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1. INTRODUCCION

Desde hace algin tiempo, tanto a través de los informes cien
tfficos como en las divesas publicaciones realizadas; se ha advertido
una insistente preocupacién en torno a las tareas educativas de nuestra
época y, a sus efectos en los individuos. Probablemente una de las mds
inquietantes interrogantes esti representada por la formulacidn de los
objetivos educacionales que se relacionan con la formacién "integral"
del individuo adulto, de las préximas décadas. Padres, educadores y to
da persona o institucidén involucrada en el proceso de ensefianza, ana -
lizan y cuestionan las caracterfsticas de los planes, programas y acti
vidades que deberdn aplicar a futuro los centros de Educacidn, asi co-
mo también las habilidades educativas que deberan desarrollar los edu-
cadores, para asumir con éxito la delicada tarea de facilitar el surgi
miento de personas ''sanas y constructivas'' para el siglo XXI. Pese a
todo, los métodos de ensefianza que son utilizados en la actualidad no
se proyectan claramente en tal sentido; respecto de lo cual autores co
mo Carl Rogers y Thomas Gordon son categéricos en sefialar que debe ini_
ciarse una profunda modificacién en la forma de concebir el sistema
educativo vigente ' mejores cursos, mejores planes de estudio, mds con
tenidos, m&s m8quinas de ensefanza'', nunca resolverdn de rafz nuestro
dilema...' (Rogers *), incluso en el Informe al Club de Roma, un sin -
ndmero de autores, preocupados por el problema de la educacidn contem
sordnea se refieren a €ste en términos andlogos... ''... no serdn sufi-
cientes meras adiciones a las largas experiencias de aprendizaje ya
hechas ni pequefios retoques en los programas actuales, El dnico camino
racional para desarrollar el aprendizaje innovador pasa por la trans -
formacidn conciente, que equivale a la creacién de un movimiento cri -
tico en la gente que haya elaborado ya un nuevo enfoque de aprendiza

je" (Botkin et al.¥),

* Rogers, Carl, citado en :''Nuevas Tendencias en Educacidn"

* Botkin, J.,, Elmandjra, M; Malitza, M.:" Aprender :Horizonte sin 1T~
mites', Edit. Santillana, Madrid, Espafa -1979 (pdg. 120).



El desarrollo, la madurez y la creatividad del estudiante
son metas a las que aspiran todas las escuelas y maestros. Sin embargo,
los métodos de ensefianza empleados por é&stos, en lugar de propiciar el
aumento de la responsabilidad y de favorecer la independencia, en rea-
lidad refuerzan la dependencia de los alumnos hacia sus profesores,
para determinar lo que deben aprender, cSmo deben aprenderlo y final -

mente, que tan bien lo han aprendido (Gordon *),

Al considerar que gran parte del tiempo que el estudiante
permanece en actividad durante el dfa transcurre en el medio escolar,
es facil advertir que también, gran parte de los contactos interperso-
nales potencialmente significativos son experimentados en este dmbito.
Es en la escuela donde el nifio '"aprende'' muchas de las formas que defi
nirdn su individualidad y que caracterizarin su rebacién con los de -
mds y con el medio, También podemos destacar en este punto el elevado
grado de influencia que ejercen los modelos adultos sobre la salud
psicolégica de los nifios. Concretamente éstos, mediante su interactuar,
pueden condicionar favorable o desfavorablemente el desarrollo emocio-
nal de los nifios. A tal punto alcanza esta influencia que se ha llega-
do a comprobar, la alta correlacién existente entre las caracteristi -
cas de comunicacidn de las llamadas ''madres esquizofrenizantes' '’ el
desarrollo de las personalidades psicopiticas. También se ha podido
verificar, la influencia del manejo de la autoridad y disciplina pater
na y el desarrollo de personal idades psicopiticas. (Laing, R.D.; 1973,

Sluzki v Ransom. 1976).

Se ha comprobado en otros estudios que si la interaccién

adul to-nifo conlleva actitudes positivas y una manera efectiva de cee
_._-—F""_--.

municarse, disminuird la probabilidaq de que se produzcan problemas

emocionales serios (D'Aguelli-‘erner, 1977) . Paradojalmente, en la

i ——

—

* Gordon, Thomas. M.E.T. Maestros Eficaz y Técnicamente Preparados.
cd. Diana, México, 1979.



Educacién ha sido escasamente considerada la importancia de las relacio

nes humanas para el aprendizaje, desaprovechando la potencialidad forma

tiva que ofrecen por s mismas estas relaciones.

Las investigaciones efectuadas en los (ltimos afios Han indica-
do que, para que un nifio llegue a tener un rendimiento o funcionamiento
satisfactorio, necesita poseer una imagen positiva de si mismo (Combs ,
1962; Mussen, 1969; Purkey, 1970). Para ello requerird fundamentalmente
de dos condiciones: sentirse aceptado y querido tal cual es, por sus pa
dres o personas significativas para €l y, ser orientado de manera cons-

tructiva por ellos (Martin, 1975).

A partir de estos estudios y de sus conclusiones, asumimos en
este trabajo, que el modo m&s efectivo de prevencidn tanto en Salud Mental
como en Educacidn, consiste en modificar positivamente aquellas relaciones
humanas que ejercen mayores influencias en el desarrollo psicoldgico de
los nifios; es decir, desarrollar y aplicar modalidades de capacitacidn di
rigidas a padres y profesores, de manera que éstos puedan brindar las con
diciones apropiadas para un sano crecimiento en las situaciones de contac
to con los niﬁ&s, facilitando asl su desarrollo, en lugar de obstaculizar

lo.

En nuestro medio fue adaptado, evaluado y, ha sido aplicado
con éxito, un sistema de entrenamiento en habilidades parentales y de co
municacién:''C,A,P.S."*, dirigido a padres, que les permite examinar sus
relaciones con sus hijos, establecer objetivos de mejoramiento de sus pro
pias conductas y las de sus hijos; a la vez que, les ayuda a aprender e
integrar nuevas opciones conductuales dentro de sus repertorios habituales
y a discriminar cuando determinadas conductas son mds apropiadas que otras.
Estos aportes surgieron de la investigacién realizada por P.Bravo y J .
Herreros en 1979 derivada del trabajo realizado por D'Auguelli y Weener
(1976), elaborandose posteriormente experiencias similares para terapeu-

tas (J.Collyer, J. Walker, A. Sepdlveda y otros en 1980-1981) :para pare-

* NCHAUPHISH. Communications and Parents Skills.



jas (J. Leiva, 1981) y recientemente para nifos en edad escolar (A.M.
Paganelli, 1984). En general los resultados obtenidos en estas investiga
ciones han sido significativos al revelar diferencias en las mediciones
de las habilidades entrenadas: aceptacidn, respuestas empaticas y expre-
sion personal. Asi a partir de estos hallazgos, se ha puesto a disposi -
cién de los profesionales del drea clinica y/o educacional una herramien
ta probadamente eficaz para el desarrollo y enriquecimiento de las habi-

lidades de comunicacidon interpersonal.

Asociados al dmbito familiar, en Chile ya se han realizado y
puesto a prueba variadas estrategias de orientacidn. y capacitacion dirj
gidas a los padres, de manera que actualmente son numerosas las alterna-
tivas destinadas al mejoramiento de las relaciones familiares: foro,
charlas, encuentros, grupos de orientacién familiar, " escuelas para pa-
dres "', etc. Sin embargo, en el medio escolar la situacién es diferente,
ya que en este enfoque no se cuenta con !' Cursos para profesores ', vale
decir, especificamente no se han desarrollado experiencias que capaciten
en forma sisfematizada y eficaz a los maestros, para el contacto inter -
personal con sus alumnos. Lo cual siendo una necesidad se ha visto pos -
tergado en beneficio de la capacitacidn orientada hacia el perfecciona -

miento de la instruccidn tipicamente académica.

En consecuencia, creemos que sera de gran utilidad adaptar,
aplicar y evaluar un programa de entrenamiento dirigido a profesores,
que ofrezca la posibilidad de convertirse en una instancia dtil en el
terreno practico, para el mayor logro de objetivos a nivel de la rela-
cién profesor-alumno y del clima necesario para fomentar el desarrollo
personal en el ambito educacional, facilitando por ende el proceso de

ensenar y aprender.



El presente trabajo se inicid, en una primera etapa realizando la
adaptacidn y complementacién del Programa de Entrenamiento para Profesores;
basdndonos en recopilacién de material de : el Programa de Entrenamiento en
Habilidades Parentales y de Comunicacién_(C.A.P,S:”1§7§5;>la 1Tnea de traba
jo M.E.T. (Maestros Eficaz y TécnicamentelPrepafado;:«T. Gordon, 1979); Ma-
nual de Trabajo para Profesores (Adaptacién de V. Oliva, C. Venegas y otros
Cuadernos de Educacidn C.1.D.E. 1984); y elementos del enfoque experiencial

de E. Gendlin asociados al proceso de focalizacidn.

Sin embargo, en esta tesis se ha puesto especial énfasis a la
aplicacion experimental del método, de entrenamiento de estas habilidades
con profesores, utilizando el disefio de mediciones pre y post- entrenamien-

to, para evaluar su eficacia.

Fue necesario para esta investigacién, aparte de la utilizacidn
de instrumentos ya probados (Escalas;de Ag. Emp. de Carckuff y de Exp. Per-
sonal Rojas y Ruiz), la construccién de una prueba que fuese capaz de dis -
criminar cambios en fas formas de proceder Qel profesor con sus alumnos fren
te a la prevencidn y resolucidn de conflictos en el ambito escolar, razdn
por la cual también nos abocamos a crear y validar los contenidos de tal ins

- . - ' . 3
trumento, que serd utilizado solo con fines experimentales.

Por lo tanto, esta tesis intenta poner a prueba la eficacia de

este tipo de entrenamiento para producir modificaciones en el grado de habi-

lidad para comunicarse de los profesores participantes y en las formas de

de proceder frente a los conflictos, en relacién con sus alumnos.

Nuestra interrogante se plantea de la siguiente manera: ¢ ES

EFECTIVC EL PROGRAMA DE ENTRENAMIENTO EN HABILIDADES DE COMUNICACION Y



RESOLUCION DE CONFLICTOS PARA EDUCADORES, EN MOD{FICAR EL NIVEL DE AGU-
DEZA EMPATICA , EXPRESION PERSONAL, Y LAS FORMAS DE PROCEDER EN EL MANE-
JO DE CONFLICTOS CON LOS ALUMNOS ?



FORMULACION DE OBJETIVOS

A) Objetivos Generales:

1.-

B)

3.-

Ampliar el area de investigacidn en relacidn con los programas de en-

trenamiento en Habilidades de Comunicacidn hacia el medio educativo.

Proponer al &mbito educacional y especificamente a los psicdlogos de
esta area, una herramienta de trabajo de facil incorporacién a sus fun-

ciones de capacitacion e investigacién docente.

Examinar la eficacia de este programa para favorecer la modificacidn de
actitudes y comportamientos, en los profesores, respecto de la relacidn

profesor- alumno.

Objetivos Especificos

Adaptar el Programa original '"C.A,P.S." y complementarlo, para ser uti-

lizado con profesores de nuestro medio.

Confeccionar y complementar el ' Manual del Profesor ', que constituye
el texto gufa de lecturas y actividades, en la aplicacién del Programa

de Entrenamiento.

Aplicar el Programa a un grupo de profesores representativos de la En-

sefianza Basica Particular del Area Metropolitana.

Evaluar experimentalmente la efectividad de este Programa para incremen
tar el grado de Agudeza Empitica, a través de la participacion en el en-

trenamiento de un grupo de profesores de nuestro medio.

Evaluar experimentalmente la efectividad del Programa para incrementar

el Nivel de Expresidn Personal, en el grupo de Profesores entrenados.



6.~ Evaluar experimentalmente la efectividad del Programa para incrementar

el repertorio de conductas y procedimientos de los profesores entrena-
dos en relacidn con el manejo de la disciplina y la toma de decisiones

en el grupo curso.

Efectuar la construccidn y validacidn de contenidos de un cuestionario
de frases incompletas para la medicidn de los modos de proceder del pro
fesor frente a la prevencion y resolucidn de conflictos, el cual serd
utilizado (en forma exploratoria) experimentalmente, para los propSsi-

tos de esta investigacion.



2, MARCO TEQR!CO

2.1. ASPECTOS TEOR|COS GENERALES

2.1.1. Una Concepcién Humanista y Positiva del Hombre

Para esta investigacién, hemos escogido el enfoque humanis-
ta, representado por el sistema teSrico derivado de los trabajos cli -
nicos y experimentales realizados por Carl Rogers, conocidos como :
Psicoterapia Centrada en el Cliente (P,C.%,)], Ensefianza Centrada en el
Alumno y, en colaboracién con otros autores, Psicoterapia Experiencial;
pues junto con ser el sistema teSrico que ofrece mds puntos de contac-
to con el desarrollo de nuestro trabajo, es también aquel que ha sido
elegido como base para gran ndmero de investigaciones y trabajos vin -
culados con el desarrollo de la comunicacién interpersonal, la resolu-
cién de conflictos grupales y la creacidn de alternativas metodoldgi -

cas en educacidn,

Desde sus comienzos, alrededor de 1940, época en la cual se
formulaban los primeros aportes tedricos (Counseling and Psychothera-
Py, 1940) se advertfa en ellos, una visidn positiva de la naturaleza
humana, al considerar al ''paciente' en terapia como un ser cuyas posi-
bilidades eran dignas de auténtico respeto y plena confianza; 'cuyas
caracterfsticas mis profundas tienden al desarrollo, la diferenciacidn

y la cooperacién con los demds; cuya vida tiende fundamentalmentzs a

Y A L
teaw

PO = cia: cuvos moulsos tleni-
TG i peiucnCia, Cuyds impui 305 Cien

den a armonizar en forma natural, en un patrdn complejo y cambiante de

autorregulacidn y cuyo cardcter global es tal, que tiende a preservar-

lo y desarrollario’, (Rogers, C, '"Pastoral Psychology, 1960).

// Esta orientacién vital positiva, presente en cada indivi -

Fi

duo, se manifiesta como la ''capacidad latente o manifiesta de com -

prenderse a si mismo y de resolver sus problemas de modo suficiente
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para lograr la satisfaccidn y la eficacia necesarias a un funcionamien-
to adecuado', (Rogers y Kinget, 1967), Esta serfa una caracterfstica
inherente al ser humano: ' Tal capacidad forma parte de su bagaje natu
ral y no es producto de una educacién o aprendizaje particular especia
lizado, no es una aptitud espectfica, sino un modo de funcionamiento
caracterfstico y eminentemente humano'" (Rogers y Kinget, 1967}, Fue de

finido entonces un concepto central: Tendencia Actualizante, como la

""tendencia inherente, del organismo, que lo dirige a desarrollar todas
sus potencialidades, de modo que queden favorecidos su conservacién y
enriquecimiento', Un complemento conceptual que:refuerza la definicidn
de Rogers fue aportado por Goldstein, quien se referfa a "una dnica
tendencia directriz de los impulsos, que aparecen como aislados guidn-
dolos hacia un propSsito central, que es el desarrollar y completar al
organismo, realizar sus potencialidades inherentes, por cualquier me -
dio que le sea posible, buscando la adecuacidn entre su realidad in -
terna {impulsos, necesidades) y externa (medio ambiente)' (Goldstein,

1939},

Esta posicibn acerca de la naturaleza humana, contrasta con
otras concepciones que consideran al hombre m&s bien hostil, destruc -
tivo o desvalido, apuntando ademds, a la necesidad de proporcionarie
directrices que le ayuden a gobernar sus impulsos, ajustando sus com -
portamientos por la vfa de aprendizajes que lo tornen mds positivo.
Resultaba, y adn res&ltar?a facil adscribirse a esta postura, simple-

FVGNas €l pasads histdrico de ia Lumanidad; marcado de gue -

e le e L
Hivil b WO

rras, destruccidn y conflictos de diversa fndole,

Contrastardn asimismo, los estilos de relacién interperso-

nal que sean estimulados, de acuerdo a las diferentes concepciones de

Kinget, M. y Rogers, C,:'Psicoterapia y Relaciones Humanas" Tomo 1.
Ediciones Alfaguara, Espafa, 1967 (p. 28-29),
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la naturaleza b3sica del hombre que se sustenten.,

’ El enfoque rogeriano plantea que para que se manifieste la
naturaleza esencialmente positiva del hombre, deberan existir condicio
nes favorables en el &mbito de las relaciones humanas, de manera que és
tas se desenvuelvan dentro de un clima c8lido, no amenazante; un clima
en que se revele la autenticidad de las personas, la consideracién po-
sitiva por el otro y la empatfa, tal como estas condiciones han sido
definidas en la teorfa de la P.C.C. Al reunir estas caracteristicas se
propicia una estructura de relacién igualitaria, a diferencia de aque-
llas estructuradas jer8rquicamente, en posiciones "arriba-abajo", ex -
perto-lego, sujeto-objeto; dando lugar a un tipo de relacién que tien-
de a obstabculizar el crecimiento del individuo, privindole de parti -
cipar en su propio desarrollo, anteponiendo la nocién de que el ser
humano 18gicamente no es confiable, que requiere ciertas condiciones
que hardn lo suficiente por ''controlarlo', 'cambiarlo', alejéndolo de
su natural procesoc de desarrollo, a través de autodireccién y de auto-
rrequlacidn {Goble, F. ?977).//,

Estos conceptos se vinculan con elementos tedricos eﬁ el
campo de la Educacién y, como veremos mis adelante, se conectan al de-
sarrollo de determinados modelos educativos que los maestros pueden
adoptar como medio para facilitar y estimular el desarrollo afectivo y

personal de los educandos.

2.1.2. La Persona que Funciona Plenamente

Partiendo de la base que todo individuo posee una tenden -
cia a autoactualizarse, a desarrollar y enriquecer las posibilidades
de su organismo; Rogers definié un Sptimo para este proceso, incorpo-

rando el concepto de Funcionamiento Optimo, con el cual se hace refe-
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rencia a una persona hipotética que ejerce libremente 1la plenitud de
las potencialidades de su organismo; ''una persona que tiende al mante~
nimiento y a la revalorizacidn de sT mismo; que manifiesta una conducta
social y adaptativa, un espfritu creador cuyos actos diffcilmente pue~
den preverse; que no cesa de evolucionar y desarrollarse, que se descu-
bre a s mismo y que descubre la novedad en cada momento''. (Arroyo,

Avendafio; 1980).

En palabras del mismo Rogers: ''La persona que emerge de una
experiencia Sptima de crecimiento personal, es una persona capaz de ex
perimentar plenamente sus sentimientos y reacciones, sin temer a ningyu
no, utiliza todo su equipamiento organfsmico para céptar, con tanta
precisién como ie es posible, la situacién existencial por dentro vy
por fuera, Permite a su organismo total funcionar con toda su comple -
jidad para seleccionar, entre la multitud de posibilidades, esa conduc
ta que en ese momento serd m&s genuinamente satisfactoria. Confia en
este funcionamiento de su organismo, no porque sea infalible, sino
porque puede hacerse responsable de las consecuencias de sus acciones

y corregirlas, si no son satisfactorias'. (Rogers, C. 1969; pdg. 288).

2.1.3. Caracterfsticas del Funcionamiento Optimo

Una persona que funciona Sptimamente presenta, segdn Rogers,

tres caracterfsticas basicas:

a) Apertura a la experiencia: Se entiende como una cualidad opuesta a

la defensividad, en que el individuo adquiere mayor capacidad para
escucharse a s mismo y experimentar lo que ocurre en su interior;

se abre a sus sentimientos, permitiéndose percibirlos y vivirlos,

Arroyo, A., Avendafio, G. y otros: Evaluacién de tres modal idades de En
trenamiento en Agudeza Empdtica y Percepcién de Condiciones Facilita-
doras del Aprendizaje y su relacién con la Auto-actualizacién. Tesis
de grado, Depto. de Psicologfa, U. de Chile. 1980.

Rogers, Carl: Psicoterapia Centrada en el Cliente. Edit. Paidos, Bue-
nos Aires, 1969 (p. 288).
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tal como existen en é&1.

La persona serd capaz de aceptar plenamente sus experien..=
cias, sin obstaculizar la simbolizacifn proveniente ge ellas; estando
conciente del flujo de sus sentimientos, necesidades y vivencias. " Im-
plica que cualquier estfmulo, ya sea originado dentro del organismo o
en el medio ambiente, se movilizard libremente a través del sistema
nervioso, sin sufrir las distorsiones impuestas por los mecanismos de

defensa'. (Rogers, C, 1969)

b) Vivir Existencial : La persona que estd abierta a la experiencia

percibe 1a novedad y la frescura del momento presente. La compleja
variedad de estfmulos internos y externos que existe ''ahora' no han
existido nunca de la misma manera. "Esto significa que el individuo
se convierte en observador y participe del proceso de la experien -
cia... y no se ve obligado a ejercer control sobrg €l'', Esta perso
na hipotética concluird: 'lo que yo sea y haga en el momento sigaien
te, surge en ese momento, y ni yo ni los demfs podemos predecirlo de

antemano,.!' (Rogers, C. 1961; p4g. 169).

La fluidez de este vivir existencial no implica una ausencia
completa de rigidez, de organizacidén o estructuracién respecto de la ex
periencia; sino mis bien '"un m&ximo de adaptabilidad, un descubrimiento
de la estructura en la experiencia,.. implica descubrir la estructura

de la experiencia en el proceso de vivirla', (Rogers, C. 1961; pag.

169) .

Cominmente las personas distorsionamos nuestras percepcio -

Rogers, Carl: ob cit (p 282)

"Rogers, Carl: El Proceso de Convertirse en Persona. Ed. Paidos, B.

Aires, 1961 (p.169-182).
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nes y tratamos de hacerlas calzar con ideas pre-establecidag para fun-
cionar de acﬁerdo a una estructura conocida, que otorga en alguna me -
dida, sensaciones de seqguridad; en cambio la persona que experimenta

un ''vivir existencial’ no teme a la sensaci6n de incertidumbre o inse-
guridad, sino que m&s bien acepta el proceso de lo que le estd suce! -
diendo ahora, estructurando esta experiencia una y otra vez, renovando
continuamente la organizacién respecto de sf misma y de su personali -

dad.

c) Confianza en el Organismo: El organismo representa para la persona

que funciona plenamente una gufa confiable y competente, de manera que
experimenta mayor confianza en €1, para encontrar una conducta real -

mente satisfactoria, en cada situacifn,

La persona que funciona Gptimamente, ''permite que todo su
organismo funcione libremente y con toda su complejidad, al seleccio -
nar, entre mGltiples posibilidades, la conducta que en ese momento re-
sultars m&s satisfactoria; puede confiar en este funcionamiento de su

organismo', (Rogers, C. 1961; p&g. 171-172).

Esto significa en otras palabras que la persona deja actuar
a todo su organismo para que en conjunto con su conciencia, integre y
considere cada estfmulo y necesidad, evaluando su intensidad e impor-
tancia relativas y descubra la direccién a través de la cual puede sa-
tisfacer sus necesidades, en cada situacién en particular (Rogers, C.

1961).

Para que el individuo, en su crecimiento, logre aproximar-
se a este nivel de funcionamiento éptimo requiere que las personas mds
cercanas afectivamentey. por lo tanto significativas, lo acepten y es

timulen respetando su individualidad; este requerimiento corresponde
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a lo que la teorfa de la P.C.C. ha definido como ' necesidad de consi -
deracién positiva incondicional ''; esta incondicionalidad se expresa

en que las personas significativas no evaldan los comportamientos del
otro en base a su particular criterio, sino que dejando de lado sus
juicios y opiniones acerca de lo :correcto o adecuado, le permitan ex

presarse libremente.

El nifio, en sus primeras etapas de crecimiento, se encuen -
tra en un contacto pleno y flufdo tanto con su interioridad como con
su entorno, quidndose por sus reacciones organismicas. Si vive y se
desarrolla entre personas que le comunican una aceptacidn positiva e
incondicional conservara. y tenderd a desarrollar plenamente sus po -
tencialidades; si solo se le acepta condicionalmente tenderfa a negar
su realidad organismica, aceptando marcos de referencia externos, pa -
ra poder ser querido y aceptado. Esta situacion se traduce en un quie-
bre e incongruencia de los procesos de comunicacién intra e interper -
sonales, de tal manera que su funcionamiento personal se torna rfgido,
angustiante e ineficiente; Rogers conclula respecto de este punto:

" La persona con alteraciones emocionales, experimenta dificultades,
en primer lugar, porque se ha interrumpido la comunicacién en su inte -
rier, y segundo, porque a consecuencia de ello se ha alterado su comu-

nicacién con los demis'. (Rogers, C., 1961 ).

E! camino de vuelta a la natural individualidad, en el fun-
cionamiento humano se realizarfa al experimentar una profunda y autén-
tica relaéién con una nueva persona significativa (terapeuta, educador,
padres, etc.) quien posee determinadas actitudesy habilidades comuni-

cacionales que favorecerdn el cambio requerido.

Estas actitudes b&sicas (Autencidad, Consideracién positi-

va incondicional, Empatfa) fueron visualizadas originalmente como ca-

Rogers, C. : ob. cit. (Pag. 287).
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racterfsticas que contribufan con su presencia a la efectividad del en_
cuentro terapéutico; sin embargo, pronto se advierte que ellas no re-
presentan cuakidades exclusivas de la terapia, sino que deben ser de-
sarrolladas y aplicadas por toda persona interesada en lograr un desa -
rrollo armdnico y pleno consigo misma y en su comunicacién con los de-

-

mas.

2.2. ASPECTOS TEORICOS ESPECIFICOS

2.2.1. importancia del Proceso de Aprender

Antes de examinar las contribuciones de la P.C.C. a la edu-
cacién, debemos revisar algunos conceptos generales relacionados con
el aprendizaje humano y esbozar también las caracteristicas mds rele -
vantes de los modelos de ensefianza habitualmente empleados en nuestro

med io.

El aprendizaje humano puede ser definido como: " el proceso
en el que se origina la conducta o por medio del cual se modifica di -
cha conducta debido a la experiencia...". (Whittaker, 1970) o bien co-
mo aquel proceso mediante el cual 'los individuos se preparan para ha-
cer frente a nuevas situaciones' (Botkin, Mircea y otros , 1979). Es -
tas definiciones llevan implfcito un amplio rango de comportamiento en
tre los cuales es posible incluir: la incorporacién de nuevos conoci -
mientos, el desarrollo de destrezas, la adquisicién de nuevas metodo -
logias, la incorporacién y/o modificacidén de actitudes, valores o nor-
mas; suséeptibles de ser utilizados para enfrentar variadas situacio-
nes. Los individuos aprenden, por lo general, tras experimentar situa-
ciones de la vida real; de manera que précticamente todo ser humano ,
haya pasado o no por la escuela, experimenta a diario el proceso de
aprendizaje por la vfé de la interaccidén familiar, el contacto con

los grupos informales, la actividad laboral, gl juego o los medios de

Whittaker, J. : Psicologfia
Botkin, J., Mircea, M. y otros: Aprender, Horizonte sin Limites. Edic.

?

Santillana, Espaia, 1979 ( p.28).
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comunicacién. Adn cuando reconocemos la notable influencia que hoy en

dia representan para el aprendizaje humano estas experiencias, nuestro
interés se dirige hacia las instancias educativas, mis formales, repre
sentadas por las experiencias que cobran vida al interior de las escue

las.

2.2.2, Caracterfsticas Generales del Proceso de Ensefianza-aprendizaje

en el enfoque tradicional

La educacién escolarizada ha sido concebida para asegurar
la transmisifn de conocimientos de una generacién a otra y de esta ma
nera preparar a los individuos mds jovenes para hacer frente a las si
tuaciones del futuro. ' HistOricamente la educacién ha ido demostran -
do su car8cter "retrégrado' al ocupar sus esfuerzos en conocer y ana -
lizar situaciones del pasado otorgando un mfnimo espacio a la antici~

pacidn y planificacién de situaciones futuras', (Revista Creces, 1984).

Tradicionalmente las experiencias escolares han propiciado
la adquisicidn de criterios, métodos y reglas fijas para hacer frente
a situaclones conocidas y recurrentes, Esta modalidad de aprendizaje,
basada en los hechos del pasado, ha operado estimulando la capacidad
de los individuos para resolver problemas ya vividos y; por lo tanto,
ha contribufdo a la éonservacién de sistemas, procedimientos y modos
de vida previamente establecidos; dejando entonces poca oportunidad

para la experimentacidn de proposiciones innovadoras o creativas.

El enfoque tradicional puede ser descrito como un conjunto
de procedimientos de ensefianza ''reducidos al aula en que el aprendiza-
je se traduce en memorizacidén de nociones, conceptos, principios e in
clusive procedimientos pre~establecidos en un programa a cumplir, los

que serdn reproducidos '"a solicitud" en la clase o en los exdmenes y
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que, por lo mismo, tal aprendizaje puede concebirse como un proceso

mecinico", (Pérez Judrez, E.; 1985)

_También el papel del profesor, en la situacidn educativa,
se encuentra pre-establecido; recibiendo especificaciones puntuales a
través de una variedad de normas, provenientes de leyes generales de
- educacidn, disposiciones ministeriales, reglamentos escolares, deter‘-
minaciones del consejo de profesores, etc. con todo lo cual el maestro
se ve colmado de diversos detalles que considerar y cumplir, cotidia -

namente.

Charters y Waples, en 1929 identificaron mis de mil tareas
especificas que tiene que cumplir un profesor, logrando clasificarlas

en siete 8mbitos de actividad:

i. Tareas ligadas a la organizacién de la escuela y de la clase;

2. Tareas relacionadas directamente con la ensefianza;

3. Tereas de control de actividades de los alumnos que se desarrollan
fuera de la escuela;

4, Tareas ligadas a las relaciones entre el profesor y el medio colec-
tivo o comunidad educativa;

5. Tareas ligadas al ascenso, al perfeccionamiento personal y profe -
sjonal; .

6. Tareas ligadas a las relaciones con el personal de servicio;

7. Tareas ligadas al mantenimiento del edificio escolar, a la adminis-

tracién de materiales, etc.

Por un lado, esta multiplicidad de funciones otonga al pro
fesor un margen de libertad en la estructuracién personal de su rol ,
ya que necesariamente &1 tendrd que establecer, por sf mismo, los pun
tos principales, seleccionar las actividades y repartir las tareas

particulares. Sin embargo, por otra parte, un rol descrito tan deta -

Pérez Juarez, E.: Reflexiones Criticas en Torno a la Docencia, Revista
Perfiles Educativos, Julio-Dic., México, 1985.
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1ladamente da lugar también a un porcentaje considerable de comporta -

miento impersonal y ritualizado . (Wellendorf, 1977).

Esta conducta de cardcter ritual se observa, en la sala de
clases, en actividades tales como: el saludo de todas las mafianas, el
pasar la lista', el "tomar la leccidn', la terminacién de cada clase,
el "formarse' tras el recreo, etc. El ejercicio constante de este tipo
de actividades, en el 3mbito escolar, se organiza en roles estereoti -
pados para el alumno y el profesor, que sitdan a ambos personajes de
la escena educativa en esquemas rigidos de comportamiento que se ex -
presan en formas de relacién y de comunicacidn interpersonal carentes

de vitalidad y compromiso,

Desde el punto de vista de los roles que juegan estos ''ac-
tores'" del proceso de ensefianza-aprendizaje, encontramos que general-
mente se diferencia a alumno y profesor, pidiéndole al primero que
aprenda y al segundo gue ensefie. Ambos son considerados como elementos
opuestos y complementarios, dentro de una especie de jerarquia del sa-
ber: donde uno posee el saber y el otro lo necesita, uno debe transmi-
tir el conocimiento {activamente) y el otro deberd recibirlo (pasiva-

mente) .

Al revisar la bibliografia relacionada con este punto, hemos
encontrado que los autores se refieren en términos coincidentes a los

aspectos que a continuacién resumimos:

a) El profesor es el poseedor del conocimiento y el estudiante es el
'recipiente''. Esta apreciacién hallada en numerosos autores (Botkin,
Gordon Dewey, Niell, Lobrot, Rogers, etc.) se basa en la observa-
cién y andlisis de los comportamientos que definen el intercambio

entre profesores y alumnos; la accidn del maestro se centra en
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transwitir los contenidos pedagfgicos a través de actividades tales

. cowo: escribir en el pizarrn, dictar, explicar, exponer, demostrar

b)

o repartir cuestionarios, artfculos, etc. En tanto, los alumnos de -
ben centrar sus actividades en la fijacidn y repeticién de esos con
tenidos, expresdndose a través de actividades como :copiar del piza

rrén, responder a cuestionarios, imitar, repetir o exponer lo enten

dido, oralmente o por escrito.

Mediante este tipo de actividades el alumno es puesto en una
situacién pasiva, dependiente de las acciones que el profesor reali
ce para asequrar el traspaso del ''saber'. La charla expositiva es el
medio a través del cual se depositan los datos en el ''recipiente'' y
el examen es la forma de medir ia cantidad de conocimiento que se

ha conservado al término del programa.

Se considera al que ensefia como la 'autoridad", la cual le es con-
ferida por el saber que posee, de manera tal que el profesor es
quien tiene el poder 'y es el estudiante quien debe obedecer. En la
sala de clases, af alumno se le exige sumisién, no sélo para que
reciba décil y pasivamente el conocimiento que le transmite el pro
fesor, sino ademis, para acatar las normas y reglamentos que regu -
lan las relaciones y la vida misma dentro de la escuela. El estilo
de interaccién comlinmente observado en las salas de clases es pre-
dominantemente autoritario y los nuevos maestros reciben consejos
como el siguiente: ""Aseglirate de controlar a los alumnos desde el

primer dfa'", (Gordon, Th. M.E.T. 1979).

Jess Palacios al analizar la escuela tradicional, expresa:

Gordon, Th: M.E.T. Maestros Eficaz y Técnicamente Preparados. Edit
Diana, México, 1979.

Palacios, J.: Tendencias Contempor8neas para una Escuela Diferente
(Investigacidn inédita, Barcelona, Espafia, 1979).
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YEn una escuela autoritaria, las necesidades de vigilancia predomi -
nan sobre las de educaci6n y el aprendizaje de la obediencia ciega
se hace antes que el del didlogo abierto y cooperativo; el clima de
temor y miedo, favorece poco el florecimiento de una espontaneidad

e
que sétobligada a desarrollarse fuera de la escuela . (Palacios,

J. 1979).

En el sistema tradicional las relaciones no se encuentran basadas
en la confianza, por el contrario, se han estructurado en base al

control.

En la practica, gran parte de la actividad de los maestros
consiste en controlar de cerca el modo de funcionar del alumno en
la escuela, intentando asU asegurar la transformacién de un nifio
"sin educacidn ni hdbitos" en un joven 'educado y dGtil a la socie-
dad'', En este esquema, la relacién interpersonal se convierte para
el profesor en una instancia para evaluar, modificar o suprimir las

conductas sociales de sus alumnos,

El profesor, cifiéndose al conjunio de objetivos de desarro-
1lo social (formativos) que incluye el programa de estudios, o en
algunos casos, guiado por un perfil del modelo de alumno:que la ins
titucién escolar qesea alcanzar; debe enfrentar la conflictiva de -
cision de valorar positiva o negativamente a un grupo de nifios y a
cada uno en particular. De esta forma en las aulas, la evaluacién
y el control de la conducta, son entregados al profesor, esperando
que éste aplique los métodos de estimulacién y disciplina que garan
ticen la adecuaci6n del comportamiento de su curso. El alumno, en
esta situacidn, es valorado externamente, segin criterios fijos que
generalmente no logran resumir su comportamiento escolar y que en

ta mayorfa de los casos no consideran el aporte del alumno, auto -
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valordndose o expresando sus necesidades de desarrollo personal.

Dentro del sistema educativo tradicional predomina ampliamente el
aspecto intelectual sin dejar lugar para el estudiante como una per

sona completa.

En la educacién bisica, por ejemplo, la viva curiosidad del
nifio normal y su exceso de energfa flsica son inhibidos. Chadwick y
Antonijevié han calculado que el profesor habla (pasa la materia) y
los alumnos dedican m&s del 60% de su tiempo a escuchar. (Chadwick,

C. y Antonijevi&, N. 1984),

En la ensefianza media el méximo interés de los estudiantes:
el sexo y las relaciones entre los sexos, es ignorado casi por com-
pleto y no es considerado como un &rea importante de aprendizaje
La situacidn es similar en 1a Universidad, s6lo ""la mente es bien -

venida' {Rogers, €. 1980).

La experiencia intelectual que el nifio tiene en la escuela,
con frecuencia reduce el aprendizaje: a la memorizacidon de férmulas
aisladas y leyes abstractas, problemas, fechas o datos alejados de
las preocupaciones e intereses vitales de los nifios o de los proble
mas del medio en que se desarrollan, La realidad escolar y la rea -
lidad vital se encuentran tan alejadas, que el nifio debe aprender
a desarrollar comportamientos distintos para cada una de estas rea
1idades; comprendiendo que lo que hace o aprende en su vida extra -

escolar no tiene que ver con la escuela y viceversa,

En el sistema educacional chileno, la mayorfa de las escue

las funcionan segiln este modelo convencional de ensefianza . Un estudio

reciente que analiz6 el programa aprobado para los primeros cinco

afios de nuestras escuelas bdsicas, permitid determinar que el curricu
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lum a aplicar en éstas incluye: 82.6% de sus objetivos especificos en el
Brea de: informacidn verbal (memorizacién); 8.8% en destrezas intelectua
les (¥saber cémo''); 5% en actitudes; 3.1% en destrezas motoras y ningdn
objetivo especffico en estrategias cognoscitivas (“aprender acerca del

proceso de aprender'') (Chadwick, C. y Antonijevié, N.; 1984).

2.2.3. El clima en el Aula y las habilidades educativas del profesor:

Un enfoque alternativo

En los dltimos afios las investigaciones en psicologia edu -
cativa enfatizan la idea de facilitar que los alumnos puedan asumir, ca
da vez mis ,  responsabilidad y participacién en su propio aprendizaje.
En las nuevas concepciones de ensefianza-aprendizaje, los aprendices
eficaces, es decir aquellos alumnos que ingresan nueva informacidn, la
almacenan y posteriormente pueden recuperaria, aplicndola y generali-
zindola a nuevas situacfones; son vistos como procesadores, interpre -
tadores y sintetizadores activos de la informacidn que reciben, como
estudiantes que utilizan una amplia variedad de estrategias para alma-
cenar, procesar y recuperar dicha informacidn. Se ha visto, ademds, que
este tipo de alumnos tiende a asumir mucha responsabilidad para con su
aprendizaje y se esfuerzan para adaptar el ambiente de aprendizaje en
relacién con sus necesidades y objetivos.

En esta revision hemos encontrado que, casi invariablemente
se expresa la necesidad de fijar nuevos objetivos que vayan mas alla
de la informacién verbal que actualmente caracteriza a los programas
de educacidn basica, incliuyendo el desarroilo de destrezas intelectua
les, estrategias congnitivas, relaciones humanas, desarrollo afectivo
y desarrokio de actitudes hacia el saber, investigar, reflexionar,

etc. {Chadwick, Antonijevié, Gagné ).
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En relacién con la influencia de las actitudes en el proceso
de ensefianza-aprendizaje, despu€s de mumerosos estudios se ha conclufido
que el profesor debe actuar en forma personal y ‘'humana' en la sala de
clases pues cuando se genera una atmdsfera c&lida y humana, €sta no s6_
lo resulta placentera sino que ademds promueve mds y con mayor signifi-
-cacién el aprendizaje. (Gordon, 79; Rogers, 80; Aspy, 70; Filp y Car -
demil, 85).

Cuando las actitudes son reales, existiendo respeto por el
individuo y manifestando comprensi6n por el mundo privado de los miem-
bros de la clase se ha comprobado la ocurrencia de situaciones estimu-
lantes e innovadoras; por ejemplo se incrementd el logro en la lectura
en alumnos de tercer grado {Aspy, 1965) aumentd el interés creativo y
productivo {Moon, 1966); en los niveles de pensamiento cognitivo e ini
ciativa al hablar por parte de los estudiantes (Aspy- Roebuck, 1970) o
la mejor utilizacidén de las capacidades de los estudiantes y una mayor

confianza en s mismos. (Schmuck, 1966).

Estos hallazgos estdn indicando que uno de los caminos de
renovacidn educativa, que es factible poner‘en prictica, tiene su pun-
to de partida en la configuracidn actitudinal del profesor; consideran
do que éste se encontrard mejor preparado para llevar adelante el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje, si tiene a su disposicién habilidades

propias en el drea de la comunicacidn interpersonal.

A/V En esta perspectiva, la tarea fundamental del educador con-
siste en promover un clima de libertad y aceptacidn que le permita al
estudiante superar el miedo a aprender personalmente; un clima que le
permita aprender tanto con sus aciertos como a partir de sus errores;
un ambiente donde le sea posible expresar sus aspiraciones y sus du -
das, sus ideas y sus sentimientos, experimentando Tntegramente su pro-

pio proceso de aprendizaje. Sin duda para la creacién de esta atmés -
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fera, promotora del progreso individual y grupal, que abarcard tanto
aspectos cognitivos como afectivos; serd de gran ayuda que el maestro
cuente con ciertas habilidades b8sicas, destinadas a mejorar la cali -

dad de la comunicacidn, en el contexto educacional./¢;/

Dado que el proceso de comunicacién se manifiesta en dos di
recciones que alternan y se retroalimentan, mientras ocurre la interac
cién; se hace necesario que el educador aumente tanto la calidad de
los mensajes que €1 mismo emitirgd ('hablar") como la calidad de recep-

cién de aquellos mensajes que produzca su interlocutor (escuchar).

/ff;Se ha comprobado que los maestros al aprender y utilizar en
la préctica la habilidad de escuchar activo (empatTa), pueden también
Yaumentar en gran medida su eficacia para ayudar a los alumnos con pro
blemas que interfieren con el aprendizaje''. (Gordon, T. 1979). Ademis,
esta forma de ayudar al alumno, escuchéndole, puede facilitar que €l

encuentre su propia solucidnfy/

Por otra parte, los profesores al mejorar la calidad de su
expresion personal, se comunicaran en forma mds abierta y efectiva es
pecialmente cuando los alumnos se estdn comportando de maneras que in
terfieren con la funcidn de ensefiar. Esta forma de comunicacién que
Gordon resume en lo que denomina ''llensajes-Yo'', deja la responsabili-

r

dad directamente en el alumno, para que éste, si as? lo elige, modifi-
que su comportamiento, ''le da una oportunidad para iniciar un cambio
en su conducta, al considerar las necesidades y el sentir del profe -

sor''. (Gordon, T. 1979).
WNIVERSIDAD DE CH!LI
Facealtad de il i H rmanidades

o T At
Ek-guc’nl(‘.e ¢ lencins Soclates
Gordon, Th.: Ob cit (p. 28), E1BLIOTECA
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2.2.4, E1 Aprendizaje Significativo

Una de las primeras proposiciones que real iz Rogers, en
torno a la educacifn, se refiere a la capacidad natural para el apren-
dizaje que estarfa presente en las personas. ""El ser humano tiene una

potencial idad natural para aprender". (Rogers, 1975(.

