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LA METAFÍSICA EN KANT 

Salvador DE BROCA I TELLA 
Departamento de Filosofia 

«Ser no es predicado real» 

El arranque del pensamiento kantino que ha hecho posible la Crítica de 
la razón pura, el segundo centenario de cuya publicación ahora conmemo­
ramos, es sabido que se encuentra en el «despertar del sueño racionalista» 
del pensador alemán, sometido a un doble influjo: de una parte, la progre­
sión espectacular de la Matemática y de las Ciencias de la Naturaleza, de 
otra, el constante desmoronamiento de las construcciones dogmáticas, que 
hundía en el escepticismo cualquier intento de encauzar la «invencible ten­
dencia de la razón humana» hacia los eternos temas de la Metafísica. 

En este incómodo punto de partida, penetró la influencia de la filosofía 
británica a través del círculo del cónsul inglés en el puerto del Báltico don­
de Manuel Kant tenía su cátedra, en la antigua ciudad de Konigsberg. Para­
lelamente se extendía en aquellos momentos por toda Europa el pietismo, 
una forma de religiosidad fundamentalmente sentimental que postulaba la 
abolición de todas las referencias sociales, jurídicas, etc. para acudir al yo 
íntimo en una actitud que preludia el próximo amanecer del romanticismo. 
Formado en la tradición de este ambiente, Kant va a imprimir a su pensa­
miento la huella indeleble que tiene por base, sin duda, una creencia de tipo 
moral. A su tenor, el giro copernicano consistira en poner en el centro de la 
consideración entitativa la mente y en hacer girar las cosas en torno a ella. 
Si en la tradición clásica de la filosofia occidental la mente se sujetaba a las 
cosas (adaequatio intellectus ad rem), a partir de este momento el nuevo 
idealismo dotará al mundo de sentido a través de la mente y de sus catego­
rías. El centro estará, desde ahora, en el hombre y desde ahí tomará todo su 
propia perspectiva. 

Por otra parte, la excelente estructuración del conocimiento científico, 
lo que Kant denomina «el seguro camino de la ciencia», le muestra que 
mientras éste va enriqueciéndose con nuevos saberes, la filosofía no puede 
aprender «cosas». La Lógica, tan sólo, desde Aristóteles permanece firme. 
Entonces, va a ser preciso abordar, parecidamente a como hizo Descartes, 
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pero con un planteamiento diverso, lo que Maréchal llama «la crítica, no de 
tesis particulares, sino de los factores primordiales de toda Metafísica.» 

lQué ocurre con la Ciencia? La Ciencia es universal por lo que tiene de 
apriorismo -no dependencia de experiencia alguna- y es enriquecedora por 
lo que tiene de sintético. Kant no duda un momento acerca de la ciencia fí­
sica, la cual progresa gracias a los juicios sintétios a priori, porque dan re­
sultados de los que se carecía en el punto de partida. Pero se pregunta, en 
cambio, por la posibilidad de la Metafísica, pues para experimentar de 
modo que la observación nos lleve a principios empíricos, la razón debe 
adelantarse con principios no empíricos, universales, debe forzar a la Natu­
raleza a responder. Es decir, no se podrían formar conceptos empíricos si no 
fuesen independientes de lo empírico los conceptos puros o categorias. 

Pese a ser el más grandes interés de la razón humana, la Metafísica 
nunca ha hallado, dice Kant, el camino de una ciencia. Desde el siglo XVII 
por lo menos, con Newton, Gasserídi, Torricelli, Leibniz y la nueva ciencia, 
la especulación filosófica toma como paradigma de su propia andadura el 
modelo fisico~matemático y ·en absoluto ajena a la seducción de dicho mode­
lo, sugiere la conveniencia de seguir el camino que en las ciencias ha consis­
tido en descubrir la anterioridad de lo que nosotros ponemos en los objetos 
sobre lo que los objetos nos pueden dar, el ser lo trascendental condición de 
posibilidad de lo empírico. 

En el estudio que Zubiri dedica a Kant en su obra «Cinco lecciones de 
Filosofia», aludiendo a la intelección del ente y a sus atributos esenciales, 
afirma que «en la epoca de Kant estos principios se han vuelto enormemen­
te problemáticos y movedizos» y «van a cobrar un caracter sumamente es­
pecial, que nunca fue el primero y decisivo en Aristóteles.» O), 

Una parte de la herencia filosófica que gravitará sobre el pensamiento 
kantino es el racionalismo de Leibniz, codificado por Wolff y Baumgarten. 
La otra parte estará formada por la versión empirista de esos mismos princi­
pios. Para los primeros, la visión noética del ser se expresa en juicios, «con 
lo cual el Nus pasa a ser en primer término lo que nunca fue primariamente 
en Aristóteles el entendimiento de los primeros juicios. Los principios se 
convierten en juicios primeros. (2) Y puesto que los juicios se componen de 
conceptos universales, serán juicios primeros aquéllos que contienen los 
conceptos más universales, a saber, aquellos conceptos con que se juzga 
acerca de las cosas en cuanto que «son». Esta influencia es clara: Kant, en 
su curso de Metafísica de 1792, definía esta última como «scientia prima 
cognitionis humanae principia continens». Y más tarde nos dirá que «la 
Metafísica se había convertido en una especulación acerca del ser de las co­
sas por puros conceptos, especulación que ha quedado completamente aisla­
da de toda ciencia de los objetos, tales como se presentan en la experiencia. 
«Concepción que Kant ataca claramente al despertar de su sueño dogmáti­
co: «el famoso Leibniz construyó un sistema intelectual del mundo, o mejor 
dicho, creía conocer la interior constitución de las cosas comparando todos 
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los objetos con el entendimiento y con los conceptos separados y formales 
de su pensamiento» (Crítica, II, 32) ... fundamento en que se apoya ese difi­
cil modo de pensamiento, que no descansa más que en un equívoco», acaba 
afirmando. 

En cuanto a los segundos -la filosofia inglesa de la época-, considera­
ban los principios como «videncias primeras». Ahora bien, teniendo en 
cuenta que las ideas generales son derivadas de otras más elementales, esto 
es, las sensaciones externas y la reflexión, «resulta que los principios autén­
ticos, los «a1jaí», son sensaciones (aiszetá). Principio no significa entonces 
primer juicio evidente por sí mismo, «origen». Ya conocemos la crítica em­
pirista de los conceptos de causalidad, de substancia, etc. que Kant recogerá 
y, a la vez que admita su razón frente al racionalismo -razón parcial- los 
despojará de su psicologismo. 

El encuentro de ambas doctrinas filosficas, una filosofia genética frente 
a una filosofia lógica, como dice Zubiri, tenía por resultado en Kant el es­
cepticismo de la verdad, porque «si es verdad que todos nuestros conoci­
mientos comienzan con la experiencia, todos, sin embargo, no proceden de 
ella.» (Introducción a la Crítica de la Razón pura, p. 147, ed. Losada, Bue­
nos Aires 1961) <3). Y pensamos que Kant tiene razón, pero también a que 
todo ello se debe a que se había desvirtuado el genuino significado de meta­
física que habían acuñado los discípulos de Aristóteles para la filosofia pri­
mera del maestro (o aceptasen como afortunada la denominación bibliográ­
fica de Andrónico, que para el caso es igual). Pues «quisieron designar con 
el «metá» -nos dice Zubiri-, ... aquellos caracteres que abarcan la totalidad 
de las cosas, sensibles o no, a saber: aquel carácter por el que todas convie­
nen en «ser». Este carácter trasciende a todas las diferencias de las cosas en 
su diversidad. Por tanto, «meta» significaba «trans». Y la metafisica era un 
conocimiento «Trans-fisico» en el sentido que acabamos de apuntar. «Y así, 
si «para el racionalismo, la metafisica es un saber por puros conceptos, in­
dependientemente de la experiencia ... resulta que el «metá» de la metafisica 
ya no significa, como para los aristotélicos, un «trans», sino un «supra», lo 
que está por encima y allende de toda experiencia. La metafisica versa así 
sobre lo suprasensible.» (4) 

Lo mismo ocurre con el emprisimo. Este también tiene la idea de que 
la metafisica es el saber de lo suprasensible, con la diferencia que, en lugar 
de demostraciones evidentes, se trata de creencias básicas, creencias de sen­
timiento. Así pues, para los racionalistas, lo suprasensible -lo «metafisico»­
es cosa de pura razón y para los empiristas es cosa de sentimientos. La diso­
ciación estaba claramente efectuada. Kant se refiere a esto cuando dice: «el 
fenómeno era, para él, (Leibniz) la representación de la cosa en sí, aunque 
por la forma lógica era distinta del conocimiento por el entendimiento ... En 
una palabra: Leibniz intelectualizó los fenómenos del mismo modo como 
Locke ... sensificó íntegramente los conceptos del entendimiento, o sea que 
los presentó como meros conceptos empíricos o conceptos de reflexión ais­
lados.» (II, 33) 
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Las ideas centrales del pensamiento kantino están íntimamente vincula­
das al problema que la Metafisica tenía planteado en la época ilustrada y for­
man los puntos de apoyo en los que se sostiene el edificio transcendental. 
Kant intentó y consiguió armonizar empirismo (datos de los sentidos) y ra­
cionalismo (conceptos originarios), recogiendo la irrenunciable parte de ver­
dad que ambas presentaban. «En vez de buscar en el entendimiento y en la 
sensibilidad dos fuentes totalmente distintas de la representaciones que, sin 
embargo, sólo combinados pueden juzgar las cosas con validez objetiva, 
cada uno de estos dos grandes hombres (se refiere a Leibniz y a Locke) se 
atuvo a una sola de ellas, a la que, en su opinión, se refería directamente a 
la cosa en sí.» (II, 33) Sin embargo, no superó el problema planteado al sa­
ber metaflsico y su solución sigue disociando la realidad y el pensamiento, 
de tal forma que, en materia de conocimiento, el sujeto pensante, subsisten­
te, sólido, se convierte en sujeto trascendental, o conjunto de las condiciones 
posibilitantes del conocimiento, y las cosas se quedan fuera como noumenos 
(incognoscibles en sí) y sólo nos prestan una problemática imagen objetiva­
da por la cámara del sujeto. trascendental. 

No hubo superación, sino renuncia: «preguntamos, primero, si no po­
dríamos contentarnos en todo caso con lo que esa tierra contiene, o aun si 
acaso no nos veremos obligados a proceder así porque no encontramos en 
ninguna parte terreno donde instalarnos.» (II, 9/1 O) Y concluye en que la 
«crítica de este entendimiento puro no permite proporcionarnos un nuevo 
campo de objetos además de aquellos que puedan presentarse a aq_uél como 
fenómenos, y vagar por mundos inteligibles, ni siquiera en su concepto.» (II, 
44) 

En la mente kantiana, como una de sus grandes influencias, está el es­
pectáculo y ejemplo de la ciencia y su seguro progreso y esto le impulsó a 
buscar en ella la solución para el problema de la Metafisica. Pero hacer en­
trar la Metafisica por la «segura senda de una ciencia» era cerrarle precisa­
mente el camino, el verdadero camino que condujese al saber metafisico. 

Otra idea fundamental del pensamiento kantino que le cierra el camino 
de la verdadera metafisica y que muestra como en el fondo de su pensa­
miento subsiste la dualidad pensamiento-realidad como irreductibles, es su 
concepción del espacio y del tiempo y, como consecuencia, de la sensibili­
dad humana. En efecto, para Kant espacio y tiempo son modos, formas de 
nuestra intuición y, por tanto una vez hemos recibido algo del mundo, es 
decir, la materia sensible se ha convertido en el recipiente de nuestra intui­
ción, queda definitivamente conformada por su ordenación espacio­
temporal y pasa a ser esencialmente distinta de su ser anterior a este contac­
to. Antes era la cosa en sí, el noumeno, algo incognoscible. Ahora es la cosa 
en mí, el fenómeno objeto de conocimiento. 

El sujeto no será el lugar donde se da el ser de las cosas, el pensar ya no 
será la transparencia del ser, sino que su función espontánea tiene como fin 
dar una segunda conformación a la diversidad organizada por la intuición y 
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convertirla en objeto. El ser ha pasado a ser objeto y el hombre, que descu­
bre el ser al pensar, es ahora el sujeto cognoscente que pone el ser mediante 
las categorias del pensar. Las categorías del pensar pasarán, pues, a catego­
rías del conocer y lo metafísico se reducirá a lo trascendental -lo que posibi­
lita el conocimiento- encerrado en el ámbito del conocimiento sensible. 

Otra idea central es el apriorismo del verdadero conocimiento. Los pri­
meros principios del pensar y del ser, que son anteriores a la experiencia 
por su prioridad lógica y ontológica, son los conceptos puros «a priori» o 
categorías que se encuentran en el Entendimiento como en su tierra natal, 
donde «existían precedentemente, esperando que la experiencia fuera oca­
sión de su desenvolvimiento.» Nuestro entendimiento ya no capta la esencia 
de los entes, el ser ya no es algo real. Lo que le es dado es sólo la diversidad 
de la intuición y no las cosas en sí, por ello, los caracteres de sustancia, cau­
sa, necesidad, etc. provienen de llevar a la unidad de la categoria de sustan­
cia, causa, necesidad, etc. la síntesis operada por la imaginación sobre la di­
versidad del fenómeno. 

Así pues, el ser como primum cognitum de nuestro entendimiento, ho­
rizonte que posibilita el conocimiento de los entes individuales, se transfor­
ma en Kant en el objeto formal del Entedimiento, unidad de la apercepción 
sobre la síntesis pura operada por la imaginación sobre la intuición pura. Es 
la representación primigenia del «Yo pienso». 

Es también central en la concepción de Kant la afirmación de que no 
podemos conocer nada en sí. Y también que de nuestros conocimientos ex­
perimentales de los objetos, es decir, «a posteriori», tampoco podemos ex­
traer un saber necesario y universal, sino sólo contingente y relativo. Y 
como, sin embargo, ya hemos visto el ejemplo de las Matemáticas y de la 
Física, que nos muestra claramente que existe un saber «a priori», hemos de 
concluir que este conocimiento no reside en nuestro saber experimental, 
sino que precisamente lo ponemos en él. Así se entiende que, una vez con­
formada la cosa en sí como objeto de conocimiento, necesariamente con­
cuerde con la regla de mi entendimiento. Ello va relacionado con el último 
de los rasgos característicos del pensamiento kantiano que citaremos aquí: el 

• conocimiento puro o en general. Lo puro es siempre «a priori» aunque lo 
«a priori» no es siempre puro (puede tener mezcla de empírico). Lo puro se 
opone a lo empírico. 

Efectivamente, nuestro conocimiento no puede provenir de la experien­
cia, es decir a posteriori, porque lo diverso y contingente nunca dará un sa­
ber universal y necesario. Pero, entonces, lCómo nuestras categorías pueden 
ser conceptos que iluminen el conocimiento sensible? Si no conocemos las 
cosas en sí; es decir; si no podemos alcanzar las esencias de las cosas, lDe 
dónde entonces la validez necesaria y universal -en los objetos de experien­
cia- de nuestros conceptos de substancia, causa etc?. 

Sólo si hay un conocimiento puro y a priori en nuestro espíritu, como 
forma de los fenómenos, serán posibles éstos. Es decir, si en nuestro espíritu 
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hay la posibilidad de hallar un conocimiento puro que sea forma de los fe­
nómenos, se comprende entonces que estos fenómenos concuerden necesa­
riamente con la regla del entendimiento. En consecuencia, la unidad del en­
tendimiento a través de las categorías con relación a la síntesis pura, opera­
da por la imaginación en los elementos de nuestra intuiciones puras de es­
pacio y de tiempo, nos da el objeto puro que posibilita el conocimiento en 
general. Como antes apuntábamos, el concepto de objeto puro viene a 
reemplazar el concepto de ser de la metafisica tradicional. 

CONOCIMIENTO «A PRIORI» 
Kant sabe bien que la ciencia propiamente tal, la que alcanza un verda­

dero carácter de universalidad y necesidad, es la ciencia «a priori»: «la ex­
periencia no da nunca juicios con una universalidad verdadera y estricta, 
sino con una generalidad supuesta y comparativa ... la universalidad empíri­
ca no es más que una extensión arbitraria de valor» mientras que «cuando 
una estricta universalidad es esencial en un juicio, esta universalidad indica 
una fuente especial de conocimiento, es decir, una facultad de conocer «a 
priori». (Crítica de la Razón Pura. Vol I pg. 149 ed. Losada). Este·.conocer a 
priori se contrapone al conocimiento empírico, sólo posible a posteriori, y 
es independiente de la experiencia. 

«Entenderemos, en lo sucesivo, por conocimientos a priori, no aquellos 
que de un modo u otro dependen de la experiencia, sino los que son absolu­
tamente independientes de ella. A éstos son opuestos los conocimientos em­
píricos, o que sólo son posibles a posteiori, es decir, por la experiencia.» 
(Crítica, I, p. 148) 

Kant llama a priori, explica García Morente, la hipótesis básica prime­
ra sobre la que se asienta toda la concatenación del conocimiento ya reali­
zado, del conocimiento objetivo. Se trata, pues, de señalar lo que en el co­
nocimiento es objetivamente primero, el fundamento y base de todo lo de­
más. La ciencia, no el proceso del conocer, nos está revelando en ella mis­
ma la existencia de síntesis a· priori. De este modo eludimos el escollo psico­
logista cuando nos preguntamos por el problema verdadero de la Crítica: 
lCómo son posibles juicios sintéticos a priori? Pregunta que se transforma 
en interrogación por la Matemática, por la Física- pura y, al menos como 
disposición natural, por la Metafisica. Por esa razón, la Crítica aborda la tri­
ple cuestión de mostrar cómo es posible el conocimiento científico y cual es 
la garantía de su validez objetiva, a partir del descubrimiento de los princi­
pios sintéticos a priori; que éstos son las condiciones de posibilidad del co­
nocimiento y, finalmente, la prueba de que las condiciones de posibilidad 
del conocimiento son, al mismo tiempo, las condiciones de posibilidad de 
los objetos de la experiencia. 

En el Prefacio a la segunda edición de la Crítica de la razón pura, Kant 
plantea el cambio de método que tan provechoso ha resultado a las ciencias, 
como una posibilidad para la Metafisica. «Con el ejemplo de las matemáti-
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cas y de la física, que son hoy lo que son por efecto de una revolución en 
un solo momento hecha, ... merece se reflexione sobre el punto esencial del 
cambio de método que tan ventajoso les ha sido, y que acaso fuera bueno 
imitarles, al menos en tanto en cuanto lo permita lc1. analogía que ,c:ntre ellas 
(conocimientos racionales) y la Metafísica existe.» (Crítica, vol. I, p. 131 y 
.132) 

Kant se refiere, seguidamente, al método actual. «Hasta nuestros días se 
ha admitido que todos nuestros conocimientos deben regularse por los obje­
tos» y afirma que ha fracasado en cuanto a su capacidad de «establecer por 
concepto algo a priori sobre esos objetos, lo cual, en verdad, extendería 
nuestro conocimiento.» Y dado que el proceso de las matemáticas y de la fí­
sica demuestra que «la razón sólo descubre lo que ella ha producido según 
sus propios planes» porque «de otro modo no sería posible coordinar en 
una ley necesaria observaciones accidentales que al azar se han hecho sin 
plan ni dirección, cuando precisamente es lo que la razón humana busca y 
necesita», Kant nos propone, pues, que ensayemos a ver «si no adelantare­
mos más en los problemas de la Metafísica admitiendo que los objetos tie­
nen que regirse por nuestro conocimiento, lo cual concuerda ya mejor con 
la deseada posibilidad de un conocimiento a priori de los objetos, conoci­
miento que ha de establecer algo acerca de ellos antes de que nos sean da­
dos.» Es esto, cabalmente, el giro copernicano, pues, «Copérnico ... , no pu­
diendo explicarse bien los movimientos del cielo si admitía que todo el sis­
tema sideral giraba alrededor del espectador, probó si no sería mejor supo­
ner que era el espectador el que giraba y los astros los que se hallaban in­
móviles. «Así pues, concluirá Kant, «se puede hacer con la Metafísica un 
ensayo semejante.» (Crítica, Vol, I p. 132). 

Este conocimiento a priori, el único que asegura a la Metafísica el real 
camino de una ciencia, ya no se apoyará más en los objetos, considerados 
como cosas en sí, tal cual se venía haciendo hasta ahora tan infructuosa­
mente, sino que se apoyará fundamentalmente en el Entendimiento. Efecti­
vamente, Kant nos dice que «la experiencia misma es una especie de cono­
cimiento, que exige la presencia del Entendimiento, cuya regla tengo que 
suponer en mí antes de que ningún objeto me sea dado, y por consiguiente, 
a priori.» (Crítica, I, p. 132) Más adelante podemos leer: «Los principios del 
entendimiento µuro ... no contienen, por decirlo así, más que el puro esque­
ma de la experiencia posible, pues ésta sólo toma su unidad sintética que el 
entendimiento proporciona originariamente y de por sí a la síntesis de la 
imaginación en relación con la apercepción; los fenómenos, como datos 
para un conocimiento posible, deben estar ya a priori en relación y concor­
dancia.» (Crítica, II, p. 10) De esta forma, Kant elimina la contradición que 
encierra para él concebir que «nuestro conocimiento empírico se regula por 
los objetos como cosas en sí», contradicción que únicamente se resuleve si 
consideramos que nosotros poseemos la regla de las representaciones de los 
objetos, pero que queda insoluble si admitimos que nuestras representado-



10 SALVADOR BROCA I TELLA 

nes se regulan por los objetos, porque caemos de nuevo en el error anterior 
al «giro copernicano». 

Por tanto, puesto que no puede atribuirse en el conocimiento a priori a 
los objetos más que lo que el sujeto pensante saca de sí mismo, puesto que 
tiempo y espacio son sólo formas de la intuición sensible, y en consecuen­
cia, no podemos traer conocimiento de los objetos como cosas en sí, sino en 
tanto son objeto de la intuición sensible, como fenómenos, queda claro que 
el problema del conocimiento de la Crítica kantina se polariza decisivamen­
te hacia el sujeto cognoscente, dado que el fenómeno es la cosa en sí en 
cuanto es conocida por aquél, o mejor dicho, en cuanto adquiere capacidad 
de ser conocida por el sujeto pensante, quien posibilita la constitución en 
objeto de conocimiento de la diversidad informe de sensaciones que afectan 
la receptividad de nuestro espíritu. 

El paso siguiente no es otro que el estudio de la naturaleza de la cosa 
en mí, es decir, del fenómeno y la constitución del sujeto pensante, a fin de 
mostrar con algún detalle la necesaria correlación existente entre ambos. 
Mas antes de abordar la vía del conocimiento posible a «nosotros los hom­
bres», es conveniente hacer referencia a un concepto clave para la intelec­
ción adecuada del pensamiento kantiano: el concepto de lo transcendental. 

Habituados a un enfoque distinto del término, lo trascendental designa, 
en Kant, lo que esta más acá de la experiencia, indica lo que pertenece a las 
condiciones de posibilidad a priori determinantes del objeto consciente. 

«Llamo trascendental -dice en la primera edición de la Crítica- todo 
conocimiento que se ocupa no precisamente de objetos, sino de nuestros 
conceptos a priori de los objetos en general». En la segunda edición, este 
enunciado queda precisado en los siguiente términos: «Llamo trascendental 
todo conocimiento en general que se ocupe, no de los Objetos, sino de 
la manera que tenemos de conocerlos, en tanto que sea posible a priori.» (5> 

Por lo tanto, el conocimiento trascendental será, sin más, aquél mediante el 
cual cabe percibir que las representaciones (intuiciones y conceptos) se em­
plean a priori o son posibles y además es aquél que nos permite saber cómo 
son posibles. Para decirlo con las mismas palabras de la Crítica: «Ni el es­
pacio ni ninguna determinación geométrica a priori de éste, constituyen una 
representación trascendental; sólo pueden ser llamados trascendentales el 
conocimiento de que estas representaciones no son de origen empírico y la 
posibilidad misma en virtud de la cual son, sin embargo, capaces de referir­
se a priori a objetos de experiencia. Del mismo modo, la aplicación del con­
cepto de espacio a objetos en general sería trascendental; pero limitada a 
objetos de los sentidos, esta aplicación se llama empírica. La distinción de 
lo trascendental y de lo empírico afecta sólo a la crítica de los conocimien­
tos y no a la referencia de éstos a su objeto.» 

Como dice Merechal: «Lo trascendental pertenece al dominio de lo 
a priori; es lo a priori del sujeto cognoscente, en la medida en que ésta deter­
mina intrínsecamente sus conocimientos, y constituye, pues, una condición 
de posibilidad.» (6) 
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La filosofia trascendental piensa las condiciones de posibilidad de los 
objetos de conocimiento, pero prescinde del darse de los objetos mis­
mos. Trascendental significa lo que está en la subjetividad trascendental, lo 
que constituye a la experiencia y la hace posible en su ámbito, en la espon­
taneidad del sujeto. Es decir, que en tanto la posibilidad de un conocimien­
to a priori descansa en el sujeto cognoscente, éste es llamado sujeto trascen­
dental, ya que gracias a él es posible la existencia de un conocimiento uni­
versal y necesario, no derivable de la experiencia, que es esencialmente con­
tingente. Incluso más. Que es posible cualquier conocimiento como tal, sólo 
en virtud del apriorismo del sujeto. 

La pieza fundamental en la teoría kantiana del conocimiento es, evi­
dentemente, el sujeto trascendental. La diversidad desorganizada que afecta 
a nuestra receptividad no podría ser nunca objeto de conocimiento sin las 
funciones ordenadora, sintética, unificadora y aperceptiva de nuestro espíri­
ti. No sólo esto. Precisamente en ese a priori del sujeto cognoscente se fun­
damenta, al mismo tiempo, la objetividad, es decir, la verdad del conoci­
miento verdadero (valga la redundancia) que ha de presentar los obligados 
caracteres de universalidad y de necesidad. Ello obliga a que la cosa en sí 
pase a ser el objeto' trascendental, pero posibilitante, y que el único objeto 
dado a nuestro entendimiento sea el objeto fenómenico, es decir, la manifes­
tación empírica o determinación sensible en cada momento de aquel tracen­
dental o noumenon. 

Así pues, el sujeto trascendental kantiano es un a modo de dispositivo 
que construye a priori los huecos cauces de conocimiento puro que son el 
recipiente trascendental, es decir, posibilitante del conocimiento, de la di­
versidad intuíble. De ahí que Kant diga que «pensamientos sin contenido, 
son vacíos; intuiciones sin concepto, son ciegas.» (Crítica, vol. I, p. 199) 
Está claro que, si sólo existe conocimiento por conceptos con la intuición 
correspondiente o por intuiciones con conceptos, el ámbito de nuestro co­
nocimiento debe estar limitado por el horizonte fenoménico. 

Por todas partes, a lo largo de la Crítica, formula y repite Kant ese nú­
cleo esencial de su pensamiento. Bastará con citar aquí un par de fragmen­
tos para iluminar, por via de ejemplo, lo que queremos decir. 

«Si los objetos de nuestro conocimiento fueran cosas en sí, no podría­
mos entonces tener de ellos conceptos a priori. Porque lde dónde habríamos 
de tomarlos? Si los tomamos del objeto (sin indagar aquí cómo este objeto 
podría sernos conocido), nuestros conceptos serían puramente empíricos y 
no a priori. Si los tomáramos de nosotros mismos, lo que simplemente está 
en nosotros no puede determinar la naturaleza de un objeto distinto de 
nuestras representaciones, es decir, ser una razón de la existencia de una 
cosa a la cual pertenece algo que tenemos en el pensamiento, y no ser va: 
nas todas estas representaciones.» (7) 

En este párrafo, que puede servir de hilo conductor para explicar el su­
jeto trascendental, el fenómeno y su necesaria correlación, Kant expone pri-
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mero cómo el conocimiento a priori no puede proceder de las cosas en sí, 
sino de las cosas en mí, tema ya tratado anteriormente. Pero ataca también 
cualquier relativismo antropológico, porque es evidente que si nuestros co­
nocimientos valiesen sólo para mí aquí y ahora, no podrían predicarse ni 
transmitirse, por carecer de la necesidad y universalidad que caracterizan la 
verdadera ciencia. 

«Al contrario, si no tenemos que ocuparnos en parte alguna más que de 
fenómenos, es no solamente posible, sino también necesario que ciertos con­
ceptos a priori precedan al conocimiento empírico de los objetos. Como fe­
nómenos constituyen un objeto, el cual está simplemente en nosotros, por­
que una modificación de nuestra sensibilidad no puede estar fuera de noso­
tros. Expresa, pues, ~sta representación misma, que todos estos fenómenos, 
y por tanto los objetos con los cuales podemos relacionarnos, están en mí, 
es decir, son determinaciones de mi idéntico Yo, la necesidad de una unidad 
permanente de estas determinaciones en una sola y misma apercepción. 
Mas en esta unidad de la conciencia posible existe también la forma de todo 
conocimiento de los objetos (por medio del cual lo diverso se piensa como 
perteneciente a un objeto solo). La manera según la cual la diversidad de la 
representación sensible (intuición) pertenece a una conciencia, precede a 
todo conocimiento del objeto, como forma intelectual del mismo y consti­
tuye por sí un conocimiento formal a priori de todos los objetos en tanto se 
piensan (categorías).» (íd. 8) 

Siguiendo el hilo razonador del párrafo, podemos pasar a lo que en la 
«Deducción transcendental de !as categorías» suele denominarse marcha 
descendente, por contraponerse a lo que Kant mismo denomina marcha as­
cendente. Efectivamente, en la citada Deducción nos dice que es preciso 
empezar por la apercepción pura, si queremos seguir el fundamento interno 
de este enlace de representaciones, o sea de arriba abajo, y después de ex­
tenderse en este tema, pasa a «exponer la necesaria conexión del entendi­
miento con los fenómenos, mediante las categorías, siguiendo una ascenden­
te, esto es, partiendo del elemento empírico del conocimiento», o sea de 
abajo arriba. Nosotros le seguiremos en ellas. Y en su estudio, hallaremos 
pormenorizada la constitución arquitectónica del yo pensante, la del fenó­
meno y la justificación de la necesaria correlación entre ambas, como las 
realidades en que se basa todo nuestro conocimiento. 

LA APERCEPCION PURA 
La apercepción pura es la conciencia originaria de la representación 

idéntica del «yo pienso», representación que debe acompañar a toda con­
ciencia empírica y cuya unidad es imprescindible para que las representa­
ciones de esta conciencia empírica sean mis representaciones. Sabemos, dice 
Kant, que «nada significan las intuiciones para nosotros y nada nos impor­
tan si no pueden recibirse en la conciencia: lleguen a ésta directa o indirec­
tamente, el conocimiento sólo es posible mediante ella», y también «Tene-
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mos conciencia a· priori de la permamente identidad de nosotros mismos 
con respecto a todas las representaciones que pueden formar nuestro cono­
cimiento, como siendo una condición necesaria de la posibilidad de todas 
las representaciones (porque éstas sólo representan en mí algo en cuanto 
que con las otras pertenencen a una conciencia en la que por lo menos de­
ben enlazarse)». Así pues, «este principio se halla firmemente establecido a 
priori y puede llamarse el principio trascendental de unidad de todos los 
elementos diversos de nuestras representaciones» y puesto que «la unidad 
del universo en un sujeto es ... sintética, la apercepción pura da, por tanto, 
un principio de unidad sintética de lo diverso en toda intuición posible». (S) 

Es, pues, evidente y rasgo típico de toda la teoría kantiana, la necesidad 
de la unidad trascendental de la conciencia, es decir, la proposición sintética 
de que todas las diferentes conciencias empíricas deben reunirse en una sola 
conciencia de sí misma. Caso contrario, existiría una diversidad de concien­
cias empíricas que no suministraría verdadero conocimiento. Más aún, ni si­
quiera sería mi conocimiento, sino un reflejo consciente puntual -aquí y 
ahora- de las representaciones y nada más. 

En resumen, éstas son las funciones propias del sujeto trascendental, 
que posibilitan el conocimiento: unidad sintética y conciencia de la misma. 
Lo diverso intuido debe pasar por el proceso sintético y unificador de nues­
tra espontaneidad, cuya cúspide es la apercepción originaria, en la que se da 
la conciencia de que la representación de dicha síntesis es mi representa­
ción. Es la unidad del entendimiento mismo cuando se piensa a sí mismo, 
es el correlato formal del objeto trascendental el «yo pienso» o primaria y 
trascendental representación que posibilita todas las demás, a las que nece­
sariamente debe acompañar, o quizás diríamos aún mejor, contener. «El 
concepto puro de este objeto trascendental (que realmente en todos nuestros 
conocimientos es siempre idéntico = X), es el que puede dar a todos nues­
tros conceptos empíricos en general la relación con el objeto, es decir, la 
realidad objetiva. Este concepto no puede, pues, contener ninguna intuición 
determinada, y por consecuencia no concierne más que a aquella unidad 
que debe hallarse en la diversidad del conocimiento en tanto que está en re­
lación con el objeto ... Como esta unidad debe considerarse necesariamente a 
priori (porque de otro modo el conocimiento estaría sin objeto), la relación 
con un objeto trascendental, es decir, la realidad objetiva de nuestro conoci­
miento empírico se basará en esta ley trascendental, que todos los fenóme­
nos, en tanto que mediante ellos se nos dan objetos, deben estar sometidos a 
reglas a priori de su unidad sintética, según las cuales sólo es posible la rela­
ción en la intuición empírica. Deben, por tanto, hallarse en la experiencia 
bajo las condiciones de la unidad necesaria de la apercepción, y en la sim­
ple intuición bajo las condiciones formales de espacio y tiempo, pues sólo 
bajo tales condiciones es posible todo conocimiento.» 
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LAS CATEGORIAS O CONCEPTOS PUROS DEL ENTENDIMIENTO 
Pero, cuando el entendimiento mira hacia la síntesis efectuada por la 

imaginación, esta representación unitaria del «yo pienso» se diversifica en 
las categorias o conceptos puros. El hecho de que esta especie de categoría 
suprema que es el «yo pienso» no baste para subsumir y dar la unidad nece­
saria del conocimiento a la diversidad suministrada por nuestra sensibilidad, 
se debe, como acertadamente apunta Maréchal, a las distintas combinacio­
nes de espacio por tiempo. 

Kant llamará a esta función ad extra del entendimiento la unidad de la 
apercepción en relación con la síntesis de la imaginación y será el origen de 
las categorías, puesto que esta misma unidad relativamente a la síntesis tras­
cendental de la imaginación es el conocimiento puro. Además, «hay en el 
entendimiento conocimientos puros a priori que contienen la unidad nece­
saria de la síntesis pura de la imaginación a todos los fenómenos posibles: 
estos son las categorías, es decir, los conceptos puros del entendimiento.» 
«Por consiguiente, finaliza Kant, la facultat empírica de conocer del hombre 
contiene necesariamente un entendimiento que se refiere a todos los objtos 
del sentido (aunque solamente mediante la intuición y la síntesis que la 
imaginación efectúa) al cual se ven sujetos todos los fenómenos considera­
dos como datos para una experiencia posible». Y «como esta relación de los 
fenómenos con una experiencia posible es igualmente necesaria (porque sin 
ella nunca nos darían conocimiento alguno y nada por consiguiente nos im­
portarían) se sigue que el entendimiento puro, por medio de las categorías, 
es un principio formal y sintético de todas las experiencias, y que los fenó­
menos tiene una relación necesaria con el entendimiento.» (9l Es decir, con 
el sujeto trascendental, como queremos demostrar. 

LA IMAGINACION 
Nos dice Kant al hablar de los conceptos puros del entendimiento que 

«la espontaneidad de nuestro pensamiento exige para hacer de esta diversi­
dad (la diversidad de elementos contenidos en el espacio y el tiempo), que 
primeramente haya sido recorrida, recibida y enlazada de cierta manera». 
Esta operación, es «bajando» en el proceso del conocimiento, la segunda 
que efectúa la espontaneidad de nuestro espíritu, después del reconocimien­
to por conceptos. 

Kant entiende por síntesis, en su más alta significación, la operación de 
reunir las representaciones unas con otras y comprender toda su diversidad 
en un solo conocimiento. 

Antes de seguir puede hacerse aquí una observación importante para 
comprender el pensamiento kantino. Según este autor, el conocimiento 
siempre es sintético y el análisis no da conocimiento alguno nuevo, ya que 
podría analizarse sin haberse previamente reunido en una síntesis. 

Antes de todo análisis de nuestras representaciones, éstas tienen que ha­
berse dado previamente y no hay conceptos que puedan surgir analítica-
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mente en cuanto a su contenido. Pero la síntesis de una diversidad (sea dada 
a priori o a posteriori) produce por de pronto un conocimiento que en su 
comienzo puede ser informe y confuso y que por lo tanto necesita de análi­
sis; mas la síntesis es lo que propiamente junta los elementos para el cono­
cimiento y los reúne de cierta manera para darles contenido. Es, pues, lo 
primero a que debemos dedicar nuestra atención cuando queremos juzgar el 
origen de nuestro conocimiento», que es lo que quiere hacer Kant. De ahi, 
asimismo, la pregunta central de la Crítica: lcómo son posible los juicios 
sintéticos a priori?. Pero éste y otros temas abren capítulos interesantes, 
pero no directamente relacionados con nuestro trabajo. Pues, por ejemplo, 
si la materia de la síntesis pura es la diversidad pura de nuestras intuiciones 
de Espacio y Tiempo, es decir, de nuestra sensibilidad, y ésta depende del 
sentido interno -del Tiempo- resultaría que la percepción originaria sería la 
unidad de una síntesis pura del Tiempo y, en consecuencia, el ser propio 
del sujeto trascendental. Sin embargo, en la segunda edición, Kant abando­
na esta postura. 

Siguiendo el estudio de la imaginación, Kant nos afirma que la síntesis 
en general es «la simple obra de la imaginación ... función ciega, aunque in­
dispensable, del alma, sin la cual no tendríamos conocimiento de nada». El 
papel de la imaginación, importantísimo siempre, puede apreciarse en el si­
guiente fragmento: «tenemos, pues, en nosotros una imaginación pura, 
como facultad fundamental del alma humana, que es el principio de todo 
conocimiento a priori. Por medio de esta facultad, ponemos lo diverso de la 
intuición y lo unimos con la condición de la unidad necesaria de la aper­
cepción. Los dos términos extremos, a saber, Sensibilidad y Entendimiento, 
deben necesariamente conexionarse mediante una función trascendental de 
la imaginación; pues si así no fuera, habría, en verdad, fenómeno, pero no 
objeto de conocimiento empírico y por tanto no habría experiencia. La ex­
periencia real que se compone de la aprehensión, de la asociación (de la re­
producción) y finalmente, del reconocimiento de los fenómenos, contiene en 
esta última y suprema condición (de los elementos puramente empíricos de 
la experiencia), conceptos que hacen posible su unidad formal y con ella 
todo el valor objetivo (verdad) del conocimiento empírico. Estos principios 
de reconocimiento de lo diverso, mientras no alcanzan más que la forma de 
una experiencia en general, son las categorías. En éstas se funda, pues, toda 
unidad formal en la síntesis de la imaginación, y mediante esta síntesis, todo 
uso empírico de esta facultad (en reconocimiento, reproducción, asociación 
y aprehensión) hasta los FENOMENOS, pues éstos sólo mediante tales ele­
mentos pueden formar parte del conocimiento y en general de nuestra con­
ciencia, y por tanto de nosotros mismos.» o0> 

Vemos, pues, que lo perteneciente a la espontaneidad del sujeto se une 
a la diversidad que suministra su receptividad, gracias a la operación sintéti­
ca de la imaginación. Sin embargo, dado que «en todad subsunción de un 
objeto bajo un concepto, la representación del objeto debe ser de naturaleza 
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semejante a la del concepto», como los conceptos puros del entendimiento 
comparados con las intuiciones empíricas (o sensibles en general), son por 
completo heterogéneas, desemejantes y no se encuentran nunca en intuición 
alguna lcómo entonces es posible la subsunción de estas intuiciones bajo 
esos conceptos, y por consiguiente la aplicación de las categorías a los fenó­
menos? 

Pero como el hecho se da, «es evidente que debe existir un tercer térmi­
no que sea semejante por una parte a la categoría y por otra al fenómeno, y 
que haga posible la aplicación de la categoría al fenomeno. Esta representa­
ción intermediaria será asimismo pura (sin nada empírico), y es menester, 
sin embargo, que sea por una parte intelectual y por otra sensible. Ese es el 
esquema trascendental.» (I IJ 

El producto último de la operación imaginativa consiste en la elabora­
ción del esquema. Kant llama esquema de un concepto a la representación 
de un procedimiento general de la imaginación que sirve para dar su ima­
gen a ese concepto. Es decir, los datos conformados por nuestra sensibilidad 
son recogidos y trabajados por la imaginación con vistas a la subsunción en 
un concepto. Por tanto, deben tender a la unidad de éste, por un lado, y a la 
generalidad de lo diverso a que se apliquen por otro. El esquema es, pues, la 
síntesis imaginativa universalizada. Y ello sólo es posible por una determi­
nación trascendental del Tiempo que es «homogénea, semejante a la catego­
ría (que constituye su unidad) en cuanto que es universal y se basa en una 
regla a priori ... y homogénea al fenómeno en cuanto también el Tiempo 
está comprendido en todas las representaciones empíricas de la diversidad». 
Por eso dirá también que «el esquema de un concepto puro del Entendi­
miento ... no es más que la síntesis pura operada según una regla de unidad 
conforme con los conceptos en general y expresada por la categoría.» <12l 

El esquema, como todo el edificio kantino del conocimiento, está tam­
bién necesariamente unido a la apercepción de la que recibe la unidad y, 
por tanto, su posibilidad última. Recordemos que la categoría es la unidad 
de la apercepción cuando mira a la diversidad sintetizada por la imagina­
ción. «Es un producto trascendental de la imaginación, que consiste en de­
terminar el sentido interno en general, según las condiciones de su forma 
(del Tiempo) en relación a todas las representaciones, en cuanto deben unir­
se a priori en un concepto conforme a la unidad de la apercepción.» (1 3) 

LA INTUICION 
Finalmente, es este «descenso» que hemos efectuado, nos encontramos 

con la intuición, que es la forma de la sensibilidad. Podemos, pues, tener 
percepciones gracias a las intuiciones puras del Espacio y del Tiempo, que 
han sido sintetizadas y unificadas a priori y que conforman los datos del co­
nocimiento sensible, la substantia phaenomenon. 

Una vez aquí, podemos enlazar sin solución de continuidad con la mar­
cha ascendente, donde Kant empezaba diciendo que «lo primero que se nos 
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da es el fenómeno, el cual, cuando se enlaza con la conciencia, se llama 
percepción (sin la relación con una conciencia, al menos posible, los fenó­
menos nunca serían para nosotros objeto de conocimiento y por consiguien­
te no serían nada, puesto que en sí no tienen realidad objetiva y solamente 
existen en el conocimiento y en ninguna otra parte).» (14) 

En todo lo que sigue, ahora de abajo arriba, Kant, recorre de nuevo los 
momentos trascendentales de nuestro conocimiento, que han sido ya vistos, 
insistiendo en la necesaria correlación entre sujeto trascendental y fenóme­
no. Digamos, entonces, para finalizar, dos palabras acerca de la naturaleza 
de éste. 

FENOMENO Y NOUMENO 
En realidad, todas nuestras representaciones son referidas por el enten­

dimiento a algún objeto .. Y como los fenómenos no son sino representacio­
nes, el entendimiento los refiere a un algo como objeto de la intuición sensi­
ble. Este algo es, por ende, solamente el objeto trascendental. Este significa 
a su vez un algo = X, del cual nada sabemos, ni podemos saber según la ac­
tual disposición de nuestro entendimiento. Sólo puede servir como un co­
rrelato de la unidad de la apercepción para la unidad de lo múltiple en la 
intuición sensible, mediante la cual el entendimiento unifica lo múltiple en 
el concepto de un objeto. Este objeto trascendental no puede separarse de 
los datos sensibles, porque de lo contrario no queda nada mediante lo cual 
pueda pensarse. No es pues objeto de conocimiento en sí mismo, sino sólo 
la representación de los fenómenos, bajo el concepto cabalmente de un ob­
jeto, determinable por lo múltiple de éstos. (15) 

Al comienzo de la Estética trascendental, Kant afirma que el fenómeno 
no es sino el objeto indeterminado de una intuición empírica. La impresióñ 
de un objeto sobre nuestra capacidad sensible de representación, en tanto 
que somos afectados por él, es la sensación. Si llamamos empírica a toda in­
tuición que se refiere a un objeto por intermedio de la sensación y si llama­
mos fenómeno a todo objeto de intuición, diremos que la sensación consti­
tuye la materia del fenómeno. 0 6> La forma del fenómeno serán las referen­
cias nuevas que adquiere la sensación por comunicación del modo propio 
de la sensibilidad. De estar precontenido en la sensación, ella misma sería la 
materia del fenómeno, en cuanto dato pasivo. De modo que, con respecto a 
la sensación, esta forma es a priori. La sensación sería el «id quod recipi­
turn, material de la intuición sensible, mientras que la forma vendría a ser 
el «modus recipientis». 

«El espacio no es más que la forma de los sentidos externos, es decir, la 
única condición subjetiva de la sensibilidad, mediante la que nos es posible 
la intuición externa ... » 07) En una palabra, no sé que las cosas que me apa­
recen están en el espacio, sino porque están en él me aparecen y las veo. El 
espacio no es empírico, sino a priori. 

Para Kant, nada de lo que es percibido en el espacio es una cosa en sí, 
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y tampoco es el espacio una forma de las cosas consideradas en sí mismo, 
sipo que las cosas que nos son desconocidas en sí mismas y lo que llama­
mos objetos externos son simples representaciones de nuestra sensibilidad, 
cuyas formas son el espacio y el tiempo, pero cuyo verdadero correlato, la 
cosa en sí, nos es totalmente desconocida y lo será siempre por ese medio. 

El fenómeno es la cosa en sí en cuanto que se muestra y su conoci­
miento es un conocimiento fenoménico. «El entendimiento limita la sensi­
bilidad sin por eso ampliar su propio campo al advertir a aquélla que no 
puede jactarse de referirse a cosas en sí, sino solamente a fenómenos, piensa 
un objeto en sí, pero sólo como objeto trascendental que es la causa del fe­
nómeno (por lo tanto no es fenómeno él mismo) ... De ahí, pues, que ignore­
se totalmente si cabe hallarlo en nosotros o fuera de nosotros, si se suprime 
al mismo tiempo que la sensibilidad o subsiste cuando la suprimimos. Pero 
como no podemos aplicarle ninguno de nuestros conceptos puros del enten­
dimiento, esa representación sigue siendo vacía para nosotros y no sirve más 
que para señalar los límites del conocimiento sensible y dejar un espacio 
que no podemos llenar con una experiencia posible ni con el entendimiento 
puro.» (1s¡ 

Ahora bien, al comienzo de la Estética, cuando por primera vez defina 
al fenómeno, éste no será tomado en cuanto objeto fenoménico, -entonces 
sería un contenido pensado según categorías ya determinado como objeto- y 
por eso se le llama indeterminado. Solo es contenido de la conciencia en 
cuanto no somos afectados. 

La Analítica de los principios es perfectamente clara al respecto: «El 
uso trascendental de un concepto consiste en referirlo a las cosas en general 
y en sí mismas; el uso empírico en referirlo sólo a fenómenos, es decir, a 
objetos de una experiencia posible ... Para todo concepto se requiere, en pri­
mer lugar, la forma lógica de un concepto (del pensar) y en segundo lugar la 
posibilidad de darle un objeto al cual se refiere ... Ahora bien, el objeto no 
puede ser dado al concepto más que en la intuición; y si bien una intuición 
pura a priori es posible antes del objeto, tampoco ésta misma puede recibir 
su objeto, es decir, la validez objetiva, si no es por medio de la intuición 
empírica cuya mera forma es. Por consiguiente, todos los conceptos, y con 
ellos los principios, por muy posibles a priori que sean, se refieren empero a 
intuiciones empíricas, es decir, 'a datos para la experiencia posible.» (19) 

Pero el fenómeno exige, desde el momento que es puesto como el obje­
to que aparece bajo las intuiciones puras, un correlato sin el cual no tendría 
sentido alguno hablar de él. En nuestros conceptos se encuentra ya el que 
denominemos «entes de los sentidos (phaenomena) ciertos objetos a título 
de fenómenos, distinguiendo el modo como los intuímos de su constitución 
en sí, de suerte que, por esta última constitución, aunque no la contempla­
mos en ellos, los opongamos a aquéllos, por decirlo así, ellos o también 
otras cosas posibles que no sean objeto de nuestros sentidos, como objetos 
sólo pensados por el entendimiento y los denominemos entes del entendi­
miento (noumena).» (20> 
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Concluyendo, si el fenómeno es aquello mudable, contingente, sin posi­
bilidades de ofrecer principio ninguno de necesidad, no puede ser en modo 
alguno inteligible. Partiendo de la posición del fenómeno como lo dado en 
las intuiciones a priori, es preciso a Kant poner el complemento de inteligi­
bilidad a ese fenómeno, o como dice Maréchal «el absoluto en el que hay 
que desdoblar lo relativo para poder aplicar a éste el principio fundamental 
de identidad. Este complemento necesario es la cosa en sí.» (21) 

NOTAS 

l. XAVIER ZUBURI, Cinco lecciones de fi/osojla, p. 69. Soc. de Estudios y Publicaciones, 
Madrid, 1963. 

