenderse es rigidamente especificado en un programa
escolar en forma tal que el estudiante es animado a memorizar. Los exd-
menes no motivan al estudiante a ampliar sus lecturas, sino que se 1o --
restringen; no lo capacitan para buscar mds y mds conocimientos sino que
1o inducen al embotamiento. Disminuyen el nivel académico dado que pri-
van al maestro de toda libertad. En ocasiones los mismos maestros son -
juzgados a partir de los resultados de los exdmenes y en lugar de ense-~-
fiar sus materias se ven reducidos a entrenar a sus estudiantes en rela--
cidn a técnicas para resolver los exdmenes que tanto detestan. Los can-
didatos de mds éxito no son siempre los mds educados sino los mejor en--
trenados en la técnica de trabajo bajo presidn.

Los resultados de los que tanto depende con frecuencia no son sino
evaluaciones subjetivas de un examinador andnimo. Después de todo, los
examinadores no son mds que humanos: se cansan, tienen hémbre, cometen ~
errores. No obstante, tienen que calificar pilas de manuscritos precipi
tadamente garabateados en un minimo de tiempo. Trabajan bajo el mismo «
tipo de preéiﬁn que los candidatos pero su palabra tiene peso. Después
de 1a decisién de un juez se tiene el derecho a la apelacidn pero no an-
te 1a decisidn de un examinador. Seguramente deben existir formas mds -
efectivas y simples para evaluar las habilidades reales de un individuo.
éResultarfa cinico el sugerir que los exdmenes constituyen meramente un
negocio productivo para las instituciones que los aplican? Esto es 1o =
que hace evidente en un andlisis final. El1 mejor comentario hecho en re
Tacidn al sistema es el siguiente mensaje iletrado garabateado en una pa
red: f?lo hera un adolecente decertor y ora soi un adolecente millona~--
rio”,
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TEXTO 2.

“LA PENA CAPITAL CONSTITUYE EL UNICO MEDIO PARA FRENAR A LOS CRIMINALES"

Quizd debiese pedirse a todos los criminales que portaran tarjetas
que dijeran: Frdgil; Manéjese con Cuidado. Hoy en dia ya no puede uno -
referirse a los criminales en términos de rufianes violentos. Si ha de
referirse a ellos debe hacerlo cortesmente sefaldndolos como “desadapta-
dos sociales". El asesino profesional que no pensaria dos veces para --
utilizar una barra de hierro y tundir a golpes @ upa anciana hasta morir
a fin de robarle sus escasos ahorros de toda una vida, nunca podrd reci-
bir una dosis de su propia medicina. Por el contrario, necesita "trata-
miento hespitalarie”. De acuerdo con sus errados defensores, la socie--
dad es 1a culpable. Una sociedad perversa engendra perversidn_ (mds o me
nos este seria el argumento). Al escuchar este tipo de razonamientos --
uno se pregunta por qué no todos somos criminales. Hemos descartado le
yes absurdamente severas dei siglo XIX, y estd bien. Pero todo tiene un
1imite. Una de las decisiones legales mds carentes de sentido tanto en
Inglaterra como en otros paises ha sido la suspensidon de la pena capital.

El criminal violento se ha convertido en el héroe de nuestro tiem-
po. Es glorificado en las pantallas, la prensa lo persigue y se Te pa--
gan grandes sumas de dinero por publicar sus "memorias”. Los perifdicos
que se especializan en ta nota roja gozan de Qran circulacidn y los edi-
tores de historietas de policfas y ladrones y de "novelas de misterio"
nunca la han pasado tan bien. Al leer sobre los logros de los grandes -
ladrones de trenes uno se pregunta si no estd Teyendo acerca de un glo--
rioso movimiento insurgente. Por un lado, el rudo ¢riminal es abrazado
y solapado por los sociGlogos y, por el otro, adorado come héroe por las
masas. No es de sorprender que se sienta una persona privilegiada que -
espera y recibe el tratamiento de un personaje distinguido adonde quiera
que va.
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La pena capital solfa ser un freno poderoso. Hacia que un violen-
to ladrdn Yo pensara dos veces antes de jalar el gatillo. Daba al frio
y sangufnario envenenaddr algo en que pensar mientras agitaba o servia -
su cocktail de arsénico. Impedia que un policia desarmado fuese acribi-
1lads al cumplir con su deber por asesinos armados con ametralladoras au
‘tomdticas. Por encima de todo, protegia a Jos miembros mds vulnerables
de la sociedad, a los nifios, de manidticos sexuales. Es terrible el pen
sar gue el criminal pueda literalmente salirse con 1a suya sin ningln --
castigo. Todos sabemos que la cadena perpetua no significa lo que plan-
tea. Despues de diez afios de "buena conducta" aun el mds desesperado vi
11ano queda en libertad de volver a la sociedad donde vivirs qﬁmodamente
gracias a los créditos de su crimen o seguird cometiendo delitos hasta -
ser nuevamente apresado. La gente siempre busca mantener puntos de vis-
ta Tiberales a expensas de otros. Siempre estd de moda el presentarse -
como defensor del perdedor, siempre que uno en Jo personal no sea el ---
afectado. Uno se pregunta si acaso estos defensores del crimen, en su -
deseo de un juicio justo, consultaron a las victimas antes de suspender
1a pena capital. Dificilmente, y esto por una sencilla razdn: todas las
victimas estdn muertas,
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TEXTO 2.

CONTRA-ARGUMENTO - PUNTOS CLAVE

1. No debemos cegarnos por argumentos emocionales: la glorificacion de -
los criminales en la pantalla, etc., irrelevantes.

2. {Cudles son los hechos? Ejempleo: En Inglaterra no ha habido un incre
mento en los crimenes de tipo capital desde la suspensidn de Ta pena
capital.

3. Lo que sigue se ha comprobado en muchas ocasicnes en el pasado: la re
duccidn de penas severas nunca ha conducido & un incremento en la ta-
sas de actos delictivos.

4.- Por 1o tanto el argumento del freno al crimen es absurdo: la pena ca
pital nunca protegi6 a nadie.

5. Aquellas personas gue estdn a favor de la pena capital estdn motiva--
das (nicamente por un deseo de venganza y por el rencor.

6. Dentro de la sociedad se ha dado una marcada inclinacién hacia el tra
tamiento humanitario de sus miembros menos afortunados.

7. Ejemplo: compdrese el tratamiento que se deba a los enfermos mentales
en el pasado con el que se les da hoy en dia. '

8. Esta misma actitud caracteriza nuestra aproximacidn hacia el criminal.

9. La horca, las sillas eléctricas, el garrote vil, etc., constituyen --
practicas.salvajes, no dignas de seres humanos.

10. La suspensidn de 1a pena capital constituye una decisifn civilizada.
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11.

12.

13.

14,

La pena capital crea prablemas, no 10s resuelve.
La soluci6n estd en otro lado: la sociedad es ]a culpable.

La sobrepoblacidn, las ciudades pérdidas, 1a pobreza, Tos hogares --
deshechos: estos son facotres que conducen al crimen.

La Gnica forma de reducir drdsticamente la incidencia de crimenes es
a través de Ta eliminacidn de las injusticias sociales -no creando -
los 1lamados frenos y dejando sin resolver los problemas reales.
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TEXTO 3.

"HOY EN DIA LOS PADRES SON DEMASIADO PERMISIVOS CON SUS NIROS".

Poca gente defenderia la actitud Victoriana hacia la educacién de
los nifios, pero de haber sido un padre en aquella época al menos usted -
habria sabido claramente cual era su posicién: ]os'niﬁos eran para verse
y no para ser escuchados. Freud y sus colegas terminaron con todo 1o an
terior y desde entonces los padres han quedado sumidos en la mayor confu
sion. La felicidad del nifioc es 1o mds importante, plantean los psicélo-
gos, ipero qué hay en relacidn a la felicidad de los padres? Los padres
sufren constantemente de sentimientos de culpa y de temor mientras que -
sus nifios revolotean alegremente alrededor destrozando todo cuanto en---

. cuentran a su paso. Una buena y anticuada nalgada queda fuera de toda -
consideracin: ninglin manual moderno sobre crianza infantil permitiria -
tal barbarie. El1 problema estd en que ni siquiera se le permite gritar.
iS610 Dios que profunde cicatriz psicoldgica pudiera usted inflingir so-
bre su hijo! E1 pobrecito pudiese nunca recobrarse de tan traumdtica ex
ﬁeriencia. As{ es que los padres se doblegan para evitar en sus hijos -
complejos de los que ni siquiera se habia oido hace cien aflos. En reali
dad el nific necesita amor, y mucho amor. Pero la excesiva permisividad
de los padres de hoy en dia seguramente les estd haciendo mucho mds mal

que bien.

Los psic6logos han Togrado minar la confianza de los padres en su
propia autoriddd. Y no les ha tomado mucho tiempo a l@s niflos darse --
cuenta de este hecha. Ademds de los grandes cldsicos sobre crianza in-
fantil aparecen incontables articulos en 1ibros y revistas y, ante este
bombardeo de consejos no solicitados, mamd y papd simplemente ya no sa-
ben que hacer. Al final, se limitan a no hacer nada. Por lo tanto, --
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desde muy temprana edad 1os nifos toman las riendas y los padres viven -
regulados de acuerdo a las necesidades de sus hijos. Para cuando los --
chiquitines se vueiven adolescentes toman el control absoluto. Esta re-
lajada autoridad a través de los afios hace que la rebelidn de los adoles
centes hacia sus padres sea mucho mds violenta. Si 7os j6venes planean
hacer una fiesta, por ejempla, se pide a los padres que no estén en casa.
Su mera presencia arruinarfa la diversidn. ¢Qué otra cosa pueden hacer
los pobres padres sino obedecer?. '

Los nifios son criaturas resistentes (mucho mds resistentes de lo -
que suponen los psicGlogos) y 1a mayorfa de ellos sobreviven a la dafiina
influencia que constituye l1a permisividad extrema de sus padres y que -~
" constituye la condicidn normal en los hogares modernos. E1 despliegue -
de delincuencia Juvenil en nuestros dias se debe en gran medida a la per
misividad de los padres. Mamd, creyendo que Juanito puede cuidarse por
si mismo, no estd en casa cuando regresa de la escuela, asi es que Juani
- to se dedica a vagar en la calle. La lfnea divisoria entre la permisivi
dad y la negligencia pura resulta en realidad demasiado sutil.

Los psic6logos tienen mucho que responder. [Deberfan mantener la bo
ca cerrada y dejar a los padres continuar con su tarea. Y si los nifios
resultan un poco golpeados en el proceso quizd no tenga mucha importan--
cia. Por 1o menos esto los ayudard a desarrollar puntos de vista pro---
pios y Tes dard algo positivo en contra de que reaccionar. Quizd haya -
algo de cierto en Ta idea de que los nifios que crecen con un exceso de -
felicidad se inflan como pudines deformes y con frecuencia no lagran 1le
var una vida exitosa.
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TEXTO 3.

ARGUMENTO - "PUNTOS CLAVE
1. No puede defenderse la actitud Victoriana hacia los nifios, pero en -

10.

11.

12.

13.

ese entonces la posicidn estaba definida: Los nifios estaban para --
ser vistos y no para ser escuchados.

Freud y colaboradores han descartado este punto de vista.
Los psicGlogos: la felicidad del nifio es importante. ¢Y los padres?.
Padres: temor y culpa; las nalgadas prohibidas; barberie.
Ni siquiera gritar; cicatrices psicoldgicas; experiencia traumdtica.

Los padres tratan de evitar crear complejos desconocidos hace 100 -
anos.

Amor, s, pero la permisividad excesiva es dafina.
Las psic6logos minaron la confianza de los padres en la autoridad.
Los nifios estan conscientes de eso.