Esta motivacion interna surge como parte de la tendencia a
la Auto-actualizacidn, a la auto-realizacidn presente en todos los es-
tudiantes; cque se manifiesta como una curiosidad innata por su mundo ,
un deseo de aprender, de descubrir, de ampliar conocimientos y expe -

riencias,

La capacidad para aprender propia de los estudiantes, se
traduce segiin Rogers en 1o que €1 11amd Aprendizaje Significativo y
que fue descrito en ]os.siguientes términos: '',,., pienso en una forma
de aprendizaje que es mds gque una mera acumulacidén de datos. Es una
manera de aprender que sefiala una diferencia en la conducta del indi-
viduo, en sus actividades futuras, en sus actitudes y en su personali-
dad; es un aprendizaje penetrante que no consiste simplemente en un
aumento del caudal de conocimientos, sino que se entreteje con cada
aspecto de su existencia'. {Rogers, 1961),

El Aprendizaje Significativo se refiere a un nivel especi -
fico profundo, en que se hace necesaria la presencia de determinadas
condiciones para que éste ocurra, Se caracteriza por un compromiso per
sonal, tanto en lo cognitivo como en lo emocional; siendo un proceso
awopropul sado, se inicia en los intereses de los propios estudiantes;
25 pemetrante, afecta la conducta, actitudes y a veces incluso la per

sonalidad.
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Lo significativo del aprendizaje, entonces, lo constituye el
rol central que juega el alumno en su determinacién. "E! Aprendizaje
Significativo serd mayor cuando el alumno elige su direccién, ayuda a
descubrir sus recursos de aprendizaje, formula sus propios problemas ,
decide su curso de acci6n y vive las consecuencias de cada una de sus

elecciones', (Rogers, 1975).

Ademds, el Aprendizaje Significativo se caracteriza como un
proceso que se desarrolla de manera r8pida, penetrante y permanente en
en el tiempo, caracterfstica que lo reafirma como la forma natural vy
propia del ser humano para aprender. Rogers ha sefialado que el apren -
dizaje sers mds efectivo si se permite al estudiante comprometerse co-
mo un todo en este proceso: ''S6lo es eficaz el aprendizaje totalmente
comprometido ** {Rogers, 1975) '"' E1 aprendizaje auto-iniciado que abar-
ca la totalidad de la persona, su afectividad y su intelecto, es el

mas perdurable 'y profundo’,

Por d1timo, en cuanto a evaluacidn, en este aprendizaje se
considera qgue el mejor preparado para evaluar la importancia de la
experiencia obtenida es el alumno, Rogers en este sentido plantea :
""La evaluacidn parece ser el procedimiento 18gico para descubrir los
aspectos en que la experiencia ha resultado un fracaso y los aspectos
en que ha sido significativa y fructifera... la persona mis competente
para realizar esta tarea pareceria ser el individuo responsable que
ha experimentado los propdsitos, que ha observado Tntimamente sus es -
fuerzos para lograrlos:el alumno que se encuentra en el centro del

proceso''. (Rogers, C.; 1978).

Este enfoque que traslada el eje de la educacién desde el
maestro al alumno; modifica, por supuesto, la tarea del educador des-
de el énfasis en la instruccién, como medio para otorgar informacién

al alumno, hacia el desarrollo de un proceso de facilitacién del

]
!
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aprendizaje, donde es el alumno quien accede al material de ensefianza ,
contando con la gufa de su profesor. ''"No podemos ensefiarle a otra per-
sona directamente, sB8lo podemos facilitar su aprendizaje'. (Rogers, C.

1975) .

///Cabe agregar, que la ensefianza de comportamientos y actitu-
=des relacionados con la comunicacid6n y la interaccidn social es trans-
-mitida de manera directa (experiencialmente) mds como un proceso de fa

cilitacion que como contenidos de una materia a instruir. En este sen-
tido, el educadcr se convierte en un modelo significativo para la ad -
quisicidén de estas conductas, de tal manera que €l ensefiard, conciente
o inconcientemente, a sus alumnos; mediante su propio actuar: a escu -
char las opiniones, sentimientos o necesidades de otros, a comprender
sus puntos de wvista, a expresar su propio sentir y a integrarse a otros,
definiendo problemas de inter€s comln, planteando y seleccionando al -

ternativas para su so?ucién.///

2.2.5. Factores que Facilitan el Aprendizaje Significativo

Las condiciones de facilitaci6n que Rogers propuso para el
aprendizaje en educacion, surgieron esencialmente de la terapia vy ,
consisten bdsicamente en: autenticidad del docente, aceptacién positi-
va y comprensién empdtica; agregando ademds otro factor cuya presencia
resulta necesaria en el procesc educativo: la utilizacién de variados

recursos de aprendizaje,

A continuacidn resumiremos los factores que intervienen fa
cilitando la ocurrencia del aprendizaje significativo, propuesto por
Rogers; los que pueden ser comparados con las caracteristicas del mo-

defo tradicional de ensefianza. (Ver p&g 19)

En primer lugar, Rogers planted la necesidad de que el maes_
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tro, como facilitador del aprendizaje, siendo una persona que es perci-
bida como figura de autoridad (17der); en la relacién experimente una
confianza b&sica en la capacidad de los individuos para pensar por sf
mismos, para aprender por sf mismos. Si esta confianza se constituye en
una creencia s61ida, sustentada por el profesor, estard planteada la ba

se para que los siguientes aspectos se expresen en la accién:

a) " La persona facilitadora comparte con los demds; con los estudian-
tes y posiblemente también con los padres o con los miembros de la

comunidad, la responsabilidad del proceso de aprendizaje''.

La planificacién del programa escolar, su forma de administracion
y de aplicacidn, la recolecci6n de fondos y su uso; todas son res -

ponsabilidades del grupo involucrado.

b) " E] facilitador provee recursos de aprendizaje, provenientes tan -
to de su propio interior y de su propia experiencia como de libros,
materiales o experiencias en la comunidad''. El maestro animard a
los estudiantes a agregar los recursos que ellos conozcan y a in -

cluir recursos de fuera del grupo.

c) "El estudiante desarrolla su propio programa de aprendizaje, solo
o en colaboracién con otros', Tras explorar sus propios intereses
y considerando lq variedad de recursos disponibles, el alumno toma
las decisiones acerca de su propio aprendizaje y asume la responsa

bilidad respecto de las consecuencias de sus decisiones.

d) 'Se provee de un clima facilitador del aprendizaje' . En la sala
de clases o en la escuela en general se vive una atmésfera de au -
tenticidad, de estimacién y de un escuchar comprensivo. Inicialmen
te este clima puede surgir de la persona que es percibida como 17-

der (profesor); pero a medida que el proceso de aprendizaje se de-
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sarrolla este clima es provisto con frecuencia por los mismos estudian
tes... '" Aprender unos de otros se vuelve tan importante como apren
der de libros o de pelfculas o de experiencias en la comunidad o

del facilitador'. (Rogers , C. 1980).

e) " El énfasis estd puesto, principalmente, en promover el proceso
contfnuo del aprendizaje'', Un curso o una materia se termina exito
samente no cuando el alumno ha aprendido todos los contenidos exa-

minados, sino cuando €1 ha realizado significativos progresos des-

cubriendo y aplicando ""cémo aprender'' lo que desee saber.

f) ™ La evaluacidn de la cantidad y calidad del aprendizaje es hecha
principalmente por el estudiante mismo '. Esta autoevaluacién pue-
de ser influida y enriquecida por una retroalimentacién respetuo -

sa de parte del grupo o del facilitador.

Muchos maestros pese a que sienten la necesidad de generar
un cambio en su estilo de impartir ensefianza, queriendo que el proceso
desembogque en aprendizajes significativos, no lo logran debido a que
no cuentan con recursos metodolégicos ni de comportamiento que se ajus

ten a tal necesidad. (Gordon, 1977; Filp y Cardemil, 1985).

En consecuencia, proporcionar nuevas metodologfas y capaci-
tacién en recursos para la comunicacidén y la resolucién de conflictos
en el ambiente educativo, deberd constituir un aporte valioso para
aquellos‘docentes que deseen ejercer un rol de facilitadores del
aprendizaje y de agentes fundamentales en el desarrollo formativo de

la persona de sus alumnos.

Rogers, Carl: El Poder de la Persona . Edit. El Manual Moderno, Méxi-
co, 1980.
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2.2.6. EL PROCESO DE"'EXPERIENCIAR! LA FOCALIZACION EXPERIENCIAL Y LA EX-

PRESION PERSONAL

El experienciar o "experiencing' se refiere a un proceso que
ha sido definido detalladamente por diversos autores y que se encuentra
entre los fundamentos principales que orientan el quehacer de la Psico-
terapia Experiencial', Este concepto es perfectamente aplicable al de
sarrollo personal de cualquier individuo, sea cual fuere el contexto en
que éste se esté realizando, ya que 'experienciar'' tal como lo define
Hart es '"'un proceso subjetivo al que se puede referir internamente cual
quier persona.., es la masa aperceptiva de la vida subjetiva del indivi
duo, es la orientacién interna implicitamente sentida, directamente cono

cida y que es la fuente de los significados personales', (Hert, 1970).

El ''experiencing'' © proceso de experienciar se refiere enton-
ces a un proceso sentido, un flujo en donde ocurren sensaciones y senti-
mientos y que hace posible a todo individuo sentir algo en un momento da
do. Como bien dice Gendlin este experienciar ocurre antes de ser conoci
do, verbalizado, pensando o conceptualizado, es un flujo cambiante due
sucede en el presente inmediato, Esto alude a que este proceso acurre
concretamente en el organismo, por lo tanto posee una dimensién  viven-
cial presente, actual. Otro aspecto que puede ser puesto de relieve en
el experienciar es qhe é€ste puede ser atendido directamente y en cual-
quier momento y en ese sentido toda persona facilmente puede chequear es

te dato sentido al referirse a él.

Bart, J.: "El Desarrollo de la Psicoterapia centrada en el Cliente' 2pun
te de cltedra, Depto. de Psicologia U, de Chile, 1970.

Gendlin, E.: '"A Theory of Personality Change'. Cap. 7 en 'New Directions
in Client-Centered Therapy. Edit. sor: Harty Tomclinson U.S.A.
1970.
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Este referente directo yace en lo corporal, ya que el cuerpo
totaliza la informacidn en el proceso sentido, es all{ donde se encuen-
tra -segin Gendlin- la fuente de los significados implfcitos de nuestra
vida. Este mismo autor plantea que la relacién entre los gignificados
implfcitos y todo aquello que es explicitado se da en una relacién de in

teraccién. EI experiencing involucra en lo esencial una interaccién en
tre sus sentimientos y los "simbolos' (im&genes, actos, palabras), ''tal
como la vida corporal es una interaccién entre el cuerpo y el medio que

lo rodea'',

La persona necesita diferenciar y simbolizar adecuadamente es
tos significados haciendo explicitos algunos de los aspectos que se en-
cuentran en forma indiferenciada, implTcita y preconceptual en su proce
so de experienciar. Tomar contacto con los significados sentidos corpo

ralmente, clarificarlos y simbolizrlos de manera correcta, es lo que

permite a la persona '‘ilevar adelante!' su proceso de experienciar,

La conducta bésica a trav€s de la cual las personas pueden po
nerse en contacto directo con el proceso de sentimiento es lo que Gen-

dlin defini6 como focalizacidn, Esta conducta a la que se le ha 1lama-

do también habilidad experiencial surge a partir de los trabajos desarro
llados por Gendl!in y sus colaboradores, quienes.descubrieron, a nivel de
la terapia, que aquéllos pacientes que tenfan éxito en el proceso tera-

pedtico se distinguian especialmente por ''su habilidad para pulsarunpro

ceso interno que la mayorfa de los clientes ignoraban,.." (Gendlin, 1982).

Gendlin, E.: "Focusing''. Ed. Mensajero, Espafa 1982 (p. 22).
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La focalizacién constituye una importante habilidad psicolbgi
ca que permite ese contacto directo con el experienciar siempre presente
en la persona; ''es un proceso necesario para atender en forma directa a

nuestro sentir concreto y corporal, y para ser capaces de simbolizar sus

significados implfcitos, con el objetivo de producir un cambio experien

cial' (Campos y Forno, 1987). Respecto de esta habilidad que Gendlin y
sus colaboradores descubrieron en algunos pacientes, este autor sefiala
""la diferencia estd en c6mo hablan, y esto es solamente una sefial exter-
na de un aspecto m&s profundo; lo que ellos hacen ''dentro de sf mismos"

(Gendlin, 1982},

Si consideramos la capacidad para expresar nuestro propio sen-
tir como el resultado de 1a simbolizacién de los significados implfcitos
y que a trawés de la focalizacién se han hecho explicitos, es dable com
prender la importancia gue posee el focalizar experiencial, respecto del
desarrollo de nuestra expresividad personal ya sea por medio de la ver-
balizacién, gestos, tono de voz, etc, Esta expresividad ha sido conside
rada por diversos autores preocupados por el entrenamiento en habilidades
comun fcacionales como una de estas habilidades (Guerney, D'fnguelli-Weener,
Gordon, etc), Aludiendo a ella, como la habilidad que implica la expre
sién personal de los sentimientos, necesidades y puntos de vista; como la
habilidad para "hacerse comprender' adecuadamente por el otro y como par
te de la retroalimeniacién que se produce en la comunicacién cuando ade
mds estd presente la habilidad de escuchar y comprender los significados
del otro (agudeza empitica). Para esta habilidad Thomas Gordon acuiié el

término "emision de mensajes desde el yo',

Campos, P. y Forno, H.: "Eficacia de un Manual de Entrenamiento en Focali-
zacién Experiencial evaluada a través de la Escala
del Expreniencing', Tesis Depto. de Psicologia U.

de Chile, 1987,
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De m8s ests recalcar la importancia que tienen procesos de es+:
ta fndole no sélo en la terapia sino en educacibn, en el sentido que apun
tan al desarrollo formativo de las personas. Los educadores requieren del
desarrollo de este tipo de habilidades, especialmente si se procura fo-

mentar su expresividad personal y la de los alumnos.
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2.3. ENTRENAMIENTO DE HABILIDADES

Los investigadores de la P.C.C. para enfrentar la formacién de los
muevos terapeutas, fueron desarrollando formas de entrenamiento que favorecie

ran el aprendizaje de las condIC|ones sefialadas como necesarlas para promover

Ty
el cambio terapéutico (aceptacuon, congruencia o autenticidad y empatna) as

que pueden ser agrupadas en dos modalidades bdsicas, de acuerdo a la forma en
que son estructurados los programas y respecto del estilo de supervision que
es ofrecida por el monitor; ellas se han denominado: Modalidad Didactica y

Modalidad Experiencial {Truax, Carkhuff y Douds, 1964).

Estas dos modalidades se distinguen por la forma en que conciben

las condiciones terapéuticas, es decir: mientras la Modalidad Didactica defi

ne estas condiciones zomo comportamientos especificos o @abilidades comunica

e — —

cionales, la Modalidad Experiencial las concibe como actitudes comunicaciona

les que se encuentran profundamente ligadas a la personalidad del terapeuta

(Collyer y Gonzalez, 1986}.

También es posible, relacionar estas modalidades de entrenamiento
con la diferenciacién planteada por Rogers, respecto de dos estilos basicos
de ensefianza: la forma tradicional o convencional de educaci6n seria compara
ble con la modalidad Didictica de entrenamiento y, el enfoque educativo re-
presentado por el aprendizaje significativo coincidiria mejor con la modali-

dad Experiencial de entrenamiento (Rogers, C.; 1980).

2.3.1. LA MODALIDAD DIDACTICA

Esta modalidad surge, como se expresé anteriormente, del enfoque

-Truax, Ch, Carkhuff, R. y Douds, J. : Hacia una integracion de los enfoques
experienciales en el entrenamiento en Consejeria y Psicoterapia. Traducc.
de Journal of Counseting Psychology, Vol 1I, N2 5, 1964,

-Gonzalez, D. y Collyer, J.: Efectos de dos modalidades de supervision sobre
un entrenamiento en habilidades de comunicacién. Tesis de Grado, Depto. de
Psicologia, U. de Chile, 1980.

-Rogers, Carl.: Ob. cit.
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que concibe las habilidades de comunicacién como comportamientos especificos
y, por lo tanto, para conseguir su aprendizaje se implementa un programa al-
tamente estructurado, con contenidos previamente definidos que son presenta-
dos en una secuencia fija; lo fundamental del aprendizaje son sus componentes

tebricos y conductuales.

El rol del monitor es esencialmente ''directivo’, dandole prioridad
al refuerzo de los aciertos e indicando y corrigiendo los errores. El desa-
grollo personal de los participantes pasa a segundo plano, se tratard de se
quir el programa lo méds fielmente posible (Mazer y Engle, 1968; Arroyo et al,

1980) .

Los elementos educativos asociados con el método tradicional de en
sefianza que podemos encontrar en 1a Modalidad Didactica son: el curriculo
pre-determinado, la uniformidad de cogtenidos y actividades para todos los in
tegrantes, la actitud *directiva™ del monitor y un tipo de evaluacion del

aprendizaje que es realizada por el monitor.

Esta modalidad de entrenamiento, al poner énfasis en el logro con-
ductual y en la operacionalizacidn de las habilidades terapéuticas, recurre
a diversas técnicas que contribuyen a la adquisicion de estas "conductas"',

tales como: modeling, rol-playing, retro-alimentacidn verbal, discusién de

principios tedricos. actividades a realizar dentro y fuera de la sesidn, etc.

(D'Auguelli y Weener, Wexler, Engle).

2.3.2. LA MODALIDAD EXPERIENCIAL

En esta modalidad aparece como fundamental el concepto de que las
condiciones terapduticas provienen de actitudes profundamente integradas a

la personalidad del terapeuta; estando, por ello, el programa destinado a



proddcir un desarrollo actitudinal, en la personalidad de los participantes.

Los contenidos de un programa experiencial no responden a una se-
cuencia fija y pre-determinada, sino que se ordenan en una pauta general que
permite a los participantes escoger aquellos que se relacione mas con sus mo-
givaciones o intereses personales. Recordemos que este aprendizaje abarca la
totalidad del individuo, ya que incluye tanto aspectos cognitivos, comporta-
mentales y afectivos; caracterizandose ademds por consistir en un proceso que
se auto-inicia, pues 1 participante escoge lo que desea explorar y estructu
ra su propio programa; este aprendizaje se caracteriza por ser ''penetrante'!

y perdurable, ya que, involucra tanto las ideas como los sentimientos del que
aprende y, finalmente, £s £] mismo estudiante quien evalla sus logros, ya que

éstos han surgido de sus motivaciones, de lo que €l quiere y necesita saber.

Conviene sefalar que en esta modalidad el rol del monitor se hace
mds personalizado, ofreciendo inciuso su propia experiencia como elemento for
mativo para los entrenados. Brinda las condiciones facilitadoras (aceptacion,
autenticidad y empatia) promoviendo en el participante un mayor compromiso

personal y un tipo de aprendizaje que se vivencia como significativo.

En sintesis, en esta modalidad de entrenamiento, lo que se pone de
relieve es el despliegué de una supervisidon de tipo experiencial en el con-
texto de unprograma inestructurado; lo que ofrece amplias posibilidades para
la autoexploracion y el desarrollo de actitudes personales e interpersonales
que se van aproximando cada vez mds a aquellas necesarias para una relacion

de ayuda.

fndistintamente, diversos investigadores se han inclinado por otor
gar preferencia a una u otra modalidad de entrenamiento, de acuerdo a las

ventajas que cada una posee por separado; considerando la significacién de



Tos «ambios obteﬁidos en las variables de agudeza empatica, expresidn perso-
nal o auto-actualizacidén y también los datos acerca de la permanencia de.es-
tos cambios, observada en el tiempo (Payne y Gralinsky, 1968; Payne, et al,
1972; Reyes Y Benitez, 1979; Arroyo et al, 1980; Gonzalez y Collyer, 1980;

Reyes y Benitez, 1983).

Buscando enriquecer la calidad de los entrenamientos, algunos auto
tes han postulado una integracidn de ambos modelos, en lo que se ha denomina

o "Modalidad Didictico-Experiencial'* (Carkhuff, 1964).

2.3.3. LA MODALIDAD DBiDACTICO-EXPERIENCIAL

La integracidon de las dos modalidades, que hemos revisado previa-
mente, ha permitido acceder a las ventajas que ambas poseen, vale decir: el
tipo de programa de la modalidad Didactica y el estilo de supervisidn de la
modalidad Experiencial. Asi, mediante esta sintesis de elementos didacticos
y experienciales, se ]ogna&escartar,por un lado, el programa excesivamente
flexible y poco estructurado del entrenamiento experiencial y, por otra par-
e, el estilo de relacidn poco personal que asume el monitor en el entrena-
miento didactico (Carkhuff, 1969; Gordon, 1977; Gonzalez y Collyer, 1980;
&rroyo et al, 1980).

A este modelo también se le ha denominado ecléctico, ya que debe
cenciliar la necesidad de no actuar como el ''experto' que posee la informa-
cién y las técnicas para resolver problemas, con el interés de transmitir,
mediante un programa bien estructurado, aquellos aspectos experienciales, que

comduzcam a un aprendizaje personal y significativo.

¥o es suficiente -afirman quienes proponen esta modalidad- una cla

-Truax, Carkhuff y Douds: Ob. cit.
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ra disposicidn y un buen nivel de auto-actualizacidn personal, para ejercer
con éxito una relacién de ayuda; sino que para ser verdaderamente efectivo
en esta funcidn es importante que se adquiera la instrumentalizacién eficien
te de las habilidades requeridas para ello. Al respecto Gondra sefiala: "a
exclusidn de las técnicas en las condiciones del proceso terapéutico no sig-
nifica que éstas sean totalmente despreciables... en este sentido, la Gltima
_concepcidn rogeriana del terapeuta insiste también en su funcién técnica, in
cluso en esta etapa existencial'. Por su parte Rogers, sin perder de vista
el aspecto experiencial, sefiala que ''los maestros pueden mejorar sus actitu-
des facilitadoras centradas en la persona con un entrenamiento intensivo.
Pero es muwy significativo para todos los que estan involucrados en la educa-
cién el hecho de gue se ha encontrado que los maestros mejoran estas actitu-
des sélo cuando sus instructores poseen estas condiciones facilitadoras en
un alto grado. Esto quiere decir, que dichas actitudes son ""tomadas'' viven-

cialmente de otra persona {Rogers, C, 1980).

En sintesis, en e;ta modalidad de entrenamiento se utilizan todos:
los elementos didacticos encaminados a la adquisicidn de habilidades comuni -
cacionales, tanto a nivel tedrico como préctico. Con este fin se presenta
un programa cuidadosamente estructurado, donde la secuencia de contenidos es
organizada en un orden de complejidad creciente y se incluye, como elemento
fundamental, un elevado:nivel de condiciones facilitadoras, que el monitor
ofrece al supervisar el aprendizaje, abriendo espacios para que surja un pro
ceso de exploracién de las experiencias propias a nivel de sentimientos, ne-
cesidades o conflictos; promoviéndose asi el auto-descubrimiento y un con-
tacto directo con el nivel experimental que subyace al conjunto de habilida-

des, que el programa propone.

-Rogers, Carl: Ob. cit. (p. 60)
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2.3.4. UNA VISION CRITICA DE LOS ENTRENAMIENTOS EN HABILIDADES

Han surgido criticas al hecho de que se pretende, por la via de mo
detos de entrenamiento en habilidades, obtener altos logros o rendimientos
que conviertan a las personas en 'mejores y mds funcionales comunicadores"(*).
Talles criticas apuntan a que este tipo de enfoque tenderfa a centrarse en el
aspecto conductual de la persona, buscando la eficiencia en este sentido y pos
tergando los aspectos claves de un aprendizaje significativo, que incluye y
privilegia los elementos vivenciales y afectivos; experienciales. Alan P lum
umo de los autores de estas criticas, advierte que ''se puede llegar a distor
sjimnar seriamente ruestra wisidn de la naturaleza humana y del proceso de in
tEraccién entre las personas, en Ja medida en que el énfasis estd puesto en
V2 habilidad conductual ¥ mo en el elemento de significado, que es el centro

die la comunicacidn imterpersonal™ {Plum, A., 1981).

Se ha hecho motar, también, que el designar a estos programas como
“sntrenamientos' reflieja claramente su énfasis conductual, donde se presenta
& una persona que sabe "cémo comunicarse efectiQamente” que enseiia a otros
cémo lograrlo. Esto se haya en contraposicidn con el significado esencial
de la palabra "educacién', considerando que éste es un término que implica
un alto gradf) de reflexidn y de pensamiento critico; especialmente cuando se
asocia a la educacidn en comunicacién humana, en que los significados son el

Al mmbA mmlma b 1
(VI BT I S Y

ingic
Ademds, Plum especifica que este tipo de entrenamientos, al desta-

car un método "correcto', estdn sosteniendo basicamente que existirfa una

“puersa'' y ums "mala’’ manera de comunicarse. Se introduce asi un marco de re

ferencia que tecnologiza la relacion interpersonal sacrificando la compren-

-Pium Alan: Communication as skill: A Critique and Alternative Proposal Jour
nal of Humanistic Psychology. Vol. 21 N2 4, 1981
-(*) Gordon, Th: Concepto planteado por este autor. MET-PET



sion profunda entre las personas; lo cual llevarfa a superficializar la con-
ciencia de los individuos respecto de sus necesidades y objetivos en relacion

a la comunicacién con otros (Campos, P. y Forno, H, 1987).

Plum complementa su exposicidon critica con una alternativa, para
la ensefianza en estos programas, que se centre preferentemente en las perso-
nas, ayudandoles a ''mejorar su sensibilidad y la exactitud con que perciben
los mensajes de los otros, entregarle herramientas conceptuales para ayudar-
los a que entiendar las acciones de las otras personas y asistirlos en am-
pliar sw imaginacién y creatividad, de manera que puedan ver el mundo desde
la perspectiva de otras personas. lgualmente, es posible ayudarlos a identi

ficar aspectos de su propia experiencia con mayor precisidon!' (Plum, A. 1981).

La revisidén de este juicio critico acerca de las modalidades de en
trenamiento nos refuerza la importancia de prestar mayor atencidn a los as-
pectos mads internos y personales de los individuos, permitiéndoles la expre-
sion de su originalidad y p}omoviendo su responsabilidad respecto de su pro-
pia y particular forma de comunicacidn; lo que probablemente les ayudard a
rescatar y a hacer uso de este potencial propio. Queda claro, entonces, que
o experiencial', el aspecto vivencial de los seres humanos como totalida-
des y el elemento de significado cobran relevancia como éspectos esenciales
en el enfoque que es acdnsejable dar a este tipo de programas de entrenamien

to.

2.3.5. INVESTIGACIONES EN NUESTRO MEDIO

En los #1timos afos se han desarrollado diversas investigaciones
que han apuntado a evaluar el desarrollo de la agudeza empdtica y de otras
variables de la comunicacién interpersonal, poniendo a prueba, a través de

éstas, las distintas modalidades de entrenamiento.

-Campos, P. y Forno, H.: "Eficacia de un Manual de Entrenamiento en Focaliza
cién Experiencial Evaluada a través de la Escala de Experiencing''. Tesis de
grado, Depto. de Psicologia, U. de Chile, 1987.
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Los resultados obtenidos demuestran una mayor efectividad de la mo
dalidad Didéctica, en el corto plazo (Reyes y Benitez, 1979), atribuyendo
tal resultado al grado de sistematizacién en la entrega de contenidos, de este
programa. La modalidad Didictico-Experiencial también mostré efectividad en
cuanto al incremento del nivel de agudeza empitica; adn cuando 1a mayor efi-
cacia se evidencié en la permanencia de sus resultados, en el tiempo. Es po
sible atribuir este efecto al mayor compromiso personal y participacion de

los entrenados en el proceso.

La modalidad Experiencial, demostrd ser tanto en el largo como en
el corto plazo la menos efectiva (Reyes y Benitez, 1980). Casi simult3nea-
mente, otras investigaciones (Gonzilez y Collyer, 1980; Rojas y Ruiz, 1984;
Carriflo, P., 1984), sobre la base de contenidos programiticos homogenizados
y con el propbsito de diferenciar con mayor claridad los estilos de supervi-
sidn DBiddctica y Didictico-Experiencial; se obtuvieron resultados donde no

aparecen diferencias, para el corto plazo entre ambas modalidades.

Surgen en esta linea de trabajo, otras investigaciones en las que
se observé una tendencia marcada de la modalidad Didactico-Experiencial a ser
mas efectiva en el corto plazo, para el entrenamiento de estas habilidades
(Reyes y Benftez, 1979; Gonzilez y Collyer, 1980). En tales estudios se con
cluye que al presentar un programa que estructura y sistematiza los conteni-
dos, el tipo de supervisidn didictica, aparentemente, no aportaria nada dife
rente al programa mismo, pues este tipo de supervisidn opera con los mismos
elementos de una estructura programitica sistematizada a diferencia de la mo

dalidad Didéctico-Experiencial en que la supervision enfatiza la importancia

-Reyes, G. y Benitez, B. : Relaciones Entrenamiento - Agudeza-Empatia y Efec
tos colateraies en el funcionamiento Psicolégico. Ponencia presentada al
XVI1 Congreso Interam. de Psicol., Perd, 1979.

-Reyes , G. y Benitez, D. : Efectos de 2 modalidades de superv. experiencial
sobre el desarrollo de la Ag. emp. y de la expr. pers. al XIX, Perd, 1980.

-*yes, G. y Benitez, D., 1979).



del compromisc personal del participante con su propio aprendizaje, lo que
influye em el nivel de interés y en el grado de participacién de éste. Esta
Gltima caracteristica de la modalidad Didactico-Experiencial posiblemente se
asocia tanto con la efectividad como con la permanencia de sus resultados en

el tiempo.

2.3.6.

CARACTERISTICAS DE LA MODALIDAD DE ENTRENAMIENTO APLICADA: DIDACTICO-EXPERI-

CIAL:

En esta investigacidn, la modalidad de entrenamiento se desarrollo
de acuerdo a principios derivados tanto de la modalidad didactica como expe-
riencial; asi, en su conjunto constituye un modelo integral, ecléctico,
Didactico-Experiencial, basado en experiencias anteriores éxitosas (Carkhuff,

1969; Bravo y Herreros, 1979; Gonzadlez y Collyer, 1980; Lleiva, 1981).

Los principios: que guian la aplicacion de esta modalidad, son los

siguientes:

1) EY aprendizaje de nuevas habilidades requiere de un aprendizaje experien
cial, en que los conceptos son definidos operacionalmente y las habilida
des son practicadas, permitiendo que aquellos lleguen a ser reales y sig

nificativos.

2) El1 rol del monitor es el de un gufa, no es el de un experto: Tiene ex-
periencia en ensefiar habilidades pero no es la autoridad que responde a
todas las preguntas. Su accidén apunta a facilitar la exploracidn de
problemas e intereses propios de cada participante. Por otra parte, es
tablece una base cognitiva definiendo y fundamentando tedricamente el

aprendizaje de las. habilidades.



3)

k)

5)

6)

7)

&)

-hh-

Los monitores gufan indirectamente, siendo un modelo para los participan-
tes. Lo hace en forma estructurada al introducir una nueva habilidad y
demostrar conductas verbales a través de rol-playings. En forma inestruc
turada lo hace siempre, a través de su comportamiento, en la interaccion
con el grupo y/fo con individuos especificos. El monitor estd preparado

para usar las habilidades fluida, apropiada y genuinamente.

Los monitores contrastan las respuestas adecuadas con las inadecuadas,
con ejemplos basados en las experiencias personales de los participantes.

Despliega manejo didactico para enseiiar cada habilidad del programa.

Los monitores procuran gue la mayor cantidad de ejemplos posibles, surjan
de la vida real y de preferencia de experiencias propias de los partici

pantes, para demosirar su aplicabilidad y relevancia significativa.

Cada monitor estimuiard la generalizacion de las habilidades a situacio-

nes de la vida real.

La experimentacidn prictica en el Programa va desde lo relativamente sim
ple a lo complejo, de ?a misma manera en que son presentadas las habili-
dades. As7, también, dentro de cada sesion las habilidades son presenta
das en pasos graduales. Este principio corresponde a la ''aproximacién

en bloques'' para el aprendizaje.

Finalmente, se plantea que los cambios actitudinales ocurrirdn simultéd-
neamente o sucederdn a los cambios conductuales (D'Auguelll y Weener,

C.A.P.S., 1975).

Teniendo presente que en los objetivos de este Programa se apunta

hacia e} fomento de la aceptacidén, la sensibilidad a los sentimientos pro-

pios y del otro y, al establecimiento de un clima apropiado, para aprender

sobre la base de una buena relacién monitor-participante, se pone especial
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atencidm en los factores que facilitan el contacto con los aspectos experien-
ciales del Programa. Sin embargo, en el curso de é1, seran observados conti-
'nuamente los aspectos conductuales de las actitudes, porque ellos constituyen
su expresidn, y, por lo tanto, se prestan mis adecuadamente a la medicidn de

sus variaciones, en el marco de la investigacién.
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2.3.7. pefinicién de las habilidades que el Programa (P.E.C.R.E.C.E.)

propone desarrollar a los profesores.

A. HabiPidades de Comunicacidn

.

A.1. Escuchar bien

Esta habilidad estd considerada como la base fundamental so-
bre la que descansan las otras habilidades. El escuchar bien requiere
de un compromiso activo en escuchar y tratar de comprender los mensajes

~del alumno. Los mensajes son transmitidos en palabras, gestos, tonos de

voz, eleccién y omisidn de paiabras. Generalmente los profesores escu -

cha stendiendo a los contenides especificos, reaccionan hacia el mensa-
.

je cencreto, en cambio la habilidad de escuchar bien los capacita para

contactar también en el menséje subyacente a lo que aparece como obvio.

Lo esencial en esta habilidad es-el-atender a los sentimien-
— _i,f'———-—‘»»;»f- e e T = i
tos y ser capaz de identificarios claramente. En el hecho, escuchar

bien probone al profesor, detener y dejar de lado por un momento las
reaccfones propias, con la abierta intencién de dar completa atencidn
a todas las sefiales provenientes de la otra persona. El desarrollo de
esta habilidad requiere de una actitud abierta y aceptadora hacia el in

terlocutor.

-

\\A.2. Responder empatico

Eata habilidad de comunicacidn estd propuesta y su ensefian -
za construfda, sebre el escuchar bien. La respuesta empdtica requiere
que el profesor designe y ponga con palabras el mensaje que viene del

1
alumno, el cual es experienciado con empatia por el educador. Vale de-

cir, se permite a s mismo sentir los sentimientos e identificarlos te-

niendo en cuenta el punto de vista del alumno, haciendo un intento sin-
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cero por experienciar el mundo de la manera como la experiencia el alum
no y responder en los términos de lo que fue empdticamente sentido. El
profesor tentativamente clasifica el mensaje sentido y resume el conte

nido principal.

Algunas veces la respuesta empatica hard contacto en fotma
precisa con la experiencia sentida del alumno y en ese caso serd reco-
nocida afirmativamente por &ste. Otras veces el usar términos inexactos
© cuando el sentido del mensaje es mal entendido, el alumno responderd
& una manera tal que conduce !a comunicacidn a una mayor comprension
ganto del profesor como del alumno. Frecuentemente se podria decir que
flas respuestas empiticas actdan como respuestas de continuacidn, en el
gentido de que ellas invitan 2} estudiante a seguir comunicédndose, a
eclarificar mds alld los sentimientos o explorar mds profundamente as -
pectos relacionados. Este promseve una mayor toma de conciencia de sT

mismo y una mayor conciemcia por parte del profesor de la persona del

alumno.

Lo que el profesor transmite al dar respuestas empdticas es:
“Yo estoy tratando de entender tus sentimientos e ideas y las acepto
cmho legitimas para ti''. La aceptacidn y la comprensién son promovidas
en el uso de estas habilidades y estas actitudes constituyen el elemen
to fundamental que subyace a una relacidn profesor-alumno satisfacto -

ria.

A.3: Mensajes del Yo

A través de la habilidad de comunicar y compartir los sen-
timientos, el profesor puede expresar sus propias reacciones. El com -

partir los sentimientos a través de los ''‘mensajes desde el yo', (tér-

mino acufiado por Th. Gordon) o Mensajes-yo, tiene basicamente dos ca-
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racteristicas

¥. El profesor expresa explicitamente su mensaje como un mensaje per-
sonal: 'yo experimento, yo soy duefio y responsable' de estos senti-
mientos, ellos surgen de mi, de mis necesidades, de mis ideas y de

mi propia perspectiva.

2. Como resultado de asumir esto, el profesor se mantiene sin trans -

formarse en acusador o enjuiciador critico para el alumno.

En situaciones que constituyen problema: el profesor focali
- / . P . .
za como y cuales de sus necesidades estdn siendo influenciadas por el
comportamiemto de sus alumnos y enmarca su mensaje en términos de aque
\

11as necesidades y/o sentimientos. En situaciones donde no hay proble-
mas, el profesor puede compartir la satisfaccidn personal, focalizar
aquellos seamtimientos relacionados con estar bien, contento, de orgu-

llo, etc. w los expresa de manera que transmite al alumno su recono -

cimiento personal frente a ésto.

B. Habilidades para la Resolucién y Prevencidn de Conflictos.

B.1. Habilidad de Toma Anticipada de Decisiones o Método Participativo

para enfrentar conflictos.

Los participantes aprenden a aplicar un método de toma de
decisiones con la participacidon conjunta de los alumnos para resolver
problemas o para anticiparse a ellos, previniéndolos cuando hay proba-

bilidades de que ocurran.

La Toma Anticipada de Decisiones (T.A.D.) es una estrate -

gia que constituye un proceso que el profesor lidera haciendo uso de
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las habilidades de comunicacidn y en que actla como un facilitador, per
mitfendo la participacion activa de las partes involucradas en el con -
filicto. El1 enfoque estd dirigido a planear anticipadamente, generando
formas de resolver o prevenir los problemas presentados. Se da igual
importancia a la anticipacién, como al plan. El profesor se va sensibi-
lizando para pensar adelantadamente a que las situaciones se produzcan,
a identificar las dificultades probables y los resultados esperados que
considera educativos. El hacerlo asi requiere de un escuchar empatica-
mente, los sentimientos del aJumno y focalizar bien los sentimientos

propios permitiendo el flujo de la comunicacién en ambos sentidos.

Se alienta & los profesores a que incluyan al alumno tan
frecuentemente como sea posible en el proceso de toma de decisiones ,
el cual también es llamado por algunos autores el '"Método Nadie Pier -

de''.

En sintesis, la 7.A.D. involucra un andlisis extensivo del
problema, Ia'definicién de objetivos, el examen de las distintas alter
nativas existentes, que puedan ayudar a la superacion del problema, y
una estructuracion de la sitvacién en base a las decisiones tomadas
donde se planea como llewarias a cabo, se discuten y acuerdan tareas y

responsabilidades; todo esto en una dindmica de participacién y en un

)
\

clima de aceptacidn y respeto mutuo.

B.2. Habilidades de Guia Positiva

En la Gufa Positiva, que mds bien es un conjunto de habili-
dades, el énfasis estd puesto en clarificar las expectativas respecto
del comportamiento de los alumnos y establecer en términos claros, es-
pecificos y positivos tales expectativas: 'qué hacer "', mis bien que,

Yqué no hacer''.



_50_

Para ayudar al logro de este proceder son propuestas las si

guientes habilidades:

Consecuencias 16gicas

Consiste en permitir al alumno experimentar directamente las
consecuencias de su propia conducta, sin intervencidn alguna del profe
ssor. Esto es aplicable en un sentido educativo solo si la consecuencia
resulta significativa para el alumno y siempre que ésta no sea peligro

53 para la integridad fisicas del educando.

Establecimiento de Reglas

Siempre apuntandn 2 un clima de respeto y participacion el
profesor los emplea como Gltimo recurso, quedando reducidos a un mini-
mo; debiendo estas reglas estar asociadas a consecuencias directamente
relacionadas que serdn aplicadas en caso que la regla fuese transgre -

dida.

Se conversa de antemano con los alumnos para enunciarla; és
ta es planteada en forma reatista y en lenguaje positivo, poniéndose
énfasis en aquellos comportamientos que si se esperan de ellos. Las
comsecuencias a apl{car ante la transgresi6n de la regla emanan de su-
gerencias del profesor y los alumnos, poniéndose de relieve la recipro
cidad de la relacidn de tal manera que el establecimiento de una regla
constiituye una convencion que propicia el respeto para todos y a tra -
vés de: ¥a cual se vela por un clima que facilita la satisfaccidn de las

necesiidades del alumno y del profesor en términos educacionales.
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Estimulacidon y transmision de creencias positivas

Basicamente es el reconocimiento, por parte del profesor de
los esfuerzos hechos por los alumnos en la consecusidn de objetivos de
terminados en conjunto y del logro de comportamientos esperados. Este

reconocimiento es expresado a través del uso del estimulo verbal, del

refuerzo y el aliento, lo cual ofrece al profesor y alumno mas benefi-
cios para la realcidn que el uso de refuerzos negativos como criticar,

amenazar, ridiculizar i otras formas consideradas de tipo ‘''correctivo''.

Ligado a 1o anterior se encuentra la transmisidn abierta e
intencionada de creencias positivas acerca de la persona y comporta -

mientos del alumnc.
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FORMULACION DE HIPOTESIS

Hipotesis General:

Si se somete a un grupo de Profesores al Programa de Entrenamiento
en Habilidades de Comunicacion y Resolucién de Conflictos
(P.E.C.R.E.C.E.), se observardn cambios significativos, en un senti-
.do positivo, en el grado de Agudeza Empdtica, nivel de Expresidn
Personal y en las formas de proceder asociadas con el manejo de con-

flictos y la toma de decisiones con los alumnos.

Hipotesis Especificas:

El grupo experimental presentard cambios significativos, en un sen-
tido positive en el nivel de Agudeza Empatica en la medicidn post -

entrenamiento en relacidn con la medicidn pre-entrenamiento.