2. Id. p. 70. . • . . 
3. Wenn aber gleich alle unsere Erkenntnis mit der Erfahrung anhebt, so entspngt s1e darum 

doch nicht eben alle aus der Erfahrung. Citamos en alemán según la edición Suhrkamp, 1 
vol. p. 45. Frankfurt, 1968. 

4. XAVIER ZUBURI, op. cit. p. 72. 
5. Ich nenne alle Erkenntnis traszendental, die sich nicht so wohl mit Gegenstanden, so fern 

diese a priori moglich sein soll, überhaupt beschiiftigt. (!, VII; p. 63). 
6. JOSEPH MERECHAL, El punto de partida de la metaflsica, p. 129-130, ed. Gredos Ma-

drid, 1958. . 
7. KANT, Crítica de la razón pura, vol. I, p. 252, ed. Losada, Buenos Aires, 1961. 
8. KANT, id. pp. 242-243. 
9. KANT, id. pp. 247-248. 

10. KANT, id. p. 250. 
11. KANT, id. p. 282. 
12. KANT, id. p. 282. 
13. KANT, id. p. 284. 
14. KANT, id. p. 248. 
15. KANT, Crítica de la razón pura, vol. 11, p. 18. 
16. KANT, Vol 1, p. 170. 
17. KANT, p. 177. 
18. KANT, Vol. 11, p. 43-44. 
19. KANT, id. p. 11-12. 
20. KANT, id. p. 19. 
21. JOSEPH MARECHAL, o cit. p. 246. 





ANALOGIA Y UNIVOCIDAD EN 
EL CONCEPTO DE CERTEZA 

RESUMEN 

Daniel GUTIERREZ RAMOS 
Departamento de Filosofía 

Cualquiera que sea la posición gnoseológica, se constatan de hecho diferencias cualitativas 
en los juicios, con respecto a su probabilidad o necesidad. U no de los criterios diferenciadores 
de esa cualidad de certeza, es la evidencia, la cual depende del fundamento o motivo en que se 
sustente el juicio. 

El autor mantiene la tesis de que ese fundamento de certeza es ANALOGO, y que, por 
tanto, los conceptos de ley, necesidad, certeza, y, ciencia, son análogos. Por consiguiente se ha 
de hablar de varias especies de certeza científica, v.g. certeza metafisica, certeza fisica, certeza 
moral... 

SUMARIO: 
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Formación del concepto de certeza formal. 
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INTRODUCCION 
Al empezar a filosofar se encuentra uno con juicios espontáneos o reci­

bidos por influencias externas, v.g. existen hombres, existe Berlín, dos y dos 
son cuatro. 

Sobre tales juicios se tiene un asenso firme con exclusión de toda duda 
actual. 

Pronto cae uno en la cuenta de que hay cosas que miradas superficial­
mente parecen una cosa y luego, miradas más despacio, no se confirman; y 
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la posición ante el bagaje de juicios prefilosóficos se vuelve más crítica, re­
flexiva y reservada respecto a su firmeza. 

Es decir, que un juicio cierto no está justificado científicamente como 
tal si no se da a la vez un nuevo conocimiento reflejo de relación que se re­
fiere al fundamento por el que se afirma lo que se afirma. 

Por lo tanto, la certeza filosófica sólo difiere de la vulgar en el modo, 
ya que la científica no es más que la natural justificada explícitamente al 
ver el entendimiento clara y distintamente los motivos en que se funda el 
enunciable. 

Por qonsiguiente, en toda investigación sobre el concepto de certeza 
científica no es. posible prescindir del motivo en que ésta se funda. 

SUPUESTOS 
1.0

.- Al empezar esta investigación suponemos ya el problema crítico 
resuelto, y por lo tanto suponemos que se dan conocimientos ciertos; sin pre­
juzgar aún si todos se dan del mismo o de diverso modo. 

2. 0
.- Para no tratar «de omni re scibili» suponemos ya probado que el 

motivo o razón formal de la certeza es la manifestación mediata o inmedia-
.. ta de la realidad a la mente, i.e., la evidencia subjetivo-objetiva. Pero nota­

mos que no hemos admitido esa evidencia como criterio porque sea el me­
dio lógico resolutivo del problema de la certeza, sino porque para llegar a 
ella no se requiere un medio anterior sino sólo la reflexión. Por consiguien­
te, para llegar a la certeza justificable y justificada hay que llegar por una 
intuición del objeto, o del nexo de necesidad entre un medio y el objeto, in­
tuición que queda justificada ella misma en la reflexión del acto. 

PRECISIONES 
Se llama certeza a demasiadas cosas. Seguramente hay poquísimas cosas 

ciertas. , 
No es certeza la adhesión firme de la mente a un objeto por motivos 

sólo subjetivamente válidos que pueden deberse a causas de orden extracog­
noscitivo. 

Tampoco es certeza eso que se dice corrientemente «certeza moral 
lata», para significar una suma muy grande de probabilidades. Dice muy 
bien Palmieri que eso es una probabilidad suficiente para obrar prudente­
mente cuando no es posible verdadera certeza O). 

Aunque es un caso interesante de certeza absoluta sin fundarse en las 
notas constitutivas ni en las relaciones esenciales entre sujeto y predicado, 
éon todo, para no salir de nuestro campo exclusivamente filosófico, no tra­
taremos de la certeza teológica, en la cual el nexo entre el concepto-sujeto y 
el concepto-predicado es contingente en sí, y sin embargo, la verdad del 
enunciable es necesaria por ser necesaria la unión entre el motivo 
-autoridad de Dios- y la verdad del juicio. 

Ni se crea que planteamos el problema de la analogía de la certeza para 
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defender como certezas tantos prejuicios debidos a falta de método o a in­
fluencias de la educación, propaganda, desinformación o ideas ajenas. Al 
contrario, creemos que hay no demasiadas cosas ciertas, porque exigimos un 
fundamento o ley determinante, de necesidad y universalidad infrangibles. 
La dificultad estará en ver cuándo hay y cuál es la ley que pueda proporcio­
nar el fundamento suficiente. 

Tampoco examinaremos las certezas espontáneas semiconscientes o pri­
meros movimientos, motivados ciertamente, pero por rutinas conductales 
que pueden llegar a convertirlos en actos mecánicos. 

Ni, por supuesto, impugnamos la certeza metafísica ni la «reductive 
metaphysica». 

El punto exacto de nuestra investigación está en determinar si el con­
cepto de certeza es unívoco o análogo, y consiguientemente aparecerá si 
sólo hay una clase de certeza o puede haber más. 

No afirmamos que sólo pueda haber tres tipos de certeza, ni menos que 
sean especies diversas. Los antiguos escolásticos no hablaron de tres clases 
de certeza hasta Silvestre Mauro. Para ellos la división era en certitudo evi­
dens y certitudo non evidens, que vienen a corresponder a nuestra certeza 
inmediata o mediata. 

METODO 

Se puede seguir dos métodos: 
l. 0 Definir el concepto de certeza tal como resulta del problema crítico, 

y mediante un análisis de sus constitutivos determinar su univocidad o ana­
logía. 

2.º Examinar los diversos juicios de certeza natural precrítica hasta en­
contrar alguno que no sea unívocamente cierto con los demás y sea científi­
camente justificable como cierto. 

Nosotros seguiremos ambos métodos subordinando el segundo al prime­
ro. 

I Parte: el problema 
Inmediatamente después de resolver el problema de la primera verdad 

justificada científicamente se tiene una verdad «conocida como tal», i.e., 
una certeza; y por comparación de ese juicio cierto primero con otros, se 
puede hacer ya una división de los enunciables mentales en juicios de duda, 
juicios de sospecha, juicios de opinión, y juicios ciertos. 

El juicio cierto es tal, por algo inadecuadamente distinto de aquello por 
lo que es solamente juicio. El elemento formal especificativo del juicio cier­
to es, en primer término, la certeza formal, y más remotamente la apta pre­
sentación del motivo que impele, por parte del objeto, al asentimiento 
«quoad exercitium» y «quoad specificationem». Luego el hablar de uno o 
de diversos tipos de certeza supone en la mentalidad de los asertores diversa 
concepción de los motivos que determinan al entendimiento. 
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La realidad misma, o la conexión de esos motivos determinantes o ne­
cesitantes con la realidad, es lo que unos y otros llaman «evidencia objeti­
va». Así pues, el problema se centra aún más en torno a la univocidad o 
analogía del concepto de evidencia. 

Palmieri concibe la evidencia objetiva como «necessaria veritatis inte­
lligibilitas», o como dice también «in ídem reddit necessitas rei et imposibi­
litas oppositi». Esta evidencia se predica del objeto, pero en orden al enten­
dimiento, porque si éste no la percibe, todo su valor en orden al conoci­
miento es nulo (2). 

Para nosotros evidencia objetiva es «ciara intelligibilitas reí» y también 
es primariamente un predicado del objeto. 

Es de notar que según alguno escolásticos, el acto cierto es compatible 
con el error posible; pero en ese caso el acto sigue teniendo verdad «exigiti­
va». Es decir, los motivos son suficientes para un asenso intelectual cierto, 
pero de hecho se interpone una excepción imprevisible y resulta falso. En 
ese caso el error es material, no formal, en cuanto que se sigue afirmando la 
exigencia. 

Según otros, el acto cierto siempre tiene verdad actual, de modo que si 
por ventura hubiera una excepción, el acto anterior no sería cierto en el 
momento en que se puso sólo subjetivamente. 

Con todo, esta cuestión nos es indiferente, porque nuestra argumenta­
ción no se funda en ninguna de ambas hipótesis. 

Ahora bien, en el concepto mismo de evidencia se incluyen los térmi­
nos exigencia, necesidad, posibilidad, imposibilidad, repugnancia, que noto­
riamente admiten interpretación. Tenemos, pues, el problema más enfoca­
do: le! concepto de evidencia subjetivo-objetiva, es unívoco o es análogo? 

El problema, planteado en su forma actual por la neoescolástica, y por 
cierto no con suficiente claridad en el estado de la cuestión, ya es viejo en la 
escolástica antigua bajo la forma de certitudo evidens y certitudo non evi­
dens. 

Creemos que todo el problema de la divisibilidad de la certeza en diver­
sos órdenes radica en el presupuesto de su univocidad o de su analogía. 

Palmieri prescinde de este aspecto del problema, aunque creemos que 
siempre habla desde el presupuesto de la univocidad (3); y por lo tanto, su 
dificultad es para nosotros ininteligible, y desde su punto de vista, insoluble. 

Insta siempre duramente en un orden absoluto, disyuntiva entre posibi­
lidad o imposibilidad de error; y nosotros nos desligamos de esas urgencias 
mediante una creencia más moderada en la certeza del conocimiento, que se 
pierde en límites imprecisos de temor prudente, posibilidad remota, diversas 
clases de necesidad, etc. 

Y este es el punto muerto: para Palmieri, la UNIVOCIDAD. Para no­
sotros, la ANALOGIA. 
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II Parte: Discusión 
Sección I: Análisis del concepto de CERTEZA 

1) Formación de este concepto. Hay una interrelación entre el orden del 
pensar y el orden del ser. 

En el orden del ser ontológico se dan objetos cuya pluralidad de mati­
ces sobrepasa el límite de capacidad comprehensiva instantánea del entendi­
miento hasta hacer imposible una intuición exhaustiva de la realidad por un 
solo acto. 

De ahí que el entendimiento vaya tomando vistas parciales del objeto 
mediante simples aprehensiones diversas, y relacionando esos contenidos en 
juicios mentales: Tenemos un primer momento, el juicio directo. 

Diríamos que por una operación vital asociativa de contenidos repre­
sentativos también vitales, la realidad material en su ser precisivo se hace 
consciente como acto humano de referencia. 

Pues bien, como sólo el que afirma o niega una cosa puede equivocarse, 
tenemos ya planteado, con el juicio primero acerca de una cosa, el proble­
ma de la objetividad del conocimiento. 

La simple aprehensión nacía espontánea y necesariamente ante el obje­
to, pero nacía sin afirmar ni negar nada de él, sino sólo indicándole deícti­
camente. En el juicio, además de dos simples aprehensiones se da la afirma­
ción de una relación entre ellas. De ahí que sea necesario justificar, esa afir­
mación de relación. 

Para eso, el entendimiento desanda reflexivamente el camino, exami­
nando bien, los elementos simples, las conexiones-puente, y el motivo obje­
tivo último que determina al entendimiento «quoad exercitium» y «quoad 
specificationem» para la posición de una cópula entre ambas simples apre­
hensiones. 

Este segundo momento reflejo se da siempre, pero a veces es instantá­
neo y concomitante, y otras veces es laborioso y prolongado. 

Se admite generalmente que lo que determina y exige que el entendi­
miento ponga la cópula también en el momento reflejo, es que se da cuenta 
exercite por una intuición, de que está frente a la realidad inmediata o ante 
un medio de relación necesaria con el objeto. 

Esa intuición refleja de la imposición de la realidad al entendimiento se 
llama «evidencia», y en el primer caso es inmediata intuición de la realidad; 
en el segundo es intuición inmediata del medio, y mediata de la realidad. 
De esta tratamos. 

En resumen, el entendimiento percibe ya las dos simples aprehensiones, 
la relación real objetiva entre ellas, y consiguientemente el motivo para una 
síntesis también mental; con lo que el juicio justificable queda justificado 
mediante la incorporación intencional de los motivos, vistos reflejamente 
como tales. Es decir, que el motivo adecuado no es sólo el objeto, ni su ne­
cesidad, ni el sujeto sólamente, sino un producto de sujeto-objeto que cons­
tituye la evidencia subjetivo-objetiva. 
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Efectos formales secundarios del proceso indicado son todos esos ele­
mentos concomitantes que dan la sensación interna de firmeza, seguridad, 
descanso, etc. en la verdad conocida como tal. Probablemente tampoco es 
efecto formal primario de la certeza el no-temor, como veremos más adelan­
te. 

De lo dicho se deduce que el acto cierto consta de estos elementos: 
a) Cosas en relaciones objetivas, o sea el material de un juicio posible. 

Esas cosas se pueden llamar ciertas, o certeza objetiva, o «formaliter obiecti­
va» (4). 

Esta certeza de las cosas coincide exactamente con la evidencia objeti­
va, y se da antecedentemente al juicio directo. 

b) Estado último de la mente firme, o certeza subjetiva (para Palmieri 
«formaliter subiectiva» ). Se da consiguientemente al acto reflejo. En este es­
tadio caben simultáneamente influjos psicológicos más o menos motivados, 
que afectan al todo humano. Estos motivos pueden oscurecer la ce11eza del 
juicio y aun dar origen a una duda o temor inmotivado objetivamente; si es 
motivado ese temor, ya no hay acto cierto. 

c) La propiedad que hace que el juicio tenga que ser verdadero y visible 
como tal. Esa propiedad es la «certeza formal»: aquí no caben elementos 
extracognoscitivos propiamente. 

2) Análisis del concepto de certeza formal. 
Aunque Palmieri no habla nunca explícitamente de «certeza formal», 

creemos que su pensamiento está claro al exponer el proceso de formación 
del juicio cierto (5); 

a) En la cosa se da su verdad ontológica o evidencia objetiva, o <<neces­
sitas rei» con los motivos que la hacen tal. 

b) Esa «necessitas rei» es conocida por el entendimiento (evidencia). 
c) El entendimiento ve que esa necesidad es exclusión de todo opuesto 

aun posible (aquí está la causa inmediata determinante del asentimiento fir­
me último). 

d) El entendimiento afirma el juicio definitivo, reflejamente cierto, fun­
dado en la necesidad percibida. 

El proceso no se puede negar que es real. Pero esa verdad o «necessitas 
rei» parece que no se demuestra que en todos los órdenes y siempre se dé de 
modo idéntico, que es lo que haría falta demostrar para aceptar su univoci­
dad como motivo determinante del juicio cierto. 

Luego veremos cómo el argumento fundado en la posibilidad del 
opuesto para demostrar que sólo existe la certeza metafísica, no sólo no de­
muestra la univocidad del concepto «necesidad», sino que presupone la uni­
vocidad del concepto «posibilidad» en todos los órdenes. 

Sin embargo coincidimos en admitir como elementos constitutivos de la 
certeza formal, la evidencia objetiva o «necessitas rei» (nosotros preferimos 
dar a esta evidencia objetiva el sentido más comprensivo de «exigencia de 
verdad»). 
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También coincidimos en exigir la cognoscibilidad del fundamento de 
esa evidencia objetiva, y en último término el conocimiento de la exigencia 
de verdad dicha y de su fundamento. 

Lo resume Palmieri así: 
«Certituto vero, quae rebus cognitis tribuitur inest ipsis rebus; est 
enim ipsa veritas rei suis instructa motivis, quae, si cognoscantur 
possunt determinare certitudinem subiectivam, quatenus ostendunt 
rem aliter esse non posse, sive esse necessariam» (Loc.cit.,p. 125) 

Sección II: Análisis de la EVIDENCIA OBJETIVA 
Esta exigencia de verdad es lo que por parte del objeto constituye nu­

clearmente la certeza formal. A Palmieri no le agrada el término «exigen­
cia» y lo llama «necesidad». Pero tanto uno como otro son susceptibles del 
mismo examen y de las mismas conclusiones. 

El concepto de «necesidad» dice positivamente «determinación a un 
término», y negativamente dice «exclusión o imposibilidad de otros térmi­
nos opuestos». 

Pero para establecer un analisis eficiente hay que atender no sólo al 
concepto objetivo lógico de necesidad en sí, que prescinde de toda relación 
real o posible, sino también al objeto a que corresponde tal concepto de ne­
cesidad; y así, si se dan objetos necesarios diversos entre sí, el concepto de 
necesidad parece claro que se aplica a una y otra realidad secundum ali­
quid, no secundum totum. 

El concepto objetivo de determinación y el objeto formal de la cosa de­
terminada son en realidad una misma cosa considerada desde el conocer o 
desde el ser. Por consiguiente, en el terreno puramente lógico hay perfecta 
adecuación secundum totum entre el concepto objetivo precisivo y el objeto 
formal, o sea que la definición lógica de determinación precisivamente, se 
da por identidad en todo objeto determinado, sea cual sea éste y sea cual 
sea la clase de determinación. Por lo tanto, el concepto de determinación en 
su forma pura y precisa admite tanto a la determinación proveniente de las 
esencias metafísicas como a la determinación proveniente de las causas efi­
cientes o de las formas físicas. Por lo tanto el concepto puro de determina­
ción o de necesidad es univoco en el orden puramente lógico. 

Ahora bien, en el terreno de la realidad no es exactamente idéntica en 
todo su ser real la determinación proveniente de las esencias metafísicas y la 
proveniente de una causa eficiente divina o humana. Porque las esencias 
metafísicas son absolutamente necesarias, como lo es la sociabilidad de las 
notas y la esencia divina en que se funda, y la determinación proveniente de 
una causa eficiente divina o humana es contingente porque esa causa efi­
ciente es libre. 

Por tanto en el orden del ser no se da unidad o identidad perfecta 
quoad totum en el objeto formal de todas las determinaciones; y consiguien­
temente el concepto objetivo metafísico de necesidad se predica de muchos 
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inferiores según una razón objetiva en parte igual y en parte diversa. O sea, 
que el concepto metafísico objetivo de «necesidad» es análogo metafísico. 

Si esto es verdad creemos que estamos en el camino verdadero para so­
lucionar la perpetua disyuntiva gnoseológica urgida sin descanso por Pal­
mieri: «o certeza metafísica, o no hay certeza». 

Con todo, si bien el concepto de determinación es común a la determi­
nación esencial y a la existencial, según dependa de las esencias o de las 
causas, al modo indicado, la determinación metafísica es más perfecta que 
la física por darse en un orden absoluto cuyos extremos son «poder ser» y 
«no poder ser». En cambio la determinación o necesidad o exigencia física 
se da esencialmente en el orden contingente de la actualidad creada sola-. 
mente, cuyos extremos contradictorios son «ser» y «no ser», sin que se ex­
cluya que lo que no es, no pueda ser. 

Por tanto el concepto de determinación física (o moral) es relativamen­
.te imperfecto y secundario, y tiene una relación de subordinación al con­
cepto análogo príncipe que es el concepto de determinación metafísica. 

Se da por tanto una analogía de atribución intrínseca. 
Si se nos dice que la necesidad física y la ley física son proporcionales a 

la necesidad metafísica y su fundamento, se nos concede la analogía, que es 
lo único que nos interesa en nuestra investigación y es lo decisivo para la 
demostración del concepto análogo de CIENCIA. 

Sección III: Análisis del fundamento de la evidencia objetiva. 
Es interesante para penetrar en el fondo de la cuestión advertir que el 

concepto de ciencia como conocimiento de lo universal («scientia est de ne­
cessariis et universalibus», es análogo; por lo dicho anteriormente sobre su 
fundamento y porque esa universalidad del objeto de la ciencia puede lo­
grarse por diversos grados de precisión abstractiva. 

Al prescindir de la individualidad numérica y quedamos con las formas 
físicas, tenemos una ciencia física de lo universal en su primer grado. La 
matemática avanza más en «precisión» y se queda en el mundo de las rela­
ciones cuantitativas, con precisión de cualidades e individuaciones. Y la 
metafisica, en un supremo grado de abstracción (y de precisión) considera 
únicamente las formas metafísicas esenciales. 

Hay pues evidente peligro de «univocar» el concepto de ciencia estric­
ta, que es el metafísico, negando a las otras formas de universalidad una 
cientificidad que en su grado les es debida. Esto tiene importancia para cali­
brar el valor de universalidad que pueden tener los juicios ciertos en las 
ciencias de inferior abstracción, y consiguientemente su valor de certeza. 

Lo que hace que el contenido de un juicio científico tenga que ser ver­
dad en cualquier caso concreto, es su necesidad. A la necesidad absoluta de 
un juicio metafísico responde una universalidad de verificación también ab­
soluta. Es pues de interés el examen del fundamento de la necesidad en sus 
diversos grados. 
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La universalidad absoluta abarca, como el orden metafísico a que perte­
nece, todo lo existente o posible; y nuestro entendimiento limitado la expre­
sa, como todas las cosas que no alcanzamos en sí, de modo negativo bajo la 
forma de imposibilidad absoluta del opuesto. 

lEn qué se funda esa necesidad metafísica, origen de una universalidad 
absoluta? lEn qué se funda esa imposibilidad absoluta del opuesto? 

La necesidad metafísica de un juicio se funda positivamente en el nexo 
intrínseco entre concepto-sujeto y concepto-predicado, nexo que no depen­
de de nada ajeno a los mismos conceptos, sino de la simpatía entre ambos 
en sus notas, v.g., el principio de identidad, o el juicio «animal racional = 
hombre», en que la cópula no expresa nada de orden ontológico sino la 
identidad lógica o nocional entre sujeto y predicado. 

El predicado de un juicio así, viene postulado ineludiblemente por el 
sujeto. La necesidad pues de un juicio metafísico se funda en el nexo formal 
intrínseco entre sujeto y predicado. 

Ahora bien, al crear Dios el mundo tuvo que ordenarlo de un modo y 
no de otros muchos que hubieran sido también posibles; y como las cosas 
creadas son causa y no sólo ocasión en los efectos cósmicos, les dió modos 
constantes y uniformes de obrar que se llaman LEYES, v.g. la ley de la gra­
vedad, El conocimiento de estas leyes y de las formas físicas de las cosas 
constituyen un tipo de universalidad inferior, pero sin que deje de ser cono­
cimiento científico. 

Creemos que es imposible no reconocer a los cuerpos cierta determina­
ción a atraerse o repelerse, incluída entre las propiedades derivadas de su 
esencia física; pero también juzgamos imposible que alguien piense seria­
mente que esa determinación es metafísica, porque entonces toda excepción 
sería imposible aun para el mismo Creador de tal determinación. Por tanto 
nos inclinamos por creer que esa determinación es física. 

Ahora bien, la causa de esa determinación física a comportarse los 
cuerpos de acuerdo con una regularidad y no otra, es una ley física cuya de­
finición admitida también por Palmieri es «Modus quidam constans et uni­
formis se habendi aut agendi, inditus naturis corporeis ab Auctore natu­
rae» (6), 

Es decir, que el autor de la naturaleza puso a los cuerpos una ley física 
que los determina ·a una regularidad repetitiva y previsible mientras Dios 
mismo no intervenga violentamente contra la ley. 

Por consiguiente Palmieri debe admitir que la ley es una ordenación de 
Dios real y actual (mientras conste la existencia de la ley física como tal y 
no haya motivo para sospechar una excepción). En principio la interven­
ción violenta de Dios sólo consta como posible remotamente. 

Esto supuesto: La ley física les fundamento suficiente para que el caso 
concreto se tenga que dar necesariamente por fuerza de la ley? O en otras 
palabras: Conocida la ley física lse tiene fundamento para afirmar con evi­
dencia objetiva mediata que sucederá el caso concreto, fundados en la nece­
sidad física de la ley? 
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Nosotros discutimos sólo en el caso en que vistas las circunstancias de 
lugar y tiempo no hay razón alguna positiva para afirmar aquí y ahora la 
sospecha de excepción a la ley. Entonces afirmamos juicios de futuro con 
certeza fundada en la necesidad física de la ley. 

Si Palmieri objeta que metafísicamente es posible la excepción a la ley 
y que para tener certeza hay que excluir explícitamente la posibilidad del 
opuesto, convenimos fácilmente en el sentido de la posibilidad metafísica 
del milagro, Pero entonces estamos de nuevo ante la univocidad o analogía 
del concepto de posibilidad. 

Dice Palmieri: 
«Quod spectat ad actuale exercitium harum legum: v.g. quod hoc 
corpus resistet impellenti, vel quod hic ignis me uret si ipsum tan­
gam; advertendum est hoc actuale exercitium pendere ab existentia 
omnium adiunctorum quibus positis causa naturalis agere potest et 
debet; inter haec autem adiuncta recensendum quoque esse divi­
num concursum, qui si desit, scilicet, si Deus nolit causam hic et 
nunc agere, profecto, ceteris etiam adiunctis exstantibus, non aget. 
Itaque si constat cetera adiuncta naturalia adesse et Deum nolle 
impedire ut ignis urat, constabit quod uret:sed haec est certitudo 
metaphysica: est enim de essentia causae naturalis ut agat in his 
adiunctis» (7) 

Aparte la manifiesta univocidad que se supone en el término «essentia» 
de la última línea citada, aparece claro que Palmieri, fundado en la univoci­
dad del concepto de necesidad antes discutida, no admite que la ley física 
sea en ninguna circunstancia fundamento suficiente para afirmar el concur­
so de Dios a la realización del caso concreto. Para Palmieri hay objetos mo­
rales o físicos, pero no hay motivos morales o físicos, contra lo que hemos 
demostrado; y si no hay motivos morales ni físicos sólo puede haber una 
sola certeza, la metafísica. 

Con la misma lógica, fuerte gnoseológicamente, en cuanto conste con 
seguridad que un hecho concreto va a suceder, Pamieri dice que se da certe­
za metafísica. Pero esto supone de nuevo en el concepto «constar con segu­
ridad», absoluta univocidad, que es precisamente lo que no es exigible ni se 
da ni se demuestra en ninguna de sus tesis sobre esta materia. 

Por otra parte, la ley física no quiere decir más que algo así como 
«Dios asegura por la constancia de la naturaleza física de las cosas y del or­
den actual físico establecido, su concurso ordinario en circunstancias deter­
minadas». 

Ahora bien, esas circunstancias pueden constar inmediatamente. El 
concurso ordinario consta porque se conoce la ley necesaria. El concurso al 
caso concreto consta mediatamente por la ley y las circunstancias. Por tanto 
el caso concreto consta que cae bajo la ley, y físicamente no puede no cum­
plirse. Pero como esta ley no es metafísica, el juicio que se pone no es un 
juicio absoluto que abarque toda suposición posible. No se dice que la cosa 
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no pueda en absoluto ser de otro modo sino que será así porque tiene que 
serlo. 

Hasta tal punto es necesario que el concreto suceda, que no hay posibi­
lidad de pensar a priori en excepción sin elevarse a otro orden diverso del 
de la ley-motivo. Y en ese orden ajeno, la ley fisica no afirma nada; por 
tanto tampoco se equivoca. 

Ahora bien, esa abstracción de los motivos reales para refugiarse en los 
puramente posibles no es lícita, a no ser que se presuponga la univocidad 
del motivo-necesidad, de posibilidad, de ley, o que nos salgamos del campo 
de los juicios razonables y motivados que son los que únicamente investiga­
mos. 

Para un hombre de mentalidad matemática exclusiva, el juicio «maña­
na sale el sol» no sólo no es cierto sino que no tiene sentido, porque es un 
juicio de futuro contingente y cae fuera de sus motivos de evidencia mate­
mática. Pero parece más razonable que cada ciencia mida sus campos con 
los métodos y criterios propios. Lo otro sería más unívoco pero totalmente 
inadecuado a los objetos y fines específicos de cada ciencia. 

Queda pues claro, que ese «modus constans et uniformis se habendi aut 
agendi, inditus naturis corporeis ab auctore naturae» es, en el orden físico 
análogo al fundamento de necesidad de orden metafísico. 

Sección IV: La evidencia subjetivo-objetiva. 
En la sección primera analizamos el concepto de evidencia objetiva o 

de necesidad. En la sección segunda discutimos la razón de esa necesidad (la 
ley). Pues bien, la necesidad objetiva de que una cosa suceda, al ser percibi­
da por el entendimiento, pasa a ser evidencia subjetivo-objetiva, y consi­
guientemente motivo adecuado de juicio cierto. 

Por tanto la mente al querer justificar la cópula entre los dos conceptos, 
(entre los dos conceptos de un juicio de orden físico), ve reflejamente que 
hay necesidad de verdad en el juicio, determinada por una ley universal y 
constante en este orden de cosas, también constante, aunque, por no ser ab­
soluto, frangible en circunstancias que en el caso presente no son de sospe­
char ni de temer. 

Este motivo real y actual, conocido como tal, empuja a la mente al 
asentimiento porque hay una interrelación entre la necesidad en el orden 
del ser y el asentimiento en el del conocer; y además, porque no hay razón 
positiva, fuerte ni débil, que equilibre la mente hacia un estado de duda ni 
de probabilidad, ni de ignorancia, ni de sospecha. 

No puede darse duda, porque la duda exige razones positivas por ambas 
partes, y aquí no hay ninguna razón contra el cumplimiento de la ley (por 
hipótesis). 

No hay probabilidades, porque la opinión exige alguna razón positiva 
en favor del opuesto. 

No hay ignorancia, porque se conocen razones determinadas en un sen-
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tido. No hay razones que induzcan a sospechar la excepción, por hipótesis, 
como se señala ya de entrada en la exposición del problema. 

Con todo, como el motivo no es el hecho concreto ya realizado, y es un 
hecho futuro, metafísicamente contingente, puede no darse, (pero eso sería 
por la irrupción de otro orden extraño en el curso de las cosas naturales y 
contra la regularidad establecida en la ley física). Esa dislocación del orden 
establecido cae fuera de la relación constante real y objetiva que hay entre 
el orden natural y el conocer natural. 

Por lo tanto, en el orden cognoscitivo de lo universal (de la ciencia) los 
milagros no cuentan, porque no se someten a ninguna ley objetiva cognosci­
ble para el hombre. Consiguientemente siempre nos serán conocidos a pos­
teriori (caso de que se dieran), y como algo extranatural y extralegal. 

Por lo dicho se ve que si se consideran los juicios motivados (y no los 
arbitrarios), como la ley física es necesaria y se conoce como tal, el hecho 
concreto es necesario en el mismo grado, y se conoce también como necesa­
rio con la misma evidencia que la ley, pero mediatamente. 

Esta evidencia por ser mediata y fundada en un medio lógico de necesi­
dad sólo física, no es evidencia absolutamente necesitante, y cabe un impul­
so de la voluntad a favor o en contra de ella; pero no porque falte el motivo 
suficiente, sino porque falta la claridad de lo inmediato y absoluto, y como 
dice Lugo «haec claritas magis etiam impedit dubium et formidinem de 
obiecto, quam pondus solum motivi absque ea claritate cogniti» (B), 

Aquí está la razón de la antigua división de la certeza en «certitudo evi­
dens» y «certitudo non evidens», que personalmente nos parece más ex­
haustiva que la triple certeza de los neo-escolásticos (9), 

Palmieri, siguiendo el camino de la univocidad del motivo (cfr. secc.I), 
y del fundamento (cfr.secc.II), lógicamente afirma una sola y unívoca evi­
dencia que es la necesitante, en la cual es metafísicamente imposible todo 
temor, duda, o vacilación. Indudablemente que éso es certeza; pero suprimi­
da la suposición gratuíta de univocidad en los términos «necesidad», «posi­
bilidad», «constancia», creemos que puede haber tantas clases de certeza 
cuantos sean los motivos de certeza análogos. 

Sólamente advertimos que en la hipótesis de la univocidad la mayor 
parte de nuestros conocimientos de orden especulativo y práctico quedarían 
montados al aire, en una certeza «reductive metaphysica» que no significa 
gran cosa, por reducir todo el conocimiento a juicios de identidad, o analíti­
cos, o condicionados. El hombre quedaría reducido a un ser que apenas se 
equivoca porque es intelectualmente mudo. Aun el conocimiento de las 
esencias metafísicas sería imposible, porque la esencia metafísica sólo es 
cognoscible como tal después de muchas y difíciles reducciones fenomeno­
lógicas de lo concreto. 

Todo el campo de las ciencias morales y físicas está estructurado sobre 
una base de analogía del conocimiento y del ser, cuya eliminación llevaría 
más que al escepticismo, a la ignorancia. 
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III parte: el temor a errar 
El argumento Aquiles en pro de una sola certeza, la metafísica, 'lo pro-

pone Palmieri en la th.IX: 
«Iam vero quoad secundum,nimirum nullan esse certitudinem 
aliam praeter metaphysicam facile liquet.Nam certitudo tune so­
lum habetur, cum omnis formido erroris est exclusa;formido autem 
erroris tune solum excluditur cum manifesta est impossibilitas op­
positi, sive cum apparet reí necessitas sive absoluta sive hypotheti­
ca; ergo tune solum certitudo hab~tur, cum rei necessitas apparet 
sive absoluta, sive hypothetica. Atqui tune obtinet certitudo metap­
hysica;ergo vel certitudo metaphysica habetur vel nulla est certitu­
do» 

Aparte de la univocidad clarísima del concepto «impossibilitas opposi­
ti» en la mente de Palmieri, y del concepto «necessitas», es interesante el 
problema del miedo a errar en la gnoseología neoescolástica palmeriana: 

«nam certitudo tune solum habetur cum omnis formido erroris est 
exclusa» (loc.cit.). 

Para una mentalidad metafísica que no admite analogía en la evidencia, 
es lógico que no haya juicios ciertos en el orden extrametafísico. 

Los juicios «ahora no están todos los hombres sentados», «hermano, 
morir hemos», y una infinidad de otros, no son metafísicamente ciertos; por 
consiguiente en todos ellos se da el miedo al error. Es decir, que para Pal­
mieri el no-temor es elemento esencial de la certeza. 

Para nosotros no es ciertamente efecto formal primario de la evidencia 
el no-temor al opuesto sólamente posible, porque la evidencia es análoga, 
como queda probado, y el no-temor-al-opuesto-posible se da sólo en la evi­
dencia metafísica. 

Tratándose de ver si el no-temor-al-opuesto-de hecho, es esencial, v.g.: 
si en el juicio «mañana sale el sol a las 6,24» se pregunta si el no-temor-a­
la-contrario de hecho es o no es elemento esencial, contestaremos que no es 
elemento esencial para la certeza física. 

Porque si el no-temor proviene de que se ve clara y distintamente que 
el hecho de salir el sol es necesario, ese no-temor a lo contrario es posterior 
a la evidencia; y si la evidencia es posterior al no-temor, con éste solo aún 
no hay certeza. 

Por eso creemos que la ausencia de motivo en favor de la excepción no 
es motivo formal sino conditio sine qua non para que el motivo formal ejer­
za su fuerza positiva determinante. De esa condición y del elemento esen­
cial positivo (evidencia objetivo-subjetiva) proviene la certeza, que es «tota 
quanta» una perfección positiva del juicio. 

En cuanto a la naturaleza del temor a errar: el temor como tal sólo se 
puede dar en la facultad apetitiva, porque es una afección de fuga producida 
al percibir la proximidad y la amenaza de un mal. Pero esa percepción es 
de orden cognoscitivo, y de ahí que se diga también que el entendimiento 
teme, en cuanto que se ve la proximidad y la amenaza. 
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Ahora bien, el entendimiento no ve ya peligro de mal o de error por el 
hecho mismo de ver la posibilidad abstracta de ese mal, como parece defen­
der Palmieri, sino que tiene que ver motivos positivos para determinarse, 
puesto que él no tiene en sí determinabilidad espontánea. Luego no es lo 
mismo ser posible en absoluto el opuesto, que temer el opuesto. 

Es evidente que se exige algo más que la mera posibilidad metafísica 
para que el miedo a errar sea motivo inhibidor suficiente del juicio. 

Sea el juicio de futuro «esta piedra tirada al aire se caerá». El motivo 
en que tal juicio se funda es la regularidad de una ley física conocida como 
tal. El juicio puntual de afirmación de cumplimiento de tal ley física en un 
caso concreto no excluye la posibilidad metafísica del juicio opuesto. Por 
tanto, en la hipótesis de la univocidad del concepto «posibilidad», hay te­
mor del opuesto posible; y consiguientemente el juicio de cumplimiento en 
el caso concreto futuro («cae») no es cierto sino probable; por tanto el jui­
cio («no cae») también es probable en la misma hipótesis. 

Con lo cual tenemos ya un juicio probable («una piedra lanzada ... no 
cae ... »), sin ningún motivo positivo que funde tal probabilidad; lo que es ab­
surdo y arbitrario, porque es esencial a la noción de probabilidad la motiva­
ción positiva (mayor o menor) de sus juicios. 

Luego para que haya temor del opuesto habría de darse alguna razón 
positiva o alguna circunstancia que aproximara el temor desde las lejanías 
de una mera posibilidad metafísica hasta un peligro próximo y amenazante. 

Precisamente esta gran variedad de motivos inductores del juicio reflejo 
es lo que produce la variedad de certezas y consiguientemente el concepto 
analógico de ciencia. 

Conclusiones 

1.1 La evidencia objetiva o «necessitas rei» o determinación es un concepto 
unívoco lógico y análogo metafísico . 

. 2 El motivo de certeza se puede fundar en el conocimiento de una ley . 

. 3 Las evidencias no metafísicas son imperfectas y relativas . 

.4 El concepto de «constancia» o regularidad en la ley es análogo . 

. 5 Luego la evidencia subjetivo-objetiva es análoga . 

. 6 Luego hay tantas clases de certeza como sean las clases de evidencia. 
2.1 La evidencia de un hecho concreto fundada en una ley física, es media­

ta . 
. 2 La mediatez, junto con la imperfección relativa del orden físico, es lo 

que hace a veces factible un influjo de la voluntad en los juicios . 
. 3 El concepto de «posibilidad del opuesto» es análogo y no coincide con 

el de «temor a errar» . 
.4 El concepto de ciencia, en cuanto conocimiento cierto, es análogo. 
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NOTAS 

l. Inst. phi!., vol. I, sect. 11, cap. I, th. IX, p. 150. 
2. PALMIERI, D.: Inst. phi!., vol. I, sect. 11, cap. IV, th. XII, p, 212. 
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3. «Nimirum dicimus primo certitudinem absolutam et hypotheticam non duas esse differentes 
specie, sed unam; secundo, certitudinem physicam et moralem nullam haberi distinctam a 
metaphysica» (PALMIERI, D.: Inst. phi!., sect. II, cap. I, th. IX, p. 152). 

4. No se confunda con la que el mismo Palmieri llama «causaliter obiectiva». La «causaliter 
obiectiva» indica la acción causal que de hecho ejercen los motivos objetivos en la percep­
ción; en cambio la formaliter obiectiva indica los motivos objetivos en sí, aunque no lleguen 
a ser conocidos por la mente, i.e. puede darse certeza «formaliter obiectiva» sin que llegue a 
darse certeza «causaliter obiectiva», ni por consiguiente «formaliter subiectiva». Inst, Phi!. 
Sect. 2, vol. I, cap. 1, Th. 1, p. 125. 

S. La certeza «formaliter subiectiva» de que habla Palmieri no significa una propiedad intrínse­
ca, sino el lugar de inhesión: «Subiectivum formaliter est quod sua realitate subiecto ipsi co­
gitanti inhaeret: Firmitas autem assensus inest sua realitate ipsi intellectui, sicut assensus 
cuius est modus; ergo haec certitudo est formaliter subiectiva». (Loe, cit., p. 125). 

6. Palmieri, D.: Inst. Phi!., vol. I, sect. II, c. I, th. IX, p. 153; vol. II, th. XXXIV, p. 241. 
7. Palmieri, D.: Inst. Phi!, vol. I, sect. II, c. I, th. IX, p. 154. 
8. Lugo, F. de: De Fide Divina. Disp. II, n.º 42. 
9. Aquí está la explicación radical de los llamados grados accidentales de certeza. Es decir, que 

la certeza es mayor o menor, según sea la perfección del sujeto inteligente, o la fuerza con 
que la voluntad impera el asenso, o sobre todo, según sea la fuerza y la claridad del motivo 
determinante. 





EL PROBLEMA DE LOS ENTES DE RAZON 
EN ESPINOSA 

Julíán ZUBIMENDI MARTINEZ 
Departamento de Filosofía 

En los Cogitata Metaphysica se halla una explicación sistemática de los 
entes de razón, distinguiéndose entre el ente real, la quimera, el ente facticio 
(«ficto») y el de razón O), contraposición que suelen seguir los escolásticos 
de los siglos XVI y XVII, según afirma Freudenthal (2), 

Se comienza con la definición, muy poco tradicional, de ente: «Id 
omne, quod, cum ciare, et distincte percipitur, necessario existere, ve! ad 
minimum posse existere reperimus» (3). Es ente todo aquello que sea necesa­
rio o posible. Queda, pues, fuera de la entidad lo imposible. Como en Suá­
rez, el ente real cubre el ámbito del ser necesario y el posible, identificando 
«ens» y «res», en la vía que conduce a la interpretación del ser como esen­
cia, desplazándose la pregunta por el ser a la pregunta por la cosa que en 
cada caso es, y viniendo esta cosa determinada por el modo de ser concebi­
da. Esta era, seguramente, la comprensión ontológica más representativa de 
los escolásticos de su tiempo (4), en los que es frecuente encontrar un suaris­
mo cartesianizado (5), 

A partir de esta definición o descripción de ente, la concebibilidad dis­
tinta de la idea de la cosa será quien nos garantice la realidad de la cosa. Lo 
que es clara y distintamente percibido es una idea ya dada, «in facto esse», 
por lo que la concebibilidad de la idea no será tanto la posibilidad de for­
marla, como la posibilidad de su contenido objetivo. De aquí que la incon­
cebibilidad subjetiva sea secundaria con respecto a la objetiva, pues, si hay 
algo subjetivamente inconcebible, es porque, objetivamente, no tiene nada 
pensable. 

La definición de ente se sitúa, pues, fuera de la comprensión aristotélica 
de la multiplicidad de sentidos en que se dice el ser, sustituyendo, como es 
propio de la modernidad, la unidad de la analogía (6l, por la unidad de la 
concebibilidad, que pronto se «encarnará>~ en el sujeto transcendental. 

Sigue diciendo Espinosa: «Ex hac autem definitione, ve!, si mavis, des­
criptione sequitur, quod «chimaera», «ens fictum», et «ens rationis» nullo 
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modo ad entia revocari possint. Nam «chimaera» ex sua natura existere ne­
quit. «Ens» vero «fictum» claram, et distinctam perceptionem secludit, ( ... ) 
«ens» denique «rationis» nihil est praeter modum cogitandi qui inservit ad 
res intellectas facilius «retinendas explicandas, atque imaginandas» (7), Así 
pues, ni la quimera, ni el ente facticio, ni el de razón, son propiamente en­
tes. Por «quimera», se explicita en nota, no se entiende un animal fabuloso, 
sino aquello cuya naturaleza (por así decirlo) implica una abierta contradic­
ción, (8>; es, pues, puramente lo imposible. Al ser negatividad pura es estric­
tamente impensable como, por ejemplo, el círculo cuadrado, que carece to­
talmente de naturaleza o esencia. Son, pues, palabras, pero que nada signifi­
can, como en un cuento narrado por un idiota. 

La siguiente categoría recubre no a lo puramente impensable, sino a lo 
confusamente pensable. La formación de los entes facticios se explica toda­
vía de una manera cartesiana: por la libe1iad que tenemos de afirmar más 
allá de lo distintamente percibido, esto es, por la asimetría de voluntad y 
entendimiento. En la perspectiva del Espinosa posterior, en este nivel se en­
contrarían las pasividades imaginativas, regidas por leyes asociativas en 
base a los acontecimientos azarosos, que carecerían de correlato formal. La 
Razón es la que sabe que las imaginaciones son imaginaciones y también es 
ella la que descubre las contradicciones quiméricas. 

lQué son, pues, los entes de razón? Se nos dice que son modos de pen­
sar (hay muchos otros modos de pensar aparte de las ideas) que sirven para 
retener, explicar e imaginar más fácilmente las cosas entendidas. Debere­
mos, pues, investigar detalladamente sus funciones, antes de volver sobre la 
pregunta. 

La primera función, la de retener, es imaginativa, pues consiste en la 
ayuda a la memoria gracias a mecanismos clasificatorios, como la omena­
ción por géneros o especies. 

La segunda, retendrá más nuestra atención: «Ad rem deinde «explican­
dam» etiam modos cogitandi habemus, determinando scilicet eam per com­
parationem ad aliam. Modi cogitandi, quibus id efficimus, vocantur «tem­
pus», «numerus», «mensura», et siquae adhuc alia sunt. Horum autem tem­
pus inservit durationi explicandae, numerus quantitati discretae, mensura 
quantitati continuae» (9>. Estos entes de razón, como todos los otros, no 
son ideas de cosas, esto es, ideas en sentido estricto. Dadas, 
por ejemplo, dos ideas, hay ciertos entes de razón que sirven para compa­
rarlas. Las relaciones caerían categorialmente entre estos entes de razón, que 
serían más de razón y menos de imaginación que los anteriores. En efecto, 
es la Razón, según la Ethica, la que contemplando varias cosas al mismo 
tiempo «determinatur ad earundem convenientias, differentias, et oppug­
nantias intelligendum» (Jo). Hay un uso positivo de la Razón que consiste en 
la formación de las nociones comunes, pero también hay otro uso según el 
cual se establecen las diferencias y distinciones, y aun otro, ligado al ante­
rior, que señala las incompatibilidades y contradicciones e11tre las cosas. 



EL PROBLEMA DE LOS ENTES DE RAZON EN SPINOSA 39 

Toda la función relacional de la mente, excluidas las relaciones causa­
efecto, o, lo que es lo mismo para el sistema, fundamento-consecuencia, es­
tán constituidas, según Espinosa, por entes de razón mediante los cuales 
comparamos las cosas. Así, el tiempo es la comparación entre dos duracio­
nes, una de ellas sirviendo de patrón o «standard», mediante la cual explica­
mos todas las demás. De la misma manera, los números sirven para explicar 
la cantidad discreta (que sólo puede ser imaginativa, por no admitirse el va­
cio) y la medida a la cantidad continua. 

A pesar del ejercicio formal de la Razón que estos entes de Razón su­
ponen, son tamhién, según Espinosa, modos de imaginar (1 ll, como se mues­
tra en su incapacidad para alcanzar la infinitud (12). Su negatividad se mues­
tra en este carácter común con los entes de razón del tercer tipo, que consis­
ten en ser formalmente negaciones. Tiempo, número y medida, sirven para 
determinar de una manera imaginativa a los modos, sacándolos por abstrac­
ción del infinito continuo en el que están dados causalmente. 

Por último, tenemos los entes de razón que sirven para imaginar las co­
sas, pues, «curo assueti simus omnium quae intelligimus, etiam imagines 
aliquas in nostra phantasia depingere, fit, ut non-entia positive, instar en­
tium, imaginemur. ( ... ) Atque hinc fit, ut orones modos, quibus mens utitur 
ad negandum, quales sunt, caecitas, extremitas, sive finis, terminus, tenebrae 
etc. tanquam entia imaginemurn (13l. No es, pues, el carácter racional de es­
tos entes lo que induce a confusión, ya que son sólo negaciones desde este 
punto de vista, sino que son sus correlatos imaginativos los que les dan cier­
ta apariencia de positividad. Entre estos no-entes límites encontramos las fi­
guras, que según Suárez tienen estatuto modal. En efecto, según Espinosa, la 
figura es el límite negativo de la cosa, allí donde deja de ser. Queda conde­
nada a la exterioridad, como la muerte con respecto a la vida. Ninguna cosa 
se da a sí misma límites. Son las cosas exteriores las que limitan o terminan 
a cualquier cosa dada, cuya esencia es pura afirmación de sí misma, no in­
cluyendo por tanto, en sí misma considerada, ninguna negación. 

En consecuencia, los entes de razón no son ideas, «quare etiam nullum 
habent ideatum, quod necessario existit, aut existere potest» (14l. No se refie­
ren a entes, o lo que es lo mismo para Espinosa, carecen de esencia formal 
correlativa, porque ellos mismos no son ideas o esencias objetivas. Son, 
pues, modos de pensar (formales) inesenciales, que carecen de propia inteli­
gibilidad, originándose a partir de ideas de cosas, pero, como el «fingere» 
del TIE y el «verzieren» del C.T. representan una actividad intelectual sin 
objeto. 