Bombardeédos con 1ibros y manuales sobre crianza infantil los padres
no saben que hacer: no hacen nada.

Regulan sus vidas de acuerdo a las necesidades de sus hijos.

Autoridad relajada: la rebelidn de los adolescentes mucho mds rela-
Jada. '

Ejemplo: Las fiestas. La presencia de los padres no es deseada.
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. Los nifies: criaturas resistentes; deben sobrevivir a Ta permisividad.

. Muchos no: delincuencia juvenil.  Ejemplo: Juanito vagando en la ca--
1le.

. Linea divisoria entre la permisividad y Ta negligencia demasiado su-
til.

17. Los psicdlogos son los culpables: dejen en paz a los padres.

18. Si los nifios resultan un poco golpeados ~ no importa.

19. Desarroilan puntos de vista vigorosos, algo positivo en contra de que
reaccionar. '

20. Exceso de felicidad: ¢pudines deformes?.
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TEXTO 3.

CONTRA-ARGUMENTO - PUNTOS CLAVE

1.

10.
11.

12.

Si los padres de hoy en dia cometen errores en 1a crianza de sus hi-
Jos, estos errores son en la direccidn correcta.

- No hay ninguna defensa para Ta severidad victoriana, 12 hipocresia,
‘1a falta de comprensién y la barberie.

ﬁo podemos mds que estar agradecidos a freud y a sus colegas: una ~-
época de flustracidn.

Los manuales para la crianza infantil: sensates y prdctices; no auto
ritarios.

Hoy en dia sabemos mucho como para ser autoritarios.
Por supuesto que el amor es absolutamente importante.

E1 amor y el cuidado no son 1o mismo que la permisividad y 1a negli-
gencia.

Nadie defenderia la indiferencia y descuido paternos.

Aqui no estamos preocupados por nifios delincuentes, sino por nifios -
de hogares felices.

Las cicatrices psicolégicas pueden ser algo verdaderamente real.

Ejemplo: pueden conducir posteriormente a desGrdenes mentales.

"Los nifios de hoy en dfa: saludables en mente y cuerpo; a los padres

les interesan realmente y se preocupan por ellos.
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13. Se desarrdilan mds rdpidamente que los de las gemeraciones anterior
14, Muy rdpidamente se hacen independientes de Tos padres.

15. Crecen y maduran para llegar a ser adultos responsables.
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TEXTO 4.
fLa te]evisién estd haciendo un dafio irreparable".

'ST, pero qué soliamos hacer antes de que hubiese televisidn'. iCon
frecuencia escuchamos comentarios como éste! La televisién no ha existi
do durante tanto tiempo pero ya empezamos a olvidar como era el mundo -~
sin ella. Antes de que admitiésemos a ese monstruo en nugstras casas =-
nunca nos resulté dificil el ocupar nuestro tiempo libre. Soliamos dis-
frutar de civilizados placeres. Esto es, tenjamos aficiones, soliamos -
entretener y entretenerncs con nuestros amigos, solfamos salir a diver--
tirnos en teatros, cines y en eventos deportivos. Inclusive soliamos -~
leer libros y escuchar misica. Todo eso pertenece al pasado. Hoy en ==
dia nuestro tiempo Tibre estd regulado por la “caja idiotizante". Corre
mos a casa o nos atragantamos a fin de estar a tiempo para este o aquel
programa. Inclusive hemos dejado a un lado las pldticas de sobremesa en
las que se intercambiaban las noticias del dia. Basta con un sandwich y
una cerveza siempre y cuando no interfieran con nuestro programa. FEl -~
monstruo exige y obtiene un silencio y atencién absoluto. Si algin miem
bro del hogar se atreve a abrir la boca durante un programa es ripidamen
te callado. ’

Generaciones enteras estdn creciendo con adiccidn al televisor. -
La comida queda sin ser probada, la tarea sin hacer y se pierden horas -
de suefio. La televisidn es el pacificador universal. Actualmente cons-
tituye practica comiin el que las madres mantengan quietos a los nifies --
sentdndolos en la sala y encendiéndoles el televisor. No importa el que
los niftos vean comerciales que son uha porqueria o espectaculos de sadis
mos y violencia asiembre y cuando estén gquietos-~.
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-

Hay un 1fmite para la cantidad de talento creativo en el mundo. --
Diariamente la televisién consume enormes cantidades de trabajo creativo.
Esta es 1a razdn por la QUe 1a mayoria de los programas son tan malos: es
imposible mantener el ritmo con 1a demanda y mantener a la vez altos es-~-
tdndares de calidad. Cuando miliones de personas ven 1os mismos progra--
mas el mundo entero se convierte en un villorio y la sociedad se ve redu-
cida a 1as condiciones que privan en comunidades poco educadas. Nos vol-
vemos acremente dependientes en los dos medios mas primitivos de comunica
cin: las imigenes y 1a palabra hablada.

La televisidn fomenta una diversiGn pasiva. Nos contentamos con ex
periencias de segunda mano. Es tan ficil sentarnos en nuestros sillones
y ver a otros trabajar. Poco a poco el televisor nos aporta el mundg ---
real. Nos volvemos tan pere20sos,. preferimos pasar un buen dfa en la pe-
numbra, pegados a nuestros asientos en lugar de salir al mundo real. La
televisidn puede constituir un estupendo medio de comunicacidn pero nos -
impide el comunicarnos entre nosotros. Unicamente nos percatames de que
tan irrelevante resulta 1a televisidn cuando pasamos unas vacaciones en -
el mar o en las montafias, lejos de la civilizacidn. En la tranquilidad y
quietud de la naturaleza répidamente descubrimos qué poco hechamos de me~
nos 1a tirania hipnética de nuestro televisor.
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APENDICE J



MANUAL PARA EL TERAPEUTA

PSEUDOTRATAMIENTO




AP ENDICE

1

MANUAL DEL TERAPEUTA: FORMATO DE PSEUSOTRATAMIENTO

INTRODUCCION

£l programa de entrenamiento para la condicibn de pseudotratamien-
to se basa en la implementacidn de diferentes técnicas de dindmica de -~
grupos y tiene como objetive fundamental e} sensibilizar a los partici--
pantes a diferentes aspectos del preceso de integracidn grupal. El en--
trenamiento estd previsto para un total de nueve sesiones de dos horas -
de duraci6n cada una, 1levdndose a caho tres sesiones por semana. A con
tinuacidn se presenta una descripcidn de Tas actividades especificas pa-
ra cada sesidn, indicindose los tiempos aproximados para cada una de las
actividades.

Primera Sesifn.

¢ - 15" 1) Presentacién de les objetivos del taller.

Como primer paso dese 1a bienvenida a los participantes y higase -
una breve presentacifn de ambos terapeutas, tratando de crear des-
de el primer momente un clima de confianza y cordialidad. Presen-
te a continuacidn los objetivos fundamentales del taller en los si
guientes términos:
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1) Concientizar a los participantes, a partir de una experiencia -
directa sobre los diferentes factores que afectan el proceso de
integracion de un grupo y el Togro de sus objetivos.

2) A partir de una aproximacidn inductiva, llevar a Tos sujetos a
delimitar los siguientes aspectos fundamentales del desarrollo
de un seminario: funciones de los integrantes, topografia de la
participacidén, difarentes tipos de participacidn y aspectos fa-
cilitadores e inhibidores de la misma.

3) Analizar las diferentes fases que sigue un grupo en su proceso
de integracidn.

4) Integrar 1a informacidn recibida y aplicarla en el andlisis de
una situacidn de interaccidn grupal especifica (el seminario).

16' - 60" 2) Ejercicio de pares y cuartetos.

Objetivo :

Propiciar un mayor conocimiento de los miembros del grupo a través
de T1a ruptura de la tensidn inicial. Inicie el ejercicio con una

breve discusidn del tema de la comunicacibn, revisando los siguien
tes puntos: qué es la comunicacidn, su importancia dentro del pro-
ceso ensefianza-aprendizaje, cémo se 1leva a cabo Ja comunicacion,

cudl es nuestra capacidad para expresar lo que pensamos y sentimos,
etc. Fs importante que el grupo llegue a explicitar 10 que piensa
sobre estos puntos y a sensibilizarse ante la necesidad que tene--
mos de comunicarnos, de conocer a otros y de darnos a conocer. A

continuacidn dé instrucciones para desarrollar el siguiente ejerci

cio:



En un primer tiempo de 10 minutos, cada uno de los parti
cipantes va a elegir a un compafiero, de preferencia la =
persona menos conocida para &1; se van a presentar mutua
mente tratando de comunicarse lo que consideren mis im--
portante de si mismos y que puede servirles para conocer
se mejor. Esto lo hard cada uno durante aproximadamente
5 mimutos, en un segundo tiempo de 15 minutos, cadé pare
Ja elige a otra, y los cuatro participantes platican so-
bre su experiencia de comunicacion. Cada uno presenta a
su pareja dando informacion sobre ella. Nadie deberd --
presentarse a si mismo. En un tercer tiempo cada subgru
po de cuatro participantes deberd nombrar a un represen-
tante que presente ante el grupo a sus compafieros. Esta
parte de la técnica se desarrollard con todo el grupo --
reunido a fin de que se tenga una visidn general de los
participantes.

~ Al finalizar el ejercicio pida al grupo que evalde la experien
cia anterior respondiendo a las siguientes preguntas:

1) éCu8l es su visidn general del grupo?; 2) {Qué descubrie~-
ron de sT mismos y de los demds?; 3) ¢Cémo se sienten después
del ejercicio, en relacién a como se sentian al inicio del mis
mo?.

61' - 80* Ejercicio de "palabras clave".

Objetivof

Ayudar al grupo a elaborar su propia radiograffa, a partir de
Ta cual se puedan poner en comln sus expectativas, mostrar sus

226



temores y fantasfas, analizar sus actitudes y explicar la nece
sidad de conocerse.

En primer lugar pida a los miembros del grupo que se acomoden
en un medio cfrculo frente a un pizarr6n, de tal manera que to
dos tengan acceso al mismo. Destine unos cuantos minutos para
que los participantes se sensibilicen de sus propios sentimien
tos, pidiéndoles que reflexionen sobre las siguientes cuestio-
nes: 1) ¢C6mo se sienten?; 2) &Cudles son sus sentimientos -
en este momento?; 3) {Cudles son sus deseos?; 4) iCudles son
_sus objetivos?. Y que traten de expresario en una palabra; la
palabra puede ser real o simbélica.

Después del tiempo de reflexidn, indigue a los participantes -
que pasen en gilencio al pizarrdn a escribir su expresién, te-
niendo 10 minutos para hacerlo. Podrdn poner cuantas palabras
deseen; la dnica condicidn serd que escriban una sola, se sien
ten y se vuelvan a parar a escribir lo que quieran, y asf suce
sivamente durante los 10 minutos. Recuerde a los participan--
tes que no se deberdn hacer comentarios, que esta fase del -
ejefcicio ha de 1levarse a cabo en silencio.

Ensequida indique a 10s miembros del grupo que disponen de 5 -
minutos para tachar aquellas palabras que por alguna razdn les
molesten, no les gusten o rechacen. Tendrdn que cumplir las -
condiciones asignadas para la fase anterior: tachar y volver a
su tugar, y volver a tachar cuantas veces quierdn. Se pueden

tachar las palabras ya tachadas. En este momento se rompen --
tensiones y se acercan al pizarrdn con mids seguridad.