El Grupo fontrol no presentard cambios significativos y positivos
en el nivel de Agudeza Empdtica, en la medicién post-entrenamiento

en relacién con la medicidon pre-entrenamiento.

Se encontraréan diferencias significativas y positivas en el Grupo
Experimental respecto del Grupo de Control en el nivel de Agudeza

Empatica, al comparar la medicidn post-entrenamiento-

El Grupo Experimental presentara cambios significativos, en un senti-
do positivo, en el nivel de Expresion Personal, en la medicidn post-

entrenamiento, en relacidén con la medicidn pre-entrenamiento.
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B.5JE] Grupo'Control no presentaréd cambios significativos en su Nivel de

B.6)

B.7)

B.8)

B.9)

Expresidn Personal, en la medicidon post-entrenamiento en relacién con

la medicidn pre-entrenamiento.

Se encontraran diferencias significativas y positivas en el Nivel de
Expresion Personal, en el Grupo Experimental respecto del Grupo de
Control, al comparar la medicidn post-entrenamiento con la medicidn

pre~entrenamiento.

E1 Grupo Experimental presentard cambios significativos y positivos
en la evaluacion de las Formas de Proceder asociadas con el manejo
de conflictos y el proceso de toma de decisiones con los alumnos, ob-
servados a través de los puntajes obtenidos en el Cuestionario del
Profesor {*), en la medicidn post-entrenamiento en relacidn con la

mediciom pre-entrenamiento.

El Grupo fontrol no presentard cambios significativos en la evalua -
cion de Formas de Proceder asociadas con el manejo de conflictos y
el procesc de toma de decisiones con los alumnos, observados a tra-
vés de los puntajes obtenidos en el Cuestionario del Profesor en la
medicion post-entrenamiento en relacién con la medicidn pre-entrena-

miento.

Se encontraran diferencias significativas y positivas en los puntajes
obtenidos en el Cuestionario del Profesor (*) en el Grupo Experimen-
tal respecto del Grupo de Control, al comparar la medicidén post-entre-

namiento con la medicién pre-entrenamiento.

(*)

Cuestionario de las Formas de Proceder del Profesor, (frases incomple-
tas) construldo por los autores de esta Tesis, para los fines de esta
investigacion cuya aplicacidn serd exploratoria.



3. ASPECT0S METODOLOGICOS

3.1. Diseio Metodoldgico:

Fue utilizado en este estudio, el disefio experimental Antes -

Después, de cuatro celdas, cuya nomenclatura es:

0] X 02
0,0 - 02,
En donde:
0 = Mediciones efectuadas a través de los tests.
X = Variable Independiente
1-2 = Grupo Experimental

1'-2'= Grupo Control

Fue escogido este tipo de disefio por las siguientes razones:

1.- La finalidad principal es evaluar los efectos que un determinado
tipo de entrenamiento produce en los comportamientos de los suje-

tos participantes.

2.- Las variables dependientes apuntan hacia los cambios comportamen=
tales y actitudinales, cuyo cambio es posible observar por medio

de los instrumentos de medicidn.

3.- ILa variable independiente (experimental) consta de dos valores,

cuyo resultado se comparara..

4,- Las mediciones Antes-Después permiten comparar las diferencias
que deriven de los efectos provocados por la aplicacion de la va

riable independiente.



5.- E} grupo tontrol contribuye, por su parte, a aislar los efectos

del grupo experimental, lo cual se realiza comparando las diferen

cias entre-grupos.

CUADRO RESUMEN

ANTES VARIABLE DESPUES
Instrumentos INDEPENDIENTE Instrumentos
de Medicidn de Medicidn
-Escala de - Escala de Agu-
Agudeza Empa- deza Empatica de
tica de Carkhuff
GRUPO Carkhuff
- Escala de Expre-
ERSERIE ARG - Escala de i sidn Personal de
Expresidn Rojas-Ruiz
Personal de
Rojas-Rufiz Cuestionario de
. Formas de Proceder
~ Cuesticna- del Profesor
rio de Formas
de Proceder - Hoja de Evalua-
del Profesor cion del Programa.
- Escala de - Escala de Agu-
Agudeza Empa- deza Empatica de
tica de Carkhuff
GRUPO Carkhuff
- Escala de Expre-
CONTROL - Escala de NO sion Personal de
Expresion Rojas-Ruiz
Personal de
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3.2. DEFINICION DE VARIABLES

1. Variable independiente : ' Programa de Entrenamiento para Profeso -

res '* (P.E.C.R.E.C.E.)

1.a) Definicién Conceptual

Es un Programa Educativo destinado a la ensefianza teSrica y practi-
ca de determinadas habilidades de comunicacién y de resolucién de
problemas para Educadores, a través de un método didactico-expe -
riencial. Corresponde a una adaptacién del ' Comunication and Pa-
renting Skills Program " (1976), complementado con--aportes prove -
nientes de los trabajos del Dr. Thomas GorddQ (M.E.T.)}k experien-

\

cias chilenas en esta lTnea de trabajo. N—

1.b) Definicién Operacional:

Entrenamiento para profesores que ensefia en forma didéctica y ex-
periencial las habilidades de : Escuchar Bien, Responder Emp3tica-
mente, Entregar Mensajes-Yo, Tomar Anticipadamente Decisiones y
brindar Gufa Positiva a los alumnos frente a problemas. Consta de
doce sesiones de dos y media hora de duracién, diez de aplicacidn
del programa. Se realiza con un grupo de diez a doce profesores que
se reilinen una vez por semana, bajo la conduccidn de dos monitores
entrenados, quienes entregan los conceptos y dirigen la practica ex

periencial de lés habilidades.

Los participantes realizan actividades de discusién, tedrica, rol-
playing, ejercicios escritos, tareas y lecturas para la aplicacién

entre sesiones a modo de enlace.

2. Variables Dependientes

2.1 Agudeza Empatica:




2.1.a) Definicidn Conceptual : -

Consiste en la habilidad para reconocer, sentir y comprender los
sentimientos que otra persona ha asociado con sus expresiones
werbales y conductuales, y para comunicar esta comprensidn a

ella.

2.1.b) Definicién Operacional:

Puntaje obtenido mediante la Escala de Agudeza Empitica de Carkhuff.

2.2. Expresidn Personal:

2.2.a) Definicién Conceptual:

Se refiere a la capacidad de las personas para lograr un contacto
con su experiencia sentida y a su habilidad para expresar abierta
mente sus sentimientos, significados y necesidades en un lenguaje
claro, directo, honesto gue refleje la responsabilidad sobre 1a

propia experiencia y e} respeto por el mundo del otro.

2.2.b) Definicién Operacional:

Puntaje obtenido a través de la Escala de Expresién Personal de

Rojas y Ruiz (1984).

2.3, Formas Educativas de Proceder Frente a los Conflictos (%)

2.3.a) Definicidn Conceptual

Es la capacidad de enfrentar y resolver los prob]emas y conflic-
tos actuales Y potenciales derivados del quehacer educativo. In-
cluye la decisidn y utilizacién de habilidades determinadas, que
reflejan el proceder del profesor y que se describen a continua-

¢ion:

Nota de tos autsres: En el proceso de medicién de esta variable, una vez
aplicado el insirumento descrito (Cuestionario del Profesor), observamos
en el andlisis de los datos, que en la practica no era posible conservar
la diferenciacion inicial planteada a través de dos variables distintas
en el Proyecto de esta Tesis (T.A.D. y Guia Positiva); razén por la cual
se estimd necesaria la integracién conceptual y operacional de dichas va
riables definidas en una sola globalizada.
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1. Toma Anticipada de Decisiones (T.A.D., Método Participativo)

Estrategia para prevenir o enfrentar conflictos o problemas,
generando con la participacion activa de los alumnos un proceso de toma
de decisiones que incluye: un andlisis exhaustivo del problema conside-
rando las necesidades y puntos de vista de las partes involucradas en

.

éste, la definicidn de objetivos, el examen de las diferentes alterna -
tivas disponibles y una estructuracidn de la situacién en base a las de
cisiones tomadas. Esta estrategia es dirigida por el profesor, quien fa

cilita tanto la expresion como el aporte de los alumnos en la solucién.

2. Guia Positiva

Es un conjunto de habilidades especificas a través de las
cuales el profesor manifiesta a sus alumnos expectativas claras y rea-
listas, haciendo énfasis en aquellos logros que espera sean alcanzados,
transmitiendo creencias positivas acerca de la persona y comportamien-
tos de sus afumnos y guidndolo a efectuar acciones constructivas. En
la consecusidn de 1o anterior el educador desplegard recursos tales co-
mo:

- Aplicacién de consecuencias 16gicas, permitiendo al alumno, sin inter

venir él, experimentar las consecuencias directas derivadas de sus com-

portamientos.

- Estimulacién y reconocimiento del esfuerzo y obtencidn de logros.

- Establecimiento de reglas escolares , en la perspectiva que es un Gl1-

timo recurso y considerando en su elaboracidn la participacién de los
alumnos, tanto en su enunciado como en la eleccién de la consecuencia

a aplicar.

2.3.b) Pefinicidén Operacional

Puntaje obtenido en el Cuestionario para la Evaluacion de

las Formas de Proceder del Profesor.
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2.4, variable Interviniente

Historia de Acontecimientos en el marco del Tratamiento Experimental:

- Lontingencias producidas entre las mediciones '"Antes- Después'':
Fue programada , sin dar informacion previamente a los investigadores, una
Jornada de Reflexidn sobre la Educacidon que involucrd a los miembros del

Grupo Control.

2.5. Variables de Muestreo

Sexo : Todos los sujetos que conformaron la muestra de trabajo fueron

-de sexo femenino. Situacidn que es concordante con informacién
entregada por MINEDUC, sefalando que el 80% de los profesores

de Educacidon Basica son del sexo femenino.

Edad :+ Todos los sujetos de la muestra se ubicaron en el rango de eda-

des entre 23 y 35 afios.

Afios de experiencia profesional: Todos los sujetos contaban con niveles

de experiencia docente que no excedieron los 8 afios.

Se planted inicialmente que estas variables fuesen controla-
das, considerando la posibilidad que tuviesen influencia sobre los re -
sultados; pero dadas las caracteristicas que presentaron los sujetos no
resultdé factible delimitar grupos disimiles debido a la homogeneidad de

la muestra respecto de tales variables.

3.3. UNIVERSO Y MUESTRA

Universo:

En la presente investigacidn estuvo constituido por los profe-

sores de Educacidon Basica, Media y Superior del Area Metropolitana.

La definicion de este universo se encuentra determinada por
el objetivo del método de entrenamiento utilizado, que ha sido disefa-

do para su aplicacion con cualquier grupo de educadores.
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Muestra

Se trabaj6é con una muestra sometida a estratificacidn por
etapas miltiples (muestra estratificada) ya que de este modo se hizo
posible una esquematizacion del universo que asegura el poder abarcarlo
en forma ordenada y completa; considerando asi el rango maximo de estra
tos. Esto dltimo permite con claridad que en investigaciones futuras
.analogas a esta, la variable independiente (Programa P.E.C.R.E.C.E.)
pueda ir probando su validez y aplicabilidad, cubriendo paulatinamente

el resto de los estratos en que el universo ha sido esquematizado.

La muestra fue intencionada, ya que debido a las facilidades

de contacto que tuvieron los investigadores al momento de iniciar la
fase experimental, €stos pudieron acceder a un determinado estrato y no
a otro, estrato del cual surgieron los grupos de profesores que cons-
tituyeron la muestra de trabajo: profesores de establecimientos de co-
muna Urbana, de tipo Particular, de nivel socio-econémico Medio, que

imparten Ensefanza Basica.

Las variables de estratificacidén que fueron consideradas son

las siguientes:

a) Tipo de Comuna:

- Urbana: Constituida por los sectores mis centrales del Area Metro

politana.

= Suburbana: Constituida por los sectores periféricos del Area Me-

tropolitana.

- Rural : Constituida por los sectores aledafios a la periferia del
Area Metropolitana, con bajo nivel de urbanizacién, baja densidad

poblacional y con areas agricolas incluidas en la comuna.



b) MWiwel Socio-econdmico:

Los datos para estratificar los diferentes establecimientos educacio
nales, atendiendo al nivel socio-econdémico, se extrajeron de MINEDUC, en don-
de se los ha clasificado de acuerdo con la comuna a la que pertenecen, el ti-
po de fuente de donde obtienen sus recursos econdémicos y el tipo de adminis -
tracion que poseen. Conforme a lo anterior MINEDUC divide a los establecimien
tos en los niveles socio-econémicos: Alto, Medio y Bajo; segin los cuales se

procedié a clasificar esta variable.

c3 Tipo de Ensefianza Impartida:

Educacién Bisica: Incluye desde 1°a 8°afic de Educacidn General Basica.

Educacidon Media : Desde 1°a %4°afio de Educacidén Media Cientifico-Humanis-

ta.

Educacidn Técnico-Prafesional: Incluye los niveles de Educacidn Media,
quie reciben ensefianza Técnico-Industrial, Agricola vy

Comercial.

Educacidn Superior: Imcluye Universidades e Institutos que imparten en-

seflanza superior.

d) Tipo de Administracidn de los Establecimientos

- Municipal y/o Fiscal: En donde la administracion es responsabilidad
de personas o corporaciones de caracter Munici-

pal y/o Fiscal.

- %ulwencionada : Cuya administracion es responsabilidad de per-
sonas O corporaciones subvencionadas por el Es-

tado.



-62 -

~ Particular : Personas o corporaciones de cardcter privado.

En esta Tesis, el hecho de trabajar con una muestra intencionada de
--casos que corresponden a uno de estos estratos, nos permite afirmar que ellos
- constituyen unidades tipo del referido estrato, ya que los sujetos han queda
do tipificados como resultado del cruce de las variables consideradas en la
estratificacion. Esto asegura que la muestra trabajada posee una alta proba-

-bilidad de ser representativa del estrato del que se la ha tomado ( Ségure,

T. 1971).

Ségure, T.: '"Cuadernos de Estadistica Aplicada " N°1, Dpto. de Psicologfa,
U. de Chile 1971 (pdg. 11-13).
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El tipo de Comuna Rural no se incluyd en la representacidn gra-
fica de la estratificacién debido a que mayoritariamente sus es-
tratos constituyen conjuntos vacios.
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DESCRIPCION DE INSTRUMENTOS

Escala de Empatfa de Carckuff

Es una pauta de observacion y clasificacion de conductas verbales,
destinada a la medici6n del nivel de comprensidn, ofrecido por el
terapeuta, a través del andlisis del contenido de sus respuestas al

cliente (Reyes, Benitez, 1984).

Se presentan a los sujetos una serie de 12 mensajes grabados signi-
ficativos para quien los emite, frente a cada uno de los cuales los
sujetos deberdn responder demostrando su comprensidén (del mensaje)

como si respondieran al emisor. Este es un protocolo escrito.

El modelo que presenta Carckuff (1967) acerca del 'counseling', en-
fatiza la calidad del funcionamiento personal del consejero para el
logro de un adecuado proceso psicoterapéutico. En &l se describen
las caracterTstfcas que un terapeuta debiera presentar, entre ellas,
la capacidad empdtica y cinco niveles de funcionamiento para cada
uno de ellos. Estos niveles describen 5 grados de funcionamiento
desde el mds bajo (nivel 1) al m3s alto (nivel 5). De este modo se
propone una egcala para evaluarlos. En lo que respecta a la empa -
tia el nivel 1 representaria el nivel de comunicacién mds perjudi -
cial (mala capacidad empdtica) y el nivel 5 la respuesta de maxima
ayuda (excelente capacidad empdtica). El nivel intermedio de la es-
cata {mivel 3) representarfa el nivel minimo de ayuda auténtica

(ver Anexo N°3).

Este instrumento ha sido utilizado en diversas investigaciones, a



nivel nacional (Paganelli; Rojas, Ruiz, 1984) probando asf su vali-
dez y confiabilidad respecto de la medicion del nivel de agudeza

-emp3tica ("N.A.E.").

2. Escala de Expresién Personal : (E.E.P.)

Fue construTda por Rojas y Ruiz (Universidad de Chile, 1984) toman
do como base los Tndices sefialados por B. Guerney y E. Hatch (%) ,
los cuales son un conjunto de indicadores que permiten evaluar la
calidad de una comunicacidn, segln la presencia o ausencia en ella
de los siguientes aspectos: Subjetividad, Exprésién de sentimientos,
Especificidad, Presencia del Aspecto Positivo, Evidenciar Intento
de Comprensidn y Mensaje Interpersonal (Reyes, Benitez, Investiga -

ciones K°%, Noviembre_198h).

En su aplicacidn esta escala consiste en la presentacidon de deter -
minadas situaciones frente a las cuales los sujetos responden como
si estuviesen involucrados en ellas, comunicando un mensaje acorde,

a su interlocutor supuesto en cada una de las situaciones.

Para evaluar a través de esta escala se requiere contar con las co-
municaciones grabadas de los individuos ya que para otorgar puntajes
que correspondan a un nivel u otro, se toman en cuenta indicadores
de la voz {como por ejemplo). Para cada Tndice de la Expresién Per-
sonal se describen 5 niveles, el primero corresponde al indice en

su mejor expresidn, el Gltimo corresponde al caso en que los indica

%} Guwerney,B. y Hatch, E.: "Entrenamiento en Relaciones Interpersonales',
apunte catedra P.C.C. Departamento de Psico-
logTa, Universidad de Chile.
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dores mas importantes del Tndice estdn ausentes. Los demds niveles

sefialan grados intermedios.

Para obtener el puntaje que le corresponde a cada situacién deben

sumarse los puntajes obtenidos (1 para cada indice). Si se quiere

-conocer el puntaje total del sujeto en E.E.P. se promedian los re-

sultados obtenidos, segiin todas las situaciones evaluadas. De tal
modo que el puntaje total puede ser ubicado entre los siguientes

Tangos:

~ Nivel Bajo : 6 - 12
-~ Nivel Medio : 13- 23
~ Nivel Alto : 24- 30

1a confiabilidad de este instrumento, sefialado por Rojas y Rufz

{1984) se expresa en los siguientes valores:
a) fonsistencia Interna : 0,51
b) fonfiabilidad Interjueces : 0,70

¢} Confiabilidad Test-Retest : 0,72

Adem3s, sus autores reportan en relacién a validez, un 0,432 corres

pondiente a validez de constructor.

Cuestionario del Profesor

Para evaluar las formas de proceder frente a la prevencidn y resolu

cidén de conflictos.
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Este instrumento, construfdo por los autores de esta Tesis, consis-
te en un Cuestionario de frases incompletas que plantea una serie
de 16 situaciones, que profesores habitualmente deben enfrentar y
que se encuentran relacionadas con el manejo de conflictos deriva -

dos tanto de factores disciplinarios como el rendimiento escolar.

El nimero de Ttemes relacionados con las situaciones de la vida
real fue determinado en base a una estimacion tabulada de distribu-
ci6én del tiempo en que los sujetos estan en contacto con tales si -

tuaciones.

Para su correccién las respuestas dadas por los individuos seran

asignadas, por jueces expertos y/o entrenados, a diferentes catego
rias que corresponden a conocidas y diversas formas de proceder, ta
les como: autoritarismo, permisividad, discusidn constructiva de los
problemas, etc., las cuales seran descritas en forma detallada en el

desarrollo del trabajo de tesis.

Cabe sefialar que }a utilizacién de esta prueba fue de tipo explora-
toria para ser usada exciusivamente en la evaluacidén de variaciones
en cuanto a las conductas que corresponden a las diferentes formas
de proceder de los profesores respecto de la prevencién y resolucién

de conflictos.

Evaluacién por Jueces

Todos los instrumentos de medicidén que se aplicaron a esta tesis es
tuvieron sujetos a normas referidas a criterio de jueces , pues se

usaron con el propdsito de discriminar los cambios en las distintas
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variables en estudio. Esto implicé que las personas designadas como
jueces aebieron ser preparados técnicamente para realizar su tarea:
se efectud una revision de las pautas de correccidén de los instru -
mentos, se unificaron los criterios de asignacion de puntajes, se

real izaron ensayos con la participacion conjunta del equipo de jue-
ces y finalmente se les entregaron los materiales de trabajo cuida-
dosamente preparados, ateniéndose a un sistema de datos mezclados y
codificados, de manera tal que éstos actuasen en la evaluacidn con

una aproximacidn tipo ‘‘doble ciego' a los datos, es decir ignorando

la procedencia de cada caso.
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3.5. PROCEDIMIENTO EXPERIMENTAL

3.5.1. ETAPA UNO

a) Adaptacién y Complementacién del Programa

El Programa de Entrenamiento en Habilidades de Comunicacidn
Y Resolucion de Conflictos para Educadores (P.E.C.R.E.C.E.) fue desa-
rrollado por los autores de esta investigacién a partir de las siguien-
tes fuentes principales : el Programa de Entrenamiento para Padres de
D'Auguelli y Weener (1977), adaptado y evaluado en Chile por Bravo, P.
y Herreros, J. (1979}, este trabajo constituye un pilar central en la

conformacidén de P.E.C.R.E.C,f}, puesto que a partir de &l hemos incorpo

e— o

rado la estructur; secuencial, los procedimientos bisicos para las se-
siones y parte importante de sus contenidos. También hemos inclufdo ma-
terial extractado de los trabajos realizados por el Dr. Thomas Gordon
que se adscriben al enirenamiento de habilidades (P.E.T., M.E.T., L.E.T.)
(1979) incorporando nueves contenidos que definen y grafican los con -
ceptos claves del Programa. Adem3s, se hizo necesario introducir elemen
tosidel enfoque experiencial desarrollado por E. Gendlin Yy que se expre-
san en actividades orientadas al desarrollo de la expresion personal me-
diante ejercicios de focalizacién (Reyes, G. 1984). Cabe seiialar, por
Gltimo, que fueron considerados en ia integracion de P.E.C.R.E.C.E. apor
tes provenientes de trabajos sucesivos realizados en el area de la ca -
pacitacion de profesores por uno los autores de esta Tesis, Victor Oliva
y el psicélogo Carlos Venegas, en esta misma linea de investigacion,
flevada a cabo con docentes de establecimientos educacionales del Area

Metropelitara {Cuadernos de Educacidn, 1981).
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b) Elaboracién del Manual del Profesor

Esta etapa concluyd con la elaboracién de! Manual para el Pro
fesor, que consta de lecturas y ejercicios para realizar dentro de las

sesiones y fuera de ellas y como Actividades de Enlace entre una y otra.

En el Manual de Trabajo para el profesor, se presentan , en
sus lecturas, conceptos esenciales acerca de las habilidades, se descri-
bhen los principios mas relevantes que sustentan el desarrollo y/o enri -
quecimiento de cada habilidad; lo cual debe ser complementado con las

discusiones grupales, conducidas por los monitores.

El Nanual del Profesor también contiene actividades para rea_
lizar en cada una de las sestones y que estan dirigidas a iniciar y fo -
mentar la practica de las habilidades ensefiadas que requieren de una

acabada y sistematica presentacidn para facilitar su desarrollo.

AsT mismo, se han incluido en é!, Actividades de Enlace para
realizar por el participante fuera de la sesidén y que, adem3s de consti-
tuir un modo de otorgar continuidad al aprendizaje, cumplen con el pro-

pdsito de extender la transmisidon de las habilidades al ambiente escolar.

c} Validacién de los Contenidos del Programa

Una vez adaptado el Programa P.E.C.R.E.C.E. y elaborado el Ma
nual del brofesor fueron presentados en conjunto a cinco profesionales
idéneos que actuaron como jueces, evaluando la adecuacidn de sus conteni
dos, em vistas a su aplicacidn en nuestra realidad. Los resultados de es

te procedimiento arrojaron una total concordancia entre los jueces en



torno a los contenidos del Prograﬁa; vale decir, que éste, de acuerdo a
este criterio, estarla poseyendo validez de contenido. En aquellos as -
pectos en que la evaluacidn sugirié la necesidad de efectuar alguna mo-
dificacién, esto fue considerado e integrado al producto final que cons

tituyé el Programa que definitivamente fue aplicado en esta Tesis.
3.5.2.  ETAPA DOS

a) Seleccidn de los instrumentos a utilizar

Para ser utilizados en la presente investigacion, fueron es -
cogidas las siguientes pruebas:

- Escala de Agudeza Empatica (Carkhuff)

Empleando como situaciones estimulo los doce mensajes experien
ciales propuestos por J.L. Walker para la evaluacion de agudeza empética,
en el marco de la formacidn de terapeutas (1980) y la Escala de 5 nive -

»

les propuesta por Carkhuff para su correccion.

- Escala de Expresién Personal (Rojas y Ruiz)

Fue utilizada de acuerdo al esquema planteado por sus autores.
Se introdujeron leves modificaciones, en algunos términos, con el fin de
favorecer el ajuste de las situaciones a la realidad de los sujetos que

constituirfan la muestra.

- Cuestionario para Evaluar las Formas de Proceder del Profesor

Instrumento desarrollado por los autores de esta Tesis para
los fines de esta investigacidn, con cardcter exploratorio en la medi-
cién de la variable Formas Educativas de Proceder frente a conflictos.

A continuacién detallamos aspectos sobre su construccién y validacién:
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b. Construccién y Validacion de un Cuestionario para Evaluar las

Formas de Proceder del Profesor frente a Conflictos .(Aplicacidn

Exploratoria).

Se hizo necesario, en la presente investigacién disefiar un
instrumento que nos permitiera evaluar una parte importante de los con
tenidos transmitidos en el Programa P.E.C,R.E.C.E. y que se relacionan
con procedimientos orientados a la prevencidn y resolucién de conflic-

tos por parte de los profesores.

Tomando como base los distintos métodos descritos por otros
autores {B'Auguelli, Weener , Gordon, Herreros y Bravo. C.A.P.S.), co=
mo las formas que pueden emplearse para enfrentar y resolver conflic -
tos, hemos desarroliado un cuestionario de frases incompletas, para la
evaluacidn de estas formas de proceder del profesor; en donde, como ve
remos m&s adelante, las categorfas de correccién estan Tntimamente 1i-
gadas a conceptos wvertidos en el Programa. Cabe sefialar, que este tra-
bajo, por si sclo, constituyS una investigacién complementaria, dentro

del marco global de la Tesis,

También es importante expresar que la aplicacidn de este
instrumento fue de tipo piloto y que su utilizacion fue necesaria, en
la medida que sirvié a los fines de exploracién de las variaciones,
evidenciadas en las conductas de los profesores, considerados en este

estudio.

La tarea de desarrollar este cuestionario contemplé las si-

guientes etapas:

1) Elaboracién de Items. Se cred un listado de 50 Ttems y cuyos conte-

nidos expresaban situaciones que habitualmente ocurren en el ambien

te escolar y a las cuales estén expuestos profesores y alumnos. A



partir de este listado fueron seleccionados 16 Ttems que ubican las
situaciones dentro de los difefentes contextos, en que la-relacién
profesor-alumno ocurre al interior de la escuela (sala de clases,
patios, pasillos, recreos, oficinas, etc.). Esta seleccién conside-
ré la relacidn entre la cantidad de tiempo destinado a actividades
que se desarrollan en esos contextos y el ndmero de Ttems asignados.
En esta seleccidn participaron los autores de la tesis junto a un
psic8logo educacional y un profesor de Educacién, con amplia exper
riencla en ei &rea.

Los Ttems presentados en la forma de frases incompletas,
ante los cuales el examinado debe responder concluyéndolas de acuer

do a como &) procederfa si estuviese en esa situacién.

2) Asiemacifn de Categorfas. Considerando las habilidades vinculadas

a la resclucién de conflictos que el Programa propone para desa -
rrollar y teniendo en cuenta el marco tedrico del Programa, selec-
ciomames 6 diferentes categorias segin las cuales pueden distribuir
se las respuestas al cuestionario; clasificando asi las formas de
proceder del profesor frente a diversas situaciones problemas. Las

categorfas definidas son las siguientes:

1.- Aplicacidn de : MODELO PARTICIPATIVO: METODO 'NADIE PIERDE".
Eﬁ este caso, en el proceso de Toma de Decisiones, el profesor ha-
ce uso de las habilidades de comunicacién: ' Escuchar bien" (con
aceptacién); responder comprendiendo el punto de vista de los alum
nos y expresién adecuada y sincera del propio sentir y/o puntos de

vista.

Este proceso tiene las siguientes caracterfisticas: los alum
nos participan activamente en el planteamiento de problemas y es -

tablecimiento de objetivos, expresan sus sentimientos y necesida -

des, tanto como el profesor y Juntos proponen ideas, definen ta -
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reas y responsabhi]idades que apuntan a Ja bisqueda de soluciones.

2.- Aplicacién de : METODO AUTORITARIO

En este caso el profesor no considera o considera en plano se-
cundario sentimientos y necesidades de los alumnos. Impone solucio-
nes; define el problema, establece objetivos, asigna tareas y res -

ponsabi lidades.

La toma de decisiones es realizada por €l e impuesta a los
alumnos de manera autoritaria '' El profesor gana, los alumnos pier-

den ¥,

3.~ Aplicacion de : METODO TOLERANTE

E1 profesor se margina de la Toma de Decisiones. Los alumnos
hacen prevalecer sus sentimientos y necesidades; plantean el pro -
blema, establecen objetivos, intentan buscar soluciones. No consi-
deran el punto de vista del profesor o lo consideran secundariamen-

ie.

El profesor no ejerce su rol educativo, deja de guiar activa-

mente el grupo. " El profesor pierde', '"los alumnos ganan'.

.- Aplicacidn de: ESTABLECIMIENTO DE REGLAS ESCOLARES

Se usan como Gltimo recurso. Se conversa de antemano con los
alumnos para enunciar la regla, ésta es planteada en lenguaje posi-
tivo (haciendo mayor énfasis en aquellos comportamientos que si se
esperan de ellos), las consecuencias a aplicar ante la transgresion

de la regla emanan de sugerencias del profesor y los alumnos.

Se caracterizan por ser realistas y factibles de aplicar.
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Su efectividad es evaluada periddicamente con el grupo curso,

5.- Aplicacién de : ESTIMULACION Y TRANSMISION DE CREENCIAS POSITI-

VAS
El profesor transmite (implfcita y explicitamente) creencias

positivas acerca de las conductas y de la persona de los alumnos,

- Positiviza creencias negativas que pudiera tener acerca de
los alumnos:
= reconoce y estimula expresamente pequefios y grandes logros

comportamentales y personales.

~ Se preocupa por considerar esfuerzos de los alumnos rela-

tivos al logro de metas propuestas.,

6.- Aplicacién «de : CONSECUENCIAS LOGICAS

El profesor permite al (los) alumno (s) experimentar la con-

secuencia de sus conductas absteniéndose de intervenir directamente.

Tomars en cuenta que : la consecuencia a experimentar resul-
te educativa para éste y no resultar8 peligrosa para la integridad

fisica o moral de sus alumnos.

1
\

Todos estos conceptos derivan tanto del trabajo desarrolla-
do por T. Gordon en sus publicaciones (P.E.T,, M,E.T., L.E.T ed. Dia-

na, 1979, v0,81) como de D'Auguelli y Weener (C,A.P.S., 1977) y otros.

Los profesores al responder al cuestionario, podrdn eviden-
ciar la utilizacién de una o de varias de estas alternativas recién
categorizadas. Por lo tanto, es posible agrupar las categorfas en se-

ries que van desde aquella agrupacién que constituye el grado méximo



de aplicacién del conjunto de habilidades y formas de proceder, para
prevenir y resolver conflictos con los alumnos, ensefiadas en el Progra
ma P.E.C.R E.C.E. (sesiones 6-7-8 'y 9 )} hasta aquella que se considera
el grado mfnimo de aplicacién de estas formas de broceder, representa-
da por la sola utilizacidn del método autoritario o del método Toleran
te. Estas dltimas formas de proceder, tal como es expresado en su défi
nicién, no logran enfrentar y resolver satisfactoriamente las situa -
ciones conflictivas; por el contrario, se postula que tienden a mante-
ner o acrecentar jos conflictos . (Gordon, T. M.E,T.) . De acuerdo
con esta ordenacidn por series, fue desarrollada una escala de punta-
jes que sers aclarada en el punto relacionado con la correccitn de la

prueba (ver pig. 79 ).

3) Validaci&n de Contenidos por jueces.

{os Ttems fueron presentados al criterio de 6 jueces cali-
ficados quiemes efectuaron su andlisis de acuerdo a las categorias des

critas, en el punto anterior.

Como resultado de este estudio de validez de contenido de
la prueba, los jueces concluyeron que las categorfas estaban adecuada
mente representadas por el conjunto de situaciones planteadas en los

16 Ttems de este instrumento.

En el siguiente cuadro se resume la representacion que ten
drfa cada categoria en la prueba total, de acuerdo al criterio de los

jueces:
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Categorfa 3
1. Método Participativo 73
2. Método Autoritario 73
3. M&todo Tolerante 60
L, Establecimiento de Reglas 75
Escolares
5. Estimulacidn y Transmisién 70
de Creencias Positivas
6. Consecuencias Lbgicas 68

AdemSs del an3lisis realizado por los jueces, se desprende
que existirfa una mayor probabilidad de que algunos ftems aporten res-
puestas a determinadas categorfas y no a otras. Por lo tanto, estos
ftems discriminarfan mejor respecto de las variables consideradas en

tales categorias.

E1 aporte especifico de cada Ttem a las categorfas pre-fi-

jadas se sefiala en el cuadro que se entrega a continuacién:

Categorfia ltems
1. MEtodo participativo -~-3--6-8910- - - 115 -
2. Método Autoritario 1--45 -7
3. M&todo Tolerante' 1 - =4 -=-=-=-= -=- - = = 1516
4. Establecimiento de 1 -3456--91011 - 131415 16
Reglas Escolares
5. Estimulacién y Trans- 123 --6-8-1011 - - - - 16
misidén de Creencias
Positivas
6. Consecuencias Légicas 1 --h4----910~- 12 - - 1h - -

Cuando la concordancia entre los jueces fue igual o supe -

rior a un 80%, para sefialar que un ftem producird respuestas que con



mayor probabilidad se asignardn en una determinada categorfa, se con-

sider8 que ese ftem discriminarfa mejor respecto de dicha categorfa.

L, Aplicacién Exploratoria del Cuestionario dentro de la in -

vestigacion

Una vez conclufdo el proceso de validacién de contenidos,
-los fTtems fueron distribufdos al azar, dando origen asf al formato de-
finitivo del Cuestionario para la Evaluacidn de las Formas de Proceder

del Profesor,

La primera aplicaci6n de esta prueba fue efectuada dentro
de la medicidén Pre-Entrenamiento tanto en el grupo control como en el
grupo experimental. Se repitié su aplicacién al finalizar el Programa

de Entrenamiento, como parte de la medicién Post-Entrenamiento.

Forma de Usar el Cuestionario

Este instrumento es un tipo de prueba de 18piz y papel, que

propone al examinado la completaci6n de frases inconclusas.

Las instrucciones empleadas para iniciar su aplicacién, se
expresan en los sigu}entes términos: "En el Cuestionario que Ud. ha
recibido encontrard diversas situaciones que habitualmente Ud. (enfreg
ta) o podrfa (enfrentar) con sus alumnos y frente a las cuales Ud ac -
tuarfa de determinada manera. Complete cada una de las situaciones
expuestas de acuerdo a cSmo Ud. procederfa si en este momento Ud. es -
tuviese viviendo la misma situacién. Déjese llevar por su primera reac
ci6én espontdnea ante la situacién y detalle los pasos que Ud. decidi-
rfa seguir, mencionando los aspectos que Ud. considera importantes pa-

ra abordar la situacidn',



5. Correccidén de la Prueba

Para realizar la evaluacifn de las respuestas que el examina
do ha desarrollado ante cada situacidn propuesta en el Cuestionario es
indispensable haber conocido previamente el Programa P.E.C.R E.C.E en

su totalidad y poseer experiencia en su aplicacion.

El proceso de correccidn de la prueba se lleva a cabo median

te el siguiente procedimiento:

Primero: Cada una de las respuestas obtenidas deberdn ser analizadas
por separado y de acuerdo a los contenidos relacionados con las formas
de proceder que en ella se especifiquen; serd asignada a una o mas de
las categorfas anteriormente definidas: Método Participativo (1); Méto
do Autoritario {2); Método Tolerante (3); Establecimiento de Reglas
Escolares (4); Estimulacién y Creencias Positivas (5) y Consecuencias

Légicas (6).

Segundo: Una vez que han sido clasificadas las respuestas en las ca -
tegorfas, que a cada una le corresponda se procederd a otorgarle pun -

taje de acuerdo con la siguiente escala:

10 = Se asignard este puntaje cuando la forma de proceder descrita por
el profesor en su respuesta incluya: la aplicacién del Método Par
ticipativo (1), Establecimiento de Reglas Escolares (4), Estimu -
lacién y Transmisién de Creencias Positivas (5) y Aplicacién de

Consecuencias Légicas (6); integrados en una respuesta global.

9 = Se asignard a aquellas respuestas que, junto al M&todo Partici -
pativo (1) integren ademds, dos de las siguientes categorias :

Establecimiento de Reglas Escolares (4), Estimulacién y Transmi-
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sidn de Creencias Positivas (5) y Consecuencias L8gicas (6).

Corresponderd a las respuestas que integran, Junto al Método Par-
ticipativo (1), a una de las siguientes categorfas: Establecimien
to de Reglas Escolares (4); Estimulacién y Transmisién de Creen -

cias Positivas (5) o Consecuencias Légicas (6).

Se asignard cuando la respuesta considere solamente el Método Par
ticipativo (1) o bien cuando incluya en conjunto a la aplicacidn
_de : Establecimiento de Reglas Escolares (4); Estimulacién y

Transmisién de Creencias Positivas (5) y Consecuencias L8gicas

{6},

Considerars respuestas que combinen el Establecimiento de Reglas
Escolares {4) con elementos de Estimulacidn y Transmision de
Creencias Positivas (5) o bien con elementos de aplicacidn de

Consecuencias Lbégicas ,

Se asigna a las respuestas correspondientes a Establecimiento de
Reglas Escolares (4) y también a aquellas que combinen Estimula-
cién y Transmisién de Creencias Positivas con aplicacién de Con-

secuencias Ld&gicas.,

Se asignard a las respuestas que apliquen Estimulacidn (5) o Con
secuencias LSgicas (6) por si solas o cuando éstas se combinen
en conjunto con el Método Autoritario (2) o con el Método Tole -

rante (3).

Corresponderd a las respuestas que combinen el Método Tolerante
(3) con Estimulacién y Transmision de Creencias Positivas (5) o

con Consecuencias L&gicas (6).
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Se asignard a las respuestas que combinen el Método Autoritario
(2) con elementos de Estimulacién y Transmisién de Creencias Po-

sitivas (5) o de Consecuencias Légicas (6).

Se otorgar4 este puntaje cuando la respuesta s8lo considere el

uso del Método Autoritario (2) o del Método Tolerante (3).

-

A continuacién puede observarse esta distribucién de punta-

por agrupacién de categorfas, que es propuesta para facilitar la

correccién de 1a prueba, en la siguiente tabla:

Puntaje Categorfas inclufdas

10 1+4+5+6

9 1+4+5/1+4+6/1+54+6
8 1+h4/14+5/1+6

7 1/4h+5+6

6 b4+5 /446

5 5+6 /4

! 5/6/2+54+ /3 +546

3 3+5/3+6

2 24+45/2+6

1 2/3

6. Confiabilidad del Cuestionario para la evaluacién de las Formas

de Proceder del Profesor

La confiabilidad del Cuestionario se ha establecido a par-

tir del criterio de la objetividad en su correcci6n entre distintos

correctores. En esta oportunidad fueron los autores de la tesis los

que actuaron como correctores, alcanzando un 70% de concordancia en
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el puntaje asignado a las respuestas al cuestionsrio, de acuerdo con
las diferentes categorfas de formes de responder que Incluya cada res-

puesta.

.Considerando el que se trata de un instrumento con respues-
tas abiertas, el porcentaje de objetividad alcanzado por distintos ca-
lificadores se considera .adecuado, proporcionando las primeras eviden

-cias de confiabilidad al cuestionario.
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3.5.3. ETAPA TRES

Seleccidn de la Muestra y Asignacidn de los Sujetos a los Grupos

Experimental y Control

Luego de realizar el proceso de estratificacion del universo
y dadas las facilidades de contacto con los establecimientos educaciona-
les correspondientes a uno de los estratos se determind extraer de €l la

muestra de trabajo.

En dos establecimientos que reunian las caracteristicas defi-
nidas para este estrato {ver: Aspectos Metodolégicos: Universo y Muestra),
se llevaron a cabo reuniones informativas que permitieron proporcionar a
los posibles participantes mayores antecedentes acerca de las caracteris
ticas y objetivos de esta investigacidn. En esta reunibn, también se pro
cedié a abrir las inscripciones de los profesores interesados en parti-

cipar.

Con el objeto de proceder a conformar los grupos Experimental
.y Control se realizé una operacidn aleatoria, producto de la cual el gry
po Control quedd constituido por profesores del Colegio Saint James y el
grupo Experimental por profesores del Colegio Carlo Magno; cada uno de
estos grupos quedd integrado por 8 sujetos, todos de sexo femenino con
edades que fluctuaron entre 25 y 42 afios y con afios de ejercicio docente

homogéneos en ambos grupos (2 a 8 afios).
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3.5.4. ETAPA CUATRO : Medicidn Pre-Entrenamiento

Se realizd una medicidn inicial de las variables dependientes

a través de los siguientes instrumentos:

1. Escala de Agudeza Empatica (Carkhuff)
2. Escala de Expresion Personal (Rojas - Ruiz)
3. Cuestionario para Evaluar las Formas de Proceder del Profesor

(Autores de esta Tesis).

Estos instrumentos fueron aplicados a los grupos Control vy
Experimental por los mismos investigadores y en condiciones andlogas pa-

ra ambos grupos.



3.5.5. ETAPA CINCO: DESCRIPCION Y APLICACION DEL PROGRAMA

a, Descripcion y Objetivos

Este es un programa educativo estructurado para brindar la
ensefianza tedrica y prictica de determinadas habilidadesde comunicacién
y de resolucidén de problemas destinado a la capacitacién de educadores,
a través de la modalidad de entrenamiento 1lamada Didactico- Experien-

cial.

1. Objetiwvos Gemerales del Programa

1.- Capacitar a los educadores para que puedan promover, en el de-
sempesic de su Jabor, un clima interpersonal que facilite el desa -
rrolJo de un proceso educativo satisfactorio para los individuos

que participan en 1.

2.~ Promover mo sdlo el desarrollo cognitivo de los alumnos, sino

que también el desarrollo afectivo y personal de éstos.