Esta posición está muy cerca de la de Suárez: «nam imprimís, curo en­
tia rationis non sint vera entia, sed quasi umbrae entium, non sunt per se 
intelligibilia, sed per aliquam analogiam et coniunctionem ad vera entia, et 
ideo nec etiam sunt per se scibilia, nec datur scientia quae per se primo 
propter illa solum cognoscenda sit instituta» 0 5l. Pero Espinosa va más le­
jos, porque mientras la experiencia es garantía suficiente de la posibilidad 
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de existencia de una cosa para Suárez, para Espinosa no. Desde el sistema 
espinosista sólo se puede descubrir la necesidad o posibilidad de la cosa re­
presentada por el análisis mismo de la idea. La representación o esencia ob­
jetiva es la que tiene que exhibir en sí misma la posibilidad o necesidad de 
la esencia formal correlativa, que constituye su referencia. Bastará que el 
contenido objetivo sea positivo, para inferir que se trata de una idea, esto es, 
de un modo de pensar que contiene, o cuya forma es, una esencia objetiva. 
Será irrelevante, según esta manera de pensar, que el correlato formal inferi­
do, sea visible o invisible, existente o inexistente. Si la esencia objetiva tiene 
un positivo contenido intelectual, su correlato, exista o no, será necesaria­
mente una esencia formal contenida desde toda la eternidad en los atributos. 
En otro caso, habría más cosas pensables que cosas reales, rompiéndose la 
identidad de orden y conexión entre la potencia de obrar de Dios y su po­
tencia de pensar. Pero Espinosa nos asegura que no hay más ideas o verda­
des en el entendimiento infinito que realidades naturales, siendo las verda­
des, o sea, el sistema de las esencias objetivas, un fiel reflejo del poder cau­
sal de Dios que se desarrolla en los infinitos atributos. 

Podemos saber inmediatamente que un contenido objetivo es positivo, 
si posee propiedades verdaderas. Aquí, «verdaderas», no es un término usa­
do ontológicamente, como cuando se habla de «oro verdadero» en contra­
posición al «oro falso». Significa simplemente que se le puedan aplicar con 
verdad ciertas propiedades, y que estas verdades no sean puramente negati­
va, sino afirmativas, en el sentido de que tengan un contenido inteligible 
propio. Así, dice Espinosa, que toda idea clara y distinta es verdadera. Si es 
verdadera, se supone que conviene con su correlato formal o «ideatum», 
para lo cual la condición primera es que lo tenga. Basta, pues, la presencia 
de la esencia objetiva, para que sepamos que la idea es idea de cosa. 

Al sostener que el Entendimiento es la potencia de lo verdadero, estan­
do constituido por ideas verdaderas y sólo por ellas, los entes de razón no 
son en verdad intelectuales, en cuanto que no residen o forman parte del in­
telecto. Por ello, Espinosa no podría aceptar la definición tradicional de 
ente de razón estrictamente, tal como, por ejemplo, la expone Suárez: «Et 
ideo recte definiri solet ens rationis esse illud «quod habet esse objective 
tantum in intellectu»» (1 6), pues, desde el punto de vista de Espinosa, lo que 
tiene esencia objetiva en el Entendimiento, tiene correlato formal en la Na­
turaleza, descansando en esta posición la identidad de las razones y las cau­
sas. 

Los entes de razón son, más bien, no-entes: «Hincque facile videre est, 
quam inepta sit illa divisio, qua dividitur ens in esse reale, et ens rationis: 
dividunt enim ens in ens, et non-ens, aut in ens, et modum cogitandi: Atta­
men non miror Philosophos verbales, sive grammaticales in similes errores 
incidere: Res enim ex nominibus judicant, non autem nomina ex rebus» 0 7). 

Los que atribuyen alguna entidad a los entes de razón lo hacen empujados 
por su nombre, que parece referirse a cierta categoría de entes, a saber, los 
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de razón. Pero, según Espinosa, nada más lejos de la verdad, ya que han 
juzgado acerca de las cosas guiándose por las palabras, signos arbitrarios. 
Los entes de razón, siguiendo doctrinas tradicionales, son llamados así por 
una denominación extrínseca, a partir de los entes reales. La alusión hecha 
a los gramáticos nos sugiere cual es, probablemente, la mejor traducción de 
«denominatio extrinseca»: lo que en «Poética» se llama «metonimia». 

De aquí que «nec minus inepte loquitur, qui ait ens rationis non esse 
merum nihil. Nam si id, quod istis nominibus significatur, extra intellectum 
quaerit, merum nihil esse reperiet: si autem ipsos modos cogitandi intelligit, 
vera entia realia sunt» (IB), Formalmente considerados, los entes de razón 
consisten en ciertos modos de pensar y son, por tanto, reales, pero su conte­
nido objetivo no es inteligible, esto es, no es una esencia objetiva. Quiza 
pueda despistar la alusión hecha en el texto acerca de que no son nada «ex­
tra intellectum», llevando a la suposición de que «intra intellectum» sí son 
algo, esto es, que serían esencias objetivas sin correlato formal. Basta seguir 
leyendo el texto para disipar ese malentendido: «Verum, hi modi cogitandi 
ideae vocari non possunt, neque veri aut falsi possunt dici, sicut etiam amor 
non potest verus aut falsus vocari, sed bonus aut malus» 0 9l. Los entes de 
razón, lo mismo que el sentir, odiar, amar, temer, etc., son modos de pensar 
que están fuera de la verdad y, por tanto, fuera de las ideas, careciendo, 
pues, de contenido inteligible propio. Los entes de razón no pueden ser más 
que auxiliares de la imaginación. Al igual que todos los otros modos de 
pensar, dependen de las ideas, pero ellos mismos no son ideas. 
• ' -Por el contrario, las ideas, en sentido objetivo, cuyos correlatos forma­
les no existen actualmente, no son meros entes de razón, sino verdaderas 
ideas: «quocirca modificationum non existentium veras ideas possumus ha­
bere; quandoquidem, quamvis non existant actu extra intellectum, earum 
tamen essentia, ita in alio comprehenditur, ut per idem concipi possint» (20), 

Aunque los correlatos de estas ideas no existan (durativamente), sus esencias 
formales están comprendidas desde toda la eternidad en sus atributos y, en 
este sentido, disfrutan de eterna existencia («esse essentiae»). Esta existencia 
implícita en el atributo correspondiente es, según el sistema, de un mayor 
rango que la existencia explícita en la duración, pues de aquella manera 
existen en su causa, y de ésta, fuera de sus causas, es decir, abstractamente: 
«Esse denique Existentiae est ipsa rerum essentia extra Deum, et in se con­
siderata» (21) 

No debemos, pues, confundir los entes de razón con las ideas verdade­
ras que carecen de correlato actual existente fuera del Entendimiento. Los 
entes de razón no pueden ser pensados distíntamente, o sea, no son estrícta­
mente concebibles, mientras que «quicquid concipimus in Dei potestate 
esse, id necessario est» ·(22), y todo lo distintamente pensable cae bajo la po­
testad de Dios, pues, «ex necessitate divinae naturae, infinita infinitis modis 
(Hoc est, omnia, quae sub intellectum infinitum cadere possunt) sequi de-
bent» (23 ). • 
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El fundamento de esta posición depende de la teoría del paralelismo. 
Podemos aquí apuntar que se trata de una exigencia del estricto objetivismo 
representacionista de la epistemología de Espinosa. Las esencias objetivas 
son reflejo de las esencias formales; el orden de las razones es la sombra del 
orden de las causas, en una estricta homología de orden y conexión. De 
aquí que toda afirmación que carezca de un correlato formal o «ideatum» 
preciso, no pueda ser verdad. Cualquier verdad exige una referencia formal 
concreta. La ingenuidad de esta posición, modernamente resucitada en parte 
por Stuart Mili y B. Russell, afecta a toda teoría referencialista de la verdad 
que se funde en la denominación. 

Justamente, el problema es que desde esta posición es imposible cons­
truir una teoría coherente de los entes de razón, pues, es verdad que 
«2+3=5» y que «la suma de los ángulos de un triángulo suman 180°». No es 
lo mismo «ser verdad» que «ser». 

Dejamos a un lado el problema de las verdades aritméticas, que, por 
otra parte, se ponen como ejemplo de verdades intuitivas en todas las clasi­
ficaciones de los géneros de conocimiento. Asi, después de definir la Ciencia 
intuitiva como un conocimiento descendente a partir del atributo, se ejem­
plifica sobre la regla de tres. Supongamos que se trata de un desliz, pues el 
número es sólo un auxiliar de la imaginación que sirve para explicar la can­
tidad discreta, que ya es de suyo imaginativa. Supondremos, pues, que el 
ejemplo lo era de intuición, de ver «la cosa» de un vistazo, y no propiamen­
te de Ciencia intuitiva. 

Nos centraremos en el análisis de las figuras. Veamos lo que se dice 
acerca de ellas: «Cujuscunque rei assignari debet causa, seu ratio, tam cur 
existit, quam cur non existit. Ex. gr. si triangulus existit, ratio, seu causa 
dari debet, cur existit; si autem non existit, ratio etiam, seu causa dari debet, 
quae impedit, quominus existat, sive quae ejus existentiam tollat. Haec vero 
ratio, seu causa, vel in natura rei contineri debet, vel extra ipsam. Ex. gr. ra­
tionem, cur circulus quadratus non existat, ipsa ejus natura indicat; nimi­
rum, quia contradictionem involvit. Cur autem contra substantia existat, ex 
sola etiam ejus natura sequitur, quia scilicet existentiam involvit (vide 
Prop. 7). At ratio, cur circulus, vel triangulus existit, vel cur non existit, ex 
eorum natura non sequitur, sed ex ordine universae naturae corporeae; ex 
eo enim sequi debet, vel jam triangulo necessario existere, vel impossibile 
esse, ut jam existat. Atque haec per se manifesta sunt (24). La ontología aquí 
desenvuelta es plenamente aviceniana (25 ). Se trata de la reducción de lo po­
sible por sí a lo necesario por otro. La única real modalidad sería, pues, la 
necesidad. El contexto espinosista de esta posición es claro. Cada esencia 
tiene un poder de existir y no incluye ninguna negación de sí. Si no existe, 
es que fuerzas exteriores imposibilitan su existencia. Cosa esta, que no le 
puede suceder a la substancia, que carece de exterioridades: Del mismo 
modo, si una cosa existe, es que ciertas causas o cosas exteriores la favore­
cen, esto es, que no entra en relaciones de incompatibilidad con esencias 
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más fuertes, sino, más bien, en relaciones de composición. Lo que nos inte­
resa señalar es que se dice que hay ciertas figuras, cuyas ideas, por tanto, no 
serían entes de razón sino verdaderas ideas, pues tienen correlato formal. Se 
dice que este correlato formal es un modo del atributo Extensión. De esta 
esencia formal se dice que puede existir durativamente o no. Supongamos 
que se quiere decir, no que existan las figuras, sino que existen cuerpos con 
figura. En este caso, estaremos en la posición de Suárez, pues la figura será 
«algo» del cuerpo; en concreto, un modo (siendo en Suárez el cuerpo una 
substancia). 

Pero incluso esto último es indefendible desde el sistema de Espinosa, 
porque la figura es formalmente una negación, al ser simplemente el límite 
del cuerpo, y, por tanto, no es un modo, sino un ente de razón, pues la li­
mitación, hemos visto, es exterior a la cosa, no es «algo» de ella. Tampoco 
es de ninguna otra cosa, pues a todas ellas les sucede lo mismo: no incluyen 
su límite. O, si se prefiere, el límite es una pura privación y, por tanto, un 
ente de razón del tercer tipo estudiado, como las tinieblas, la ceguera, etc. 

Esta posición está textualmente asegurada, pues, hablando de los entes 
de razón, dice Espinosa: «Ad quae figuras etiam refero» (26). Y más explíci­
tamente: «Quantum ad hoc, quod figura negatio, non vero aliquid positi­
vum est; manifestum est, integram materiam, indefinite consideratam, nu­
llam posse habere figuram; figuramque in finitis, ac determinatis corporibus 
locum tantum obtinere. Qui enim se figuram percipere ait, ni! aliud eo indi­
cat, quam se rem determinatam, et quo pacto ea sit determinata, concipere. 
Haec ergo determinatio ad rem juxta suum esse non pertinet: sed econtra est 
ejus non esse. Quia ergo figura non aliud, quam determinatio, et determina­
tío negatio est; non poterit, ut dictum, aliud quid, quam negatio, esse» (27). 

Este famoso texto popularizado por Hegel en la forma «omnis determinatio 
negatio est», merece una aclaración. Los modos son determinaciones y, sin 
embargo, son algo. Ciertamente no añaden nada al atributo correspondiente 
y en este sentido no son nada positivo que se le añada, sino que son sus ne­
gaciones. Negaciones de la infinitud, constituyen lo finito. Ningún modo es 
por sí infinito. Unos lo son por su causa, a saber, el atributo mismo, los 
otros son simplemente finitos. Pero la limitación modal no es una pura 
nada, ya que los modos finitos son partes de modos infinitos. Tienen, pues, 
un ser de parte. 

Las figuras son las determinaciones o límites de los cuerpos, pero no 
son una parte de ellos y, por tanto, no tienen ni siquiera el ser de parte, o, 
lo que es lo mismo, estatuto modal. Son, pues, puras negaciones: «Adeo ut 
Privatio nihil aliud sit, quam aliquid de re negare, quod judicamus ad suam 
naturam pertinere, et Negatio ni! aliud, quam aliquid de re negare, quia ad 
suam naturam non pertinet» (2&J. 

El ejemplo puesto, hemos visto, es incompatible con el sistema. Una fi­
gura no puede tener correlato formal, porque no es una esencia objetiva, 
sino un ente de razón. Pero, pasemos a otro texto: «Quia omnia ab aeterno 
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Dei decreto eadem necessitate sequuntur, ac ex essentia trianguli sequitur, 
quod tres ejus anguli sunt aequales duobus rectis» (29), Se trata de dos ver­
dades eternas, indiferentes a la existencia temporal. Haya habido o no trián­
gulos, no es menos cierto que, de su definición, que expresa su esencia, se 
sigue eternamente la propiedad mencionada. Esta cita, con leves variantes se 
repite con harta frecuencia en las obras de Espinosa. Al analizar ésta en 
concreto, problematizamos todas las demás veces en que aparece. 

Habíamos visto que los entes de razón carecen de inteligibilidad propia, 
siendo ajenos a la verdad. Aquí se nos asegura que el triángulo tiene una 
esencia eterna de la que se siguen propiedades verdaderas. Incluso que es un 
paradigma de verdad inconcusa. lCómo puede tener propiedades la nada, y 
menos aún, esencia? Gueroult, ha intentado poner orden en este proble­
ma (3o). Analicemos su solución: [les figures géométriques,], doivent etre te­
nues, selon le biais par ou on les considere, d'un coté pour des etres de Rai­
son et d'un autre coté pour des idées» (3 1), Veamos si esta solución consiste 
puramente en repartir en dos grupos las exigencias contradictorias del siste­
ma con respecto a las figuras. 

Dice Gueroult: «Pour qu'il y ait idée, il faut qu'il y ait, non seulement 
une conception non contradictoire, mais la conception d'un objet extérieur, 
en soi non contradictoire. C'est pourquoi, si «pouvoir etre simplement con­
<;u» est la condition nécessaire de toute définition, ce n 'est pourtant pas la 
condition suffissante des définitions vraies, c'est-a-dire des définitions de 
choses» (32 l. Introduce, pues, Gueroult una distinción entre concebibilidad 
subjetiva y concebibilidad objetiva. Esta distinción nos parece que carece 
absolutamente de fundamento. Una concepción no contradictoria, que no 
sea confusa, es una concepción distinta. Y toda concepción distinta es ver­
dadera, a saber, concibe un objeto intencionalmente al que corresponde ne­
cesariamente una esencia formal, con total independencia de que esta esen­
cia exista durativamente o no. En el primer miembro de su alternativa Gue­
roult evita nombrar la palabra «objeto» y en la segunda añade la palabra 
«exterior». Pero lcómo se sabe si un objeto es exterior?. No ciertamente por 
experiencia, pues ninguna esencia formal es dada a los sentidos. Habrá de 
saberse por la consideración de la idea misma, porque para saber si una idea 
es verdadera no podemos ver el «ideatum» desde fuera de ella, aunque sepa­
mos, que si es verdadera, es conforme, esto es, representa al «ideatum», o, 
lo que es lo mismo, lo contiene objetivamente. Ahora bien, podemos tener 
una idea clara y distinta, esto es, adecuada del triángulo, que en sí misma, 
por ser adecuada, se manifestará con certeza a la reflexión. 

Por tanto una idea es subjetivamente concebible, de una manera estric­
ta, si, y sólo si, es objetivamente concebible de una manera distinta. Lo úni­
co puramente subjetivo, según Espinosa, son las ideas imaginativas que nun­
ca pueden ser distintas. 

Pero la idea de triángulo es absolutamente independiente de las leyes 
subjetivas, o formales, del pensar. La verdad de esta idea, como la de cual-
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quier otra idea verdadera, es totalmente independiente del sujeto. Las figu­
ras son lo que son objetivamente y por eso la concepción subjetiva de las fi­
guras (por cierto, que como las de los números) puede acertar o equivocarse, 
estar en la verdad o en el error. 

Si se dice que, a fin de cuentas, la Aritmética y la Geometría son cons­
trucciones de nuestra mente, afirmación que es por otra parte verdadera, 
nos salimos del marco de la epistemología de Espinosa, en quien hay un ab­
soluto primado del objeto inteligible sobre el sujeto intelectual, o, si se pre­
fiere, del concepto objetivo sobre la concepción formal. El orden objetivo de 
las ideas en el Entendimiento (o sea, la totalidad sistemática de las verdades) 
contiene todo y solamente lo que hay. 

De aquí que consideremos totalmente infundada desde un punto de vis­
ta intrasistemático la siguiente afirmación de Gueroult: «Quant aux «etres 
physiquement réels» considérés par la Métaphysique, ils differeht des etres 
géométriques en ce qu'ils «existent» hors de nous» (33). La distinción es pu­
ramente supuesta. Gueroult distingue entre las figuras como entes de razón, 
imaginativas, y las figuras como esencias geométricas, que serían «idées clai­
res et distinctes de propriétés communes aux choses étendues» (34), que se 
distinguirían de las cosas físicas por su ausencia de «conatus» (35). Pero para 
lo primero, necesitarían ser modos de cosas, y lo segundo es incomprensi­
ble, pues tienen una esencia de la que se siguen propiedades. Estando, pues, 
en relación de fundamento a consecuencia las esencias de las figuras con 
respecto a sus propiedades, el sistema concluye que son causa de ellas. Esto 
es, son ideas que tienen poder de pensar, el poder propio de las ideas. Lue­
go, según el sisema, sus correlatos tendrán poder de obrar. 

La contradicción nos parece insalvable y depende de la identificación 
de las causas y las razones, cuya aclaración exige enfrentarse a la teoría del 
paralelismo donde la contradicción se conduce a su fundamento. 

l. CM.I,1; G.I, 233-237. Para las obras de Espinosa utilizamos la edición de C. Gerhardt, Spi­
noza opera, IV Vols., Car! Winters Universitatsbuchhandlung, Heidelberg, 1925. 

2. J. Freudenthal. Spinoza und die Scho/astik, en Philosophische Aufaiitze E. Zeller gewid­
met, Leipzig, 1887. pág. 107. 

«Auseinandersetzungen über «ens rationis», «ens fictum» und «ens chimaerae» pflegten 
in der jüngeren Scholastik des sechszehnten und siebzehnten Jahrhunderts zu folgen». 

3. C.M.I,l; G.1.233. 
4. Freudenthal cita a Martini Exerc. I, p.49 y Burgersdijck Inst.Met. I c.I., en Op. cit . ., pág. 

107. 
5. Baste la alusión a la percepción clara y distinta como criterio de entidad, puesto en la defi-

nición dada de ente. • 
6. Cf. M. Heidegger, Ser y tiempo, parág. !, pág. 12. F.C.E. México, 1974. 

• 7. C.M.I,l; G.I, 233, 
8. !bid. 
9. C.M.I, !; G.I, 234. 

10. Et. II, Prop, 29, Schol. 
11. Ep.12.A Meyer, «Mensuram, Tempus, et Numerum nihil esse praeter cogitandi, seu potius 

imaginandi Modos».G. IV, 57, 
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12, lbid:«Porro cum ex modo dictis pateat, nec Numerum, nec Mensuram, nec Tempus, quan-
doquidem non nisi auxilia imaginationis sunt, posse esse infinitos» G.IV,58. 

13. C.M.I, l; G.I, 234. 
14, !bid. 
15. Suárez, DM.54,1; Gredos, 7,389. Madrid 1964. 
16. Suárez, DM.54,1,6; Gredos, 7,393. Ed. cit. 
17. CM.I,l; G.I, 235, 
18. !bid. 
19. !bid. 
20. Et.l, Prop.8, Schol.2, 
21. CM.I,2; G.I, 238. 
22. Et.l, Prop,35. 
23. Et.l, Prop, 16. 
24. Et.l, Prop, 11. Dem.Aliter. 
25. Es difícil, sin embargo, no pensar leyendo esta demostración en la «noticia intuitiva» ocka­

mista, que por otra parte se sitúa en un contingentismo radical, esto es, en un contexto to­
talmente opuesto. 

26. Ep.83. A Tschirnhaus; G.IV,335. 
27. Ep.50. A Jelles; G.IV,240, 
28. Ep,36. A Hudde; G.IV,184. 
29. Et. 11, Prop, 49. Schol. 
30. Gueroult, Spinoza T,I., Apéndice l., págs. 413-425. Aubier-Montaigne, Paris, 1968. 
31. Gueroult, Op, cit. T.I., pág. 415, 
32. Gueroult, Op. cit. T.I., pág. 417. 
33. Gueroult, Op. cit. T.I., pág. 424. 
34, Gueroult, Op, cit. T.I., pág. 422. 
35. Gueroult, Op. cit. T.I,, pás, 424-425. 
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RESUMEN 
«Actitud frente a la enseñanza de y en catalán» Por: COMES NOLLA, Gabriel y JIME­

NEZ JIMENEZ, Bonifacio. 
Esta investigación pretende mostrar la actitud de castellano-parlantes ante este tema. Se es­

cogió una muestra de escolares de 12 a 15 años de un núcleo de población suburbial, hijos de 
emigrantes. El nivel económico es medio-bajo. La población, prácticamente es toda castellana 
ya que los catalanes que allí residen conforman una minoría. 

La encuesta, a partir de la que se recogieron los datos, pretendía conseguir estos objetivos 
en dos fases: 

- Describir la situación pasada y actual. 
- Determinar si se había producido algún cambio. 
- Determinar el uso y dominio de la lengua catalana. 
- Conocer las causas que inciden de un manera positiva o negativa en el aprendizaje de 

esta lengua. 
- Deducir implicaciones pedagógicas que potencien una mayor aceptación de la lengua ca­

talana. 

SUMMARY 
«The attitude towards the teching of and in catalan». By COMES NOLLA, G. and JIME­

NEZ JIMENEZ, B. 
This investigation aims to show the Castilian-talking people's attitude towards the teaching 

of and in Catalan. We chose schoolchildren between 12 and 15 years of age, proceeding from a 
suburb, immigrants'children. The economic leve! is medium-low. The whole population is 
practically Castilian, and the Catalan people living there is a minor part of the population. 

The inquiry serving as a base for this report has been carried out in two phases, in 1978 
and 1981 and pretended: 

- to describe the past and the present situation. 
- to determine whether there had been any changes during this period. 
- to determine to what extent the Catalan language is used and dominated. 
- to fins out the causes which impinge on a positive or nogative position towards the lear-

ning of this language. 
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I - INTRODUCCION 
A pesar de que en Cataluña nos encontramos con una incipiente 

enseñanza bilingüe, ésta plantea numerosos problemas, entre los más 
importantes señalaremos: 

- Distribución del tiempo escolar. 
- Distribución de asignaturas entre las dos lenguas. 
- Objetivos de la educación bien definidos en materia lingüística. 
- Comienzo de la enseñanza -aprendizaje de la escritura y la lectura-

en lengua materna. 
Cabe citar aquí, uno que ha suscitado grandes polémicas: el momento 

oportuno para empezar el aprendizaje de la segunda lengua. Unos aconsejan 
los catorce años, otros entre los diez y los doce; finalmente existe en Ir ac­
tualidad una corriente que propone la introducción en la edad preescolar. 
«Buena parte de estas diferencias se explican porque los autores no tienen 
en cuenta que la segunda lengua puede enseñarse utilizando métodos distin­
tos. Pero no menos importante que la metodología es la motivación» (1l. Y 
es evidente que no puede lograrse una buena motivación si no existe una 
actitud favorable hacia el aprendizaje de esa lengua. 

El siguiente trabajo experimental, basado en unas encuestas, pretende 
aportar, entre otros, ciertos datos de interés pedagógico relacionados con la 
actitud de niños castellano-parlantes frente a la enseñanza del catalán y en 
catalán. 

11 - OBJETIVOS 
Esta investigación va encaminada fundamentalmente a la consecución 

de los siguientes objetivos: 
a) Conocer la actitud de los escolares castellano-parlantes ante la ense­

ñanza del y en catalán. 
b) Determinar si ha cambiado esta actitud en los tres últimos años. 
c) Determinar el uso y dominio de la lengua catalana que estos escola­

res poseen. 
d) Conocer las causas que inciden de una manera positiva o negativa 

en el aprendizaje de la lengua catalana. 
e) Deducir implicaciones didácticas que potencien una mayor acepta­

ción de la lengua catalana por parte de los alumnos castellano­
parlantes. 

111 - DESCRIPQPN DE LA ENCUESTA 
La encuesta consta de 39 preguntas, pudiéndose agrupar en 8 grupos 

bien diferenciados: 
a) Características de la muestra en cuanto a edad, nivel escolar, sexo y 

procedertcia. 
b) Origen y status de los padres. 
c) Nivel de aceptación del entorno. 
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d) Incidencia de la lengua catalana en las relaciones personales. 
e) Dominio de la lengua catalana. 
f) Actitud frente a la enseñanza del catalán. 
g) Causas que dificultan la adquisición y utilización de esta lengua. 

IV - APLICACION DE LA ENCUESTA 
4.1.- Normas 

Se entregó a cada alumno un ejemplar ciclostilado de la encuesta que 
figura en el anexo 1. Se les rogó que fuesen en sus contestaciones sinceros, 
dado que la encuesta no tenía como finalidad ningún tipo de calificación, y 
además, anónima. 

4.2.- Sujetos y lugar de aplicación 
Se aplicó a 230 alumnos de los dos sexos de 7. 0 (129) y 8. 0 (101) cursos 

de E.G.B. del Colegio Público de La Canonja y Colegio Público de Bonavis­
ta, octubre 1981. 

Estas poblaciones son núcleos agregados a la ciudad de Tarragona, dis­
tantes de ésta capital unos seis Kms. 

La Canonja, pueblo eminentemente agrícola en el pasado, con una po­
blación autóctona de 17 54 h. en 1960, ha visto triplicado su censo en los 
veinte últimos años a causa de una gran inmigración, atraída por la implan­
tación de poderosas empresas químicas. Por la misma razón, se formó un 
nuevo asentamiento de población en terrenos próximos denominado Bona­
vista, con un censo actual de 8.296 hab. 

V - INTERPRET ACION DE DATOS 
(Consultar extracto de datos, anexo 2) 
5.1.- Características de la muestra; origen y status de los padres. 

a) Desglosada la muestra por edades, resulta que 129 alumnos, es decir, 
aproximadamente el 56 % llevan un año de retraso en su escolarización. 

b) El 69,56 % de los alumnos encuestados, aunque castellano-parlante, 
han nacido en Cataluña. 

c) El 75,21 % de los padres de dichos alumnos proceden de Andalucia, 
frente a solamente el 3,04 % nacidos en Cataluña, con un nivel so­
cio-económico medio-bajo. 

5.2.- Nivel de aceptación del entorno. 
a) La mayoría de los alumnos encuestados -un 82,30 % llevan más de 

diez años residiendo en Cataluña, tiempo que teóricamente tendría 
que ser suficiente para conocer su realidad cultural y lingüística. 

b) También la mayoría de estos escolares se sienten a gusto en su me­
dio - 77 ,39 %- aunque se advierte que el 81,30 % les gustaría vivir en 
otra región. 

c) El deseo de residir en otra región de España no se debe principal-



50 GABRIEL COMES Y BONIFACIO JIMENEZ 

mente al problema lingüístico ya que el 73,26 % no señalan esta cau­
sa. 

d) Se pone en evidencia que la relación de los encuestados con los ha­
bitantes autóctonos no es muy positiva. 

5.3.- Incidencia de la lengua catalana. 
a) Prácticamente la totalidad de las relaciones familiares tienen como 

vehículo la lengua castellana. 
b) Escasa oportunidad de emplear el catalán en los juegos dado que, 

por una parte, sólo juegan con compañeros catalanes un 20,86 % (re­
cuérdese que el ambiente es mayoritariamente castellano-parlante); 
por otra, el 70 % de catalana-parlantes renuncia a su lengua como 
medio de comunicación en las actividades lúdicas cuando en el gru­
po hay castellano-parlantes. 

c) Con respecto a la aceptación de los programas televisivos en catalán 
se ha detectado que la mitad de la población encuestada les presta 
poca o nula atención. Señalamos que actualmente las horas de pro­
gramación son pocas y su contenido generalmente no va dirigido a la 
población infantil y juvenil. 

5.4.- Dominio de la lengua catalana. 
a) Es sorprendente que sólo el 15,21 % de los alumnos comprendan 

bien el catalán y que un 58,26% lo comprenda de forma regular aun­
que su ambiente sea castellano. 

b) Solamente el 1,73 % utiliza mucho el catalán, y el 12,60 % lo em­
plea bastante, frente al 60 % que lo usa poco y al 22, 17 % que no se 
sirve nunca de esta lengua para expresarse oralmente. 

c) Se constata que el nivel alcanzado en comprensión oral es práctica­
mente igual al alcanzado en comprensión escrita. 

5.5.- Actitud frente a la enseñanza del y en catalán. 
a) De los resultados obtenidos podemos deducir que tanto los padres 

como los alumnos aceptan de buen grado -en la mayoría de los ca­
sos- el aprendizaje del catalán. También admiten su necesidad. 

b) Cuando la enseñanza del catalán reviste el carácter de obligatorie­
dad, el porcentaje de aceptación por parte de los alumnos disminuye 
ostensiblemente: de un 89, 13 % a un 58,69 %. 

c) La primera de estas conclusiones se ve confirmada por el hecho de 
que sólo un 17 ,39 % rechaza un libro por estar escrito en catalán. 
También porque el catalán dentro de los idiomas estudiados en la es­
cuela se considera el más importante después del castellano. Asimis­
mo un 87 % manifiesta su agrado por aprender correctamente a ha­
blar y escribir este idioma. 
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d) La enseñanza en catalán es rechazada mayoritariamente -83,91 %-, 
este porcentaje aumenta hasta un 88,26 % si adoptase el carácter de 
obligatoriedad. 

5.6.- Causas que dificultan la adquisición y utiHz2dón de esta lengua. 
Es preciso aclarar que los porcentajes citados en este apartado corres­

ponden solamente a aquellos sujetos que manifestaron que no les gustaba 
aprender catalán -aprox. 13 %-. Los alumnos podían consignar más de 
una respuesta. 

a) La principal causa se debe a que no lo encuentran necesario en sus 
relaciones -76,68 %. 

b) Ante la necesidad de hablar catalán, obstaculizan la expresión: difi­
cultades lingüísticas (mala pronunciación, pobreza léxica, expresi­
va ... ) dificultades derivades del clima de clase (vergüenza, temor a 
hacer el ridículo, provocar risas ... ) 

VI - ESTUDIO COMPARATIVO 
6.1.- Preliminares. 

En el año 1978, ante la implantación de la enseñanza del catalán en las 
escuelas, se pasó una encuesta con el objetivo de conocer la actitud de los 
escolares castellano-parlantes que hasta entonces no habían recibido ningún 
tipo de tal enseñanza. 

Pasados tres años, durante los cuales los alumnos han venido recibien­
do enseñanzas de este idioma de forma continuada ajustándose en cuanto a 
horario a las normas vigentes, se ha creído conveniente detectar el estado 
actual de tales cuestiones. Para ello se aplicó una segunda encuesta, resul­
tante de la revisión de la anterior. (Ver datos· de ambas y modelo de la últi­
ma versión en anexos). 

Los datos referentes a sujetos, lugar de aplicación, características de la 
muestra, origen y status de los padres se mantienen constantes en ambas en­
cuestas, con una excepción relativa a los años de residencia en Cataluña, 
que es mayor en el segundo caso, por haberse estabilizado la población. 

Esto nos permite determinar si se ha producido alguna modificación en 
los planteamientos relacionados con esta temática. 

Para ello, se han tratado estadísticamente los datos obtenidos en las dos 
fases, con el objetivo de apreciar si las diferencias existentes eran significati­
vas. Se ha trabajado al nivel de confianza del l %, mediante las fórmulas: 

Si Re >2'58 es significativo al nivel de 0,01 
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6.2- Resultados 
Aplicadas las formulas y teniendo en cuenta únicamente los apartados 

que presentan una diferencia significativa -no debida al azar- resulta: 
a) Que se aprecia un incremento en la utilización de la lengua catalana 

como medio de comunicación en actividades lúdicas, por parte de 
los catalanes, cuando en el grupo existen castellano-parlantes. 

b) Que ha disminuido el porcentaje de alumnos castellano-parlantes 
que no comprenden nada el catalán escrito. 

c) Que se advierte un aumento de la necesidad de aprender catalán; 
también es significativo el descenso de los que opinan que no es ne­
cesario su aprendizaje en estos momentos. 

d) Que hay una disminución en el número de; alumnos que manifesta­
ron no ser necesaria la enseñanza del catalán en la escuela. 

e) Que hay un incremento del deseo de aprender a hablar y escribir co­
rrectamente esta lengua. Además, es significativo el descenso de los 
que no sienten este anhelo. 

f) Que disminuyen los factores familiares y ambientales como causas 
que impiden hablar catalán. 

g) Todas las demás cuestiones analizadas han resultado ser no significa­
tivas aunque entre ellas se hayan producido algunas diferencias. Lo 
que indica que lo manifesado en 1978 es semejante a lo expresado 
actualmente, como queda reflejado en la interpretación de datos de 
la encuesta. 

Aunque tres años es poco tiempo, la enseñanza del catalán en las es­
cuelas junto con la voluntad política de su normalización en este período, 
han repercutido, seguramente, en este cambio de actitud. 

VII -APRECIACION FINAL 
Respecto a las implicaciones educativas que se deducen de la presente 

exposición, para mejorar la actitud de estos niños frente a la enseñanza del 
y en catalán, así como para conseguir su aceptación plena, señalamos: 

A) Es indispensable una verdadera política de integración lingüística 
que afecte y haga participar a todos los estamentos de la sociedad con el fin 
de normalizar el uso de la lengua catalana; hemos de tener en cuenta: a) la 
escuela, que por sí sola se nos muestra insuficiente, posee una influencia 
grande, como ha quedado demostrado en alguno de los aspectos anterior­
mente comparados, en los cuales se han apreciado diferencias significativas. 
Si se quiere que este poder sea más positivo de cara a una mayor integra­
ción, es imprescindible establecer unas estrategias lingüísticas coherentes 
que posibiliten la aceptación plena de la enseñanza del y en catalán sin pro­
vocar tan elevado número de rechazos. Creemos que la lengua no debe des­
vincularse de la cultura, la ideosincrasia del pueblo, folklore, costumbres ... ; 
su enseñanza debería ser simultánea con el fin de favorecer el interés y la 
motivación del alumnado. b) Unos medios de comunicación que potencien 
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y favorezcan esta integración social y lingüística mediante la emisión de 
programas televisivos y radiofónicos en catalán; aumento de todo tipo de 
publicaciones en esta lengua, a las que habría que dar la máxima difusión. 

B) Necesidad de concienciar a los padres de los alumnos de la impor­
tancia de la adquisición de la lengua y cultura catalana, para una mejor par­
ticipación social en todos los órdenes. Tal concienciación debe hacerse 
extensiva a los propios alumnos; evidentemente, su medio, de carácter su­
birbial, no facilita esta interiorización. 

C) Alcanzar, tanto en clase como en otros ámbitos de relación, un cli­
ma positivo que vigorice y apoye la participación lingüística activa, evitan­
do situaciones frustrantes. 
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ANEXO 1 (MODELO ENCUESTA) 

Necesitamos saber qué opinas sobre lo que acontinuación te preguntamos. Te rogamos que 
contestes con la mayor sinceridad. Esta encuesta no tiene valor escolar y tus contestaciones son 
anónimas ya que no tienes que poner tu nombre. Muchas gracias. 

1.- Edad _____ _ 
2.- Nivel _____ _ 
3.- Sexo ________ _ 
4.- Lugar de nacimiento _______________ _ 
5.- Provincia ______________ _ 
6.- Provincia de nacimiento de tu padre ________________ _ 
7.- Provincia de nacimiento de tu madre _______________ _ 
8.- Profesión de tu padre _______________ _ 
9.- lTu madre trabaja fuera de casa? ____ _ 

10.- lCuántos años hace que vives en Cataluña? ______ _ 
11.- lTe gusta Cataluña? ____ _ 
12.- ¿y los catalanes? ___ _ 
13.- lTe gustaría vivir en otra región de España? ____ _ 
14.- En caso afirmativo, les porqué en Cataluña se habla otra lengua ________ _ 
15.- lQué lengua o lenguas habláis en vuestra casa? ____________ _ 
16.- lEn qué lengua o lenguas te habla tu padre? ____________ _ 
17.- lEn qué lengua o lenguas te habla tu m.1dre? ____________ _ 
18.- lEn qué lengua o lenguas hablas con tus hermanos? ____________ _ 
19.- lJuegas con amigos catalanes? _____ _ 
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20.- lEn qué lengua o lenguas te hablan? ____________ _ 
21.- lPrestas atención cuando en T.V. hacen un programa en catalán? 

Mucha Bastante Poco Nada 
22.- Sin tener en cuanta si apruebas o suspendes, lcual és la asignatura que 

te gusta menos? 
Lenguaje Idiomas Matemáticas Naturales Sociales 

23.- lHas repetido curso alguna vez? ________ _ 
24.- lComprendes oralmente el catalán? 

Mucho Bastante Poco Nada 
25.- lLo hablas? Mucho Bastante Poco Nada 
26.- lComprendes el catalán escrito? 

Mucho Bastante Poco Nada 
27.- Fuera de la escuela lrechazarías un libro por estar escrito 

en catalán? __ _ 
28.- Fuera de clase lescribes en catalán? Sí No A veces 
29.- lA tus padres les gusta que aprendas catalán? _______ _ 
30.- lCrees que es necesario aprender catalán? _______ _ 
31.- Ordena según su importancia: francés, inglés, castellano, catalán 

l.º ...................... 2.0 ...................... 3.0 ...................... 4,0 .................... .. 
32.- lCrees que la escuela debe enseñar catalán? ______ _ 
33.- lCrees que la escuela debe enseñar en catalán? _______ _ 
34.- lEncuentras bien que la enseñanza del catalán sea obligatoria? __________ _ 
35.- lEncontrarías bien que la enseñanza fuera en catalán 

obligatoriamente? ____ _ 
36.- lTe gustaría hablar y escribir el catalán correctamente? _________ _ 
37.- Si no te gusta aprender catalán, señala las razones: 

porque hace poco que estoy en Cataluña 
porque mis padres hablan en castellano 
porque no hace falta 
porque es dificil 
porque se ríen de mí 

Otras: ---------------------------------
38.- Si en clase tienes que hablar en catalán, escribe las causas que más apuro te dan (si tienes 

alguna)-------------------------------

39.- Si todavía no hablas catalán. Señalas las causas ________________ _ 

ANEXO 2 (EXTRACTO DE DATOS) 

El número de la columna de items corresponde a las preguntas de la encuesta (anexo 1 ). 
Los datos A) hacen referencia a una primera versión pasada durante el curso 1978-79; los datos 
B) pertenecen a una segunda versión realizada en el curso 1981-82 revisada y ampliada en algu­
nos puntos, de ahí que a veces falte o no coincida totalmente la forma de respuesta. Expresión 
en%. 

Item 
1 A 

B 

2-3- A 
B 

12-15 años 
12-15 años 

7 .º y 8. 0 nivel de EGB, 320 alumnos, Niños 163, niñas 157 
7.º y 8,0 nivel de EGB, 230 alumnos, Niños 108, niñas 122 
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4-5 A Cataluña 50,31 (Tarragona 46,62) Andalucia 36,56 
B Cataluña 69,56 (Tarragona 65,65) Andalucia 21,30 

6 A Andalucia 77 ,81 Castillas 7, 18 Extremadura 4,37 
B Andalucia 7 5,21 Castillas 7'82 Extremadura 6,52 

7 A Andalucia 72,18 Castillas 9 ,3 7 Extremadura 8,12 
B Andalucia 74,78 Castillas 4,37 Extremadura 8,26 

8 A Peón 27,5 Obrero Ind. 28,75 Albañil 20,31 Servic. 9 ,68 
B Peón 18,26 Obrero Ind. 21,30 Albañil 30,43 Servic. 9, 13 

9 B Sí 21,30 No 76,08 

10 A De 1 a 3 años 3,74 4-6 años 18,10 Más de 6 años 78,16 
B De 1 a 3 años 2,17 4-6 años 5,65 Más de 6 años 92,15 

11 A Sí 70,93 No 20,93 Regular 8, 12 
B Sí 77,39 No 17,82 Regular 5,65 

12 A Sí 41,25 No 29,06 Algunos 29,37 
B Sí 45,65 No 31,73 Algunos 18,26 

13 A Sí 72,81 No 21,66 Indiferente 5,62 
B Sí 81,30 No 16,52 Indiferente 2, 17 

14 B Sí 21,39 No 73,26 N.C. 5,34 

15 A Castell. 95 Catalán 0,88 Castellano y Catalán 4,05 
B Castell. 96,52 Catalán 1,30 Castellano y Catalán 1,73 

16 B Castell. 94,34 Catalán 1,30 Castell. y Catalán 0,86 

17 B Castellano 95,65 Catalán 2,17 Castell. y Catalán 1,30 

18 B Castellano 92,60 Catalán 2,60 Castel!. y Catalán 3,91 

19 A Sí 71,87 No 18,75 Alguna vez 8,75 
B Sí 76,52 No 20,86 Alguna vez 2,60 

20 A Castell. 82,50 Castel!. y Catalán 11,56 Catalán 2,81 
B Castell. 70 Castell. y Catalán 18,26 Catalán 5,65 

21 A Los mira 29,68 Alguna vez 21,87 No los mira 48,43 
B Mucho 8,69 Bastante 32,60 Poco 43,47 Nada 15,21 

22 A lngl. 24 Soc. 20 Mal. 15 Nat. 15,31 Leng. 14,31 Cat. 10 
B Idiom. 30,86 Soc. 30,43 Mal. 15 Nat. 6,95 Leng. 26,65 

23 B Sí 56,08 No 42,17 N.C. 1,73 

24 A Capaces llevar conversación 19,37 Capaces de contestar algunas cuestiones 66,25 
Nada 14,37 

B Mucho 15,21 Bastante 58,26 Poco 24,78 Nada 1,3 Ne 0,43 

25 B Mucho 1,73 Bastante 12,60 Poco 60 Nada 22,17 NC 3,47 

26 A Comprende todo 16,25 Parcialmente 44,68 Nada 39,06 
B Mucho 18,67 Bastante 57,39 Poco 22,17 Nada O Ne 1,73 

27 B Sí I 7,39 No 78,26 Según 3,04 NC 1,30 
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28 B Sí 15,21 No 40,43 A veces 41,73 Ne 2,60 

29 A Sí 83,43 No 5,62 Indiferente 5 Ne 5,90 
B Sí 89,13 No 3,91 Indiferente 2,60 Ne 1,73 

30 A Sí 72,81 No 26,56 Ne 0,63 
B Sí 82,60 No 13,47 Ne. 2,60 

31 B Primero 8,26 Segundo 61,73 Tercero 11, 73 Cuarto 14,78 

32 A Sí 85,93 No 14 
B Sí 89,13 No 6,52 Ne 4,53 

33 B Sí 13,91 No 83,91 Ne 4,53 

34 A Sí 59,06 No 40,62 Ne 0,31 
B Sí 58,69 No 36,95 Ne 4,34 

35 B Sí 7,82 No 88,26 Según 0,86 Ne. 3,04 

36 A Sí 75 No 24,68 Ne 0,32 
B Sí 87,39 No 7,36 Regular 1,30 Ne 3,91 

37 A No es necesario 72,77 Difícil 8 Se ríen 5,43 Otras 13,8 
B No es necesario 76,68 Difícil 6,69 Se ríen 2,91 Otras 13,62 

38 A B 

Dificultades lingüísticas 37,68 44,69 
Dificultades derivadas del 
clima de clase 38,15 32,96 
Dificultades motivadas por 
la poca práctica 14,16 16,75 
Falta deinterés - 5,58 

39 A B 

Causas familiares y 
ambientales 48,82 31,25 
Desinterés 13,00 19,27 
Vergüenza - 16,14 
Dificultades lingüísticas 18,00 16,66 
Dificultades escolares 5,70 6,77 
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«SISTEMA DE UNIDADES MODULARES 

DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE»: 
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Departamento de Pedagogía Experimental 

RESUMEN 
Se sitúa el presente artículo en el estudio de la «interdisciplinariedad», intentando buscar 

una salida al intrincado campo de los contenidos de la enseñanza -sin romper nunca su interre­
lación con el campo de las conductas de la enseñanza-, a partir de las aportaciones que pueden 
entreverse desde la «Didáctica Modular». 

Para este análisis se estudia, partiendo del propio hecho «interdisciplinario», los conceptos 
de «Unidad Didáctica» y «Módulos de Enseñanza», así como los intentos metodológicos que 
suponen: «Le Systeme de Controle Continu avec Unites Capitalisables>}, «El Sistema de Puntos 
o Créditos» y «The Learning Modules», todo ello para llegar al diseño teórico del «SISTEMA 
DE UNIDADES MODULARES DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE», que constituye el eje 
central de la aportación. 

SUMMARY 
Tha article refers to a study of «inter-disciplinate», trying to find a way out in contents of 

theaching -without breaking its relations with its behaviour of teaching-, from contributions 
thal you can see of «Didactics Modules». 

For this analysis we study the concepts of «Unity Didactics» and «Teaching Modules», so 
like intents methodologics that suppose: «Le systeme de controle continu avec unites capitalisa­
bles», «The Points System or Credits» and «The Learning Modules», ali toghether to arrive to a 
«Modules System of Unites of Theaching-Learning>>, that constitute the central axis of contri­
bution. 

INTRODUCCION 
El estudio de la interdisciplinariedad nos sitúa en el intrincado campo 

de los contenidos de la enseñanza sin que ello pueda suponer nunca contra­
posición al campo de las «conductas en la enseñanza» sino justamente lo 
contrario: interrelación. 

Históricamente se han venido usando tres criterios en la reducción de 
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contenidos, que también trataremos en el estudio de la Unidad Didáctica. 
- Psicocéntrico: o delimitación en función de las características del/os 

alumno/s. 
- Logocéntrico: o delimitación en base a la estructura de la disciplina 

de que se trate. 
- Sociocéntrico: o delimitación debida a lo que demande el contexto so­

cial. 
Actualmente suele defenderse que hay que buscar contenidos que res­

pondan a las características de validez, significación y adecuación, que se­
rían criterios analíticos, individualizados. 

La convergencia de contenidos es lo que, por otra parte, nos lleva nece­
sariamente al tamiz que supone la interdisciplinariedad (1), como deseo de 
romper los compartimentos cerrados que suponen hoy las materias de estu­
dio, materias que, por otra parte, se muestran tan superespecializadas que 
parecen carecer de contactos entre sí, al menos para el mundo del alumno. 

Tres conceptos más, junto con este de «interdisciplinariedad», intentan 
dar salida a la problemática por distintas vías, por más que la generalización 
del problema esté dando lugar a una indiferenciación peligrosa en los crite­
rios que conlleva. Nos referimos en concreto a los términos siguientes (2): 

- Multidisciplinario: Yuxtaposición de disciplinas diversas, a veces sin 
relación aparente entre ellas. (los planes de estudios convencionales 
por asignaturas del Bachillerato, en sus troncos comunes, tendrían 
este sentido). 

- Pluridisciplinario: Yuxtaposición de disciplinas más o menos próxi­
mas en los dominios del conocimiento. (La clásica distribución en 
«ciencias» y «Letras» de los contenidos curriculares, o la distribución 
en «áreas») 

- Transdiscip!inario: Puesta en juego de una axiomática común a un 
conjunto de disciplinas. 

Disciplina aquí rige el proceso «ínter» y la entendemos como una cien­
cia puesta en situación de ser asimilada o, de un modo más riguroso, «el 
conjunto específico de conocimientos que tiene sus características propias 
en la perspectiva de la enseñanza, de la formación, de los mecanismos, de 
los métodos y de los contenidos» (3) 

Interdiscip!inariedad, así, sería la interacción entre disciplinas, entendi­
da como transferencia (aunque con categoría global en contra de los concep­
tos «multi»-«pluri»-«trans») y como integración mutua de conceptos, termi­
nología ... etc. 