Por dltimo, sefiale a los miembros del grupo que disponen de 5
minutos para que subrayen aguelias palabras que por alguna ra-
z6n les agraden siguiendo el procedimiento anterior. Indique-
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se que el hecho de que una palabra haya sido tachada no quiere
decir que no pueda ser subrayada en esta fase,

En una sequnda fase pregunte a alguno de Tos miembros del gru-
po si puede hacer una especie de radiografia del mismo, decir

cudles son los sentimientos, los objetives y las inquietudes -
generales. A continuacidn pregunte a quien puso una palabra -
que haya sido tachada en varias ocasiones, que sintio en el mo
mento en el que vid su palabra tachada y por qué la escribid;

después de oirlo, pregunte a los que la tacharon por qué lo hi
cieron, qué les decia esa palabra, cdmo la interpretaron, para
asf proporcionar el didlogo entre ellos. Se pretende que con -
esto descubran que para cada quien, segln su esquema referen--
cial, las palabras pueden significar algo diferente y que la -
interpretacion depende de las experiencias anteriores de cada

quien.

Finalice el ejercicio con una evaluacion general del mismo, di
vidiendo el grupo en dos secciones para responder las siguien-
tes preguntas:

1. ¢Cémo se sienten ahora en relacibn al inicio del ejercicio?
2. iQué impresidn tienen del grupo?

3. iCudles son las expectativas mds comunes?

Dése un tiempo breve para este trabajo y a continuacidn reiina
a todo el grupo discutiendo las respuestas anteriores.

90' - 120" Plitica Introductoria.

E1 objetivo de esta pldtica es dar a los participantes‘una in--
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troduccion general a aspectos relevantes a la actividad de semi
nario, destacdndose bdsicamente los siguientes apartados:

- Enfoques tracicionales a la educacidn:
1) Concepcidn bancaria de la educaci6n maestro emisor - alum-
no receptor.
2) Naturaleza narrativa del proceso educativo.
3) Memorizacion mecdnica de contenidos.
4) Estudiante pasivo.

- Definicidn de la actividad de seminario (tomada del Plan de -
Estudios de Ta Carrera de Psicologfa). "El seminario se conci

- be como aguella actividad donde el maestro discute con el es-
tudiante los aspectos relevantes de un concepto dado. En es-
ta actividad se programan diversos ponentes, tanto el maestro
como los alumnos, con la finalidad de presentar las diferen--
tes integraciones que se tienen sobre algiin concepto dado".

- Objetivos del seminario (también teomados del Plan de Estudios).

!) Habilidad para integrar y sintetizar la informacién recibi
da verbalmente.

2) Habilidad para expresar verbalmente la informacifn abstrai
da e integrada de diversas fuentes.

3) Habilidad para desarrollar ilustraciones que ejemplifiquen
los aspectos relevantes de la informacidn adquirida e inte
grada.

4) Habjlidad para realizar acciones concretas que demuestren
el dominio y. conocimiento del concepto.

- Concepcidn del papel del alumno dentro del seminario. "A di-
ferencia de los enfoques tradicionales que concebian el proce-
so de ensefianza en base a una relacidn vertical entre el profe
sor que todo To sabfa y el alumno que se limitaba a recibir.y
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almacenar la informacidn, el seminario se integra a una con-
cepcidn que no tan solo presupone una participacidn activa -
por parte del estudiante, sino que espera de &1 una aporta--
ci6n sustancial de ideas, conocimiento y un andlisis y cues~
tionamiento profundos de la informacién recibida.

Finalice la sesidn con una breve discusidon sobre las experien-
cias especificas de los miembros del grupo dentro de sus pro--
pios seminarios a la luz de la informacidn presentada'anteriog
mente.

Segunda Sesidn.

Esta sesifn tiene como objetivos el estimular el proceso de inte--
gracion del grupo y el sensibilizar a los participantes en relaciéq a -
aspectos bisicos de la conduccidn y desarrollo de un seminario.

0' - 50* 1) Ejercicio fDiéTogo y Trabajo".

Inicie el ejercicio sefialando que en ocasiones puede resultar fi-
cil el dialogar con otra persona, pero que en definitiva resulta
mis dificil el comprometerse en una tarea comin y continuar dia-
logando. Pida a Tos participantes que escojan una pareja, de --
preferencia a alguien con quien no hayan trabajado. Una vez for
madas las parejas dé las siguientes instrucciones:

~ Tienen 15 minutos para realizar algo juntos; pueden salir

o quedarse en el aula; pueden utilizar todo lo que esté a
su alcance; dentro de 15 minutos nos vemos aquf.
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E1 grupo se sentird desconcertado, y hard preguntas. Limftese
a repetir Tas instrucciones con las mismas palabras, sin hacer
ninguna aclaracifn.

Una vez transcurridos los 15 minutos, forme equipos de dos pa-
res para que se hagan saber que hizo cada uno y elijan de en--
tre Tos dos trabajos presentados una para presentar al grupo.
A continuaci6n pida que se presenten los trabajos selecciona--
dos y después de la presentacidn dicte al grupo las siguientes
preguntas que deberdn responderse en equipos:

1} {C6mo se sintieron cuando se les dejé en libertad de hacer
algo?.

2) éUno de los miembros de la pareja se impuso al otro?.

3) &Fueron creativos en lo que realizaron?. ien qué sentido?

4) ¢Como se sienten ahora?

Una vez dadas las respuestas se discutirdn con todo el grupo.
Los conductores detectardn y sefialardn los puntos importantes
para reflexionar sobre ellos con el grupo. En este punto.pue
dé aprovecharse la ocasidn para que los participantes sobre -
la necesidad de ser creativo. Finalice el ejercicio con una
evaluacidn del mismo.

51' 120' 2) Andlisis de la situacion de seminario.

Esta segunda parte de la sesidn se centrard en el andlisis de
aspectos especificos relacionados con el desarrollo y funcio-
namiento de un seminario. Toda la informacidn al respecto de
berd ser elicitada por parte de los participantes, 1imitdndo-
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se ambos entrenadores a coordinar el desarrollo de las diferen
tes fases de la tarea. Como primer paso sefiale a los sujetos
el objetivo de esta actividad, anotando en el pizarrdn el es--
queleto de un esquema de andlisis del seminario, mismo que se
dividird en cuatro columnas bajo Tos siguientes encabezados:

1) Funciones de los participantes del seminario (alumnos-maes-
tro).

2) Topografia de la participacién (elementos que conforman una
participacion).

3) Tipos de participacin relevantes a la situacién de semina-
rio.

4) Aspectos positivos y negativos de las interacciones observa
das.

Indique a los participantes que a partir de la observacifn de

un segmento de un seminario grabado en video, deberdn tratar -
de analizar las interacciones observadas y delimitar cada uno

de los aspectos especificos anotados en el pizarrén. La obser
vacidn del video tendrd una duracion de 20 minutos y se dardn

instrucciones a los sujetos de tomar notas durante 1a proyec--
cidn a fin de conformar sus esquemas. Una vez transcurridos -
Tos 20 minutos de observacidn del video los sujetos deberdn --
proceder a completar el esquema del pizarrén con contribucio--
nes propias. En esta fase siga el procedimiento bdsico descri
to para el ejercicio de "Palabras clave". Esto es, cada suje-
to deberd pasar al pizarrén y anotar un segmento dnico de in--
formacidn, volver posteriormente a su lugar y regresar al piza
rrfn cuantas veces desee. A continuacibn, y a partir de una -
~ discusidn grupal, se procederd a integrar toda la informacidn

vertida en el pizarrén, analizando en forma explicita cada uno
de los diferentes apartados. Como se sefiald anteriormente, --
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tanto la informacidn especifica a cada apartado como el andli-
sis y las conclusiones alcanzadas, se basardn en informacidn -
elicitade de los alumnos, debiendo los entrenadores desempefiar
tinicamente el papel de moderadores y coordinadares. Esta se--
sidn finalizard con una discusidn general de las conclusiones
alcanzadas en funcidon de los objetivos del seminario.

Tercera Sesion.
Esta sesign tiene como cbjetivo el sensibilizar a los sujetos en -

relacidn a diferentes tipos de interferencia en el proceso de comunica-
cidn a partir del desarrallo de actividades grupales especificas.

0' - 30" 1) Ejercicio "Foto-Verdad".

Pida a los participantes que se dividan en grupos de tres y que vb
serven una fotografia que se colocard en el pizarrdn. No podrén -
hablar ni ponerse de pie;. deles tres minutos para observar la foto
graffa. A continuacidn retirela y pida a cada sujeto que escriba
en una tarjeta la edad que, segln su cdlculo, tenga la persona de
1a fotografia.

{Esta fotografia es una pintura de Touluse Lautrec en ta que guiso
pintar una joven de la que estaba enamorado estando molesto con --
ella en ese momento; en la fotografia se ve a la joVen como de 18

afios pero al mismo tiempo se ve a una anciana de alrededor de 80 -
afios con apariencia de bruja)*.

* Yar anexo 1 de este manual.
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Conceda a los participantes un minuto para escribir la edad y --
después 5 minutos para que por grupos traten de ponerse de acuer
do sobre la edad de la mujer. Lo mds normal es que en cada equi
po unos vean a la joven y otros a la anciana, algunos afirmardn
que vieron a las dos, etc. Sin afirmar ni negar nada continie -
praguntando a todos los equipos. Dado que no se pondran de ----
acuerdo, pregiinteles si desean observar la foto nuevamente, sefia
lando que no podrin hablar mientras observen. En el caso de que
alguien sefiale que no ve bien indique que puede ver la foto des-
de donde desea, pero sin hablar. Pida que nuevamente vuelvan a
su lugar para tratar de ponerse de acuerdo.

En una Gltima etapa se volverd a mostrar la fotografia, pero en
esta ocasidn se permitird hablar, acercarse y ayudarse mutuamen-
te para ver a la joven y a ta anciana. Una vez que todo el gru-
po descubra las dos figuras, explique el origen de la fotografia,
Al terminar pida a los participantes que vuelvan a su equipo y -
comenten a que conclusiones llegaron con este ejercicio, qué ---
“aprendieron y qué aplicaciones le ven a sy vida diaria. Final--
mente, a partir de una discusibn grupal se hacen del conocimien-
to general las reflexiones de todos los eauipos.

Explique al grupo que con la fotrbgrafia no se pretendia engafar
a nadie, sino de reconocer To dificil que es, una vez que se ha
percibida algo, poder ver un aspecto diferente de 1o mismo. Ha&-
gase hincapié en el espiritu de grupo que reind cuando trataron
todos de ayudarse a ver el conjunto de ia foto y no solo uma par
te. Termine evaluando la técnica.
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31' - 75" 2) Ejercicio "Teléfono descompuesto".

A partir de este ejercicio se pretende objetivizar la informa-
cidn, demostrando su distorcitn desde su fuente original hasta
su destinatario final. El mensaje a comunicar serd el gj----
guiente:

"Juan le dijo a Jaime que mafana tenfa una invitacidn --
con la novia del hermano de José, y que si queria ir le
hablara a Jaciento para que lo apuntara en la lista que
tiene Jerénimo". )

Desarrolle el ejercicio en base a la siguiente secuencia:

- Pida a los participantes que se enumeren y salgan del
saldn a excepcifn de la persona No. 1.

- Lea el mensaje el nimero 1 y pida al No. 2 que regre-
se al salon.

- E1 No. 1 dice al No. 2 el mensaje que le fué transmi-
tido sin ayuda de los entrenadores.

- Se pide al participante No. 3 que regrese al salén, -
E1 No. 2 le transmite el mensaje que recibid del No. L.

- Se repite todo el proceso hasta que el Gtlimo partici
pante reciba el mensaje, el cual escribird en el piza
rrén para que todos puedan leerlo.