3.~ Emriquecer la calidad de las relaciones humanas en el dmbito

escolar y aumentar la satisfaccién de sus miembros.

L.- Promover un cambio en las actitudes del profesor, en términos
de aceptacién hacia el alumno, sensibilidad hacia sus sentimientos
y hacia el logro de un manejo constructivo del poder al tomar de -
cisiones conjuntas, frente a los conflictos, basdndose en el res-

peto y consideracién mutuos.

2. 0Objetivos Especificos del Programa

1.- Facilitar a los profesores los elementos tedricos y précticos
para la revisidn y aprendizaje de formas de comunicacién que les

Ileven a establecer una relacidn satisfactoria con sus alumnos.
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2.- Ayusarlos a examinar sus relaciones con sus alumnos, a través

de% intercambio grupal.

3.- Ayudarlos a establecer objetivos para el mejoramiento de sus

propios comportamientos como educadores y los de sus alumnos.

L.~ Permitir que los participantes (educadores) logren desarrollar
formas de proceder que los ayuden a enfrentar y resolver los con -
flictos escolares satisfactoriamente, haciendo uso de las habili -

dades que el programa propaone.

5.- Estimular que los educadores participantes a través de la préac
tica experiencial integren y aprendan nuevas opciones de comporta-
miento, en su quehacer docente y puedan asi establecer cuando de -

terminados comportamientos son mds apropiados que otros.

6.- Propiciar el establecimientc de objetivos periddicos y su eva-

luacién, aln mis alld de la finalizacién de) programa.

3.- Contenidos del Programa

El programa P.E.C.R.E.C.E. comprende la revisidn tedrica y
practica de un conju%to de habilidades, con sus conceptos y principios
subyacentes, que apuntan a la expresidn de actitudes de aceptacidn y
autenticidad, por parte del profesor y hacia la adquisicién de un mane
jo constructivo del poder. Estas habilidades son: Escuchar Bien, Res -
puesta Empéatiica, Mensaje-yo, Método Participativo (T.A.D.) y Gufa Po -
sitiva (Consecuencias 16gicas, Establecimiento de Reglas Escolares ,

Estimutacién).

Este programa se encuentra dividido en cuatro unidades y
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e} orden en que se presentan las habilidades ha sido cuidadosamente di-
sefiado : cada habilidad se constrﬁye en base a la anterior y estd rela-
cionada con ella. Asi cada nuevo tdpico incluye la habilidad preceden-
te como parte de su fundamento. Segin este planteamiento de ''construc-
cién en bloques" (D'Auguelli, 1976) los contenidos se han organizado

de la siguiente manera:
Unidad | : Establecimiento de Objetivos. Sesidn 1.

Unidad |1 : Comunicacién en 1a Escuela :
E1 Escuchar Bien y la Respuesta Empatica. Sesién 2 y 3
La Entrega de los Mensajes desde el yo. Sesidn 4

Integracién de las Habilidades de Comunicacién. Sesidn 5

Unidad 111 : Resolucidn de Conflictos en la Escuela
la Toma Anticipada de Decisiones. Sesidn 6 y 7
{Método Participativo)
la Guia Positiva Sesidn 8

Integracién y Pr3ctica Global de las Sesién 9

Habilidades.
Unidad IV  : Evaluacién de Logro de los Objetivos. Sesidn 10
Unidad V : Seguimiento. Sesidon 11 y 12

(Complementaria)
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b. Aplicacion del Programa

El Programa de Entrenamiento en Habilidades de Comunicacién
y Resolucién de Conflictos para Educadores (P.E.C.R.E.C.E.), fua apli-

cado de acuerdo al esquema de trabajo descrito a continuacidn:

UNIDAD | : INTRODUCCION : Establecimiento de Objetivos

Sesidn 1 : "Importancia de la calidad de la relacidn profesor-alumno

en el logro de las metas educativas'

A) Objetivos generales de la sesidn:

a) Desarrollar una cohesidn inicial del grupo. .

b) Facilitar a los profesores la comprension de cémo el taller pue
de ayudarles a optimizar la relacién profesor-alumno.

c) Ayudar a los participantes a identificar y definir sus propios
objetivos de cambio respecto de sus formas de relacionarse con

sus alumnos.

B) Objetivos conductuales:

a) Los participantes discutiradn abiertamente acerca de la forma en
que el taller puede ayudarlos como educadores.

b) Los participantes compartirdn sus experiencias, presentando
ejemplos de problemas o logros que tienen en la relacidn con
sus alumnos.

c) Los participantes identificardn conductasespecificas que desea
rfan trabajar para un cambio y/o mejoramiento en sus relaciones

con sus alumnos, en especial con su alumno foco.

C) Procedimiento de la sesidn:

1. Presentaciones

a) Los participantes fueron recibidos por los monitores y se les en

tregdé una ficha de identificacién, en la cual se les solicitd escribir

* Nota: Para la adecuada aplicacidn de este Programa, considerando su
enfoque Didactico- Experiencial, es necesario cumplir con un
procedimiento de entrenamiento para monitores.



c)

su nombre, estado civil, N° de hijos y edades, asignatura que impar
ten, jefatura de curso y/o cargo que desempefian en el establecimien

to y, motivos y expectativas de su participacién en el programa.

Juego de MNombres: Con el grupo, ya reunido se procedidé a realizar

este juego con el propésito de fomentar el aprendizaje de todos los

nombres y soltar la tensi6n inicial, en el grupo.

Presentaciones personales: Cada participante menciond los datos

consignados en su ficha de identificacién, compartiendo brevemente
con el grupo los motivos de su participacién en P.E.C.RE.C.E vy lo

que esperaba obtener de él.

2.~ Visitn General del Programa.

a)

b)

Presentacidén acerca del Programa: Se entregd una visidén de los as
pectos generales y una breve descripcidn del plan de trabajo y de

la estructura de las sesiones. Se did una explicacion bésica de ca
da una de las habilidades que serfian ensefiadas en las sesiones pos-

teriores.

Requerimientos para los Participantes: Fue planteada la importan-
cia de la asistencia fiel a las sesiones, se explicd la funcién de

Yas tareas para la casa, como una manera de fomentar la practica a-

" dicional v de asegurar asi el desarrollo de las habilidades fuera

c)

de las sesiones. Se destac6, ademés, la importancia de la précti-
ca continua en el contexto de la relacién profesor-alumno, para po-
der tograr la integracién de las habilidades al repertorio conduc -
tual v llegar a cambios reales, en las relaciones con los alumnos.
Finalmente, se recalcd la necesidad de mantener en reserva toda la
informacién\y sentimientos revelados en las sesiones con el fin de

garantizar confianza en el intercambio de experiencia.

Pautas a considerar para el Trabajo Grupal:  Fueron presentadas co
mo una expresién del propio sentir de los monitores acerca de cémo
les gustaria que se desenvolviera el grupo y no como una declara -

cién de los reglamentos. Estas pautas directrices son:
- El monitor no posee todas las respuestas.

- Nadie es experto en todo.
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- Todos los sentimientos son aceptables y pueden ser comprendidos.

- El curso constituye un programa de educacién y no de terapia.

Dindmica sobre Aspectos Te6ricos: 'El valor de la Relacién Profe-

sor-Alumno en el logro de los 0Objetivos Educacionales''.

En el contexto de una dindmica grupal en que se fueron recogiendo
ideas, conceptos y experiencias de los participantes, los monito -
res fueron entregando a través de breves exposiciones los concep -
tos y métodos para fomentar un cambio enriquecedor en la relacién
profesor-alumno y 1a forma en que esto se asocia con la calidad de
los aspectos educacionales. Se enfatizb la relevancia del manejo
de las habilidades para el desarrollo de un vinculo tal con el a-
luomo que genere un clima en el aula que resulta facilitador del
proceso de ensefianza-aprendizaje y de la trasmisi6n de valores for

mativos.

En Ja préctica: *1a Relaci6n Profesor-Alumno''.

Se discutid acerca de 1o que los profesores participantes espera -
ban de sus relaciones con sus alumnos, sus inquietudes y sus difi-
cultades para resolver conflictos o mantener un clima cdlido y sa-

tisfactorioc en el grupo-curso.

Fueron incluidos los siguientes puntos:

- Los conflictos y diferencias son inevitables ya que todos los
miembros de un curso son individuos Gnicos y diferentes. Tam-
bién tas diferencias se dan entre cursos.

~ Las diferencias son normales y deben ser respetadas, lo importan
te es la forma de enfrentarlas.

- Nadie es perfecto, tanto profesores como alumnos cometen errores.

- Ser educadores es una tarea dificil y una de las metas de este
Programa es aumentar las recompensas y reducir las frustraciones
a través de la comunicacién y de un manejo habil de los conflic-
tos.

= Instruir v/s Educar: dos enfoques distintos en cuanto al rol

del profesor.
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- El profesor puede ser un real facilitador en el proceso de apren
der (contenidos o conocimientos) y en el proceso del desarrollo

personal, de los alumnos.

- Se introdujo el concepto de “'alumno foco'': aquel alumno con
quien mantiene, cada profesor, la mejor relacién. Considerando
a este alumno, iniciarén su aprendizaje y practica de las Habili
dades. Se pidid a cada participante que decidiera concentrarse
en cambjar y fomentar un mayor enriquecimiento de la relacibn en

tre &1 y el "alumno foco' escogido.

Se solicitd a los participantes que completaran en forma escrita
la Hoja de Trabajo: ''‘Relaciones con mis Alumnos'', que aparece en
el Manual del Profesor, haciéndose énfasis en la importancia de ser
especificos, refiriéndose a comportamientos concretos al formular

sws objetivos de cambio.

luego se solicitd a los participantes que compartieran sus respues
tas, reforzindose la identificacién de conductas especificas, sien
do syudados, en caso necesario, a precisar la especificidad de los
propbsitos formulados. A continuacién, se comentaron los objeti -
vos definidos por los participantes, sefialéndose que todos los cam

bios requieren de tiempo y dedicacién.

Sintesis y Entrega de Actividades de Enlace.

Se realizd un breve resumen de los puntos principales abordados en
la sesién y se asigné la tarea y lectura correspondientes para la

siguiente sesion.
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i1 : COMUNICACION EM LA ESCUELA

Sesi6n 2 : el Escuchar Bien 'y la Aceptacidn''

A) Objetivos Generales de la Sesibn:

B)

c)

a)

b)

c)

d)

Sensibilizar a los participantes en la perspectiva de que la comuni
cacién es tanto escuchar como expresarse.

Ensefiar a los profesores a escuchar abiertamente, tanto los senti -
mientos, necesidades, significados personales como las ideas de su
interlocutor.

Ensefiar a los profesores participantes a identificar y denominar lo
mas exactamente posible, los sentimientos en la relacién profesor -
alumno.

iniciar las primeras experiencias de aprendizaje del proceso de fo-

cal izacidn.

Objetivos Conductualeé:

a)

b)
c)

d)

e)

Que ios participantes comenten y discutan los conceptos de empatia
y de "Escuchar Bien'.

Que los profesores identifiquen las palabras de sentimiento.

Que identifiquen sentimientos en situaciones de la relacién profe-
sor-alumno.

Que los participantes comiencen a usar respuestas breves de senti-
mientos, en situaciones profesor-alumno.

Que los participantes realicen focalizacién a partir de ejercicios

corporales.

)

Procedimiento de la Sesidn:

1.- Ejercicios de Focalizacién:

Se invitd a los participantes a tomar una cémoda posicidén en sus
asientos, proponiéndoles un esquema de relajacién a seguir, paso
a paso, a partir de lo cual se inicié una serie de movimientos cor
porales y respiratorios; todo lo cual se constituy6 en una rutina

para el inicio de cada una de las sesiones.
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2.- Revisiébn de la Tarea N° 1:

Se solicitd a los participantes que compartieran algunos de los
comportamientos, que sefialaron en la tarea. Se revisaron los si-

guientes aspectos:

a) Comportamientos que les gustaria cambiar, en relacién a sus pro
pias conductas haciéndose notar codmo dichas conductas fueron
aprendidas a través del modelo de sus propios profesores y pa-
dres.

b) Se ayudé a los participantes a que lograran establecer conduc-
tas alternativas como metas.

c) Los monitores mantuvieron una actitud de aceptacién y empatia
hacia los problemas y frustraciones expresadas, preocupdndose
de reforzar sus deseos de encontrar las conductas alternativas

mas positivas.

3.- Aspectos Tedricos:

a) Se entregaron fundamentos teéricos y principios basicos del ""Es
cuchar Bien'.

b) Se abrié una dindmica de discusién grupal en torno a la lectura
de esta Unidad (Manual del Profesor). Se relacioné esta habili
dad con 1a préctica de una actitud de aceptacibén y comprensiodn
hacia tos alumnos.

¢) Se comentaron y exploraron los conceptos importantes y la aso-
ciacidn entre el saber Escuchar Bien, el desarrollo de relacio-

nes saludables, abiertas y del fomentar el respeto por el otro.

Se ayud6é a todos los miembros a participar e interactuar, duran
te la discusi6n, estimulando a través de refuerzos y apoyo sus
esfuerzos. Los monitores se mantuvieron modelando conciente -
mente, en forma directa e indirecta la habilidad de escuchar
bien,

d) Fueron descritas las formas de escuchar, de acuerdo con el gra-

do de retroalimentacién que es ofrecida al otro:

- escuchar pasivo (en silencio ).
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- Ygrufiidos empaticos' o sefiales de escuchar (''Mhm, mh; Ahaa,
etc.)
- "abre puertas' ('"Dime més'', "Cuéntame', ''Me interesa lo que

me est&s diciendo', etc.)

‘--escuchar activo (respuestas que identifican el o los senti -

mientos contenidos en el mensaje escuchado). Posteriormente

ser§ definido como el uso de respuesta emfaticas.

L, - practica:

Rol-playing.

a) Los monitores realizaron un rol-playing mediante el cual mode-

b)

laron la aplicaciondel Escuchar Bien, en el contexto de una re
lacién profesor-alumno. En seguida se contrastd con el modela

je de un escuchar deficiente.

- Se solicité a los participantes comentarios sobre sus obser-
vaciones, facilitadndoles el reconocimiento de los principios
del Escuchar Bien.

- Se les facilité el reconocimiento de los principios de un es
cuchar deficiente (obst&culos y fallas).

- Fue discutido el contraste entre ambos modelajes.

Actividad de tas Palabras de Sentimiento.

Se les propusieron palabras que denotan sentimientos basicos:
feliz - triste - enojado - temeroso; vy se les pididé que sugi-
rieran palabras sinb6nimas para ellas. Esta actividad tiene
por objetivo ampliar el vocabulario de sentimientos y facilitar

asi su posterior identificacién en los mensajes de los alumnos.

c) Pr&ctica de ldentificacién de Sentimientos.

1.- Por escrito: Fueron leidas cuatro situaciones de ejercicio con

sistentes en comunicaciones habituales de alumnos que involu-
craran sentimientos. Los participantes escribieron frente a
cada una de ellas una respuesta corta que identificase tales
sentimientos. Se comentaron los sentimientos identificados

por los profesores.
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2.- Forma verbal: Cada participante describié brevemente una in-

teraccién con alguno de sus alumnos y luego identificd los sen

timientos del alumno, que estaban presentes, en pocas palabras.

3.- Rol-playing: Participantes voluntarios representaron los ro-

les profesor y alumno, baséndose en situaciones reales expues-
tas por algln miembro del grupo. La persona que adoptd el rol
de V'profesor' identificé los sentimientos del "alumno' inten -

tando dar respuestas cortas de sentimiento.

.- Practica por Diadas: Se pidisé a los participantes que recorda

ran y registraran alguna experiencia significativa en interac-
cién con alumnos. EJ} grupo fue dividido en diadas y efectua -

ron rol-playing utilizando sus ejemplos personales.

5.- Sintesis y entrega de Actividades de Enlace: Se resumieron

los puntos principales de la sesib6n y se anticipd brevemente

una visién de la sesidén siguiente.

Se entregd la actividad N° 2 y se recogié el trabajo M® 1, pa-

ra ser revisado.

Se pidié a los participantes repasar la lectura correspondien-

te a la Unidad.

Sesi6bn 3: ''La Respuesta Empdatica"

A) Objetivos generales de la sesion:

a)

b)

Ensefiar a los participantes una forma efectiva de comunicar su com
prensién y aceptacién hacia los sentimientos del alumno; promovien

do un mayor nivel de agudeza emp&tica en esta comunicacidn.

Ensefiar a los profesores participantes la forma de resumir el tema
principal o el mensaje subyacente, de la comunicacién del alumno,
expresdndola a través de respuestas que evidencien esta compren -

S kO,



B) Obj

etivos conductuales:

a) Los profesores usaran respuestas de sentimiento cortas, en situacio

b)

nes profesgr-alumno, que les ser&n propuestas.

Los participantes usar&n respuestas emp&ticas completas en situacio

nes profesor-alumno de la vida real: identificarédn el o los senti -

mientos, le denominar&n y lo expresardn a modo de feed -back, en el

contexto del tema central de la comunicacidn.

C) Procedimientos de la Sesién:

l.=

Ejercicios de Focalizacibn:

Se invitd a los participantes a tomar una cémoda posicién en sus
asientos, proponiéndoles un esquema de relajaci6én a seguir, paso
a paso, a partir de lo cual se inici6 una serie de movimientos cor
porales y respiratorios; todo lo cual se constituyd en una rutina

para el inicio de cada una de las sesiones.

Revisidén de las actividades de enlace:

a) Se pidi6é a los participantes que compartieran los sinbénimos en-

contrados para las palabras de sentimiento de la tarea.

b) Profesores voluntarios, leyeron sus respuestas cortas de senti
miento, reviséndose cada item con tres personas, para asi poder
visualizar semejanzas y diferencias entre las respuestas. Es-
tas fueron discutidas por el grupo y los monitores se preocupa-
ron de desalentar las respuestas muy racionales haciendo suge -
rencias constructivas, poniendo especial énfasis en estimular y
reforzar los esfuerzos de los profesores por aumentar su agude-

za empética con sus respuestas.

c) Reforzamiento de la entrega de respuestas cortas de sentimien-

to.

- Los monitores efectuaron un rol-playing del Escuchar Bien,
haciendo uso de respuestas cortas de sentimiento. Se utili-

26 alguna experiencia del dia de uno de los monitores y luego
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se urtercambiaron los roles entre ambos.

«- Fwe dividido el grupo en diadas pidiéndoseles que se comuni-
caran experiencias propias del dfa. Uno tomd el rol emisor-
relator y el otro de receptor escuchando el mensaje, identi-

ficando los sentimientos subyacentes a éste.

- Finalizado el ejercicio se comenté acerca de los sentimien -
tos, opiniones y progresos en relacién a éste tipo de respues

tas.

3.-. Aspectos tedricos de la respuesta empé&tica (completa)

a] Basados en los comentarios de ta discusién anterior, los monito

res introdujeron el concepto de Respuesta Empatica.

) Teniendo en cuenta lo entregado en 1a lectura de ésta Unidad
(E1 Arte de Escuchar Bien y la Respuesta Empatica) en el Manual
del Profesor fueron revisados en una dindmica grupal los princi
pios que sustentan el aprendizaje y desarrollo de ésta habili-
dad.

4.~ ®Practica en la sesibn:

a) Rol-playing.

Haciendo uso de situaciones frecuentes en la relacién profesor-

alumno, los monitores realizaron modelaje de:

~ Una Respuesta Empatica Completa.
- Una respuesta inefectiva.

- Y se repitid una Respuesta Empética Completa.

Se solicitaron observaciones y comentarios de todo el grupo,

clarificando la aplicacién de los principios y el entendimien-
to de los conceptos. Déndosele consideracidén al hecho de como
la atencién prestada, el tono de la voz, etc., también son par

te de una Respuesta Emp&tica Completa bien aplicada.

Respuestas escritas:

b) Se leyerow cuatro situaciones de préctica previamente prepara-
das y se Tes pidid a los participantes que escribieran Respues

tas Emp&ticas Completas, de acuerdo con el mensaje comprendido
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w los sentimientos identificados en ellas. Posteriormente se
comentaron en el grupo y se reforzé6 la aplicacién efectiva de

los principios.

¢} Actividad en trfadas:

El grupo fue dividido en triadas. Haciendo uso de situaciones
profesor-alumno extraidas de la propia experiencia de los par-
ticipantes se realizd esta actividad en que uno de ellos perso
nalizé a su alumno, el otro asumié el rol de profesor y el ter

cero de observador.

Estos roles fueron intercambiados, de modo tal que todos repre

sentaron los tres roies.

d) Discusién grupal:

Finalizada la actividad, los participantes se reunieron nueva-
mente en un sélo grupo abriéndose espacio para compartir y co-

mentar acerca de:

- Sus sentimientos cuando personificaban al alumno.

- Sus sentimientos al enmsayar y utilizar la habilidad en el
rol de profesor.

- Se alentd a los participantes para que ejercieran el uso de
la Respuesta Emp&tica en la escuela con sus alumnos, también
con sus colegas y si fuera posible con los apoderados de sus

alumnos.

5.- Sintesis y entrega de actividades de Enlace:

Los monitores resumieron los contenidos principales de la sesidn

y se anticipé brevemente una visién de la sesibn siguiente.

Se entregb la actividad namero 3 (tres) y se recogi6 el trabajo

ntmero 2 (dos) para ser revisado.

Se pidié a los participantes realizar la lectura correspondiente
a la promima sesién ''"Nuestros propios Sentimientos, la entrega de
Mensajes desde el Yo'', recordadndoles la importancia de compene -

trarse com etia.
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Sesiéom L+ = 'EN Profesor expresa su Propio Sentir. La Entrega de los

Mensajes desde el Yo''.

. A) OGkjetivos generales de la sesibn:

B)

C)

a) Ayudar a los participantes a desarrollar més la conciencia de sus
propios sentimientos y necesidades, en el ejercicio de su rol de
educador, especialmente en el contexto de la relaci6én profesor-

alumno.

k) Ensefar a los participantes el significado de la focalizacién
-(Gendlin) y la importancia de la expresién personal para el desa-

rrollo de relaciones humanas saludables.

¢) Ensefiar a los participantes el significado y la utilidad de la en

trega de los Mensajes desde el Yo (¥ - Yo).

d) Ensefiar a los participantes a utitizar los M-Yo en forma apropia-
da.

Objetivos Conductuales:

a) Los participantes alcanzardn un nivel de focalizacién b&sico, com

prendiendo su asociacidén con la expresidn de sentimientos.

b) Los participantes serédn capaces de definir y explicar la aplica -

cién de los M-Yo en forma verbal y/o escrita.

¢) Al presentérseles una situacién determinada (estimulo), los parti
cipantes seran capaces de responder expresando Mensajes-Yo apropia

dos a lo menos en 4 & 5 oportunidades.

Procedimiento de la sesidn:

1.- Ejercicios de Focalizacidn:

Seg(n rutina descrita, se realiza como en la sesién anterior,

agregando elementos de imagineria.

2.- Reviwidm de #hetividades de Enlace:

Se comentaron ltas respuestas a las situaciones de la Actividad o

Tarea N°® 3, uti¥izéndose ese momento para responder a las inquie-
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tudes de los profesores frente a sus primeros esfuerzos por apli

car las habilidades en sus establecimientos escolares.

Adem&s se aprovech6 de hacer una revisién, clarificacién y refuer

zo de los principios tratados en las sesiones 2 y 3.

Aspectos Tedricos:

a)

b)

c)

A través de los ejemplos extraidos de la tarea se mostrdé a los
participantes que el uso del Escuchar Bien y de las Respuestas
Emp&ticas, es complementario con la entrega de los Mensajes
desde el Yo, en una adecuada comunicacién interpersonal. Se
pusc de relieve la idea de la alternancia (emisor-receptor) en

la diinamica de la comunicacidn.

Los monitores realizaron para los participantes una breve expo
sicii®%n sobre el significado de 1a expresidén de sentimientos,

la estructura, los usos y ias ventajas de los M-Yo. Estos fue
ron gontrastados con la entrega de Mensajes criticos, de repro

che. evaluadores, etc.

Se imvitd a los participantes a focalizar una necesidad que es
tuviesen sintiendo y que tenian el derecho de satisfacer den -

tro @l contexto de la relacidn profesor-alumno.

Practica en la sesidn:

a)

Modeiaje del monitor:

Uno de los monitores describidé una situacién profesor-alumno.
Primero, se transmitid el contraste dando el modelaje de una
respuesta inadecuada. Segundo, se repitidé nuevamente con una

situaciébn profesor-alumno distinta.

En base a las situaciones modeladas se solicité a los partici-

pantes fueran respondiendo a las siguientes preguntas:

- iCu8l es @l problema en la situacién?
- iDe quién es el problema?, idel profesor, del alumno o de
ambos?.

- LQué sentimientos experimenta el profesor?
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b) Ejercicios con M-Yo escritos.

Fueron leidas a los participantes tres situaciones de préctica
y s les pidié que escribieran el mensaje-yo conteniendo sus
propios sentimientos. Luego compartieron y discutieron sus

respuestas.

Laos monitores hicieron sugerencias constructivas cada vez que

fue necesario y reforzaron consistentemente los aciertos.

¢) Grupos pequefios.

e dividié a los participantes en dos grupos cada uno asesora-
do por uno de los monitores. Se pidid que cada profesor des-
cribiera una situacién propia vivida con algGn alumno(a) y a
Jos restantes se les hizo responder intentando un M-Yo apropia
do.

d} Rol Playing en diadas.

Se pidi6é a los participantes recordar y registrar situaciones
significativas profesor-alumnc experimentadas siendo educado-
res. Se invité al grupo a formar diadas y utilizando las si-
tuaciones registradas tomasen alternativamente los roles de
profesor y de alumno. Se les sugirié que utilizaran respues-
tas empaticas cuando correspondiera, ya que las habilidades de
ben ser utilizadas en conjunto y de manera dindmica en la vida

real.

fas experiencias en las dfadas fueron discutidas centrandose
en las dificultades de los participantes para aplicar la habi-
lidad de expresién de sus propios sentimientos y también en el

reconocimiento de los sentimientos del supuesto ''alumno''.

5.- Sintesis y entrega de actividades de Enlace:

Los monitores resumieron los contenidos principales de la sesidn
y brevemente se anticipd una visidén sin6ptica de la sesibn siguien

te (N° 5). Integracidn y Practica.

Se entregd la actividad N° 4 y se recogi6é el trabajo de tarea N°3

para ser revisade y devuelto con los feed-backs apropiados.

Se sugiridé a los participantes repasar las lecturas correspondien

tes a la Unidad: '"La Comunicacién en la Escuela', ya que la pré-
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xima sesion estars dedicada a la integracidon y préctica global de

esa Unidad.

Sesion 5 : ''"Practica Integrativa de las Habilidades de Comunicacién''.

A)

B)

C)

Objetivos Generales de la Sesién:

a) Ensefiar a los participantes el proceso dindmico que existe en la
comunicacidn interpersonal, a través de la préctica de las habili-
dades de: Escuchar Bien, Respuestas Emp&ticas y Mensajes desde el
Yo.

b) Favorecer mediante la préctica de estas habilidades el incremento
de los mniveles de Agudeza Emp&tica y Expresidén Personal, de los

miembhros del grupo.

c) Por medio de la revisién de los principios y conceptos que susten-
tan el aso de las Habilidades de Comunicacién, reforzar la aplica-

ci6n apropiada de éstas.

Objetives Tomductuales:

a) Los participantes seran capaces de aplicar efectivamente las Habi-

lidades de Tomunicacidn en situaciones imaginarias dadas.

b) Los particibantes ser&n capaces de intentar satisfactoriamente la
aplicacién de las Habilidades de Comunicacién, en situaciones rea-

les.

¢) Ellos tendran la oportunidad de consolidar los objetivos conductua

les propuestos para las sesiones 2, 3y b,

Procedimiento‘de ta Sesiodn:

1.- Ejercicios de Focalizacidn:

Se realizaron de acuerdo al esquema descrito anteriormente.

2.- Revisién de Actividad de Enlace:

Se di6 oportunidad para que cada participante compartiera con el
grupo su forma de expresar sentimientos y necesidades, haciendo
uso del Mensaje desde el Yo, en a lo menos una de las situaciones

propuestas en la Tarea N° 4.
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Con las exigencias registradas por ellos en el transcurso de la se
mana, intentaron M-Yo apropiados para ellas. Uno de los monitores
tombé cada una de esas situaciones y modeld un Mensaje-Yo lo mas

completo, invitando a los participantes a adoptar tal modelo.

Aspectos Tebricos:

Se realizd una revisién tedrica de principios y conceptos relevan-
tes para la comprensién y desarrollo de las Habilidades de Comuni-
cacién. Se ofrecié un espacio para resolver dudas y plantear in-

quietwudes,

Se destacd la importancia de percibir en la préctica el uso de las
Habilidades, en el contexto de una dindmica, en la cual tendrén
que poner especial atencién al cambio de la direccionalidad en el
procesc de la comunicacién: el momento de atender y comprender al
otro frentz a el momento de confrontar o expresar el mensaje pro-

pio al otro.

Practica Giohal:

a) En grupos pequeiios

Se inwvitd a Yos participantes a dividirse en dos grupos, cada
unc asesarado por uno de los monitores. Se entregaron situacio
nes profesor-alumno supuestas en tarjetas y se les pidid inter-
actuaran en rol-playing con el monitor, jugando ellos el rol
del profesor. Cuando fue necesario el monitor alterndé el rol

para modelar respuestas més apropiadas.
b) En Triadas:

Enseguida, el grupo fue dividido en trfadas. Utilizando situa-
ciones profesor-alumno extraidas de la propia experiencia de
los participantes, se hizo esta actividad de manera que uno de
ellos personalizé a su alumno, el otro asumi6é el rol de profe-

sor y el tercero de observador critico.

Estos papeles fueron sucesivamente intercambiados permitiendo
que todos representaran los tres roles. Los monitores se man-
tuvieron circulando por las triadas, atentos a la practica de

las Habilidades, corrigiendo y retro-alimentando en funcién de
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lograr un méximo nivel en esta préctica.

¢) Focalizando:

Se pidi®é a las personas del grupo relajarse y focalizar cual -
quier experiencia, especialmente significativa, que estuviesen
viviendo en el momento presente, registrando las necesidades,

emociones, sentimientos o inquietudes que surgfan en el proce-

so de focalizar.

d) En Diadas:

Basdndose en el ejercicio anterior y con el propdsito de pro -
fundizar la préactica real de las Habilidades de Comunicacién,
se invité a las personas del grupo a constituirse en diadas y
a comunicarse, ejerciendo alternadamente el rol de quien expre
sa y explora su experiencia como el de duien escucha y retro-

alimenta respecto de ella.

Una vez abiertoc el grupo, se di6 la oportunidad para que hicie

ran comentarios acerca de la experiencia.

5.- Sintesis, Aclaraciones y Entrega de Actividad de Enlace:

Se revisaron los puntos principales de la sesién y se di6 lugar

para aclarar dudas.

Se les solicita realizar la lectura de la préxima Unidad: ''Reso-

lucién de Problemas en la Escuela',
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UN#DAD #tI -  "'RESOLUCION DE CONFLICTOS EN LA ESCUELA'".

e et e e

Sesiidn 6: ''La Toma Anticipada de Decisiones. Un Método Participativo

para Enfrentar Problemas''. Primera Parte.

A) Objetivos Generales de la Sesidn:

a) Ensefiar a los profesores participantes a reconocer, analizar un pro
blema potencial y a seleccionar las estrategias para un proceso de
Toma Anticipada de Decisiones (T.A.D.) a fin de prevenirlo o aliviar

lo.

b) Ensefiar a los participantes a hacer uso del control del ambiente pa-
ra evitar o aliviar problemas; considerando, en mejor medida, Ila

satisfaccidon de las necesidades de sus alumnos.

c) Ensefiar a los profescres a usar la planificaci6n anticipada como una

estrategia de prevencién y resolucién de problemas.

d) Ensefiar a los participantes a planear alternativas como método para

prevenir problemas.

c) Estimular a los participantes a considerar, tanto como sea posible,
a los alumnos en la Toma de Decisiones y en el proceso de implemen-
tacién final de los acuerdos logrados; modelando y utilizando el

proceso T.A.D. con los alumnos.

B) Objetivos Conductuales:

a) Los participantes continuaran aprendiendo a focalizar apoyados por

la serie de ejercicios corporales y respiratorios.

b) En situaciones profesor-alumno, el participante hard uso del diagra
ma de flujo de 1a T.A.D., para analizar los problemas y aplicar es-
trategias adecuadas, con la participacién de sus alumnos en la toma
de decisiones, tanto para la estructuracién como para la resolucidn

del problema.

¢) A través de la utilizacién de un ejemplo propio en su interaccién
con alumnns, el participante deberd ser capaz de describir el uso

de la T.A.D. para prevenir o aliviar los conflictos.



~106-

d) ¥l participante deberd ser capaz de identificar los objetivos que
el alumno aspira lograr (frente a los cuales no tiene problemas)
y ser capaz de participar junto a &l, en un proceso T.A.D. para es
tructurar la situacién y estimular al alumno a alcanzar esos obje-

tivos.

C) Procedimiento de la Sesién:

1.- Ejercicios de Focalizacion:

Se realizaron de acuerdo al esquema descrito en sesiones anterio-

res.

2.- Aspectos Tebricos:

3) Considerando la lectura entregada para esta Unidad, se abrid en el
grupo una discusién para la introduccidén a la prevencidén y la reso
lucién constructiva de conflictos, a través de la T.A.D., se dib
pie para que los integrantes analizaran y contrastaran los distin-
tos métodos utilizados para la resolucién de conflictos, haciendo
resefia de sus ventajas y desventajas. Refiriéndose a los métodos

autoritario, tolerante o permisivo y participativo (T.A.D.).

B} Se entregd una exposicidn tedrica resumida acerca del procedimien-
to de la habilidad T.A.D., se ilustraron sus principios y concep-
tos claves con una variedad de ejemplos. Se describié el proceso
completo de toma de decisiones, utilizando el ''diagrama de flujo"

como gufa en la pizarra.

c) A la luz de lo anterior el grupo discutid los conceptos expuestos vy
se tomaron sus comentarios para mostrar como podrian obtener mejo-

res resultados utilizando alguna de las habilidades ensefiadas.

3.~ Prictica en la Sesiodn:

a) Estructuracidn Propia:

Utilizando situaciones de préctica, previamente preparadas, se so-
licité a los participantes que comentaran como podrian aplicar

eltlos la T.A.D. para tales situaciones.
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B) Objetivos Conductuales:

a)

b)

Los participantes incrementaran su experiencia de focalizar apoya
dos en la continuacién de los ejercicios corporales y respirato-

rios que se han venido realizando.

A través de ejercicios practicos programados desde un grado de di
ficultad simple a la més compleja, los participantes consolidaréan
m&s profundamente su préctica de los distintos pasos descritos en

el diagrama de flujos de la T.A.D.

¢) Procedimiento de la Sesién:

1.~ Ejercicios de Focalizacién:

Se realizaron conforme al esquema ya descrito en sesiones anterio-

Tes.

Aspectos Tedricos:

los monitores ofrecen un espacio de revisién tebrica con los prin-
cipios y conceptos claves que sustentan las habilidades para la re
solucién de conflictos. Se promueve la discusién en torno a la im
portancia de que todas las partes involucradas en un conflicto par
ticipen en un proceso de toma de decisiones que genere soluciones,

el uso constante de la comunicacién y del 'diagrama de flujos''.

Se resuelven dudas y se recuerda que el rol del profesor en este
proceso es mads el de un guia que el de un experto que todo lo sa-
be.

Practica en la Sesidn:

En Grupos Pequefios:

Se dividié a los participantes en dos grupos cada uno asesorado
por uno de los monitores. Se pidi6é que cada profesor describiera
y registrase a lo menos dos situaciones propias vividas con algan
alumno, un grupo de alumnos o con el grupo-curso completo, y que
constituyera una situacién conflicto entre las partes, o bien que
se tratase de una situacidén con metas positivas a lograr por las

partes.
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Voluntariamente los participantes fueron exponiendo cada uno una
situacidén, la cual fue trabajada por el grupo recurriendo a la
¥.A.D., concretizéndolo a través de sugerencias y aportes, tratan
do de seguir paso a paso el diagrama de flujos: Estructuracién

Propia, Decidir qué hacer, Llevar a cabo la decisién.
b) Rol-Playing.

Se mantuvo la divisién en grupos pequefios, y seleccionando aque -
1las situaciones que representasen mayor interés y dificultad en-
tre ellos mismos. Se trabajaron haciendo Rol-Playing en donde uno
o dos de los participantes representaran el rol del profesor y el
resto el rol de alumnos. En todo momento los monitores en cada
grupo, estuvieron atentos a guiarlos y retro-alimentarlos en el

uso de las Habilidades de Comunicacién y de la T.A.D.

c¢) Grupo-Completo:

Se seleccionaron de entre el grupo dos situaciones que en ese mo-

mento estuviesen vigentes y fuese comin en la experiencia de los

participantes: una que representase un conflicto y otra que repre
sentase la consecucién de una meta propuesta. Se eligié a uno de
los participantes para personalizar el rol de moderador de la reu-
nién (a modo de Reunidén de Profesores),y el resto participd gene -
rando ideas, proposiciones, sugerencias y alternativas que apunta-
sen a la resolucién del conflicto, o bien al logro de la meta pro-
puesta. Los moderadores fuercon activos en el proceso modelando en

todo momento las habilidades ensefiadas.

D) Sfntesis y Actividad de Enlace:

- Se realizd un resumen de los contenidos de la sesi6tn enfatizando el
hecho de que la T.A.D. como método para enfrentar conflictos o pro-
mover la consecucién de metas, estd totalmente basado en el uso efi
caz de las Habilidades de Comunicacién ensefiadas en sesiones anterio

res.

Cua¥gquier duda que tuviesen se les alentd a comentarla y resolverla

en éste mowmento.
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- Se les wrecomendd como actividad a realizar fuera de la sesién,
el @nfrentar situaciones probleméticas que tuviesen vigencia en
sus grupos-cursos, utilizando todas las habilidades aprendidas

hasta aqui.,

Se les entregé la lectura para la siguiente sesi6n: '"Resolucién

de Problemas a través de la Gufa Positiva'.

E) Breve Introduccidn a las Habilidades de Guia Positiva:

Uno de los monitores expuso a manera introductoria algunos aspectos a
considerar por los profesores para disminuir tensiones y frustraciones
en e} proceso formativo de los alumnos relacionadas con conflictos fre
cuentes y la disciplina: ¢&Qué alternativa tenemos a nuestro alcance
como ftecurso distinto a reprimir, castigar, amenazar, sermonear, etc.,
para #nsefiar a nuestros alumnos comportamientos responsables y positi-

vos?.

Esta pregunta dejé abierto un espacio para una discusién sobre algunas
habi liidades nuevas, que permitan al educador transformarse en un guia

positivo. Se mencioné la prediccidén autoverificada, el uso de las con
secuencias légicas, la estimulacién y el establecimiento de reglas es-

colares.

Sesién & : “Resoldcién de Problemas a través de la Guia Positiva'.

A) Objetivos Generales de la Sesibn:

a) imcrementar el nivel de comprensién de los participantes del con-
cepto de disciplina en el contexto de solucién de problemas en la

escuela.

b) Sensibilizar a los participantes a las posibilidades de aplicacién

de la gufa positiva en sus cursos.

c) Ensefiar a los participantes la manera de implementar la guia posi-
tiva a través de la aplicacién de consecuencias l6gicas, de la re-
visién de las propias creencias acerca de los alumnos, de las in-
tervenciones en el momento oportuno, de la estimulacién a los lo-

gros y del establecimiento adecuado de reglas escolares.
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Aumentar la conciencia de los participantes acerca de la utilidad
constructiva que ofrecen las reuniones de curso como un contexto
apropiado para enseflar y promover la T.A.D. y la Gufa Positiva a

los alumnos.

Objetivos Conductuales:

a)

b)

c)

d)

e)

f)

g)

Los educadores participantes definirén el concepto de disciplina

en términos positivos y formativos.
Distinguiran entre el castigo y la gufa positiva.

Analizaran las creencias que transmiten a sus alumnos respecto de
ellos mismos, positivisando aquéllas negativas susceptibles de po
sitivisar, teniendo en cuenta los efectos de la 'prediccion que se

autoverifica'.

Reconocerdn la importancia de expresar a los alumnos sus expecta-
tivas respecto de su comportamiento en forma clara, directa y po-

sitiva.

Analizarin una situacién problemdtica con algidn (os) alumno (s) o
grupo curso compieto, identificardn el comportamiento no deseado,
el comportamiento deseado, las consecuencias légicas apropiadas

para esa situacién que desean aplicar y formularén un plan de ac-

ci6én para llevarieo a cabo.

Definiradn situaciones bajo ias cuales podria ser necesario utili-
zar una regla escclar y serdn capaces de formular las condiciones

para establecerla en forma efectiva.

Reconocerén la importancia de llevar a cabo reuniones de curso pa
ra enfrentar en conjunto con los alumnos situaciones de interés

comln.

Procedimiento de la Sesidn:

%.- Focalizacidén:

Estos ejercicios se realizaron de acuerdo al esquema descrito an-

teriormente.
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3.~ Reyisién de la Actividad de Enlace:

a)

b)

c)

Se pregunté a los participantes acerca de las experiencias y con-
clusiones sacadas al aplicar en conjunto las Habilidades de Comu-

nicacién y T.A.D. en problemas contingentes.

Se revisaron dos o tres situaciones que fueron comentadas en el
grupo. Los monitores reforzaron los avances de los profesores y
muy especialmente la integracién de todas las habilidades ensefia-
das. Ademis se les estimulé recorddndoles que las habilidades re
querirfan de tiempo y mucha préctica para poder ser aplicadas con

fluidez.

Aspectos Tebricos:

Considerando la Yectura entregada para esta Unidad, se estimuld,
en el grupo, una discusida para promover la comprensidén de los

conceptos subyacentes a }as habilidades de Guia Positiva.

Se definieron: Guia Positiva, Predicci6n, Autoverificada, Uso de
Consecuencias Légicas, Estimulacién y Aplicacién de Reglas Escola
res. Se les ayudsé a formular ejemplos de cada uno de estos con-

ceptos.

Los participantes emtregaron sus propias definiciones de guia,

castigo y disciplina.

Se les ayuddé a clarificar sus expectativas como educadores frente
a la disciplina, de sus alumnos, a través de las siguientes pre-

guntas:

LEs el castigo tradicional y punitivo una eficaz ayuda para que

el alumno aprenda a ser responsable frente a sus conductas?.