Esta interdisciplinariedad se nos puede mostrar de diversas formas que 
clasificaremos a partir de los magníficos estudios de MARIN IBAÑEZ 
(1975) y RODRÍGUEZ DIEGUEZ (1980) 

1.- INTERDISCIPLINARIEDAD 
1.- Subjetiva: Transferencia de unas disciplinas a otras como consecuencia 

de la posesión de informaciones diversas por parte de un mismo indivi-
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duo. El dinamismo de ese individuo es la única interacción. 
2.- Restrictiva: Análisis simultáneo desde varias perspectivas de un objeto u 

objetos de una disciplina, cuando estas perspectivas actúan como «fil­
tros». 

3.- Metodológica: O transferencia de métodos que puede facilitar la interac­
ción entre campos distintos. (Por ejemplo la Estadística). 

4.- Conceptual: Que se da cuando «se trata de algún concepto que, por su 
carácter genérico, puede servir de quicio, de interlección para conjuntos 
de fenómenos dispares y permite iluminar la realidad sin preocuparse de 
si estamos o no en el campo de una disciplina determinada (MA­
RIN.1970) 

5.- Lineal o legal: A partir de las «leyes», entendidas como modo de expli­
cación de fenómenos, que engloban a varios de ellos y que constituyen, 
junto con los objetos y fenómenos, la disciplina. 

6.- Estructural: O transación entre dos disciplinas cuando se provoca la fu­
sión entre ambas. 
Pensamos que el problema del análisis de contenidos y de su delimita­

ción está por hacer, del mismo modo pensamos que dicho análisis ha de 
partir del estudio de contenidos a través de los criterios de: 

1.- Perspectiva de interdisciplinariedad 
2.- Validez 
3 .- Significación 
4.- Adecuación 
Criterios, todos ellos, barajados siempre en la elección de las investiga­

ciones al respecto. 
Sabemos también que los métodos aplicados a la interdisciplinariedad 

se han usado como tanteos, como pruebas de «ensayo y errorn, a partir de 
sentir la acuciante necesidad de romper la compartimentación restrictiva de 
las disciplinas de estudio. 

A partir de todo ello se quiere ofrecer un intento más, en el deseo de 
no despreciar ninguno de los efectuados hasta el presente, aún más, reco­
giendo un poco de cada uno de ellos, metodológica y conceptualmente, a 
través de un sistema integrador en sí mismo y respetando el concepto de in­
terdisciplinariedad global, tal y como hemos hecho constar. 

2.- BASES PARA EL SISTEMA DE UNIDADES MODULARES 
DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE 

LAS UNIDADES MODULARES DE ENSEÑANZA. 
2.1 Unidad Didáctica 
«El concepto de Unidad Pedagógica es esencial en la Pedagogía y con él 

se expresa una entidad real en la cual la educación es susceptible de ser de­
sarrollada en su totalidad ... » ( 4). 

El primer «Education Index» (Enero 1929 - Junio 1932) cuenta con nu­
merosas referencias del concepto de «Unidad». Se suele considerar que los 
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cimientos del concepto son debidos a HERBART y DEWEY. De todos mo­
dos fue MORRISON uno de los primeros que propusieron su desarrollo (a 
través de las fases de exploración, presentación, asimilación, organización y 
exposición) mejorando las etapas formuladas por HERBAR T (preparación, 
presentación, comparación, generalización y aplicación). Otros textos re­
cientes y en concreto los que tratan del desarrollo del «curriculum» («curri­
culum development») (TABA, SAYLOR, BURTON, KLAUSMEIER, 
SPERB, RICHMOND, BRIGGS, ... ) lo examinan con extensión, considerán­
dolo en general como «una manera de introducir orden en la gran variedad 
de conceptos generalizaciones, habilidades y actitudes que, como resultado 
de la explosión del conocimiento, están disponibles para ser incoparadas a 
la enseñanza» ( 5), 

Podemos decir que las «Unidades» nacen en USA como una reacción 
más contra el asignaturismo y «se instalan en la «escuela activa» en el pun­
to de entronque de las interpretaciones paidocéntricas y sociocéntricas, dan­
do un aire más social». 

MORRISON las definía con sencillez: «Una unidad representa un as­
pecto amplio (comprensivo) y significativo del (medio) ambiente, de una 
ciencia organizada, de un arte o un conducta que, (al ser) aprendido da por 
resultado (produce) una adaptación de la personalidad» ( 6) 

FERNANDEZ HUERTA las define como un «vasto contenido cohe­
rente aprendido con sentido integrador» y en su análisis destaca los compo­
nentes de: contenido, amplitud (como consecuencia: Tiempo) orden y orga­
nización (para la comprobación del aprendizaje), que aportan una actitud de 
apertura contextual y focalizadora que alerta la voluntad discente para que 
capte interelaciones, explore y descubra» ( 7). Todo ello nos puede ir situan­
do ya ante un problema en el análisis del concepto de «unidad didáctica»: 
su amplitud. 

Independientemente de los estudios evolutivos interesa hallar, como lo 
hace MORENO GARCIA, el común denominador de los estudios efectua­
dos al respecto ( s¡: 

a) Nuevo sistema de enseñanza lejos del verbalismo y la memorización 
y al servicio de la educación integral de los escolares. 

b) La Unidad Didáctica «mira con profundidad al educando», aten­
diéndole en su doble dimensión: como sujeto del aprendizaje de las 
ciencias y como persona. 

c) Existe un notable compromiso entre la Unidad Didáctica y la ense­
ñanza activa. 

d) La Unidad Didáctica es la vía a través de la cual las necesidades e 
intereses legítimos de los alumnos encuentran cumplida y oportuna 
satisfacción. 

e) No olvida la proyección social de las tareas escolares y la participa­
ción de la comunidad en el programa educativo. 

Una primera aproximación a los intentos de clasificación de las Unida-
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des nos puede permitir tomar como punto de referencia los criterios de tro­
pismo y de contenido. A través del criterio de tropismo de la unidad se pue­
de analizar la preferente subordinación de la unidad: ( 9) 

- A la lógica de la materia: Unidades Logocéntricas. 
- A la psicología del alumno: Unidades Psicocéntricas. 
- A la realidad objeto de aprendizaje: Unidades Empirocéntricas. 
Siguiendo el criterio del «contenido de la Unidad» la clasificación po­

dría establecerse estudiando las: (IO) 

- Unidades de materia: que ponen su énfasis en la asignatura como 
contenido o conjunto de conocimientos. 

- Unidades de experiencia: que entienden que las mejores situaciones 
de aprendizaje no provienen ni están localizadas en el interior de las 
materias de estudio, sino en los propios intereses del alumno, en sus 
propósitos y en las necesidades que siente. 

- Unidades Intermedias. 
Esta clasificación se completa con las siguientes divisiones: 

1.- Unidades de Materia 
1. 1 Unidades mayores o cada una de las materias de estudio. 
1.2 Unidades menores o temas, capítulos, etc. 
1.3 Unidades tópico o diversos temas concretos de las materias de estu­

dio. (CASWELL y CAMPBELL) 01>. 

1.4 Unidades de generalización, basadas en un principio particular. 
(RISK) (12). 

1.5 Unidades concentradas, que fusionan distintos campos del saber. 

2.- Unidades de experiencia 
2.1 Unidades de Trabajo: consistentes en varias experiencias y activida­

des planeadas con anticipación y concentradas sobre algún proble­
ma, situación o resultado deseado. 

2.2 Unidades de adaptación: que constan de un grupo o cadena de acti­
vidades emprendidas por el alumno con el objeto de lograr el domi­
nio de cierta situación en la vida. El principio unificador es el pro­
ducto de aprendizaje que ha de realizarse (13), 

2.3 Unidades proyecto de KlLPATRICK (14) que vendrían a ser la re­
solución de un acto problemático en un medio natural. 

2.4 Unidades problema, como un intento de aprovechar las experiencas 
de la vida. 

2.5 Unidades de proceso (de descubrimiento y verificación, norma y 
crítica). 

2.6 Unidades de recursos. 

3.- Unidades intermedias 
(Entre unidades de materia y unidades de experiencia) 
3.1 Unidades basadas en un aspecto significativo de la cultura o del 
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ambiente: UNITS PLAN -MORRISON- os) 

3 .2 Unidades globalizadas por centros de interés (DECROL Y) 
3.3 Unidades de asignación de PARKHURST (Dalton Plan) 
3.4 Unidades por «porciones cronológico-mentales» de WASHBURNE 

(Sistema Winnetka). 
En este repaso de «clasificación» podemos anotar a MAILLO (16), que 

habla de las Unidades: 
1.- Temáticas o de contenido. 
2.- Cronológicas (escolaridad, ciclo, año o curso, semestre ... ) 
3.- De actividad, entendidas en dos sentidos: 

3.1 «Como tiempos dedicados a las tareas escolares que no versan 
sobre la asimilación de contedos nacionales». 

3.2 «Como conjuntos orgánicos de nociones, ejercicios y actividades 
concretas o praxis». 

Después del breve análisis efectuado hasta aquí, lo que interesa es ex­
traer los detalles a tener en cuenta para la formulación y preparación de 
Unidades. Los pasos que se suelen establecer en la preparación de Unidades 
Didácticas son: Exploración, presentación, asimilación, organización, recita­
ción o discusión. En otro tipo de esquemas se señalan: Despertar alertador, 
ataque heurístico, organización del área, presentación socializada, evalua­
ción o estimación y fijación de las ideas básicas o esenciales. 

NERBOVIG señala: Objetivos, actividades, materiales, espacio y tiem­
po y evaluación, como detalles a tener en cuenta, aparte de la «preparación 
de los elementos preliminares» (17) que FERNANDEZ HUERTA (18) desig­
na así: Amplitud, coordinación o ensamblaje, primordialidad, designación 
de la unidad, temporalización, viabilidad, gravitación, recursividad (pre­
planteamiento educativo). 

Por su parte MORENO GARCIA (19) propone las siguientes partes 
esenciales en el plan de actuación docente que conllevan: 

- Selección justificada de los objetivos pedagógicos y de lo contenidos 
para su alcance. 

- Selección de los métodos y preparación de recursos materiales y am­
bientales para el desarrollo de actividades y experiencias. 

- Selección de las actividades y experiencias al servicio de los objetivos 
pedagógicos previamente aceptados. 

- Selección de los mecanismos de central necesarios para la revisión y 
mejora de la unidad. 

Los pasos que este mismo autor propone para la confección y montaje 
de Unidades Didácticas podrían sintetizarse así: 
A.- Planeamiento de la Unidad con la resolución de problemas tales como: 

Título de las Unidades, Número de unidades por cursos de estudio, el 
«corecurriculum» o eje de la Unidad, la duración o el orden, todo ello 
de acuerdo con el siguiente orden: 
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1. Selección del tema o asunto de la unidad. 
2. Objetivos que se pretenden alcanzar a través del dominio de la Uni­

dad. 
3. Análisis del contenido o de los aspectos más concretos en que la uni­

dad se subdivide. 
4. Programación del trabajo con especificación de las actividades pro­

pias. 
5. Previsiones sobre el material y los recursos didácticos requeridos 

para el desarrollo de la unidad. 
6. Preparación de las pruebas de control que evaluarán el rendimiento 

alcanzado por los escolares en el contexto de la unidad. 
B.- Planteamiento de la Unidad, con dos problemas importantes: 

1. La presentación. 
2. La motivación de los trabajos. 

C.- Desarrollo de la Unidad, intentando resolver: 
1. El sentido de integración. 
2. Las diferencias individuales. 
3. Los agrupamientos flexibles 
4. El quehacer docente. 

2.2.- OTROS CONCEPTOS Y LAS «UNIDADES MODULARES 
DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE» 

Hemos visto un primer concepto, el de «unidad», necesario para llegar 
al terreno que nos proponemos. A partir de él la Didáctica ha seguido bus­
cando soluciones, insistiendo en la necesidad de evitar el fracaso escolar y 
alcanzar mayores y mejores rendimientos. Vamos a fijarnos, pues, en algu­
nos de estos intentos. 

A comienzos de los años 70 nace en USA un movimiento «metodológi­
co» llamado «Enseñanza basada en la competencia» (Competency-Based 
Teacher), que puede considerarse dentro de las estrategias reseñadas. Estas 
«competencias» se entienden aquí como objetivos terminales de aprendiza­
je (20) 

El material de aprendizaje utilizado en la «Enseñanza basada en la 
competencia» se domina MODULO. ARENDS (21) lo define como «un con­
junto de actividades planeadas para facilitar la consecución de un objetivo». 

Por su parte, DOMINGUES (22l lo considera como «una unidad de en­
señanza que propone al alumno, en términos comportamentales, los objeti­
vos a alcanzar y actividades diversas para alcanzar esos objetivos». Para esta 
misma autora los módulos constan de las siguientes partes: Introducción, 
objetivos, pre-test, pre-requisitos, actividades y evaluación. 

No se puede olvidar, con vistas al logro de una auténtica enseñanza 
centrada en el alumno, que es preciso superar el callejón sin salida que pue­
den constituir tanto la «enseñanza a la medida» de CLAPAREDE, como la 
«enseñanza individualizada». Hay que partir del hecho de que es inviable 
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construir todo el material apropiado a cada una de las posibilidades discen­
tes -la degeneración de la enseñanza individualizada a partir del uso de fi­
chas sin tácticas especiales nos puede ayudar a comprender este hecho-. 

Es aquí donde hay que situar los intentos conciliadores. En España los 
ha habido aceptables, tal puede ser el caso del «Sistema Somosaguas» o del 
«Sistema Funcional de aprendizaje individualizado» -SFAI- (2JJ, 

En USA estos intentos han crecido exageradamente. Muchos de ellos 
son prácticamente iguales. Recordemos algunos: 

- PLAN: Programa para el aprendizaje (Learn), centrado en el sujeto, 
de acuerdo con las necesidades, aunque recurriendo a la tec­
nología. 

- IPI: Instrucción prescrita individualmente. 
- IGI: Instrucción guiada individualmente. 
- PSI o SIP: Sistema de instrucción personalizada. 
- PEP: Prescripción de educación personalizada. 
- A-T: Audio-Tutorial, método de enseñanza. 
-IS o El: Estudio independiente. 
-CAi o IAC: Instrucción ayudada por computadoras. 
EL PLAN (Programa para el aprendizaje de acuerdo con las necesida­

des), impulsado por FLANAGAN y apoyado por GAGNE, se quiere uni­
versalizar en cuatro facetas: 

1.- Espacios abiertos para los movimientos del escolar. 
2 .- Flexibilidad en el uso del material y demás recursos. 
3.- Acceso fácil a equipos y materiales. 
4.- Ambiente acústico y visual deseable para aprender den'tro de lo po­

sible y sistema de «módulos didácticos» (normalmente para perió­
dos de dos semanas y con cinco o seis objetivos). 

Uno de los focos básicos de este tipo de enseñanza es el «conjunto» de 
recursos e información, compuesto de (24): 

1.- Título y código clasificatorio. 
2.- Propósito y justificación. 
3.- Descripción del contenido. 
4.- Objetivos comportamentales. 
5.- Diversas alternativas de actividades discentes. 
6.- Actividades optativas y aptitudinales. 
7.- Instrumentos de pre-evaluación, auto-evaluación y post­

evaluación. 
8.- Guía para el docente. 
9.- Sistema de control de actividades. 

Pero el sistema más completo (por eso, siendo en esencial igual, recibe 
distintas denominaciones y combinaciones de siglas), el que puede alcanzar 
cotas diversas conforme los componentes que definitivamente lo integren 
(ya que admite todas las variantes) es la enseñanza mediante lo que hemos 
venido en denominar «Unidades Modulares». Es superior porque en ella se 
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pueden acoplar, ecléctica e integradamente, las virtudes de otros sistemas. 
El Módulo aquí viene a ser «la unidad fácilmente acoplable con otra para 
forma un bloque mayor» (25). 

Los «Módulo didácticos» se han ideado en la conjunción sistemática de 
la instrucción basada en la competencia o logro y la enseñanza individuali­
zada. Estos módulos, por su organización secuencial en partes dominables, 
proporcionan una vía para aprender conforme al tipo «discente», al «tem­
po» personal de aprendizaje, y son también una táctica para identificar los 
puntos débiles y fuertes de cada alumno, para reaprender con facilidad, etc. 

Si redujésemos el esquema modular a sus puntos de decisión clave ob-
tendríamos esta secuencia: 

A.- Prueba de pre-requisitos básicos (si la superan) 
B.- Prueba sobre lo que proporciona el módulo (si fracasa) 
C.- Actividades discentes conforme módulo. 
D.- Prueba terminal (con diversos aprendizajes si no se vence y con 

paso al módulo siguiente si se vence) 
Quizá el mérito de los módulos pueda estar en la variedad de recursos 

didácticos con diversos niveles de dificultad, en la amplitud e interés de los 
temas de cada módulo, en la participación de los alumnos en la elección y 
compromiso de aprendizaje, en el trazado de objetivos y tácticas de trabajo, 
en la coparticipación en búsqueda de información e inventiva, en la ense­
ñanza «correctiva» o «reorientadora», en la pluralidad de recursos tecnoló­
gicos empleados ... Somos conscientes de que con ellos no se resuelven todos 
los problemas didácticos contemporáneos y de que no pasarán todas las crí­
ticas, pero no son utópicos y pueden ser aceptados. 

Desde un modelo jerárquico de niveles teleológicos, las «Unidades mo­
dulares» se estructurarían dentro del sistema didáctico dado por el «análisis 
de sistemas». De este modelo jerárquico dejaríamos los niveles teleológicos 
de máxima jararquía: 

1.- Meta aspirada a fin próximo. 
2.- Meta realizable u objetivo global. 
3.- Tarea molar u objetivo particular. 
4.- Subtarea, tarea «molecular» u objetivo singular. 
5.- Objetivo comportamental. 
Y nos situaríamos en otro nivel de subdivisiones organizativo­

didácticas, dentro del que podríamos realizar el esquema del siguiente 
modo: 

1.- Cu/tura/ización sistemática, compuesta de muchos cursos de estu­
dio. 

2.- Curso de estudio, compuesto de muchas unidades de aprendizaje. 
3.- Unidades de aprendizaje (asignatura) que puede componerse de 

muchas unidades de aprendizaje individualizado. 
4.- Unidad individua/izada, que puede componerse de varias tareas. 
5.- Tarea o subtarea, que puede componerse de una o varias leccio­

nes (26). 
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6.- Lección, (dentro del módulo) como labor didáctica con varias alter­
nativas de realización entre las que optar. 

7.- Alternativa, que apunta a uno o varios objetivos comportamentales. 
Cada una de las facetas señaladas conlleva la aplicación de control y 

evaluación, respecto a lo que sería conveniente precisar: 
1.- El estilo evaluador varía según el nivel teleológico y según el com­

portamiento intentado. 
2.- Las necesidades iniciales y terminales de docente, discente y comu­

nidad han de servir de apoyatura a todo el sistema. 
3.- No podemos olvidar los contenidos de aprendizaje. 
Hemos de recordar, por otra parte, que enseñanza y aprendizaje son ne­

cesidades del ser humano y que cada uno somos originalmente diferentes. 
Por ello podemos hablar de diversos sistemas o de diversos estilos didácti­
cos. 

Aspiramos a un nivel tecnológico: 
- Creador de «unidades modulares» en su totalidad. 
- Planificador de «unidades modulares» generales o limitadas. 
- Entrenador y orientador de planificadores de «unidades modulares». 

Evaluador de «unidades» y de los constructores. 
Sabemos, también, que cada «unidad modular» debe recoger todo el 

modelo de aprendizaje: 
1.- Cada «unidad» debe ajustarse a un título o código clasificatorio. 
2.- Despertar alertador del discente, seguido de la justificación o pro­

pósito perseguidos por el autor para perfeccionar al alumno y de 
los beneficios que el alumno obtendría al concluirlo. 

3.- Descripción del contenido de una lista de los principales concep­
tos que serán dominados al terminar la unidad con identificación 
de la calidad y cantidad. 

4.- Instrumentos de pre-evaluación. 
5.- Establecimiento de los objetivos comportamentales. 
6.- Oferta de diversas alternativas discentes. 
7.- Pruebas de autoevaluación y autocomprobación del avance asimi­

lativo (Feed-back) 
8.- Decisión didáctica correctiva o recuperadora con referencia a cier­

tos ejercicios. 
9.- Cuestionario sobre puntos del módulo. 

10.- Actividades optativas y preferenciales para los alumnos que sobre­
pasen los límites previsibles. 

11.- Pruebas de evaluación final de cada módulo. 
Los pasos o componentes centrales de las «Unidades Modulares» po­

drían ser descritos del siguiente modo: (27) 

I .- Despertar alertador: El título o la portada de la «unidad» ha de lle­
var al alumno a detenerse atraido por el mismo. 

2.- Convencimiento personal: En lenguaje sencillo e interesante se indi-
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cará el propósito perseguido para alegrar el perfeccionamiento del 
alumno, justificando, con argumentos de interés actual y de interés 
educativo no exclusivamente remoto, dicho interés. 

3.- Actividad esperada: Aunque la primera esperanza es la opción reali­
zadora de la «unidad», hay que indicar además las otras opciones 
ofrecidas dentro de la «unidad» y los niveles de perseverancia y su­
peración esperados. 

4.- Indicación de logros: Descripción o resumen esquemático del conte­
nido; lista de los principales conceptos que serán dominados en 
cada fase y al término del «módulo», con indicación de la cantidad 
o calidad conseguible conforme a la alternativa elegida. 

5.- Evaluaciones relámpago y estimuladoras: Antes de optar por una u 
otra alternativa cada alumno ha de autosometerse a los instrumen­
tos de preevaluación que impidan el fracaso escolar, bien por recha­
zo, bien por falta de dominio del tema. 

6.- Establecimiento de objetivos comportamentales: (Pueden indicarse 
los singulares) con el anuncio preciso para los alumnos. 

7.- Alternativas a elegir: Aquí está una de las grandes opciones del sis­
tema, cuya vigencia es tanto mayor cuanto más obligatoria sea la 
realización de determinadas «unidades modulares». Dentro de cada 
«módulo» existen: 

7.1 Varios niveles de aprendizaje. 
7 .2 Tipos de presentación (aunque predomine la prescrita) 

Antes de llegar a nuestro «Sistema de Unidades» es preciso anotar las 
experiencias llevadas a cabo dentro de la misma línea de acción metodológi­
ca: 

1.- «Le systeme de controle continu avec unites capatilisables» (Fran­
cia) (28). Muy próximo al sistema de «puntos o créditos» implantado 
en USA. En puridad no se trata de «unidades modulares», sino más 
bien de lo que pudiéramos de_!1ominar «módulos logísticos», por lo 
que llevan de amplitud y optatividad. Es en este sentido donde pue­
den hallarse ciertas concomitancias con el presente trabajo. 

2.- El «Sistema de puntos o créditos» (USA). Se basa en los siguientes 
principios: 

-Por oposición al examen «todo a nada», el alumno sigue un cierto nú­
mero de unidades educativas («créditos») que le proporcionan «pun­
tos» para llegar al diploma. 

- El número de puntos de cada unidad varía en función de la naturale­
za de dicha unidad, y puede, por otra parte, depender de la nota ob­
tenida, es decir, del resultado del alumno es esta unidad, así como de 
la rapidez con que es adquirida. Según esto, el alumno puede obtener 
el total Recesario de varias maneras, por ejemplo, mediante muchas 
unidades pero con notas mediocres y dedicándole mucho tiempo, o 
bien, con pocas unidades pero teniendo notas muy altas y realizándo­
lo rápidamente. 
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- Lo más frecuente es la existencia de Diplomas compuestos de tres ca­
tegorías de unidades: 

1.- Unidades obligatorias individualmente definidas. 
2.- Unidades de diversas opciones para elegir dentro de un número 

de unidades posibles. 
3.- Libre elección dentro de una gama muy amplia. 
- Entre las ventajas de este sistema podemos citar: constituye un pro­

greso frente al sistema de exámenes cerrados, favorece el desarrollo de 
la enseñanza de adultos, deja un margen de elección relativamente 
amplio y le permite definir un método deformación. 

- Por lo que respecta a los inconvenientes hay que resaltar: Distribuye 
la formación en un periodo largo de tiempo, adjudica un coeficiente 
diferente a los distintos contenidos y esto es jerarquizarlos (como ya 
hacía la enseñanza tradicional), se exige determinar tiempos, pero si 
se les concede demasiada importancia y se les planifica demasiado 
llegamos de nuevo a tiempos idénticos para todas la materias. 

3.- «The Learning Modules»: Nacen a través de los «Programas de Ins­
trucción Basados en la Competencia» y en general se puede decir de 
ellos que intentan ser la confluencia de objetivos específicos de en­
señanza y estudio y adecuación al «tempo» de cada alumno, incor­
porando instrucción dirigida y diversas alternativas discentes. 

Suelen ser sus pasos: (29) 

1.- Objetivos. 
2.- Preevaluación acerca de las secuencias de instrucción. 
3.- Directrices orales y escritas para completar cada alternativa discen­

te. 
4.- Alternativas de aprendizaje, con las correspondientes pautas para 

seguir un tipo de presentación y recursos variados. 
5.- Evaluación final o comprobación de objetivos para dar paso al 

alumno a un nuevo módulo o para trazarle un programa adicional 
de instrucción. 

Por otra parte, este esquema requiere también tener en cuenta una serie 
de condiciones básicas:: (30¡ 

1.- Los módulos se basan en objetivos específicos. 
2.- Se deben utilizar muchas estrategias (o técnicas) de enseñanza y re­

cursos. 
3.- Los contenidos deben de plantearse de acuerdo con las necesidades 

de alumno, buscando su participación activa. 
4.- La individualización es el eje del «módulo», aunque se exige la pre­

sentación de alternativas metodológicas para que el alumno pueda 
optar, de acuerdo con sus preferencias. 

5.- El programa del alumno debe de estar de acuerdo con el «nivel» de 
«espectativa» de cada uno de ellos. 

6.- El tiempo de realización de los módulos puede ser variables, aun-
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que siempre corto, de tal modo que permita al alumno su repeti­
ción tantas veces como sea preciso. 

7 .- La manejabilidad y necesidades de emplazamiento encarecen este 
proceso, puesto que incluyen todo lo necesario. 

8.- Medir los logros se simplifica, dado que cada elemento de contenido 
está basado en un objetivo específico. 

3.- EL SISTEMA DE UNIDADES MODULARES 
DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE (S.U.M.E-A) 

Hoy nos hallamos ante problemas de «complejidad organizada» y si 
ello es claro a todos los niveles, en educación los es aún más. Se hace nece­
sario un «enfoque de sistemas», lo cual puede ser tanto como decir que, 
dado un objetivo, hay que encontrar caminos o medios para lograrlo, consi­
derando previamente las distintas soluciones y eligiendo las que ofrezcan 
mayor «optimización». 

Entramos así en la conceptualización de «sistema», primer ente «deli­
mitador» en el proceso de enseñanza-apendizaje que se quiere presentar. 

Para BER T ALANFFY (3 1) un Sistema se define como «un conjunto de 
componentes en estado de interacción», cuyo estudio (de sus propiedades y 
leyes) está encomendado a la «Teoría General de Sistemas» -en el sentido 
más estricto del término-, que viene a ser como la ciencia de la «integri­
dad». 

CHADWICK (32) entiende que un Sistema «es un ente o conjunto de 
entes organizados en un todo destinado al logro de uno o más propósitos ge­
nerales o específicos». El Sistema Instruccional, para este mismo autor, sería 
«una combinación integrada de recursos (estudiantes, instrucción, equipos ... ) 
principios de aprendizaje aplicados, técnicas y procedimientos que eficaz­
mente realizan la función requerida para adquirir objetivos de aprendizaje 
preestablecidos», definición que nos acerca mucho, como depués veremos, a 
la concepción que alumbra nuestro propio sistema. 

Para SANVICENS (33) Sistema es «una realidad compleja interconexio­
nada», o «una estructura funcional que se manifiesta en la coordinación, or­
denación y posibilidad integrativa, que de una forma relacionante se mani­
festa entre todos los elementos que lo forman». 

Sistema para COLOM es «la concrección de la realidad, en cuanto se 
considera dicha realidad como una totalidad construida por un conjunto de 
elementos en interacción dinámica y procesual respecto de un estudio pos­
terior que se toma como objetivo o finalidad del propio sistema» (34). 

Independientemente del estudio de las características sistémicas, que 
podría efectuarse siguiendo a los autores reseñados, conviene dejar claro (3 5) 

que el concepto de Sistema supone un conjunto ordenado de partes que fun­
cionan en interacción dinámica con vistas a un fin común, un producto fi­
nal, que para nosotros será el proceso enseñanza-aprendizaje. Aquí entende­
remos también que los elementos del Sistema pueden funcionar tanto aisla-
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da como conjuntamente. La Teoría General de Sistemas, así, podríamos en­
tenderla como la disciplina que «pretende estudiar las propiedades y leyes 
generales de los sistemas, bien tratados como modelos interdisciplinares, 
bien tratados jerárquicamente» (BERTALANFFY.1975). 

A partir de los aspectos más importantes del Sistema y de la Teoría Ge­
neral de Sistemas podríamos establecer la siguiente estructuración sistemáti­
ca de elementos en la configuración de nuestro Sistema de Unidades Modu­
lares: 

EL SISTEMA DE UNIDADES MODULARES DE ENSEÑANZA -Figura 1-
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Todo ello hay que verlo, lógicamente, desde las subdivisiones organiza­
tivo didácticas que se pueden establecer y que se muestran en la FIGURA 
-2-

-Figura 2-

SUBDIVISIONES ORCANI ZA TIVO-DIDACTICAS 

l. -TESORO CULTUAL 

2, -CULTURIZACION SISTEIIATICA 

J, -CURSO O[ [STUDIO 

4, -UtlIDAD ll[ APRnlDIZAJE 

5. -UNIDAD MODULAR 

6. -TAR[A-SUDTAR[A 

7, -LCCCIOM 

8, -ALTERtlATIVA 

Con todo lo expuesto podríamos tener má o menos estructurado el pri­
mer encuadre delimitado del «Sistema de Unidades Modulares de Enseñan­
za-Aprendizaje». 

Estas « Unidades» deben entenderse como contenidos coherentes apren­
didos (o por aprender) con sentido integrador, cuyos componentes pueden 
ser: 

- Contenido 
- Amplitud (y tiempo) 
- Origen y organización (para integrar) 
- Trabajo (para interiorizar) 
- Evaluación (para comprobar el aprendizaje) 

Módulo viene \'l ser la «unidad» fácilmente acoplable con otra para for­
ma un bloque mayor, o, por decirlo de otro modo: «un complejo de recur­
sos didácticos facilitadores de la iniciación y dominio de un área de saber 
compuesto de diversos niveles de realización y compromiso, y que incluye 
todos los medios necesarios para una «unidad Didáctica». 
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Las Unidades así entendidas pasan a ser modulares una vez establecido 
el módulo de aprendizaje que considera: circunstancias especio-temporales, 
docimológicas, objetivos y actividades que faciliten su logro, recursos inter­
nos y externos, decisiones y opciones discentes, técnicas de control y avance 
incentivados, retroalimentación correctiva o recuperación paralela inmedia­
ta a la evaluación formativa, recuperación discente demorada o derivada a 
la evaluación sumativa, etc., etc. 

Las «Unidades Modulares» o «packages» individualizados constituyen o 
deben constituir un proyecto didáctico que ponga en juego diversas dimen­
siones. Por su parte, la palabra «módulo» tiene un matiz tecnológico espe­
cial y no puede olvidarse tampoco que las Unidades Modulares están conce­
bidas para atender a los diversos tipos de escolares de manera que ninguno 
quede en desventaja y ello ha de ser tenido en cuenta a la hora de incluir 
materiales y tratar los puntos de apoyo. 

El «S.U.M.E-A» puede entenderse así como un sistema y como conjun­
to de actividades para el logro de objetivos instructivos necesarios para el 
desarrollo del escolar y puede especificar y perfeccionar a la «Unidad Di­
dáctica», al «PLAN» y al resto de tácticas que se han mencionado, aunque 
seamos conscientes de que estas Unidades Modulares están en su «infan­
cia». 

Los pasos que nos ayuden a llegar a la formulación de un módulo po­
drían ser establecidos del siguiente modo: 

1.- Determinar los objetivos básicos a partir de las conexiones de las 
distintas materias, por criterio de jueces, para lograr una formula­
ción común y su proyección en las distintas materias o parcelas. 

2.- Determinar los contenidos, respetando los aspectos legales. 
3.- Asociar objetivos y contenidos, determinando y seleccionando am­

bos. 
4.- Establecer las Unidades Modulares. 
5.- Determinar la estructura general, organizando las Unidades, deter­

minando los posibles recorridos, estableciendo un acotamiento refe­
rencial de niveles, etc. 

Este «sistema», así establecido, debe de cumplir unos requisitos indis­
pensables. En cuanto a su estructura interna dos cualidades se han de resal­
tar: integridad y coherencia. Esto es, se debe lograr un todo congruente, en 
relación lógica. Pero a su vez, en cuanto sistema, su cualidad debe ser la 
versatilidad. 

Cada unidad, dentro del proceso enseñanza-aprendizaje que orienta 
nuestro sistema, debe intentar agrupar un comportamiento o conjunto de 
comportamientos que puedan ser conseguidos a través de un conjunto de in­
formación, dentro de un área especializada. Cada «unidad», pues, debe inte­
grar: 

a) Unos objetivos básicos operativos. 
b) Unos elementos de contenido. 
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c) Un test de entrada. 
d) Un diseño de evaluación y de seguimiento de las actividades del dis-

cente. 
e) Unas técnicas didácticas. 
f) U nos medios didácticos. 
g) Unos instrumentos de evaluación. 
h) Unos recorridos interconexionados con salidas acopladas para esta­

blecer la continuidad propia del proceso. 
Todo lo cual podría quedar formulado gráfica y operativamente, tanto 

en su composición como en su funcionamiento, en el siguiente diseño: 
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En donde: 
1.- Pruebas de inteligencia general. 
2.- Prueba de conocimientos instrumentales. 

R.- Instrucciones didácticas para cubrir niveles anteriores. 
3.- Prueba de conocimientos específicos (Prerequisitos). 
4.- Despertar alertador (motivación). 
5.- Señalamiento de objetivos a cubrir y sus contenidos. 
6.- Prueba sobre objetivos del módulo. 
7.-Autoevaluación y elección de alternativa discente. 

A.- Alternativa para el nivel obligatorio. 
B.- Alternativa para el nivel medio. 
C.- Alternativa para el nivel optativo. 

8.- Señalamiento de objetivos comportamentales y elementos de contenido. 
9 .- Instrucciones para el docente, el discente y guía de material. 

10.-Actividades de seguimiento con material impreso. 
11.- Prueba de seguimiento -QUIZ-
12.- Actividades con otros recursos. 
13.- Prueba de seguimiento -QUIZ-
14.- Actividades con material programado. 
n'.- Decisiones didácticas correctivas. 
15.- Opción de creatividad 
16.- Cuestiones sobre aspectos «motivadores» del módulo 
17 .- Prueba final. 
( 1).- Vía de profundización y/o ampliación, una vez cubierto el mínimo per­

sonal. 
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INSTITUCIONES EDUCATIVAS EN EL SIGLO XVIII: 
ASPECTOS CONCRETOS DE LA ENSEÑANZA 

EN TARRAGONA 
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RESUMEN 
El s. XVIII no es un siglo brillante en Historia de la Educación. El atraso pedagógico viene 

dado por la penuria de los sueldos a maestros, la escasez de locales, y en general, por la desan­
teción oficial a la material educativa. En Tarragona reseñamos brevemente la creación y poste­
rior desaparición de la Universidad Literaria La Sociedad Económica de Amigos del País, y or­
ganización, muy primitiva todavía, de unos pequeños exámenes de selección de los maestros es­
tatales por parte del Ayuntamiento. Todo ello en un ambiente de desidia generalizada por parte 
del estamento gubernativo, que no habrá de mejorar hasta el XIX. Añadamos a estos datos, el 
grave problema del bilingüismo y la prohibición del catalán en las escuelas desde el decreto de 
Nueva Planta. En tales circunstancias, la labor de los maestros es doblemente dificil y merito­
ria. 

SUMMARY 
The 18 th. Century is not brilliant in the History of Education. The set-back inPedagogy 

was because of little pay the teachers received, leck of school buildings, and in general the offi­
cial disinterest in educational materia In Tarragona we citte the creationa and later the disap­
pearence of the Literary University, the Economic Society of the Friends of the Countryn and 
the organisation, still in its begining state, sorne examinations for the selection os State Tea­
chers by the City Council. All these in an atmosphere of general negligence from the govrne­
ment bodies. This situation did not improve until 19 th. century. 

We add to these facts, the serious problem of bilinguism and the prohibition of Catalan in 
the schools from the decree of the «nueva Planta». Under these circunstances, the task of the 
teachers is immensely difficult and laudable. 

SUMARIO 
1. Introducción al tema. El s. XVIII. 
2. La Universidad Literaria. 
3. Sociedad Económica de amigos del país. 
4. Los maestros de primeras Letras. 
5. Los locales dedicados a la enseñanza de Primera Letras. 
6. La penuria de sueldos a los maestros. 
7. Conclusión. 
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DESARROLLO 
Introducción: El siglo XVIII se caracteriza por la tendencia a considerar la 
filosofía como una ciencia y por centrar todos los estudios en el predominio 
de la razón. En el siglo de la ilustración, y por ende, de la educación. 

Ante el esplendor cultural que había adquirido en la Edad Media, se 
encuentra ahora España muy atrasada a causa de sus luchas internas, de la 
colonización y de la lucha contra la Reforma. 

En Cataluña, el famoso Decreto de Nueva Planta de 1716 define la es­
tructura socio-cultural del próximo XIX con respecto a las autonomías lin­
güísticas. 

Centrándonos a Tarragona, comprobamos como a principios del XVIII 
la capital se hallaba grandemente empobrecida. La causa de esta situación 
hay que buscarla en la participación en las guerras inacabables. 

Efectivamente, este fue un siglo de muy peculiares características: 
- El advenimiento de los Barbones. 

La Guerra de Sucesión. 
- El Decreto de Nueva Planta. 
- La Universidad Literária, fundada por el Cardenal Cervantes en 1579 

y su traslado a Cervera. 
La expulsión de los Jesuitas en 1767. 

En Tarragona: el Arzobispo Joaquin de Santiyán i Valdivieso, contri­
buye al desarrollo cultural de la ciudad. 

Universidad Literária: La Universidad Literária, fundada en 1579 por el 
Cardenal Cervantes, de la que dependía tres cátedras de filosofía, tres de 
teología y tres de gramática, queda suprimida por decreto del once de Mayo 
de 1717. 

En el transcurso de todo este tiempo, la antigua Universidad Literária 
es ocupada y desocupada por las tropas. Concretamente, el acuerdo del día 
6 de marzo de l 720 vemos que la Universidad es ocupada por los soldados. 
La justificación que se da por esta medida es que supondrá un beneficio 
para los vecinos, que se verán libres de las molestias de incómodos estu­
diantes, inquietos siempre por cuestiones políticas. (1), 

No obstante, el día 17 de abril de 1724 se pide la construcción de unos 
cuarteles nuevos y el desahogo de la Universidad para que pueda dedicarse 
nuevamente a impartir las debidas enseñanzas. El interés por los aconteci­
mientos se ve subrayado por nuevas peticiones el día 21 de junio. 

Como ya hemos dicho, el año 1717 quedan suprimidas las Universida­
des de Cataluña, que pasan a depender de la de Cervera. Pero tenemos co­
nocimiento de que los estudiantes de la de Tarragona tenían una serie de 
privilegios, en consideración al Testamento del Cardenal Cervantes, funda­
dor de los Estudios Literarios (2). 

En el año 1717 se produce una grave problemática debida a que los es­
tudiantes de los grados superiores de Tarragona pedían ser admitidos a la 
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Universidad de acuerdo con los privilegios a los que tenían derecho, Alega­
ban que los estudiantes pobres no se podían permitir el lujo de viajar a Cer­
vera, distante dos jornadas de la ciudad. 

En el 1775 la Ciudad recibe de su Majestad la Real cédula en la que 
queda nombrado oficialmente el «estudio» de la Ciudad de Tarragona, 
como algo no incluíble en el caso Cervera. 

La sociedad económica de amigos del país: El 22 de setiembre del 1784, don 
Gaspar Domingo Alemany, Síndico Procurador General del Ayuntamiento 
de Tarragona, después de un discurso en el que reconoce que Tarragona es 
una «Ciudad pobre que padece miseria», propone por primera vez, el esta­
blecimiento de una Sociedad Económica de Amigos del País, cuyos fines se­
rían la causa pública, al igual que ya se ha hecho en otras ciudades (3), 

El I O de Febrero se firma el Acta inaugural, tal como queda recogido 
en las mencionadas actas municipales. La Sociedad fue aprobada el 16 de 
Junio de 1788, Consta el Acta de 65 artículos y las consiguientes comisio­
nes. 

Los maestros de primeras letras: Ya hemos aludido a la miseria que padecía 
la ciudad. No son ajenos los maestros y su penosa situación económica a 
este estado de cosas. Pésimos locales y sueldos son los dos elementos que in­
ciden negativamente en la labor de los sufridos maestros, como veremos a 
continuación. Esta situación heredada del s. XVIII es la que proseguirá en 
gran parte de XIX. 

El problema de los sueldos de los maestros: Hacia la segunda mitad del si­
glo, los problemas con que se enfrentan son de otra clase. El que levanta 
más polémicas es el atraso en la percepción del salario. En esta ocasión, el 
Ayuntamiento se retrasa demasiado. Concretamente, el maestro Manuel 
González, tarda varios años en cobrar, a causa del centralismo burocrático. 
De aquí que el Ayuntamiento reconozca que se le debert unos salarios, pero 
no sabe de qué fondos debe pagarle. Así consta en las actas consultadas. 

Además, la casa escuela se encuentra en ruinas. Hay una viga rota, agu­
jeros en tierra, etc. 

En el año 1771, el Ayuntamiento recibe una Real Cédula en la que se 
expresan los requisitos para los maestros de primeras Letras. Y en estos mo­
mentos empiezan las consiguientes oposiciones para los maestros. Los exá­
menes figuran en las actas municipales que hemos consultado, todos ellos 
archivados. 

CONCLUSIONES 
Para finalizar, podemos decir que la enseñanza en Tarragona en el 

XVIII a nivel estatal era desastrosa. No había profesores fijos, ni locales 
adecuados, ni plan de estudios, ni interés alguno por los alumnos. Así las 
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cosas, ha de venir el XIX con su esfuerzo pedagógico ingente, y con institu­
cionses como las que emergen del Moviment de la Renovació Pedagógica 
para que sea realmente digna la enseñanza obligatoria. Comprendemos en­
tonces la importancia de pedagogos como Rosa Sensat, y la lucha tremenda 
que hubieron de llevar a cabo con un ambiente tan desastroso, añadiendo, 
por nuestra parte, el problema del bilingüismo, que no queda reflejado en 
las actas que hemos consultado, pero del que sabemos, por cartas de los 
maestros escritas en catalán, cual era su esfuerzo al tener que impartir las 
enseñanzas en un idioma que no era el suyo ... 

Tenemos un curioso ejemplo de todo lo que venimos diciendo hasta 
ahora. El Ayuntamiento hace público un documento según el cual se solici­
ta un maestro porque el actual, Juan Antonio Martínez Borda se ha hecho 
ya muy mayor. Tarda dos años en presentarse un nuevo candidato -uno 
sólo- y podemos comprobar por el acta que la firma del maestro anciano es 
ya casi ilegible y el pulso le tiembla fuertemente. Sin embargo, al cabo de 
un año, el citado maestro nuevo abandona su oficio porque los alumnos no 
le pagaban su parte. 

Pero la dificultad es mayor aún en lo que se refiere a los locales desti­
nados a la enseñanza. Mariano Grau, maestro de niños, se queja de que no 
puede admitir ya a los niños en su propia casa, lugar en donde se impartía 
la enseñanza, porque los soldados que frecuentan la taberna situada en los 
bajos del mismo gritan y cantan. 

En primer lugar, sabemos que los niños se sitúan en la casa del maestro 
Josep Llecita, en la Pla<;a del Pallo!, a la entrada de la ciudad. 

Posteriormente, pasan a un almacén de madera que necesitará la aper­
tura de una ventana. Pero cuando los soldados ocupan el citado almacén, 
después de los sucesos de Nidsrish, pasan a la casa de Bonaventura Prats en 
el carrer Portella. 
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RESUMEN 
Se revisan las teorías sobre el «drive» y algunos trabajos anteriores del autor del presente, 

sobre el rendimiento en la lectura y escritura en relación con la consigna y la personalidad se­
gún Eysenck, 

En el presenta trabajo se realiza un diseño experimental para obtener información sobre las 
respuestas instrumentales erróneas, los llamados errores específicos de la dislexia, y las vegetati­
vo-emocionales. 

Para ello se pidió a un grupo de 20 disléxicos y otro de 20 lectores, apareados por edad, 
sexo y personalidad, que realizasen tareas de lectura y escritura, Las respuestas vegatativo­
emocionales se midieron a través de las variaciones en el «GSR» por medio de un psicogalva­
nógrafo LETI 10-10. 

Se concluye que hay indicios para suponer que existen diferencias intergrupales e intragru­
pales, según la habilidad lectora y la personalidad, en las respuestas vegetativo-emocionales, 
ante las tareas propuestas; que éstas son más amplias en el grupo de los disléxicos y que parece 
existir un condicionamiento emocional, en estos mismos, ante tales actividades. 

SUMMARY 
It have been revised the theories about the drive and sorne of the previous works of this 

author about the rendition at reading and writing in relation with the verbal orders and perso­
nality accordi to Eysenck, 

In this present work has been made an experimental design to obtain information about the 
instrumental erroneus answers, the so called specific errors of the dyslexia, and the vegetative 
emotionals, 

For this reason has been ashed a group of 20 dyslexics and other 20 readers, matching their 
age, sex and personality, who have resolved tasks of reading and writing. The vegetative emo­
tional answers have been measured through the variations on the GSR by mea ns of one psycho­
galvanograph LETI l 0-1 O. 

This has lead to the conclusion that there are indications for supposing the existence of 
group differences and within the group of the vegetative emotional answers when being con­
fronted with the proposed tasks according to the reading ability and personality; that these are 
more ample in the group of the dyslexics and that it seens to exist an emotional conditioning in 
the same before such activities. 
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INTRODUCCION 
En el marco de los estudios sobre motivación y aprendizaje, las teorías 

del «drive» han sido objeto de múltiples investigaciones. Eysenck ( 1967) 
considera que el estado de «drive» de un individuo es una especie de activa­
ción general o nivel de «arousal» que se relaciona con el rendimiento según 
la Ley de Yerkes-Dodson (Broadhurst, 1959). Dicha Ley viene a decir que 
el rendimiento óptimo en una tarea se obtiene cuando el «drive» es inter­
medio; de forma que si éste es muy alto, aquel resulta interferido, y si es 
muy bajo no lo alcanza. Añade, además, que las tareas fáciles tienen un 
«drive» óptimo relativamente elevado, mientras que las difíciles y complejas 
lo tienen relativamente bajo. 

Spence (1956) y sus colaboradores (grupo de psicólogos de Iowa) parten 
de la hipótesis de que la emoción actúa como un «drive» y consideran 
(Spence, 1958) que la ansiedad es un «drive» aprendido de base emocional, 
que puede activar cualquier conducta, según la teoría general de Hull (La 
respuesta está en función del hábito por el «drive» ). Por todo ello es de es­
perar que en las tareas difíciles, donde hay un gran repertorio de respuestas, 
tanto certeras como erróneas, a disposición del sujeto, la elevación del «dri­
ve» suponga un aumento de la probabilidad de aparición de tales respuestas 
erróneas; mientras que en las fáciles las respuestas correctas, sean, lógica­
mente, más frecuentes (mayor fuerza de «H»), y que el aumento de «drive» 
beneficie el rendimiento. 

Las experiencias del grupo de Iowa parecen favorecer su teoría, pero 
otros psicólogos como Mandler y Sarason (1952) (Grupo de Yale) sostienen 
que los sujetos cuando se enfrentan a una tarea emiten dos tipos de respues­
ta; unas que hacen referencia a la ejecución de la tarea relevante, motivadas 
por el deseo de logro, etc. y otras irrelevantes para la tarea, motivadas por 
la ansiedad (vegetativas, preocupaciones extras, etc.). Por ello los sujetos 
muy ansiosos saldrían perjudicados en comparación con los menos ansiosos, 
tanto en las tareas fáciles como en las difíciles; así parecen demostrarlo tam­
bién sus experiencias. 

En cualquier caso nos encontramos con que, tanto unos como otros au­
tores, están de acuerdo al afirmar que cierto tipo de sujetos, con alto nivel 
de ansiedad, obtienen rendimientos inferiores en las tareas difíciles, aunque 
no lo estén con respecto a las fáciles. 