- A su vez uno de los entrenadores escriba el mensaje -
original y se comparen,

- Finalmente, 11évese a cabo una discusidn general so--
bre la experiencia de comunicacidn tratando de extray
polarla a la situacidn de seminaria.
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76' - 120* 3) Ejercicio  “La historia“.

A partir de este ejercicic se pretende demostrar la confusidn -
de las diferencias con los hachos al llevar a cabo una discusidn
a indicar la forma de corregir estas fallas. Para llevar a ca-
bo esta ejercicio se requerirdn los siguientes materiales:

1) Una copia de "La historia" y una de "Conceptos de la Histo--
ria" para cada participante (ver anexos 2A y 2B respectiva--
mente).

2) Una hoja de "La clave de respuestas" para el instructor (ver
anexo 2C).

3) Lapices.

Como primer paso indique 2 los sujetos que lean "La historia" -
detenidamente. A continua.:dn cada participante procederd a con
testar lahoja con los "Conceptos sobre la historia". Una vez
que los participantes hayan terminado revisense sus respuestas -
discutiéndolas por separado en funcidn de la "clave de respues-
tas". Finalmente, 1leve a cabo una discusidn con todo el grupo
revisando e integrando todos aquellos elementos que condujeron
a una distorcidn de la informacién y por tanto a fallas en la -
comunicacién. '

Cuarta Sesidn.

A partir de esta sesidn se pretenden objetivizar diferentes mode-
los de comunicacidn y analizarlos a partir de su influencia en el con-
texto educativo.
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0' 60' 1) Ejercicio "Comunicacifn en uno y doble sentido".

OBJETIVOS:

1) Descubrir algunas implicaciones tedricas acerca de diferen--
tes modelos de comunicacion educativa.

2) Experimentar la sensacién producida por modelos de comunica-
cibn en uno y doble sentido.

3) Criticar el verbalismo en 1a educacién.

Para este ejercicio se dispone de los siguientes materiales: --
una hoja con el dibujo A {ver anexc 3A); una hoja con el dibujo
B (ver anexo 3B); dos hojas de papel y un l4piz por cada parti-
cipante. Por lo que respecta al desarrollo especifico del mis-
mo, ésta se divide en tres etapas. En la primera se da 1a hoja
con el dibujo A a un voluntario. el cual tendrd que describir-
lo at grupo con toda exactitud (medidas, colocacién, puntos, --
etc. ). Solamente el voluntario deberd hablar, haciéndolo en voz
alta y clara y colocindose de espalda a los participantes en ~-
forma tal que &stos no pueden ver el dibujo. Sefidlese enfdtica
mente que ninguno de los participantes podrd hablar, preguntar,
hacer ruido o cualquier tipo de expresiones. EI tiempo quedard
a juicio del voluntario. En la segunda etapa se entregard la -
hoja con el dibujo 8 al sujeto voluntario, el cual volverd a na
rrarlo con toda exactitud. No obstante, en esta ocasifn el vo--
luntario se colocard de frente al grupo y dos de los participan
tes podrén hacer todas las preguntas que consideren necesarias.
En esta etapa el tiempo quedard al juicio del voluntario y de -
los participantes. En la tercera etapa se comparard primeramen
te el tiempo usado en el primero y segundo dibujo y a continua-
cifn se comparardn los dibujos con los originales para mostrar
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los aciertos entre el primer sistema de comunicacidn y el segun
do. A partir de lo anterior se comparard la vivencia del grupo
en el primero y segundo dibujo, finalizando el ejercicio con la
reflexidn tedrica de las ventajas de cada sistema, asi como de
los estereotipos de la comunicacidon. En este punto se deberd -
enfatizar la comparacién del seminario con aproximaciones educa
tivos de tipo tradicional.

60' - 120' 2) Ejercicio de "Comunicacién en 1inea”.

E1 objetivo de este ejercicio es el visualizar los efectos que
produce sobre la comunicacidn el tipo de estructura de la orga-
nizacidn.

Para 1levar a cabo este ejercicio se deberd disponer de los si-
guientes materiates: dos juegos de cartas para poker, dos crond
metros, tarjetas y ldpices.

Instrucciones especificas:

Se medir§ el tiempo que se utilice para la realizacion de
la tarea, el nimero de mensajes emitidos y los puntajes -
totales por grupo. E3Y grupo se dividird en dos equipos -
que se ubicardn fisicamente en una relacién lineal.

Cada uno de los individuos de cada equipo recibird cinco

partes de un mazo comlin de poker. Cada sujeto deberd ele
gir de su mano la carta que, junto con Tas elegidas de -~
igual modo por los otros miembros del grupo, forme la ma-
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no mis alta de poker posible en esas condiciones. Las
cartas no podrdn circular. ‘Sin embargo, los jugadores
podran transmitir mensajes escritos mediante Tos cana--
Tes indicados en el patrdn anterior (en forma lineal).
Cada mensaje deberd ir anotado en las hojas que se pro-
veerdn a cada participante. Los entrenadores 1levard -
el registro del tiempo y de los puntajes obtenidos para
cada secuencia. Al finalizar las cuatro secuencias po-
sibles se discutird el ejercicio, analizando el grado -
de dificultad que exista en la comunicacién cuando esta
debe ajustarse a un patrén de jerarquias lineales. Asi
mismo, se extrapolard la experiencia al contexto educa-
tivo, contrastando la eficacia de las aproximacioﬁes --
verticales y horizontales a la ensefanza.

- Quinta Sesidn.

Esta sesifn tiene como objetivo el analizar y experimentar tanto -
vrelaciones de Tiderazgo como el desempefio de! grupo ante tareas especi-
ficas de solucidn de problemas.

g' - 60" 1) Ejercicio“&e "Supervivencia en el Desierto”.

Objetivo:

Medir el liderazgo en un grupo, asi como los procesos de toma de
decisiones.

Materiales:
Hoja de trabajo individual (ver anexo 4A), hoja de informaci6n -
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para los instructores (ver anexo 4B), hoja de evaluacién del
trabajo del grupo (ver anexo 4C), hojas de papel, ldpices, -
pizarrdn y gises.

Inicie e) ejercicio dividiendo al grupo en dos equipos e in-
dicdndoles que en conjunto deberdn llegar a una decisiGn co-
min en relacion a una situaciGn problema que se les menciona
rd a continuacidén. La situacidn se describird en los si--=-
guientes términos:

"Son aproximadamente las 10.00 a.m. de un dia de julio
y usted acaba de estrellarse en una avioneta bimotor -
en el desierto de Sonora al Noroeste de la Repiblica -
Mexicana. La avioneta conteniendo los cuerpos del pi-
loto y copiloto estd completamente quemada; s8lo queda
el avmazén. Nadie del resto de los pasajeros estd las
timado. E1 piloto no pudo notificar a nadie 1a posi--
cidon exacta en que se encontraban antes de ocurrir el

accidente; sin embargo, por los paisajes que vieron an
tes de ocurrir éste, suponen que estdn 105 kms. fuera

del curso indicado en el plan del vuelo. Antes del ac
cidente, el piloto les informd que se encontraban a -=
unos 120 kms. al sur de un pequerio poblado, el cual --
era el Tugar habitado mds cercano. El terreno donde -
se encuentran es plano a excepcidn de unos cuantos --
cactus y pitahayas. El @ltimo reporte del tiempo indi
ca que la temperatura alcanzard 43°C y ustedes estdn -
vestidos con ropas ligeras, como shorts, pantalones, -
camisas de manga corta, calcetines y zapatos. Entre

todos tienen un total de $35.50 en monedas sueltas y

$950.00 en billetes; un paquete de cigarros, una pluma
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61"

atémica y todos tienen pafiuelo.

Una vez que se haya descrito la situacidn se entregard a los --
participantes una lista de los 15 objetos que quedaron en bue--
nas condiciones, sefaldndose que la tarea deberd realizarse en
dos fases. En la primera, y en base a trabajo absolutamente in
dividual, los sujetes deberdn ordenar los objetos de acuerdo a
su importancia, cclocando el nimero 1 en el objeto que conside-
ren mds importante, en el siguiente el nimero 2, etc., y el ni-
mero 15 en el menos importante. En una segunda fase los suje--
tos deberdn tomar una decisién por eguipos, es decir, en colabo
racion. Todos Tos miembros dél equipo deberdn tratar de 1legar
a una decisién de grupo. Por lo tanto, la eleccibn de cada uno
de los 15 objetos deberd ser acordado por todos y cada uno de -
lTos miembros del equipo antes de tomar la decisidn definitiva.
Una vez que se haya concluido esta parte de la tarea, cada equi
po nombrard un representante que presente a los demds la deci--
sion alcanzada, explicando los motivos que llevaron a su equipo
a tomar tal decisi6n. Despuds de que cada equipo haya presenta
do su propuesta los entrenadores presentardn la solucidn al ---
ejercicio y se procederd a llevar a cabo una evaluacién del tra
bajo anterior en base a los pardmetros establecidos en la forma
de evaluacidn del trabajo en grupcss. Finalmente, discitanse --
con el grupo los resultados de esta evaluacidn, analizando cada
uno de los siguientes aspectos: participaci6n, 1liderazgo, comu-
nicacién de ideas, confliictos, criticas, ambiente y respeto a -
las opiniones de otros.

- 120*' 2} Ejercicio _de "Rompecabezas".

Objetivo: .
Analizar las actitudes que obstaculizan la resolucidn de proble
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mas grupales, asi como el grado de cooperacidén que existe en el
grupo.

Materiales:

Dos juegos de rompecabezas (ver anexc 5), dos crondmetros, me--
sas y sillas.

Instrucciones especificas.

Es necesario que los entrenadores controlen las dos mesas de --
trabajo, para hacer cumplir las reglas establecidas. Las mesas
deberdn estar suficientemente separadas con el objeto de que --
los grupos no se observen entre si. C(omo primer paso pidase a
los participantes que formen dos equipas de cinco participantes
cada uno; sentdndose alrededor de cada una de las mesas. A con
tinuacidn dé las siguientes instrucciones:

- Van a realizar un trabajo en equipo, se trata de formar
cinco cuadrados de igual tamafio.

- E1 trabajo estard terminado cuando cada participante -
tenga delante de sf un cuadrado de igual tamafio que los
otros.

- No se puede hablar, ni hacer sefias.

- No se puede pedir, ni quitar las piezas del rompecabe--
zas.

- Se puede dar y recibir piezas.

Una vez que Tos participantes manifiesten haber entendido clara
mente las instrucciones, reparta en cada mesa las piezas del -
rompecabezas, dando a cada participante 3 piezas al azar. Cuan
do todo el grupo tenga su material, repita las regias e indique
les que pueden empezar, arrancando los crondmetros para cada me
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sa.

Cada uno de los entrenadores observard una mesa aseguréndose de
que sigan las instrucciones y anotando aspectos importantes so-
bre las interacciones observadas. Cuando termine el primer ---
equipo registre el tiempo obtenido e indiqueles que pueden pa--
sar a observar 1 otro equipo (sin hablar), lo que, por un lade,
aumentard la tensidn de los que no han terminado y, por el otro
les permitird darse cuenta de que st puede realizarse el traba-
jo. Una vez que todos hayan terminado se llevard a cabo una --
discusidn general sobre la experiencia anterior destacindose --
los siguientes aspectos: 1) éQué sucedid?; 2) iComo experimen
taron el trabajo en equipo?; 3) éQué fue lo que les ayudd o im
pidié reakizar el trabajo?; 4) iQué aprendieron durante este -
ejercicio?. Durante esta discusidn se hard hincapié en que no
se puede trabajar en eguipo cuando éste nao logra comunicarse, y
no necesariamente a través de una comunicacidn verbal; en el --
ejercicio no se podfa hablar y sin embargo se podfan crear dife
rentes formas de comunicacién. Sefidlese que el equipo empezd a
funcionar como tal cuando sus miembros empezaron a dar, y asi
a comprender como cada uno puede contribuir a la solucidn del -
problema, a valorar el potencial de las contribuciones de otros,
a reconocer los problemas que enfrentan los demds y ayudarse --
unos a otros hasta lograr la meta comin. Finalmente, trate de
extrapolar esta experiencia a la situacion de seminario, elici-
tando de los participantes comentarios al respecto.