{En qué forma el proceso de disciplinar al alumno podria ser pre-

ventivo en lugar de reactivo, frente a la indisciplina?.

iCuanto reflexionan los profesores, en forma anticipada, sobre sus

planes y propbsitos en relacién a la disciplina de sus alumnos?.
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L.~ practica en la Sesién:

a) Analisis de Problemas:

B)

c)

Frente a situaciones propuestas para préctica y ayudados por el
diagrama de flujo, se pidi6é a los participantes que examinaran
paso a paso el problema. Se recalcd el hecho de que no existe
una sola solucién correcta, sino que puede haber varias solucio-
nes viables, asi como pueden ser varias las habilidades que de-
bieran ser aplicadas en conjunto para resolver un conflicto deter

minado.

Formulacién de Consecuencias Légicas:

Se pidi6 al grupo separarse en triadas y se les solicité que le-

yeran situaciones de préctica, con las cuales debieron:

- ldentificar las consecuencias légicas de los comportamientos

descritos.

- Hacer un anélisis de la situacién y decidir la forma m&s apro-

piada de enfrentaria.

- Efectuar un rol-plaving (en cada triada) del plan acordado, to-
mando los roles del profesor, el alumno y de un observador cri-

tico.

Estableciendo Regilas:

- Frente a situaciones especialmente escogidas se pidi6 a los par
ticipantes que identificaran la necesidad de establecer una re-
gla, como Gltimo recurso, la formularan de acuerdo a los princi
pios y sugirieran consecuencias relacionadas y significativas

para aplicar en caso que el alumno transgreda la regla.

- Con todo el grupo reunido, dos participantes voluntarios efec-
tuaron un rol-playing personificando a un profesor y un alumno

que conversan sobre el establecimiento de una nueva regla.

- En términos similares un participante voluntario, apoyado por
#n monitor efectuaron otro rol-playing personificando al profe-
sor ¥ el resto del grupo a un grupo de alumnos, también estable
ciendo &na regla escolar para prevenir ocurrencia de problemas
en el curso. Se les pidibé, especialmente, que utilizaran todas

las habilidades aprendidas al hacerlo.
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B.~ Sintesis y Entrega de Actividad de Enlace:

Se realiz6 un resumen de la sesi6n revisando los puntos principa-

les.

Se entregd el trabajo N° 6, para la préctica de habilidades de

Guia Positiva, fuera de la sesibn.

Se recomendd el repaso de las lecturas relacionadas con Resolucidn

de Conflictos en la Escuela y Guia Positiva.

Sesién 9 : ''Integracidn y Practica de las Habilidades de Comunicacidén

y Resolucién de Conflictos en la Escuela'.

A) Objetivos Generales de la Sesibn:

B)

a)

b)

c)

Ayudar a los participantes a reconocer aquellas habilidades en

que tienen mayor dificultad y en que necesitan més préctica.

Ayudar a los participantes a comprender la importancia de la préc
tica continuada de las Habilidades en el ambiente escolar, para

permitir ast la méxima integracibn de éstas.

Brindar una revisién general de los principios de cada habilidad,
su relevancia y utilidad, para la prevencién de conflictos, y el
fomento de un clima positivo en la relacion profesor-alumno, espe

cialmente en el aula.

Objetivos Conductuales:

a)

b)

Los miembros del grupo comentarén acerca de las ventajas y difi-
cultades,de la aplicacidon del conjunto de Habilidades, refiriéndo
se a los esfuerzos y experiencias realizado en la escuela durante

el periodo de duracidén de este Programa.

Los participantes practicaran la totalidad de las Habilidades, ha
ciendo rol-playing profesor-alumno, revisandose los principios,

las dudas y dificultades encontradas.
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€) Pirocedimiento de la Sesidén:

1.- Ejercicios de Focalizacién:

Se procedi6 de la misma manera que en sesiones anteriores.

2.- Revisibn de la Actividad de Enlace:

Leyeron sus respuestas a la Tarea N° 6 y se les estimulé para que
aportasen comentarios y sugerencias entre sf. Se puso especial
atencibn en detectar errores y confusiones con el fin de ser acla

rados.

También fueron resalitadas experiencias propias de algunos partici
pantes, que tuvieron interés comlin, con el propésito de enrique-
cer las formas de enfrentarlas mediante el uso de las Habilidades

aprendidas.
3.- Préctica:

a) En Grupo Pequeiio:

Se dividi6 a los participantes en dos grupos, cada uno supervisa-
do por un monitor y se realizaron ejercicios précticos de cada ha-
bilidad ensefiada, segin el orden en que fueron presentadas. Se
utilizaron situaciones tomadas de las experiencias personales, ci-
tadas en las 6 Tareas de Enlace, anteriormente desarrolladas y ca-

da profesor revisé y dié sus respuestas a dichas situaciones.
b) Rol-Playing:

Con el grupo completo, participando como observadores, se pidid a
dos integrantes voluntarios que realizaran un rol-playing profe -
sor-alumno, en una situacidén problema real de algunos de ellos;
poniendo en préctica todas las Habilidades en la interaccién y en
la bisqueda de soluciones y de alternativas a lograr. Varios miem
bros del grupo, sucesivamente, realizaron esta actividad recibien-
do retro-alimentaci6on del resto del grupo, cada vez que se finali-

zaba un rol-playing.

Fueron comentados los errores y los logros, los sentimientos expe-
rienciados en cada uno de los roles y las dificultades para 1levar

lo a la préctica en sus respectivos grupos-curso.
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k.- Lierre y Entrega de Actividad Final,

Se entregd la lectura ''"Usted est§ en su propio camino''. Ademds se
solicitd que revisaran y reflexionaran acerca de las metas estable

cidas en la sesién N° 1, realizando un andlisis evaluativo de sus

logros.
UNIDAD 1V : CIERRE : EVALUACION DE LOGRO DE LOS OBJETIVOS
Sesién 10: '"'Usted estd en su propio camino'

A) Objetivos Generales:

B)

a)

b)

c)

d)

Ayudar a los participantes a evaluar sus propias conductas y habi-

lidades educativas.

Ayudar a los participantes a evaluar cualquier cambio en sus alum

nos como resultado de su participacidén en el Programa.

Ayudar a los participantes a determinar que habilidades de las en

sefiadas necesitan practicar mis en adelante.

Ayudar a los participantes a comprender la importancia de la préc-
tica continua de las Habilidades en el ejercicio de su actividad

como educadores.

Objetivos Conductuales:

a) Llenar&n una hoja de Evaluacidn y discutirén acerca de la ayuda que

b)

)

han obtenido del Programa.

Algunos profesores expresaran el efecto que su participaci6n en el

Programa ha tenido en la conducta de sus alumnos.

Los participantes identificarén comportamientos de si mismos que

dexseam cambiar o mejorar.
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c. Eyo&edimiento de la Sesidn:

1. Ejercicios de focalizacién:

También se procedid de acuerdo al esquema formulado para las sesio -

nes anteriores.

2. Evaluacién de los propios objetivos:

Los participantes tlenaron la hoja de trabajo para esta sesion, de

su manual, como una forma de evaluar sus avances desde la sesién 1.

Se compararon las respuestas emitidas ésta vez, con las de la acti-

vi

3. El

dad de enlace N° 1.

Se plantearon las siguientes preguntas para la revisidon y discu-

sién:

lLas respuestas som ias mismas o son diferentes?.

lPiensa que ha progresado hacia el logro de sus objetivos?.
iQué habilidades ha wutilizado mds para lograr esos logros?.
i{Cémo se podrian mantener los cambios realizados?.

De acuerdo a la discusién, fueron revisados una vez m&s los concep

tos y se dib6 ejempios.

Uso de la Retroalimentacidn.,

a)

b)

Sintesis Tedrica:

Uno de los monitores explicé a los participantes la importancia e
influencia educativa que tiene el comunicar al alumno de una mane
ra directa, especifica y constructiva cébmo se sienten y piensan
que éste se est& comportando. Se les describieron también los
principios para otorgar una buena retroalimentacién a los compor-

tamientos de sus alumnos.
Prictica de Retroalimentacién:

Cada participante expresd a los otros un comentario, sugerencia o

critica Gtil y constructiva que pueda ayudarlo a pensar en su pro
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pia conducta como profesor y como miembro del grupo P.E.C.RE..C.E.,
siempre tratando de guiarse por los principios de la retroalimenta-

cién constructiva.

L4, Conclusién Final.

a) Se estimuld a los parcicipantes a que recordaran que la continuidad

en la practica de las habilidades es un factor clave para el desa-

rrollo e integracion de las mismas.

Se les ofreci6é la instancia de dos sesiones de seguimiento con in-
tervalios de dos meses a partir desde esta finalizacién., Casi todos
ellos sanifestaron su propdsito de continuar reuniéndose como grupo
con oljetivos definidos, a fin de mantener y reforzar lo aprendido
en P.E.C.R-E.C.E. v sequir incrementando el desarrollo de relacio-
nes profesor-alumno que renueven y enriquezcan el clima de la sala

de clases.

b) Ambos monitores comunicaron al grupo sus propias impresiones y sen-

timientos en relacidén a las diez semanas de reuniones, dieron retro
alimentacisn a los comportamientos, esfuerzos y logros alcanzados

por cada wro de los profesores.

Finalmente asj, dieron por concluida la ensefianza de este programa.

Sesiones N°s. 1% y 12 : 'Seguimiento y Refuerzo"

a)
b)

Objetivos Generales:

Efectuar uma revisidén global de los principios de cada habilidad.

Realizar practica del conjunto de habilidades baséndose en experien -
cias propias de los participantes y por medio de esta actividad, refor

zar la aplicacidn apropiada de lo ensefado en el Programa.
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B. Cbjetiwos Conductuales:

a) Los participantes del grupo harén comentarios acerca de los logros y
obst&culos experimentados en la aplicacién del conjunto de habilida-

des.
b) Los miembros del grupo practicarén la totalidad de las habilidades,

haciendo rol-playing profesor-alumno; profesor-colega; etc.. Se re

Jacionaran comentarios sobre las dudas y dificultades encontradas.

L. Procedimiento en las Sesiones:

1. Focalizaciobn:

Se recordé y se revisaron los ejercicios orientados a la focalizacién,

2. Aspectos Tebricos:

Se di6 lugar a una discusidn acerca de los principios y conceptos que
estdn a la base de este Programa. Se puso de relieve el enfoque huma
nista de la educacién, como una forma de visualizar nuevas tendencias

metodolégicas destinadas a enriquecer la préctica docente.

3. Préctica:

a) En Grupo Pequefio:

Se dividié a los participantes en dos grupos, cada uno supervisado

por un monitor y se realizaron ejercicios précticos de cada habilidad
ensefiada, segn el orden de presentacién en el Programa. Se utiliza-
ron situaciones tomadas de las propias experiencias de los participan
tes, en el lapso de tiempo que medié entre la Gltima sesién del grupo

y la sesibén presente.

b) Rol-Playing en Grupo Completo:

e solicitd a integrantes voluntarios que realizarén un rol-playing
profesor-atummo ewocando un problema real de alguno de ellos; ponien
do en practica todas las habilidades interactuando en la bdsqueda de

soluciones y posibilidades alternativas para la prevencidén. Los otros
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miembros del grupo actuaron indistintamente como alumnos, como profe
sor y brindaron a su vez retro-alimentaci6n intentando optimizar el

proceso. Los monitores actuaron como un miembro m&s del grupo.

4, Sintesis y Estimulacién:

En cada una de estas sesiones se realizd un resumen considerando los
puntos mas relevantes. Los monitores reconocieron y estimularon ex-
presamente los avances obtenidos por los participantes, alenténdolos
a ejarcer la continuidad en la practica de lo aprendido. Se incor-
pord una gufa bibliografica de referencia, para quienes desearén pro

fundiizar en el tema.

3.5.6. ETAPA SEIS : Medicidn Post-Entrenamiento

Se wealiz6 la evaluacidm post-entrenamiento a los Grupos Control y
‘Experimental, empleando los mismos imstrumentos aplicados en la medicidn ini

cial y en idénticas condiciones.
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3.6. ANALISIS DE RESULTADOS

Para realizar el analisis estadistico de los datos obtenidos

fueron utilizadas las siguientes pruebas de significacion estadistica:

a) Prueba t de Student para aquellos casos en que fue razonable suponer

que los puntajes de los instrumentos aplicados se podian considerar
en-un nivel intervalar de medicién. Esta prueba estadistica se uti -
1iz6 para analizar la significacion de las diferencias entre los
grupos en estudio. También se empled este tipo de prueba, propuesta
por McGuigan {1977) para grupos relacionados en el andlisis de las
diferencias intragrupo. Pruebas que fueron consideradas para dos de

los instrumentos empleados.

b) Prueba de U de Mann- Whitney . Esta es una de las pruebas no paramé

tricas mds poderosas y es una alternativa muy Gtil para la prueba
paramétrica t* si el investigador requiere evitar los principios en
que se basa t o bien cuando, como en este caso, las mediciones efec-
tuadas son inferiores a una escala intervalar de medicidn; situa =~
cién que se presenta con los datos obtenidos al aplicar el Cuestio -
nario para et Profesor. La prueba U se utilizd para evaluar las di-

ferencias en el Cuestionario, entre los Grupos en estudio.

c) Prueba de Rangos Sefialados y Pares lgualados de Wilcoxon. Puede ser

utilizada para énalizar los puntajes de un mismo grupo de sujetos en
dos momentos diferentes y por lo tanto resultd apropiada para la eva
luacién de las variaciones observadas intragrupo, en el caso del

Cuestionario para la Evaluacidn de las Formas de Proceder del Profe-

sor.

En el andlisis cuantitativo de los datos se fijé de una manera
general wn nivel de significacion para los resultados de alfa=0.05, que

es considerado apropiado para datos que provienen de variables psicolégi
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cas, ya que en estos casos el tipo de problema en estudio involucra
miltipgles factores diffciles de controlar. Con este coeficiente de ries
go se obtiene una probabilidad de certeza del 95% para aquellos resulta

dos que sean observados como significativos.

Para los resultados obtenidos con la prueba de Wilcoxon, se
utiliza un alfa= 0.025 el que es aportado por la tabla de probabilidades

respectiva para pruebas unilaterales o de una cola.

CUADRO N°1

MEDICION PRE-ENTRENAMIENTO DE LA ESCALA DE AGUDEZA EMPATICA
GRUPO EXPERIMENTAL ~ GRUPO CONTROL

GRUPO GRUPO
EXPER IMENTAL CONTROL

SITUACION X 5 X S t observado
1 2.3438 0.7874 | 2.8438  1.1390 0.96
2 2.0625 0.9817 | 2.0938 1.0883 0.06
3 2.125 0.7974 | 2.0417  1.1221 0.16
4 1.1167 0.8297 | 1.5833 1.0180 0.34
5 2.1 1.0077 | 2.475  0.8767 0.74
6 1.85 0.9487 { 1.875 -1.0175 0.05
7 1.75 0.9504 | 2.3438  1.1248 1.07°
8 1.525 0.8767 | 1.65 1.0013 0.25
9 1.625 0.8679 | 1.65 0.8638 0.05
10 1.25 0.4399 | 1.3438 0.7874 0.27
1 1.75 0.7620 | 1.9375 0.9136 0.42
12 1.325 0.8286 { 1.575  1.0099 0.51

TOTAL 21.0363 6.8042 | 23.1675  6.7970 0.59

t critico (0.05) = 2.145

g.l. = 14

La ausencia de diferencias significativas intergrupos antes del
entremamiento se comprobd al obtener un.t observado = 0.59, para la prue
ba totat. Se pudeo comprobar ademds analizando cada una de las situacio-
nes planteadas que los valores t observados confirmaron la ausencia de

diferencias, en todas ellas, entre los grupos evaluados.
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CUADRO N°2

MEDICION. PRE-ENTRENAMIENTO DE LA ESCALA DE EXPRESION PERSONAL (ROJAS-

RUIZ). GRUPO EXPERIMENTAL - GRUPO CONTROL.

GRUPO GRUPO
EXPERIMENTAL CONTROL

SITUAL tON X S X S t observado
21.0313 4.7619 |19 7.1072 0.63
2 22.0313 6.3117 |19.85 6.9965 0.61
18.3125 5.6991 |18.55 5.7599 0.08
TOTAL 20.4584 4. 1402 118.8745 6.2575 0.56

[

t cr¥tico (0.05) = 2.179
g.l. =12

Con respecto a esta medicidn se comprobd la ausencia de di-
ferencias tanto en la prueba total como en las situaciones analizadas

por separado.

Nota: Los puntajes promedio, considerados para analizar diferencias inter-
grupales e intragrupales, para esta Escala, se observaron ligeramen-
te diistimtos en los cuadros respectivos (N°s 2, 11 y 6,7). Esto se
delie a que en el proceso de obtencidn de tales datos se estimd nece-
sario trabajawr, cada vez, con los puntajes aportados por aquellos
jueces que mejor correlacionaron.
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CUADRO N°3

MEDICION PRE~ENTRENAMIENTO DEL CUESTIONARIO DEL PROFESOR.

GRUPO EXPERIMENTAL - GRUPO CONTROL

S I TUAC I ON GRUPO EXPERIMENTAL GRUPO CONTROL

1 1.75 1.875

2 2.8 2.9167

3 | 1.1875 2.5

4 2.0 2.0625

5 2.3571 3.9286

6 1.8125 2.875

7 | 1.75 3.1875

8 3.5625 4.1875

9 | 3.5625 3.0625

10 E 1.8125 2.3125

11 [ 3.9 k.25

12 ‘ 2.2143 2.25

13 2,1428 B TY

14 , 2.0 3.6875

15 4.375 3.0

16 ; 2.25 1.5
TOTAL 2.4696 2.9568
.GRUPOS. U observado U critico (0.05)

G, -G 81 75

1 Z

Los datos asT obtenidos permiten confirmar la ausencia de

diferencias significativas en la medicidn pre-entrenamiento.
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CUADRO N°4

MEDICIONES PRE-POST ENTRENAMIENTO DE LA ESCALA DE AGUDEZA EMPATICA
GRUPO EXPERIMENTAL

SITUACION | X (Pre) X (Post) | t observado
3 2.3437 2.6875 1.245
2 2.0625 2.6562 2.217 *
3 2.1262 2.4575 1.850
i} 1.4162 2.165 1.502
3 2.125 . 2.5125 0.842
) 1.85 2,75 2.456 =
7 1.75 | 2.8437 3.974 *
8 1.525 ] 2.425 3.473 *
9 1.625 | 2.65 3.857 *
0 1.225 | 2.45 3.660 *
" 1.675 | 2.625 4,012 *
12 1.325 2.375 2,439 *

TOTAL 21.0362 | 30.6062 3.268 *

t enitico (0.05)

1.895
N g.l. =17

* Piiferencias significativas

Al comparar los puntajes totales del Grupo Experimental, pre-
post entrenamiento es posible comprobar que aparecen diferencias signi-
ficativas en un sentido positivo para la variable Agudeza Empética, esto
se comprueba tanto para el nivel de significacidn planteado como para al

fa = 0.01, es decir, las diferencias encontradas en este caso alcanzan

un grado de certeza del 399%.

Tfectuando un andlisis por situaciones, se encontrd que de las
doce formuiadias, cuatro situaciones (N°1,3,4 y 5) presentan variacién en

el sentido esperado, sin alcanzar el grado de significacidon propuesto
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Estos datos permiten aceptar la hfpétesis N°1.

" "CUADRO N°5

MEDICIONES PRE- POST ENTRENAMIENTO DE LA ESCALA DE AGUDEZA EMPATICA

GRUPO CONTROL

SITUACION X {pre) X (Post) t observado

1 2.8437 3.1875 0.735

2 2.0937 2.3125 3.589 *

3 2.0412 2.4162 1.136

4 1.5825 1.8337 0.642

5 245 2.45 0

6 1.875 2.375 1.95

7 2.25 2.75 2.256

8 1.65 2.1 1.540

9 1.65 1.65 0

10 1.3437 1.5 0.957

11 1.9375 1.9062 0.039

12 1.575 1.6 0.174
TOTAL 23.1675 26.2062 3.1052 =*
t critico (0.05) = 2.365

g.l. =7

* piferencias significativas.

En el Grupo Control, contrariamente a lo esperado se aprecid

una tendencia al cambio que se expresa en una variaci6n del grupo total

que resulta significativa, con un nivel alfa de 0.05. Sin embargo, al

elevar esta exigencia, la diferencia no es significativa para un alfa=

0.01.
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Efectuado e] andlisis de las situaciones que componen esta
prueba se comprobd que en una de ellas (situacién N°2) la diferencia ob-

servada fue significativa.

CUADRO_N°6

MEDICION PRE- POST ENTRENAMIENTO DE LA ESCALA DE EXPRESION PERSONAL

GRUPO EXPERIMENTAL

SITUACION X (Pre) X (Post) t observado
1 2].875 25.]675 2.1{89 3
2 23.5838 27.0413 2.237 *
19.3763 24,7938 5.039 *
TOTAL 21.6113 25.6663 4.392 *

t critico (0.05) 1.895
g.l. =17

* Diferencias significativas

La comparacion de las évaluaciones pre y post entrenamiento en
el grupo Experimental, en la escala de Expresion personal permiten afir-
mar que existen.diferencias significativas, tanto al analizar los punta-
jes de la prueba total como en cada una de las situaciones planteadas en

ella. En consecuencia, se acepta la hipdtesis N°h,
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'CUADRO N°7

MEDICIONES PRE-POST ENTRENAMIENTO DE LA ESCALA DE EXPRESION PERSONAL

GRUPO CONTROL

SITUACION X (Pre) X (Post) t observado
1 19.3125 18.2188 0.950
2 20.125 20 0.102
3 19.13437 20.75 1.243

TOTAL 19.2712 19.5588 0.3171

t critico {0.05) = 2.365
g.1. =7

En el Grupo Control, el andlisis de las diferencias, al com-
parar la medicidén pre y.post- entrenamiento, nos muestra que éstas no
son significativas, tanto al observar cada situacién como al hacerlo
con la prugba total. Por lo tanto se comprﬁeba lo planteado en la hipd -

tesis N°5.
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CUADRO N°8

MEDICIONES PRE- POST DEL CUESfIONARlO DEL PROFESOR. GRUPO EXPERIMENTAL

SITUACION T observado | T critico (0.025) | y N=
1 0 = 0 5

2 {0) 0 2

0 = 0 6

4 1,5 = 2 7

5 0 = 0 5

6 1= 2 7

7 . D 3 0 6

8 0 = 0 3

9 0 * 0 3

10 | 5.5 2 7

11 0 * 0 l
12 D+ 0 6

13 | o * 0 6

14 0 = 0 | >
15 8.5 0 6

16 0 * 0 6
TOTAL 0 % 2 7

* = Diferencias significativas

El andlisis de las diferencias intragrupo , entre la 19y
2a medicidon permiten observar que tanto en los resultados de la prueba
totak como en la mayorfa de los Ttems que la componen (13/16) se re -
gistraron diferencias significativas; datos que permiten aceptar la

hipétesis N°7.
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Se determinG efectuar una revisién de los Ttems 2, 10 y 15

que presentaron problemas de discriminacién.

CUADRO N°9

MEDICIONES PRE-POST DEL CUESTIONARIO DEL PROFESOR (OLIVA-COLOMA)
GRUPO CONTROL

SITUACION ] T observado T critico (0.025) y N =
i 6 0 6
2 0* 0 3
3 7.5 0 6
4 3 2 7
5 5 0 6
6 11 2 7
7 6 0 5
8 8 4 8
9 5 4 8
10 ' 0* X 0 5
11 2.5 | 0 5
12 7 2 7
13 6.5 5
14 7.5 8
15 5.5. 8
16 2 * 7

TOTAL 7 8

* = Diferencias significativas -

Al analizar los datos pertenecientes al grupo Control, res-
a a . . - 3 - .
pecto de la 17 y 2" medicidn se puede afirmar que no existen diferen -

cias significativas al considerar los puntajes de la prueba total.
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Cuando se realiza el anjlisis de cada Ttem o situacidén se aprecia que
er 1a mayorfa de ellos tampoco aparecen diferencias significativas, ex
ceptuando los Ttems 2, 10y 16. Estos resultados condujeron a una revi
sién de la prueba, especificamente de estas situaciones que presentaban
un bajo poder de discriminacién, 1legando a detectar que tales situacio
-nes requerfan ser corregidas en su forma de ser planteadas para aumen =

tar su capacidad de registrar cambios en esta variable.

CUADRO N°10

MEDICION DE POST-ENTRENAMIENTO DE LA ESCALA DE AGUDEZA EMPATICA

(CARKHUFF). GRUPO EXPERIMENTAL - GRUPO CONTROL

GRUPO GRUPO
EXPERIMENTAL CONTROL t observado

SITUACION % S X S

1 2.6875 0.6927] 3.1875 0.9311 1.14

2 2.6563 1.0035 2.3125  1.1483 0.60

3 2.4583 0.7211] 2.467 0.7755 0.10

L 2.1667 1.2394 1.8333 1.0072 0.55

5 2.5 0.9337| 2.45 1.0609 0.09

6 2.75 0.9268| 2.375 1.3716 0.60

7 2.8438 0.7233| 2.75 0.9837 0.20

8 2.425 1.0099| 2.1 1.0077 0.60

9 2.65 0.7355] 1.725 0.9604 2.02 *

10 2.4063 1.1031] 1.5 0.8799 1.70

11 2.65 0.7513]| 1.9375 0.8776 1.57

12 2.375 1.2129] 1.6 1.0328 1.29
TOTAL 30.6063 7.4031]26.2063 7.4095 1.11

t critico = 1.761
o, = £,05 g.l. =14
Respecto de los niveles de Agudeza Empatica evaluados, el
andlisis intergrupos, en la medicién final, indica que las diferencias
entre ambos grupos no resultan estadisticamente significativas, lo que

se expresa en puntajes t observados inferiores al t critico estableci-
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do por fa tabla correspondiente (t = 1.761), tanto para la prueba total
como en [as situaciones al efectuar un andlisis en forma separada; en es
te caso se alcanza un resultado de significacidn estadistica en la si-
tuacidn N°9. Todo lo anterior no aporta evidencia suficiente para acep
tar la hipStesis N°3. Sin embargo, es posible apreciar una tendencia

favorable en el sentido esperado lo cual serd revisado mids extensamen-

te en la Discusion de los Resultados.

CUADRO N°11

MEDACION POST-ENTRENAMIENTG DE LA ESCALA DE EXPRESION PERSONAL (ROJAS-
RUIZ) . GRUPO EXPERIMENTAL - GRUPU CONTROL.

GRUPO GRUPO
EXPERIMENTAL CONTROL t observado
SITUACION X S X S
1 25.4375 3.2522 | 17.9 6.4562 2.76 *
2 24.1563  7.0807 [19.375 6.4733 1.15
3 24,125 3.4804% 120.0857 6.4733 1.45
TOTAL 24,5725 3.5021 |19.3548 6.3688 1.90

t critico = 2.179
oA =0.05 g.l.=12

En cuanto al incremento de la Expresidn Personal se observa
que éste resulta estadisticamente significativo solamente para aquellos
datos ayportados por la situacién N°1 de la prueba aplicada, en tanto
las situaciones 2 y 3 permiten apreciar cambios en un sentido positi-
vo en el grupo experimental pero tales variaciones no resultaron sig -
nificativas. Al analizar la prueba en forma global los resultados cua-
litativamente indicarfan cambios; pero éstos cuantitativamente no al -

canzan el nivel de significacién esperado, lo cual no permite aceptar



_132_

la hip6tesis N°6. En la Discusién de los resultados se efectuard un

anilisis cualitativo de estos datos.

CUADRO N°12

MEDICION POST-ENTRENAMIENTO DEL CUESTIONARIO DEL PROFESOR

GRUPO EXPERIMENTAL -~ GRUPO CONTROL

SITUACION GRUPO EXPERIMENTAL GRUPO CONTROL
1 6.25 2.0
2 5.0 3.2857
3 7.0 2.25
L 6.7143 3.75
5 7.0833 2.875
4,9286 3.1875
7 L 1429 2.9375
8 L.o 3.375
9 4,0 L. 8125
10 '3.2857 3.4286
1" h.7857 Y
12 6.8571 3.1875
13 4.2857 L. 0625
14 3.9286 4.375
15 5.0 4.125
16 L.58 2.6875
TOTAL 5.2621 3.4386
GRUPOS | U Observado U critico (0.05)
6, - G, 28 % 83
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Al evaluar las Formas de Proceder del Profesor fue posible com-
probar que se verificaron cambios significativos en un sentido positivo que

permiten aceptar la hipdtesis N°9.
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id EVALUACION DEL PROGRAMA POR LOS PARTICIPANTES

Estos datos fueron obtenidos a través de la Hoja de Evaluacidn
del Programa (ver Anexo N° 7 ). Los resultados encontrados se detallan

a continuacion:

CUADRO RESUMEN

1. Grado de Interés Frecuencia %
Muy interesante 8 _ 100
Interesamte 0 -
Poco imteresante 0 -
No interesante 0 -
Sin respuesta 5 0 =

2. Organizacion

Organizado ' 6 75
Medianamente orgaﬁizado 1 12,5
Poco organiéado 1 12,5
Desorganizado 0 -
Sin respuesta -0 =

1
\J

3. Claridad de las Exposiciones

Presentado en forma clara 6 75
Presentado en forma medianamente clara 2 25
Presentado en forma confusa 0 _ .

Sin respuesta 0 -
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4., Utilidad del Programa Frecuencia %

a) En el aspecto personal

Util 7 87,5
Medianamente Gtil | 1 12,5
Poco dtil 0 -
InGtil 0 -
Sin respuesta 0 -

b) En 1a labor docente

Util 7 87,5
‘Med ianamente Gtil 1 12,5
Poco {tiil 0 -
InGti¥ 0 -
Sin respuesta 0 =

c) En gl aspecto familiar

util 7 87,5
Mediamamente Gtil. 1 12,5
Poco datil . -0 =
Indtil | 0 -
Sin respuesta 0 -

5. Utilidad de las Actividades de Enlace

Muy dtiles 3 37,5
Medianamente Gtiles 3 37,5
Poco util 2 25,0
InGtil VI -

Sin respuesta 0 -
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Utilidad de las lecturas Frecuencia

Muy Gtiles
Medianamente Gtiles
Poco dtiles

InGtiles

Opinidn sobre capacidad de monitores

Muy capaces
Medianamente capaces
Poco capaces

Incapaces

. Utilizaci@n de las habilidades en casa

Muy frecuentemente
Frecuentemente
Poca frecuencia

Nunca

. Utilizacién de las habilidades en el trabajo

Muy frecuentemente
Frecuentemente
Poca frecuencia

Nunca

Tema mas itil

Escuchar bien
Respuesta empatica
Mensajes- Yo
Habilidades de T.A.D.

Habilidades GuTa Positiva

1

87,5
12,5

87,5
12,5

12,5

75,0

12,5

12,5
62,5

25,0
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11. Tema menos Gti] ' Frecuencia __z_
Escuchar bien -
Respuesta empdtica -
Mensajes- yo =
Habilidades de T.A.D. 2
Habilidades de Guia Positiva 1

-

12. Opinidn acerca de la duracidn del Programa

Muy largo 0. -
Muy corto 5 62,5
Tiempo justo 3 37,5

13. Si un amigo me preguntara sobre el tema

Se lo recomendaria mucho '8 100
Se lo recomendaria con reservas 0
No le diria nada 0
Lo disuadirfa de participar 0

Al efectuar un andlisis de esta informacién permite concluir lo

siguiente:

- El programa fue considerado muy interesante por el 100% de los par-

ticipantes.

- La utilidad de P.E.C.R E.C.E. fue considerada por un 87,5% de los par-
ticipantes como Gtil y por un 12,5% como medianamente Gtil, esto en
los aspectos: personal, ejercicio docente y familiar. Las alternati -

vas''poco Gtil' e "inGtil" no fueron consideradas por nadie.
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Respecto de la organizacidn del programa, el 75% lo encontré orga-
nizado, mientras que medianamente organizado y poco organizado , ca
da una de estas alternativas fue sefialada por el- 12,5% de los parti

cipantes.

El 75% considerd que P.E.C.R E.C.E. fue presentado en forma clara y

el 25% en forma medianamente clara.

Respecto de la utilidad de actividades de enlace fue considerada co
mo muy dtiles por el 37,5%, medianamente Gtiles por el 37,5% y de

poca utilidad por el 12,5%.

Las lecturas para las Unidades aparecieron con 87,5% que estimaron
C P s q

fueron muy Gtiles y el 12,5% medianamente Gtiles.

En cuanto a la capacidad de los monitores fue estimada como muy capa
ces por el 87,5% de los participantes, mientras que el 12,5% percibie

ron a éstos como medianamente capaces.

Sondeando por la perspectiva autocritica respecto de la utilizacidn

de las habilidades en e] trabajo tenemos que el 12,5% las utilizé muy
frecuentemente, el 62,5% frecuentemente y un 25% con poca frecuencia.
. En la casa la utilizacidon es similar con un 12,5% muy frecuentemente,

75% frecuentemente y 12,5% con poca frecuencia.

La utilidad de los temas de acuerdo a las opiniones emitidas se dis -
tribuyé en el siguiente orden:
- Mensaje-yo

- Respuesta Empatica
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- Escuchar Bien
- Habilidades de T.A.D. vy

- Gufa Positiva

Al consultar sobre el tema menos {til apareci6é que la mayorTa (75%)
no se pronuncid sobre esto, vale decir, asignd utilidad a todos los
temas, mientras que el 25% restante distribuyd sus opiniones como te-

mas menos Gtiles en la T.A.D. y Gufa Positiva.

= Acerca de la duracidn del Programa el 62,5% lo percibié como muy

corto y el 37,5% en el tiempo justo.

- El 100% de los participantes recomendarfa mucho el Programa si alguien

le preguntase sobre el tema.

Lo mejor del Programa segiin opinidn de la mayorfa estuvo referi-
do al aprendizaje de las habilidades de Comunicacidn, el intercambio de
experiencias en el grupo con la posibilidad de compartir con los colegas
problemas comunes. También fue mencionado el incremento del nivel de

aceptacién hacia los alumnos.

Acerca de lo que mds disgustd del Programa entre los participan-
tes, hay coincidencias en relacién a : la corta duracidn de éste, el pe
rfodo del afio en que se realizd (Oct-Dic.) y relacionado con esto Glti-
mo las limitaciones de tiempo para cumplir con las actividades de enla-

ce.



ANALISIS COMPLEMENTAR |0
" -tNENTARIO

a) Revisign Comparacién intergrupal: abordaje Por sujetos

de este andlisijs:

CUADRO RESUMEN N°j
2N NTT

a) MEDICION POST-ENTRENAMIENTO DE LA EScALA DE AGUDEZA EMPATICA GRUPO EXPER|-
MENTAL - GRUPOQ CONTROL .

EXPERIMENTAL
antes 5

GRUPO

x|

t eritico (0.05)= 2.145
g.l. 14
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No se ermcontraron diferencias significativas en el nivel 0.05 pre-
dederminado; sin embargo, este resultado alcanza significacién en un nivel
alfa = 0.07, es decir, que con un 93% de certeza es posible aceptar razona -

blemente la HipStesis N°3.

CUADRO RESUMEN N°2

B) MEDICION POST-ENTRENAMIENTO DE LA ESCALA DE EXPRESION PERSONAL GRUPO

EXPERIMENTAL - GRUPO CONTRGL

GRUPO EXPERIMENTAL CONTROL
PRE POST : PRE POST t observado
X 21.611 25.666 19.271 19.559
!
| 2.91]
4,055 ) ' 0.2875
t critico (0.05) = 2.145
g.l. = 14

KN considerar esta perspectiva de cambio, a través de los sujetos,
el analisis entrega una diferencia significativa, en un sentido positivo, fa-

vorable al grupo experimental.

En 2ste caso, a'diferencia de lo observado por medio del andlisis
de cambio registrado en los grupos, ante la prueba total, y examinando las
situaciones que ella plantea (ver Cuadro N°11), resulta posible aceptar la

hipStesis N°6.
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CUADRQ RESUMEN N°3

c) MEDICION POST-ENTRENAMIENTO DEL CUESTIONARIO DEL PROFESOR

GRUPO EXPERIMENTAL- GRUPO CONTROL

GRUPOS U observado U critico (0.05)

6 10

A través de este andlisis fue posible comprobar la significacidn
de las diferencias entre los grupos y por lo tanto, aceptar la hipdtesis
N“°g. Esto refuerza el resultado obtenido previamente en el andlisis origi-

nali (ver cuadro N°12).

b% Comparacién entre los grupos Experimental Post y Control Teérico

Este andlisis surgid ante la necesidad de contar con un grupo con-
trol no contaminado, cuyos puntajes hicieran posible el contraste con los
logros alcanzados por el grupo experimental. Surgid, ademas, como la bdsque
da de una alternativa metodol&gicamente aceptable que nos permitiera dar la
porederacion correspondiepte a la influencia que la técnica aplicada (Progrg
ma P.E.C.R.E.C.E.) tuvo en el procedimiento experimental, especificamente

en el grupo de sujetos expuestos a ella.

El grupo control tedrico fue construido a partir del promedio en-

tre los pumtajes obtenidos por los sujetos del grupo control y los obteni-
dos por el grupe experimental, en la situacidn inicial de medicion. Este
procedimiento ha sido efectuado seglin la 16gica propuesta por Solomon, en
un estudio denominado ' An Extension of Control Group Design', en la cual

se considera metodoldgicamente factible la posibilidad de recurrir a dise-
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fios de grupos controll que permitan un tratamiento de los datos alejando la

influencia que variables extrafias ejerzan sobre las variables dependientes.

Este aporte de Solomon nos ofrece la posibilidad de efectuar un
andlisis comparativo '"como si', lo estuviésemos realizando con un grupo de

control no interferido .%

CUADRO RESUMEN N°4

L. Agudeza Emp@tica

GRUPO EXPERIMENTAL CONTROL t Observado
TEORICO
X 30.60625 21.399 |
3.106 *
9.1’8 . ]n??
t:critico (0.05) = 2,145 * Diferencias significativas
g.l. = 14

2. Expresién Personal

GRUPO EXPERIMENTAL CONTROL t Observado
TEORICO
X 25.666 20. 4412 s
2.449
L.055 1.169
t critico (0.05) = 2.145 * Diferencias significativas
g.l. = T4

o
W

Solomon, R.L. citado por McGuigan "Psicologia Experimental' Ed. Trillas,
México- 1 3 (p. 161).
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3. Formas de Proceder del Profesor

GRUPO U Observado U critico (0.05)

G, - G 0 =* 13

* Difesencias significativas

Una vez efectuado este analisis es claramente observable que se
aprecian diferencias significativas en las tres variables dependientes, fa-
vorables al grupo experimental, las cuales confirman, en un grado bastante
razonaBle la tendencia al cambio, que ya se advertfa, en el primer andlisis,

a pesar de la contaminaciom sufrida por el grupo control.
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L. DISCUSION DE RESULTADOS

Se presenta a continuacidn una serie de comentarios que, a modo
de discusidn, se desprenden del andlisis estadistico de los resultados,

obtenidos en el presente trabajo.

Al observarse las mediciones iniciales, se pudo apreciar que en
itre ambos grupos no se registraban diferencias significativas para ningu
ma de las variables en estudio, considerdndolos por lo tanto grupos equi

salentes o «comparables.

Si se efectlla una observacidén mis detallada en torno a estas me
diciones pre-entrenamiento, resalta el hecho que los promedios de punta-
je obtenidcs por los sujetos en dichas mediciones, alcanzan un nivel de
logro entre un 30 y un 60% del puntaje miximo que contemplan las escalas

utilizadas.

Estos ﬁiveles de rendimiento permiten prever que para incremen-
tar estos puntajes de manera que se desplacen hacia los niveles superio-
res de las escalas, el grado de eficacia que deberd demostrar la técnica
elegida (Programa PECRECE) deberd ser muy alto, mayor que en aquellos ca

sos en que los puntajes de los sujetos se ubicaran en niveles inferiores.

Al exeminar los cambios ocurridos al interior de los grupos, fue
posible apreciar que en el grupo Experimental, éstos alcanzaron un alto
nivel de significacién en relacidn con todas las variables dependientes

medidas:
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En la escala de Expresion Personal los puntajes alcanzaron sig-
nificacidon para todas y cada una de las situaciones planteadas por esta
prueba, lo que contribuyd al alto nivel de significacion observado para

la prueba total.

Respecto de los datos provenientes de la evaluacion de las Fpr-
mas de Proceder del Profesor, se encontraron resultados similares a los
anteriores; vale decir, un alto nivel de significacién para los puntajes
globales y también en trece (13) de las dieciseis (16) situaciones plan

teadas por esta prueba.

En el caso de la Escala de Agudeza Empatica, concordante con
los resultados anteriores, se pudo apreciar que para ocho (8) de las do
ce (12) situaciones que plantea esta prueba, se registraron diferencias
significativas, lo cual incide en el alto nivel de significacion, para

el grupo experimental, en la prueba total.

En resumen, el comportamiento del grupo experimental observado
a través del analisis intragrupo, demuestra una clara y consistente ten-
dencia hacia los cambios que se esperaban, relativos a las variables en

estudio.

Al interior del grupo Control, tanto en la variable Expresion
Personal como en la de Formas de Proceder del Profesor no se registran
variaciones significativas entre la primera y segunda medicion. Pero al
examinar las diferencias en la variable Agudeza Emp3tica, €stas resultan
significativas, aunque observando los cambios ante cada situacidon de la

prueba, una (1) de las doce (12) situaciones alcanza el nivel de signifi



-147-

cacién prefijado, lo cual est3 indicando un incremento de los puntajes
del grupo control que revelaria un cambio en esta variable. Cabe enton-
ces indagar acerca de las posibles razones que explicarfan este cambio

no esperado.

Una vez abordado el anilisis intergrupos se encontrg que tanto
la variable Agudeza Empdtica como Expresién Personal, en esta compara-
cién no presentaron diferencias suficientes como para ser consideradas
estadTsticamente significativas. Solamente en la variable Formas de Pro
ceder del Profesor fue positle observar diferencias significativas, favo

rables al grupo experimental.