Es conocida la controversia sobre la consideración de la ansiedad como 
rasgo de personalidad o como estado transitorio ante situaciones tales como 
las de «test» o examen. Spielberger ( 1970) ha tratado de conciliar posiciones 
en una teoría de rasgo y estado; en esta línea Bermudez (1978 a) en España 
verifica las relaciones entre rasgo y estado de ansiedad, por un lado, y el 
rendimiento en tareas difíciles, por otro, según las previsiones del grupo de 
Iowa, aunque considera que las predicciones del rendimiento son más fia­
bles a partir de las medidas de estado. En un trabajo posterior (Bermúdez, 
1978 b), tras un análisis factorial del ST Al (State-Trait Anxiety lnventory) 
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de Spielberger y cols.(1971) y una reinterpretación de las relaciones ansie­
dad-rendimiento, describe un factor I (estado emocional) y un factor IV 
(componentes depresivos) como claramente perturbadores del rendimiento 
en cualquier tipo de tarea; un factor II (componente eufórico del estado de 
ansiedad) que facilita la tarea; y un factor III (estabilidad) indefinido con res­
pecto a la tarea, aunque tiende a ser perturbador cuando su puntuación es 
muy baja. 

Volviendo a Eysenck sabemos que la dimensión «N», según el EPI (Ey­
senck Personality Inventory) de Eysenck & Eysenck (1964) en su adaptación 
española ( 1973), indica, en síntesis, la reacción emocional general y la pre­
disposición a la depresión neurótica bajo los efectos del «stress». Se han rea­
lizado interesantes correlaciones entre esta escala «N» y el factor «Q II» de 
ansiedad de Cattell, lo cual se ha podido confirmar en la Universidad de 
Barcelona (Vida!) con el factor «Q I» propuesto por Seisdedos (1978). Igual­
mente se han dado correlaciones con otros cuestionarios como el MAS de 
Taylor Spence, en este caso más moderada debido, según el mismo manual 
del EPI a la mezcla de neuroticismo e introversión de aquella escala. Esto 
nos hace considerar que efectivamente «N» puede ser considerado como 
factor de ansiedad y que este afecta tanto al nivel ordinario de «drive» como 
al específico en situaciones de examen o aprendizaje del sujeto. Nos intere­
san, además, los estudios sobre las variaciones en el aprendizaje según las 
otras dimensiones de la personalidad de la teoría de Eysenck, básicamente 
«E» (introversión-extraversión) que sabemos también afecta al rendimiento, 
según sus propias experiencias y las de sus colaboradores (Eysenck, 67), so­
bre todó en interacción con otras variables. 

Partiendo de esta línea e investigando sobre el rendimiento de los niños 
de edad escolar en una tarea difícil, como es el aprendizaje de la lectura y 
escritura, hemos utilizado las escalas «N» y «E» del EPQ-J (Eysenck Perso­
nality Questionnaire Junior» de Eysenck & Eysenck (1975), según la adap­
tación española de Seisdedos y Cordero (1978). Por la puntuación obtenida 
en ellas clasificamos a los sujetos en 

- Inestables introvertidos 
- Inestables extravertidos 
- Inestables ambivertidos 
- Estables introvertidos 
- Estables extravertidos 
- Estables ambivertidos 

Dado que ya en algunas experiencias anteriores (Aguilar, 77) habíamos 
observado el efecto perturbador de la amonestación sobre la escritura y la 
lectura en una investigación transversal de 660 niños y niñas de 2. 0 a 8. 0 de 
E.G.B., se realiza una nueva experimentación (Aguilar, 79) en la que se to­
man como variables independientes asignadas las de personalidad, según la 
clasificacióP anterior, y como «activa» la consigna. En una primera ocasión 
dicha cosigna fue afectiva positiva, tratando de evitar la situación de exa-
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men frustrante en la medida de lo posible; posteriormente, siguiendo las 
normas de un diseño clásico «antes-después», se hizo hincapié en que los 
resultados serían utilizados para las calificaciones escolares, en un tono se­
vero y amonestatorio. La muestra, constituida por 677 escolares de ambos 
sexos, también de 2. 0 a 8. 0 de E.G.B., ya había superado en su mayoría las 
primeras durezas del aprendizaje, por lo que no se encontraron diferencias 
significativas entre los distintos grupos al cuantificar la variable dependiente 
(errores en la lectura y escritura, velocidad y comprensión en la lectura) en 
la primera ocasión; salvo algunas muy ligeras que favorecían a las féminas 
con respecto a los varones. Sin embargo en la segunda ocasión, tal y como 
se esperaba, según las teorías mencionadas y como consecuencia de la eleva­
ción del nivel de «drive» por medio de la consigna, se encontraron tales di­
ferencias de unos a otros grupos al ser comparados sus rendimientos en la 
escritura con los obtenidos en la primera ocasión. Veamos algunas: 

- Hubo un claro aumento de los errores (separados éstos de las faltas tí­
picamente culturales tales como b-v, g-j-, etc.) estadísticamente significativo 
al 5 %, tanto en las féminas como en los varones, en los grupos de los ines­
tables introvertidos y en los inestables extravertidos. 

- Un aumento de los errores en los estables introvertidos y en los esta­
bles extravertidos, pero sólamente significativo si se unían los varones a las 
féminas y, aisladamente, sólo en los varones estables introvertidos y en las 
féminas estables extravertidas. 

- Una disminución de los errores en los ambivertidos, tanto inestables 
como estables, con excepción de los varones ambivertidos-estables que prác­
ticamente se mantienen en la misma media en ambas pruebas. Sin embargo 
a la hora de la significación estadística sólo pudimos afirmarlos en el caso 
de las niñas estables ambivertidas. A pesar de todo fue sorprendente que en 
tales grupos se diese una diferencia contraria a los anteriores. 

Al analizar las variables por separado se encontraron evidentes mues­
tras de interacción entre ellas, aunque también se vio que en ocasiones fue 
más fuerte el efecto de la dimensión «E» que el de «N» sobre la variables 
dependiente. Por esta razón y porque no se encontraron tales diferencias en 
la lectura, debido a problemas muestrales, se diseñó una nueva experiencia 
(6x2) para un análisis de la varianza, con las mismas variables anteriores, 
pero sólamente para la lectura (Aguilar, 81). 

Los resultados obtenidos con los 356 sujetos de esta nueva ocasión ma­
nifestaron que, tal como se preveía en la hipótesis, hubo un aumento en las 
medias de los errores de los inestables introvertidos y extravertidos de la pri­
mera a la segunda lectura; mientras que en los otros, estables y ambivertidos 
se dió una disminución. Algo parecido ocurrió con los tiempos hallados 
para medir la velocidad lectora, aunque no con el número de aciertos para 
medir la comprensión, que fueron bastante indefinidos por varias razones, 
entre ellas las del diseño «antes-depués»; sin embargo amplios sectores de la 
muestra siguieron las líneas esperadas según lo anterior. Por otro lado el 
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análisis de la varianza mostró lo siguiente: 

tos). 

a) Con respecto a la variables dependiente «errores» 
- Resultó estadísticamente significativo el efecto de «E» (introversión 

extraversión) y el de «N» (estabilidad-inestabilidad o normalidad­
neuroticismo), pero sólamente en interacción con la consigna. 

b) Con respecto a la variable dependiente «velocidad» 
- Fue altamente significativo el efecto de la consigna. 
- También fue claramente significativo el efecto de «N». 
- Quedó muy cerca de la significación el efecto de interacción entre la 

consigna y «N» por un lado y entre la consigna y «E» por otro. 
c) Con respecto a la variable dependiente «comprensión (N. 0 de acier-

- Un significativo y elevado efecto de la consigna. 
- Un efecto significativo de «N» y «E» en interacción con la consigna. 
- Muy cercano a la significación el efecto de «E». 
Estas experiencias y las descritas por otros autores nos evidencian que 

una elevación del «drive», a través de la consigna motivadora o a través de 
la emoción consiguiente a la presencia de otras variables e incluso la propia 
situación examen, incide de manera bien distinta de unos a otros sujetos, ya 
que según su personalidad, a unos les acerca y a otros les aleja de su óptimo 
de motivación. Por otro lado las respuestas vegetativo-emocionales que si­
guen a la situación frustrante tampoco son iguales en todos, por lo que al 
incidir por retroalimentación en el «drive» el efecto acumulado también es 
distinto, no sólo por las variciones de personalidad, sino también por la ac­
titud previa hacia la tarea, que en gran medida está determinada por la his­
toria personal de cada sujeto. 

Ciertamente la motivación es algo más que la ansiedad y las emociones. 
Otras teorías nos hablan de incentivos, deseo de logro, motivaciones cognos­
citivas, sociales y de valor, etc. Así Cattell (1964) critica las unifactoriales y 
descubre, a través del análisis factorial, como la fuerza motivacional está en 
función de una estructura dinámica que se constituye por medio de las pul­
siones básicas (necesidades hemeostáticas, emociones, etc.) y por los senti­
mientos e intereses adquiridos, que se refieren a la familia, al trabajo, a 
otras formas de sociedad (civiles, religiosas ... ), etc. La fuerza motivacional 
sería, por lo tanto, el resultado de interacción de dichas pulsiones básicas y 
sentimientos. Su MA T (Motivacional Analysis Test) es una prueba objetiva 
de motivación que proporciona la medida de cinco pulsiones básicas (ergios) 
y cinco sentimientos. Para él ninguno de estos factores puede ser identifica­
do con la ansiedad, salvo que ésta sea considerada como un estado transito­
rio, en cuyo caso se da una cierta correlación con lo que llama «motivación 
no integrada». En realidad para Cattell la ansiedad es un factor de persona­
lidad, mientras que otros autores lo consideran de motivación como Ey­
senck o Pelechano (73). 

Lo cierto es que ese nivel de neuroticismo o inestabilidad que mide la 
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dimensión «N» en Eysenck, parece tener fuerza motivacional, sobre todo en 
interacción con «E» o con la consigna, probablemente con otras variables, 
bien sea porque el niel de «drive» de tales sujetos sea habitualmente alto 
bien porque lo aumenten ante la situación frustrante, como hemos visto por 
nuestras experiencias. Tal vez cabría decir que algunos individuos son más 
receptivos que otros a ciertos variables motivacionales o que éstas tienen 
más o menos fuerza ante la presencia de unos u otros rasgos de personali­
dad, como nos lo indica el alto efecto de interacción entre «N» y «E» por 
un lado y la consigna amonestatoria por otro. En cualquier caso se han de 
considerar todos esos otros factores que habitualmente han sido tratados por 
los psicólogos como motivacionales. El resultado de la interacción de todos 
ellos puede ser una elevación del «arousal» cortical hasta un nivel óptimo 
para la tarea; pero también puede dar lugar a una situación emocional tan 
intensa que la dificulta o perturbe. En este caso podríamos hablar de facto­
res motivacionales perturbadores (ansiedad inhibitoria del rendimiento se­
gún Palechano), de respuestas irrelevantes (grupo de Yale), de respuestas ha­
bituales erróneas (grupo de Iowa) o incluso de una suma de procesos negati­
vos para el rendimiento o el aprendizaje. Cabe considerar, pues, que una ex­
cesiva elevación del «drive» no sólo puede empobrecer los resultados de la 
tarea, sino incluso imposibilitarla totalmente, llegando los individuos a una 
situación que podemos considerar emocional, de transitorio bloqueo cognos­
citivo-intelectual. No obstante el efecto de algunos factores motivacionales, 
como los socio-cognitivos, no sólo se hace notar sobre el «drive», sino que, 
además, puede modificar las actitudes de los sujetos la tarea e, incluso, blo­
quear igualmente los procesos cognoscitivos por reacciones de autoobserva­
ción, rechazo, racionalizaciones verbales irrelevantes, etc. 

Resumiendo podemos decir que ante una hipotética situación de apren­
dizaje existen variables facilitadoras y perturbadoras:-Entre las primarias te­
nemos la presencia de un modelo correcto, las aptitudes y actitudes sufi­
cientes, los factores motivacionales, la acción reforzadora del medio, etc. 
Entre las perturbadoras se han de citar la presencia de un elevado númeo de 
estímulos irrelevantes, toda una posible gama de pequeñas o grandes defi­
ciencias orgánicas de diversa índole, los problemas y trastornos de persona­
lidad o afectivos, el exceso o defecto de «drive» como consecuencia de la in­
teracción de los distintos factores motivacionales y las emociones o del re­
chazo inhibitorio, el exceso de presión social, la carencia de modelo adecua­
do, las deficiencias lingüísticas, la carencia de incentivos y motivaciones so­
cio-culturales, la inexistencia o el refuerzo mal administrado, etc. El apren~ 
dizaje de la lectura y escritura es evidentemente una tarea difícil. El niño 
que se enfrenta a ella es consciente de su significación social y personal por 
la fuerte presión de los adultos; esta significación puede ir acompañada de 
connotaciones placenteras o aversivas, según los casos y según el éxito obte­
nido, pero, sea como fuere, debe identificar los grafemas, asociarlos con los 
correspondientes grupos fonemáticos y extraer el significado semántico con 
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su doble vertiente denotativa y connotativa. Algunos sujetos, a pesar de te­
ner capacidades sufientes para ello, fracasan en dicho aprendizaje por unas 
u otras razones y, tras un proceso evolutivo, adquieren una determinada for­
ma de comportamiento que denominamos disléxico (Aguilar, 82). Unos tie­
nen imposibilidad absoluta de la lectura y escritura, otros lo hacen torpe­
mente con errores dde inversión, sustitución, etc. de letras sílabas o pala­
bras. La personalidad y la historia de cada sujeto determinarán que dicho 
comportamiento tenga unas u otras características. Son muchos los autores 
que han hecho resaltar los problemas y trastornos afectivos de los disléxicos, 
ya fuesen considerados como síntomas o como factores etiológicos (Ajuria­
guerra, 1951), (Launay, 1952, Hallgran, 1958, Heuyer, 1958, Azcoaga, 
1964, etc.). También conocemos que la emoción puede elevar el nivel de 
«drive» inicial antes de la realización de un ejercicio de aprendizaje, pero 
que, además, simultáneamente a las respuestas pertinentes a la tarea se pue­
den dar otras de carácter vegetativo-emocional (Mandler y Sarason, 1952); 
el efecto de éstas se puede hacer notar sobre el «drive» sucesivo por retroali­
mentación, de forma que, como veíamos anteriormente, el sujeto puede su­
frir un bloqueo cognoscitivo que impida o deteriore la lectura o bien tomar 
una actitud negativa de rechazo e inhibición frente a las mismas. 

Podemos suponer, pues, que ya en principio se dan diferencias en la 
emoción previa a la tarea y en las respuestas vegetativas posteriores, según 
los rasgos fenotípicos de la personalidad de cada sujeto. Más adelante, cuan­
do el círculo vicioso de la dislexia se ha establecido, cuando los individuos 
han aprendido a comportarse como disléxicos, tales diferencias se hagan 
más notables de unos a otros; pero, sobre todo, intergrupales entre disléxicos 
y lectores normales. Esto podría ser explicado por los siguientes hechos ya 
demostrados: 

- Las respuestas vegetativo-emocionales ante estímulos significativos 
son más amplias que ante estímulos neutros (Cruz Hemández, Vega, 
1977). 

- Las palabras con significación connotativa-emocional para los sujetos 
provocan respuestas vegetativo-emocionales tan intensas, que se tra­
ducen en los conocidos fenómenos de defensa perceptual (McGinnies, 
1949, Kostandov, 73). 

- Las respuestas vegetativo-emocionales, correspondientes al refuerzo 
negativo o a una situación estimular desencadenadora de ansiedad, se 
pueden condicionar y generalizar a todos los estímulos asociados a 
dicha situación (Estes, Skinner, 1941 ). 

- La situación estimular «S», estímulo directivo de las respuestas ins­
trumentales, se convierte en estímulo condicionado de las respuestas 
vegetativo-emocionales correspondientes al refuerzo negativo y en es­
tímulo reforzador, que puede reforzar otras respuestas instrumentales 
(Staats, 1975). 
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1.- HIPOTESIS 
a) Las respuestas vegetativo-emocionales de los escolares lectores ante 

tareas de lectura y escritura son distintas en amplitud según sus ras­
gos de personalidad. 

b) Las respuestas vegetativo-emocionales de los escolares disléxicos 
ante tareas de lectura y escritura son más amplias que las de los lec­
tores. 

c) Las respuestas vegetativo-emocionales de los escolares disléxicos ante 
tareas de lectura y escritura son distintas en amplitud según sus ras­
gos de personalidad. 

2.- METODO 
2.1. Sujetos 

Se tomaron 20 niños disléxicos de ambos sexos de 2. 0 y 6. 0 niveles de 
E.G.B. (7-8 y 11-12 años cronológicos). Formaban el conjunto de todos los 
disléxicos que existían en tales niveles escolares en los dos colegios naciona­
les de Sitges; con la excepción de algunos eliminados de la muestra por con­
currir en ellos desescolarización frecuente, debilidad mental u otros trastor­
nos. 

Posteriormente se tomaron, de entre sus compañeros lectores, al azar 
cuando existían varias posibilidades, otros 20 sujetos de similares caracterís­
ticas de inteligencia y apareados por edad, sexo y personalidad con los dislé­
xicos anteriores. 

Las características socioculturales de las familias de los centros citados 
son muy similares a las encontradas en la población de Barcelona, según 
consta por estudios comparativos anteriores. (Aguilar, 1977). 

2.2. Equipo 
Como medida de las respuestas vegetativo-emocionales se tomó el refle­

jo psicogalvánico a través de la resistencia eléctrica de la piel. Para ello se 
utilizó un psicogalvanógrafo marca LETI 10/ I O de la casa Letica. El apara­
to tiene una sola pluma que registra sobre papel milimetrado las fluctuacio­
nes de la conductancia de la piel. En esta experiencia la velocidad del papel 
fue de I milímetro por segundo. La equivalencia en ohmios sobre el papel 
fue de I K para muchos sujetos, pero en algunos casos, dada la amplitud de 
las respuestas, fue preciso aumentar a 2, 5 e incluso a 20 K. 

Como prueba de personalidad se utilizó el EPQ-J de Eysenck & Ey­
senck, según la adaptación española ·de Seisdedos y Cordero. 

Como texto de lectura se presentó a los niños un párrafo impreso de un 
cuento de A.M. Matute. para la escritura se les pidió que escribiesen su pro­
pio nombre y, si daba tiempo, se iniciaba el dictado de alguna frase adecua­
da a la edad de cada uno. 
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3. PROCEDIMIENTO 
3.1. Diseño 

En principio la investigación se diseñó para un análisis de la varianza 
de medidas repetidas (doble 6x2) y contrabalanceo final. Sin embcl.rgo los 
imponderables de los centros donde se realizaron las observaciones, el azar 
y las características especiales de la personalidad de los sujetos disléxicos, 
provocaron notables cambios sobre la marcha. 

Las variables fueron las siguientes: 
- Variables independientes: 
a) Asignadas: 

1.- La personalidad de los sujetos. Se les clasificó, según las puntua­
ciones obtenidas en la escala «N», en «inestables o neuróticos», si 
su percentil llegaba o era superior al 70, y en «estables» si no la 
alcanzaban. Según la escala «E» en «introvertidos» si su puntua­
ción estaba entre el 30 y el 1, extravertidos entre el 70 y el 99 y 
«ambivertido5~> a los que dieron puntuaciones intermedias. La ra­
zón de poner estos límites y no otros estriba en el deseo expreso 
de separar a los individuos más radicales de los moderados, tal y 
como venimos luciendo en otras observaciones y experiencias, 
para acentuar en lo posible las diferencias de comportamiento in­
tergrupal. De la conjunción de estas dos dimensiones resulta la 
clasificación mencionada en la introducción. 

2.- La habilidad en la lectura y escritura. Se clasificó a los sujetos en 
«lectores normales y «disléxicos». 

b) Activa: La consigna. En una primera ocasión se dijo a los sujetos 
que aquellas actividades que iban a realizar carecerían de importan­
cia escolar y se solicitó su ayuda para realizar la investigación; el 
tono fue afectivo y tranquilo. En la segunda ocasión se les habría de 
decir que los resultados serían utilizados para las clasificaciones es­
colares y se les exigiría que lo hiciesen bien en un tono amonesta­
dor. 

- Variables dependientes: 
a) Respuestas instrumentales. Ejecución de las tareas de lectura y 

escritura. 
b) Respuestas vegetativas. La medida de la respuesta psicogalvánica se 

realiza en miles de ohmios. A efectos de la cuantificación se toman 
cuatro mediciones para cada una de las cuatro tareas, a partir de la 
resistencia basal, una en el primer segundo y las otras cada cinco se­
gundos más. 

3.2. Descripción de la realización. 
1 . 

Las observaciones se llevaron a cabo en una habitación bien iluminada 
y ventilada; ante la sóla presencia del observador y dos sujetos, uno que rea­
lizaba las tareas y otro que esperaba el momento de hacerlo mientras com-
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probaba la inocuidad de la prueba. El primero de éstar permanecía comoda­
mente sentado con los pies en el suelo, sobre una alfombra aislante, y 
apoyado sobre la mesa. Los electrodos de placas se le situaron en las falan­
ges medias de los dedos índice y corazón de la palma de la mano no domi­
nante (la izquierda en los diestros, la derecha en los zurdos). En esta situa­
ción se le daba la consigna motivadora, afectiva positiva y tranquilizadora. 

Puesto en marcha el psicogalvanógrafo se esperaba a que el registro se 
estabilizara sobre el centro del papel, momento en que se tomaba la resis­
tencia basal. Se sugería entonces al sujeto que se relajase, tranquilizase y pu­
siese cómodo (primera tarea). A los 15 segundos se le presentaba el estímulo 
escrito, una página impresa sin grabados, y se le pedía que lo leyese (segun­
da tarea). Después de otros 15 segundos se le hacía escribir su nombre y 
apellidos con la mano dominante (libre de electrodos); si era posible se le 
dictaba, además, alguna frase (tercera tarea). Hecho esto se le quitaban los 
electrodos de la mano no dominante y se le colocaban en la dominante; se 
le pedía entonces que intentase escribir con la no dominante (cuaita tarea). 

Pasado algún tiempo prudencial se debería haber repetido la experien­
cia manteniendo las mismas variables, pero modificando la consigna, que 
pasaría a ser amonestadora y con alto nivel de exigencia. Más adelante se 
hubiese repetido todo el proceso con la intención de dar en la primera oca­
sión la consigna negativa y en la segunda la afectiva. Sin embargo fue preci­
so modificar el diseño por varias razones. En primer lugar la imposibilidad 
de encontrar ni un solo caso de ambivertido inestable entre los disléxicos de 
2. 0 y 6. 0 niveles de los colegios mencionados (5 unidades de 2. 0 y 4 de 6. 0

), 

lo cual no fue del todo debido al azar, como sabemos por el estudio sobre el 
origen de la dislexia (Aguilar, 77). Este hecho, unido al bajo número de ca­
sos en algunos grupos, impedía el análisis de la varianza, por lo que la ela­
boración de datos se hubo de limitar a hallar las diferencias intergrupales y 
su posible significación estadística. Por otro lado parecidas dificultades 
muestrales, a la hora de contrabalancear la consigna con otros disléxicos, 
impidieron este nuevo paso. Por ello, dado que ya se había obtenido bastan­
te información y el deseo expreso de no alterar más el orden de las activida­
des escolares de dichos centros, se abandonaron las observaciones en ellos. 
El tratamiento de la consigna se realizó en un nuevo colegio por medio de 
un diseño piloto de medidas repetidas para un reducido grupo de sujetos 
(tres disléxicos y tres lectores apareados). 

4. RESULTADOS 

Observando en primer lugar los gráficos directos e individuales pode­
mos apreciar que, en esquema, la mayoría son bastante parecidos. Se pue­
den comprobar caídas en la resistencia eléctrica de la piel justo al comenzar 
cada una de las actividades. Esto quiere decir que tanto los lectores norma­
les como los disléxicos dan importantes respuestes vegetativo-emocionales, 
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Fig. 1 G.S.R. Niña de 12 años, lectura normal, inestable introvertida: 
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Fig. 2 G.S.R. Niña de 12 años, disléxica, inestable introvertida. 
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simultáneas o separadas por breve especia de tiempo de las pertinentes a las 
tareas encomendadas en cada momento. Sin embargo este hecho, que es una 
constante entre los disléxicos de esta muestra, tiene sus excepcionales entre 
los lectores normales y, en cualquier caso, las caídas no son estadísticamen­
te significativas a nivel grupal dada su menor amplitud. 

Podemos ver en la Fig. 1 el registro directo de una niña de 12 años, lec­
tura normal, inestable introvertida. Es prácticamente horizontal y sólamente 
manifiesta ligerísimas caídas al comenzar la lectura y la escritura con la 
mano derecha (su habitual). La caída producida al comenzar la 4.ª tarea (es­
cribir con la mano no habitual) refleja la considerable carga emocional que 
supone escribir con la mano izquierda, cuando se es diestro, y es del orden 
de unos diez o once mil ohmios, pero se estabiliza y tiende a la recupera­
ción. Veamos ahora en la Fig. 2 el registro directo de la niña apareada con 
la anterior, también de 12 años, inestable e introvertida, pero disléxica; ya 
en los cinco primeros segundos, durante el periodo de relajación, presenta 
una caída brutal que obliga al experimentador a trasladar la pluma de la 
máquina al centro de la hoja milimetrada por medio manual. Al comenzar 
la lectura se da otro descenso de unos 40.000 ohmios y, aunque en este caso 
no vuelve a ocurrir ante la escritura con su mano habitual, después de la re­
cuperación correspondiente al cambio de los electrodos que luego comenta­
remos, se percibe una nueva bajada al hacerlo con la izquierda. Su trazado 
es_ en general bastante inestable y de amplias oscilaciones. 
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En la Fig. 3 podemos ver las gráficas que corresponden a las resisten­
cias medias de los dos grupos muestrales. La de los lectores muestra las pen­
dientes en el inicio de cada tarea, pero son ligeras y tienden rápidamente a 
la recuperación. En realidad la disminución más importante y más lenta de 
recuperación es la que corresponde al cambio de electrodos y el comienzo 
de la escritura con la mano no habitual. Por el contrario la de los disléxicos 
presenta profundas caídas al inicio de la lectura y escritura con la mano ha­
bitual; sus agudas pendientes nos recuerdan las fuertes descargas emociona­
les de estos sujetos al enfrentarse a este tipo de actividades. Curiosamente, 
sin embargo, cuando se produce el cambio de electrodos a la mano contra­
ria se da un drástico aumento de resistencia, para, después, al comenzar la 
escritura con la mano no habitual, caer nuevamente de manera radical. La 
explicación de este fenómeno nos la dan los mismo sujetos a través del in­
forme verbal posterior a las pruebas. Al serles levantados los electrodos de 
la mano no dominante piensan que la prueba ha terminado y, ya más rela­
jados, en un gesto automático, se limpian el sudor de ambas manos, lo que 
se hace notar al colocar los electrodos nuevamente en la mano contraria; sin 
embargo las respuestas emocionales vuelven al ser requeridos para que es­
criban con la mano no dominante, por lo que la nueva caída se puede apre­
ciar en la citada gráfica, disminución de la resistencia eléctrica que se va a 
acrecentar en los segundos posteriores. Los lectores, en cambio, a pesar de 
la emoción manifiesta, resultado de la interacción entre la novedosa situa­
ción experimental y la propia actitud ante la tarea, no encuentran verdade­
ramente una seria dificultad hasta que inician la escritura con la mano no 
diminante (generalmente la izquierda), por lo que no se da la subida inicial 
de la 4.ª tarea y sí la caída inmediata a la ejecución. 

Para el tratamiento estadístico de los datos tomamos los puntos medios 
de las distintas mediciones realizadas en cada individuo y para cada tarea. 
Así obtenemos las cuatro medidas correspondientes. Se calculan las medias 
grupales, las desviaciones típicas, las diferencias intragrupales entre las dis­
tintas situaciones y sus razones críticas. En la tabla l podemos ver tales me, 
dias y diferencias y su posible significación. Dada la importante desviación 
típica y el reducido tamaño de las muestras (N= 20,20), sólamente resulta 
estadísticamente significativa la caída de los disléxicos de la situación de re­
lajación a la de lectura. La falta de significación de las diferencias en el caso 
de los lectores puede parecer lógica, sin embargo observaciones individuales 
repetidas manifiestan una constante, aunque ligera, disminución de la resis­
tencia en la mayor parte de los sujetos, incluídos adultos universitarios. En 
el caso de los disléxicos ya hemos visto como las diferencias son de mayor 
amplitud; pero, a decir verdad, no excluimos la posibilidad de que también 
se den algunas excepciones por las características de personalidad o por la 
constante exposición a la situación frustrante de tales sujetos. Cuando las di­
ferencias se calculan a partir de la máxima resistencia en una tarea y la mí­
nima de la siguiente, en vez de a través de los puntos medios de cada una, 
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Tarea 

2!! 

3!! 

1ª 

2!! 

3ª 

4ª 

TABLA 1 
MEDIAS GRUPALES DE LOS PUNTOS MEDIOS 

EN MILES DE OHMIOS 

LECT01,BS 

x Diferencia 

89,4 
~ -3,64 

85,76 ~ ----,,., 
------7 -0,46 

85,3---,._ 
-2, 19 

83,11 ~ 

DISLGKICOS 

94,37 ~ 
-11,07 

83,3 ~ 
~-'4,7 

78, 6------
~ 7,02 

85 1 62------

_ Significaci6n _ 

No signif, al 5% 

No signif, al 5% 

No signif. al 5~1, 

Significativa al 5o/; 

No. s1.gnif, al 5 ,~ 
No signif, al 5 1:) 

son obviamente más amplias y son estadísticamente significativas al 5 % las 
que corresponden al paso de la situación relax a la de lectura, de ésta a la 
escritura con la mano habitual, y de ésta a la escritura con la mano no habi­
tual (recuperación de la resistencia), incluída la caída posterior y final en el 
grupo de los disléxicos. Este mismo procedimiento en el grupo de los lecto­
res sigue dando diferencias no significativas. 

No se calculan las diferencias intergrupales, es decir, las diferencias in­
tergrupales de las diferencias intragrupales, por partir ambos grupos de dis­
tinta resistencia base, lo cual, además dificulta y hace más dudoda las ante­
riores interpretaciones. 

En la tabla 2 vemos las cuatro medias mencionadas, pero calculadas 
para cada uno de los grupos posibles según las dimensiones «E» y «N» de la 
personalidad de los sujetos. Podemos apreciar el escaso número de ellos en 
algunos grupos e incluso la inexistencia de ellos en el de los inestables am­
bivertidos; lo cual impide la realización de un análisis de la varianza y difi-
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Habilidad Tarea Tarea 2 Tarea 3 Tarea 4 

N Lectora Relax Lectura Escrit,M,D, Escrit.M.N,D. 

6 Disléxicos 80,87 65,87 63,62 73,2 

6 Lectores 63,7 71,62 69,9 54,4 

2 Disléxicos 163,5 .101, 12 90 86,62 

2 Lectores 75,37 69,87 77, 75 55 

o - - - - -

o - - - - -

6 Disléxicos 64,95 58,79 57,29 58,37 

6 Lectores 98,5 92,6 91,62 105,4 

2 Disléxicos 177, 37 160,37 150,75 152 

2 Lectores 13tl,d7 109,37 102,75 112,25 

4 Disléxico~ 107,68 97,93 91,25 111,43 

-
4 Le.ctores 96,56 92,81 93,85 92,06 

TABLA 2 

MEDIAS DE LOS PUNTOS MEDIOS EN MILES DE OHMIOS 
SEGUN LA PERSONALIDAD 
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culta cualquier otro tipo de análisis estadístico. Dada, además, la gran des-· 
viación típica resulta inútil intentar hallar la significación de las diferencias. 
Sin embargo, a pesar de todo, es interesante observar las gráficas de cada 
uno de los grupos. En la figura 4 vemos las que corresponden a los inesta­
bles introvertidos y extravertidos. Los disléxicos de los primeros siguen el 

155 

150, 
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135 
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115 
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100 

95 

90 

85 

Dial. 
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Fig"\4 
MEDIAS DE LOS PUNT@~,MEDIOS EN MILES 

DE OHMIOS DE LOS\INEST ABLES 
esquema de su grupo muestra! (ver Fig. 3), mientras que los lectores parecen 
tranquilizarse al comenzar la lectura y muestran señales de reacciones vege­
tativo-emocionales al comenzar la escritura con la mano no habitual. Los 
disléxicos de los segundos muestran una drásti~a caída a lo largo de todas las 
tareas, mientras que sus compañeros, los lectores, tienen una ligera caída 
ante la lectura, se recuperan ante la escritura y dan daras::manifestaciones 
vegetativo-emocionales al escribir con la mano no habitual. En la figura 5 
vemos los grupos estables. Los disléxicos introvertidos muestran una ligera 
caída, pero continuada, y no la subida característica del cambio de. los elec­
trodos, sin embargo la resistencia base es tan baja que a pesar de todo la caí­
da resulta interesante; los lectores de este grupo, en cambio, muestran la re­
cuperación final de la cuarta tarea. Entre los dos grupos de extravertidos ve­
mos una cierta similitud, pero su «N» es tan reducida que no pueden ser to­
mado en cuenta. Finalmente vemos como entre los ambivertidos los lectores 
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Fig. 5 
MEDIAS DE LOS PUNTOS MEDIOS EN MILES 

DE OHMIOS DE LOS ESTABLES 

se comportan como cabría esperar, excepcionalmente estables, su gráfica es 
prácticamente horizontal, mientras que la de los disléxicos resulta muy si­
milar a la de su gran grupo. 

En la figura 6 volvemos a ver las gráficas, pero esta vez tomando sóla­
mente en cuenta la dimensión «E», es decir, agrupando los inestables a los 
estables. Podemos ver como los lectores introvertidos y ambivertidos son 
prácticamente estables en todas las tareas, mientras que sus compañeros dis­
léxicos siguen el esquema ya conocido de la figura 3. Vemos también que 
son los extravertidos quienes se salen de la norma común; los lectores tie­
nen una considerable caída ante la lectura y ante la escritura con la mano 
no habitual y los disléxicos en todas las pruebas. 

En la figura 7 vemos, por último, las gráficas según la dimensión «N». 
Podemos apreciar que realmente la mayor diferencia entre disléxicos y lec­
tores se da en los inestables; sus gráficas son antagónicas. Por un lado los 
disléxicos muestran el comportamiento más común a todos ellos y ya cono­
cido, por otro los lectores no sólamente no disminuyen su resistencia ante la 
lectura y escritura con la mano habitual, sino que la suben, aunque luego 
caen ante la escritura con la mano no habitual. Las gráficas de los estables, 
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MEDIAS DE LOS PUNTOS MEDIOS EN MILES 
DE OHMIOS SEGUN «E» 

sin embargo, son bastante parecidas; con la sóla diferencia de que en los dis­
léxicos las caídas son algo más intensas, sobre todo ante la escritura con la 
mano habitual. 

Con respecto a las otras variables, edad y sexo, poco podemos decir. 
Tal vez señalar que entre los lectores aparece como extraordinariamente es­
table el conjunto formado por los del 2.0 nivel, mientras que los del 6. 0 pa­
recen ser los que, aun teniendo habilidad lectora, dan esas ligeras reacciones 
vegetativo-emocionales citadas, probablemente debido a la historia escolar· 
en la que no suelen faltar algunas frutraciones y fracasos. Pero volvemos a 
recordar que tales reacciones, traducidas en las disminuciones de la resisten­
cia eléctrica de la piel, no son estadísticamente significativas. 
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Fig. 7 
MEDIAS DE LOS PUNTOS MEDIOS EN MILES DE OHMIOS 

SEGUN «N» 

Dial. 

En cuanto a las respuestas instrumentales, las pertinentes a la tarea pro­
puesta, podemos resumir algunas observaciones. Obviamente la lectura y es­
critura de los disléxicos resultan imperfectas y deterioradas gravemente; los 
lectores sólamente cometen algunos errores ocasionales en la lectura y' las 
lógicas disgrafias al escribir con la mano no dominante, aunque, también al 
escribir con la mano dominante, cometen algún error de los llamados típi­
cos de la dislexia, sobre todo los del 2. 0 nivel. En ocasiones después de co­
metido un error, tanto en el caso de los disléxicos como en el de los lecto­
res, se da una súbita disminución de la resistencia eléctrica, que parece sig­
nificar que el sujeto haya tenido conocimiento del hecho. En otras ocasiones 
ambos tipo de respuesta, las vegetativo-emocionales y los errores se dan si­
multáneamente; pero también ocurre a veces que las disminuciones de la re­
sistencia anteceden al error. En cualquier caso no siempre es posible asociar 
ambas formas y variaciones de respuesta. 
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Por otro lado se ha de señalar que a nivel individual, tanto en el grupo 
de los disléxicos como en el de los lectores, existen casos en los que las 
reacciones vegetativas sólo se dan ante la lectura o sólo ante la escritura; 
otros en ambas actividades, pero también se dan entre los lectores aquellos 
que presentan en su registro una línea prácticamente horizontal, como el de 
la niña de la figura 1. 

Dado que el tratamiento de la consigna y el correspondiente análisis de 
la varianza se malograron en esta ocasión, en una segunda fase se han reali­
zado algunos ensayos con otros sujetos de la provincia de Tarragona. En 
ellos, además de las variables descritas, se introdujo como independiente ac­
tiva la consigna amonestatoria. Se realizaron todos los pasos ya conocidas y, 
llegado el momento, en una segunda ocasión, se dijo a los sujetos que las 
primeras ejecuciones habían resultado insatisfactorias y que habría que me­
jorarlas porque, además, las puntuaciones alcanzadas en lectura y escritura 
serían utilizadas como medio de calificación escolar. Los sujetos, tres dislé­
xicos y tres lectores apareados, confirmaron en esta nueva experiencia lo 
obtenidos en la anterior. Después de la amonestación las diferencias entre 
las gráficas de lectores y disléxicos se radicalizaron en todos los sentidos; de 
forma que durante el registro de uno de los disléxicos el valor de «K» por 
milímetro de papel hubo de ser elev'.:ldo varias veces, debido a los amplios 
desplazamientos de la pluma de la máquina, que sobrepasaba los márgenes 
superior en inferior. 

5. DISCUSION Y CONSECUENCIAS 
La imposibilidad de realizar el diseño tal y como estaba previsto en el 

comienzo; la diferencia inicial en la resistencia base de disléxicos y lectores; 
las altas varianzas intragrupales y el escaso número de sujetos muestrales, 
sobre todo a nivel de grupos según la personalidad, son, entre otros, algunos 
hechos que dificultan e impiden una interpretación válida y fiable de los re­
sultados. Ello conduce a la consideración de la necesidad de tomar este tra­
bajo como una experiencia piloto para otras futuras. No obstante la confir­
mación obtenida puede ser interesante y permite hacer algunas reflexiones 
sobre las hipótesis y las teorías señaladas anteriormente. Con respecto a la 
hipótesis a), según las diferencias esquemáticas mostradas por las gráficas 4 
y 5, hay indicios para suponer que efectivamente el comportamiento vegeta­
tivo-emocional de los lectores, ante tareas de lectura y escritura, presenta 
variaciones según la personalidad; pero las diferencias no constituyen evi­
dencias, por cuando que no hay posibilidad de verificación estadística. Con 
respecto a la hipótesis b) está bastante más claro que los disléxicos dan res­
puestas vegetativo-emocionales más amplias que las de los lectores; como 
parece demostrarlo el hecho de que las variaciones de la resistencia eléctrica 
de la piel de aquéllos, ante dichas tareas de lectura y escritura, son estadísti­
camente significativas, mientras que no lo son en éstos. Por otro lado la 
coincidencia o la cercanía temporal de las respuestas vegetativas y las ins-
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trumentales erróneas, nos recuerdan las teorías sobre el «drive» y las emo­
ciones citadas en la introducción. En cuanto a la hipótesis c) sólo hay indi­
cios, como en el caso de la a), de variaciones vegetativo-emocionales entre 
los disléxicos, según los gráficas de las figuras 4, 5, 6 y 7; aunque no eviden­
cia. 

La mayor amplitud de las respuestas vegetativas en algunos grupos y, 
sobre todo, sus distintos esquemas, nos hablan de variaciones del efecto de 
la personalidad y de la historia escolar sobre las distintas actividades. Por un 
lado se han de considerar los factores emocionales innatos para explicar ta­
les reacciones ante determinadas situaciones frustrantes, que pueden ser dis­
tintos de unos a otros sujetos según las bases de personalidad; es decir, que 
algunos tienen mayor o menor predisposición a la emoción que otros. Por 
otro la adquisición de actitudes condicionadas a las situaciones estimulares 
que corresponden a las tareas, según la historia escolar y familiar de cada 
sujeto. En un caso tendríamos la explicación de algunos de los posibles fac­
tores innatos en la etiología de la dislexia; en el otro los conductuales 
aprendidos. 

La relación entre las respuestas vegetativas e instrumentales erróneas 
podrían tener la siguiente explicación: 

1.- Cuando primeramente se dan las vegetativas y posteriormente los 
errores en lectura o escritura. Se puede pensar que los segundos es­
tán en función de las primeras. En realidad, como hemos visto, las 
descargas vegetativo-emocionales comienzan ya en el momento en 
que el individuo se apresta a las tareas de lectura y escritura; antes 
de comenzar, por lo tanto. Esto parece querer significar que en la 
mayoría de los sujetos, sobre todo en los disléxicos, las respuestas 
emocionales están condicionadas a la situación estimular. Se com­
prende si se tiene en cuenta que en el inicio del aprendizaje, en las 
primeras etapas de entrenamiento e incluso después, todos los suje­
tos cometen errores de los «mal llamados» específicos de la dislexia 
(Aguilar, 1977). Es también común que después de cada error tales 
sujetos sean corregidos o recriminados, y aunque no lo fueran, el 
simple hecho de su autopercepción o de las dificultades inherentes a 
la tarea, ya se constituyen en refuerzo negativo; el estado de insatis­
facción correspondiente iría acompañado de las respuestas emocio­
nales, que añadirían a las iniciales de la situación novedosa o disci­
plinar, la presencia del maestro, de los otros aprendices, etc. Con la 
repetición la emoción resultante se condiciona a la situación esti­
mular (Estes, Skinner, 1941) por lo que basta que el sujeto se en­
frente a la tarea para que se den las respuestas vegetativas. Además 
esta misma situación estimular se convierte pronto en reforzadora 
negativa (Staats, 197 5) de éstas y otras tareas similares. Por otro 
lado esta emoción incrementa el nivel de «drive» del sujeto, aleján­
dole cada vez más de su óptimo, por lo que, ante la lectura y escri-
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tura, tarea difícil y con significación connotativa-emocional en el 
caso de los disléxicos, surgirán los errores habituales en las primeras 
etapas según las predicciones del grupo de Iowa. 

2.- Cuando primeramente se dan los errores y posteriormente las res­
puestas vegetativas. Se puede suponer que éstas están en función de 
aquéllos. Este tipo de observaciones confirmaría el efecto perturba­
dor del error, cuando es autopercibido por el sujeto, conocimiento 
de un fracaso que por sí solo puede ser considerado refuerzo negati­
vo; más aún si es asociado con las correcciones o amonestaciones 
anteriores de sus preceptores. Las respuestas vegetativo-emocionales 
serían el correlato fisiológico del estado de insatisfacción. 

3.- Cuando los errores y las respuestas vegetativas se dan simultánea­
mente. Cabe suponer que el condicionamiento emocional ya se ha 
efectuado ante la situación estimular. Pero también está dentro de 
lo posible que el sujeto pase por un acto de autoobservación irrele­
vante, tal como la reflexión sobre la dificultad de la tarea, el recuer­
do de fracasos anteriores, el rechazo de la situación, etc., lo cual de­
terminaría las dos formas de respuesta. 

En realidad estas formas de comportamiento resultan difíciles de verifi­
car y demostrar; forman cadenas de etímulos y respuestas, establecidos a lo 
largo de la historia escolar, y se van tornando progresivamente complejas 
por la acción en «feed-back» de los distintos factores. Finalmente cualquier 
estímulo, incluídos los reforzadores, los interoceptivos y los propios resulta­
dos de la tarea, puede actuar como directivo, de una u otra conducta. Todo 
se hace aún más complejo al mediar la propia conducta lingüística e inte­
lectiva del sujeto. 

Por otro lado el efecto de la consigna amonestatoria sobre las reaccio­
nes emocionales parece ser contundente ante tareas de lectura y escritura. 
Sin embargo es obvio que se han de realizar nuevas observaciones y expe­
riencias con muestra suficiente, que permita el tratamiento estadístico ade­
cuado, los resultados en todas y cada una de las fases del presente diseño y 
comprobar el efecto de las distintas variables sobre el comportamiento ins­
trumental y vegetativo, así como su acción recíproca. Igualmente resulta 
imprescindible utilizar en el futuro una máquina con distintos canales que 
permita observar simultáneamente otras reacciones vegetativas (ritmo car­
diaco, respiratoria, etc.), la actividad de los músculos fonoarticulatorios (re­
gistro electromiográfico) y la actividad eléctrica cerebral (registro electroen­
cefalográfico), etc. Pero se ha de tener en cuenta que cuanto más compleja 
sea la situación experimental (electrodos y cables adosados a un sujeto, sea 
disléxico o lector ... ) mayor dificultad habrá para aislar el efecto de las posi­
bles variables independientes sobre las dependientes. 
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RESUMEN 

La presente investigación se basa en las formas de estructurar los contenidos en la memoria 
a largo plazo, partiendo de un método de análisis de las redes estructurales (Lindsay-Norman) 
obtenidas a través del lenguaje escrito y emitidas por un sujeto en una situación de enseñanza­
aprendizaje. 

Los 40 sujetos (alumnos de 7. 0 de E.G.B. de una escuela nacional rural), pasaron por las si­
tuaciones de: pretest, enseñanza-aprendizaje y postes!. 

Se obtuvo una alta correlación entre las formas de estructurar y: elemento propósito, uso 
de inclusores, factor P de personalidad, lengua, y estructuración en capacidad y ejecución. Las 
puntuaciones en inteligencia no afectaron a las formas de estructurar. 

SUMMARY 

The actual article is a research about the ways of structuring the contents in the long term 
memory, taking as a starting point the method of the structural nets (Lindsay-Norman), tl:irough 
the written language and having been tested on a subjects in a teaching-learning situation. 

The 40 subjects tested (aged 13, in the primary studies in a rural state school) experimen­
ted the following process: pretest, teaching-learning situation, and postes!. 

The results of our research confirmed that there is a high correlation between the ways of 
structuring and: the use of the purpose element, use of the P factor of personality, language, and 
to structure in capacity and performance. The capacity of intelligence didn't affect the ways of 
structuring. 

INTRODUCCION 

Tradicionalmente, la memoria había sido considerada como una facul­
tad pasiva de la mente (ZACCAGNINI y APARICIO, 1980); pero, a raiz 
del surgimiento de la cibernética, se intentó hallar un sistema análogo para 
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conceptualizar la memoria. De esta forma, surgió la idea de que la memoria 
constaba de varios subsistemas (BROWN, 1958; PETERSON, 1959; NOR­
MAN y WAUGH, 1965). 

A este respecto, el modelo que ha tenido más repercusión hasta ahora 
ha sido el de Atkinson y Shiffrin (LIEURY, 1978; APARICIO y ZACCAG­
NINI, 1980, etc.). Dichos autores postularon distintos tipos de almacenes 
para la localización de la información: almacén sensorial, almacén a corto 
plazo y almacén a largo plazo. Así, la rememorabilidad de un ítem depende 
del almacén en que se encuentra. 

El almacén o registro sensorial es preatentivo (CRAIK y LOCKHAR T, 
1980) y tiene la función de retener la información dando tiempo a la extrac­
ción de características y al sistema de reconomicimiento de formas, para 
que los analizadores trabajen con las señales que llegan de los órganos sen­
soriales (AVERVACH y CORIEL, 1961; LINDSAY y NORMAN, 1975; 
MERCADO, 1978; RUIZ VARGAS, 1980; DI LOLLO, 1980). 

Del almacén sensorial, la información pasa al almacén a corto plazo, 
que tiene una capacidad limitada y en el que la información se representa 
auditivamente, perdiéndose al ser desplazada por otra que entra. La dura­
ción de la información en dicho almacén se ha definido en términos de 3 a 
20 mseg. (EHRLICH, 1975; LINDSAY y NORMAN, 1975; FLORES, 
1975). 

Por último, la información puede pasar al almacén a largo plazo, que 
tiene una capacidad ilimitada y en donde la información se representa de 
un modo significativo, abstracto y organizado y puede perderse por interfe­
rencia o innaccesibilidad (APARICIO y ZACCAGNINI, 1980; LIEURY, 
1978; PERLMUTTER, 1976; MERCADO, 1978). 

Hasta hace poco se creía que la información almacenada en la memoria 
a largo plazo consistía en copias de eventos previos (hipótesis de la reapari­
ción), pero NEISSER ( 1979) propuso la hipótesis de la utilización, de acuer­
do con la cual lo que se almacena no son las experiencias en sí, sino sólo 
huellas de previos procesos de construcción. 

La memoria a largo plazo (MLP) es el más importante de los subsiste­
mas descritos, dado que representa un papel fundamental en la adquisición 
de nuevos conocimientos: un aprendizaje es efectivo si pasa a formar parte 
de la MLP y se integra en la estructura cognoscitiva del sujeto; ademas, el 
nuevo material se incorpora en función de lo que ya tenemos en nuestra 
memoria (APARICIO y ZACCAGNINI, 1980). 

Finalmente, hay que señalar que el paso de una información a la MLP 
está estrechamente ligado al sistema de codificación y organización utilizan­
do por el sujeto (EHRLICH, 1975; BERLYNE, 1976; ANDERSON y BO­
WER, 1977; MASSON y McDANIEL, 1981). 

Ahora bien, últimamente tiende a abandonarse esta concepción global 
de almacenes de memoria fijos y a sustituirla por los conceptos de «estruc­
turas de memoria» (COFER, 1979; ANDERSON y BOWER, 1977; LIN-
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DSAY y NORMAN, 1975) o de «niveles de procesamiento» (CRAIK y 
LOCKHART, 1980; APARICIO y ZACCAGNINI, 1980). 