Sexta Sesidn.

Esta sesidn se centra en la revisién de aspectos de competencia
y cooperatividad en el desempefio del trabajo grupal.
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0' - 30" 1) Ejercicio "Tarjetas".

E1 objetivo de este ejercicio es el analizar el grado de inte--
gracidn alcanzado por los miembros de grupo. Indique a los par-
ticipantes que formen un circulo y reparta 5 tarjetas a cada --
uno. Pidales que en cada tarjeta escriban un rasgo de si mis--
mos que 1os caracterice. No deberdn poner su nombre en ellas.
Dé un tiempo razonable y proceda a recoger tres de las ¢inco -~
tarjetas que escribid cada uno. A continuacidn dé las siguien-
tes instrucciones:

"Uno de nosotros (entrenadores) leerd en voz alta una tar
jeta elegida al azar y algbno de los miembros del grupo -
indicard de gquien piensa que es esa trajeta. La persona
a que se refiera no deberd decir ni si, ni no, ni exterio
rizar su estado de dnimo; sdlo preguntard a su vez por --
que cree que es elia, a lo que se le deberd responder; si
es ella la que escribid la tarjeta, lo dird; y si no, e~
1o deberd responder: "Gracias, pero no soy yo". Otro ---
miembro del grupo podrd decir de quien cree que es, y -=
asT sucesivamente. E1 mismo procedimiento se sequird con
otra de las tarjetas hasta lograr que todos los miembros,
0 una gran parte del grupo sean reconocidos”.

Una vez concluido el ejercicio se llevard a cabo una reflexidn
en comin. Con este ejercicio se logran varios objetivos: que
los participantes vean 1o dificil que es encontrar cinco tarag
teristicas propias; que se den cuenta de su capacidad de recono
cer a sus compafieros; que adviertan su interés por los otros, -
etc. Al mismo tiempo recibirdn retroalimentacidn que les per-
mitird advertir como los perciben los demis. Al finalizar se
" comentard la experiencia y se evaluard el ejercicio.
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31' - 75 2) Ejercicio "Hombre Lego".

E1 objetivo de este ejercicio es medir el grado de competencia
en un grupo analizando los recursos que se desperdicien cuando
se compite tanto individualmente como en grupo. Para llevar a
cabo este ejercicio se deberd contar con dos aulas colindantes,
tres juegos de rompecabezas del "Hombre Lego" (ver anexo 6), -
dos crondémetros y tres mesas. En una de las aulas se colocard
el modelo armado del “"Hombre Lego" y en 1a otra se dispondrd -
de dos mesas lo suficientemente separadas como para que se pue
de trabajar en forma independiente. Divida al grupo en dos --
equipos y entrégue a cada uno-de ellos un sobre cerrado conte-
niendo tas piezas del rompecabezas y a continuacién dé las si-
guientes instrucciones: '

Unicamente una persona puede levantarse de lamesa ala vez
para ir a mirar el modelo. ET modelo de muestra no pue
de ser manipulado en forma alguna. Las piezas del mode
1o no deben ser retiradas de la mesa sobre la que se es
td trabajando.

Hasta que todos los participantes consideren estar lis-
tos para iniciar al ensamblaje no se podrdn intercambiar
piezas, ni juntar dos de ellas. En tanto no se inicie

el ensamblaje las piezas deberin permanecer en el sobre

Cuando el equipo esté listo para iniciar el ensamblaje
debe avisar a uno de los entrenadores en tal forma que
é1 pueda anotar el tiempo.

Cuando se termine el ensamblaje, uno de los entrenado--

res anotard el tiempo que &ste tome. No les dird el ---

tiempo hasta que los dos equipos hayan terminado. El en

trenador deberd revisar en este punto si el ensamblaje
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se ha realizado adecuadamente.

Si el entrenador encuentra un error cuando el ensambla-
je estd ya completo, advertird al equipo que el modelo
no estd correcto, pero no les dird cudles son sus erro-
res. Se comenzard a marcar el tiempo de nuevo y se afia-
dird al tiempo anterior (las piezas del rompecabezas se
volverdn a descomponer).

Hay que recordar que se dispone de todo el tiempo que -
se quiera para prepararse en conjunto para el ensambla-
Jje, perc hay que hacer saber al observador cuando estén
listos para empezar a hacerlo.

Al finalizar el ejercicio se discutird con el grupo las expe-
riencias de los participantes y los entrenadores dardn sus -~
puntos de vista sobre cada equipo de trabajo.

120" 3) Ejercicio “Colaboracidn contra Competencia.

El objativo de este ejercicio es analizar la toma de decisio-
nes itergrupales en una Sitwacidn de competencia o colabora-
cidn. E1 dia anterior a la realizacidn del ejercicio se debe
rd pedir a Yos participantes que traigan a la sesidn diez pe-

. sos en monedas de un peso. Al comenzar el ejercicio se expli

card que se trata de una actividad en la que se hacen apues--
tas y, sin decir el nombre del ejercicio, les pedird que se -

- dividan en dos equipos, dando a los participantes una copia. -

de 1a hoja de decisiones (ver anexo 7). E1 equipo 1 fumgird
como el equipo impar y el equipo 2 serd el par. A continua-- .
¢ibn sa procederd a explicar la hoja de decisiones en los si-
guientes términos:
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- §i el equipo par vota por negro y el impar también, -
los dos equipos ganan$l.00 cada uno.

-~ Si el equipo par vota por rojo y el impar por negro,
el equipo par gana $2.00 y el impar pierde $2.00.

~ Si el equipo par vota por negro y el impar por rojo,
el equipo por pierde $2.00, y el impar gana $2.00.

- Si el equipo par vota por rojo y el impar también, -
los dos equipos pierden dos pesos.

- Se tratan de que cada equipo elija, independientemen
te del otro, si vota por negro o por rojo, sabiendo
que ganan o pierden segin sea la decisidn que tome -
el equipo contrario.

£1 conductor hard las aclaraciones necesarias y les pedird que
en cada equipo pidan en comin $5.00 cada uno y que los otros -
$5.00 de cada ung los den a la banca, que &1 manejard. Cuando

los dos eguipos voten par negro el conductor les pagard de 1a

banca; cuando los dos equipos voten por rojo, los dos pagardn

a la banca; perc cuando gana uno de los dos equipos, el que --
pierde e paga al gque gana.

Se dibujard en el pizarrin el siguiente cuadro.

la. 2a. 3a.- 4a. 5a. 6a.l 7a. Ba. 9a.
E. PAR '

E. IMPAR

Neg. Neg. Neg.
obl. 0bl. Obl.
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Habrd 9 votaciones. La tercera, la sexta y la octava van prece
didas paor una negociacion aobligatoria entre los dos equipos.

E1 conductor dard una tarjeta a cada equipo, y les pedird que
en ella anoten su decisidn; tienen 3 minutos para decidir por -
cual color votar. Los presiona para que tomen su decisidn, di~-
ciéndoles que hay 9 oportunidades para votar. Cuando se acabe
el tiempo pida a cada equipo su tarjeta de votacidn, anote las
decisignes en el cuadro y procédase a pagar,

Se realizara la sequnda votacidn de la misma forma. Para la --
tercera se aclarard que hay una negociacibn obligatoria, que --
consiste en que cada equipo, después de ponerse de acuerdo sobre
1o que quiera hacer, enviard fuera del aula a un representante
a negociar con otro del equipo contrario, sabiendo que al regre
sar 10s representantes y comunicar a su-equipo lo que acordaron,
el equipo, segln su estrategia, podrd aceptar o no las decisio-
nes tomadas y decir por qué color van a votar. El profesor se-
guird anotando en el pizarrén las decisiones tomadas y cobrando
0 pagando en cada caso.

La negociacidn obligatoria se volverd a realizar en la sexta y
octava vueltas. Durante todo el proceso ambos entrenadores de-
berdn observar lo que sucede en el grupo, los roles que vive
cada uno de los participantes, sus actitudes, notard la lucha -
de cada uno por ganar, etc. Estas observaciones son muy impor-
tantes pues de ellas se obtendr&n los elementos para la'ref1e~-
xi6n posterior.

Al terminar las 9 votaciones se termina el juego. Se recogerd -
el dinero de la banca. sin decir nada, hasta que alguno pregun-
ta: "iY ese dinero?". A lo que responderd que es de la banca,
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Si el grupo comienza a hacer preguntas, se indicard que falta
To mds importante del ejercicio que consiste en hacer un and-
lisis de sus actitudes, de los roles que se vivieron, del am--
biente general que reind, de la influencia de algunos partici-
pantes sobre otros, de la competencia o colaboracidn que se --
presentS en el grupo, de To que vivieron internamente y de la
relacion que tiene todo esto con su vida diaria, con sus acti-
tudes y con las instituciones, y les recordard que la banca -
jugd con su dinero y salié ganando.

A partir de lo anterior se 1levard a cabo una discusidn gene--
ral en Ta que se pedird al grupo que llegue a conclusiones con
cretas que les permitan comprender 1o que implica la colabora-
cidn en. contraposicién con la competencia: cdmo ésta hace que

los individuos se destruyan entre sf, en lugar de que se com--
pleten y cémo siempre hay fuerzas extrafias que propician 1a -=
compatencia sin arriesgar nada. Al finalizar se llevard a ca-

bo una evaluacibn del ejercicio.

Séptima_Sesidn.

Esta sesidn se centra en el andlisis de las actitudes del grupo ha
cia objetivos vitales y en el andlisis de diferentes aproximaciones a la
solucidn de problemas, enfatizdndose aspectos de creatividad y de coope-
racién grupal.

0' - 45" Ejercicio "Ventana'.

A partir de este ejercicio se analizan las actividades de Tos par-

ticipantes hacia objetivos vitales, asf como el grado de conoci=--=~

miento mutuo alcanzado por los participantes del grupo. Para este
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ejercicio se dispondrd de una hoja de "Definiciones" para cada par--
ticipante (ver anexo 8A), de una hoja de "Calificacidén del Grupo" -~
(anexo 8B) para cada participante y de Tdpices. En primer Tugar se da
rd a cada participante una hoja de definiciones, dindoles instruccio-
nes de jerarquizar sus objetivos de acuerdo a los siguientes crite---
rios:
- Asigne al objetive mds importante el No. 1 en la primera colum
na de la hoja de definiciones.
- Al de menor importancia asfgnele el No. 9.
- Ahara busque un cbjetivo de importancia media y asignele el 5.
~ Asfgnele a Tos demds los nimeros que les correspondan, anotédn
dolos en los espacios restantes de la primera columna.

- No debe asignarse a ningin objetivo 1a misma posicidn que a -
otro.

Una vez que los- sujetos hayan terminado de 1lenar sus jerarqufas,
pida que sigan el mismo procedimiento para calificar a cada uno de -
sus compafieros, tratando de inferir, a partir del conocimiento que ha
yan podido alcanzar de ellos, sus jerarqufas de valores. En una terce

ra fase se pedird a cada participante que anote su jerarqufa en el -~

pizarrdn y se contrastardn las jerarqufas propuestas para cada parti-
© cipante por cada uno de los sujetos. Finalmente, se llevard a cabo -
una discusidn del ejercicio.