Las evidencias encontradas a partir de éste (ltimo an3dlisis
(intergrupal) nos 1levaron a considerar entonces el caracter influyente
que tuvo una "Jornada de Reflexidn sobre Educacién', a la cual estuvie-
ren expuestos los integrantes del grupo control, que abords en forma di
recta, puntualizando tépicos relacionados con el mejoramiento de 1a rela
cidén profesor-alumno, efectuando una revision de elementos que estimula
rem el desarrollo de 1a comunicacién; que en especial se asocid con la
czpacidad empitica de los docentes. La influencia que puede atribujrse
a esta jornada se encuentra conectada con antecedentes aportados por in
vestigaciones anter}ores, que concluyen que la agudeza empatica no cam-
bia solamente con el paso del tiempo, sino que para su desarrollo requie
re de alguna forma especifica Y sistemdtica de estimulacién (Bravo y
Herreros, 1979; Gonzalez y Collyer, 1980; Leiva, 1981; Reyes y Benftez,
1979, eic). Los integrantes del grupo experimental no tuvieron acceso
a estas actividades. Este evento se introdujo en el disefio experimental

sin que los inyestigadores fuesen informados, sin poder, por lo tanto,
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ejercer control sobre tal acontecimiento, el cual por sus caracterfisti-
cas pasarfa a constituirse en una variable interviniente. Esto dltimo,

ademds, tenderfa a invalidar la funcidn deil grupo control,

Para enfrentar adecuadamente los elementos discordantes que

presentaba la situacién detectada, se procedid a efectuar una cuidadosa

Griginalmente fue planteada 12 necesidad de detectar los cambios que
@aurrieran en el grupo total, obteniendo simultaneamente informacidn
@#cerca del comportamiento de los instrumentos Y centrando el anilisis en
torno a cada una de las situaciones (items) propuestas por las diferen-
tes pruebas aplicadas. Lla anterior llevd a plantearse otro paso que im
plicaba un nuevo anadlisis, con un enfoque centrado en las variaciones
que mostrara cada sujeto y, en que medida 8stas contribuyen a la varia-
¢ion experimgntada por el grupo total, anilisis que ha sido utilizado

también con profusién en la investigacion en Psicologia.

Se llevd a cabo entonces este andlisis complementario que invo

bucrd especificamente la comparacidn post-entrenamiento de los grupos
entre s y cuyos resultados aportaron evidencias, desde otro dngulo, res

)

pecto de las variaciones Y su grado de significacidn.

En la variable Expresidn Personal se aprecian diferencias sig-
nificativas; favorables 3l grupo experimental. Este resultado diversi-
fica en un sentido Positivo lo observado en e] primer andlisis, puesto
que en aquel no se evidencid el nivel de significacién esperado entre

las mediciones comparadas.
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En relacidon con la comparacidn intergrupos asociada a las For-
mas c¢e Proceder del Profesor, siguiendo la linea del andlisis complemen
tario, se comprueba la significacién de las diferencias entre los grupos

al igual que en el andlisis original.

Para la variable de Agudeza Empatica, no se encontraron diferen
cias significativas, para el nivel prefijado (0.05), pero en un nivel de
0,87, el resultado obtenido puede considerarse significativo (ver Cuadro

Nt An3lisis Complementario).

A la luz de este segundo andlisis es posible observar una mayor
comsistencia en la tendencia al cambio del grupo Experimental, al compa

rarlo con el grupo Control.

Si bien es ciera. estos andlisis han permitido acceder a una
mayor riqueza en el tratamiento estadistico y en general a los aspectos
metodoldgicos de esta investigacidn, también lo es, que es posible abrir
espacio a otro procedimiento, en el intenté de los autores por dilucidar
la real influencia que tendria la variable independiente en relacidn con
los cambios verificados en el grupo Experimental, teniendo presente el
inconveniente de contar conm un grupo control sujeto a interferencias en

su funcidon como tal.

Como una manera de balancear el efecto de variables extraias
(intervinientes), hemos recurrido a la 16gica propuesta por R.L. Solomon
respecto de la técnica experimental de ''adicidn de grupos control', la
que hace factible la creacidén de un grupo control tedrico, que en este

caso consistid en obtener un promedio de los puntajes entre los sujetos
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del grupo Experimemtal y el grupo Control, en la medicion Pre-entrenamien
to, logrindose asi la estimacién que tebricamente se considera mis apro-

piada, de un grupu control no expuesto a variables intervinientes.

Siguiendo la 18gica de este procedimiento, el grupo Experimen-
tal, en su medicién Post-entrenamiento, fue comparado con los puntajes
que: se definieron para el grupo ''Control teGrico'’; obtenidos de las medi
ciones pre-entremamiento, y esta comparacién arrojd resultados que mues-
tran diferencias significativas, en todas las variables estudiadas (ver

Cuadro N2 4, Am#lisis Complementario).

Recopiilando los antecedentes que se han presentado y conside-
rando que: en el andlisis intragrupo, 21 grupo experimental evidencid
cambios nitidos y consistentes; en 2] andlisis intergrupos la tendencia
al cambio del grupo experimental aparece disminuida por la presencia de
variaciones em el grupo control; a través del andlisis complementario,
la tendencia = cambio del grupo experimeanta) se torna mas reconocible
cuando éste es examinado a través del anZlisis de cada uno de los suje-
tos; y al efectwar la adicién de un grupoﬂkuntro] teérica‘que al ser con
trastado con la medicién final del grupo experimental, le otorga signifi
cacidén estadistica a los cambios logrados por el grupo experimental, re
forzando asi la consistencia apreciada en los andlisis previos y confir
mardo la percepcidén que los investigadores tuvieron de este cambio en la

practica.

Todas estas consideraciones nos llevan a pensar que en una medi
da razonable, los cambics observados en el grupo experimental, pueden

ser atribuibles especificamente al Programa aplicado (variable indepen-
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diente).

Alcances acerca de los instrumentos utilizados

Tomando en consideracidn que la obtencidn de datos se encuentra
vinculada directamente con instrumentos especificos, escogidos de acuer
do a las necesidades de medicidn de las variables en estudio, es que ca-
be hacer algunos comentarios relacionados con su intervencidn en esta

tesis.

Respecto de las mediciones de Agudeza Empatica, éstas fueron
realizadas de acuerdo con la Escala de 5 niveles propuesta por Carkhuff,
utilizada, considerando que sus niveles serian adecuados para distinguir
diferencias en las respuestas de individuos sin experiencia terapéutica.
Las situaciones-estimulo que fueron utilizadas corresponden a doce (12)
mensajes experienciales (ver Anexo N2 1) extraidos de entrevistas psico
16gicas. Este instrumento se encuentra asociado a la variable que pre-
sentd mayores dificultades en la evaluacién de sus cambios, razén por
la cual creemos pertinente formular algunos alcances en torno a su uti-
lizacidn, surgidos en conexidn con las situaciones especificas de medi-
cidn que se suscitaron en este trabajo.

Probablemente, la adaptacién al &mbito educacional de los men-
sajes experienciales, en cuanto al lenguaje y al contexto en que éstos
se expresarom, favoreceria la utilizacidn de este instrumento en otras
situaciones similares a las de la presente investigacidn, aportando ele
mentos motivacionales que ayudarian a elicitar respuestas de mayor com=

promiso vivencial en los sujetos.
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También convendrfa tener en cuenta que la utilizacidn de una es
cala que permita una mayor variacién en la distribucidon de sus puntajes
como la Escala que propone Truax, que consta de 9 niveles; serviria me-
jor al propdsito de detectar cambios en agudeza empatica, sobre la base

de un instrumento que contara con un grado mayor de sensibilidad.

La Escala de Expresidn Personal de Rojas Yy Ruiz, permitié eva-
luar los cambios en esta variable y dar cuenta de las diferencias entre
grupos. S&lo cabe recordar que este instrumento, tanto en su aplicacion
como en su correccidn requiere de procedimientos cuidadosamente prepara

dos (ver Descripcidén de Instrumentos y Anexo NE 2).

El Cuestionario para evaluar las Formas de Proceder del Profe-
sor que como instrumento desarrollado por los autores de esta investiga
cidn, fue aplicado en forma exploratoria, ha demostrado sensibilidad pa
ra detectar las variaciones intra e intergrupos, obteniéndose asfi las
primeras evidencias de un grado razonable de adecuacidn para medir esta
variable y aportando al mismo tiempo a su validez de constructo. Cabe
recordar que esta prueba ya entregd evidencias de validez de contenido
a través del criterio de jueces para la evaluacidn antes de su aplica-
cién dentro de este trabajo. En lo especifico, dié cuenta de los cambios
tanto al considerar las puntuaciones de la prueba total como para la ma
yoria de los items que la componen. Aparecen, sin embargo, cuatro i tems
que presenéaron algunas dificultades de discriminacién, de los cuales a
lo menos en tres de ellos fue posible identificar deficiencias en su for
mulaciébn, ya que de la forma en que estan planteados estarian elicitando
respuestas del tipo opinidn o Yexplicacidn. en lugar de respuestas que

expresen procedimientos a emplear en tales situaciones (items). En re-
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lacién con este aspecto, en el Anexo N2 3, se incluyen sugerencias para
una nueva formulacién de estos items, a fin de ser incorporados en futu

ras aplicaciones de esta prueba.

Por ittimo, cabe mencionar algunos tdpicos generales relaciona
dos con la evaluacidn de variables psicoldgicas, especialmente en lo re
ferente a la varianza error,presente en este tipo de mediciones, ya que
la sola exposicién de los sujetos al instrumento, en la primera medicion,
introduce una instancia de reflexién y aprendizaje que eventualmente mo

dificaria sus formas de responder en la segunda medicidn.

También debe tenerse em cuenta como aportando a la varianza
error, el proceso, otras veces descrito, de adaptacion al que se ven en-
frentados los sujetos en relacién con las caracteristicas de la prueba,
la situacidn de examen, e incluse las caracteristicas del examinador.

En este trabajo pudo apreciarse este fendmeno en la aplicacion de las
pruebas para }a evaluacion de los niveles de Agudeza Empatica y de Expre
3ién Personal, en donde se incluye el uso de registros grabados en cin-
flas para audio, como una de las técnicas de recoleccidn de las respues-

tas de los sujetos.
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CONCLUS1ONES

Los resultados obtenidos, los diferentes andlisis a que fueron

sometidos y los comentarios que hemos presentado en las paginas anterio

res, permiten arribar a las siguientes conclusiones:

5.1.

5.2.

5.3.

5.4,

5.5.

5.6.

5.7.

El Programa de Entrenamiento (P.E.C.R.E.C.E.) fue efectivo para de
sarrollar las Habilidades de Comunicacién y de Resolucidén de Con-

flictos, en los profesores participantes.

El Programa aplicado fue efectivo para incrementar significativa-
mente el nivel de Expresidn Personal en los profesores participan

tes.

E1 Programa P.E.C.R.E.C.E. fue efectivo en incrementar el nivel de
aplicacién de Formas de Proceder adecuadas para resolver conflic-

tos, en los profesores entrenados.

El Programa aplicado demostrd ser capaz de producir una percepti-
ble tendencia al cambio en los niveles de Agudeza Empética de los

profesores participantes.

A rafz de la identificacidn de una variable interviniente (Jornada
de Reflexidén) puede considerarse que los niveles de Agudeza Empati
ca son susceptibles de aumentar mediante otras alternativas de en-

sefianza.

El Programa PECRECE y su texto gufa, el '""Manual del Profesor'' de-
mostraron ser aplicables a una muestra de profesores de Ed. Basica

de nuestro medio educacional.

El Cuestionario para evaluar las Formas de Proceder del Profesor
frente a los conflictos, demostrd ser aplicable y efectivo para
discriminar los cambios presentados por los sujetos, en variables

asociada con €1,
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6. CONSIDERACIONES FINALES

a) Limitaciones:

El tratamiento estadistico de los datos y algunas dificultades
encontradas en la interpretacidn de los resultados, nos permiten afirmar
que un tamafo de muestra reducido constituye un factor limitante para la
realizacidn de este tipo de trabajos. Es probable que con una muestra
de mayor tamafio, entre 12 y 15 sujetos las pruebas estadisticas darfan
cuenta con mayor claridad de los cambios y de su significacidn, puesto
que, al aumentar el tamafio de la muestra, las técnicas de andlisis esta-

distico operan con un grado de exigencia menor.

No obstante, es importante recordar que dadas las caracteristi-
cas de la modalidad de entrenamiento aplicada en este trabajo no resulta
conveniente que el nimero de participantes exceda de doce (12), ya que
ello harfa desvirtuar la riqueza de la vivencia personal que es parte de
esta experiencia de entrenamiento y factor principal del estilo de super

vision desplegado.

Durante el transcurso del presente trabajo, los investigadores
advirtieron que el perfodo dentro del afio en que se llevd a cabo la apli
cacién experimental del Programa, no resulté el mas propicio, situacion
que los participantes también reportaron como limitaciones experimenta-
das y que afectaron su participacién mds plena en el Programa;éstas di-
cen relacidn con diversas actividades que normalmente se concentran en

la Gitima etapa del afio escolar en los establecimientos educacionales.

El hecho que los sujetos del grupo control fuesen involucrados
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como participantes en una Jornada de Reflexion sobre Educacién, actud
como una limitante en esta investigacidn; debido a que esto influyd blo

queando la funcidn del grupo control como tal.

Podrfa considerarse también como elemento susceptible de ejer-
cer limitaciones al tratamiento experimental, el hecho que para las Es-
calas de Agudeza Empitica y de Expresidn Personal el nivel de medicidn
de los sujetos parte sobre la base de puntajes mis blen altos, entre un
30 y un 60% del rendimiento maximo posible. Estos niveles iniciales, tal
como se ha observado en investigaciones anteriores, tienden a mantenerse
0 a experimentar leves incrementos después de ser sometidos a la influen

cia del entrenamiento (Campos y Forno; 1987; Walter J.L.; 1980 y otros).

b) Sugerencias:

.- La introduccidn en este Programa de técnicas y focalizacidn corpo-
ral, ha sido un aporte importante y de utilidad para fomentar aspec
tos experienciales que contribuyen al desarrollo de la habilidad de
Expresidn Personal. De acuerdo con esta experiencia, creemos vali-
do sugerir para futuras investigaciones, la implementacion de téc-
nicas de focalizacidn, otorgidndoles mayor énfasis y reservando ade-

més sesiones del Programa, especialmente dedicados a su ensefianza.

2.- Es posible que el ampliar la extensidn del Programa, afadiendo 2 &
3 sesiones, con el propbsito de efectuar en ese tiempo una profundi
zacidn de los principios y de 1la préctica de las habi lidades ense-
fadas, imprima una mayor potencia a los efectos que el entrenamien

to procura lograr.
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Tal como fue sefalado en la discusidn de los resultados, en cuanto
a la evaluacidn de niveles de Agudeza Empatica a través de la Esca-
la propuesta por Carkhuff (5 niveles) se sugiere que para alcanzar
una mayor variabilidad en la discriminacion entre los sujetos o gru
pos, sea utilizada una escala que considere mayor nimero de nive

les de puntuacidon, como la de Truax que incluye 9 niveles.

Considerando que el Cuestionario de Formas de Proceder del Profesor,
se ha utilizado por primera vez y que ha mostrado ser aplicable y
poseer sensibilidad para registrar cambios, como acontecid en el
marco de la presente investigacion, es que se sugiere su utilizacidn
en otros estudios que consideren su aplicacidn a profesores. No
Obstante las primeras evidencias encontradas respecto de esta prue
ba, se hace imprescindible que se lleven a cabo estudios adiciona-

les en torno a ella,.

El Programa PECRECE, ha demostrado su aplicabilidad y efectividad
para la ensefianza de Habilidades de Comunicacidn y Resolucién de
Conflictos, para un sector de nuestro medio educacional, en un es-
trato definido y evaluado por esta investigacidén, esto es fundamen-
to suficiente para recomendar su aplicacidon y evaluacidn en otros
estratos. Es m3s, creemos que este Programa ya representa una
herramienta Gtil para el trabajo profesional de psicdlogos en el

campo de la capacitacion de educadores.
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ANEXO N°1

SET DE MENSAJES EXPERIENCIALES (GRABALOS) PARA LA EVALUACION DEL NIVEL DE

AGUDEZA EMPATICA

1.~ Instrucciones para el Examinado:

Las siguientes son las instrucciones grabadas que Ud. escuchard an
tes de responder:
"A continuacidén usted recibird una serie de instrucciones:

1. Escuche atentamente los doce mensajes que al término de estas instruc

ciones le seran presentadas.
2. Imaginese que cada uno de estos mensajes estan dirigidos a usted.

3. Considere que estos mensajes han sido expresados por una persona, a

otra en un momento significativo.

4. Al escuchar cada mensaje trate de establecer lo que la persona quie-

re decir, el significado personal que ella le da a sus palabras.

Para facilitar su trabajo, cada uno de los mensajes serd emi

tida dos veces.

5. tdentifique el estado de dnimo que trasluce la persona a través de

sus palabras.

6. Dejando de lado su propia opinidén acerca del asunto, trate de emitir
una respuesta donde usted manifieste lo que ha comprendido de lo co-

municado. Hagalo como si se estuviera dirigiendo a la persona.

De lo anterior se desprende que su preocupacién central antes de

responder, debe ser: iQué es lo que esta persona me quiere decir?, &Qué



sentimientos estd expresandome?.

Para hacer mds claro lo que le estamos pidiendo, examinaremos un

ejemplo. Supongamos que un colega, le comunica a Ud., lo siguiente:

"Siempre que empiezo a hablar de... mi relacién con mi esposa. De
a poco me voy confundiendo y me comienzo a sentir trancado...! tengo que po-
der tocar a fondo en este asunto! nadie mds que yo puede hacerlo... pero ...

pero hay un nudo en alguna parte de mi !''.

Las siguientes expresiones son respuestas que no manifiestan com-

prension:
a. "TG temes descubrir que no la quieres y por eso es que no quieres
tocar a fondo en el asunto''.

b. "Me parece que no estds realmente tratando de entender lo que pasa

con ti esposa. No creo que esté bien lo que estds haciendo'.

c. “"A ver por qué no me explicas un poco mds?. Esto te pasa cuando es-

tds muy tenso?'.

d. "No debes preocuparte tanto porque todos tenemos cosas que no enten-

demos. Quiz3s si te tranquilizas un poco resulte mas facil'.

Ninguna de las respuestas anteriores expresa una comprension del
punto de vista del otro. Todas se caracterizan por dejar de lado los senti-

mientos y significados que la persona estd queriendo comunicar.

Repitamos el ejemplo (en la grabacidn se vuelve a escuchar el men-

saje antes transcrito).

Las siguientes expresiones son una muestra de respuestas compren-



sivas:
a. '"Te desespera no poder entender realmente lo que pasa"

b. "Tienes la sensacién de estar chocando con una muralla. Te sientes

impotente?'.

c. "No logras entender que es lo que te detiene en esto''.
Si hay algo en relacidn a estas instrucciones que no ha logrado en-
tender, solicite la repeticion de las mismas. De lo contrario iniciaremos

ahora nuestro trabajo''.

2.- Mensajes Experienciales:

Las siguientes son los doce mensajes a los que los sujetos
debieron responder. En la grabacién cada uno de ellos fue repetida una vez

en forma inmediata e idéntica.

Mensaje Nro. 1.-

"Me siento con mucha m3s confianza ahora. Es tan rico esto de centrarme en
mi y sentir esta seguridad que me dan mis sentimientos ... el poder verlos
digamos y ... y actuar segin ello. Ahora como que no necesito anteponerme o
controlar las situaciones, simplemente las vivo y hago y digo lo que surge
en mi. No sélo con usted, sino que también con otras personas. Estoy como

descubriendo un nuevo camino para ser y es tan rico''.

Mensaje Nro. 2.~

"iQue miedo mds grande! este miedo que siento cuando me acerco a mi mismo,
soy como un badl lleno de recuerdos casi olvidados para los demds ... y es
que yo mismo no les permito verme ... para compartir y queremos ... y esto

es exactamente lo que siento con usted'...



Mensaje Nro. 3.-

'"Ahora estoy empezando a darme cuenta que cuando hablo con mis amigos, toda
mi tensién y nerviosismo es producto de mi miedo a mirarme ... pero cada vez
siento menos ese miedo y cuando me miro comienzo a sentir esta como gran fuer
za ... como una gran alegria, y ... confianza en mi mismo. Es como si, en mi
interior ... hubiera un tesoro, donde recurrir, icuantas veces yo quieral .

Esto es, irealmente fantdstico'."

Mensaje Nro. h4.-

''La psicologia me parece muy interesante, de mucha utilidad. Este fue uno
de los motivos que me trajo para acd, sabiendo de ella uno puede relacionar-
se mejor con las personas. No digo que yo me relacione mal, pero ... si su-
piera mas de psicologia podria conocer mds a las personas y asi dominarlas,

o sea, ... eh ... manejarlas para lograr lo que quiero'.

Mensaje Nro. 5.-

""Ahora encuentro tan vanidoso todo lo que sentia con respecto a mis amista-
des... siento adn la tristeza de haberlos siempre humillado, degradado,
icuanto perdi!. Me doy cuenta ahora que el compartir con alguien es tan sig
nificativo... esto me ha removido... profundamente... el sentir que puedo
aprender tanto de los dem3s, he dejado mi pose de catedratico y sabiendo,
ahora soy simplemente una persona... ahora me siento profundamente tranquilo

y ademds... icontento!''.

Mensaje Nro. 6.-

"Ahora lo veo distinto a como lo veia antes... iSi! es totalmente distinto...
no sé... siento mucha pena... como si quisiera que me consolaran y me hicie

ran carino {llora)... he pasado todos estos afos con la mascara de... de el



5.

hombre satisfecho cuando es exactamente lo contrario. Necesito mucho... mu-

cho carino'.

Mensaje Nro. 7.-

"Esa terrible tensidn que sentia con la gente, era la necesidad de siempre
tener que agradar, era la Gnica forma de que me estimaran, como si s6lo en
relacién a los otros, yo existiera, ique increible! Sentirse indigno de te-
ner carifio. Y ahora es tan distinto! y es que me he dado un largo rato pa-
ra estar conmigo... y he descubierto, que tengo un mundo que construir. Co-

mo que me comienzo a querer, a valorarme, como a estar en paz conmigo mismo''.

Mensaje Nro. 8.-

''"Me decidi muy entusiasmado a tomar esas clases de guitarra... decidi todo
lo que iba a hacer para sacar el mejor provecho de ellas; el tiempo que le
iba a dedicar, las canciones que me iba a consequir, etc. ... pero ... ique
rabia! bast6 que me dijeran que no iba a ser capaz para que yo hiciera cual-

quier otra cosa imenos tocar guitarral''.

Mensaje Nro. 9.~

"Nunca puedo hacer nada bien, soy tonto y desgraciado, es un estar siempre
nervioso y atolondrado. En la Universidad me va pésimo, en mi casa con mi
padre no nos podemos ni hablar, hace poco estaba pololeando y me patearon.
En sintesis, nunca puedo relacionarme con la gente como se debe hacer, es de

cir... eh... en forma tranquila y reposada'.

Mensaje Nro. 10.-

“'Yo nunca he tenido problemas con nadie. La culpa de todo la tienen los

otros, en especial la gente que vive con uno... siempre lo andan molestando



a uno... y... bueno... pero... yo estoy bien y no creo que haya nada que cam
biar. Es decir... eh... las cosas son como son y uno nada puede hacer para

evitarlas, yo soy asi y punto'’,

Mensaje Nro. 11.-

'"Creo que con ella puedo realmente triunfar y lograr por fin lo que tanto he

esperado: una relacidn estable... es decir... creo que me podria casar con
ella... pero... pero... no sé, al mismo tiempo me resulta tan ficil ponerme
inseguro y... y entonces puede que también todo resulte un gran fracaso''.

Mensaje Nro. 12.-

"Esto de venir aqui lo encuentro sencillamente iniitil. Pero usted debe sa-
ber como es la gente no?. Mi mamd es una de esas personas que no se cansa
nunca de insistir... insistié e insistié con que tenfa que venirlo a ver y...
yo no tengo nada que contarle... es decir no tengo ningln problema. Las co-

sas son como son no mas't.

NOTAS:

1.- los mensajes Nro. 1, 2, 3, 5, 6 y 7 son de un alto nivel de “Expe-~
riencing'.

2.- los mensajes Nro. 4, 8, 9, 10, 11 y 12 son de un bajo nivel de

"Experiencing''.

3.- El orden de aparicion de estos mensajes fue determinado al azar.



ESCALA PARA MEDIR NIVEL DE AGUDEZA EMPATICA

Esta escala, propuesta por Carkhuff para evaluar el nivel de empa-
tfa, en las relaciones interpersonales, en esta tesis fue utilizada para la
correccidén de las respuestas dadas por los sujetos a los mensajes experien-

ciales, que les fueron presentados.
Esta escala considera los cinco niveles siguientes:

Nivel | 3 El "Consejero" (persona evaluada) no escucha. No toma con-
ciencia de los sentimientos expresados por el consultante,

y no comunica ninguna comprension.

Nivel |1 : El '"Consejero' responde en parte a los sentimientos expresa

dos por el consultante.

Nivel 111 : El '"Consejero'' expresa esencialmente los mismos sentimien-

tos y significados que el consultante.

Nivel 1V - El '"Consejero' afiade un significado y sentimiento mas pro-
fundos y esto ayuda al consultante a manifestar sentimien-

tos que era incapaz de compartir anteriormente.

Nivel V : El ''Consejero' afiade significativamente algo a los senti-
mientos y significados del consultante. Responde con total

conciencia de la persona del cliente.

Referencias:

1) Carkhuff, Helping Human Relations, Vol. | y 11, 1969. Holt Renihart,
Wisnton New York, Vol. I, p. 174-175.

2) Fuster, Helping in Personal Growth, 1974, St. Paul Publications Bombay.

3) Fuster, ''Como potenciar la Auto-realizaciénN el enfoque de Carkhuff'',

Ediciones Mensajero, Espaha, 1977, pag. h42.
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ANEXO N°2

ESCALA DE EXPRESION PERSONAL

Las autoras de esta prueba desarrollaron su trabajo a partir de las
caracteristicas de una '"buena expresion personal' descritas por Guerney y
Hatch y que se desprenden de un exhaustivo andlisis de lo que ocurre en el
proceso piscoterapéutico, especificamente de aquellas actitudes que son otor-
gadas por el terapeuta en su relacidn con el cliente, comprensién empética,
aceptacidn positiva incondicional y autenticidad,a modo de favorecer el desa
rrollo y cambio psicoldgico. Cabe sefalar que ha sido claramente observado,
que para que estas condiciones terapéuticas ejerzan una genuina influencia,
existe un aspecto que constituye un requerimiento necesario para que el pro-
ceso se lleve adelante y, es que esas actitudes facilitadoras sean comunica-
das y lleguen a ser percibidas por la persona que recibe la ayuda; alcanzan-
do asi, un logro terapéutico efectivo; es decir, el sujeto debe percibir en
algln grado estas condiciones, sGlo asi ellas facilitaran el desarrollo y

cambio psicolégico.

£E1 hecho de comunicar estas actitudes facilitadoras, apunta a la

habilidad para expresarse del terapeuta o profesional de ayuda, éste requie-

re por ende de una capacidad de comunicarse, de modo que pueda reflejar a
través de sus palabras y comportamiento, lo que realmente desea dar a conocer

al otro, en forma clara; facilitando la percepcidon de su interlocutor.

Luego de considerar todos estos alcances, Rojas y Ruiz definen la

expresién personal como: ''la habilidad para contactar, simbolizar y comunicar

aquellos aspectos de nuestro flujo interno de experiencias y sentimientos que

deseamos sean conocidos por la otra persona en forma tal que sean facilmente



accesibles a ésta y que, en (ltimo término, permita el desarrollo del proce-
so de la comunicacidn en la mejor forma, posibilitando el mantenimiento y en

riquecimiento de la interaccién'.

Estas autoras, para una mejor operacionalizacién de este concepto,
describen una serie de indices que segin B. Guerney y H. Hatch caracteriza-
rian una buena expresidn personal: expresidon subjetiva, expresion de senti-
mientos, especificidad. presencia del aspecto positivo, evidenciar el aspec-
to positivo, evidenciar el "intento de comprensién'' y necesidad de sefialar el

imensaje interpersonal''.

1. Expresion Subjetiva:

Este indice se refiere a la necesidad de que la comunicacién sea
emitida en términos personales, subjetivos; es decir, que en ella se traduz-
ca compromiso y responsabilidad con lo que se estd expresando, sefalando que
esa es su propia y singular manera de ver y experimentar las cosas, esto pue

de operacionalizarse en términos tales como: yo creo, a mi me parece, etc..

La ""expresi6én subjetiva'' es importante en la comunicacién interper
sonal, en tanto el expresarnos en términos personales nos mantiene en mayor
contacto con nuestra experiencia y permite que el otro pueda conocer cual es

nuestra propia forma de percibir la realidad.

2. Expresion de Sentimientos:

Esta sefiala la necesidad de expresar en la comunicacién la resonan
cia afectiva que tiene para la persona que habla esa experiencia, tanto sen-
timientos como significados personales constituyen parte esencial de lo ex-
presado; en otras palabras, este indice apunta al compromiso afectivo que se

manifiesta con la presencia de una emocién, sentimiento o estado de nimo en



la comunicacidn. Esto permite que el otro pueda saber que esa situacién nos
ha afectado y qué impacto efectivo ha tenido; asi, el expresar nuestros sen-
timientos y significados personales permitirdn a nuestro interlocutor tener

una vision mas completa y precisa de lo que nos sucede.

3. Especificidad:

Es importante que en la comunicacidon especifiquemos la situacidn o
experiencia acerca de la que estamos hablando, al evitar generalizaciones,
nuestro interlocutor sabrd a qué nos referimos con exactitud; este Tndice ad
quiere especial relevancia cuando nos referimos al comportamiento del otro,
en este caso la '"especificidad' implica evitar generalizar acerca de la perso
na, elaborando un cuadro global de ella y su comportamiento, lo que no corres

ponde con lo que el ser humano es: un proceso.

3. Presencia del aspecto positivo:

Este indice de la Expresidn Personal se refiere a la necesidad de
sefalarle al otro qué aspecto de si mismo, importante y necesario para la
persona, ha sido vulnerado y qué podria hacer o decir €l para satisfacer esa
necesidad personal; esto permite proyectarse mas alld de la experiencia inme
diata y mantener la interaccién con su interlocutor, ya que le plantea alter
nativas de accidn a través de las cuales esa necesidad personal se encontra-

ria satisfecha.

Este Tndice cobra especial relevancia en una experiencia de carac-
ter negativo (cuando el sentimiento involucrado es, por ejemplo: de rabla,
desilusidén, etc.), pero, también es importante en situaciones mds bien neu-
trales o positivas, en este caso el sefalarle al otro cdmo estamos siendo

afectados por la situacion contribuye a la calidad de la interaccidn.



k.

En resumen, este factor de la expresion personal comprende dos as-
pectos: sefalarle al otro la parte de si mismo que ha sido afectada por esa
situacidn y el sefalar nuestra expectativa (qué podria hacer o decir para sa

tisfacer esa necesidad personal).

5. Necesidad de evidenciar el "intento de comprension''

Es importante que en nuestra comunicacidn dejemos un "'espacio'' en
el cual se evidencie el deseo por comprender la posicién y razones del otro
para actuar de determinada forma. Este indice, al igual que el anterior, re
sulta especialmente importante en las situaciones negativas, ya que favorece
el entendimiento entre los participantes de la interaccidn y el mantenimien-
to de ésta; pero, también es necesario que esté presente en situaciones que
no son negativas, posibilitando un proceso de comunicacién mas enriquecedor

para los participantes.
Es necesario sefalar que el deseo de comprender puede hacerse pre-
sente alin cuando se tenga poca o ninguna informacién acerca de las razones

que pudo tener el otro para decir o hacer algo.

6. Necesidad de sefalar el ''mensaje interpersonal'

Es necesario para expresarnos en la mejor forma el comunicar clara
mente el mensaje interpersonal. Es decir, el sefialar con la mayor claridad
lo que queremos decir al otro, sin encubrir lo esencial de nuestra comunica-
cién bajo "sentimientos difusos o explicaciones accesorias'" que dificultan

el conocer lo principal del mensaje.

E] sehalar con claridad el mensaje primordial de la comunicacion,
posibilita entregarle al otro un ''cuadro completo" de lo que nos sucede y

de lo que esperamos, asi, rodeos, frases truncas, etc. dificultan conocer el



5.

mensaje interpersonal. Este Tndice se da en el contexto de los anteriores,

configurando junto con ellos la '""Buena expresidn personal''.

Es conveniente sefialar que el desglosar la Expresion Personal en
indices, aln cuando puede resultar artificial, tiene el valor de permitir
aclarar mds este concepto y operacionalizarlo, facilitando asi su manejo,
tanto en su entrenamiento como en su evaluacidon, haciendo asi posible su in-
vestigacién. Pero, debe tenerse en cuenta que dificilmente las palabras pue
den reflejar en toda su amplitud y riqueza la interaccion humana y, por ende,
en este caso, la expresividad de sus participantes; ésta puede alcanzar en
la practica una calidad y profundidad que va mds alld de los limites de su

descripcion.

Forma de usar la Escala:

Para evaluar a través de esta Escala necesitamos obtener las comu-
nicaciones grabadas de los individuos; ya que la expresion personal no se 1i
mita al contenido de la comunicacién, otros factores adquieren relevancia en
ella (tono de voz, forma de estructurar la comunicacién, etc.), la Escala ha
considerado estos aspectos los cuales pueden apreciarse en mejor forma al es

cuchar las comunicaciones de los individuos.

Para lograr estas comunicaciones se le entregé a cada persona ins
trucciones a través de las cuales se le pidié que se ubique en una situacién
particular de la vida cotidiana, ante la cual, ella debe responder tal como
lo haria si se encontrara realmente en esa circunstancia. Las situaciones

que hemos usado son las siguientes:

1. "Usted ha prestado un libro, cuya lectura es esencial para un examen, a

uno de sus colegas. Este se lo devuelve tardiamente, lo cual le perjudica a



usted en sus labores.

Imagine ahora que usted se encuentra con su amigo; comience a decir

le cdmo se siente usted frente a esa situacion'.

2. '"Luego de un dfa muy dificil usted 1lega a casa, en ella encuentra que le
estd esperando un amigo a quien usted aprecia, para contarle un problema que
le afecta a 1. Usted se encuentra excesivamente cansado (a) y deprimido (a)
como para atenderlo. |Imaginese ahora frente a su amigo en ese momento y ex-

présele lo que le estd sucediendo a usted'.

3. "'Después de pensarlo mucho usted ha decidido contarle algo muy privado a
un colega o amigo y posteriormente se entera que €l lo ha comentado con ter-
ceras personas. Imaginese ahora que usted se encuentra con este amigo y le

expresa cOmo se siente con esa situacion'.

Cada una de las comunicaciones asi obtenidas es evaluada a través
de la Escala, otorgdndole puntaje en cada indice; asi, si ésta se ubica en
el primer nivel del Tndice (o sea el nivel mds exigente) se le otorgan 5 pun
tos, y si corresponde a la descripcidn del Gltimo nivel (o sea el nivel mas

bajo) se le otorga 1 punto.

Una vez realizada esta tarea en cada uno de los indices se suman
los 6 puntajes obtenidos; de esta forma, cada comunicacidén puede recibir un
miximo de 30 puntos (5 puntos en cada indice) y un minimo de 6 (1 punto en

cada indice).

Si surgen dudas para ubicar el nivel correspondiente en una comuni
cacidén. es de utilidad remitirse a la descripcidn de cada indice que se en-

cuentra en las paginas anteriores de esta Introduccién, esto permitird acla-



rar a qué apunta el Tndice en cuestion y de esta forma facilitar la compren-

sion de sus niveles.

Luego de evaluar cada una de las comunicaciones en forma indepen-
diente, se obtiene el promedio de ellas (se suman los 3 puntajes y se dividen)
logrando asi el Puntaje total en Expresion Personal, el cual también puede

oscilar entre 30 y 6 puntos.

Para apreciar mejor la significacion del Puntaje Total, hemos dife

renciado tres rangos:

6-12  Nivel Bajo
13-23 Nivel Medio

24-30 Nivel Alto

ESCALA DE EXPRESION PERSONAL

. Expresidn Subjetiva:

Niveles:

5.- La persona establece el caricter personal de su comunicacién, se

muestra consciente de que esa es su propia y singular manera de ver las co-

sas, lo cual manifiesta en el contenido de su comunicacidn y en los otros in
dicadores de ella, como: estructura de su comunicacidén, tono de voz, térmi-
nos usados, lenguaje en primera persona (yo creo, a mi me parece, etc.) a

través de todo lo cual manifiesta su compromiso y responsabilidad con lo que

comunica.

Por ejemplo: -''"Yo encuentro que has sido muy desconsiderado conmigo, para
mi es una descortesia... y, a mi modo de ver, significa que no

soy tan importante para ti...
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-""A mi me parece poco delicado eso de tomar algo que me pertene

ce sin pedirmelo antes... encuentro que no me has respetado'.

.- La persona muestra indirectamente cual es su relacidn con la situa-

cién y cual es su forma de ver y experimentar las cosas. Usa términos indi-

rectos, impersonales para sefalar cual es su propia y singular manera de ver

las cosas (uno cree, se dice, etc.). Sin embargo, existe coherencia entre lo

mani festado en el contenido de su comunicacién y otros indicadores de ella,

como estructura de sus frases, tonalidad de la voz, términos usados, etc.

Adem3s, aqui podemos considerar aquellas comunicaciones en que, si
bien la persona usa términos personales o subjetivos como: a mi, yo, etc., la
comunicacién como totalidad no alcanza a tener el caracter personal que re-

quiere el Nivel 5.

Por ejemplo: -''Uno sabe que no se puede esperar nada de nadie, asi que una
conducta de ese tipo a nadie le sorprende'.

-1"Si las cosas se devuelven fuera de plazo a uno le molesta'.

3.- La persona establece el carécter personal de su comunicacién, mani-

fiesta en el contenido de ella que esa es su propia y singular manera de ver

y experimentar las cosas, pero existe alguna inconsistencia en su comunica-

cidn tomada como totalidad. Esta inconsistencia puede encontrarse entre par-

tes del contenido de lo expresado (por ej. lo que en partes parece la expre-

sién de su personal forma de ver las cosas, en otras aparece como una reali-
dad objetiva compartida por todos), o bien la inconsistencia puede hallarse

entre el contenido y otros indices como: tono de voz, términos usados, etc.

Por ejemplo: -''A mi me parece que has actuado mal, cualquiera puede verlo'.
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2.- La persona se comunica sin manifestar compromiso personal con lo que

expresa; usa un lenguaje abstracto y general, a través del cual sefala que lo

que ella experimenta tiene una ''existencia objetiva', por lo tanto su vision
del asunto es compartido por todos, asi su forma de relacionarse y ver las co

sas no tienen caracter particular.

Por ejemplo: ~'"Eres un acomplejado, te crees poca cosa y as? nunca vas a
surgir'.

-"Frente a ti cualquiera pierde la paciencia'.

1.- La persona no sefiala en su comunicacién cual es su relacién con los

hechos y que es lo que ella experimenta, hace mads bien un relato impersonal

de la situacién, en donde no se aprecia su propia manera de ver y experimen=

tar las cosas.

Por ejemplo: -''Llegaste sin el encargo que te hice''.

1. Expresion de Sentimientos:

Niveles:

5.- La persona explicita en su comunicacién la resonancia afectiva que

la experiencia tiene para ella, sefiala los significados personales y sus

sentimientos en relacién a la situacién. Usa un lenguaje directo, claro,

en primera persona, manifestando su compromiso con lo que se expresa; todo
lo cual resulta coherente con su tono de voz, términos usados, estructura de

su comunicacién, etc.

Es necesario aclarar que para este nivel los Sentimientos y signi-
ficados personales expresados deben referirse a la situacidn especifica en

que se centra la comunicacidn: en ocasiones, en la comunicacidon la persona
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hace referencia a la resonancia afectiva de situaciones periféricas, sin men
cionar lo que le acontece internamente en relacidn a esa situacién. En estas

comunicaciones es necesario examinar la correspondencia de ella con los res-

tantes niveles de este indice.

Por ejemplo: -''Me da mucha pena que hayas preferido hacer otra cosa, es como
si me hubieras dejado de lado'.

-'"'Me da rabia que me engafies!'"

k.- La persona sefala en su comunicacién la resonancia afectiva que la

experiencia tiene para ella, pero expresa los significados personales y sus

sentimientos en relacidén a la situacién en un lenguaje indirecto, vagos, im-

personales para nominar sus sentimientos (uno, cualquiera, etc.); sin embargo,

los sentimientos y significados mencionados en su comunicacidn son coherentes

con su forma de expresarlos, especialmente tono de voz.

Por ejemplo: -'""Uno se siente pésimo en esas situaciones''.
-''"A cualquiera le duele que otros le atropellen'.

-"Da pena que te traten tan mal''.

3.~ La persona deja ver, implicitamente en su comunicacién, la significa-

cion de los hechos para ella y los sentimientos involucrados. En el conteni

do de su comunicacién no explicita la resonancia afectiva que tiene para

ella esa experiencia, la cual se trasluce a través de sus palabras, tono de

voz, forma de estructurar su comunicacidn, etc.; no obstante, hay coherencia

entre los significados y sentimientos implicitos en su comunicacién y su

forma de expresarlos. Aqui también se consideran aquellas comunicaciones

en que no queda claro la naturaleza de los sentimientos debido a la ambigue-

dad de los términos con que los nomina.
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-Expresidn de Sentimientos, Nivel 3:

Aqui también se consideran las comunicaciones en que, si bien se
explicita la resonancia afectiva que para la persona tiene la situacidn, lo

hace de manera muy parcial e incompleta.

Por ejemplo: -''"Me da lata que me grites'
-""i Te estds pasando de la raya!"

-""iHasta cuando te vas a seguir comportando asi!'!

2.- La comunicacién tomada como totalidad (contenido y otros indicadores:

voz, términos usados, etc.) muestra alguna inconsistencia en relacion a la

expresion de sentimientos. Esta inconsistencia se puede encontrar dentro del

contenido (una parte de é! se contradice con otra) o entre el contenido y

otros indices como tonalidad de la voz, términos usados, etc.

Por ejemplo: -""iMe da lo mismo que lo hagas!"

-"Si prefieres hacer otra cosa ihazlo!, a mi no me interesa'.

1.- La persona no manifiesta de ninguna forma la significacidn y senti-

mientos en relacidén a la situacidén. Se limita a relatar la experiencia sin

dar indices del impacto afectivo.

Por ejemplo: -''Como llegaste sin los encargis que te hice, no podremos

hacer el trabajo'.

11l. Especificidad:

Niveles:

5.- La persona delimita y especifica la situacidon acerca de la que se es-

td refiriendo, en cuanto a tiempo, actos, frecuencia, etc., de manera que de

ja claro que sus impresiones del asunto y sus sentimientos estan referidos
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al significado especifico que ha tenido esa situacién para ella. Usa un len-

guaje claro, directo, a través del cual circunscribe la situacidn, evitando

generalizaciones.