Una estructura de memoria representa las interrelaciones entre los dis­
tintos conceptos que se encuentran en la memoria y sirve, además, de base 
para cualquier reconocimiento o recuerdo. De esta forma, la red estructural 
no ronstituye tan sólo la representación teórica del conocimiento que una 
persona posee, sino que, dentro del campo de la resolución de problemas, 
una buena representación estructural del problema ya constituye la mitad 
de su solución (ANDERSON y BOWER, 1977; LINDSAY y NORMAN, 
1975; COFER, 1979). 

Existen una gran variedad de teorías que intentan representar los con­
ceptos de la memoria a través de redes estructurales, por ejemplo: Lindsay y 
Norman; Anderson y Bower; Collins y Quillian; Kintsch, etc. Estas teorías 
difieren en aspectos tales como la forma como es tratada la cuantificación y 
la modalidad, la representación del tiempo, lugar, propósito, etc., el distan­
ciamiento entre los distintos elementos, la importancia que dan al significa­
do, etc. (LINDSAY y NORMAN, 1975, ANDERSON y BOWER, 1977; 
TUDELA, 1980; VEGA, 1980). 

Por otra parte, el concepto de niveles de procesamiento parte de la idea 
de que la huella de memoria es el resultado del análisis perceptual­
semántico que el sujeto realiza sobre un material. La percepción implica un 
análisis rápido de los estímulos a varios niveles. En un primer nivel, se ana­
lizan las características físicas y sensoriales, mientras que en los últimos ni­
veles se lleva a cabo un reconocimiento de patrones y la extracción del sig­
nificado. A esta jerarquía de niveles es a lo que se llama profundidad de 
procesamiento, en que una mayor profundidad implica un mayor grado de 
análisis semántico o cognitivo (CRAIK y LOCKHAR T, 1980). Por tanto, 
según esta concepción, el paso de un material a la MLP dependerá de las 
operaciones que realice el sujeto con la información, es decir, del nivel de 
profundidad al que procese los estímulos. 

Esta concepción global de niveles de procesamiento es defendida por 
unos autores (APARICIO y ZACCAGNINI, 1980; CRAIK y LOCKHAR T, 
1980; CRAIK y TULVING, 1980; PASCUAL, 1980) y rechazada o puesta 
en duda por otros (EINSTEIN y HUNT, 1980; NELSON y VIKING, 1978, 
etc.). 

En conexión con los niveles de procesamiento, cabe mencionar la dis­
tinción entre memoria semántica y memoria episódica. La memoria episódi­
ca es el sistema que recibe y almacena información sobre acontecimientos 
situados espacial y temporalmente en la biografía del sujeto, mientras que la 
memoria semántica almacena el conocimiento que una persona posee sobre 
el mundo que le rodea, en especial, sobre el lenguaje y sus estructuras (TU­
DELA, 1980). 

Esta distinción entre estos dos tipos de memoria no es aceptada por to­
dos los autores, mientras que unos están totalmente de acuerdo con ella 
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(TUDELA, 1980; ANDERSON y ROSS, 1980), otros presentan evidencias 
en contra de la misma (APARICIO y ZACCAGNINI, 1980; McCLOSKEY 
y SANTEE, 1981; HASHTROUDI, 1977). 

Partiendo de todos estos datos sobre la memoria, nuestra investigación 
se centró en el estudio de la MLP, vista desde un punto de vista dinámico, 
en donde las informaciones que el sujeto va recibiendo no son almacenadas 
sin más, sino que son reestructuradas en función de lo que el sujeto ya po­
see en su memoria. 

El objetivo de nuestra investigación era extraer datos del propio marco 
educativo, dada la escasez de investigaciones específicas en ese campo 
(COLL y FORNS, 1980). Pretendíamos detectar qué variables afectan a la 
estructuración de la MLP para que sirviesen de orientación al psicólogo 
educativo y poder realizar una tarea de tipo preventivo en situaciones con­
cretas de enseñanza-aprendizaje, detectando estructuras cognoscitivas e in­
tentanto favorecerlas. 

A partir de este macroobjetivo, los problemas planteados fueron: 
lExiste un método de análisis que refleja la estructuración de los conte­

nidos en la MLP? 
lExisten formas específicas de estructurar los contenidos en la MLP? 

lEstán relacionadas las formas de estructurar los contenidos en capacidad y 
en ejecución? lEstán relacionadas con el uso de inclusores o con el nivel de 
funcionamiento cognoscitivo del sujeto? lEstán relacionadas con factores de 
personalidad? lEstán relacionadas con la lengua que hablan los sujetos? lSe 
relaciona la forma de estructurar con el aspecto morfológico de la red? 

lLa situación de enseñanza-aprendizaje incide diferencialmente en la 
estructura cognoscitiva de los sujetos? lSon las formas de estructurar inde­
pendientes de factores de inteligencia? 

Las hipótesis formuladas a partir del problema planteado, se agruparon 
en cuatro grandes bloques: 

I) Hipótesis referentes a las formas de estructurar los contenidos en 
la MLP 

II) Hipótesis referentes a los efectos de la situación de enseñanza­
aprendizaje (SEA) en la MLP. 

III) Hipótesis referentes al uso de inclusores. 
IV) Hipótesis referentes a los factores de inteligencia general y facto­

rial y su incidencia en la estructuración de los contenidos en la 
MLP 

Antes de pasar a describir el método de la investigación, y en relación 
con 13.s hipótesis planteadas, vamos a definir las principales variables o 
constructos hipotéticos de nuestra investigación. 

- Redes estructurales: 
Representación gráfica, según modelo LINDSA Y-NORMAN (1975), 

de un contenido que de modo organizado emite un sujeto a través de len­
guaje escrito en una situación escolar determinada. 
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- Estructura de capacidad: 
Redes estructurales explicitadas por un sujeto a través del lenguaje 

escrito y referidas a un contenido que ha sido adquirido por sus experiencias 
personales y/o aprendizajes incidentales-ambientales, etc., y que se hallan 
depositados en su MLP. 

- Estructura de ejecución: 
Redes estructurales explicitadas por ·un sujeto, a través del lenguaje 

escrito, y que han sido utilizadas en situación de resolución de problemas 
que requieren el empleo de contenidos que se encuentran en su MLP. 

- Formas de estructurar: 
Son las tendencias de cambio, persistencia o abandono del mismo 

tipo de red estructural usadas en el pretest y en el postest, emitidas por un 
sujeto empleando su lenguaje escrito y abordando un mismo contenido. Es­
tas formas de estructurar, obtenidas a lo largo de la investigación, son: 

- Estructura integradora: estructura abierta a nuevas informaciones, 
que son absorvidas sin alterar la estructura inicial. 

- Estructura sustitutiva: no conecta con la estructura inicial que tiene 
el sujeto antes de iniciar un nuevo aprendizaje. 

- Estructura debilitada: pérdida de elementos componentes al recibir 
una nueva información. 

- Estructura regresiva: no queda alterada por la SEA, siendo las for­
mas estructuradas por aprendizaje incidental las que persisten. 

- Estructura distorsionada: se basa en la estructura inicial y añade 
nuevos elementos, aunque hay algún concepto distorsionante o 
erróneo. 

- Aspecto morfológico de la red estructural: 
Organización espacial que presentan los elementos de un concepto 

tras ser analizado por el método de LINDSAY-NORMAN. 

METODO 
Sujetos: La muestra con la que se llevó a cabo esta investigación fue de 

38 sujetos, alumnos de 7 .º de E.G.B. de un colegio nacional rural. 
Los sujetos eran bastante homogéneos tanto en edad ( 12-14 años), como 

en lugar de nacimiento (sólo uno era de fuera de Catalunya), lugar de resi­
dencia, status (la mayoría, agricultores), años escolarizados en el mismo cen­
tro (casi todos desde preescolar) y lengua (9 castellano-parlantes). 

Antes de la situación experimental propiamente dicha, se aplicaron 
tests de inteligencia y personalidad a todos los sujetos. Las puntuaciones en 
los tests de inteligencia general y factorial se utilizaron como criterios de 
homogeneización de los grupos. De esta forma se obtuvieron tres grupos: 

- Grupo I: pasarían por todas las situaciones experimentales: pretest, 
SEA y postest. 

- Grupo II: pasarían por la SEA y por el postest, pero no por el pre­
test, ·para neutralizar efectos de aprendizaje del mismo. 
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- Grupo III: pasarían por el pretest y el postest, pero no por la SEA, 
para neutralizar las variables ambientales. 

Entre cada una de estas tres situaciones experimentales (pretest, SEA y 
postest) transcurrió una semana. 

Equipo: Para el control de variables se _aplicaron los test_s D-48, PMA y 
EPQ-J, una hoja de anamnesis y una escala de Likert para que los sujetos 
evaluasen modalidades de intervención pedagógica. 

Para la prueba experimental se aplicaron pruebas paralelas en el pretest 
y en el postest, que sirviesen para captar estructuras de capacidad (conoci­
mientos sobre determinados tópicos) y de ejecución (resolución de proble­
mas). 

Para la SEA, y a fin de controlar la estructura implícita al contenido, se 
dieron unas hojas con información verbal e iconográfica acerca de los conte­
nidos que el profesor debía explicar. 

Procedimiento: Como se ha descrito anteriormente, los sujetos pasaron 
por las situaciones experimentales de pretest, SEA y postest. 

Los contenidos que se darían en la SEA fueron escogidos por nosotros y 
dados posteriormente al profesor para que los explicara. Los contenidos ele­
gidos fueron los de «palanca» y «ley de equilibrio de la palanca», tanto por­
que no habían sido explicados todavía como por sus mayores posibilidades 
de análisis estructural. 

La SEA fue similar a la que se da en la mayoría de escuelas de nuestro 
entorno. El método de enseñanza que caracterizaba a esta escuela podría ca­
lificarse de «tradicional», siguiendo la clasificación de ROMAN, MUSl'J;'U 
y PASTOR ( 1980); siendo la actividad del alumno de tipo receptivo y favo­
reciéndose el aprendizaje repetitivo (MORENO, 1981; GIORDAN, 1981). 

La SEA de nuestra investigación fue analizada posteriormente, siendo 
la actividad del alumno de seguimiento y la del profesor de tipo organiza­
dor-expositor; las intervenciones del profesor fueron de disciplina-control, 
dirección y sanción. (Según terminología de COLL, 1981 ). 

Del pretest y del postest se obtuvo información escrita dada por los su­
jetos en relación a los contenidos estudiados. Con objeto de encontrar un 
método de análisis de estructuras que sirviera para captar todo tipo de infor­
mación dada por escrito y, a partir de él, analizar las formas de estructura­
ción cualitativas, cuantitativas y morfológicas, se efectuaron aplicaciones ex­
perimentales de diversos métodos (métodos lingüísticos, método de Ander­
son y Bower, método de Collins i Quillian, etc.), llegando a la elección del 
de LINDSAY y NORMAN (1975). Algunas de las ventajas que encontra­
mos de este método frente a los otros fueron: los elementos significativos 
para el sujeto no quedaban desplazados en la red, se tenía en cuenta el ele­
mento propósito, las redes ofrecían una mayor posibilidad de seguimiento y 
mayores posibilidades de análisis cualitativo y cuantitativo posterior, etc. 
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Hay que señalar aquí que introducimos también algunas modificaciones 
en este método: tuvimos en cuenta la organización espacial o aspecto mor­
fológico de la red, mantuvimos tanto los módulos principales como los su­
bordinados y dimos una mayor importancia al uso de conceptos propósito, 
condición y ubicación, de gran valor tanto en el aprendizaje como en la re­
tención significativos. 

Después de analizar las redes estructurales obtenidas de cada sujeto, en­
contramos las distintas formas de estructurar, que hemos descrito en el 
apartado «Introducción». 

RESULTADOS 
De las redes obtenidas se efectuó un análisis estadístico y un análisis 

cualitativo o estudio de casos. Respecto al primero, se efectuaron análisis 
cuantitativos referentes a todas y cada una de las hipótesis planteadas. Las 
pruebas aplicadas fueron: prueba de rango de Duncan (Rp) y análisis de va­
rianza, para las variables cuantitativas, y correlación de contingencia de 
Kendall y significación de proporciones, para las variables cualitativas. 

El estudio de casos, por otra parte, contenía descripciones e interpreta­
ciones de cada una de las situaciones experimentales por las que pasó cada 
estudiante durante la investigación, 

A continuación aparecen algunos de los resultados más significativos 
del análisis estadístico. 

- Cálculo del coeficiente de correlación de Kendall, entre las formas de 
estructurar los contenidos en la MLP en estructura de capacidad de 
«equilibrio» y en estructura de ejecución: 

r= 0,834 P<0,01 Correlación muy alta 
- Cálculo del coeficiente de correlación de Kendall, entre la forma de 

estructurar los contenidos en la MLP y estructura morfológica, en 
«equilibrio»: 

r= 0,867 P<0,01 Correlación muy alta 
- Cálculo del coeficiente de correlación de Kendall, entre las formas de 

estructurar los contenidos en la MLP y nivel de funcionamiento cog­
noscitivo, en «palanca»: 

r= 0,687 P <0,01 Correlación alta 
- Cálculo del coeficiente de correlación de Kendall, entre las formas de 

estructurar los contenidos en la MLP y uso de inclusores: 
- En «palanca»: r= 0,67 P<0,001 Correlación alta 
- En «equilibrio»: r= 0,80 P <0,001 Correlación muy alta, 

- Cálculo del coeficiente de correlación de Kendall, entre las formas de 
estructurar los contenidos en la MLP y factor P de personalidad 
(EPQ-J Eysenck): 
- En «palanca»: r= O, 717 P<O,O 1 Correlación alta 
- En «equilibrio»: r= O, 79 P<O,O 1 Correlación alta 

- Cálculo del coeficiente de correlación de Kendall, entre las formas de 
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estructurar los contenidos en la MLP y lengua que habla el sujeto en 
«palanca»: 

r= 0,72 P<0,01 Correlación alta 
- Cálculo de la prueba Rp de Duncan, para las formas de estructurar y 

factor E del test PMA, en «palanca»: 

Medias 
A 

14,6 
B 

7'7 

Grupos 
D 
20 

c 
27'5 

Las diferencias entre el grupo C y A y el grupo C y B, son significativas 
al nivel del 0,05 

- Cálculo de la prueba Rp de Duncan, para las formas de estructurar e 
inteligencia general, en «palanca»: 

Medias 
A 

19'5 
c 

21 '83 

Grupos 
D 
22 

B 
24,63 

Las diferencias entre el grupo A y B son significativas, al nivel 0,05. 

DISCUSION 

Tal como se había planteado en las hipótesis, se encontró que la forma 
como un sujeto estructuraba los contenidos en capacidad se relacionaba con 
la forma cómo los estructuraba en ejecución. En especial, se comprobó que 
los sujetos que estructuraban de forma integradora en capacidad tendían a 
utilizar esta misma forma de estructurar en ejecución. 

Se comprobó también que las formas de estructurar y el aspecto morfo­
lógico de la red estaban relacionados, aunque no se encontró una relación 
diferencial con respecto a las distintas formas de estructurar. Lo mismo pue­
de decirse respecto al uso de inclusores y el nivel de funcionamiento cog­
noscitivo del sujeto, que, aunque ambos aspectos estaban relacionados con 
las formas de estructurar en general, no pudieron detectarse relaciones más 
específicas entre las distintas formas. 

Respecto a la lengua que habla el sujeto se comprobó que esta variable 
estaba correlacionada también con las formas de estructurar en la MLP, uti­
lizando significativamente los sujetos castellanoparlantes un tipo de estruc­
turación integradora y los catalanoparlantes sustitutiva. Una posible expli­
cación para este resultado podría ser que, al darse la SEA en castellano, los 
sujetos de habla castellana tienen más facilidad para lograr un aprendizaje 
significativo, al poder integrar mejor los nuevos conocimientos con los que 
ellos ya poseían. 

Respecto a los efectos de la SEA, se vió que ésta no afectó de forma di­
ferencial a los sujetos que pasaron por ella y los que no lo hicieron. 

Se encontró que las puntuaciones de los sujetos en las pruebas de inteli-
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gencia general y factorial, guardan muy poca relación con las formas de es­
tructurar, con el poseer o no un aprendizaje significativo, con una mayor­
menor retención, etc. Tal como se detectó, tanto en el análisis estadístico 
como en el estudio de casos, hay sujetos con un C.I. muy bajo y que, en 
cambio, estructuran de forma integradora y llegan a un aprendizaje signifi­
cativo y sujetos con un C.I. alto que no llegan a él. 

En cuanto a las puntuaciones factoriales, el único factor que correlacio­
nó con las formas de estructurar fue el factor E, siendo los grupos integrador 
y sustitutivo los que más bajo puntuaje alcanzaron en tal factor, frente al 
grupo debilitado que fue el más alto. 

Se apreció también que los sujetos con un factor E alto presentaban 
una organización espacial de la red estructural mucho más elaborada e inte­
grada que los otros, hecho que también se nos confirmó en el análisis cuan­
titativo. Ahora bien, ello no presupone que la forma de estructurar los con­
tenidos sea más integradora, que el contenido sea más correcto, etc. 

Por otra parte, cuando un sujeto posee unos conceptos claros, si además 
poseee un factor E alto, entonces parece que este factor coadyuva a que la 
integración de los elementos sea mejor. Por último, sujetos con un factor E 
alto y con otros factores de inteligencia medios o bajos se fijan más en la in­
formación iconográfica dada en la SEA, integrando a partir de ella los de­
más elementos. 

En el estudio de casos se detectó que en los sujetos que no habían pasa­
do por el pretest, el contenido entresacado de la estructura de ejecución era 
incompleto, lo que puede ser debido a la no posibilidad, por parte de estos 
sujetos, del uso de los aprendizajes implícitos al pretest y poder integrar los 
conocimientos nuevos en la red estructural elaborada en dicha situación. 

Se vió también que, en cuanto a la forma de estructurar los contenidos 
en capacidad, los sujetos que pertenecían al grupo sustitutivo utilizaban en 
su mayoría el elemento propósito en el pretest. Ello puede ser explicado si 
tenemos en cuenta que la SEA carecía de dicho elemento y, por tanto, en 
lugar de facilitar la transferencia, la dificultaba y el sujeto podía tomar la es­
tructura de la SEA como algo distinto, abandonando la suya y adoptando la 
del profesor. 

Al mismo tiempo, estos sujetos tenían un factor P de personaliood bajo, 
lo que les vinculaba probablemente con mayor fuerza a la estructura dada 
por el profesor. Esto se comprobó también en el análisis estadístico. 

Si la característica anterior se mantiene en su totalidad, es decir, el uso 
por parte del sujeto del elemento propósito en el pretest, pero varían la 
puntuación en el factor P de los sujetos, pasando de puntuaciones bajas a 
altas, se vió que los sujetos no abandonan su estructura ni rechazan tampo­
co la de la SEA: realizan una integración de ambas, manteniendo el elemen­
to propósito de su estructura previa. 

Con respecto a lo hipotetizado por GIORDAN (1981), que conecta con 
lo dicho anteriormente, no se confirma empíricamente en el estudio de ca­
sos. Este autor supuso que cuando la estructura de una SEA y la estructura 
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de un sujeto sobre un contenido determinado son distintas, el sujeto tiende a 
rechazar la de la SEA manteniendo la suya propia. Es necesario, a este res­
pecto, llegar a matizaciones basadas en factores de personalidad, en especial 
el factor P de Eysenck. Cuando éste es alto, el sujeto tiende a no rechazar la 
estructura de la SEA, sino que la integra en su estructura previa. Si el factor 
P es bajo, los sujetos tampoco rechazan la SEA, sino que la adoptan total­
mente y abandonan la estructura que ellos poseían. Esto fue confirmado 
también en el análisis estadístico. 

La mayoría de sujetos que tienen un factor P alto utilizan el elemento 
propósito. Esto confirmaría la hipótesis planteada por PINILLOS (1980) de 
que el elemento propósito en la conducta humana podría estar relacionada 
con determinados factores de personalidad. 

También y respecto al elemento propósito, encontramos en algunos su­
jetos que dicho elemento favorece la integración de conceptos que, de lo 
contrario, o quedarían dispersos o no aflorarían. 

Por otra parte, el elemento propósito sirve de puente, en los sujetos 
analizados, entre lo abstracto y lo concreto, es decir, al sujeto que funciona 
a nivel de abstracción le facilita su adaptación a realidades constatables, fa­
voreciendo además aprendizajes con mayor nivel de significación y la posi­
bilidad de pasar a resolver situaciones problema con mayor efectividad. Se 
observó también que los sujetos que utilizan dicho elemento, hacen un 
mayor uso de la información iconográfica de la SEA. 

Respecto a la reestructuración de los contenidos en la MLP de un suje­
to, C. COLL (1981) hipotetizaba que dicha reestructuración se producía al 
enfrentarse un sujeto con una situación problema. En nuestra investigación, 
la reestructuración se produce, en la mayoría de sujetos, en el postest, tras 
haber pasado por la SEA. En la situación de resolución lo que suelen hacer 
es adaptar los conocimientos previos a la situación concreta y tan solo apli­
carlos. Ahora bien, si tenemos en cuenta que el problema a resolver favore­
ce (por su ordenación de elementos, pos su soporte iconográfico, etc) la 
mera aplicación, en otros problemas que exijan del sujeto la reelaboración 
de datos para con ellos efectuar determinadas transformaciones, probable­
mente se daría la reestructuración apuntada. 

Para investigaciones posteriores convendría, además de las alternativas 
ya apuntadas, efectuar cambios en la metodología de enseñanza-aprendizaje: 
crear situaciones de redescubrimiento por parte de los alumnos (modelo 
constructivista), utilización de entrevistas abiertas u otras que favorezcan un 
análisis cualitativo más exhaustivo, posibilitanto la captación de estructuras 
integradas o repetitivas, detectando el uso de inclusores en la red estructu­
ral, captando los matices de estabilidad-claridad, etc., de los contenidos an­
tes y después de una SEA, usando asimismo de elementos propósito. 

En síntesis, es necesario llegar a diseñar redes estructurales del conteni­
do a aprender en función de la estructura poseida previamente por el alum­
no en su MLP teniendo en cuenta el factor P de personalidad y usando me­
todologías más idóneas. 
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RESUMEN 
Con objeto de captar posibles cambios en las actitudes de los adolescentes ante sus lemas, 

sus enfoques, en lo político-social y personal-vital, en momentos de cambio político, en el curso 
1976 fueron recogidas sus opiniones por escrito mediante un cuestionario de respuesta abierta y 
anónimo. Participaron 226 adolescentes de ambos sexos, de 14 a 16 años, de clase media y to­
dos ellos estudiantes de 1. 0 de B.U.P. en Institutos de Bachillerato de Tarragona y provincia. 

En los resultados se detecta, en general, una alta asimilación de lemas político-sociales del 
momento a los planteamientos idealizados de igualdad y justicia social. Destacan en los mucha­
chos actitudes vinculadas a componentes económicos y de bienestar social y, en las muchachas, 
ciertas actitudes de regresión hacia la infancia en momentos personalmente difíciles. 

SUMMARY 
With the intention of discovering in the attitude of adolescents, at moments of poli tal chan­

ge, a possible change in their ideas, opinions about ethics, in political and social tapies, as well 
as personal and vital ones we collected, during the course of 1976 their written opinions in and 
open-answer questionnaire. 226 adolescents of both sexes participated, from 14-16 year-olds, 
middle class and secondary school students (l.º de B.U.P.) from the Institute of Bachillerato in 
Tarragona and its province. 

In the results can be noted, in general, a high assimilation to the present political and so­
cial situation together with idealised concepts of social justice and equality. We can point ont 
that the boys showe attitades attached to economic factors and to social welfare, and the girls 
showed certain altitudes of regression towards childhood in moments particularly difficult for 
them. 

INTRODUCCION 
El desarrollo científico-técnico comporta grandes y rápidos cambios que 

provocan crisis continuadas en lo social, político, cultural, etc. y, con ello, 
cambios en las actitudes de los humanos frente a la vida. 

El adolescente actual se desarrolla dentro de un medio distinto del de 
sus progenitores; la producción, la mecanización, el desarrollo urbano, el 
consumo, (ARAGO, 1979), con sus nuevos matices, que ya estaban en ger-
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men, han servido de plataformas creadoras de actitudes nuevas, manifesta­
das a través de la evaluación que el adolescente hace de la realidad captada 
o de las expectativas que posee. 

lQué decir de los niveles actuales de independización de los adolescen­
tes? lCómo viven, sienten e interpretan esta independencia psicológica?. De­
jando aparte de si las causas de la necesidad de independización se deban a 
la cultura y a procesos de identificación del individuo (MUSSEN­
CONGER-KAGAN, 1963), hay unanimidad entre los investigadores en se­
ñalar una actitud de búsqueda de independencia en la etapa adolescente, sea 
a través de una fijación del yo como persona independiente o por medio de 
la determinación de decisiones personales en asuntos relacionados con el yo 
(GARRISON, 1972), aunque todo ello tenga un tinte repleto de ambivalen­
cias (JOSSELYN, 1974). 

lQué decir del rechazo hacia sus progenitores? lQué aportar respecto a 
las actitudes que se han podido crear debido a la prolongación de la infan­
cia por parte de la sociedad: alargamiento de la escolarización obligatoria, 
carencia de trabajos remunerados para adolescentes, etc.? Todo ello ha po­
dido generar actitudes nuevas. 

lQué mecanismos psicológicos manifiestan cara a un mantenimiento de 
la inviolabilidad de sus sentimientos, esta reserva acerca de su yo? lSe apun­
to algo nuevo al respecto? 

El adolescente tiende a relacionarse con sujetos del mismo nivel de de­
sarrollo emocional, prescindiendo de la edad cronológica y capacidad inte­
lectual, aunque jueguen estos y otros factores un importante papel. Aquí es 
donde se pueden descrubrir cuáles son los lemas de los adolescentes, que 
pueden permitir anticipar respuestas ante las preguntas o interrogantes que 
padres y educadores tienen planteadas. Es importante descubrir cuáles son 
los lemas actuales más en boga, y al mismo tiempo, qué lemas inculca una 
sociedad con cambios socio-políticos importantes. 

FLA VELL (1976), apoyando las ideas de Piaget-Inhelder ha señalado la 
diferencia funcional más importante entre las operaciones formales y los 
modos anteriores de pensamiento; trátase de la aparición de una relación 
distinta entre lo real y lo posible. Si el sujeto operacional concreto funciona 
de lo real a lo posible, el adolescente como sujeto operacional formal se 
puede fundamentar por vez primera procediendo de lo posible a lo real. 
Este hecho áparentemente insignificante tiene honda repercusión en su per­
sonalidad, al quedarse ésta sin el firme apoyo de la realidad. Todo, ello será 
el motor de actitudes nuevas frente a lo social, político, cultural, religioso, 
etc. 

Al mismo tiempo este apoyarse en lo que RAPPOPORT (1978) llama 
«posibilidades personales arbitrarias» o lo que ELKIND ( 1978) afirma con 
respecto del adolescente al creer éste que los otros están preocupados por su 
apariencia y comportamiento, crea una actitud de tipo egocéntrico manifies­
ta. lHacia dónde inclinan sus planteamientos egocéntricos los adolescentes? 
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Este mundo de posibilidades, hará surgir la importancia repentina de 
temas de guerra, miseria, injusticia social, etc. es decir, ideologías asociadas 
a problemas de índole social. lQué actitudes se mantendrán cara a proble­
mas filosófico-ideológicos? 

Aunque HURLOCK (1976) nos hable de un menor interés generalizado 
en los adolescentes hacia temas de política, religión, moral frente a un 
mayor interés por lo sexual, si consideramos los momentos de cambio polí­
tico por los que ha pasado y está pasando nuestra sociedad probablemente 
todo ello no corrobore lo que la autora americana encontró en su medio. 

lQué decir del reencuentro del Y o personal que tiene que lograr el ado­
lescente dentro de su grupo para superar la hipertrofia del Yo en los mo­
mentos en que se ha considerado masa-grey (SECADAS, 1979)? 

Contrastando lo que afirman una mayor parte de las publicaciones so­
bre adolescencia y lo que observamos en nuestros adolescentes en particu­
lar, surgió la necesidad de indagar sobre los cambios que se habían podido 
producir en las actitudes de nuestros adolescentes en lo social, lo político, lo 
cultural, lo religioso, así como en lo familiar, en lo grupal e individual. Al 
mismo tiempo nos preguntamos si existirán diferencias esenciales en tales 
inclinaciones o planteamientos entre muchachas y muchachos. 

METODO 
Sujetos: En nuestro estudio abarcamos adolescentes de ambos sexos de 

14 a 16 años. 
Para una mejor homegeneización de la muestra dichos adolescentes te­

nían que cursar primero de B.U.P. 
La muestra, elegida al azar, estuvo compuesta por 91 muchachos y 135 

muchachas de los Institutos de Bachillerato: Tarragona («Martí i Fran­
qués»), Reus («Gaudí»), Valls y El Vendrell. 

El status social de los adolescentes, atendiendo a la profesión del padre 
se distribuyó así: media alta (médicos, arquitectos, industriales, etc.); clase 
media-media: profesiones que implican mando a otros grupos pero sin ser 
autónomos Uefes de planta, suboficiales del ejército, comerciantes) y clase 
media-baja (empleados, obreros de la construcción, etc.) 

El porcentaje de la muestra total repartida por status y atendiendo a la 
profesión del padre es la siguiente: 

Clase media-baja N= 152 67 ,2 % 
Case media-media N= 39 17 ,2 % 
Clase media-alta N= 24 10,6 % 
Sin clasificar N= 11 4,7 % 

Atendiendo a la profesión de la madre la distribución de la muestra por 
status, siguiendo idéntico criterio de clasificación, sería: 

Clase media-baja N= 14 6, 1 % 
Clase media-alta N= 7 3 % 
Sin profesión especial (S.L.) N= 202 89 % 
Sin clasificar N= 3 1,2 % 
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En general, trátese de sujetos de clase media, cuyas madres carecen de 
profesionalización especial. 

Instrumentos: Con objeto de adecuar el lenguaje del que habría de ser 
el cuestionario abierto a aplicar a los adolescentes para recoger las informa­
ciones pertinentes que nos llevaran al conocimiento de sus actitudes a través 
de sus opiniones expresadas por medio de lenguaje escrito, se aplicó un 
cuestionario piloto a una muestra de N= 30 

Del cuestionario piloto, efectuadas las correcciones necesarias, se elabo­
ró el cuestionario definitivo que puede verse en el Anexo. 

Procedimiento: El cuestionario abierto se aplicó, tras dar la correspon­
diente motivación al grupo, en horas no lectivas y de modo simultáneo por 
Centro a todos los alumnos que quisieran responder libremente al mismo. 
El cuestionario era anónimo y debía responderse personalmente y por escri­
to. 

Para poder manejar toda la información se pasó textualmente cada res­
puesta emitida a fichas estandarizadas, con indicación de edad, sexo, status 
y número de protocolo del adolescente. 

Por criterio de jueces se agruparon las fichas que poseían contenido pa­
ralelo. Estas tareas se efectuaron independientemente para muchachos y 
para muchachas. 

De los bloques de fichas con idéntico contenido se redactó una ficha 
que subsumiera toda la información: variable. 

Con todas las variables, 104 por cada sexo, se confeccionaron dos cua­
dros matriz a los que se les aplicó separadamente el método de Análisis Di­
mensional de SECADAS (1968, 1972, 1976) (ALCANTUD, 1978). 

En las puntuaciones, índices de afinidad, de cada variable en relación 
con los demás, intervinieron dieciseis jueces calificadores, ocho por cada 
análisis, todos ellos con preparación psicológica (Licenciados en Psicología 
o estudiantes de quinto de carrera) actuando de coordinador el autor. 

Se obtuvieron 30 dimensiones de primer grado y 5 de segundo grado en 
el Análisis de los muchachos y 34 de primer grada y 8 de segundo grado en 
las muchachas. 

RESULTADOS 
Presentamos los cuadros síntesis de los análisis dimensionales de segun­

do grado, aplicados a las dimensiones de primer grado halladas, y que co­
rresponden el n.º l a muchachos y el n.º 2 a muchachas. 

DISCUSION Y CONCLUSIONES 
Presentamos conclusiones más relevantes obtenidas en el siguiente or­

den: dimensiones de primero y segundo grado correspondiente a los mucha­
chos, dimensiones de primero y segundo grado correspondientes a las mu­
chachas y, finalmente, datos comparativos entre sexos. 
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Cuadro 1.- Análisis Dimensional de segundo grado: 

muchachos 
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e, 

l f 

Cuadro 2.- Análisis Dimensional de segundo grado: muchachas 
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a) Dimensiones de primer grado muchachos: 
Dimensión l. «Apoyo mental al bienestar social» 

A nuestros adolescentes les entusiasma la alegría y el bienestar y desean 
contribuir de algún modo al mismo (A-1 O) O>. Dan importancia a la entre­
ga, ayuda, etc. a los demás y de los demás (D-6). Todo ello empapado de 
valores morales: «La caridad, el placer de realizar un acto bueno» (D-58) 

Ello no implica mitificación de nuestros adolescentes, trátese de actitu­
des que se manifiestan y no por ello puede dejar de existir desfase entre lo 
que el adolescente dice o piensa y lo que realmente hace. 
Dimensión II. «Convivencialidad humana» 

Conectada con la dimensión anterior y de carácter más genenco, el 
adolescente manifiesta preocupación por las relaciones entre los hombres 
(A-88), actitud preocupante que se manifiesta también a un nivel más espe­
cífico al aplicarla a: compañeros, gente, etc. (D-49). Aquí estaría un tanto 
subsumido el sentimiento de incomprensión que a nivel personal tiene el 
adolescente. 
Dimensión IV. «Justicia social» 

Se vislumbra a esa edad un interés por la política «conocer los parti­
dos» e incluso la intervención personal en ellos (A-36), aunque se trata de 
un pasar mentalmente a la acción, la cual no implica necesariamente un 
compromiso, una responsabilidad. Puede tratarse de un mero ensayo lúdico 
para ver cómo funciona. 

Dentro de este ideal de «justicia social» se expone también, aunque con 
menor significación, el «anhelar la consecución de amnistía» (D-51 ). 

Es importante considerar en todas estas manifestaciones el momento de 
cambio político en que se recogieron estos datos: curso 1976. 

De modo más general el término justicia se aplica a la paz mundial y 
en el detenimiento necesario de la conflictividad bélica (D-90). 
Dimensión V. «Sociedad igualitaria» 

Otra de aspiraciones registradas y conectan con situaciones problemáti­
cas que se avecinan en la vida adolescente es la de «desear trabajo para to­
dos, junto a una igualdad de oportunidades» (A-62). 

Todo ello conlleva, al mismo tiempo, un planteamiento de índole supe­
rior, menos pragmático: «Aspira a una igualdad entre los hombres y llegar a 
ser ciudadano del mundo» (D-1 ). No hay que olvidar que el adolescente de 
estas edades es capaz del dominio mental de multitudes y con ayuda de los 
medios de comunicación actuales tiene mayor facilidad en la superación de 
los límites de su propio país. 

La igualdad a la que se refiere el adolescente se matiza al afirmar que 
«valora la igualdad para todos: de clase y de derecho». 
Dimensión VI. Visión de futuro 

Lejos de quedarse en el presente el adolescente presionado por el entor­
no y por sus apremiantes necesidades internas de realización, tiene preocu­
pación por el futuro y su futuro: «Le preocupa el futuro y su futuro: conse-
(1) La letra A - D y C corresponden a: _____________ _ 

A= Variable aglutinante; D= Variable discriminante y C= Variable común 
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guir sus objetivos, ser alguien en la vida» (A-88), unido a (D-48) «siente 
preocupación por su porvenir profesional» que conecta con lo inmediato 
(D-34) «Le interesan los estudios: aprobar, sacar buenas notas» ... 

Mayoritariamente el interés por lo escolar está en la calificación, en la 
superación de los obstáculos que puedan interponerse en la consecución de 
sus objetivos profesionales y personales. 
Dimensión VII. «Reconocerse a través de los otros» 

El adolescente en la construcción del autoconcepto ideal necesita que 
los demás valoren sus cualidades y no lo desprecien. (A-38) 

No tolera que se burlen de él, que le pongan en ridículo, que no tengan 
en cuenta sus opiniones, que le insulten, critiquen, humillen etc. (D-93) 

Se esfuerza por tener opiniones personales pero éstas deben ser respeta­
das. (D-79) 
Dimensión VIII. «Cosmovisión» 

El adolescente es capaz de interrelacionar problemas, este despegue de 
los soportes empírico-concretos junto a la posibilidad de plantear razona­
mientos hipotéticos hace que se pueda adquirir una mayor comprensión de 
las situaciones sociales, políticas y económicas. 

Aunque sin matizaciones, en general se exterioriza una preocupación 
por la evolución del país y del mundo (A-68) junto con una preocupación 
por el mundo: las injusticias, el hambre. (D-64) 
Dimensión IX. «Ideología Democrática» 

Dicen preferir la democracia como gobierno del pueblo (A-3), al mismo 
tiempo que valoran la existencia de libertades (D-2) 

Queremos dejar patente que las manifestaciones lingüísticas aportadas 
tienen un alto índice de semejanza con las frases o tópicos que lanzaban los 
medios de comunicación de masas, o bien algunos grupos políticos en aque­
llos momentos concretos. 
Dimensión XII. «Amistad y convivencia» 

Aceptando que hay problemas o que puedan surgir, en toda relación in­
terpersonal los adolescentes valoran la amistad; el tener buenos amigos, el 
relacionarse (A-89) 

Se reconoce también como un valor el de la amabilidad y ser amigable. 
(D-56). Todo ello se matiza y se aplica preferentemente con personas de 
igual edad. 
Dimensión XX. «Búsqueda de la novedad» 

Romper con lo rutinario, tener afán por lo que pueda ocurrir, por lo 
desconocido, todo este anhelo de aventurarse, que en cierto modo sirve de 
estímulo a la puesta en marcha de sucesivas hipótesis que se crean y se des­
truyen al vuelo de la fantasía, es propio de la adolescencia y de nuestros 
adolescentes. 

Es fácil entusiasmarse por diversiones, viajes; vacaciones etc. (A-17) y 
de modo más particularizado lo que implica ciertas relaciones nuevas: bo­
das, carnavales, etc. (D-76). 
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Dimensión XXI. «Descubrimiento de valores económicos en la sociedad», 
Su inmersión en el mundo hace que de importancia a lo económico impor­
tándole el déficit monetario. (A-9) 

Conectando con el modelo de sociedad en el cual vive, admira el espíri­
tu de empresa: desearía inventar y hacer negocios (acciones, comercio, etc ... ) 
(D-78) 
Dimensión XXII. «Dudas sentimentales» 

El adolescente siente gran interés en tomo a lo sentimental: enamorarse 
y ser comprendido al mismo tiempo que tiene sus dudas en cuanto a quien 
depositar el afecto. (A-18). Ello se centra especialmente en sus relaciones 
con el otro sexo. (D-31) 

Las dudas en este campo se hacen patentes en nuestros estudiantes ado­
lescentes. 
Dimensión XXVI. «Dudas religiosas» 

A las dudas sentimentales frente a las relaciones con el otro sexo se 
unen las dudas en materia religiosa. 

Tiene un marcado interés y preocupación por la religión en general 
(A-11 ), replanteándose la existencia o no de Dios como problema de fe 
(D-84). Ello contrasta con la creencia actual de que nuestros adolescentes 
llegan a prescindir totalmente de esta temática. 
Dimensión XXVII. «Naturalidad-igualdad en las relaciones grupales». 

El adolescente desea que sus relaciones con el grupo de iguales sea dis­
tinta, no tolera que sus amigos se hagan los «chulos» y que realicen tonte­
rías a deshora (A-20). Hay temas «serios» que tratar en el grupo, hay que 
contrastar ideas, opiniones, es necesario usar de la correspondiente catarsis 
que el grupo conlleva. 

Al mismo tiempo y además de la naturalidad y seriedad necesarias re­
clama dentro del grupo reducido que sus amigos no se consideren superiores 
molestándole en gran manera que puedan llegar a mofarse de los demás. 
(D-29) 
Dimensión XXIX. «Ahorro-generosidad» 

No tan significativa como las anteriores está la dimensión Ahorro­
generosidad. 

Se interesa por el ahorro aunque no por ello tenga adquiridos tales há­
bitos (A-46). Valora la buena administración de lo económico aunque es 
importante la matización «sin tacañería». Es un saber tener y un saber dar, 
ideales. 

b) Dimensiones de segundo grado: muchachos 
El análisis dimensional de 2. 0 grado al poner en relación entre sí las di­

mensiones de 1,e, grado descubre posibles trayectorias de hacia donde van 
las actitudes de nuestros adolescentes en lo económico-político-social. 
Dimensión /'. «Bienestar económico socio-individual» 

Algo dijimos respecto al peso de los valores económicos en nuestros 
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adolescentes, reflejo de lo que acontece en nuestra sociedad, puede entrever­
se una cierta adaptación-aceptación por parte de ellos en lugar de una rup­
tura-replanteamiento, como elemento diferenciador respecto a los adultos. 
(No hay que olvidar el status medio de la muestra). 

Cierta ambición de bienestar económico (Dimensión X) que implica a 
nivel particular un interés por la posesión de dinero, por una buena posi­
ción, y, a nivel más general el descubrimiento de los valores económicos en 
la sociedad (Dimensión XXI) llegando a un tipo de ahorro que implique ge­
nerosidad. (Dimensión XXIX) opuesto a tacañería. 
Dimensión JI' y IV'. «Ideal democrático» 

Manifestado por una ideología democrática (Dimensión IX) y por un 
tipo de sociedad más igualitaria (Dimensión V). Muy relacionado todo ello 
con la Dimensión IV' que implica auténtica <~usticia social» (Dimensión 
IV) 
Dimensión III'. Convivencialidad» 

El valor de la convivencia tanto a nivel más general: «Convivencialidad 
humana» (Dimensión 11), como a nivel más personal «Amistad y conviven­
cia» (Dimensión XII), adquieren máxima significación en nuestros adoles­
centes. 
Dimensión V'. «Bienestar social» 

Al bienestar social se le une, para que éste sea factible, la aceptación de 
principios religiosos morales que llegan a implicar ciertos niveles de partici­
pación en materia religiosa. 

c) Dimensiones de primer grado: muchachas 
Dimensión I: «Convivencialidad organizada ideal» 

A la adolescente le preocupa la relación entre las personas, el entendi­
miento entre las mismas, la convivencia entre los hombres. (A-44) 

Al mismo tiempo valora la democracia puesto que entiende que «per­
mite expresar la opinión de todos y el saber escuchar la opinión de los de­
más» (D-49) 

A todo lo anterior se le une: (C-62) «Valora la entrega y el buen trato a 
los demás». (C-73) «Considera que es importante la paz, no hacer mal». 
(C-78) «Lo principal en la sociedad es la buena organización, el mundo es 
como un engranaje de un reloj» 

Frente a todas estas manifestaciones de la adolescente se apuntan ten­
dencias contrarias que nos sirven para ver el contrapolo de todo ello. Son 
las variables que tienen un peso negativo dentro de la dimensión que estu­
diamos. Entre ellas encontramos una concepción personal del mundo un 
tanto pesimista e indiferente: «La felicidad no existe», o bien el verlo todo 
color de rosa (39), o verlo todo del lado bueno (30) junto con la cerrazón, la 
preocupación por sí misma que le lleva a un anhelo de soledad (74). Por 
todo ello bien .puede calificarse a esta primera dimensión con la expresión 
de «convivencialidad organizada» 
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Dimensión JI: «Sociedad ideal» 
La adolescente valora lo social: «Valora lo social, el bienestar, la convi­

vencia, la unión» (A-81) y «Considera que es importante la paz, no hacer 
mal» (D-73) 

Trátase de un tipo de planteamiento ideal de sociedad, bienestar, convi­
vencia, unión, paz, etc. Estos son los anhelos o valorizaciones que enfoca la 
adolescente. Todo ello se ve reflejado por las variables comunes comentadas 
en la dimensión anterior (C-49) y (C-9). 

Esta valoración ideal se opone a las valoraciones que hacen los adultos 
de las cuales sabe prescindir. 

«Dice no importarle las opiniones que la gente tiene de ella». 
De ahí que bien podemos calificar esta dimensión de «Sociedad ideal» 

como un anhelo de este tipo de sociedad repleta de cualidades humanistas y 
humanitarias. 
Dimensión III. «Comprensión-Tolerancia» 

Esta dimensión está afincada también en lo social, pero de un modo 
más restrictivo, ya no es la sociedad en general la que se plantea y emplaza 
a la adolescente sino la de su grupo sea de pertenencia o de referencia. 

Dándose cuenta a veces de sus contradicciones, aunque sin aceptarlas 
plenamente, la adolescente busca comprensión, verse y sentirse comprendi­
da en sus serios planteamientos. Por ello: «Valora la comprensión y le preo­
cupa verse incomprendida tanto por los adultos como por sus amigos» 
(A-40) 

Desea ser escuchada en sus enfoques personales que considera impor­
tantes por el solo hecho de ser suyos. 

«No tolera a sus amigos que se burlen de ella o no le dejen decir lo que 
piensa» (D-57) 

El contrapolo de todo ello nos dice: «no importarle las opiniones que la 
gente tiene de «ella» aunque se trate de opiniones de personas que puede no 
tengan una auténtica vinculación con ella (-13) 

Otras ocasiones frente a la situación de incomprensión puede refugiarse 
en un optimismo vital que haga de barrera para que su personalidad no se 
vea del todo afectada (30) 

A todo ello le llamamos «Búsqueda de comprensión-tolerancia». Esta 
es la demanda de la adolescente, sus amistades o la/s persona/s que tenga/n 
algún tipo de relación con ella. 
Dimensión IV. «Ideal de convivencia grupal» 

La adolescente desea ver reflejada la «sociedad ideal» por ella planteada 
(D.Il) en su propio grupo, buscando confirmaciones que puedan apoyar es­
tos modelos ideales. 

«Valora la entrega y buen trato a los demás, respeto» (A-62). Valora la 
paz, el amor y la entrega a los demás, ver alegres a los otros, ayudarles etc. 
(D-9). Todo ello puede verse empapado de un tinte cristiano. 

Cuando estos ideales fracasan la actitud de la adolescente vuelve a ser 
la de cerrazón en sí misma (Variable 74) 
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Dimensión V. «Seguridad-Autoformación Personal» 
Se refleja con claridad la búsqueda de autoconcepto, de autodefinición 

que es propio de la edad adolescente. 
«Le preocupa la formación de su personalidad: tener seguridad en la 

obra, tener ideas propias». Trátase de sentirse como sujeto personal, no se­
parado a nivel meramente biológico sino psíquico (A-43). 

«Manifiesta afán por conseguir un ideal, tener ideas propias, saber deci­
dir, crearse una meta, estando en contra de los que no lo tienen». (D-17) 

Frente a las situaciones de confli9to entre anhelos y realidad­
experiencia y frente a la propia valoración de sus actos, o da una justifica­
ción o bien adopta actitud que puede tildarse de regresiva. 

Unas veces la adolescente lo vislumbra desde un prisma cromático, 
otras revive su infancia, infancia sin problemas serios y graves como los que 
ahora se está planteando y que le exige su enfoque vital (76). 

Por otro lado la seguridad de la familia, la del ámbito familiar le puede 
servir de caparazón, de protección, frente a las inseguridades personales, sea 
reviviendo su pasado sea no luchando por alcanzar su seguridad propia que 
ha de forjar ella misma. (71) 

Por todo ello denominamos a esta dimensión «Seguridad-autoformación 
personal». 
Dimensión VI. «Amistad sincera y compartida» 

La adolescente reclama una amistad auténtica, amistad en la que se 
sienta apoyada, en la cual pueda descargar sus problemas que, por el solo 
hecho de manifestarlos, ya hasta en muchas ocasiones para quedar un tanto 
liberada de ellos. 

Este panorama apunta claramente cuando afirma que: «Valora la amis­
tad, la sinceridad con las amigas: confiarles secretos, descargar penas». 
(A-86) 

Al mismo tiempo se insiste significativamente en que esta amistad sea 
auténticamente sincera, sin hipocresías, es decir abierta de tú a tú. (D-37) 

Uno de los rechazos que más claramente se apuntan o sea, uno de los 
impedimentos cara a la amistad entre adolescentes sería la hipocresía, la al­
tanería y el orgullo, es decir, la puesta de una máscara que imprimiese una 
determinada doblez de personalidad en el trato directo, natural y llano en la 
vida cotidiana. (D-14) 

Contrariamente a todo ello, aunque parezca que la adolescente se su­
merja en la amistad, no significa que en otras ocasiones no le interese sobre­
salir y para ello le sirva de ayuda el que los demás reconozcan su supera­
ción y ella compita para demostrárselo (42) 

El fallo humano de falta de auténtica amistad puede desembocar para 
la adolescente en un fuerte pesimismo vital, ante determinados momentos al 
haber recibido un contragolpe por parte de sus más allegadas amistades, es 
cuando puede efectuar determinados replanteamientos e interrogarse por el 
sentido de la vida (2 7) 
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Una cosa es lo que afirma y otra lo que siente, aunque parezca contra­
dictorio puede llegar a manifestar abiertamente que no le importan las opi­
niones que la gente tengan de ella (13) 

El peso de toda esta dimensión se inclina, a pesar de las normales con­
tradicciones que aparecen o pueden aparecer, a que la adolescente «Valora 
la amistad sincera y compartida» 
Dimensión VIII. «Ideal de justicia social» 

Los adolescentes son potencialmente transformadores del mundo y la 
sociedad, al poner en funcionamiento sus nuevas capacidades mentales pue­
den ver al mundo, a la sociedad, desde otra perspectiva, sin las reservas, in­
tereses, prejuicios o enfoques del adulto. 