46'-75' Ejercicio "Unir Puntos"

Este ejercicio tiene como objetivo el concientizar al alumno en
relacidn a lo dificil que resulta, dado el tipo de formacién que se -
ha recibido, imaginar soluciones nuevas o diferentes para problemas -
especificos. Se pndrén en el pizarrdn nueve'puntos, de la siguiente‘-
manera: '

dando instrucciones a los participantes de unir los puntos con cuatro
lineas rectas sin despegar el ldpiz del papel. Cada participante de--

 berd tratar de hacerlo individualmente sobre una hoja, sin comunicar
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se con sus compafieros.

Se observard que los participantes tratardn de hacerlo casi siem
pre sin salirse del cuadro y que serdn pocos los que de alguna manera
se saldrdn de €1. Una vez que lo hayan resuelto algunos, pidales que
pasen a demostrar la soluci6n al pizarrdn. A continuaci6n forme dos -
equipos para responder las siguientes preguntas: {Qué hicieron? éiPor
qus algunos resolvieron la tarea y otros no?; ¢Qué relacidn existe en
tre la forma en la que intentaron resolver el problema y la forma en
la que intentan resolver sus problemas de todos los dfas? y (En donde
estaba la clave de Ta solucién? Finalmente, vuelva a reunir al grupo
para que se den los comentarios generales a las preguntas anteriores
y evaliense el ejercicio y sus implicaciones. En esta dltima fase se
pedird a Tos alumnos que traten de establecer la relaci6n del ejerci-
cio .con 1a falta de creatividad caracieristica de 1a formacidn reci--
bida a través de nuestro sistema educativo.

76'-120" Ejercicio del Caballo. A partir de este ejercicio se preten
den objetivizar diferentes aproximaciones a la solucidn de un proble
ma especifico, asi como el grado de croperatividad prevaleciente en -
el grupo. Se dird a los participantes que se va a realizar un ejerci-
cio de comunicacidn ¥, sin ninguna otra explicacidn, uno de los entre
nadores les planteard el siguiente problema:

"Un dfa me compre un cabalio en $14,000.00; al rato lo vendi en
$15,000.00. Poco después, en ¢l mismo lugar, volvi a comprar el
mismo caballo a otra persona en $16,000.00. F1na1mente 1o vendf

en $17,000.00".

En este punto el entrenador se detendrd y preguntard al grupo: iqué

paso?, égand?, éiperdf?, lcudnto?, ime quedé igual?  Algunos miembros
del grupe se adelantardn, mencionando distintas posibilidades. No dé
ninguna respuesta en este punto. Indique que se formen grupos de -
cuerdo a las diferentes opiniones y que cada subgrupo se ponga de -
acuerdo , fundamente su solucidn y se acerque a los otros subgrupos -
para tratar de convencerlos y a la vez escuchar sus argumentos. Si al
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gunos se convencen de que estdn equivocados pueden cambiar de subgru-~
po, o tratar de convencer a los otros de que ellos tienen la razdn, -
Después de este primer tiempo se pedird a cada subgrupo que demuestre
su solucidén, nombrando a un representante para tal efecto.

Después de un tiempo puede suceder que todo el grupo se haya =
puesto de acuerdo en que el entrenador gané $2,000.00, o quedardn sub
grupos que no se hayan puesto de acuerdo. En el primer case se sefiala
rd que tienen la razdn, demostrdndolo de la siguiente manera:

Hubo dos salidas y dos entradas:

Compré en $14,000.00 vendié en  $15,000.00
y comprd en $16,000.00 y vendi6 en $17,000.00
Total Salidas -  $30,000.00 Total Entradas - $32,000.00

En este punto se suspenderd la actividad y se pedird al grupo -
que analicen los siguientes aspectos en base a una discusién grupal :
équé pasé?, lcudles fueron sus reacciones?, écudles fueron sus actity
des?, ise escucharon unos a otros?, {fundamentaron su posicidn?, ifug
ron capaces de cambiar cuando se diercn cuenta de que estaLan equivo-
cados?, écOmo fue su comunicacién? En este momento el grupo deberd
integrar lo que se ha revisado anteriormente sobre comunicacidén. Al -
finalizar se hard una evaluaci6n del ejercicio y se analizard qué -
aprendizajes significativos se derivaron de €1.

Octava Sesidn.

Esta sesidn tiene como objetivo el integrar toda la informacidn
obtenida durante las sesiones anteriores y aplicaria al andlisis de -
una situaci6n académica especffica (el seminario). '

0' - 60" Andlisis de los procesos grupales de interaccién durante
el desarrollo de un seminario. A partir de esta actividad se preten-
de que los sujetos integren la informaci6n recibida a partir de Ta -
evaluacidn de los procesos grupales involucrados en el desarrollo de
un seminario especffico. En la primera fase se dardn instrucciones a
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Tos participantes de observar un segmento videograbado de un semina--
rio (30 minutos) 1levado a cabo con alumnos del sexto semestre de la
carrera de Psicologfa y, a partir de dicha observacifn, 1levar a cabo
un andlisis del desempefio del grupo en funcidén de aspectos tales como
liderazgo, tipo de comunicacidn, tipos de participaciones, coopera~-~
cién, competencia, etc. A continuacidn se 1levari a cabo una discu--
si6n de 1as observaciones de los participantes y se lesdard un esque-
ma de las diferentes fases de desarrollo de los grupos (ver anexo 9).
A partir de este esquema los sujetos deberdn tratar de definir el per
fil de desarrollo alcanzado por el grupo de seminario observado en -
funcion de Tos siguientes rubros: recursos, metas, interacciones, -~
1deologfa y productividad. El1 procedimiento especifico a seguir en es
te punto serd el siguiente: divida al grupo en dos esquemas y repar--
tales el esquema, pidiéndoles que cada equipo trate de definir donde
se encuentra el grupo en relacion a 1os aspectos anteriores., Enfatice
que un grups es y se va haciendo al mismo tiempo, y que probablemente
no se encontrardn todos los aspectos dentro de un mismo grupo. Sefale
que la tarea consiste en detectar que momento vive el grupo cbservado
en el video en cuanto a su proceso de desarrolio: aspectos a reforzar,
aspectos cuestionables, factores que obstaculizan su proceso de desa-
rrollo, etc. Los equipos contardn con un total de 20 minutos para -
Tlevar a cabo este segundo andlisis, disponiéndose a continuacién wun
plenario en el que cada equipo expondrd al grupo sus observaciones, -
Inicie la discusifn y anote en el pizarrén los aspectos que el -grupo
considere importante superar y los gque crea que deben de ser reforza-
dos. Al terminar el grupo llevard a cabo una evaluacién general del

ejercicio.

60' - 120' And&lisis del proceso de desarrollo del grupo de entrena--
miento. Este ejercicio seguird bdsicamente el patrén especificado pa
ra la fase anterior, salvo que en esta ocasifn la evaluacién se cen--
trard en el desempefio del grupo especifico dentro de una tarea de ti
po académico. Con este fin se 1levard a cabo una simulacién de la si-
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tuacion de seminario. Como primer paso se entregard a cada uno de -
los participantes un texte breve (ver anexo 9b), mismo que deberdn
revisar cuidadosamente durante diez minutos. Una vez que los parti--
cipantes hayan terminado de revisar el texto, se dard inicio a la -
discusidn del mismo siguiendo la dindmica caracteristica del semina-
rio. La intervencidn de ambos entrenadores se desvanecerd en este -
punto, limitdndose a moderar ocasionalmente las intervenciones. E1 ~
simulacro tendrd una duracién de 30 minutos, después de lo caul se -
dard inicio al proceso de evaluacién del grupo en base al esquema de
"Desarrollo de los Grupos” utilizado en la fase anterior. Como Glti-
mo paso se 1levard a cabo una discusién general en la que se evalua-
rd la experiencia anterior en funcién del grado de desarrollo e in--
tegracifn alcanzado por el grupo.

Novena Sesidn

0' - 60' Ejercicio del "Campo de Fuerzas". Este ejercicio tiene
como objetivo el analizar las fuerzas impulsoras y restrictivas que
imperan dentro del grupo, identificando problemas especfficos a supe
rar, ast como estrategias para su solucién. En primer lugar pida a -
cada participante que elabore una lista jerarquizada de las fuerzas
impulsoras y restrictivas que se den dentro del'grupo en su propia -
opinién y que faciliten u obstaculicen el .desarrollo de los miembros
y del grupo mismo. Uma vez que los participantes indiquen haber ter
minado esta tarea forme dos grupos, de cuatro sujetos cada uno, y de
Tes instrucciones especificas de discutir los puntos de sus jerar---
qufas hasta llegaf a una jerarquia comin, misma que deberdn presentar
en forma grdfica de la siguiente manera:

F. Impulsoras 2

F. Restrictivas 2 cmccmccmcmcsmceenea—-



A continuacidn haga que los grupos vuelvan a reunirse para compa
rar sus grdficas y sacar una que sea representativa del grupo en su -
totalidad, dando un valor especifico a cada fuerza. Finalmente, 1leve
a cabo una discusion general con los miembros del grupo a partir de -
la cual se definan tdcticas especi{ficas para atacar y superar las -
fuerzas restrictivas, reforzar las impulsoras y planear nuevas estra-
tegias.

61' - 90' Evaluacién del Taller. ODurante esta fase los miembros del
grupo procederdn a 1levar a cabo una evaluacitn de los logros alcanza
dos por el grupo en funcidén de los objetivos generales eshbozados du--
rante la primera sesidn, '
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ANEXO 2A



LA HISTORIA

Un hombre de negocios acababa de apagar las luces de la tienda --
cuando un hombre aparecid y demandd dinero. EL duefic abrid una ca-
ja registradora. El contenido de la caja registradora fue extralde
v el hombre salid corriendo. Un miembro de la policia fue avisado
rapidamente.

257



- ANEXO 2B



15.

CONCEPTOS SOBRE LA HISTORIA

[} L ; .
Un hombre aparecid después que el dueﬁo,apagé las luces de su

tienda,

El Ladrdn era un Hombre.

£l hombre que aparecid no demandd dinero.

El hombre que abrib la caja registradora era el duefio.

El duefio de la tienda extrajo el contenidc de la caja regis--

tradora y salid corriendo.
Alguien abrid una caja registradora

Después de que el hombre que demandé dinero extrajo el conte-

nido de la caja, huyd a toda carrera.

Aunque la caja registradora contenia dinero, la historia no -
dice cuanto.

£1 ladrdn demandd dinero del duefio.

Un hombre de negocios acababa de apagar las luces cuando un -

hombre aparecid dentro de la tienda.

Era a plena luz del dia cuando el hombre aparecid
El hombre que aparecid abrid la caje registradora
Nadie demand?® dinero.

La historia se refiere a una serie de eventos en los cualss -
{nicamente se mencionan tres personas: el duefio de la tienda,
un hombre que demandd dinero v un miembro de la fuerza poli--

-
gclaca.

Los sigulentes eventos ocurrieron: alguien demandd diners, --
una caja.reglstradora fue abierta, su contenido fue extraldo

y un hombre huyd de la tienda.
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ANEXO 2C
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10.

11.

12,
13.

1.

5.

-2

-

-

-

CLAVE DI RESPUESTAS

¢Estd usted seguro de que el "hombre de negocios" y el "duefio"

son la misma persona?

¢{Puede hablarse de un "robo" necesariamente? Tal vez el hom--
bre que demandd dinero era el rentero, o el hijc del duefio.

Ellos a veces demandan dinero.
Una fAcil para que no se les caiga la moral.

El ariculo "el" que antecede al sustantivoe "duefio" no deja -~

lugar a duda.

Podria parecer poco probable pero la historia no necesariamen

te lo excluye.
La historia dice que el duefio abrid la caja registradora.