Por ejemplo: -"Encuentro que hoy dfa has estado muy indiferente conmigo'.
-''"Hoy has actuado de una forma muy extrafa, realmente no sé

que te pasa, me siento desconcertada'.

L.~ La persona delimita y especifica la situacién acerca de la que se

estd refiriendo, en cuanto a tiempo, actos, frecuencias, etc., de manera que
deja claro que sus impresiones y sentimientos se refieren a esa situacidn

particular. Pero, el lenguaje que usa y la forma de estructurarlo dificul-

tan conocer cual es esa situacidon particular acerca de la cual se est3d refi-

riendo, por ej.: da rodeos...

En este nivel, la persona puede indicar partes de la situacidn a

la que se refiere, pero sin llegar a configurarla de manera y directa y cla-

ra.

Por ejemplo: -''"Bueno...... no siempre se suelen decir todas las cosas que
uno cree.... o0 siente.... porque las personas son tan ....
bueno, son tan distintas en sus reacciones. No sé, pero td,

ayer, te portastes tan ... tan grosero ... estuvistes muy grg

sero cuando me gritaste asi''.

3.- Lo que la persona comunica resulta inconsistente en cuanto a la es-

pecificidad que le da a sus observaciones y sentimientos en relacién a la si

tuacidén; o sea, en partes delimita y especifica, sefalando que sus sentimien

tos estdn referidos a una situacién particular y en otras generaliza, mani-

festando que también estdn en relacidén a muchas otras situaciones.
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Por ejemplo: -''"Encontré que ayer estuviste muy violento, siempre me tratas

de esa manera''.

2.- Lo que la persona comunica no permite determinar si sus impresiones

del asunto y sus sentimientos estdn referidos en forma especifica a la situa-

cién o tienen caracter general. Las palabras que usa y su forma de estructu

rarlas, si bien no delimitan y especifican, tampoco generalizan la validez de

sus observaciones.

Por ejemplo: -''No me gusta que se retrasen en devolverme las cosas, lo en-

cuentro una desconsideracion''.

-""No se me ocurre que decirte... porque es bastante tarde para

empezar a trabajar''.

1.- La persona generaliza sus impresiones del asunto y sus sentimientos,

haciéndolos validos para una totalidad de situaciones. Usa un lenguaje glo-

balizador, general, a través del cual expresa que sus observaciones estan re
feridas a muchas situaciones, que no se llegan a especificar en su comunica-

cién.

Por ejemplo: -'"Y ahora, td me vienes con ese problema iTodos creen que yo
tengo que solucionar todos los problemas!"
-''Nunca haces nada bien"
-""iSiempre tan exigente conmigo!'

-"'iEres una flojal!"’

IV. Senalar el Aspecto Positivo:

Niveles:

5.- La persona sefiala la parte de si misma, necesaria y significativa pa-

ra ella, que ha sido vulnerada y que podria hacer el otro para satisfacer esa
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necesidad personal, le plantea una alternativa de accidn, expresandole como

se sentirfa si hiciera o dijera algo distinto (o como se ha sentido en otras

ocasiones en que si fue considerado ese aspecto personal). Usa un lenguaje

directo y claro para comunicarse, hay coherencia entre el contenido de su co

municacidn, con respecto a este indice, y otros indicadores de ella (tono de
voz, estructura de la comunicacién, términos usados, etc.) y se expresa en

primera persona, manifestando compromiso personal con lo que comunica.

Por ejemplo: -'"Me dijiste que me ibas a pasar a buscar y no llegaste, siento
que me has pasado a llevar, para mi es muy importante que me
respetes. Si tu hubieras avisado o me hubieras dicho que no
era seguro que vendrias, sentiria que realmente me respetas y

consideras como persona''.

L.~ La persona sefala la parte de si misma, necesaria y significativa

para ella, que ha sido vulnerada y que podria hacer el otro para satisfacer

esa necesidad personal, le plantea una alternativa de accién, expresandole

como se sentiria si el otro hiciera o dijera algo distinto., Pero, se comuni-

ca usando un lenguaje indirecto, impersonal (a uno, se dice, etc.). Hax

consistencia entre lo expresado en el contenido y los demds indicadores de

su comunicacién (voz, términos usados, etc.).

Por ejemplo: =-'"Cuando a uno le mienten, es como que le pasaran a llevar y
uno necesita que le respeten, ahora si a uno le explican la

situacion que les llevé a mentir es otra cosa''.

3.- La persona sefiala de modo parcial o incompleto el aspecto de s mis-

mo, necesario para ella que ha sido vulnerado o seiala de modo parcial lo

que podria hacer o decir el otro para satisfacerlo, o bien, sefiala de modo

incompleto ambos aspectos. Se puede entrever, por aspectos del contenido

de su comunicacidén, asi como de otros indicadores (por ej. tono de voz) que
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ella ha sido afectada en alguna parte importante de si misma, pero no queda

claro que aspecto es ese y como fue vulnerado por la situacién o bien no ma-

nifiesta que podria hacer o decir el otro para satisfacer esa necesidad per-

sonal.

Por ejemplo: -'"iYa pues! ... no me gusta que tomes a la broma mis problemas'

2.- La persona deja ver implicitamente en su comunicacidén que parte de

si misma, importante y necesaria para ella, ha sido afectada y que podria

hacer o decir el otro para satisfacer esa necesidad personal. No expresa cla

ra y directamente ese aspecto de si que necesita sea tomado en cuenta por el
otro, ni explicita en su comunicacidn una alternativa de accién a través de

la cual esa necesidad seria satisfecha, esto se puede captar empaticamente a

través de otros indicadores, como la forma de estructurar su comunicacién y

otros indices, como la tonalidad de la voz.

Por ejemplo: -'"Cuando me gritaste... itoda la gente me mird como si fuera
una tontal'
-""Me controlas todo lo que hago iComo que yo no pudiera hacerlo

sola !

1.- La persona no evidencia en ninguna forma si esa situacion ha afecta-

do alguna parte de si misma, ni el contenido de la comunicacién ni otros in-

dices de ella (estructura, términos usados, etc.) dejan ver que aspecto de

. -

sT ha sido involucrado por la situacién.

Por ejemplo: -'""Quiero que me devuelvas mis cosas, porque yo las necesito"

-''Prefiero que repartamos el trabajo de otra forma'.
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V. Intento de Comprension:

Niveles:

5.- La persona expresa en su comunicacién que intenta comprender la po-

sicién y razones del otro para actuar de determinada forma. Deja en su comu-

nicacidon un '"'espacio'' para comprenderlo, aidn cuando tenga poca o ninguna in-

formacién acerca de sus razones. Intenta comprender empaticamente al otro;

manifiesta verbalmente ese intento de comprensién, lo cual resulta coherente

con otros indicadores, como: términos usados, tonalidad de 1la voz, etc. Se

expresa en primera persona, manifestando en su comunicacién compromiso perso-

nal con lo expresado.

Por ejemplo: -'"Entiendo que no me hayas dicho nada, porque es algo dificil
de explicar"
-''Yo me imagino que después de un dia como ese no te hayan dado
ganas de trabajar"
-''"Me imagino que algiin inconveniente de Gltima hora te puede

haber dificultado td 1legada'.

k.- La persona manifiesta su deseo de comprender las razones y posicidn

del otro, este intento de comprensién es mds bien de cardcter "intelectual",

ya que es una busqueda de informacidn que permita entender la posicién del

otro. Los términos que usa y la estructuracién de ellos, asi como el tono

de voz, dan a su intento de comprension un cardcter mis bien impersonal, ya

que adquieren la forma de preguntas o proposiciones a través de las cuales

le manifiesta al otro su deseo de comprenderlo.

Por ejemplo: -'"iPodrias explicarme que pasg?"
-''Me gustaria saber que te llevd a actuar asi"
-""LQuieres explicarme, por favor?"

-'""LQué te pasd, que problemas tuviste?!.
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3.- La persona expresa un intento de comprensidn que resulta inconsisten=

te en alguna forma. La inconsistencia puede encontrarse en el contenido mis-

mo de la comunicacidén (por ej.: reconocer las razones del otro para actuar

de determinada forma y a la vez las descalifica como tales), o entre el con-

tenido y otros indices (tono de voz, palabras usadas, etc.).

Por ejemplo: -'"Yo entiendo que te hayas quedado conversando con tu amigo,
si hace tanto tiempo no lo vefas, pero iYo no me dedicaria a
conversar cuando hay tanto que hacer!"
-"Claro, entiendo que es rico quedarse comodamente instalada,
por eso iquédate ahi no mas. Yo me las arreglaré sola!
-""i0ye iqué te pasd?. Pero, ino sabfas que tenfas que devolver-

me el libro que te presté?"

2.- La persona no evidencia intento de comprensién hacia las razones y

posicidon del otro, pero tampoco lo evalua en su comunicacion.

Por ejemplo: -'Empecemos a trabajar, estamos atrasados''.

1.- La persona evalua al otro en su comunicacién, sin dejar ningin espa-

cio para intentar comprenderle. Los términos que usa, el tono de su voz,

etc. son consistentes con el contenido de su comunicacién; se limita a eva~

luar al otro, emitiendo juicios acerca de su comportamiento.

Por ejemplo: -'""Realmente ino tienes disculpal"
-""™No puedo aceptar tanta irresponsabilidad"
-"iNo voy a juntarme mds contigo! iEsto es insoportable!

-"'iY todavia, después de lo que hiciste, te atreves a hablarme!''.
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VI. Sedalar el Mensaje Interpersonal:

Niveles:

5.- La persona explicita clara y directamente lo que desea dar a conocer

al otro; expone lo esencial de su mensaje de forma que es facilmente accesi-

ble a su interlocutor. Los términos que usa y especialmente la estructura-

cién que les da permiten conocer directa y claramente lo esencial de su comu-

nicacién. Se aprecia compromiso personal y responsabilidad con lo que expre-

sa, habla en primera persona y hay coherencia entre el contenido y los otros
indicadores comunicacionales (términos usados, estructura de la comunicacion,

tono de la voz, etc.).

Por cjemplo: -''Desearia que me avisaras con mds anticipacidn que no vas a

venir, asi al menos yo puedo organizar mejor mi tiempo''.

4.- Lo esencial del mensaje expresado por la persona, se haya encubierto

por explicaciones accesorias y frases inconclusas, lo cual dificulta conocer

lo que desea comunicar al otro. La estructura que les da a sus palabras di-

ficultan conocer el mensaje interpersonal. Hay consistencia entre el conte-

nido y otros indicadores (términos usados, voz, etc.).

Encontramos comunicaciones en que, aunque el mensaje interperso-
nal se entrega en forma clara, no ocurre lo mismo con el compromiso personal,
en estos casos encontramos mas adecuado considerarla en el nivel 4, ya que

no se corresponde totalmente a la descripcidn del nivel 5.

Por ejemplo: -"'Realmente, no sé que esperar de ti{, haces cada cosa, me...
bueno... me gustaria que hicieras esto como se debe ... por
eso, no llegues tan atrasado: ... porque a veces como que te

pasas. Asi que para otra vez dime antes lYa?'.
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-"Bueno, ayer llegaste tarde; yo estoy resfriado y ... y hace
frio ... hoy dia me siento peor, parece que me hizo mal estar

esperandote en pleno frio; otra vez no me hagas esperar tanto'.

3.- La persona comunica lo esencial de su comunicacién en forma indirec-

ta, lo esencial de su mensaje interpersonal es puesto en conocimiento del

otro a través de términos indirectos, vagos, impersonales (uno, se, etc.).

Hay coherencia entre el contenido de lo que comunica y otros indicadores co-

mo términos usados, tono de voz, etc...

Por ejemplo: -"'"A una le gusta que le avisen con anticipacion cuando le van
a pasar a buscar, asi uno puede estar lista con tiempo'.
-""Uno se pone contento si tienen una actitud deferente con uno

igracias por el regalo de cumpleafios'"

2.- La persona sefala implicitamente cual es el mensaje interpersonal

que desea comunicarle al otro; a través de su comunicacién, de los términos

que usa y cdmo los estructura, el tono de voz, etc., deja ver que es lo que

quiere decir sin llegar a expresarlo clara y directamente al otro.

Por ejemplo: -''Salir de vacaciones hace tan bien iVoy al tiro a preparar

mis cosas para ir al lugar gie me invitastel"

‘1.~ La persona no expresa de ninguna forma el mensaje interpersonal que

desea comunicarle al otro. Las palabras que usa, la forma de organizarlas

y darlas a conocer impiden saber que es lo que ella quiere expresarle al

otro, sus expresiones se refierem a situaciones vistas de modo impersonal.

Por ejemplo: -''Hay que trabajar duro cuando se tiene poco tiempo'
-''"Nadie se ha muerto por madrugar, la puntualidad acumula pun-

tos para un ascenso''.
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ANEXO N°3

CUESTIONARIO PARA EVALUAR LAS FORMAS DE PROCEDER DEL

PROFESOR FRENTE A LOS CONFLICTOS

INSTRUCCIONES:

“"En el cuestionario que Ud. ha recibido, encontrara diversas situa-
ciones (16), que habitualmente Ud. enfrenta (o podria enfrentar) con sus

alumnos y frente a las cuales Ud. actuaria de determinada manera.

Complete cada una de las situaciones expuestas, de acuerdo a como

Ud. procederia si en ese momento Ud. estuviese viviendo la misma situacidn.

Déjese llevar por su primera reaccion espontdnea ante la situacién y detalle
los pasos que Ud. decidirfa sequir, mencionando los aspectos que Ud. consi-

dera importantes para abordar la situacion.

Por favor conteste a todas las situaciones e inicie sus respuestas

en el momento que se le indique'.



CUESTIONARILIO

Mientras explice una materia al curso, un pequefio grupo al fondo de la

sala promueve desorden chacoteando, ante esto yo...

Si en mi curso se produce una baja de rendimiento, considero que la

causa de este problema estd en...

Junto con mi curso estamos planificando una salida a terreno, con fi-
nes didacticos y, para obtener con esta actividad, un mayor aprendiza

je o prevenir la ocurrencia de problemas, yo....

Cuando los alumnos reiteradamente no se presentan con sus tareas o los

trabajos que se les ha pedido realizar, yo....

En este colegio, como en la mayorfa de los establecimientos educacio-
nales, se cuenta con un reglamento de disciplina. Personalmente consi

dero que:...

Yo necesito salir de la sala, por unos instantes, y deseo prevenir el

desorden en mi ausencia. Frente a esto...

Hoy al tomar mi curso -con ciert@ retraso a causa de una reunidén- en-

cuentro a los alumnos ''chacoteando' alegremente; la mayorfa no nota mi

-/

presencia. Entonces yo....
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12.-

13.-

3.

A mi juicio, los alumnos que tratan de '"sacar adelante'" su propio pun-

to de vista frente a sus profesores...

Cuando se ha fijado un plazo para entregar un trabajo escolar o rendir
una prueba y, hay alumnos que no cumplen con la fecha creo que la solu

cién es...

Algunos alumnos de mi curso han estado ausentes en las clases anterio-
res y me informaron que se les vié deambulando por el establecimiento.

En esta ocasidn se encuentran en la sala y yo aprovecho de...

Al finalizar mi jornada de esta semana, se me informd que mi curso se
ha destacado en una presentacion de trabajos artisticos y cientificos.

Para la siguiente clase he considerado...

Al corregir las G(ltimas pruebas he detectado que algunos alumnos han
vuelto a ''copiarse' a pesar de las conversaciones sostenidas anterior-
mente, en torno a la honestidad. Ello me preocupa especialmente y he

decidido enfrentar nuevamente la situacidn mediante...

"Una fruta podrida termina por hechar a perder a las demas'', ésta es
una frase que frecuentemente es usada por algunos educadores; al res-

pecto, yo opino que...
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16.-

b,

En mis clases, de una manera especial, yo espero que mis alumnos se

atengan a ciertas reglas que...

Una chica y un muchacho de mi curso han sido sorprendidos, por un ins-

ector, ''pololeando'* en una sala desocupada; a mi juicio esto...
P p p J

Al iniciar la jornada de hoy, mi curso se muestra inquieto y bullicioso
durante la formacidn general, siendo evidente que ocasionan desorden.

En ese momento, Yyo...



MODIFICACIONES SUGERIDAS PARA LA REFORMULACION

DE LOS ITEMS N°s 2, 10 y 15

ITEM N°2

" i en mi curso se produce una baja de rendimiento, la mejor forma

de enfrentarla serfa ..."

ITEM N°10

'"" Algunos alumnos de mi curso han estado ausentes de la clase. Se me
ha informado que los vieron deambulando por el establecimiento. Ahora ingre

san a la sala, ante lo cual yo aprovecho de ..."

ITEM N°15

' Una chica un muchacho de mi curso se encuentran abrazados, ''polo-
y P

leando' en una sala desocupada durante un recreo. En ese momento yo ingreso

al lugar (me sorprende su presencia) y procedo a ..."



ANEXO N° 4

LECTURAS EXTRACTADAS DEL_MANUAL DEL_PROFESOR

En este anexo se incluyen solamente las lecturas corres-
pondientes a las habilidades ensefiadas en P.E.C.R.E.C.E. (se-
siones N°s 2,3,4,6 y 8). Y tal como es advertido en el Manual
del Profesor (texto aparte): "La sola lectura de los conteni =

dos que aquf se exponen, no capacita a las personas para desa-

rrollar y aplicar las habilidades ...."



Lectura para las sesiones N° 2 y 3

UNIDAD II

COMUNICACION EN LA ESCUELA

LA ACEPTACION

EL ARTE DE ESCUCHAR BIEN Y LA RESPUESTA EMPATICA

Tal vez el aspecto més dificil de 1la comunicacidén es saber
como escuchar. La mayoria de nosotros tiende a pensar primero en
nuestras propias respuestas. Asi, miAs que detenernos y escuchar con
reflexidén 1lo que la otra persona nos estéd diciendo, tendemos a formular
nuestra opinién y tratamos de encontrar palabras para nuestros propios
sentimientos. Esto se ve m&s claramente cuando un amigo o un nifio
nos cuenta un problema y nuestra inmediata y bien intencionada respuesta
resulta estar llena de consejos y soluciones. Charles Schultz (Caricatu-
rista Norteamericano) capté esto muy bien en una de sus caricaturas.
Sus dibujos representaban dos nifiitas caminando, una de ellas le
dice a 1la otra: "A pesar de mis esfuerzos me sigue yendo mal en el
colegio". Su amiga le contesta: "Es posible que lo que te haga falta
es tomar un mejor desayuno o examinarte la vista o levantarte mas

temprano .....".

Irritada y decepcionada la primera grita: "TO nunca has comprendi-
do que cuando una persona se queja no quiere una solucién, sino simple-

mente simpatia".

ESCUCHAR PRIMERO

Ser un buen escuchador significa "abrirse" y empatizar activamen-~
te con la otra persona. Ser un maestro que escucha bien significa

hacer una pausa con respecto a las propias acciones, dejéndolas

de lado por un momento, mientras se intenta sinceramente experienciar
los sentimientos y puntos de vista del alumno. Escuchar en forma

activa implica focalizarse deliberadamente en los mensajes del alumno.



Un buen escuchador habria respondido en forma diferente a la

nifiita que declaraba que le estaba yendo mal en el colegio.

Dependiendo de su expresién facial y del tono de su voz los
cuales pueden indicar diversas emociones, €l podria haber contestado:
"Estads realmente frustrada con tu trabajo escolar", o '"parece que
a pesar de lo mucho que te esfuerzas sigues sintiéndote decepcionada".
En este momento, el foco de atencién estd concentrado en la otra
persona; sintonizando con 1lo que la nifia estd sintiendo, escuchando

lo que su mensaje realmente quiere decir.

El escuchar bien, es decir, el centrarse en la otra persona
y no en el propio punto de vista, provee de la base para compartir
e intercambiar ideas y sentimientos. Constituye el punto de partida
de una comunicacidén verdaderamente satisfactoria: le expresa a la
otra persona que Ud. empatiza y respeta sus sentimientos y puntos

de vista, al mismo tiempo, que la estimula a hacer lo mismo. Cuando

las personas se sienten que serfn escuchadas y comprendidas es mucho
m4s probable que ellas actien a su vez, del mismo modo, es decir,
que también ellas escuchen con mas atencidén. Es de esta forma como
los alumnos también pueden aprender a ser sensibles a los sentimientos

y puntos de vista del maestro.

Los alumnos muchas veces desean conversar con sus profesores
acerca de sus pensamientos, sentimientos y actividades. También les
gusta analizar sus experiencias previas con el fin de comprenderse
mejor. Como los adultos, los nifios y adolescentes estan tratando
de tomar conciencia de siI mismos y del mundo que los rodea, pensando
mucho acerca de sus experiencias. Los maestros no siempre comprenden
esto. Y atn cuando lo hacen, 1les resulta difficil seguir el hilo de
los pensamientos del pupilo. De este modo, frecuentemente no se toman
el tiempo necesario para escuchar empaticamente; y es que realmente
toma una gran cantidad de tiempo el ayudar al adolescente a explayarse

y comprender sus muchos sentimientos e impresiones del mundo.

El ayudar a un nifio adolescente a hacer ésto, constituye yna

educacidn constructiva. Pero muchos maestros sienten que educar signifi-



ca principalmente corregir la conducta del alumno, las formas que
éste tiene de expresar sus sentimientos. Al actuar asi, actian mas
como guardianes de las expectativas sociales que como educadores.
Es verdad que los maestros deben educar a sus discipulos, pero un
escuchar bien promoverd mejor el aprendizaje que el maestro estéa
tratando de estimular, mis que cualquier tipo de conferencia o sermones

moralizadores destinados a corregir conductas.

La Comprensién es la base para desarrollar un comportamiento
social y personal aceptable, la comprensién de si mismo se desarrolla
primero desde adentro. Mientras mas se comprenda un nifioc a si mismo,
mejor serd su comprensién de las necesidades, inquietudes y valores
de otras personas; como también serd su capacidad para responderles.
F1 maestro que es hdbil y que estd genuinamente interesado en escuchar
a su alumno, ayudard a é&ste a comprender con una mayor exactitud
las relaciones interpersonales y las emociones y necesidades tanto

de si mismo como de otras personas.

Después de escuchar bien, siempre habra tiempo para compartir
sus sentimientos con respecto a que conductas son mas apropiadas
que otras. Los nifios estidn sintonizados con los mensajes que sus
maestros les envian tanto a través de sus acciones como de sus palabras.
Al practicar las habilidades de escuchar bien, Ud. le estd siempre
comunicando que 1lo est&d tratando de comprender y que acepta sus senti-
mientos como su particular forma de experimentar 1la situacidn., El
maestro que escucha trata de ponerse dentro de los zapatos de su
alumno para sentir lo que él estd sintiendo y para captar la importancia
de aquellos sentimientos. De esta forma los mensajes para el alumno
son: 'Comprendo", '"Me importa", '"Yo te quiero". AsiI escuchar bien
es la 1llave tanto para lograr una relacién rica y significativa con
su alumno, como para acrecentar la propia visién que el alumno tiene
de sf mismo. Cuando el nifio sienta su respeto y empatia, €l se sentiré
m&s amado y cercano a Ud. queriendo mostrarle su afecto, respeto
y confianza. Simulténeamente, cuando Ud. le permite a su alumno ver
que €&l es querido, respetado y valorado por Ud. entonces &l se desarro-
llard y crecerd creyendo en siI mismo. Ambas cosas, tanto una buena

relacién como una imagen positiva de si mismo, son importantes para



prevenir problemas que estdn a la base de estilos de vida, tales

como la delincuencia, la rebeldfa y la dependencia de drogas.

Pautas para escuchar bien

Toma tiempo y préctica el desarrollar las habilidades que permiten
escuchar bien. Al principio, el ser escuchador empatico y atento,
se siente artificial. Incluso puede parecer cansador -hay tanto que

Ud. quisiera decir.

Uno de los principios mis importantes a aprender, es que Ud.

debe ejercitar la paciencia para ser un buen escuchador. Debe escuchar

deliberadamente y pacientemente todo lo que el otro tiene que decir.
Antes que Ud. responda con sus propilas actitudes y sentimientos,
permitale al otro explorar los que a él le son propios. El escuchar

bien es un escuchar completo.

Si Ud. siente que en ese momento no puede escucharlo, digaselo

y acuerden mutuamente otra oportunidad. Los maestros que son sinceros

con respecto a sus propios sentimientos, ensefian a sus alumnos a
ser honestos, ailn en las situaciones mas dificiles. Decir: "T4 estas
realmente interesado por algo y quieres contarmelo, pero yo realmente
estoy ocupado ahora. Estarfas de acuerdo en conversar cinco minutos
después de que haya terminado de corregir las tareas?", es muy diferente
a decir: "acaso nunca puedes quedarte dos minutos callado, no ves
que estoy ocupado'". En el primer ejemplo el maestro transmite interés
por el nifio y buena voluntad para dedicarle un tiempo especial.En
la segunda situacién el foco estd solo en las necesidades del maestro,
Incluso sugiere que el nifio es en alguna medida culpable por el problema
de éste. Asi, la pauta consiste en estar abierto a escuchar o a acordar

un momento en el cual Ud. pueda escuchar atentamente.

Un segundo principio a tener en mente, es que cuando Ud. esté
escuchando, concéntrese en las palabras, tono de voz, expresién facial
y gestos del nifio o adolescente: fijese bien cuando el nifio exprese
sentimientos particulares, lamentos, exclamaciones, pucheros, lagrimas,
grandes sonrisas, ojos confusos, caras interrogantes, posturas orgullo-

sas, etc. Un nifio puede tanto usar como no usar las palabras para



expresar sus sentimientos. No confie siempre en las palabras. La
cara de los nifios con frecuencia revela lo que ellos no fueron capaces
de formular con palabras. El escuchar bien es un escuchar atentamente,

es un tratar de sentir activamente los sentimientos de los otros,

permanezca en contacto con las ideas de 1los nifios. Piense en las
palabras de él. Utilice su conocimiento de los nifios de manera que
le sirva de gufia en su comprensidén del mensaje que actualmente le
estid dando. El concentrarse tanto en las palabras como en los signos

no verbales, le permitird en ese momento, ver el mundo con los ojos

de su alumno.

Relacionado con é&ste, estd el tercer principio del escuchar

bien: escuchar el mensaje que estd detrds del mensaje de lo que el

nirfio esté diciendo: frecuentemente, los nifios pueden decir algo,

que en la superficie parece insignificante. En un escuchar mas Intimo
- el escuchar empatico - los maestros podrén comprender el aspecto
de fondo que estd preocupando al nifio. Esto puede ser llamado "escuchar

con el tercer oido".

Su "tercer oido" puede recoger significados sutiles e importantes

sentimientos que al solo escuchar se pierde.

El siguiente ejemplo ilustra esto: Andrés conversa en clases
y la profesora lo regafia. El le dice a ella : Por qué siempre me
reta a mi y no a Pedro que todo el tiempo estd gritando ? Un escuchador
superficial podria responder: Como, si a Pedro lo mandé a la inspectoria

la semana pasada.

Por el contrario, un escuchador alerta recogeré el real mensaje

que estad detr&s del mensaje: esto es, que Andrés se siente dejado

de lado y menos valorado que Pedro puesto que a éste le toleran
mas comportamientos inadecuados. Asi la respuesta podrfa ser: "Te
duele y te da rabia que te rete; sientes que es injusto que lo haga

. \
contigo y no con Pedro. T preferirias que a todos los trate igual:

El escuchar bien permite a los maestros percibir sensitivamente
y responder a los aspectos mas importantes. Los profesores en la
situacién antes descrita, no necesitan sentirse culpables por el
hecho de no tratar de igual forma a sus dos nifios; cada nifio tiene
necesidades personales o individuales y los educadores tienen que

satisfacer algunas de ellas. El1 asunto es que lo importante no es



lo que se refiere a un <trato igual, ni al hecho retar o no retar
a Pedro: lo que importa son los sentimientos que tiene Andrés con
respecto al trato que recibe. El explorar e identificar junto a Andrés
estos sentimientos, serd enriquecedor para la comprensidn de si mismos
que tengan tanto el profesor como el alumno. El hacer ésto, les permiti-
r4 llegar a ciertos acuerdos con respecto a comportamiento y trato

adecuados.

LO QUE SE NECESITA PARA ESCUCHAR ACTIVAMENTE CON EFICACIA

Para que la forma empatica de escuchar sea eficaz, los maestros

deberan tener ciertas actitudes:

- E1 maestro debe tener un sentido profundo de confianza en la

capacidad de los alumnos para resolver sus propios problemas.

- El maestro debe ser capaz de aceptar auténticamente los sentimien-
tos expresados por sus alumnos, por diferentes que sean de
los sentimientos que los maestros piensan que los alumnos '"debe-
rian" tener. Los alumnos se liberan de los sentimientos fastidio-
sos cuando estos sentimientos pueden ser expresados, examinados

y explorados abiertamente.

- E1 maestro debe entender que los sentimientos son a menudo
transitorios, existen en el momento, asi pueden pasar y desapare-

cer.

- El1 maestro debe querer ayudar a los alumnos en sus problemas,

y hacer el tiempo para eso.

- Los maestros deben estar 'con" cada alumno que estd teniendo
problemas y sin embargo debe tener una identidad propia y no
dejarse atrapar por los sentimientos del alumno al punto de
que pierda la individualidad. Esto es, los maestros deben experi-
mentar los sentimientos como si fueran suyos, sin permitir

que se conviertan en suyos (y los inquieten).



- Los maestros necesitan comprender que los alumnos raras veces
pueden empezar por compartir el verdadero problema. La forma
activa de escuchar ayuda a los alumnos a aclarar, profundizar,

y alejarse del problema inicial de presentacidn.

- Los maestros deben respetar la naturaleza privada y confidencial

de lo que le revele el alumno sobre €l y su vida.

Abridores de Puertas

Cuando sienta que algo le estd ocurriendo a su alumno, Ud.
desear& darle algunas indicaciones de que est& dispuesto a escuchar.
Hay muchas maneras de las cuales Ud. puede manifestar esta disposicién.
Estas maneras son denominadas abridores de puertas. A través de su
conducta Ud. prepara el camino para que el nifio discuta su experiencia

o problema con Ud.

A continuacién se dan algunos ejemplos:

1.~ Una sonrisa.

2.~ Una proposicidn para que se siente al lado suyo.

3.- Un abrazo o una mano en el hombro.

4.- Una invitacién: "parece como si algo te estuviera molestando'".

.— Una mirada o gesto de interés.

Después que Ud. se ha concentrado en escuchar, esforzandose
por "ponerse dentro de 1los zapatos del nifio", identificando lo que
Ud. cree que el nifio esta sintiendo, entonces, ya tiene la informacién

necesaria para comunicarle que Ud. ha entendido lo que €1 le ha dicho

o le estd comunicando por medio de signos no verbales. Esto es, Ud.

estd 1listo para darle a su pupilo una '"respuesta de buen escuchar":
una respuesta empatica. El monitor P.E.C.R.E.C.E. le brindard entrenamiento
para desarrollar sus respuestas de buen escuchar. El escuchar empatico

comunica aceptacién de los sentimientos. No necesariamente implica

aceptacién de 1los comportamientos de su alumno, Ud. puede estar en
desacuerdo o puede no sentir 1lo que el nifio siente en una situacidn
dada, estando plenamente en sus derechos. Sin embargo, lo més importante

es reconocer y aceptar que todo individuo sea joven o viejo, posee



sus propios sentimientos y formas de pensar, teniendo el derecho
de expresarlos. Un maestro que escucha bien ira més allada al ayudar
a su alumno a identificar y expresar sus propios sentimientos. Tal
atencidn, interés y aceptacidn, engendraréd relaciocnes abiertas Yy

honestas entre los maestros y sus pupilos.

Luego responda: La respuesta empitica

La comunicacién con su pupilo es un proceso de dos etapas.

En primer lugar Ud. debe ser un buen escuchador.En segundo lugar

Ud. debe ser un respondedor empitico. Esto es, que luego de escuchar

Ud. conversa con su alumno de tal forma que le comunica realmente
que comprendidé sus sentimientos. La identificacién de los sentimientos
de sus alumnos y la comunicacidén de su comprensidén, son la base para

la apertura y confianza entre maestros y discipulos.

Por ejemplo: cuando Susana de 10 afios de edad, el dia que tiene
que dar prueba de matemdticas se queja de un dolor de estbmago y
de que le transpiran las manos, lo que mas estd necesitando es compren-
sién y no respuestas tranquilizadoras o juicios. Una buena respuesta
seria: 'Parece que estuvieras realmente preocupada por tu prueba
de matematicas; si, puede que sea dificil, pero espero que puedas

contestarla".

Esta es una respuesta empdtica que le comunica al nifio que
el profesor lo comprende en su ansiedad por tener que dar la prueba.
El decir solamente "espero que puedas contestarla" no es suficiente,
puesto que no comunica ninguna empatfa por lo que Susana esti experien-

ciando.

A continuacién se presentan alguna respuestas tipicas de los

maestros que no son ayuda para el nifio:

El1 nifio dice: "Tengo que dar la prueba ahora ? Me duele el

estémago y no me siento bien. Puedo darla otro dia ?

Sermonear: Todos tenemos que dar pruebas si queremos salir adelante

en la vida.



Acusar, avengonzar: ‘''bueno si td hubieras preparado a tiempo no te

daria susto y no te doleria el estémago".

Amenazar: "si no la das te sacaréds un 1 ".

Estereotipar : "todo el mundo da pruebas en el colegio".
Aconsejar : '"trata de pensar en otra cosa, asi se te pasaré el dolor

y la podras dar".

Clichés : "No piensas ser médico ? Bueno, el que quiere aprender

tiene que responder”.

Respuesta empitica: "Parece que realmente te preocupa la prueba.

Te inquieta que pueda ser muy dificil para ti". La respuesta empatica
es por otra parte una aproximacién positiva y constructiva del maestro
hacia el alumno. La forma tipica de relacionarse hoy con los nifios
es diciéndoles cosas que los hagan sentirse mejor o que los hagan
cambiar; pero, nosotros ahora, ya sabemos que tienen el efecto de

hacerlo peor. Ud. acaba de leer algunas respuestas tipicas cuyo impacto

hace que el nifio se sienta peor a través de la culpa, la verguenza,
etc. Los maestros obtienen un provecho considerablemente mayor a
través de una aproximacién m&s positiva, tal cual es esta respuesta

gue acrecienta el propio valor y aprecio genuino.

Los nifios que estin seguros en el afecto de sus maestros y
en su propia auto-estima, tienen una posibilidad mucho menor de desarro-

llar cualquier problema serio de comportamiento en el futuro.

A continuacién se indican algunas maneras en que Ud. como profe-
sor, puede ser positivo en sus relaciones con su alumno, variéndolas

segin la edad del alumno:



10.

Expresiones No Verbales que dicen "Estoy contigo"

— Sonrisa — Mirar a los ojos

- Guitio -~ Sentarlo en la falda
-~ Palmotear en la espalda —Abrazar

- Inclinacién de cabeza - Tomar las manos

Palabras gque comunican interés y comunicacidn

- "Bien" - "Estoy de acuerdo" - "Dime mas"

~ "Muy bueno" - "Sigue adelante" - "Excelente"

- "Gracias" — "Buen trabajo" - "Sensacional"

- "Admirable" - "Estoy orgulloso de ti" -~ "Estoy contigo"

Abridores de Puertas

- "Oh, realmente" - "Quieres que lo conversemos"

-~ "Cuéntame acerca de eso" - "Necesitas conversar ?"

- "Parece que tuvieras algo" - ""Me gustaria escuchar tu
posicién".

- "Te ves triste"” "Cuéntame te estoy escuchando"

Respuestas empdticas completas (y conversaciones)

Maestro : "Te molestas realmente cuando los nifios te dicen que eres dema
siado chico para jugar"

Nifio : "SiI, no me gusta"

Maestro: "Tus sentimientos son heridos"

Nifio: "Y me siento dejado de lado también. Qué puedo hacer ?"

Maestro: "Te gustaria pensar en maneras de integrarte m&s al grupo.

Coémo piensas que deberfas actuar ?"

Las respuestas empiticas completas involucran no sélo el identifi-
car y designar, el o'los sentimientos que estin detris de las palabras

y acciones, sino también expresar el contexto de ellos.

Con su comprensién de 1los principios de escuchar bien y de
la respuesta empatica, y con la préactica en la clase y en el colegio,

Ud. seréd capaz de usar y sentirse cémodo en ambas habilidades. Encon-



trard que sus alumnos también se sentiran mejor comprendidos y que

tendran mayor interés en conversar con Ud.

La forma activa de escuchar es un método especifico para poner
a funcionar una serie de actitudes (aceptacidén, comprensién, autentici-
dad) hacia los alumnos respecto a sus problemas y sobre el papel

del maestro como agente de ayuda.

Los maestros que intentan la forma activa de escuchar descubren
que en lugar de ser una pérdida de tiempo, &sta actda de muchas maneras

para dejar mds tiempo libre para la enseflanza y el aprendizaje provecho-

so. He aqui la forma en que ésta actida:

- La forma activa de escuchar ayuda a los alumnos a manejar y
rdesvanecer" los sentimientos violentos. El1 expresar sentimientos
violentos y molestos ayuda a los alumnos a liberarse de ellos
de manera que puedan dedicarse a la tarea de aprender. La forma

activa de escuchar propicia este tipo de liberacidén catértica.

- La forma activa de escuchar ayuda a los alumnos a comprender
gue no necesitan temer a sus propios sentimientos y emociones
y les ayuda a entender que los sentimientos no son "malos".
Se puede ayudar a los alumnos a comprender que sus sentimientos

son sus "amigos".

- La forma activa de escuchar facilita la solucién del problema
por el alumno. Como forma activa de escuchar es tan efectiva
para ayudar a hablar a los alumnos, promueve que "echen fuera",

que "piensen en voz alta", que '"superen" el problema.

- La forma activa de escuchar le deja al alumno la responsabilidad

de analizar y resolver sus problemas. Los maestros que emplean
la forma activa de escuchar, con frecuencia se asombran de
la creatividad y energia de los alumnos para atacar los problemas

y encontrar las propias soluciones.

- La forma activa de escuchar hace que los alumnos estén més

dispuestos a escuchar a sus maestros. Cuando un maestro los

11.



escucha, los alumnos saben que sus puntos de vista, opiniones,
sentimientos e ideas han sido comprendidos, por lo que es mucho
mas f&cil que abran su mente a las ideas, opiniones y puntos

de vista de sus maestros.

- La forma activa de escuchar promueve una relacibén mls intima

y de mayor significado entre el maestro y el alumno. Los alumnos

que son escuchados por sus maestros invariablemente experimentan
un sentido de mas wvalia e importancia. La satisfaccidén de ser
comprendido, sumado a este sentimiento del propio valor, ha
cen que los alumnos sientan carific hacia el maestro que los

escucha.

El maestro siente el mismo carifio e intimidad, ya que los maestros
que escuchan empaticamente obtienen una mayor comprensién de los
alumnos y empiezan a saber lo que significa estar en su pellejo,

por un rato.
E1l escuchar empaticamente, es caminar unos cuantos pasos con
un alumno, por el camino de la vida; es un acto de interés, respeto

y amor.

Por eso se puede decir que ensefiar es un acto de amor. Mas

adn, cuando las relaciones entre el maestro y el alumno producen
interés, respeto y amor mutuos, los problemas de "disciplina" disminuyen
de una manera importante. Los nifios no alborotan ni ocasionan problemas
a los maestros a quienes respetan y aman, Asi pues, el tiempo que
antes se empleaba para resolver los casos de disciplina puede ser

utilizado en la ensefianza y el aprendizaje.

12.



Lectura para la sesidn N° 4.

NUESTROS PROPIOS SENTIMIENTOS. LA ENTREGA DE MENSAJES DESDE EL YO

A) Focalizacidén: Un contacto corporal con su propio sentir.

Diversos autores destacan la importancia de 1la corporalidad
en nuestra vida. Ellos sefialan que nosotros somos nuestro cuerpo
y vivimos en el mundo en relacién con él; se da asi, una constante
interaccidén entre nosotros - a través de nuestro cuerpo - y el medio
que nos rodea. De este modo atendiendo a las sefiales que se verifican
en nuestro cuerpo, podemos acceder al significado de lo que es nuestro

"vivir en el mundo y de nuestra relacidén con é&l".

No obstante, lo anterior, parece evidente que por las m&s diversas
causas se ha producido en nosotros {(principalmente en el mundo occiden-
tal) un distanciamiento de nuestra corporalidad. Puede mencionarse,
entre otras razones, que por cuestiones de orden practico y culturales,
hemos sido 'enseriados" para satisfacer nuestras necesidades bisicas
ajusténdonos a reglas o ‘"deberias" que desconocen nuestro natural
funcionamiento. Por ejemplo, la alimentacién, el abrigo, entre otras
necesidades han sido enmarcadas en las reglas antedichas. El recién
nacido debe someterse, aprender, que recibirad alimento cada cuatro
horas (con excepcién del método de libre demanda). Se va dando asf,
una suerte de reemplazo o suplantacién, en donde la madre va determinan-
do, desde sus conocimientos y creencias, que es lo que el nifio necesita;

probablemente a causa de su falta de lenguaje articulado.

Mas alld del proceso de socializacidén que le permite al nifio
actuar e interactuar a partir de reglas consensuales béasicas, la
relacién que establecié inicialmente con su madre y con los "otros"
significativos entre los cuales se incluirdn los educadores junto
a las tradiciones y normas escolares, lo que da como resultado un
distancinmiento de sus '"datos corporales'". La influencia muchas veces
i{lcanza a prescripciones acerca de qué y cO6mo deberia sentir, de
qué es lo positivo y 1lo negativo; sin consideracién de lo que €&l
siente y percibe como positivo para si mismo. Extremando la influencia,
la persona 1llega a concebirse del modo en que los otros significativos
se lo han sefialado. Esto constituye 1la base de un franco desajuste
personal, lo cual puede ser, i no evitado, compensado a nivel de

la formacidn escolar.
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El renst~hlecimiento del contacto con nuestra corporalidad tiene
as{ una importancia notable, sobretodo si consideramos lo insinuado
anteriormente. Los seres humanos poseemos una capacidad con base,
en nuestro cuerpo, que nos permite valorar una experiencia. En la
teorfa esto se conoce como la capacidad de valoracién organf{smica

de las experiencias.