La adolescente se pregunta por su mundo y manifiesta cómo le gustaría 
que fuese. . 

«Aspira a un mundo sin clases y con igualdad económica» (A-98) 
«Igualdad de clases, y de derechos» (D-1 O) 

Incluye dentro de su análisis social problemas no resueltos: racismo, 
egoismo, etc. y, en la superación de los mismos, hipotetiza las bases para 
una sociedad mejor. (D-67) 

No olvida, por otra parte, los problemas políticos tanto del país como 
del mundo. Todo ello lo introduce dentro de un marco conceptual propio 
del momento de cambio político: la democracia (C-49) y un sistema reivin­
dicativo para conseguir la justicia anhelada. Por lo cual llega a afirmar que 
«Le preocupan y apoyan las huelgas justas» (C-7) 

Denominamos a todo ello «Ideal de justicia social» 
Dimensión X. «Independencia económica» 

La capacidad de asimilación del componente económico de la sociedad, 
haciéndolo suyo tras interponer sus propias matizaciones, aparece en nues­
tro estudio. No obstante, se detecta una dicotomía entre profesionalización 
y economía. El trabajo vendría a ser el trampolín que facilitaría a una eco­
nomía personal para poder cubrir sus necesidades; no se capta aquí como 
algo consiguiente a una profesionalización, lserá porque su futuro profesio­
nal está lejano y busca soluciones a más corto plazo? 

Existe al mismo tiempo una falta de clarificación entre lo que significa 
«tener lo suficiente económicamente» y el «poseer dinero para vivir bien» 
(A-41 y D-35) 

Este componente económico es considerado como un factor de estabili­
dad, que se consigue a través de una actividad: el trabajo como logro perso­
nal. Aunque pueda parecer forzado y teniendo en cuenta la procedencia de 
las adolescentes se une a esta economía una cierta independencia personal 
al encontrar en las variables negativas un tipo de dependencia afectiva de 
tipo familiar que actúa de contrapolo (-12, -21 y -22) 

Por todo ello denominamos a esta dimensión «Independencia económi­
ca» 
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Dimensión XI. «Ideal de libertad social» 
Una de las máximas aspiraciones de la edad adolescencia! es sin duda 

la libertad. Ahora bien esta libertad es considerada aquí desde un enfoque 
predominantemente político-social no directamente personal. 

Al término libertad se unen los temas acuciantes del momento en el te­
rreno político como: amnistía, libertad de ideas y opiniones (65-25) y todo 
ello como soporte de una democracia. 

Por lo tanto, aunque la variable principal (A-97) se refiera a la libertad 
en general, ésta se encuentra matizada por el poder mantener una idea so­
cial-política en libertades por ello que hablamos de «Ideal de libertad so­
cial». 
Dimensión XIII. «Respeto mútuo en su grupo» 

La adolescente es exigente en cuanto al respeto hacia los demás; detesta 
críticas, tanto en presencia como en ausencia de los implicados. (A-61) 

Ha superado la época de deleitarse con lo que se pueden denominar 
«bromas pesadas» dentro del grupo y por ello no las tolera (D-46), aunque 
se sigan produciendo y sean una fuente de preocupación-conflicto (D-29). 

En general se ve afectada por las opiniones de los demás y no desea que 
tales opiniones le mermen sus posibilidades mentales o de acción. 

A ello le denominamos «Respeto mutuo en el grupo». 
Dimensión XV. «Se interroga por su futuro personal» 

El futuro personal que implica a estudios, profesión, afectividad, etc. es 
y ha sido frecuentemente tema base la vida adolescencia!. 

«Llegar a ser algo, que se cumplan sus propósitos» (A-34) implica el 
que se tienen que despejar incógnitas importantes. Ello puede decantarse al 
mismo tiempo, en un cierto pesimismo vital en función de que esos propó­
sitos sean a corto, medio o largo plazo. O por sino a llevar a interrogarse 
por el sentido de la vida (D-27) 

Trátase de una lucha por ser, ser el mismo, decidir por sí mismo, dejar 
de ser masa y reencontrarse como persona. 

Aunque en momentos de dificultad puede regresionar a conductas in­
fantiles o al menos acudir o refugiarse en ellas a nivel de fantasía o imagina­
ción. 
Dimensión XVI. «Nostalgia por la infancia» 

Las adolescentes manifiestan cierta nostalgia por determinados juegos 
de su infancia, muñeca, indios, etc. (D-11 ). Valorando el hecho de ver la 
vida «Color rosa» (A-39), o bien, recordando las primeras épocas escolares 
(D-12). 

Son formas tolerantes de vida, sin exigencias externas; sería el contrapo­
lo de la adultez que se avecina y que se teme. 

Ello no significa que le agrada que le den este trato sino al contrario le 
molesta que le traten como una cría (-19) Desea adquirir seguridad en el 
obrar, tener opiniones propias (-43), con ansia de independencia y libertad 
(-68). etc. 
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Dimensión XVII. «Ser persona en el grupo» 
El que los demás pueden confiar en ella y se la tenga en cuenta, el sen­

tirse necesitada (A-33) etc., es algo que cuenta, Tratar de ser una persona, 
ser un elemento diferencial dentro del grupo. Todo ello sin las corazas que 
detesta: hipocresía, altanería, orgullo (C-14). Le importan las amistades au­
ténticas (D-16), sinceras (C-38). Llegar a sentir como suya la problemática 
de los demás (C-1 O l) 

No desea ser un elemento del aglomerado, desea sentirse a ella misma a 
través de sus iguales, (C-58) 
Dimensión XXIV. «Encauce naturalista-social de ocio» 

Su fuente de diversión está en íntima conexión con elementos que im­
pliquen relación con el otro sexo: verbena, carnaval (A-85) bailes, fiestas, 
excursiones con amigos (C-20) o encuentro con sus amistades fuera de un 
ambiente normal (C-32). También todo ello se envuelve por una tendencia 
naturalista-romántica: viajes, naturaleza: ver amanecer el sol, ver su ocaso, 
etc. 

Existe una temporada de búsqueda de lo nuevo en todas estas manifes­
taciones. (C-7 5) 
Dimensión XXVI. «Alegría contagiada» 

La alegría del adolescente forma parte de algo comunitario. Es cons­
ciente de que su alegría está condicionada a la de los demás (A-47). Ello no 
se opone al esfuerzo que realiza en ocasiones por poseerla, buscando opti­
mismo vital, viendo la vida del lado bueno (D-30) 

Esta alegría contagiada se conseguirá en función de unas coordenadas 
sociales de concordia (C-9) 

El contrapolo de todo ello se refiere a los aspectos de pesimismo vital y 
a la no existencia de felicidad (-91 ). El replanteamiento de la muerte y el 
sentido de la mue1te y de la vida le afectan en gran manera. (69) y (-27) 
Dimensión XXVIII. «Igualitarismo en sus relaciones» 

La superioridad fingida o deseada de los otros le molesta (A-93). Ello 
serviría para explicarnos las dificultades de relación con sus padres debido a 
una relación de tipo vertical, que con mayor o menor objetividad es sentida 
por la adolescente. (D-50) 

Rechaza que le traten de forma aniñada. (C-19) 
Hipocresía, altanería y orgullo son calificativos que rompen relaciones 

(C-14 ). Llaneza, naturalidad y espontaneidad son valores importantes. 
Todo ello afecta a elementos de relación-entendimiento, convivencia, 

entre las personas. 
Dimensión XXIX y XXXII. «Inseguridad en las relaciones heterosexuales». 

Ser repudiada, el tener éxito, etc. en sus relaciones con el otro sexo 
(A-103), es fuente de inseguridad. 

A pesar de ello dentro de sus objetivos está el conocer al otro sexo. 
(D-102) 

Si en todo ello acumula pequeños fracasos se retrotrae buscando sole-
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dad (-74) o bien se esfuerza por ocultar la realidad encontrando el optimis­
mo vital apuntando en otras ocasiones. (30) 

Junto a esta dimensión (XXIX) se une otra (XXXII) en la que se mani­
fiesta una superación de estas inseguridades mediante el paso a la acción, 
procurando el acercamiento al muchacho deseado procurando conversar, sa­
ludarse, procurando la cercanía física. (C-104) 

Aunque todo ello no está fuera de preocupaciones internas de deseos y 
necesidades que no puede controlar. (-74) 
Dimensión XXXIII. «Exito escolar» 

La última de las dimensiones, se refiere a la preocupación por los estu­
dios que se plasma en un éxito a través de la calificación, del aprobado 
(A-1). 

En buena medida como si de superar obstáculos se tratara. 
d) Dimensiones de segundo grado: muchachas 
Dimensión I'. «Amistad personal, sincera y abierta» 

Esta dimensión de segundo grado abarca las dimensiones de (XVII) «Ser 
persona en el grupo», (VI) «amistad sincera y compartida» y (VII) de «nove­
dad y reciprocidad en las relaciones». 

Dicha dimensión implica interrelaciones grupales en las que la adoles­
cente ocupa su lugar. Tiene necesidad de sentirse, de ser tenida en cuenta, 
de ser necesitada, etc ... Amistad sincera, llana, natural y que implica reci­
procidad, es lo anhelado. 

Todo ello no descarta el gusto por lo nuevo, conocer nuevas personas y 
que la acepten. 

El grupo sigue teniendo este claro carácter liberador de funciones, de 
uso de los nuevos mecanismos mentales ya aprendidos y que deben rutini­
zarse. 

El contrapolo de todo ello estaría en las conductas de cerrazón que im­
plicaría una búsqueda de soledad o el ir prescindiendo de juicios y opinio­
nes de los demás. 
Dimensión JI'. «Ideal de convivencia dentro de la justicia social». 

Esta dimensión aglutina los ideales de convivencia y de justicia social. 
La adolescente busca mayores niveles de igualdad entre las personas, la so­
lución a problemas raciales o de diferencias de clase. 

Difícilmente se puede lograr un ideal de convivencia sino se acompaña 
de un ideal de justicia social y el adolescente ha llegado a esta coherencia de 
pensamiento. Los elementos se hacen cada vez más complejos y ello recla­
ma el uso del pensamiento, de no precipitarse mentalmente, reclama un au­
tocontrol del propio fluir mental. 

La pureza de ideales se debe a la posibilidad de aplicar sin restricciones 
su pensar lógico-formal a la sociedad en que vive. 

Todo ello, aunque de modo analítico, ya ha sido tratado en las dimen­
siones de primer grado I y VIII. 
Dimensión III'. «Relaciones interpersonales no violentas». 

Los matices diferenciados de esta dimensión respecto de la anterior ra-
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dican en el cariz no violento de las relaciones interpesonales: «paz, amor, 
entrega a los demás», «no dañar al prójimo», etc., todo ello con ciertas in­
fluencias de moral cristiana. 

La convivencia aquí tiene una aplicabilidad más directa y operativa que 
en la dimensión anterior, aunque sin abandonar planteamientos ideales. 
Dimensión IV'. «Regresiones a la infancia». 

Los recuerdos infantiles tienen un peso específico en determinados mo­
mentos de la vida de la adolescente: juegos, primeras amistades, primeras 
épocas de escolaridad, festividades señaladas. 

Por lo que se desprende del análisis, le agrada revivir tales situaciones 
en determinados momentos y, sobre todo, cuando son de dificultad, mo­
mentos de choque brusco con la realidad. 

No obstante queda señalado claramente que su lucha está en lograr una 
madurez, que se le trate como mayor, el lograr seguridad, el ser indepen­
diente, etc. 
Dimensión V'. «Aprovechamiento del ocio para relaciones interpersonales». 

Tal como se desprende del análisis (Dimensión XXIV y VIII), los mo­
mentos de ocio son ocupados preferentemente para establecer relaciones in- ·, 
terpersonales. Estas son las que marcan sus objetivos. 

Ello implica estar con la gente, sentirse acompañada, relacionarse en 
ambientes nuevos. Esta búsqueda de lo nuevo, pero dentro de un marco de 
personas, es su tendencia. • • 
Dimensión VI'. «Pesimismo e incertidumbre por su futuro personal». 

Uno de los focos de preocupación de la adolescente brota cuando sus 
objetivos dejan de ser inmediatos y está involucrada personalmente. Trátese 
de un «llegar a ser», de un anhelar que se «cumplan sus propósitos» (Di­
mensión XV). O bien, por el solo hecho de tener. que crearse una meta, de 
planteársela, debido a la presión familiar o ambiental. 

Todo ello le puede lanzar a estados de ánimo pesimistas que, en ocasio­
nes, le harán buscar la soledad y la cerrazón personal. 
Dimensión VII'. «Búsqueda de libertad-emancipación». 

No se detecta una emancipación de facto, sino que todavía se trata de 
ansias de independencia, de un rebelarse contra prohibiciones. 

Debe conquistar la seguridad personal necesaria para ello y que todavía 
no se manifiesta en nuestras adolescentes. 

Dice no importarle las opiniones ajenas, aunque le preocupan opinio­
nes de los demás respecto a su persona, le preocupan las relaciones con sus 
padres. 

Ahora bien, estas ideas de libertad-emancipación se aplican ya más allá 
de un contexto familiar, abarcando ámbitos sociales más amplios que impli­
can aspectos ideológicos. 
Dimensión VIII'. Economía-Ahorro. 

Esta dimensión se refiere al componente económico, sea a nivel de aná­
lisis global, sea con sus implicaciones cara a una cierta autonomía, estabili­
dad, etc. 
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Se le unen aspectos de aplicación práctica, como pueden ser los admi­
nistrativos de la economía-ahorro. En general los planteamientos quedan 
con escasos niveles de significación. 

c) Estudio comparativo entre muchachos y muchachas. 
Existe un paralelismo entre muchachos y muchachas en los plantea­

mientos de ideales democráticos que implican el logro de una mayor justicia 
social, de una sociedad más igualitaria. El bienestar social se empapa de 
principios ético-morales. 

Con matices un tanto diferenciadores se mantiene el paralelismo al tra­
tarse el tópico de la convivencialidad y relaciones interpersonales en el gru­
po. Aunque parece ser que en el muchacho se de mayor problematicidad, 
tanto en los planteamientos de las relaciones, como en lo tocante a la com­
prensión entre las personas, etc ... Ambos valoran la convivencia, pero en la 
construcción de la misma parece ser que las muehachas se muevan a un ni­
vel más operativo con mayores conexiones directas con el grupo, de cuyas 
personas reclaman características específicas de sinceridad, llaneza, recipro­
cidad, etc., destacando al mismo tiempo, en mayor grado, la no violencia en 
las relaciones. 

Por lo que se refiere al componente económico de la sociedad ha inci­
dido más en los muchachos que en las muchachas. El planteamiento econó­
mico a nivel de política económica, en estas tiene mayor peso los aspectos 
de administración-ahorro. 

La autorelación-emancipación personal a nivel familiar parece más lo­
grada en los muchachos que en las muchachas, aunque en éstos parece dar­
se una mayor necesidad de que sea valorado convenientemente por su en­
torno. 

El planteamiento del futuro profesional y personal parece diferenciarse 
entre ambos sexos, se da un planteamiento más global que abarca el futuro 
personal en la muchacha y el planteamiento de futuro profesional en el mu­
chacho. 

El encauzamiento del ocio parece ser que en los muchachos se da en la 
búsqueda de lo nuevo y en las muchachas, sin perder dicho interés, se espe­
cifica intensamente hacia la búsqueda de relaciones interpersonales. 

En las muchachas se da con mayor frecuencia y, al mismo tiempo, 
aceptan personalmente en mayor grado, sus regresiones hacia la infancia; no 
se trata de un querer aniñarse, sino más bien como salida a problemas irre­
solubles de modo instantáneo. En los muchachos podría ser que todo ello 
estuviera más encubierto a nivel personal, aparte que se tolera menos en el 
contexto social. 

En síntesis, puede afirmarse que existe una alta asimilación de lemas 
político-sociales del momento de cambio y una no manifestación clara de la 
problemática sexual. 
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ANEXO 

UNIVERSIDAD DE BARCELONA 
Facultad de Filosofía y Letras 
Tarragona 

PSICOLOGIA EVOLUTIVA 
(ADOLESCENCIA) 

Edad (años y meses) ............................... Centro donde estudias ......................... Curso .............. . 
Localidad donde resides habitualmente: ...................................... Provincia ................................ .. 
Profesión del padre ................................................................................................................ . 
Profesión de la madre ........................................................................................................... .. 
N. 0 de hermanos incluyéndote: Varones ........................ ; Hembras .................... .. 
Lugar que ocupas entre los hermanos l .0

; 2.º; 3. 0
; 4. 0

; 5. 0
; 6.0

; 

(Redondea con un círculo el lugar que ocupas entre los hermanos) 

Las preguntas del cuestionario que viene a continuación están destinadas a lograr un mejor 
conocimiento del adolescente español. Sin la colaboración tuya, de tus compañeros y de otros 
muchachos y muchachas de tu misma edad sería imposible llegar a este mejor conocimiento y 
comprensión. Los resultados que en su día serán publicados van destinados a padres, educado­
res, profesorado, etc. que están en contacto con muchachos (as) de estas edades y a vosotros 
mismos para que podáis llegar a resolver muchos de los interrogantes que a vuestra edad os 
planteais y creeis que son únicamente vuestros. 

Te rogamos seas lo más sincero posible en tus respuestas, despreocúpate de si tus conduc­
tas son buenas o malas, no vamos a juzgarlas moralmente, nos interesan hechos, tus vivencias, 
tus anhelos etc., tal cual te surgen. Los datos personales en los que no incluimos tu nombre y 
apellidos son para favorecer y ampliar el estudio posterior. Si temes ser identificado puedes de­
jaren blanco lo que quieras, aunque te aseguramos de antemano que no vamos a 
pretender hacerlo. Sólo nos interesa tu colaboración sincera y espontánea. Gracias. 

l.- lQué situaciones o acontecimientos, para ti importantes, te han llevado a imprimirte 
algún castigo severo tanto fisico como moral? 
Cita las situaciones. 
Cita los castigos que te has impuesto a ti mismo: ... 

2.- A veces te has sentido melancólico. lPara qué te sirve esta melancolía? 
lPor qué no intentas superarla? ... 
lPor qué te encuentras como atado a esta melancolía? ... 
Si has intentado superarla lqué has hecho? ... 

4.- Cita hechos de tu infancia que recuerdes y que te gustasen volver a vivir, sea para sentirte 
a ti mismo, para poderte conocer más, por el solo hecho de vivir, etc. 

5.- Si has descubierto alguna fuerza o poder nuevo que antes permanecía oculto a ti mismo, 
lcual es? Dínoslo ... 

6.- Haz una pequeña relación de hechos que te causen angustia, desaliento, aunque no sepas 
realmente el porqué. 

7.- Haz una pequeña relación de hechos que te causen entusiasmo, alegría, etc. No es necesa­
·rio que interpretes o pienses el porqué. Escribe aquello que primero te venga a la mente. 

8.- En qué cuestiones o temas te has sentido y te sientes incomprendido por los adultos y lle­
gas a sentir menosprecio por ellos (Padres, educadores ... ) 

9.- Te has dado cuenta que eres persona, un ser distinto a los otros seres. 
Deseas que tus actos sean tuyos, detesta el dar cuenta de ellos a otras personas. lEn qué 
hechos te gustaría manifestar tu independencia? 

l 0.- Describe dos fantasías o ensueños de carácter erótico-sexual. Si intervienen personajes dí­
noslo. No tengas escrúpulos en la descripción de fantasías que te parezcan absurdas, se 
trata de «fantasías» y no de realidades y que por tanto no son punibles, castigables. 
(Estas fantasías las has tenido en tus sueños, en tus sueños despiertos y luego las has re­
cordado) 

11.- Describe ahora dos fantasías en las que demuestres tu poder, dos ensueños en los que se 
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note el afán de dominar a los otros: chicos, adultos, etc. (Se trata de hacer lo mismo que 
en la pregunta anterior pero ahora se refiere a fantasías de poder) 

12.- Es normal en estas edades tener ciertos «enfrentamientos», «choques», «discusiones», etc. 
con padres, hermanos mayores, tíos, etc. Describe brevemente dos o tres casos o accidentes 
de este tipo. 

13.- Describe al igual que en la pregunta n.º 12 algún «enfrentamiento» o «choque», ahora re­
ferido a adultos que no sean familiares tuyos, pueden ser vecinos, profesores, etc. pero 
adultos. 

14.- Es normal tener problemas en el trato con el otro sexo, aunque tengan tu misma edad, no 
sabes cómo hablarles, qué decirles, etc. Escribe en pocas líneas algunas de las causas posi­
bles de todo ello. 

15.- Escribe tres o cuatro problemas que más te preocupan en estos años de tu vida. Puedes 
explicarlos con unas cuantas palabras. Coloca detrás de ellos un número según el orden de 
importancia después de haberlos escrito todos (Colocará el 1 al más importante y el 4 al 
menos). 

16.- lEn qué 1110111e11tos o situaciones te has sentido solo, desamparado, como si en tus queha­
ceres no tuvieras una meta, una finalidad, como si buscaras algo sin saber el qué? 

17 .- Describe las cualidades que debería reunir la persona que te gustaría que te auxiliara, que 
te ayudara en alguna situación. Señala su edad y sus características. Preguntate lComo se­
ría o debería ser esta persona ideal? (No tiene porqué existir realmente) 

18.- Cita dos situaciones en las que te hayas encontrado inseguro, que tu personalidad haya zo­
zobrado. Puede ser que hayas notado estas situaciones a través del enrojecimiento de tus 
mejillas o de la palidez de tu rostro. 

19 .- Cita dos o tres situaciones las que hayas encontrado a tus compañeros más inestables, más 
alterados. 

20.- Cita dos hechos, los más importantes, que te hayan provocado un desequilibrio casi incon­
trolable por ti, llegando casi hasta a desconocerte. 

21.- Cita dos hechos que te hayan provocado una fuerte aceleración en tu circulación sanguí­
nea, que hayas notado un repentino cambio biológico. Puede ser lo contrario de una acele­
ración, que hayas notado un sudor frío. 

22.- Cita dos hechos que antes no te causaban impacto o impresión y en cambio ahora te lo 
producen. 

23.- lQué bromas te gustaría hacer a un determinado compañero en presencia de tus amigos? 
Se trata de una broma de cualquier tipo, lo que vale es la diversión colectiva. Describe un 
par de bromas de este tipo. 

24.- lQué piensas de las huelgas? Cual es tu postura frente a ellas. 
25.- lQué es la democracia? lPor qué estás a favor o en contra de ella? 
26.- Cita dos momentos en los que te gustaría estar solo y luego dos momentos en los que gus­

taría encontrarte con tus amigos o compañeros. 
27.- En qué hechos o situaciones has deseado ser ayudado por alguien mayor que tu y que no 

sean los padres, es decir, por un psicólogo que no fuese aliado de ellos, por un conocido 
tuyo que crees superior, etc. 

28.- Qué hechos no toleras o te es difícil tolerar en tus amigos y compañeros mientras estás en 
su presencia. 

29.- lCuáles crees deben ser las características básicas de un buen amigo?. Es decir qué exiges 
de él. 

30.- Como debería ser el compañero o persona que tras haber sido elegido por un grupo como 
representante de todos, tuviese que desempeñar la función de portavoz del grupo. Qué 
cualidades le exigirías: ... 

31.- Si tienes una teoría o concepción o idea personal sobre la manera de entender el mundo, 
la vida o el hombre, te rogamos la describas brevemente. 

32.- Describe dos o tres dudas de tipo religioso que más te procupan. Si puedes matiza qué es 
lo que te hace dudar, qué aspecto detallado. 

33.- De manera escueta si tuvieses que dar ideas para el montaje de determinadas historietas, 
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qué ideas fundamentales destacarías en torno a ellas. Se trata de las historietas siguientes: 
«Robo en un banco»; «Cumplimiento profesional»; «Desfalco en una gran empresa» 

34.- En tu aspecto fisico, qué cambios te han llamado más la atención desde el año pasado a 
este año. No basta con indicar que partes del cuerpo sino también explicar un poco en qué 
ha consistido el cambio. 

35.- Enumera qué parte o partes de tu cuerpo te preocupan, te acomplejan, te hacen sentir un 
tanto desafortunado creándote problemas. 

36.- Escribe por orden de importancia los valores que en ti predominan clasificándolos según 
aspectos: 
Valores religiosos, Sociales, Políticos, Económicos. 

37.- Ahora mezclándo todos los valores que hayas anotado en el apartado anterior (n.º 36), es­
cribe por orden de importancia cada uno de ellos según tu opinión valorativa: 

OBSERVACIONES: Te rogamos nos digas todas las opiniones que le merece este cuestionario. 
Escribe lo que desees en este espacio último. 
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MODIFICACION DE ACTITUDES 
EN FUNCION DE SU GENESIS 

José María ROMAN 
Gonzalo MUSITU 

Depatiamento de Psicología Experimental 

RESUMEN 
Se presenta uno de los resultados de un experimento de cambio de actitud hacia el aborto. 

El tratamiento experimental consistió en una serie de «estimulaciones verbales en grupo» 
administrado de acuerdo con los «tipos de génesis» de la actitud hacia ese tópico .. 

Se consideraron tres «modelos de génesis»: predominantemente originada por los Grupos 
de Pertenencia; predominantemente originada por los Grupos de Referencia y predominante­
mente originada por los Medios de Comunicación. 

La hipótesis, de que según fuese el tipo de génesis, la actitud, o alguno de sus tres compo­
nentes básicos -afectivo, cognitivo y conativo- sufrirían modificación al ser sometidos al trata­
miento experimental, no ha sido confirmada por los hechos. Los datos, sin embargo, apuntan 
en esa dirección. Por ello son necesarias replicaciones sistemáticas para desechar definitivamen­
te la hipótesis. 

SUMMARY 
This summary is the conclusions of an experiment about the change of atittude towards 

abortion. 
The experimental treatement consisted of a series of «verbal stimulation in a group» given, 

aclording to the «types of genesis» that the atittude of the group had towards the tapie. 
We took into aclount three «models of genesis»: basically originated by the Belonging Gro­

pus; basically originated by the Reference Groups and basically originated by the Reference 
Groups and basically originated by the Mass Media. 

The hypothesis hasn't been confirmed by the facts. We trought that given a certain type of 
genesis, the atittude or any of its basic components -a!Tective, cognitive, behavioural- would 
have sorne modification when tested with and experimental treatement. The data, hewever, 
point out in that direction. Systematic replications are necessary in arder to withdraw the hypo­
tesis definitively. 

INTRODUCCION 
La función que desempeñan las actitudes, y su modificación 

-adquisición, cambio o extinción- han sido, durante largo tiempo, tópicos 
prominentes en experimentos sobre «conducta social humana» (SIGUAN, 
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1963; PINILLOS, 1964; SECADAS, 1964; YELA, 1966; THURSTONE y 
OTROS, 1967; YOUNG y OTROS, 1967; TORREGROSA, 1968; SECA­
DAS y RODRIGUEZ, 1974; SANCHEZ-JIMENEZ, 1976). 

Sobre la modificación de actitudes se han realizado un sin número de 
investigaciones de las que tenemos constancia a través de las «revisiones» 
realizadas por McGUIRE (1968), BREWSTER (1968) y EAGLY e HIM­
MELFARB (1978). 

Estas «revisiones» plantearon nuevos interrogantes y llamaron la aten­
ción sobre aspectos -ignorados u omitidos- tales como la relevancia del tó­
pico de actitud (BRADLEY y OTROS, 1975), la reevaluación de la validez 
del cambio de actitud producido en el laboratorio (WELLS, 1976; HEN­
DRICK y BUKOFF, 1976) el procesamiento de la información del conteni­
do de los mensajes persuasivos (CACCIOPO y PETTI, 1979), la influencia 
que el número de personas constitutivos de la fuente tienen en el cambio de 
opinión del auditorio (HARKINS y PETTY, 1981) y otros. 

La alusión a esas investigaciones, muestra que los trabajos sobre el 
cambio de actitud siguen vigentes, aunque hay que reconocer que no con la 
vehemencia de los años cincuenta y sesenta. Los «modelos» de procesa­
miento de la información y procesos de influencia incorporados reciente­
mente a la investigación de la conducta social humana han hecho que las 
actitudes ocupen un lugar relevante dentro de la psicología social actual. 

A pesar de las muchas investigaciones experimentales sobre el cambio 
de actitudes, se ha dado relativamente poca atención al fenómeno de los tres 
componentes, y a su génesis. Se sabe que el cambio se obtiene con mayor fa­
cilidad en la dirección ya establecida o mantenida por el sujeto. Más difícil 
sin embargo es lograr, aunque entre dentro de una posibilidad predecible, la 
inversión de la dirección de la actitud (TRIANDIS, 1974; BLUM, 1976). 
KRECH y OTROS (1962) se refieren al cambio en el grado de actitude 
existente como algo congruente y a los cambios de «positivo» a «negativo» 
o a la inversa como incongruente. La actitud modificable está en función de 
siete características: extremismos, multiplicidad, consistencia, interconexión, 
consonancia, fuerza y número de deseos satisfechos para la actitud y centra­
lismo del valor con que se relaciona la actitud. 

En un trabajo de MUSITO y PASCUAL (1979) se consideraba el con­
cepto de desequilibrio como una tendencia al cambio de actitud y compro­
baban que el adolescente es el más lábil a la información y el que mayor ac­
titud de no compromiso manifiesta. Y también, cómo el cambio en las dife­
rentes posiciones de la escala, depende, no sólo de la actitud previa del indi­
viduo y consecuentemente de su posición en la escala, sino que también in­
cluye el tipo de mensaje que se emite para inducir al cambio. Considerando 
que no son los contenidos de los diferentes mensajes en sí los que originan 
el cambio sino la consonancia de los contenidos de aquellos, con la tenden­
cia de la población hacia el tópico de la actitud. 

Las mujeres son más persuasibles que los hombres (JANIS y FIELD, 



MODIFICACION DE ACTITUDES EN FUNCION DE SU GENESIS 141 

19 59) lo que parece deberse a tendencias socialmente aprendidas por la mu­
jer que acepta los intentos de persuasión más fácilmente, no habiendo ex­
cepción ni en los ambientes académicos (RODRIGUES, 1976; KAUFMAN, 
1977). El nucleo del problema está en el mensaje o argumento que la gente 
usa en orden a persuadir a alguien para cambiar su actitud. Después de todo 
cuando investigamos quién persuade a quién la cuestión es con qué, cómo se 
hizo y cómo se seleccionó el mensaje (REICH y ADCOCK, 1976). 

Por otra parte, las diversas influencias sobre el individuo durante el 
cambio de actitud empiezan con la fuente de cambio, que puede ser una 
persona, un grupo, un periódico, etc. La fuente produce un mensaje que 
puede ser algo dicho o hecho por una persona, una decisión de grupo, un 
artículo, un programa de radio o TV o una experiencia o incidente que 
haya tenido una persona en presencia del objeto de actitud, dependiendo el 
grado de influencia de estas fuentes, de la naturaleza del auditorio (TRIAN­
DIS, 1974). 

CORROZI y ROSNOW (1968) predijeron que las opiniones de los suje­
tos cambiarían en la dirección de cualesquiera argumentos que estuviesen 
más cerca en el tiempo de una declaración consonante o más lejos de una 
declaración disonante. La primera se refiere a alguna declaración de actitud 
con la que el sujeto está de acuerdo por adelantado y que sea irrelevante 
respecto a la dimensión de actitud. Una declaración disonante es la que está 
en contra de las propias actitudes del sujeto. En este sentido los auditorios 
«ego-implicados» tienden a rechazar las comunicaciones extremas (TRIAN­
DIS, 1974). 

PATERSON y KOULACK (1969) encontraron que los desplazamien­
tos de la actitud son consecuentes con la teoría de la asimilación contraste. 
Una comunicación que entre dentro de la amplitud de aceptación del sujeto, 
es aceptada pero da como resultado muy poco cambio de ·actitud; una co­
municación que está a corta distancia fuera de la amplitud de aceptación es 
probable que sea aceptada y se obtenga como resultado un cambio de acti­
tud máximo; una comunicación que está demasiado alejada de la amplitud 
de aceptción es relativamente inefectiva para cambiar las actitudes. 

SHERIFF, SHERIFF y NEXBERGALL (1965) presentaron importan­
tes ideas sobre la amplitud del campo de aceptación o rechazo de una co­
municación persuasiva. Según ellos existen tres posiciones en relación a la 
esencia de un objeto actitudinal, a saber: la latitud de aceptación, la latitud 
de rechazo y la latitud de no-compromiso. 

Por latitud de aceptación entienden la posición de una persona en rela­
ción con un tema, que constituye la posición más aceptable, rodeada de 
otras posiciones igualmente aceptables. 

La latitud de rechazo está constituida por la posición más contraria a la 
actitud de la persona con relación al tema u objeto, conjuntamente con 
otras posiciones también contrarias. 

Las posiciones que no son aceptables pero que tampoco son impugna­
das por la persona, constituyen su latitud de no-compromiso que es directa-
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mente proporcional a la moderación de la posición de una persona en rela­
ción con un objeto actitudinal. En consecuencia podemos predecir que los 
intentos de comunicación persuasiva con personas cuya latitud de rechazo 
es muy grande, deben ser moderados y no extremados. 

Estas tres latitudes, difieren sistemáticamente según las personas que to­
man distintas posturas de acuerdo con su grado de implicación con el tema 
propuesto. Es precisamente en esta orientación donde situamos el cuarto 
cuestionario sobre el origen de la actitud -génesis- (MUSITU y ROMAN, 
1981) a partir del cual encontramos los diferentes grados de implicación con 
el objeto de actitud en nuestro caso, el aborto, siendo a nuestro entender los 
influenciadores: la relación directa con el objeto, los grupos de pertenencia, 
los grupos de referencia y los medios de comunicación social. 

Un aspecto importante, muy poco considerado en las investigaciones 
sobre modificación de actitudes es la relevancia del tópico. Es muy frecuen­
te encontrar en los estudios de cambios de actitudes típicos de laboratorio, 
la utilización de actitudes muy poco relevantes socialmente lo que puede 
producir hallazgos que no son generalizables en el mismo modo como lo 
son las actitudes relevantes. De ahí que en nuestra presente investigación 
hayamos escogido el aborto como objeto de actitud. En un trabajo reciente 
BRADLEY y OTROS (197 5) sugieren que los trabajos previos sobre el 
cambio de actitudes parecen concluir que aquel puede ser producido dentro 
del laboratorio. Las variables más significativamente asociadas con el mode­
lo contra-actitudinal parecen ser el compromiso, la elección y la audicien­
cia. Posiblemente cuando estas variables se manipulan la modificación de la 
actitud puede ocurrir en el laboratorio. Lo que se plantea BRADLEY es 
que si el cambio de actitud permanece estable, entonces algunas de las con­
sideraciones teóricas precedentes pueden tener relevancia. Sin embargo, si el 
cambio de actitud producido, no es estable en el tiempo, entonces varias 
teorías deben ser modificadas para dar cuenta de los nuevos resultados. 

Concluyen de su estudio que el cambio producido en la situación con­
tra-actitudinal por procedimientos típicos, no era permanente y que, ade­
más, una de las mayores asumpciones de muchos estudios de cambio de ac­
titud de sujetos americanos y las teorías que las inspiraban, no se comprue­
ban. 

La mejor interpretación de este encuentro de cambio temporal, se pue­
de hacer en término de la concepción clásica de los componentes de la acti­
tud. Lo más destacable del a1título de BRADLEY y OTROS (197 5) es que 
este desacuerdo lo atribuye fundamentalmente a la relevancia de la actitud 
(el control de natalidad). 

En la presente investigación, nuestras miras se focalizan en un aspecto 
marginado como es el cambio según los tres componentes -afectivo, cogniti­
vo y conativo- y de acuerdo con alguna de las posibles formas en que se ha 
originado -génesis-. En otra ocasión (MUSITU y RO MAN, 1981) aludía­
mos a los «tres» componentes y no a los «dos» -afectivo y cognitivo- justifi-
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cando su realización así como también su utilización en la investigación del 
cambio. 

Además llamábamos la atención sobre la necesidad de detectar la forma 
en que se ha originado la actitud. Hemos aunado pues en este trabajo los 
tres componentes y la génesis para estudiar el «fenómeno del cambio». 

Hipoterizamos que según el «tipo de génesis», la actitud, o al menos al­
guno de sus tres componentes básicos sufrirán modificación al ser tratados 
con mensajes congruentes. 

Establecimos tres modelos de génesis, según que predominase la in­
fluencia de los grupos de pertenencia, de los grupos de referencia, o los me­
dios de comunicación social. Siendo más modificable la actitud originada 
según el tercer modelo que la originaba según el primero. 

MÉTODO 
Sujetos: Se seleccionaron dos grupos de alumnos de la Facultad de Fi­

losofía y Letras de Tarragona. Aleatoriamente cada grupo-aula fue dividido 
en dos subgrupos y aleatoriamente también se decidió qué subgrupos recibi­
rían pretest y tratamiento experimental. El cuadro I muestra los datos relati­
vos a la selección de los Ss y asignación a grupos y tratamientos. 

Cuadro I: Sujetos que participaron en el experimento 

N Recibieron 'Recibieron Postest Postest 
Selecc. Pretest Tratamiento Inmediato Diferido 

Subgrupo 1: Alumnos de 4. 0 curso 26 21 19 17 16 

Subgrupo 2: Alumnos de 2. 0 curso 33 21 - 20 15 

Subgrupo 3: Alumnos de 4. 0 curso 26 - 21 19 18 

Subgrupo 4: Alumnos de 2,º curso 32 - - 21 17 

Instrumentos: Para medir la variable dependiente «actitud hacia el 
aborto» se utilizó la Escala de Actitudes HEA (MUSITU y ROMAN, 1981) 
que consta de tres componentes -afectivo, cognitivo, conductual- y el de gé­
nesis. 

La manipulación de la variable independiente se realizó mediante una 
serie de informaciones verbales y su posterior discusión en los grupos expe­
rimentales, dirigidas al componentes afectivo y cognitivo de la actitud. En el 
anexo puede verse la información verbal utilizada. 

Procedimiento: Los pasos y el contenido de los mismos seguidos a la 
hora de aplicar el tratamiento experimental fueron estos: 
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1. 0 El Experimentador inicia la Sesión Experimental pidiendo a los 
Sujetos que cojan las sillas y se coloquen formando un gran círculo u óbalo. 

2. 0 A continuación les comunica que habrá un Forum sobre el aborto. 
3.0 Inmediatamente comienza a repartir el Documento n. º 1. (El conte­

nido de este documento va dirigido predominantemente al «componente 
afectivo» de la actitud) 

4. 0 Se dan 10 minutos para la lectura y meditación individual del mis­
mo. 

5.° Consumido el tiempo, el Experimentador dice: «Pensamientos, co­
mentarios, preguntas». Todo el mundo puede intervenir pidiendo la palabra 
al moderador. 

6.0 Se dedican 20 minutos al Documento-Forum. 
7 .º Agotado el tiempo el Experimentador corta, e inmediatamente co­

mienza a repartir el Documento 11. º 2. (El contenido de este documento va 
dirigido predominantemente al «componente cognitivo» de la actitud). 

8.0 Se dan 10 minutos para la lectura y meditación individual del mis­
mo. 

9 .º Consumido el tiempo, el Experimentado dice: «Pensamientos, co­
mentarios, preguntas». Todo el mundo puede intervenir pidiendo la palabra 
al moderador -que es el Experimentador-

¡ 0. 0 Se dedican 20 minutos a esta segunda parte del Documento­
Forum. 

11.º Agotado el tiempo, el Experimentador corta, e inmediatamente 
agradece la participación del Forum sobre el Aborto, a la vez que espera 
que lo discutido en él haya servido para aclarar o confirmar ideas e identifi­
car sentimientos. 

Diseño: El diseño utilizado en este experimento fue el de cuatro grupos 
aleatorios de SOLOMON (1949) (CAMBELL y STANLEY, 1979). 

RESULTADOS 
Cuadro 11: Influencia del Pretes (A) y de la información verbal y discusión en grupo (B) sobre 

el tópico de la actitud considerada globalmente (medición inmediata) 

Fuente de la Varianza Suma de Cuadrados g.l. Media de Cuadrados F p 

Entre 6866,41 3 2288,8033 1,1958 
A 153,7 1 153,7 0,0803 
B 6655,8 1 6655,8 3,4773 10% 

AB 56,816 1 56,816 0,0297 
Intra 139728,39 73 1914,0875 
Total 146594,8 76 
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Cuadro 111: Influencia del pretest (A) y de la información verbal y discusión en grupo (B) sobre 
el «componente afectivo» de la actitud (medición inmediata). 

Fuente de la Varianza Suma de Cuadrados g.l. Media de Cuadrados F p 

Entre 413,2853 3 
A 63,3572 l 63,3572 0,5468 
B 342,6832 l 342,6832 2,9575 10 % 

AB 7,2449 l 7,2449 0,0625 
Intra. 8458,43 73 115,8689 
Total 8871,7153 76 

Cuadro IV: Influencia del Pretest (A) y de la información verbal y discusión en grupo (B) sobre 
el «componente cognitivo» de la actitud (medición inmediata). 

Fuente de la Varianza Suma de Cuadrados g.l. Media de Cuadrados F p 

Entre 180,221 3 60)0737 0,3449 
A 24,6756 l 24,6756 0,1417 
B 143,6936 l 143,6936 0,8249 

AB 11,8518 l 11,8518 0,0680 
Intra 12.715,509 73 174,1850 
Total 12.895,73 76 

Cuadro V: Influencia del Pretest (A) y de la información verbal y discusión en grupo (B) sobre 
el «componente coductual» de la actitud (medición inmediata). 

Fuente de la Varianza 

Entre 
A 
B 

AB 
Intra 
Total 

Suma de Cuadrados 

1,3681 
0,5752 
0,3618 
0,4311 

2012,5719 
2013,94 

g.l. 

3 
l 
l 
l 

73 
76 

Media de Cuadrados 

0,5752 
0,3618 
0,4311 

27,5695 

0,0209 
0,0131 
0'0 156 

p 
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Cuadro VI: Influencia del Pretest (A) y de la información verbal y discusión en grupo (B) en 
función del «tipo de génesis» (C) sobre el tópico de la actitud considerada globalmente (medi-
ción inmediata). 

Fuente de la Varianza Suma de Cuadrados g.l. Media de Cuadrados F p 

Entre 5.504,504 11 500,4095 
A 95,034 l 95,034 0,1140 
B 1.388,084 l 1.388,084 1,6651 l20 %? 
e 2.282,046 2 1.141,023 1,3687 

Interacciones 1.739,340· 7 248,4771 0,2980 
Intra 54.185,596 65 833,6246 
Total 59.690,100 76 785,3961 

Cuadro VII: Influencia del Prelest (A) y de la información verbal y discusión en grupo (B) en 
función del «tipo de génesis» (C) sobre el «componente afectivo» de la actitud (medición inme-
diata). 

Fuente de la Varianza Suma de Cuadrados g.l. Media de Cuadrados F p 

Entre 817,4795 11 74,3163 
A 97,97 l 97,97 0,7625 
B 279,2780 l 279,2780 2,1736 20% 
e 276,5793 2 138,2897 1,0760 

Interacciones 163,6522 7 23,3789 0,1820 
Intra 8.351,6893 65 128,4875 
Total 9.169,1688 76 129,6470 

Cuadro VIII: Influencia del Pretest (A) y de la Información verbal y discusión en grupo (B) en 
función del «tipo de génesis» (C) sobre el «componente cognitivo» de la actitud (medición in-
mediata). 

Fuente de la Varianza Suma de Cuadrados g.l. Media de Cuadrados F p 

Entre 2.124,9964 11 193,1815 0,8518 
A 84,4895 l 84,4895 0,3725 
B 43,8911 l 43 ,8911 0,1935 
e 401,0378 2 200,5189 0,8842 

AB 67,313 l 67,313 0,2968 
AC 425,3397 2 212,6698 0,9378 
BC 858,0475 2 429,0237 1,8918 20% 

ABC 244,8778 2 122,4389 0,5399 
Intra 14.740,883 65 226,7828 
Total 16.865,88 76 
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Cuadro IX: Influencia del Pretest (A) y de la información verbal y discusión en grupo (B) en 
función del «tipo de génesis» (C) sobre el «componente conductual» de la actitud (medición in­
mediata). 

Fuente de la Varianza 

Entre 
A 
B 
e 

Interacciones 
Intra 
Total 

Suma de Cuadrados g.l. Media de Cuadrados 

93,6022 
6,3839 

18,0862 
27 ,9992 
41,1329 

2922,8618 
3016,464 

11 
1 
1 
2 
7 

65 
76 

8,5093 
6,3839 

18,0862 
13,9996 

5,8761 
44,9538 

F 

0,1420 
0,4023 
0,3114 
0,1307 

p 

Cuadro X: Influencia del Pretest (A) y de la información verbal y discusión en grupo (B) sobre 
el tópico de la actitud considerada globalmente (medición diferida). 

Fuente de la Varianza 

Entre 
A 
B 

AB 
Intra. 
Total 

Suma de Cuadrados 

2.905,05 
2599,03 

98,469 
207,551 

85.824,05 
88.729,10 

g.l. Media de Cuadrados 

3 
1 
1 
1 

62 
66 

968,35 
2599,03 

98,469 
207,551 

1.384,2588 

F 

1,8776 
0,0711 
0,1499 

p 

Cuadro XI: Influencia del Pretest (A) y de la Información verbal y discusión en grupo (B) sobre 
el «componente afectivo» de la actitud (medición diferida). 

Fuente de la Varianza Suma de Cuadrados g.l. Media de Cuadrados F p 

Entre 323,4083 3 
A 56,3864 1 56,3864 0,5128 
B 219,5523 1 219,5523 1,9967 

AB 47,4701 1 47,4701 0,4317 
Intra. 6.817,3812 62 109,9578 
Total 7.140,7900 65 
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Cuadro XII: Influencias del Pretest (A) y de la Información verbal y discusión en grupo (B) so­
bre el «componente cognitivo» de la actitud (medición diferida) 

Fuente de la Varianza 

Entre 
A 
B 

AB 
Intra. 
Total 

Suma de Cuadrados g.t. Media de Cuadrados 

88,0084 
27,06 
28,75 
32,1984 

13,666,811 
13.754,82 

3 
1 
1 
1 

62 
65 

29,,3361 
27,06 

28,75 
32,1984 

220,4324 

F 

0,1228 
0,1304 
0,1461 

p 

Cuadro XIII: Influencia del Pretest (A) y de la Información verbal y discusión en grupo (B) so­
bre el «componente conativo» de la actitud (medición diferida). 

Fuente de la Varianza 

Entre 
A 
B 

AB 
Intra. 
Total 

Suma de Cuadrados g.t. Media de Cuadrados 

40,17 
2,8716 
9 ,9281 

27,3703 
2.461,4752 
2.501,6452 

3 
1 
1 
1 

62 
65 

2,8716 
9,9281 

27,3703 
39,7012 

F 

0,7230 
0,2501 
0,6894 

p 

Cuadro XIV: Influencia del Pretest (A) y de la Información verbal y discusión en grupo (B) en 
función del «tipo de génesis» (C) sobre el tópico de la actitud considerada globalmente (medi-
ción diferida). 

Fuente de la Varianza Suma de Cuadrados g.l. Media de Cuadrados F p 

Entre 9.446,2000 11 858,7455 0,6086 
A 3.642,2 1 3.642,2 2,5814 20% 
B 1,837 1 1,837 0,0013 
e 900,69 2 450,345 0,3192 

AB 16,563 1 16,563 0,0117 
AC 877 ,61 2 438,805 0,3110 
BC . 28,013 2 14,0065 0,0099 

ABC 3.979,287 2 1.989,6435 1,4101 
Intra 74.780,117 53 1.410,9456 
Total 84.226,4 64 
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Cuadro XV: Influencia del Pretest (A) y de la Información verbal y discusión en grupo (B) en 
función del «tipo de génesis» (C) sobre el «componente afectivo» de la actitud (medición diferi-
da) 

Fuente de la Varianza Suma de Cuadrados g.I. Media de Cuadrados F p 

Entre 801,9111 54 14,8502 
A 56,3864 1 56,3864 0,0978 
B 219,5523 1 219,5523 0,3809 
e 61,2815 2 30,6408 0,0532 

Interacciones 464,6909 7 66,3844 0,1151 
Intra 6.338,8803 11 576,2618 
Total 7.140,7914 65 

Cuadro XVI: Influencia del Pretest (A) y de la información verbal y discusión en grupo (B) en 
función del «tipo de génesis» (C) sobre el «componente cognitivo» de la actitud (medición dife-
rida). 

Fuente de la Varianza Suma de Cuadrados g.I. Media de Cuadrados F p 

Entre 420,5882 11 38,2352 
A 27,158 1 27,158 0,1099 
B 28,8531 1 28,8531 o, 1169 
e 62,99 2 31,495 0,1275 

AB 32,3063 1 32,3063 0,1308 
AC 190,91 2 95,455 0,3866 
BC 1,4829 2 0,7415 0,0030 

ABC 76,88 2 38,44 0,1557 
Intra 13,333,631 54 246,919 
Total 13,754,22 65 

Cuadro XVII: Influencia del Pretest (A) y de la información verbal y discusión en grupo (B) en 
función del «tipo de génesis» (C) sobre el «componente conativo» de la actitud (medición diferi-
da). 