No sabemos quién extrajo el contenido de la caja, ni es nece-

sariamente cierto que el hombre haya huido.

La cliusula dependiente es dudosa; la caja registradora pudo
-¢ pudo nd- haber contenido dinero.

Un robo, ¢(de nuevo?

¢No es probable que el hombre haya aparscido frente a una ven
tana, o se haya quedado en la puerta, sin haber realmente en-

trado a la tienda?

Las luces de las tiendas generalmente permanecen prendidas du

rante el dia.
¢No seria posible que el hombre aparecido haya sido el duefio?
La historia dice que el hembra que aparecid demandd dinero.

¢Son el duefic v el hombre de negocios la misma persona? tOscn
dos personas diferentes? Lo mismo puede preguntarse del duefio

de la tienda y el hombre gue aparecid.

cHuyd? :(Qué no pudo habarzz alejado a toda sarrera en un au--

)

t0? (o en algin otro medis
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HOJA DE TRABAJO INDIVIDUAL

Linterna (4 batensts)
Cuchille (tipo nauafo)

Mopa afreo secciomal del drea

Imparmeadle de pldstico (grande)

Compds magndlico

Baumandneiro (sérumento pava me-

dir la presida tanguhiea)
Pistola calibro 45 (cargadz)

Parecardes (rojo y blarsco)

Bolells con tadleiaz do sal (1000)

Un litro ds sgua por psrsana

Un libro Hilado V"Animales
Comesiibles del Desierto”

Un par de lontes parm el g0l
par persona

Dos litres de vodha (1802

U abrigo pov pavsona
Un espefo para cosmdlicos
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NO, 2

NO, 2

No, 3

No. ¢

No, §

* INFORMACION PARA EL INSTRUCTOR

ESPEJO DE COSMETICOS

Entre todos los artitulos, al espejo es absolutaments critico,
K2 ol {nstrumento nds indispansabls pare commicar la pre-~
sencia del grupo. A la lue del dih, s espejo pusde gensrar
wn reflejo de 8 a P millanee dsl podsy de la lus. Ademds el
veflsjo pugde ser vislo mds alld del hovizonta, Con &l tiens
ustad wna oportunidad ded 803 da ser encontvado y recogido.

ABRIGO

Una ver quo g2 Ko establecida ¢l sistema para comumicar dén-
de asid el grupo, ol siguiente problams es detener la deshi -
dratacidn en los cuerpos. El40% de iz humedad dzl cuerpo -
que se pards en la deshidrotaricn, se plerde por la vespira-
ciony & transpiracidn. La humedad pevdida por la vespira«
cidn pugds detenerse, permasisciendo inmduil, La kumedad
povdida pov la {ronspivacidn, e puede deleney con el abrigo,
impidiends qua al calor y el aive seco contactem la pel. Sin
el abrigo, al tiampo dg vida se vedurird crando menos en wi
dua, :

UN LITRO DB AGUA

Usled pueda sobreviviy treg dita, con 88lo los artitulos e«
terioves. Awrque al liivo d2 agua no 2xtenderd significativa -
mente el iiempo de vids, sv pugde sor til para dztener Ia =
deshidratoctdn, Seriy convenienta beberia cuando surja la
sad, con ol fin de mantaner lg lucddes necesana para ol pri-
mar di3 en gua K1y que lomar decisiones y lovantay wt refu-
&Ko, Comaneada la deshidralacicn, es imposible hacarla ra=
troceder con el ana. .

LINTERNA (8 BATERIAS)

Es ¢l wrico recurso vdpido y canfiabls para sefalay durante
lg aocka. Con fa ldmpara y el edpejb usted liene 1ma capa-
cidad da sefialamiento de 2§ horas. También pueds tenzy -
usos mulltiples durante ¢l dib, Bl cwio reficctor y la lents
pusdsn usarag come seial, asy’como para prender ¢l fuego.
El cilindro da las balersas pusds usarse pava cavar o como
recipienla an 1 alambiqua impravisado (ver impermaable
de pldstico, No. 7). :

PARACAIDAS (ROJO Y BLANCG)

El paracaitlas pugde wiilizarse lanto como setal o como re-
Jugio. Lok cactus pusden seyvir como soporte da wna tien-
da; log tiventes como cusrdas y lg lela -dobiada varias vee
ces= fneds proporcionar sombra para reduciv cuando mae
Koy en 20% ka temparatura.
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No, 6

No. 7

No. 8

No. 8

No, 10

No. 11

No. 12
N, 18

No. 14

No. 15

"CUCHILLO (TIFO NAVAJA)
" Awsqua no tan cntico comp los artitulos anteriores, pusds

servir para armar la hienda, coriar cactus para axtraer la
humedad. Olros mdltiples usos le dan esie rango.

IMPERMEABLE DE PLASTICO (GRANDE)

Cons ¢l 3¢ puede hacer wn alambique solar, Primero halnt
que cavar e hayo y colocar ahs pedazos da cactus. Colocasn
do el plstico sobre ¢l hoyo y ccn 1ma piedra regulsr enme~
dio para que tenga wna forma cénica, s¢ pueds provocar wis
diferencia de temperaturas, guz haga gue la humedad ess el
koyo g condense por dezbajo del pldstico. Si se coloca el »
cilindro de la Umpara exaclamente atajo de la forna conica
del impermaable, se podrd obtener hasta i Litro por dia,
de agua. Awnque pusde sev Wil este recurso, no significa
que produce agua en candidsdes sigificatias.

PISTOLA CALIBRE 45 (CARGADA)

- Al final dal sequndo dia, usied ha perdido el habls yno pus-

de caminar, La pistoln pueds ser enlonces dfil para sefa=
lar por medio del sonido. Tres tiros en rdpidy sucesida
(...) es la sesal internacional de quxilio.

UN PAR DE LENTES PARA EL SOL POR PERSONA

Para el sequendo dis ia fototalmia y la retinitis pueden ser
wn serio problema. De los restos del avidn, se pueds ob=
tener hollth pora usarse alredsdoy de los ojos; se puedy -
consaguar material para confaccicnarse fambidn wna viso~
va. Los lentes, sin embaryo, pueden Jacilitar las cosas,
Ademds, la tienda del paracaias, estd proporcionando y6
cigria sombra.

BAUMANOMETRO .

Los maleniales da este instrumento pusden servir parg cue
brir partes del cuerpo y repriny la luz del sol y/0 la das-
kidratacidn.

COMPAS MAGNETICO
Fugva da b posibilidad da wlilizar partes dg eu superficia
como reflectores de lux, &l compds tieme poco uso.

MAPA AEREQ SECCIONAL DEL AREA

Puede sor il para prendsr fuzgo o come papel de daro.
Puede usarse pava cubrir I cabaza o confeccionar g -
viserd.

LIBRO TITULADO "ANIMALES COMESTIBLES DEL
DESIERTO"

Puagda tener diferantes ueos, por ejamplo: prender Juago,
elaborar objatos para tomsr Byuidos, etc.

“ DOS LITROS DE VODKA (160 *)

54 s¢ (ngisve alcohol, gl cusvpo vequiars da mayor centidad
da agua, pudiéndage provocar deshidratacids.

PASTILLAS DB SAL

La zal, en climaas caluvosos, wo vetigne el agus dol cuerpo;
por el con:raﬂo, ¥ expira mda féoilmendo y ga provece wa
dashidratacidy (nmedista.
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MODELO PARA HAGER €{. ROMPECABEZAS

20 ¢cms

20 cms
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INSTRUCCIONES AL JUEZ - OBSERVADOR

Su frabajo es en pavie ds juex, y en parte da obsevvador. Esté al
pandiente de que cadz participants odserve las veglas:

1.
2.

4

No kablay, sefalasr o cualgeiay ofra claze ds comumi~
cacidn entra los cinco participantes da cada grupo.

Los particifiantes pusden dar las plezas a oiros parti-
cipamten, pero no puadsn tomar las ds los otroz.

Los participantes o pusden dsjav las Pisras en gl =
cantro para qus otros lag tomen; allos tienen que dav
lao plazas diveclamente @ cada persens.

Se permila g m mismbro dar lodas las plexas da su
pecabazas, inclusiva si ya ha formado au cuadra«
do.

Procura qua se observen todas las veglas,
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INSTRUCCIONES AL GRUPO

- En asls sobre hay divevias plesas do cartés para jm'mav: cwadrg-

Cuendo ¢l tnstructor &f la seial para comentar, el trabajo de su
grupo sevd formar cinco cuadrados de imal tamado. El trabsjo no
serd complelado hasta qud cads participanie tenga delante da v, un
cuadrado perfacto da igualtamario al que deberdn tener los olros.

Limftaciones que eo imponen al gyrupo duranie asle sjsveicio:
1. Ningita poeticipants dsberd hablar,
3. Ningin perticipente podrd padir a olro algw;a pieza o
kacay cualquier sefisl pava qua olra peysona lo &8 wa’
Hleza.

3. Los participsntes podrdn, sin embargo, DAR las pis-
238 a los damds,

JEsldn claras las instriccionea?

Bl tnatructor &t la safial y comisnza el trabajo.
. b ]
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EVALUACION DEL TRABAJO EN GRUFO

Istrucciones: Pora cada wna da las descripotonas que se dan a continuacidn, elija en la escala individual
ol niimero qua mejor rapresenia su opinide dz ks forma como trabajs el grupo y ustad misma.

A) FALTO PARTICIPACION RESPONSABLE
Servimos a nussivos propias necesidades.
Mirarmos dasds "gfuers’ 4_:'31 grupo.

B) LIDERAZGO
La Direccitn del grupo se cerdvd énung o
dos personas, quienes conlrolaros a las
damds :

C) LA COMUNICACION DE IDEAS
Fue podra. No escuchamos. Las ideas
Jueyon ignoradas. No entendimos las
idzas da otros.

D) CONFLICTOS
Hubg confromiacises fusriles ynadis qui-
£0 ceder e su posicidn; las prrsonas fra-
faron d2 m:pomr sug profrios punfos ds
vista,

E) CRITICA
Alguaes personas estuvievon crificanda
negativamente a los demds mierbros dal

grufo

F) AMBIENTE
Hubo tensida y ansisdad en ol grupo y rog
sentimos temerosos de sey atorados pov
los demds.

G) NO HUBO ACEPTACION DE LAS
PERSONAS
Se les rechasd, ipord y erviticd.

Individuad
123456
Grupal
123456

hdividal

123456
Grupal

123456

Individual
123456
Grupal
123456

Pdividual
12365¢
Crupal
123456

Individual
123¢5¢
Grupal
223456
Individusl
123456
Grupal
123456
Individual
1234568

Crugal
123486
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EXISTIO PARTICIPACION RESPONSABLE
Raspondimos a las necesidades de nuastye
grupo. Todo el mundo estuvo "aderdrot

farticipando.

LIDERAZGO

Todos los miembros del grufo se audocon-
frolaron y awdodirigieron; el liderazgo lo
tuvieron varios individuos en diversas ccg-
stones.

LA COMUNICACION DE IDEAS

Fue buena. Escuchamos y entendimos lag
ideas de oiros. Las ideas fueron presenta=
dag con conviccidn y reconoctidas por log dee

CONFLICTOS

Cucndo se presentaron diserapancias en log
pntos de vista, £slog se enalizaron hongs-
ta, sinceramenie y sin lemorsas, exponiendo
argumentos raronables.

CRITICA

En varias ocasionss el grupo se datiwo a ang
lizar cdmo estaban trabajando, detectando «
Jallzs y acordando mejoras en la occitha,

AMBIENTE

El ambienle fue de trabajo y accidn; todos
inferactuamos animadamente y muy inte«
resados en la lavea y en Ws objetivos.