En nuestro cuerpo se dan una serie de procesos que pueden ser
sentidos, por lo tanto, de un modo paulatino se requiere que recuperemos
la conciencia del cuerpo. Es bésicamente en él que podremos encontrar
aquellas cualidades y matices ‘que nos ofrecerén una nitida sensacién
de lo que estd siendo nuestra existencia. Es en ese movimiento constan-
te, que podemos enfocarnos directamente y donde encontraremos la
materia prima de 1lo que 1llamaremos nuestra expresidn personal. Asi,
una expresién auténtica se refiere al conjunto de sefiales (gestos,
tonos, palabras, simbolos) que tienen base en nuestras sensaciones
y que al mismo tiempo hacen referencia a éstas, es decir, las represen-

tan congruentemente.

Las sensaciones (cdfporalmente sentidas) son la base de las
verbalizaciones, gufan la conceptualizacién y son un criterio de
correccién o correspondencia de los conceptos que se wutilizan en
los mensajes que emitimos. Asimismo, nuestras sensaciones se dan

en el presente inmediato, en el aqui y ahora de nuestro existir.

Para atender a esta sensaciones. tenemos que enfocar la atencibn

hacia nuestro cuerpo procurando permitir un espacio interno de silencio

para luego preguntar por ejemplo: ¢ qué siento ante ésto ...? Nuestras

preguntas serén abiertas realizadas en un tono amable, amigable.

Nos quedaremos esperando silenciosamente en este espacio interno,
una respuesta de nuestro cuerpo; si estamos abiertos a él, confiados,
surgird alguna palabra, alguna imagen que de cuenta de la sensacién.
Cuando esto suceda nos ocuparemos de chequear la correccién de los
conceptos o simbolos aparecidos. Podemos preguntar: es pena la palabra
justa ... ? Tendremos 1la evidencia sentida de la correccidén o incorrec-
cién . Si se da esto Gltimo desecharemos el o los términos, los dejare-

mos ir, para esperar en silencio surgir nuevas palabras. En tanto
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sentimos la correccién nos gquedaremos conectados con la sensacién,
permitiéndole que se haga més nitida, recorriéndola y yendo desde
la palabra a la sensacién. Luego podemos preguntar ¢ qué mas hay
en esto ? o ; es esto solamente ? y nos quedaremos esperando cualquier
movimiento de la sensacidén. Atenderemos a cualquier elemento nuevo,

es decir volveremos a reenfocar y a reiniciar el proceso.

Este prestar atencién al movimiento corporal y todos los pa-
sos que se han descrito sucintamente constituyen lo que se ha denominado

técnica de focalizacidn corporal.

La practica de la focalizacién corporal, por parte del profesor,
ademds de un aporte personal resultarid ser un método que beneficiara
el proceso de la comunicacién con sus alumnos, cuyas implicancias
educativas pueden preveerse hacia un mayor enriquecimiento de la

relacién profesor-alumno.

Los objetivos de este trabajo pueden manifestarse de la siguiente
manera: aumentar la conciencia corporal, mejorar la flexibilidad
de nuestra atencién hacia el cuerpoc Yy habilitarnos para captar los
significados de las sensaciones, aumentando también la precigién

de nuestras verbalizaciones.

B.- Entregando "Mensajes-yo" desde nuestros propios sentimientos

Ud. ha empleado una buena cantidad de tiempo aprendiendo y
practicando las habilidades de escuchar bien y responder empaticamente.
Tal como Ud. probablemente ya ha descubierto, el escuchar y responder
a los sentimientos de sus alumnos requiere de un auténtico esfuerzo
y de un duro trabajo de su parte, pero es un esfuerzo que realmente
vale la pena. El comunicar a sus alumnos que ellos son aceptados
y que Ud. los valora sinceramente como seres humanos, puede ser recompen

sante para ambos.

La respuesta emp&tica es apropiada en casi todas las interaccio-
nes, verbales o no verbales, entre Ud. y su alumno, Ud., puede ser
un buen escuchador y responder en forma empdtica tanto cuando su

nifio le cuenta cosas positivas, como también cuando €l tiene algiin pro-



blema y necesita de su comprensidén y aceptacién. Pero para promover

relaciones saludables entre maestros y alumnos, se necesita mas que

ser un maestro que escucha bien. La comunicacién es un proceso de

dos vias. También implica responder a los sentimientos y necesidades
de 1los maestros. Los maestros tienen sentimientos y problemas igual
que los nifios y poseen el derecho de expresarlos a los otros miembros
de la clase. Si bien los nifios no seridn capaces de escuchar y responder
tan bien como los maestros, se les puede ensefiar a ser sensibles

y respetuosos de las necesidades y problemas de éstos.
Esta sensibilidad es ensefiada al nifio de dos maneras principales:
1.- El maestro es un modelo para el nifio. Esto significa que el
maestro modela o demuestra sensibilidad al ser respetuoso y

sensible con las necesidades y sentimientos de sus alumnos.

2.~ El maestro comunica sus sentimientos con un "mensaje-yo'". Es

decir el maestro es honesto y especifico con respecto a sus

sentimientos de wuna manera constructiva, que no ataca ni juzga

al nifio.
Un "mensaje-yo" es una manifestacién de los sentimientos del

maestro.

Frecuentemente, comunica aquellos sentimientos del maestro
relacionados con algin comportamiento del alumno. Por ejemplo, Ud.
puede ir subiendo un cerro con sus alumnos y de pronto ellos comienzan
a gritar y a chacotear en una pendiente aguda. El1 ruido que ellos
producen, més la tensién de ir a cargo de ellos, le resulta a Ud.
excesiva. Necesita que sus alumnos vayan tranquilos. Su "Mensaje-yo" po-
dria ser 'Nifios, yo tengo miedo de tener un accidente. Me pongo muy
tenso cuando ustedes gritan y se rien fuerte. Yo necesito més tranquili-
dad para poder gozar de 1la excursidén". El reirse y hablar fuerte
no son perjudiciales en si mismos, pero en el contexto de ir subiendo
una pendiente aguda de un cerro, este maestro tiene un problema que
tiene que ser resuelto. En este caso los nifios no fueron personalmente
atacados ni reprochados. El1 maestro simplemente 1les expresé como

se sentia é1 con respecto a la situacidn.



Los maestros tienen el derecho y la obligacién de expresar
seritimientos a sus alumnos. Una parte importante de la educacidn
infantil es el de ayudar a los nifios para que ellos también aprendan
a comprender y respetar los sentimientos de los otros. Los nifios
no pueden aprender a desarrollar respeto y sensibilidad por los senti-
mientos de los otros, a menos que sus padres y maestros los ayuden
a comprender los sentimientos de las personas que estln més cercanas

a ellos. El punto de partida son los "Mensajes-yo'".

Un 'Mensaje- yo' debe ser usado cuando Ud. el maestro, tiene
algin problema, esto es, cuando el nifio estd haciendo algo que le
molesta o que interfiere en alguna medida con Ud. Naturalmente, los
"Mensajes-yo", también deben ser usados en situaciones positivas;
cuando Ud. estd contento por lo que estd haciendo su alumno o cuando
experimenta algln sentimiento positivo que desea que el nifio conozca.
"Estoy contento que estés practicando flauta sin tener yo que estar
recordandotelo". Brindar un '"Mensaje-yo", es "apropiarse'" o reconocer

sus propios sentimientos y expresarlos de modo constructivo.

A continuacién hay algunos ejemplos de como un "lMensaje-yo",
es mucho menos acusatorio que algunas de las modalidades usuales
con que los maestros a menudo responden. Aprecie 1lo especifico y
directos que son estos mensajes de sentimiento, cuando van expresados

en la forma de "Mensaje-yo".
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A MI E MOLESTA QUE"...
" ME DA RABIA QUE ...."

{fanera usual

Por qué no puedes poner nunca
tus libros en el escritorio
en vez de dejarlos tirados

en el suelo. Te portas igual

que un nifio chico".

" No seas tan mal educado.
Siempre tienes que estar interrum-

piéndome."

" Deja de gritar y correr.

No seas desordenado.”

" Mensajes-yo"

" Estoy aburrido de tropezar con
tus libros. Los libros se

guardan en el escritorio”.

"Estoy conversando con mi

colega y me molesta no poder
escucharlo cuando me interrum-
pes. Yo podré hablar contigo

en cinco minutos

més, cuando

termine con él1."

concentrarme

la leccifn.

"Necesito para

explicar No puedo

hacerlo con tanto desorden'.

D

E "El piensa

C gue soy malo.."
___H 0

b "El esté

1 enojado"

F

I

C
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Observe como cada '"Mensaje-yo'", expresa como el maestro siente acerca
de algo, pero permite al nifio tomar la responsabilidad para cambiar
su conducta. Por ejemplo: guardar sus libros. Ademés, el '"Mensaje-
yo'", no evallda al nifio. Ma4s bien le hace saber en términos especificos

cual es la conducta molesta.

La comunicacién se realiza siempre a nivel de sentimientos
del nifio en respuesta empdtica, con los del profesor en mensajes

YO.

Le da al nifio la responsabilidad de responder a los sentimien-
tos del maestro y de cambiar la conducta molesta. Esto es uno de

los objetivos de la mayoria de los educadores.
Formar un nifio que sea sensible a los otros. Esto significa,
un nifio que sabré responder a los demds sin que sea necesario decirselo

directamente y ordenérselo, en cada momento.

Por 1las siguientes razones resulta constructivo expresarle

a su alumno los sentimientos a través de un "Mensaje-yo'.

l.- No ataca ni critica personalmente a su alumno. Estimula la integri-

dad y concepto positivo del nifio, mientras que al mismo tiempo

se le permite a éstesaber que necesita cambiar algunos comportamien

tos para ayudarle a Ud. a resolver el problema.

2.— Proporciona al nifio la oportunidad de hacerse responsable de su propio

comportamiento. Cuando los maestros exigen continuamente que

el nifio se comporte de cierta manera, no le esté&n permitiendo
tomar iniciativas para establecer su propio comportamiento de
manera responsable. Los 'Mensajes-yo" ofrecen al nifio la dnica
oportunidad de escuchar las necesidades de 1los adultos y de
ser sensibles por si mismo. El hacernos responsables de nuestra
propia conducta es uno de los ingredientes m&s importantes para

aprender a convertirse en un adulto responsable.
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3.-

Ayuda al nifio a aprender, a respetar y comprender los sentimientos

de los otros.

Ser capaz de responder a los problemas de otros es parte

del ser sensible a los demas.

No es aconsejable dejar sentimientos negativos o positivos a
la imaginacidén del nifio, pues puede imaginar lo peor. Es preferible

y més auténtico expresar lo que verdaderamente se siente.

Recuerde:

Los "Mensajes-yo", son tanto para las expresiones positivas
como para los sentimientos negativos. De hecho asegiirese de

dar "Mensajes-yo" positivos: los nifios necesitan todo el reforza-

miento del concepto de siI mismo que puedan obtener.

Algunos ejemplos de '"HMensaje-yo' positivos son:

a) "Yo estoy muy contento de que ti hayas formado el equipo. Estoy

orgulloso de ti'".

b) "Yo te quiero"

¢) "El conversar contigo hoy dfa fue un agrado. Era tan agradable

el estar contigo y yo estoy contenta por nosotros dos".

d) "Nifios, se portaron verdaderamente muy bien en la fiesta. Estoy

orgullosa de ustedes".

Trate de hacer equivaler sus palabras con los sentimientos que
estd experimentando. No exagere o minimice su problema, trate

de ser claro y preciso.

Por ejemplo: cuando Juanito continda molestando y luego le pega
a su compafiero, sin duda, éste se pone desagradable y esa accidn
lo enoja a Ud. Decir "No me gusta que le pegues a tu compafiero"
no comunicard cuan intensamente Ud. siente con respecto al hecho,
ni tampoco cudn importante es para él el detenerse. Un "Mensaje-
yo" mas exacto podria ser, "Estoy muy molesto y me pongo asi
de enojado cuando le pegas a tus compafieros. Es necesario que

td dejes de pegarle ahora'".
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Los 'Mensajes-yo', no son el remedio para todos sus problemas.
Ud. puede encontrar especialmente al comienzo, que su nifio puede
no responder inmediatamente.

Los 'Mensajes-yo", requeririan de practica y repeticién para
que lleguen a ser parte establecida de 1la comunicacidén entre
Ud. y sus alumnos. Pero cuando Ud. permite que el nifio conozca
sus "propios" sentimientos, Ud. no estd ridiculizando, avergonzando
o Jjuzgando personalmente al nifio. Mas bien Ud. est& comunicando
algo acerca de como Ud. se siente respecto a la situacién. El
nifioc puede entonces cambiar su conducta sin ninguna pérdida
de respeto de sf mismo. A medida que &ste m&todo se convierta
en un h&bito, Ud. lo encontrard como una manera constructiva

de tratar con el nifio y é1 rara vez necesitard otras explicaciones.

PROBLEMA DEL PROBLEMA DEL HABILIDADES PARA
NINO NIfNO AYUDAR
N, Rencatad
SIN PROBLEMA SIN PROBLEMA

e = e e - - == -

HABILIDADES PARA
CONFRONTAR
PROBLEMA DEL PROBLEMA DEL

PROFESOR PROFESOR "MENSAJES—-YO"
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Lectura para las sesiones N° 6 y 8,

UNIDAD ITI

RESOLUCION DE PROBLEMAS EN LA ESCUELA. ALTERNATIVAS EN LAS
FORMAS DE PROCEDER DEL PROFESOR.

RESOLUCION DE PROBLEMAS: TOMA ANTICIPADA DE DECISIONES

En una sala de clases en accidn, con profesores y alumnos con-
viviendo, al igual que en cualquier grupo de gente que interactie,
cada persona tiene sus necesidades e 1ideas (nicas, naturalmente,
pueden ocurrir conflictos, es decir, que comportamientos de unos
interfieran con comportamientos de otros y especialmente con la satisfac

cidén de necesidades del otro.

Es muy frecuente que se piense en resolver los conflictos
en términos de ganar-perder. Por ejemplo: frente a problemas disciplina-
rios se piensa en la dicotomia autoritario~ tolerante, en un caso
el maestro recurre a su autoridad para imponer normas, reglas, sancio-
nes, etc. En otro caso los alumnos resultan '"ganadores'", el maestro

deja hacer o se da por vencido.

Es conveniente revisar los descubrimientos realizados en
investigaciones sobre los efectos de resolver los conflictos mediante
el método autoritario, en las familias, en las industrias, en los

colegios y otras organizaciones.

l.— Puede ser rapido y eficaz en situaciones que requieren de una

accidén urgente.

2.- Podria ser el (Gnico método a elegir cuando estadn involucrados
un namero grande de personas, y se hace dificil discutir las

cosas.

3.—- Produce resentimiento y a menudo una profunda hostilidad por
parte del perdedor hacia el ganador. A nadie le gusta que le

digan lo que tiene que hacer y que sus necesidades se frustran.

4.- Produce muy poca motivacién en el perdedor para que lleve a

cabo la solucidn. A menudo el perdedor solo implementa la solucidn.
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5.- Con frecuencia se necesita un gran esfuerzo de parte del ganador.

Cuando el ganador no esté presente, los perdedores no cumplen.

6.- Inhiben el crecimiento de 1la autoresponsabilidad y la autodirec-
cién, fomenta la dependencia y la necesidad de que se le diga

lo que tiene que hacer.

7.- Fomenta el cumplimiento y la sumisién, principalmente por miedos;
inhibe el desarrollo de 1la cooperacién hacia las necesidades
de otro. La cooperacién nunca se fomenta forzando al alumno

a que haga algo.

8.- 1Inhibe la creatividad, la innovacién y 1la exploracién. Tales

cualidades rara vez florecen en un clima de miedo y represiodn.

9.- Propicia la baja productividad, baja moral, baja satisfaccién
de trabajo, una elevada proporcidén de deserciones y cambio de

personal.

10.- Inhibe el desarrollo de autodisciplina y el autocontrol. No
existe la posibilidad de desarrollar el auto control cuando

los maestros dominan por la fuerza.

11.- Tiene menos posibilidades de producir una solucidn finica y creati-
va,

12.- A menudo hace que el ganador se sienta culpable.

13.- Generalmente obliga al ganador a recurrir a la fuerza y a la

autoridad para obtener cumplimiento.

He aqui lo que se ha encontrado en los estudios sobre las

caracteristicas y efectos del método tolerante "Est4 bien, ti ganas,

me doy por vencido para resolver conflictos':

1.~ Puede ser répido, solo pasar por alto el comportamiento, no causa

exitacién, deshigase del conflicto dandose por vencido.

23.



2.— Invariablemente produce resentimiento y hostilidad en el perdedor
hacia el ganador. Los maestros que se dan por vencidos, a
menudo terminan por detestar y hasta odiar a los alumnos y a la

larga a la ensefianza.

3.- Fomenta en los ganadores (ejemplo:los alumnos) el egoismo,
la falta de cooperacién y consideracidn hacia los demis. Los
alumnos se vuelven incontrolables, indiciplinados y exigentes.

La clase puede volverse cadtica.

4.- Tienden a fomentar mayor creatividad y espontaneidad en los

alumnos que el método I. Sin embargo, paga un precio terrible.

5.- No propicia ni 1la creatividad ni 1la moral elevada. Por lo
general los jovencitos detestan las clases de alumnos incontrola-
bles e indisciplinados. Constituye una pérdida de su tiempo por-

que se trabaja poco.

6.- También hace que los ganadores (otra vez, en este caso, los
alumnos) se sientan culpables de que el maestro no satisfaga

sus necesidades.
7. Hace que los alumnos pierdan el respeto por el maestro. Conside-
ran al maestro débil e incompetente... alguien que "sufre sin pro

testar", facil de embaucar.

8.- Por lo general, hace que el ganador (el alumno) recurra a

su fuerza y autoridad.

Es evidente la necesidad de encontrar una alternativa diferen-

te a las anteriores para prevenir, enfrentar y/o resolver conflictos.

La Toma Anticipada de Decisiones, es un método de anilisis

de problemas reales o potenciales en el cual es relevante una estrate-
gia de toma de decisiones para resolver el problema. Las decisiones
apropiadas son tomadas de acuerdo a un modo de prevenir o aliviar
el problema, y la estructuracién final de la situacién es planteada

y llevada a cabo de acuerdo con las decisiones.

En este método se enfoca la situacidén de conflicto de necesida
des de tal manera que las partes en conflicto se unen en busca de

una solucidn aceptable para ambas, una solucidén que no requiere

24,



que alguien pierda, sino que ambos puedan ganar.

Este método es un proceso. Se necesitan varias (posiblemente
muchas) interacciones mientras 1las partes trabajan en un conflicto
del principio al fin. En un conflicto maestro-alumno, ellos se unen
hombro con hombro en 1la bisqueda de posibles soluciones que pueden
dar resultado, y luego deciden qué solucién serfa la mejor a fin

de que se satisfagan las necesidades del maestro y de los alumnos.

La efectividad de este método depende del estilo de comunica-~
cién que se dé entre maestro y alumno, el uso de la forma activa
de escuchar podra alentar a los alumnos a hablar sobre sus necesidades
del momento. Los alumnos tienen que sentir que sus necesidades serin
comprendidas y aceptadas antes de arriesgarse a participar activamente
en este proceso. Ademas los maestros deben expresar clara y sinceramen-

te sus propias necesidades utilizando para ello mensajes-yo apropiados.

El primer paso es el de autoestructuracidén, en que el maestro

define el problema, sentimientos de los alumnos y objetivos. Luego
esta estructuracién pasa a ser planteada a los alumnos, se revisa,
corrige o complementa. Este caso es critico y fundamental para el

éxito del método, las siguientes recomendaciones son importantes:

a) Puede explicar que es wun nuevo método que Ud. ha aprendido.
Cuide que los alumnos no crean que es una treta para manipular-

los, utilice las habilidades de comunicacién.

b) A veces solo es necesario involucrar en este proceso a los

a los alumnos que son parte del conflicto.

c) Los alumnos solo podrén participar si lo hacen voluntariamente.
d) Es importante contar con todo el tiempo necesario.
e) Asegirese de declarar sus necesidades o sentimientos en forma

de mensajes-yo.

) Fnuncie su problema, o© sea su necesidad no satisfecha, no

la solucidn que Ud. quiere.
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g) Utilice la forma activa de escuchar para ayudar a los alumnos

a expresar sus necesidades.

h) Es conveniente presentar el método por primera vez en forma
abierta, no para sacar a relucir problemas que le molestan
a ud.

Es conveniente presentarlo como una seccibén de ventilacién

de problemas, preguntando a 1la clase algo asi como : " cudles son
los problemas que tenemos ?", " Qué se podrfa cambiar para facilitar
nuestro trabajo?", "Qué reglas necesitamos?", "Qué politicas mejorarian

el saldén de clases ?".

El siguiente paso es decidir qué hacer, en que todos ofrecen

soluciones. Es conveniente obtener algunas ideas de sus alumnos,

ofrecer las suyas.

Las siguientes recomendaciones ayudarén:

a.- No evalle las soluciones propuestas, asi se facilita la expresién
espontanea.

b.- Aliente 1la participacién inyectando abrepuertas de fin abierto,
tales como : "Cudles son las posibles soluciones a este proble-

ma?" , "Veamos cuintas soluciones se nos ocurren?"

Coem Las soluciones propuestas se escriben o se graban.
d.- No exija que se justifiquen las scluciones.
e.—- Cuando el proceso se estanque haga una pregunta de reenfoque,

"Cufles son las formas en las que nadie ha pensado aidn ?".
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El control ambiental se refiere a la toma de decisiones

acerca de como adaptar el ambiente (lugares y personas), para estimular
la ocurrencia de ciertas conductas. Hay muchos ejemplos de como puede
concretarse, algunos serfan: cambios en la decoracién, iluminacién,
poner misica ambiental para trabajos artisticos, utilizar medios
audiovisuales, hacer exposiciones, invitar conferencistas, tener
lugares para guardar material, programas "un momento tranquilo",
hacer divisiones en la sala de clases, viajes de estudio, visitar
centros de interés, utilizar gimnasios, tutorias, clases abiertas
al aire 1libre, cambiar los escritorios de lugar para discusiones,
ordenar los materiales, arreglar colgadores, hacer ficheros con

horarios de clases -de pruebas- normas, poner etiquetas en armarios,

asignar tareas a personas, establecer turnos, etc.

La planificacidén anticipada es un proceso de toma de decisiones

en la cual se piensa sobre los problemas potenciales para decidir

sobre las metas deseables y los modos de facilitar su ocurrencia.

Se comparte planes para los sucesos venideros, se discute
sobre que se espera de los alumnos, se planea en forma previa como
manejar problemas comunes: por ejemplo, las ausencias de los maestros,

las condiciones anormales del clima, las fiestas, etc.

En general, se piensa en todas las posibilidades para anticipaz

se a que una situacidn derive en problema.

La planificacién de alternativas en 1la toma de decisiones

sobre actividades que esté&n disponibles cuando hay posibilidades

de que el aburrimiento, la frustracién o el desacuerdo se produzcan.

Una vez que se han planteado todo tipo de soluciones, es
importante evaluarlas y escoger las mejores opciones, en este paso
siguen siendo muy importantes las habilidades de comunicacidn, de
modo de poder llegar a las soluciones que realmente son aceptables

para todos.

Finalmente, se lleva a cabo la decisidn, poniéndose de acuerdo
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en tareas y responsabilidades, planificando un programa y realizando
los planes. Es importante trabajar con miras al consenso, cuidando
de que no resulten ganadores ni perdedores. A veces pueden establecerse
contratos para que todos indiquen que han entendido sus condiciones
y términos y estén de acuerdo con ellos. Como un modo de deslindar res -
ponsabilidades pueden plantearse por ejemplo: '"Qué necesitamos para

empezar ?", "Quién se va hacer responsable, de qué ?", '"Cuando?".

Cuando los comportamientos deseables ocurren, es muy importante

reconocerlos en forma inmediata y consistente, se puede reforzar

en forma verbal: estimulando, '"buen trabajo", "bien hecho'"; entregando
mensajes -yo positivos, '"me gusta que...", '"estoy contento por ...",
"estoy més tranquilo...'", " estén felices con... ". En fin, el refuerzo

también puede ser anotaciones positivas, actividades significativas,

etc.

Este método de resolucidén de problemas es dinféimico, y como
tal es evaluado constantemente, las decisiones que han tomado deben
ser revisadas y evaluadas, se puede preguntar por ejemplo: "Ha desapare-
cido el problema ?", "Hicimos alglin progresc en corregir el problema?",

"Qué tan eficaz fue nuestra decisidn?".

Es importante considerar que el objeto de este método es
encontrar soluciones creativas que permitan que todos satisfagan
sus necesidades. Cuando una solucidén no logra esto, merece ser descarta-

da y debe buscarse otra.

La efectividad se presenta como una HABILIDAD DE VIDA. El
tomar decisiones junto con los alumnos es ensefiarles a hacerlo, es

algo que les serviri toda su vida.

La efectividad de este método, radica que al sentirse los
alumnos considerados en la resolucién de un problema, hara mucho
mds probable el compromiso y la responsabilidad con el cumplimiento

de las decisiones acordadas.
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Ventajas:

La utilizacidén de T A D posee un nimero de vantajas que conducen
por si mismas hacia un desarrollo de relaciones interpersonales saluda-

bles.

- Ayuda a detener problemas potenciales que podrian haber sido

desagradables.

- Ayuda a hacer frente en forma constructiva a los problemas ya

existentes .

- Permite a los nifios ser inclufdos en 1la discusién y decisibn

tomada en relacidn con el problema.

- Proporciona al nifio oportunidades para hacerse responsable de

ayudar a que la vida escolar sea exitosa.

- Facilita al nifio entrenamiento en habilidades de toma de decisiones,

una parte importante de la vida del adulto.

- Calza perfectamente con 1la respuesta empadtica y los '"Mensajes-

yo''. Esto es, todas las habilidades se complementan unas a otras y

deberian ser usadas en conjunto cuando sea conveniente.

Conclusién:

Tal como fue sefialado anteriormente, al principio los pasos
en T.A.D., pueden parecer largos. Su instructor lo guiaréd y le proporcio
nara oportunidades de practicar la habilidad. De cualquier modo,
en corto tiempo, Ud. seri capaz de utilizar la T.A.D. como una parte
natural de su propio comportamiento como profesor. Encontrara que

sus esfuerzos valian la pena.
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30.

RESOLUCION DE PROBLEMAS A TRAVES DE LA GUIA POSITIVA

Es evidente la necesidad de encontrar una alternativa distinta
a las anteriores para enfrentar y resolver conflictos. Ud. ya ha

aprendido que 1a Toma Anticipada de Decisiones es una estrategia

para resolver en forma positiva problemas en la sala de clase, que

reduce muchos conflictos y frustraciones.

F1 uso de consecuencias 1lbégicas, establecimiento positivo
de reglas y de estimulacién son métodos adicionales para solucionar
problemas. A estos métodos los llamamos HABILIDADES DE GUIA POSITIVA .
Es decir, frente a las usuales medidas represivas, castigos, retos
y sermones, existen alternativas positivas y especificas, que han

demostrado ser mucho mas efectivas.

La mayoria de 1los adultos vy de 1los nifios se comportan de
acuerdo con lo que esperan Tue les va a ocurrir. SI Ud. espera que
su vecino lo salude sonrientemente serd mas probable que Ud. le sonria
a &l primero. Ud. se siente acogido y estimulado y su conducta asi
lo demuestra. Si un profesor espera que un alumno cometa usualmente
errores, es probable que efectivamente el alumno cometa errores;
los profesores comunican estas creencias a los alumnos a través de
palabras y gestos. Si Ud. espera que un nifio se comporte bien, es
probable que él se comporte bien. La actitud dellos profesores hacia
los alumnos, influye de manera importante en la conducta y comportamien-

to del nifo.

Esto es lo que se denomina prediccidn autoverificadora:

un eiemplo de este ciclo puede ser: el profesor transmite en forma
sutil o bien implicita expectativas para el fracaso, la mala conducta
o la ignorancia del alumno... se produce el fracaso real del alumno...
desilusién, rabia y confirmacidén de las expectativas negativas por
parte del profesor... sentimiento de frustracion en el alumno...
continuos fracasos, desilusiones y frustraciones que son sentidos
tanto por el nifo como por el profesor. Asi el alumno por cierto
pasa a estar menos activado y se hace mas resistente a los deseos

del profesor; mientras que el profesor se molesta y enoja cada vez



méds y adquiere la completa seguridad de que hard un mal trabajo indepen

dientemente a lo que se le haya pedido.

En sintesis, los profesores suponen que el nifio fracasara

y el nifio lleva a cabo la prediccidn de ellos.

Asf mismo, 1los alumnos también pueden tener predicciones
autoverificadoras de sus profesorcs. Tales expectativas y sus conductas

resultantes son comunes a todas las relaciones humanas.

Los profesores necesitan romper el circulo destructivo,
superando sus propias creencias de un alumno o de un curso y consideran

do como promover conductas positivas. Los profesores necesitan "creer

en" y fortalecer (lo positivo en el alumno): "yo puedo contar contigo"

y "t eres una persona importante en este curso", son ejemplos de

creencias, que son muy importantes de comunicar. Similarmente, el
comunicar confianza de que un alumno se comportari de maneras particu-
larmente positivas, ayudari en gran medida a estimular esas conductas.
51 su actitud interna hacia un alumno es positiva y estimulante,

el uso de las habilidades de guia serd mas efectiva.

La GUIA POSITIVA consiste en guiar activamente a los alumnos

para que actlien de manera responsable, segura, honesta e independiente.
Se tiende a pensar que la f(nica manera de ensefiar responsabilidad
es a través del castigo. Sin embargo, el castigo es usualmente inefecti
vo porque se centra en lo que no debe hacerse. No le ensefia al nifio
lo que es correcto, preferible o apropiado. La gufa positiva se
centra en lo positivo, explica al nifio lo que se espera de &l, brindar-
le una guia firme pero afectuosa para ayudarlo a hacer lo esperado

y estimular cuando se comporta como Ud. desea.

Consecuencias légicas

Las consecuencias 1légicas son el resultado de las propias

acciones del nifio. El1 permitir al alumno experimentar el resultado

légico de su comportamiento, es una estrategia efectiva de ensefianza:
esto es lo que ocurre cuando td haces '"x", esto es lo que pasa cuando

tG haces "y" o "z".
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Ejemplo: si el alumno se demora en copiar desde la pizarra,
se queda sin la materia correspondiente (y tendrd que conseguirsela

posteriormente).

EL uso de consecuencias ldgicas proporciona al alumno oportuni-
dades para hacerse responsable por su propia conducta. El1 alum-
no aprende el comportamiento apropiado o deseable al ver que existe

una conexidén entre lo que €l hace y los resultados de lo que hace.

La idea de experimentar las consecuencias légicas de nuestras
propias acciones es muy positiva. Esto por cuanto nos permite realmente
experimentar como nuestras propias acciones nos afectan a nosotros
mismos, como también en algunos casos, a otras personas. La palabra
"consecuencias" no implica resultados negativos. Significa logros

o resultados naturales.

Las consecuencias 1légicas no son aplicables cuando atentan

contra la salud del nifio o cuando no son significativas para él.

Puede haber muchas situaciones en que es necesario llegar
a acuerdos sobre el comportamiento de alumnos o de un curso. Establecer
positivamente reglas pusde ser una medida disciplinaria muy efectiva

para prevenir y solucionar problemas de comportamiento.

COMPORTAMIENTO CONSECUENCIA LOGICA
El nifio gasta toda su mesada Se queda sin plata para
en golosinas. otras cosas que le gustaria tener
El nifio cuida su Compra lo que mds le gusta.
El alumno llega a tiempo a su Ingresa a tiempo junto a sus com-
clase. patieros.
E1l alumno llega tarde. Encuentra cerrada la puerta e in-

terrumpe la sesidn.

32.

El nifio aprende nuevas instruc- Logra desarrollar un proyecto méas
ciones. interesante para él.
El nific no aprende las nuevas Debe seguir desarrollando la misma

instrucciones enseriadas. actividad anterior.



El nifio espera su turno Desarrolla sin interrupciones la
para la experiencia préactica. actividad.

El nifio no espera su turno y Pronto es interrumpido en mitad
ocupa el lugar de otro nifio. de la tarea.

PAUTA PARA HACER UNA REGLA

1.~ Una regla debe ser establecida con palabras claras y positivas.

Ejemplo: "Los que hayan terminado su trabajo, pueden salir al pa -
tio" en vez de "Los que no hayan terminado su trabajo no pueden

salir al patio".

2.~ Una regla debe ser factible de llevarse a cabo. Si ella es

quebrada debe tener una consecuencia que siga. Una regla est&

destinada a fracasar si es que no puede ser cumplida.

3.- La regla y sus consecuencias deben ser discutidas de antemano con

el nifio. Tanto el profesor como los alumnos necesitan entender
claramente la regla y sus implicaciones, ademas, el o los alumnos
necesitan que se les dé la oportunidad para seguirla. Discuta
con sus alumnos la regla, sus razones y sus consecuencias.
Naturalmente, en este tipo de conversaciones utilice las HABILIDA-
DES DE COMUNICACION, de manera que tanto Ud. como sus alumnos

se puedan verdaderamente entender el uno al otro.

ESTIMULACION

La estimulacién consiste en reforzar positivamente los
comportamientos que Ud. desea ver que continden. La estimulacidn
le indica al nifio lo que él1 estd haciendo bien y le brinda el incentivo

adicional para continuar haciéndolo.

La estimulacién es una parte necesaria de la gufa positiva.
Al evaluar lo que un alumno ha hecho, es importante sefialar tanto

las cosas positivas como los problemas. Asf el otro comprende exactamen
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te lo que es importante repetir ¥ lo que tiene que evitar.

La estimulacidén dada por las cosas bien hechas y por el
comportamiento apreciado, constituye un impacto valioso que se suma
al hecho de experimentar las consecuencias 1ldgicas de la propia
conducta. A decir verdad, el recibir estimulacidén por un comportamiento

positivo es en si mismo una consecuencia positiva.

Reuniones de Curso

Tanto la estimulacién, la toma anticipada de decisiones
o la guia positiva, pueden ser efectivamente promovidos a través
de pequefias reuniones de curso. Es decir, reservar 10-15 minutos
de la hora de clases para considerar como resolver un problema importan-
te cuando lo haya. Es importante que el grupo comparta ideas sobre
un problema comin, las inquietudes a desarrollar (planes) y considerar

como resolverlos y/o enfrentarlos.

Recordemos, que el o 1los problemas deben ser definidos en

forma muy clara y especifica, y tratados en forma correcta.

Los alumnos necesitan ser considerados como participantes
activos en 1la organizacién escolar. Para que cada persona del curso
(o escuela) aprenda tanto a ser un miembro responsable de ella, como
un individuo responsable de la sociedad, es necesario involucrarlo
en la T.A.D. sobre objetivos, problemas, planes, conflictos y solucio-
nes. Cuando los nifios son inclufdos en la toma de decisiones que
los afectan, es méas probable que se sientan y actden como miembros
de la comunidad en los cuales se puede confiar. Ademds, a menudo,
los alumnos son extremadamente creativos y brindan mucha ayuda para

llegar a agradables y convenientes soluciones.

34,



ANEXO N° 5

FOCALIZACION: EJERCICIOS DE_CONTACTO CORPORAL




FOCALIZACION : EJERCICIOS DE CONTACTO CORPORAL

En posicion de pie, con los ojos cerrados y en actitud relajada
respirar profundamente por la nariz (Inhalacién y exhalacién). La
atencion se focaliza en el proceso de respiracidn.

Repetir 10 veces.

De pie y con los ojos cerrados respirar tomando conciencia de la
inspiracién y retencidn y exhalacién aumentando cada vez la inten
sidad y amplitud de las mismas, progresivamente de 1 a 10 RESPI-
RACION PROGRESIVA.

De pie, con los ojos cerrados: inspirar profundamente levantando
los brazos, retener el aire mientras se realizan 10 oscilaciones
de los brazos a lado y lado. Luego exhalar y bajar los brazos .
Se repite por 2 veces. La conciencia se centra en los movimien-
tos y permite valorar la importancia de la respiracién . BRAZOS
EN ALTO Y MOVIMIENTO.

De pie, inhalar subiendo ambos brazos, retener empufiando las ma-
nos y flectando los brazos y exhalar soltando los pufios y bajan-
do los brazos. Realizar 5 secuencias RETENER EMPUNANDO.

De pie y de preferencia con los ojos cerrados, ir aumentando la
. . . . " - 3
frecuencia de la respiracion desde la primera a la décima, por

la nariz. Realizar 2 secuencias. FUELLE

Respirar profundamente por la nariz, contando regresivamente
(10 2 1) en silencio. CUENTA REGRESIVA

Con los ojos cerrados dibujar mentalmente los contornos del cuer

po (Forma, pliegues, etc.) DIBUJO MENTAL

Sentados en un asiento, respirar profundamente y con lentitud,
tomar conciencia del peso corporal sobre el asiento, de la F.
de gravedad a medida que se experimenta una sensacidn de rela-
jacién. Atender a las sensaciones de tensidn y/o relajacion
de Yas diferentes partes del cuerpo. RELAJACION . Atendiendo
las sensaciones corporales realizar lentamente el movimiento

que lleva a cruzar un pie sobre el otro y, una mano sobre la



otra, sequir con el movimiento lento y conciente del cuello, de
tal mancra que el mentén llegue a tocar el pecho. CONCENTRACION
EN LOS MOVIMIENTOS.
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CREDO
Para mis relaciones humanas

Td y yo Zenemos una relacibn que aprecio y deseo conservar. Sin
embango, cada uno de nosotrnos es una petscna Lndividual, con sus pPropLas
neces.idades dnicas y el derecho de tratarn de satisgacer dickas necesida-
des. Thatarné de aceptarn sinceramente tu comportamiento cuando estés tra-
tando de satisifacen tus necesidades o cuando fengas problemas para satis
facerlas. -

Cuando compartas tus problemas conmigo, thataré de acepfar y com
prenden Lo que me digas de manera que te sea mds fdcil encontrar tus pro
pias soluciones en vez de depender de Las mias. Cuando tengas un proble-
ma debido a que mi comportamiento estd interfirlendo con La satispaccibn
de tus necesidades, te aliento a que me digas ablenta y sinceramente Lo
que sientes. En esas ocasiones, fe escuchané y Luego trataré de modifd -
can mi conducta, 84 puedo hacerlo.

Sin embargo, cuando tu comporntamiento interpiera con La satispac
cibn de mis necesidades, haciendo que no me sienta dispueste a aceptarte,
compartind contigo mi preblema y te hart saber tan abienta y sdinceramen-
te como sea posiblLe exactamente Lo que sLento, congdando en que redpefas
mis necesdidades €o suficiente como para escuchaune y thatarn de cambiar
tu comporntamiento.

[n aquellas ocasiones en Las que ninguno de nosotros pueda modi-
{{car su comportamiento para satisfacer Las necesdidades del otro, y nos
demos cuenta de que tenemos un conglicto de necesidades en nuestra rela-
cibn, comprometdmoncs a resolven cada uro de esos congliclos sin tenexn
que recurin al wso de mi fuerza o de La fuya, para trhiungar a expendas
de La dernota def otro. Respeto tus necesdidades, pero también debo res-
petar Las mias. En consecuencia, Luchemos siempnre por encontrar solucio-
nes a nuestrhos conflictos inevitables, sofuciones que sean aceptables
para ambos. De esta manera, tus necesidades serdn satisfechas, pero tam-
bifn Lo sendn Las mias. Nadie perderd. Ambos ganaremos.

Como resultado, podnds sequir madurando como persona mediante La
satishaceibn de tus necesidades, pero también yo podré hacerlo. AsL,
pues, nuestra refacién puede sen siempre saludable porque serd satisgac-
tornda pata ambos. Cada uno de nosotrnos puede convertirse en Lo que eb ca
paz de ser, y podemos Seguwin hefaciondndonos uno con el otro con sents -
mientos de nespeto y amon mutuos, en La amistad y en La paz.

DR. THOMAS GORDON

Necesitamos una nueva generacién de profesores y padres que acepfen ek
neto contenido en este credo. Entonces fLogrardn que £a gente joven, a
La que ensedan, dé Lo mejon de L.

Nota : Este texto fue escogido, para ser entregado a los participantes
del Programa (P.E.C.R.E.C.E.) en el momento de su finalizacidn,
el cual ademds fue leido en voz alta por uno de los monitores.
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ANEXO N° 7

EVALUACION DEL PROGRAMA

Por favor marque con un ticket ( ) en el espacio que mejor

describa sus pensamientos y/o sentimientos en relacidn al Programa de

Entrenamiento P.E.C.R.E.C.E.

Yo pienso que el programa fue:

Muy interesante  ....... ....iit e e

Desorganizado csswsms wemsan s EE IR G Belsdu

Presentado en

forma clara . e e i

Util para mT

COMO DAAre e mmposc = e o SS800s 5% S50 5 @i

Util para mf

COMO PErsSONa cowsewme & owwires  sweess % s 5% siae

Util para mf

COMO Profesora  gomws s wow sasw & OEeEE S G M

Pienso que las tareas para la casa fueron

Muy Gtiles i i e e

Pienso que las lecturas fueron:

Muy Gtiles Lot it e e

Pienso que los lideres fueron:

Muy capaces

Yo utilicé en mi casa las habilidades aprendidas:

Muy frecuente —  cumem son @ im serean g 0e%  SER Se

............................

No interesante
Organizado

Presentado en
forma confusa

InGtil para mf
como padre

Indtil para mf
como persona

Indtil para mT
como profesora

Nada datil

Nada atil

Incapaces



Yo utilicé en mi trabajo las habilidades aprendidas:
Muy frecuente . wewes swmewsos  wewes st § & 2 8ie Nunca

Por favor marque con un ticket () la respuesta que Ud. pien

sa que describe en forma mas exacta sus pensamientos y/o sentimientos.
Pienso que el tema mas Gtil fue :

....... 1. El escuchar bien.

....... 2. Respuesta Empatica.

....... 3. "Mensajes-Yo''.
....... 4. Las Habilidades de Toma de Decisiones Anticipada.
....... 5. Las habilidades de Gufa Positiva.

Pienso que el tema menos Gtil fue:

....... 1. El escuchar bien.

....... 2. Respuesta Empitica .

....... 3. '""Mensajes-Yo'' .

....... L. Habilidades de Toma de Decisiones Anticipada.

....... 5. Habilidades de GuTa Positiva.
Pienso que el programa fue :

....... Muy largo (Demasiado tiempo)
....... Muy corto (Tiempo no suficiente)

....... El tiempo justo

Si un amigo me preguntara sobre el tema:

....... Se lo recomendarfia mucho.
....... Se 1o recomendarfa con reservas.
....... No le dirfa nada.

....... Lo disuadiria de participar.
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