SE ACEPTO A LAS PERSONAS
Respetamos a cada wna.
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HOMBRE LEGO

Vista fromial

1HE

SIMBOLOGIA:
FICHAS RoJAS
[T Frcsas nianeds

269,



ANEXO 7



Grupo impar negro + 5 1.0
- .
. 7
Grupo par negre + § Lob
Grupo impar negro - § 2.00
b
L
Grupe par rojo + § 2040
Grupo impar rajo + S 200
. o
rd
Grupn par negro -5 200
Grupo impar rajo - $ 1.00
Na
Ll -
Grupa par rojo R RELL
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HOIA DE DEFINICIONES

.

Algwos objalivos vilalas puaden agruparse en nueve categoras: lide-

rasgo, pericia, prestigio, servicio, rigusra, afecto, seguridad, deber
y dlacer, Pusden darse olvas definicionss de eslss objetivos, sin em-
bargo, para los propdsitos de este efercicio, unlxcc las dafiniciones -

que 8¢ dan a conlimacida;

a,

b,

e,

Liderazgo.

O3

Pevicia,

Prestigio,

Servicio,

¢, Rigusra

t.

Afecto.

Seguri

0 00

Deber,

Placer.

Lisgar a sar wn dirigents influyente; orgonizar lag
actividsdes do la gente para lograr los objetives de
la colsctividad o de la orgunizacidn a que perienece

C1LCLC] ] LLOL

Llegar a sery wis autoridad en dele
UHdad en cualguder campo; pevseverar hasla akbanzar
el nival ds compatencia que se ¢sprra de 1 expario.

[;J_l_ﬁf]r"l

Y a gey ey persong muy conocida, oblengy <.
distinciones y recossocimientio, alcanzar wa posicidn
social elavada,

mimininluln
Contriduir al bienestar da loy demds; ser dtila los

que se encueniran en dificullades,

CLCLCLC1 M) O]

Gamay mucho dinevo; hucer wa gran Jorina.

Ganar y compariir amisiad y afecto a trands ; ;

Jamilia y de los amigus.

Comsepuir wia fosicion econd el cslubL; ¥ Segurd.

1L T O A oy o B
Dedicarse pleramenle o la bilsquada de valores, -~

tdeales v prmeepios .

O

O

Disfrdar de la midi, ser fefie y diveriirse, tenev’
lay t osas buenas e bt mida,

R O O B B

Cuandy haya terminade, estay raluracivnes las pasard a la (abla si-
gutenles,
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CALIFICACION DEL GRLFO

Td miseeo 17/} It-) =) “) () (]

Lidevatgo

Perca

Prestino

Servicio

Riguezs

Afecto

Segunidad

Detar

. Placer
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" EL DESARROLLG DE LOS GRUFOS

ESQUEMA DEL EL CRUPO EL GRUFO IL LALro L GRUIQ tL GRUPO
GAUro AGLUTINADO POSENVO coHuIvo INDEPENDIENTE SOCIALIZADO
(hipotdilen)
1. Lot medios de
Froductidn .
8) Los miembucs Sdlo lmaportanda ou. Adquleren scguridad & Meduros, Responsabl. Goran gesponsabiihiad, Peoonalidad  Integra.
del grupo mérica tavés de suy fuacio- l‘!;“d Interdependce- fmportencia pats mes mente desrrollada
nes ¢ ta s
b) Loe recurce Eacusor.  Concentrados Aplicados  por los Muy dessgrollee Arumulados; ko co- bed mds altor nivel; o
e of lider mlembros. Ven post- dor, Eapressa o4 wa- maa dupuicita de todos
hitidades tus
€) Las metas Plantesdos por el i Compantides por s Blen eiugguindm Contunts 8 wadon; dee taleensles,  fustito.
b acepadas pot badas srrolle bumang slonales, pais, huma.

der y bos planes tame
bi¢n ¥

nierobros

nided

L. Las Relacioner
a} Eb Hderigo

B) Reb de
thmpo fibre

¢) Rel. con ex.
SIupos

Centrado en ¢ Hder.
Comuniadéa de waa
vis

Escusas y en funcién
ded dider

Tiendea »  favorecer
ta diferenciacida

Siguee el Hder formal,
pero con menor po-
dey

AMmaesitan;  interescs
omunes ajenos & lo
mela

Se amplian; cuds
micubre & nomblire
dei grupo

Permantcr toad fune
coa regulsdons .

Se Iremenion e
memente; Lasmiliaery

s etinkton; €f grw-
PO titne U dale

Amiplizmente d frdst.
fiuidda, Conscpa

S genesalusria ¢f au.
1wgobicine

Fren) Con.

Cobraa wis imp
ca; e ampliea

Se enfatita; en fun:
cldn de ha iwhiucida

troldo crestive

Se tundidian con tay
velaclones del grupo

18). Laz Interccclonn

8) Roles pain

+ la tarea

) Roles para
santenbiniento
del grupo

<} Rules
indhvidualistas

1.4 mayoela, concentr:
dos cn el lider
tredombman:  entimu
lador y seguldor

Picdomlosn: adula
dor

Crecen: Innovader,
opinante, reftko
\umentan: trensigen.
(.3

Peligio de:  agresor,
obatrictor, dominados

Aumentan:  investigas
doe, informante
Auvwentan: beglaladur,
conilisdor

Peligtme: ontesnis
ganapedo, devaluade

huvsvador s oire, iae
Tevmador. usientador
Fatimutador, 1¢amie
&ente, amsllindor

Petigrour:  jactancioa,
douttnador

Lav anerus e els-
cimatse  setlan hacia
In meta, y manteni.
mignts de lay retacn
nes scxisles com un
toda

W. la ldeclogla
8) Lapertenenca

b} la amiusd

¢} La ostan.
darlaacion

d) Las normas

€) Los valores

H Kt matwe

Somos fos "
por sl lides

Powa o nula ambiad
auténtica

- Nadie sabe nads no
espeddileado por el i
der

Se relleren & dehervs
pan con ol lider

Es mejor s awbonlic
nacién, s dependen
]

Loa micubior paitkei-
pan del salu que
tlene o lder

Se auecienta con o
sentimientn  de sequ-
tidad

Se cunbiece: wibgru.
pos de prefesencia
S estandacinan das di.
ferenciag, wmos igus-
tes

Derechin ale todos 3
establecesse en el gru-

po
'fdu.ld.d ¢ individua-
lided

Como giupe, dentio

de la wmontdad o
Institucidn

Total. Todos, lategra.
dor de lenn

Mis intima y mis g
netslitads

Simboke de semejan-
i de satus

Referidas 2 estabill.
dad, equilitato *

Seguridad, anie todo

El adquirida pov ol
grope o la lsatie.
aén

‘Tutal. Seotimients oe
importancls

Gening Ineifs por
Blencatae e badoe
Samaa independien:
1Ry, cun tnelty comu-
nes

Recurin de todos; In-
dependynie

La prignaildsd y o
fbertad

Auiciuge denne de)
marco nifugionad

Surglda e 12 pueva
shinacidn de los gne
dion y aelsciones, seria
1s coneeption sitiemd-
the del txto wxchl,
No exiativis una con.
wepsidn det gropo m-
mu ualded  hiferen.
«lada de fos arren, hae
bris ung  idennfica.
«an con bs humani.
dade Sedla Ja muerte
det grupo v o) naci-
mdentn ded “ser “\'nl-
tico del hombre”,

¥V la Productivided

Ball. Comiste e re.
unir fecunce

.\hwr.‘J:or iInklativa
atividsd de miem.
104

Alix. Tedo wgurs
de s funcicnrs

Misy alia por recursos
Y uiganision, Inde.
eadenca

Peligio de
denladdn

El grupe “sutecdii-
it

El grupa “laiser
hlu" i

lera u orgralsacria
de “omta®

K anaiquis, 0 1elac.

tominia « subenlings
Kn .

Cir. Colien, Gulliening y

ulicts.

£l grupros uberative. Teorle v practica. Cap, 15
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TEXTO 3.

"HOY EN DIA LOS PADRES SON DEMASIADO PERMISIVOS CON_SUS NINOS".

Poca gente defenderfa la actitud Victoriana hacia la educacién de
los nifios, pero de haber sido un padre en aquella época al menos usted
habria sabido claramente cual era su posici6n: los nifios eran para ver
se y no para ser escuchados. Freud y sus colegas terminaron con todo
To anterior y desde entonces los padres han quedado sumidos en la ma--
yor confusidn. La felicidad del nifio es 1o mds importante, plantean -
los psic6logos, épero qué hay en relaci6n a la felicidad de los padres?
Los padres sufren constantemente de sentimientos de culpa y de temor -
mientras que sus nifios revolotean alegremente alrededor destrozando to
do cuanto encuentran a su paso. Una buena y anticuada nalgada queda -
fuera de toda consideracion: ningln manual moderno sobre crianza infan
til permitiria tal barbarie. El problema estd en que ni siquiera se -
le permite gritar. i56lo Dios que profunda cicatriz psicoldgica pudie-
ra usted inflingir sobre su hijo! El pobrecito pudiese nunca recobrar
se de tan traumitica experiencia. AsT es que Tos padres se doblegan pa
ra evitar en sus hijos complejos de los que ni siquiera se habia ofdo
hace cien afios. En realidad el nifio necesita amor, y mucho amor. Pero
la excesiva permisividad de los padres de hoy en dia seguramente les -
"estd haciendo mucho mis mal que bien.

Los psicélogos han logrado minar la confianza de 10s padres en su
propia autoridad. Y no les ha tomado mucho tiempo a los nifios darse -
cuenta de este hecho. Ademds de los grandes cldsicos sobre crianza in
fantil aparecen incontables articulos en ]ibros.y ravistas y, ante es-
te bombardeo de consejos no solicitados, mamd y papad simplemente ya no
saben qué hacer. Al final, se limitan a no hacer nada. Por lo tanto,
desde muy temprana edad los nifos toman las riendas y los padres viven
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regulados de acuerdo a las necesidades de sus hijos. Para cuando Tos -
chiquitines se vuelven adolescentes toman el control absoluto, Esta re
Tajada autoridad a través de los afios hace que la rebelidn de los adoles
centes hacia sus padres sea mucho mds violenta. Si los jévenes planean
hacer una fiesta, por ejemplo, se pida a los padres que no estén en ca-
sa. Su mera presencia arruinaria la diversidon. ¢Qué otra cosa pueden -
hacer los pobres padres sino obedecer?.

Los nifios son criaturas resistentes {mucho mds resistentes de To -
que suponen los psicdlogos) y Ta mayorfa de ellos sobreviven a la dafii-
na influencia que constituye la permisividad extrema de sus padres y ==
que constituye Ta condicidn normal en los hogares modernos. E1 desplie
gue de delincuencia juvenil en nuestros dias se debe en gran medida a -
la permisividad de los padres. Mamd, creyendo que Juanito puede cuidar
se por sT mismo, no estd en casa cuando regresa de la escuela, asi es -
que Juanito se dedica a vagar en Ja calle. La 1inea divisoria entre la
permisividad y la negligencia pura resulta en realidad demasiado sutil.

Los psicélogos tienen mucho que responder. Deberian mantener 1a -
boca cerrada y dejar a los padres continuar con su tarea. Y si los ni-
fios resultan un poco golpeados en el proceso quizd no tenga mucha impor
tancia. Por lo menos esto los ayudard a desarrollar puntos de vista --
propios y les dard algo positivo en contra de qué reaccionar. Quizd ha
ya algo de cierto en la idea de que los nifios que crecen con un exceso
de felicidad se inflan como pudines deformes y con frecuencia no logran
levar una vida exitosa.
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