Fuente de la Varianza Suma de Cuadrados g.l. Media de Cuadrados F p 

Entre 458,084 11 
A 2,8456 1 2,8456 0,0751 
B 9,8818 1 9,8818 0,2610 
e 55,704 2 27,852 0,7358 

AB 27,4403 1 27,4403 0,7249 
AC 20,368 2 10,184 0,2690 
BC 327,4696 2 163,7348 4,3253 5% 

ABC 14,3747 2 7,1874 o, 1899 
Intra 2.044,162 54 37,8549 
Total 2.501,246 65 
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DISCUSION Y CONCLUSIONES 
Varios tipos de análisis se pueden realizar con los datos recogidos en 

este experimento. De entre ellos, hemos escogido las 16 ANOV AS realiza­
dos para discutirlos y sacar conclusiones para este artículo. Los otros tipos 
de análisis, discusiones y conclusiones se presentarán en otro artículo poste­
nor. 

Como se ha podido comprobar, nuestra hipótesis experimental no se 
confirma ni al nivel de confianza del 5 % ni al del 1 %. 

La información verbal y su posterior discusión en grupo probablemente 
modifica inmediatamente la actitud hacia el aborto pero a niveles de con­
fianza no aceptables: 1 O % (Cuadro II). 

Llama la atención el hecho de que en la medición diferida de la actitud 
hacia el aborto (Cuadro X) proporcionalmente haya crecido la influencia 
del Pretest y disminuido la del Tratamiento experimental aunque, por su­
puesto, el nivel de confianza es bajísimo. La explicación a este fenómeno 
puede estar en que los efectos del Pretest comienzan a notarse a medio pla­
zo y los de la variable independiente son inmediatos pero poco duraderos. 

Nuestra variable independiente probablemente modifica inmediatamen­
te el componente afectivo de la actitud pero a niveles de confianza muy ba­
jos: 1 O% (Cuadro III). Parece ser que ese cambio no es duradero, pues reali­
zada una medición diferida, el peso de su influencia sobre el variable depen­
diente ha descendido, mostrándose estable, en cambio, el peso de la influen­
cia del Pretest (Cuadro XI) aunque, por supuesto, su nivel de confianza es 
muy bajo. 

Pretest e Información no tienen prácticamente influencia sobre el com­
ponente cognitivo de la actitud medido este inmediatamente (Cuadro IV) o 
diferidamente (Cuadro XII), pero llaman la atención estos datos aunque 
sean no significativos: 

a) El efecto del Pretest se mantiene constante tanto inmediata como di­
feridamente. Hecho que no ocurría ni con la actitud global ni con el com­
ponente afectivo, donde, al parecer, el paso del tiempo incrementaba los 
efectos. 

b) El efecto del tratamiento disminuye con el paso del tiempo. Es más 
efectivo inmediatamente que a medio plazo. Y por otro lado, los efectos son 
semejantes sobre la actitud globalmente considerada y sobre el componente 
afectivo. 

Pretest e Información verbal tienen una influencia nula sobre el compo­
nente conativo de la actitud tanto realizando una medición inmediata como 
diferida (Cuadros V y XIII). Probablemente el componente conativo es el 
más difícil de modificar de los tres, además de que, muy posiblemente, la 
información y discusión verbales no sean precisamente los procedimientos 
más adecuados para hacerlo. Sopésese también la circunstancia de que en la 
información utilizada en el tratamiento experimental, ninguna iba dirigida 
al componente conativo. 
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Las interacciones, en ninguno de los análisis realizados tienen influen­
cias. 

Si en el análisis de datos realizado hasta aquí incluímos una variable 
independiente asignada o seleccionada «la génesis» (C) entonces podemos 
ver lo siguiente: 

a) El tratamiento experimental es mucho menos eficaz si tenemos en 
cuenta el tipo de génesis de la actitud, tanto inmediata (Cuadro VI) como 
diferidamente (Cuadro XIV). Esto, sobre la actitud considerada globalmente. 
Niveles de significación por debajo del 20 %. 

b) La génesis correlaciona más alto con el cambio de actitudes (medi­
ción inmediata) que lo que lo hace el Prestes (Cuadro VI). En cambio ocu­
rre a la inversa si la mediación es diferida (Cuadro XIV). El Pretest, al bajo 
nivel del 20 % tiene influencia haciendo mediciones diferidas. Parece ser 
que el tipo de génesis probablemente hace disminuir el efecto del tratamien­
to experimental sobre la actitud. 

c) El nivel de significación del peso de la influencia del tratamiento ex­
perimental en el componente afectivo de la actitud (medición inmediata) 
disminuye del 10 % al 20 % cuando lo analizamos en función del tipo de 
génesis (Cuadro VII). Y desaparece prácticamente cuando la medición se 
hace diferidamente (Cuadro XV). La génesis sigue correlacionando más alto 
que el pretest tanto en las mediciones inmediatas como en las diferidas. 

d) Tipo de génesis y Tratamiento probablemente interaccionan al nivel 
del 20 % (Cuadro VIII) si la medición del componente cognitivo es inmedia­
ta, cosa que no ocurre si la medición es diferida (Cuadro XVI). Si la medi­
ción es diferida tantos los efectos principales como los secundarios son mu­
cho menos intensos, efecto, quizás, de la génesis. 

e) La variable independiente no muestra ningún tipo de influencia so­
bre el componente conativo (Cuadro IX) si medimos los efectos inmediata­
mente. Sin embargo si los medimos diferidamente (Cuadro XVII) además de 
haber un leve aumento -no significativo- aparece como significativo el efec­
to secundario, al nivel del 5 %, Tratamiento por Génesis. Este hecho sugiere 
la necesidad de profundizar en el conocimiento de cual es el tipo de génesis 
que interacciona con el tratamiento para más fácilmente influenciar sobre 
el componente conativo de la actitud hacia el aborto. 

De los análisis realizados hasta aquí, podemos adelantar las siguientes 
conclusiones: 

l.ª Nuestra hipótesis no ha sido confirmada por los hechos y que, por 
tanto, el tipo de génesis de la actitud hacia el aborto es una variable sin 
peso suficiente en la modificación de actitudes, utilizando el tratamiento y 
los Sujetos por nosotros empleados. 

2.ª Los datos apuntan en al dirección de nuestra hipótesis, por lo que 
puede ser interesante hacer replicaciones sistemáticas para desechar definiti­
vamente la hipótesis o aceptarla según en qué condiciones. 

3.• La información y discusión verbal utilizada es una variable sin peso 
suficiente para la modificación significativa de la actitud hacia el abo11o. Se 
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apunta como variable con peso probable la información iconográfica para 
nuevos experimentos. 

4.• Puede que la Estimulación Verbal elegida como tratamiento experi­
mental, no sea la apropiada y que, en consecuencia, sea posible, para otros 
experimentos, seleccionar otro tipo de información dirigida al componente 
«afectivo», otro para el componente «cognitivo» y otro para el componente 
«conativo». Ello implica replicaciones sistemáticas. 

5.• El componente afectivo de la actitud es el que más puede cambiarse 
con Estimulación Verbal en Grupo y en función del tipo de génesis. Consi­
deramos necesarios nuevos experimentos centrados exclusivamente en ete 
componente. 

6.ª La medición diferida de los cambios es más recomendable que la in­
mediata para comprobar los efectos de los instrumentos de medición. Y vi­
ceversa para los efectos de este tipo de Tratamientos Experimentales. Tres 
meses utilizamos nosotros como medición diferida. 

7 .ª A la vista de los resultados -no significativos pero indicadores de 
una tendencia- podemos finalmente concluir que (RO MAN y MUSITU, 
1982): 

- Parece necesario tener en consideración la «Génesis de la actitud» en 
los estudios de cambios de actitudes. 

- La «información y discusión grupal» puede considerarse como una 
variable experimental aceptable en los estudios de cambio de actitudes. 

- Son necesarias replicaciones directas y sistemáticas para confirmar los 
resultados por nosotros encontrados y, con vistas a ello, sugerimos, y nos 
proponemos, las siguientes líneas de trabajo: 

- Introducir como variable independiente el contenido del mensaje a 
discutir en grupo con tres niveles: neutral, moderado y radical. 

- Introducir como variable independiente el código simbólico que so­
porta el contenido del mensaje, también con tres niveles: verbal, icónico y 
mixto. 

- Considerar otros niveles dentro de la variable independiente asigna­
da «génesis de la actitud». 

- Cuidar al máximo que los contenidos del mensaje contengan partes 
específicamente dirigidas a cada uno de los tres componentes, porque cabe 
explicar la resistencia al cambio por nosotros observada en el «componente 
conativo» como debida a que ninguna parte de los contenidos del mensaje 
discutido en grupo iba específicamente dirigida al mismo y, en cambio, si 
que las había específicamente dirigidas a los otros dos componentes. 

- La investigación de contenidos y códigos eficaces para el cambio del 
componente conativo es de por sí una línea de investigación con cuerpo 
propio en la que habría que empezar a trabajar. 

- Comprobar si las diferencias entre la «observación después» y la 
«observación diferida» son significativas caso, claro está, de que los nuevos 
diseños montados según estas orientacionees resultasen confirmatorios de la 
hipótesis empírica. 



MODIFICACION DE ACTITUDES EN FUNCION DE SU GENESIS 

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS 
BLUM, M. y NA YLOR, J.C. Psico/ogfa industrial. Méjico: Trillas 1976. 

153 

BRADLEY y OTROS. A reconceptualization of the permanence of altitude change. The Jour, 
o.f Soc, Psycho/. 95 (1975) 193-200 
BREWSTER, S.M. Attiude change (1968) in N. Warren and M. Jahada Altitudes London: Pen­
guin 1972. 
CACCIOPPO, J.T. y PETTY, R.E. Altitudes and cognitive response: An electro physiological 
approach. Jour. o.f Pers. and Soc. Psyc/10/. 37-12 (1979) 2181-2199. 
CARROZI, J.F. y ROSNOW, R.L. Consonan! and dissonant communications as positive and 
negative reinforcements in opinion change, Jour. o.f Pers. and Soc, Psycho/ 8 (1968) 27-30. 
EAGLY, A.H. y HIMMELFARB, S. Altitudes and opinions. Ann. Rev. Psychol. 25 (1978) 
517-574. 
HARKINS, S.G. y PETTY, R.E. ElTect of source magnification of cognitive elTort on altitudes. 
Jour, o.f Pers. and Soc. Psychol. 40-3 (1981) 401-413. 
HENDRICK, C. y BUKOFF, A. Assessing the reassessment of the ralidity of laboratory­
produced altitude change. Jour of Pers. and Soc. Psycho/. 34-6 (1976) 1068-1075. 
JANIS, !.L. y FIELD, P.B. Sex dilTerences and personality factors related to persuasibility. En 
Hovland and Janis Personality all(/ Persuasibility. New Haven: Yale University Press 1959 
55-68. 
KAUFMAN, H. Psico/og{a social. Méjico: Interamericana 1977. 
KRECH, D. y OTROS Indivudua/ in sacie/y. New York Mcgraw Hill 1962. 
McGUIRE, W.J. The nature of altitudes and altitude change. En Lindsey y Aronson The hand­
book ofsocial psycho/ogy V-III (1968) 137-2. 
MUSITU, G. y PASCUAL, J. El cambio de actitudes según criterios evolutivos. Revista de Psi­
cología General y Aplicada. 34-159. (1979) 639-649. 
MUSITU, G. y ROMAN, J.M. Los componentes cognitivos, afectivos y conativos; génesis de la 
actitud. Anales de la Unecl. 2 (1981). 335-354 
PETERSON, P.D. y KOULACK, D. Attitude change as a funtion of latitudes of acceptance 
and rejection. Jour. of Pers. and Soc. Psychol 11 (1969) 309-311. 
PINILLOS, J.L. Actitud Diccionario de Pedagogfa. Barcelona: Labor 1964 8-9. 
REICH, B. y ADCOCK, CH. Values, al/iludes and behavior change, London: Methue 1976. 
RODRIGUES, A. Psicología social. Méjico: Trillas 1976. 
ROMAN, J.M. y MUSITU, G. La fuerza de la actitud como variable necesaria en la modifica­
ción de actitudes. Reunión Nacional sobre Intervención Psicológica. Murcia, 1982, actas. 
SECADAS, F. Los métodos psicométricos. Revista de Psico/ogfa General y Aplicada. 75 (1964) 
995-1024, 
SECADAS, F. y RODRIGUEZ, M.T. Factores motivacionales en la construcción de escalas de 
actitudes. Actas y trabajos del IV Congreso Nacional de Psico/og{a. Madrid 1974 10-126. 
SHERIFF, C. SHERIFF, M. y NEBERGALL, R. Attitude all(/ atlitude change, Philadelphi: 
Sanders Co. 1965. 
SIGUAN, M. Opiniones y actitudes en el grupo. Revista de Psico/og{a General y Aplicada 
68-69 (1963) 704-710. 
THURSTONE, L.L. y OTROS La medición de la inteligencia, la actitud y el interés. Buenos 
Aires: Paidós 1977. • 
TORREGROSA, J.R. El estudio de las actitudes. Perspectivas psicológicas y sociológicas. Re­
vista Espa1io/a de Opinión. 11 (1968) 20-35 
TRIANDIS, H.C. Actitudes y cambio de actitudes. Barcelona: Toray 1974. 
WELS, G.L. Reassessing the ralidity of laboratory-produced attitude change. Jour. Of Pers. and 
Soc, Psycho/ 34-6 (1976) 1062-1067. 
YELA, M. La ley de los juicios comparativos y la construcción de escalas psicológicas. Revista 
de Psicología General y Aplicada 84 (1966). 
YOUNG, K. y OTROS Psicología de las actitudes. Buenos Aires: Pidós 1967. 
SANCHEZ-JIMENEZ, J. Estructura de la Orientación progresiva. Universidad de Barcelona: 
Tesis Doctoral 1976. 



154 JOSE MARIA ROMAN Y GONZALO MUSITU 

DOCUMENTO N.0 1 
Diario del pequeño N.N. 
Un famoso ginecólogo de Berlín, el doctor Eberhard Schatzing, atacó el problema con re.finada 
psicologla. Hizo leer a sus pacientes interesadas en interrumpir el embarazo un folleto ilustrado 
que se titulaba: Diario del pequeño N.N. Este folleto tuvo gran repercusión y fue distribuido en 
todo el mundo. 

Mujer, si te atreves, léelo. Es la voz de 1111 hijo. Puede ser el tuyo. 

Día primero de mayo.- Hoy mis padres, en un acto de amor, me han llamado a la vida. 
Día 15 de mayo.- Me estoy formando. Tengo las venas principales. Soy algo más que un coá­
gulo de sangre. 
Día 19 de mayo.- Hoy está formándose mi boca. Es pequeña. Tengo una boca. 
Día 21 de mayo.- iTengo corazón, sí tengo corazón! iHa comenzado a latir ... ! 
Día 22 de mayo.- Siento descargas nerviosas en mi cuerpo. No alcanzo a comprender por que 
mi madre está nerviosa. Algo le pasa. iPobre mamá! 
Día 28 de mayo.- En mis manos están formándose dedos. Cinco dedos en cada mano. 
Día 8 de junio.- Tengo brazos, piernas, dedos ... extiendo mis brazos y mis piernas. 
Día 15 de junio.- Hoy mi madre fue al médico y le han confirmado que estoy viviendo en 
ella. 
Día 20 de junio.- Soy una niña, sí, lo sé. Ya se definió mi sexo. Niña. iMujer! 
Día 24 de junio.- Mis órganos se han perfeccionado. Ya siento dolor y espasmos. Vivo. 
Día 6 de julio.- Ahora sí que estoy linda. Muy femenina. Tengo pelo. Es rubio, mis ojos azu­
les, como los de mamá. 
Día 8 de julio.- Mis ojos están perfectamente acabados, pero mantengo mis párpados cerrados. 
Mamá querida, muy pronto podré verte. 
Día 19 de julio.- Mi corazón late de prisa. Me muevo en el vientre de mi madre. Soy feliz. 
Cada día me falta menos tiempo para nacer. 
Día 20 de julio.- A mí no me toca vivir. Mi madre dio su sentencia. Acaba de asesinarme. 
Mamá me abortó. Mamá me mató. 

DOCUMENTO N. 0 2 
El problema moral del aborto 

Por Antonio BALDOVI CAMUS. Psicólogo 
Una consideración moral del problema del aborto exige una presentación lo más objetiva 

posible de las razones que se exgrimen a favor o en contra, aunque naturalmente en último ex­
tremo la solución a ese problema dependerá del código moral al que cada uno se adscriba. 

Razones a favor: 
1) La salud de la madre: Supuesto que el aborto está justificado para salvar la vida de la 

madre, lpor qué no lo ha de estar también para preservar su salud? 
2) Los niíios con desventajas: Es injusto exigir que nazcan niños con serias desventajas (ni­

ños talidomínicos, niños con serio retraso mental, con desventajas emocionales serias, etc.) 
3) Actos criminales: Desafortunadamente no es infrecuente que el embarazo de la mujer se 

produzca como resultado de un acto criminal (violación, incesto, etc.). Es cruel e injusto hacer 
víctimas a esas mujeres de un niño no deseado engendrado en tales circunstancias. 

4) Discriminación: Las leyes restrictivas del aborto (donde existen) son injustas porque dis­
criminan sin equidad a ciertos grupos de ciudadanos (las mujeres). 

5) Los abortos ilegales: Las mujeres que han tomado la decisión de abortar lo harán a pesar 
de las leyes antiaborto. Esas leyes conducen a miles de mujeres a buscar abortos criminales o a 
intentar el auto-aborto. Ambas cosas son sumamente peligrosas para la vida de la madre. 

6) Superpoblación. 
7) Derecho a la intimada: Si una ley prohibe el aborto solicitado por una mujer embaraza­

da viola necesariamente el derecho legal fundamental a la intimidad. Invade la decisión privada 
de la mujer sobre aceptar o no al niño, que es profundamente personal. 
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Razones en contra: 
1) Perjuicio a la madre: El aborto a menudo es perjudicioal para la mujer. Las complica­

ciones post aborto son frecuentes y la posibilidad de muerte no es insignificante, Incluso es alta 
la incidencia de perturbaciones psicológicas. 

2) Altemativas mejores: La respuesta al problema del embarazo no es el aborto. Hay otras 
vías: prevención de la concepción, adopción, etc. 

3) Promiscuidad: el aborto alienta la promiscuidad sexual, y puesto que esta es socialmente 
perjudicial, el aborto no debe ser autorizado. 

4) Asesinato: El acto de suprimir intencionalmente una vida humana es un asesinato, El 
feto lo es. Luego el aborto es un asesinato, un acto profundamente inmoral. 

5) Precedente peligroso: La liberalización del aborto es un precedente peligroso porque 
conduce a actos como infanticidio, eutanasia y asesinato eugenésico, 

6) Los derechos del 110 nacido: El aborto ataca los derechos fundamentales del no nacido, 
fundamentalmente su derecho a la vida. 

La valoración de todos estos argumentos, pro y en contra, es muy varia, alguno de ellos in­
cluso se desvirtúan a la luz de algunos de las consideraciones realizadas en apartados anteriores. 
Creemos que el argumento más poderoso de los mencionados en contra es el de asesinato, Opi­
namos que toda la problemática moral del abo11o gira en torno a ese tema: les el aborto real­
mente un asesinato? Si el feto es un ser humano, una vida humana, la respuesta deberá ser que 
sí, que un acto de aborto es, cuando menos, un acto de homicidio, y en la medida en que se 
realiza intencional y premeditamente, sería un asesinato. Toda la cuestión estriba, por lo tanto, 
en la respuesta a la pregunta: ldebemos considerar la vida del feto como un vida humana? 
lDesde el momento de la fecundación? lDesde cuándo? En la medida en que contestemos de 
una forma u otra a tales preguntas resolveremos de una forma u otra la moralidad o inmorali­
dad del aborto. La ciencia médica no aparece tener, hoy por hoy, una respuesta clara. 
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RESUMEN 
Se presentan en este artículo los aspectos más destacados de una investigación efectuada 

con una población laboral española cuyo objetivo era verificar hasta que punto se cumplen, en 
la misma, las hipótesis que se derivan de la teoría de la jerarquía de necesidades de MASLOW. 

Para ello se elaboró un cuestionario basado en la técnica de las comparaciones pareadas, 
que se aplicó a una muestra de N= 262 sujetos; los datos obtenidos se trataron mediante progra­
mas de Análisis Factorial y Análisis de Varianza. Los resultados, si bien no confirman total­
mente las hipótesis planteadas por MASLOW según los niveles de necesidad, sí se adaptan, en 
cierto modo, a sus últimas aportaciones, proponiéndose en base a ello una estructura de tres ni­
veles en los qµe quedan agrupadas las quince variables del estudio. 

SUMMARY 
In this article, the more outstanding features of a research made on a Spanish working 

group are presented in order to verify up to which point the hypothesis derived from A. Mas­
low's need hierarchy theory are fulfilled. 

To reach this aim, it was elaborated a questionnaire based on the pairs comparison techni­
que, which was applied to a sample of N: 262 persons; the obtained data were treated with Fac­
torial Analysis and Varianza Analysis programs. In spite of the obtained results do not wholly 
confirm the hypothesis established according to Maslow's leve! need, they do fit, in a certain 
way, to his last contributions, being proposed, based on it, a structure of theree levels in which 
the fiteen variables of the study are grouped. 

INTRODUCCION 
Uno de los objetivos de nuestra investigación era verificar la teoría de 

ABRAHAM MASLOW (1943, 1975, 1979), en una población concreta. 
Efectuaremos una breve exposición de la misma ya que ha servido de 

base para la formulación de las hipótesis. Desde la perspectiva de MAS­
LOW, el hombre es un ser que desea y raramente alcanza un estado de 
completa satisfacción, excepto durante un corto periodo de tiempo. A medi­
da que satisface un deseo, emerge otro que quiere ocupar su lugar. Cuando 
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éste se satisface, pugna otro todavía en el fondo, etc.; aquí encontramos la 
primera expresión de la base de su teoría motivacional: la disposición de las 
necesidades en un orden jerárquico que exige la satisfacción del más bajo 
para que aparezca el siguiente, y la concepción del hombre como en cons­
tante actividad hacia la búsqueda de una satisfacción completa que nunca 
alcanzará. En este enfoque juega un papel importante un aspecto que, en 
opinión de MASLOW (197 5) «ha sido descuidado por la mayor parte de los 
psicólogos: la posibilidad». En general se anhela conscientemente aquello 
que podría ser efectivamente conseguido. Es decir, que el hombre es mucho 
más realista acerca del deseo de lo que los psicoanalistas creen. 

Las necesidades básicas: La base de la teoría de la motivación de Maslow, 
como hemos dicho, es la jerarquía de las necesidades básicas, que describi­
mos seguidamente: 

a) Las necesidades fisiológicas: son el punto de partida para la teoría de 
la motivación. Las necesidades fisiológicas son las más primordiales. El ser 
humano que careciera de todo, tendería a satisfacerlas antes que las otras; 
todas las capacidades se dirigirían entonces a su satisfacción, de modo que 
la organización de los impulsos estaría determinada por este único propósi­
to. Las capacidades que no fueran útiles para este fin, permanecerían laten­
tes, o se relegarían a último término. 

Cuando estas necesidades han sido suficientemente satisfechas, entonces 
aparecen necesidades de un nivel más elevado y así sucesivamente, según 
una jerarquía de predominio relativo. • 

b) Las necesidades de seguridad: Si las necesidades fisiológicas están re­
lativamente satisfechas aparece entonces un nuevo grupo de necesidades, 
que reciben la denominación general de necesidades de seguridad. Pueden 
actuar, en gran parte, como organizadores exclusivos del comportamiento. 
En este caso se puede describir el organismo como un mecanismo de bús­
queda de seguridad. Lo que determina no solo la perspectiva de su mundo 
actual y su filosofía, sino también su visión del futuro. El adulto afortunado, 
normal, sano de nuestra cultura no tiene normalmente necesidades de este 
tipo que actuen como motivadores. 

c) Las necesidades de pertenencia y amor: Si tanto las necesidades fisio­
lógicas como las de seguridad, están satisfechas, aparecerán las necesidades 
de amor, afecto o posesión, y el ciclo completo, ya descrito, se repetirá con 
este nuevo nivel. 

d) Las necesidades de estima y reconocimiento: Todas las personas de 
nuestra sociedad, tienen necesidad de una evaluación estable, firmemente 
basada y alta de su personalidad; necesitan auto-aprecio o auto-respecto, y 
del aprecio de otros. La satisfacción de estas necesidades, origina sentimien­
tos de confianza en sí mismo, valor, fuerza, capacidad y adecuación de ser 
útil y necesario en el mundo. 

e) La necesidad de auto-realización: Cuando las necesidades fisiológicas, 



JERARQUIA DE NECESIDADES EN UNA POBLACION LABORAL 159 

de seguridad, de amor y de estima han sido satisfechas, frecuentemente, 
aunque no siempre, se desarrollará un nuevo descontento y desasosiego, a 
menos que el individuo se entregue a una tarea que se adapte a su modo de 
ser. Se refiere este nivel al deseo de autorrealización. Tendencia que podría 
ser definida como deseo de llegar a ser, cada vez más, lo que uno es. 

Con ello hemos definido completamente la jerarquía de necesidades de 
MASLOW que habitualmente se representa mediante una pirámide (figura 
l ). 

AUfO­

A(AltlACION 

HHTININCIA 

Figura 1.- La pirámide de necesidades según MASLOW 

Puede haber dado la impresión de que esos cinco grupos de necesidades 
se rigen por el principio siguiente: «si una necesidad es satisfecha, entonces 
aparece otra», una necesidad tiene que ser satisfecha al 100 % antes de que 
aparezca la siguiente. En realidad, la mayor parte de los miembros normales 
de nuestra sociedad, están al mismo tiempo parcialmente satisfechos e insa­
tisfechos en todas sus necesidades básicas. Una descripción más realista lo 
sería en términos de porcentajes decrecientes de satisfacción conforme as­
cendemos en la jerarquía. 

Respecto a la aparición de una nueva necesidad después de la satisfac­
ción de la necesidad precedente, podemos señalar que no surge de repen­
te, espontáneap1ente, sino que es una aparición progresiva, en pequeños gra­
dos a partir de la nada (Figura 2). 

Evoluclbn p~ico16gica 

Figura 2. 0 Evolución de la satisfacción de necesidades 
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. Ultimas aportaciones a la teoría: Hasta aquí hemos efectuado una revisión 
de la teoría de MASLOW en su forma más difundida, que tiene su origen 
en sus primeras obras de principios de los años cuarenta. Pero en sus últi­
mas obras (MASLOW murió en 1970), introdujo algunas revisiones y nue­
vas aportaciones que comentamos a continuación y que se refieren funda­
mentamente a la clasificación de las necesidades en dos grandes grupos: ne­
cesidades de déficit y de desarrollo (MASLOW 1979). 

A las necesidades que son esencialmente déficits del organismo, que 
hay que llenar en defensa de la salud, y que, lo que es más aún, deben ser 
llenadas desde fuera por seres humanos distintos al sujeto, es a las que llama 
necesidades deficitarias. Las motivaciones deficitarias requieren una reduc­
ción de la tensión y un restablecimiento del equilibrio, serían por tanto ne­
cesidades homeostáticas. 

Las necesidades de desarrollo, por otro lado, mantienen la tensión en 
beneficio de objetivos lejanos y a menudo inalcanzables. En cuanto tales di­
ferencian el comportamiento adulto del comportamiento infantil. Las satis­
facciones de necesidades deficitarias y las de necesidades de desarrollo pro­
ducen efectos subjetivos y objetivos sobre la personalidad. La satisfacción de 
deficiencias evita la enfermedad; la satisfacción del desarrollo produce salud 
positiva. 

«En la actualidad la jerarquía de necesidades de MASLOW, es una de 
las teorías más atrayentes y populares de la literatura sobre el tema» (HUSE 
y BOWDITCH, 1976), inspirando un amplio panorama de investigación 
que han tratado de averiguar si los postulados de ~ASLOW, responden a la 
naturaleza de la motivación del hombre. COFER y APLEY (197 5) hacen 
un extenso análisis de los trabajos experimentales que han investigado la va­
lidez de las teorías de MASLOW. Esta revisión detalla cómo la ordenación 
de las necesidades en forma de jerarquía recibe un apoyo parcial en lo refe­
rente a los dos niveles inferiores de la misma, si bien rara vez se han inves­
tigado experimentalmente las necesidades superiores, que han sido estudia­
das especialmente en las organizaciones laborales. 

En general, la bibliografia disponible, con la única excepción de los tra­
bajos HALL (l 978) y LA WLER y SUTLLE, (1972) se refieren a estudios 
que tratan la motivación en base a datos transversales. 

Los resultados de los estudios de KEYS (1950) y WOLF, (1958), 
apoyan la jerarquía de las necesidades de bajo nivel (supervivencia y seguri­
dad), confirmando que, efectivamente, cuando necesidades como el hambre 
y la sed, no están satisfechas, las relaciones sociales se deterioran, mientras 
que cuando lo están, pierden importancia. 

Sin embargo los trabajos de ARGYRIS (1964) y HAIRE (1956) han 
puesto en evidencia que no se da este tipo de resultados en las necesidades 
de más alto nivel, siendo éstos los determinantes más importantes de la con­
ducta organizacional (LA WLER y SUTLLE, 1972); ésto mismo fue apoyado 
por lo resultados de DRACHLER y HULIN (1969). 
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ALDERFER, (1969), a fin de superar las dificultades de la jerarquía de 
MASLOW, combinó las categorías de MASLOW en tres niveles de necesi­
dades esenciales: el mantenimiento de la existencia material, el manteni­
miento de las relaciones con las personas que son importantes, y la necesi­
dad de encontrar oportunidades para el crecimiento y el desarrollo personal 
(HUSE y BOWDITCH 1976) (figura 3). 

De relación 

Existenciales 

Figura 3: Jerarquia de necesidades según Alderfer 

Por su parte, WOFFORD ( 1971) efectuó un estudio en que se ponían a 
prueba tanto las teorías de MASLOW como la de HERZBERG. En oposi­
ción con lo expuesto por MASLOW, sus resultados sugieren que los niveles 
superiores de necesidad tienen un mayor efecto sobre la satisfacción en el 
trabajo, cuando los niveles bajos de necesidad, no están gratificados que 
cuando si lo están. Esto puede ocurrir porque estos están contrarrestando el 
efecto de pérdida de gratificación en los niveles bajos. Por tanto, concluye 
WOFFORD (1971), «mejor que operar de un modo jerárquico, las catego­
rías de necesidades parecen funcionar de una manera complementaria». En 
su estudio longitudinal, LA WLER y SUTTLE ( 1972) recogían datos en tres 
momentos to, tl (pasados 6 meses) y t2 (pasados doce meses). Utilizando 
para ello el cuestionario de POR TER ( 1961 ), que aplicaron a 132 sujetos. 
Los resultados de su estudio «ofrecen poco apoyo a la hipótesis de que las 
necesidades de los directivos están ordenadas en una jerarquía de multinive­
les». lPermite esto rechazar la teoría de MASLOW?. Probablemente no, in­
dican LA WLER y POR TER. 

En primer lugar, no hay constancia de que los items definidos por Por­
ter respondan a una operacionalización válida de las categorías de MAS­
LOW. Esto ha sido puesto en evidencia ante la dificultad de que resultaran 
factorizados de acuerdo con los niveles de MASLOW (ROBER TS, W AL­
TER y MILES, 1979 y PA YNE, 1970). Por lo tanto sería necesario avanzar 
en la definición de los items representativos de cada categoría de MAS­
LOW, antes de rechazar su teoría. Por otra parte «MASLOW dice que las 
necesidades deben haber sido crónicamente satisfechas antes de que las per­
sonas se orienten hacia necesidades más elevadas» (LA WLER y SUTTLE, 
1972), 

Por tanto, «quizás las necesidades de más bajo nivel cuando han sido 
satisfechas por cortos períodos de tiempo, dan paso a otras de orden más 
elevado, mientras que estas otras necesidan de largos períodos de tiempo 
satisfechas antes de que den paso a otras más altas». A este respecto no hay 
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que olvidar que según MASLOW, las necesidades de AUTORREALIZA­
CION no se satisfacen nunca. Por último, hacen referencia estos autores a la 
posibilidad de una teoría de dos niveles, basándose en la propia definición 
de MASLOW, de motivación de deficiencia y motivación de crecimiento . 

. El primer nivel estaría constituido por las necesidades de base biológi­
ca, y en el segundo estarían todas las demás necesidades. Sólo cuando las 
necesidades del primer nivel están satisfechas, las necesidades del segundo 
nivel adquirirían importancia para el individuo, pero no se pueden hacer 
predicciones acerca de qué necesidades entrarían en juego, y en qué secuen­
cia lo harían. 

Presumiblemente, la prepotencia de los más altos niveles en un indivi­
duo, estaría determinada por aspectos como su experiencia infantil, su edad, 
y su carrera profesional. El hecho es que las experiencias individuales en el 
proceso de socialización o la distinta situación en la carrera, lleva a amplias 
diferencias en la importancia relativa y la ordenación total de los niveles al­
tos. Por ésto, es un error hacer generalizacioes sobre qué necesidades serán 
usualmente las más importantes. De hecho, puede ser que algunas de las ne­
cesidades más elevadas, no estén presentes en algunas personas. Tales nece­
sidades, como la necesidad de autorrealización pueden ser fuerzas profunda­
mente motivadoras para algunos pero no para otros (LA WLER y SUTTLE, 
1972). PORTER (1962) por su parte, investigó las deficiencias percibidas en 
la satisfacción de las necesidades de casi 2.000 directivos de numerosas 
compañías, en base a un cuestionario en el que no figuraba ningún ítem re­
lativo al nivel de supervivencia, e incorporando un nivel intermedio entre 
RECONOCIMIENTO y AUTORREALÍZACIÓN, al que coriceptualizó 
como AUTONOMIA. Este numeroso grupo de directivos se dividió en cin­
co categorías de dirección: de gerente a directivos de bajo nivel. Encontró 
«que la ordenación vertical de las categorías de dirección es un importante 
factor en la determinación de hasta qué punto los directivos sienten que 
pueden satisfacer necesidades psicológicas particulares, especialmente en los 
tres niveles más elevados en el sistema jerárquico de necesidades de MAS­
LOW» (POR TER, 1962). 
Planteamiento de las hipótesis de nuestro estudio: De acuerdo con el marco 
teórico que hemos comentado, hemos deducido como objeto de nuestra in­
vestigación las siguientes hipótesis: 

a) Las variables se ordenarán jerarquícamente según las necesidades 
sentidas por cada uno de los grupos de la muestra; así cabe esperar que: 

b) Las variables incluidas en el nivel de SEGURIDAD, ocupen posicio­
nes más elevadas en los grupos de más bajo nivel económico. 

c) Las variables de nivel PERTENENCIA ocuparán posiciones más ele­
vadas en los jóvenes, en las mujeres y en los de nivel educativo más bajo. 
En aquellas poblaciones en las que la amistad y el amor tienen una signifi­
cación mayor. 

d) Las variables del nivel de ESTIMA y del nivel de AUTORREALI­
ZACION ocuparán una posición predominante en aquellos grupos que por 
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encontrarse en una posición más elevada dentro de la organización tienen 
las necesidades económicas y sociales mejor satisfechas. 

e) Las desviaciones entre la ordenación de MASLOW, y la resultante de 
cada uno de los grupos serán mayores en los grupos de más bajo nivel edu­
cativo y profesional, y menores en los de nivel más alto. 

f) Las intercorrelaciones entre las variables de un mismo nivel serán po­
sitivas y estadísticamente significativas. 

g) Las correlaciones de las variables de un determinado nivel serán más 
bajas y tenderán a ser negatives conforme se correlacionen con las variables 
de niveles más alejados. 

h) Las distintas variables se ordenarán según la jerarquía de MASLOW, 
y se agruparán factorialmente de acuerdo con los cuatro grupos indicados. 

i) En el caso de darse agrupaciones de distinto signo, las oposiciones en­
frentarán variables de distinto nivel. 

METODO 
Sujetos: La población estudiada corresponde a la plantilla de personal 

de una empresa industrial. La muestra, formada por un total de 262 perso­
nas, representa adecuadamente a todos los grupos que componen dicha po­
blación, (vease cuadro I) 

CUADRO I 

Grupos Estudiados 

Distribución por edades 

Intérvalo 
18-22 años 
23-27 años 
28-32 años 
33-37 años 
38-42 años 
43-47 años 
48-52 años 

N .º sujetos 
11 

más de 52 años 
No indican 

Distribución por estudios 

58 
67 
58 
35 
14 
5 

10 
4 

Estudios primarios 29 
E.G.B./Bach. element. 35 
Formación Profesional 
Bach. Superior/COU 
Estudios Medios 
Estudios Superiores 
No indican 

65 
35 
30 
57 
11 

Distribución por sexo 

varón 
hembra 
No indican 

N. 0 sujetos 
230 

30 
2 

Distribución por estado civil 

Soltero 53 
Casado 205 
No indican 4 

Distribución por categoría laboral 

Subalterno 1 
Operario 80 
Aux. Administrativo 23 
Aux. Ténico 17 
Encar./Contramaestre 36 
Técnico Medio 38 
Técnico Superior 63 
No indican 4 
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Se ha estudiado la muestra de una única empresa a fin de eliminar la 
incidencia de las variables organizacionales. 

Instrumento: se han utilizado un cuestionario de comparaciones parea­
das, según el método de DELORME y LAROUCHE (1975). El cuestionario 
consta de 105 items básicos, más 1 O items de control. En este cuestionario 
se comparan entre sí las quince variables del estudio, que se describen en el 
Cuadro 11, cuya selección se hizo tomando como referencia toda la biblio­
grafía consultada. Estas variables cubren con la excepción del nive de SU­
PER VIVENCIA, todos los niveles de la jerarquía de necesidades de MAS­
LOW. 

CUADRO 11 

Definición de las variables 

VARIABLES 

DEFINICION 
- Poder desarrollar las habilidades 

conocimientos y capacidades. 
- Tener un empleo seguro y econó­

micamente estable. 
- Poder avanzar ocupando progresi­

vamente cargosde mayor entidad. 
- Ganas mucho dinero. 
- Desempeñar un trabajo que resulte 

interesante y atractivo. 
- Contar con la amistad y el afecto 

de los compañeros. 
- Estar vinculado a una Empresa o 

Compañía de prestigio, importan­
cia. 

- Ser tratado correctamente por los 
superiores. 

- Sentirse responsable del propio tra­
bajo o del de otros. 

- Obtener el reconocimiento por el 
trabajo realizado. 

- Resolver problemas, conseguir me­
tas, obtener resultados con el traba­
jo. 

- Lograr fama y distinciones, ser 
apreciado socialmente. 

- Disponer de libertad para organizar 
el propio trabajo. 

- Tener autoridad sobre otras perso­
nas. 

- Trabajar en un medio físico agrada­
ble. 

CLAVE 

Formación 

Seguridad 

Promoción 
Salario 

Trabajo en sí 

Rel. Compañ. 

Empresa 

Rel. Superior. 

Responsabilidad 

Reconocimiento 

Resultados 

Prestigio 

Autonomía 

Autoridad 

Cond. Trabajo 

NIVEL/MASLOW 

Autorrealización 

Seguridad 

Autorrealización 
Seguridad 

Autorrealización 

Pertenencia 

Seguridad 

Pertenencia 

Reconocimiento 

Reconocimiento 

A u torrealización 

Reconocimiento 

Autonomía 

Reconocimiento 

Seguridad 
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Procedimiento: Etapas seguidas en la recogida, tratamiento y análisis de 
datos, técnicas utilizadas y trabajos derivados de estas: 
Recogida de datos: 

a) Aplicación del cuestionario: Se distribuyeron a través de 27 encues­
tadores un total de 573 cuestionarios, recogiéndose 330, es decir un 
57'39 %. 

b) Revisión y corrección de los cuestionarios: En esta etapa se han efec-
tuado las siguientes tareas: 

-Comprobación de los cuestionarios. 
-Aplicación del test de fiabilidad (en base a los items de control) 
- Tabulación de los cuestionarios. 
-Recopilación de resultados en las hojas de datos. 

Como consecuencia de las dos primeras tareas se eliminaron 68 cuestio­
narios, quedando por tanto 262 válidos. 

Procesamiento de datos: 
Para el tratamiento de la información recogida se utilizaron los siguien­

tes programas de cálculo: 
- Programa A: efectúa el recuento de los datos de las variables perso­

nales. 
- Programa B: constituye la base del estudio. Realiza el análisis fac­

torial, con rotación por el método Varimax. 
- Programa C: Efectúa el análisis de la varianza. , 

Estos programas de cálculo se han aplicado a la muestra general y a 
cada uno de los grupos del Cuadro III. 

GRUPOS DE EDAD 
De 18 a 27 años 
De 28 a 37 años 
De 38 a 47 años 
Más de 4 7 años 

CUADRO IlI 

Grupos tratados 

N= 69 
N = 125 
N= 49 
N = 15 

G. DE CATEGORIA PROFESIONAL 
Operarios N = 81 
Aux. Teas. y Administrat. N = 40 
Mandos Intermedios N = 36 
Técnicos Medios N = 38 
Técnicos Superiores N = 63 

GRUPOS DE SEXO 

HOMBRES N = 230 
MUJERES N = 30 

GRUPOS DE ESTADO CIVIL 
SOLTEROS N = 53 
CASADOS N = 205 

GRUPOS DE ESTUDIOS 
Est. Primarios, E.G.B. N = 64 
Formación Profesional N = 65 
Bach. Superior y COU N = 35 
Estudios Medios N = 30 
Estudios Superiores N = 57 
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RESULTADOS 
Dada la necesaria limitación de este atiículo vamos a centrar la descrip­

ción de los resultados a los aspectos de tipo global, pasando por alto el aná­
lisis de los resultados conseguidos en cada uno de los grupos estudiados. Así 
pues en un primer apartado se presentan los datos más relevantes corres­
pondientes a la «muestra general» y en un segundo apartado los resultados 
comparativos entre los «diversos grupos» en que se dividió la muestra gene­
ral. 

De los resultados obtenidos de la muestra general en el Cuadro IV se 
puede ver cual es la ordenación o jerarquía resultante y su relación con los 
supuestos de MASLOW. 

Rango Variable X 
Clasificación según 

Maslow 
1 Autonomía 10 05 Autorrealización 
2 Trabajo en si 9,39 Autorrealización 
3 Formación 9 36 Autorrealización 
4 Resultados 8,76 A utorrealización 
5 Relac. compañeros 8,69 Pertenencia 
6 Seguridad 8,62 Seguridad 
7 Responsabilidad 7'95 Estima 
8 Reconocimiento 7'84 Estima 
9 Promoción 7'55 Autorrealización 

10 Relac. superior 6'54 Pertenencia 
11 Cond. trabaio 6'39 Seguridad 
12 Salario 4'61 Seguridad 
13 Empresa 4'15 Seguridad 
14 Prestigio 3'51 Estima 
15 Autoridad l '72 Estima 

CUADRO IV 

Jerarquía de variables en la muestra general 

Podemos observar que las cuatro primeras variables corresponden a va­
riables de Autorrealización, que aparecen en una posición muy por encima 
de lo que cabría esperar las variables RELACIONES CON LOS COMPA­
ÑEROS Y SEGURIDAD, por otra parte del grupo Estima parecen como 
los menos importantes para la muestra: PRESTIGIO Y AUTORIDAD; así 
mismo, la variable PROMOCION aparece desplazada hacia abajo. 

En el Cuadro V se presenta una visión matricial de esta relación entre 
la jerarquía de MASLOW y de la muestra general. La desviación global en­
tre ambas estructuras jerárquicas es de 18. 
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Clasificación según Ordenación en el Gro 1>0 

Maslow 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 1' 
Autonomía X 

Resultados X 

Trabaio X 

Formación X 

Promoción X 

Responsabilidad X 

Reconocimiento X 

Prestigio X 

Autoridad X 

Re!. compañeros X 

Re!. Suoeriores X 

Seguridad X 

Cond. Trabaio X 

Salario X 

Empresa X 

CUADRO V 

Comparación jerarquía entre Maslow y resultante en la muestra general 
'I' 

En el Cuadro VI podemos observar el análisis factorial correspondiente 
a esta muestra general. 

Factor Factor Factor Factor Factor 
NIVELES VARIABLES I 11 111 IV V 

Seguridad 81 

SEGURIDAD 
Salario 69 

Empresa - 62 

Cond. Trabajo - 55 

PERTENENCIA 
Rel. Compañeros - 68 

Rel. Superiores - 73 

Prestigio - 82 

RECONOCIMIENTO Reconocimiento 82 

Responsabilidad 79 

Autoridad - 67 

Formación - 62 

Promoción - 46 52 

AUTORREALIZACION Trabajo en sí 66 

Resultados - 68 

Autonomía - 51 

CUADRO VI 

ANALISIS FACTORIAL. Distribución según MASLOW / Muestra general 
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- El factor n.º 1 agrupa AUTORIDAD, PROMOCION y EMPRESA 
opuestas a TRABAJO EN SI. Podríamos definir este factor como PODER 
(del puesto de trabajo y de la organización) «versus» TRABAJO EN SI. 

- El factor n.º 2 queda identificado fundamentalmente por las variables de 
PERTENENCIA contrapuestas a la PROMOCION. 

- El factor n.º 3 enfrenta PRESTIGIO y RESPONSABILIDAD, ambas va­
riables clasificadas en el grupo de ESTIMA. 

- El cuarto factor, como puede verse, puede quedar definitivo como AU­
TORREALIZACION «versus» SEGURIDAD. 

- Por último, en el factor n.º 5 se contraponen RECONOCIMIENTO Y 
CONDICIONES DE TRABAJO. 

Contrastando la estructura factorial obtenida con las categorías de la je­
rarquía de MASLOW, podemos ver como los factores 11, IV y V agrupan 
variables del mismo nivel y en las dos dimensiones de cada uno de estos 
factores se contraponen variables de categorías distintas. Sin embargo las va­
riables AUTORIDAD, PROMOCION y PRESTIGIO no encajan dentro de 
la estructura prevista de acuerdo con los supuestos de MASLOW. 

Un análisis global de los resultados podemos hacerlo también en base a 
una perspectiva general comparativa de todos los grupos. 

a) Ordenación de las variables: En primer lugar vamos a ver cual ha 
sido la posición de las distintas variables en dichos grupos, según los niveles 
de MASLOW. (Cuadro VII). 

En relación con las variables del nivel AUTORREALIZACION pode­
mos constatar que con la excepción de PROMOCION, estas variables ocu­
pan siempre posiciones elevadas dentro de la jerarquía. Esta tendencia a 
concentrarse en las posiciones más altas está más acusada en las MUJERES 
que en los HOMBRES, en los SOLTEROS que en los CASADOS, así mis­
mo se da esta tendencia al aumentar el nivel de ESTUDIOS y la categoría 
PROFESIONAL, sin embargo hay una mayor dispersión conforme aumenta 
la edad. 

En cuanto a las posiciones ocupadas por las variables del nivel ESTI­
MA. Destaca, en primer lugar que dos de estas variables AUTORIDAD y 
PRESTIGIO ocupan, casi constantemente, las dos últimas posiciones. La 
variable RECONOCIMIENTO ocupa una posición más elevada en MUJE­
RES y en SOLTEROS, asímismo tiende a elevarse conforme aumenta el ni­
velde ESTUDIOS y CA TEGORIA y esta tendencia se manifiesta más lim­
piamente coforme aumenta la edad. 

Respecto a la evolución de las posiciones o rangos de las variables del 
nivel de PERTENENCIA, destaca la gran diferencia entre las dos variables 
de este nivel; en todos los casos RELACIONES CON LOS COMPAÑE­
ROS. Por otra parte podemos observar como especialmente en los grupos 
de sexo, de estado civil y de estudios hay una tendencia opuesta entre am­
bas variables, así cuando se eleva el rango de RELACIONES CON LOS 
SUPERIORES, disminuye el de RELACIONES CON LOS COMPAÑEROS 
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es considerada como de mayor importancia que RELACIONES CON LOS 
SUPERIORES. 

Por último, en el nivel de SEGURIDAD cabe destacar que la propia 
variable de SEGURIDAD es la que mayor importancia adquiere en todos 
los grupos, si bien con grandes oscilaciones. Respecto a las demás variables 
podemos, ver como CONDICIONES DE TRABAJO tiende a perder impor­
tancia conforme aumenta el nivel de ESTUDIOS y la CA TEGORIA PRO­
FESIONAL. En cuanto a las variables SALARIO y EMPRESA que general­
mente ocupan posiciones más bajas que las restantes variables de este nivel 
poco cabe decir salvo la circunstancia de que SALARIO ocupe la posición 
más alta en los grupos de mayor nivel de ESTUDIOS y mayor CA TEGO­
RIA. 

¡
~ 

ESTADO CATEGORIA 
SEXO CIVIL ESTUDIOS EDAD LABORAL 

MUEST"-" 

GENEAJIJ... 18 2B 38 
H M e s EGB FP 8S EM ES 27 37 47 + 47 Op, A"' MI ™ TS s 

AUTONOMIA 1 l l l l l l 1 l 2 l l 2 l l l 2 l 2 
z 
o 

RESULTADOS 4 6 ' 4 5 5 6 6 5 ¡:; 3 4 5 4 5 2 6 4 5 4 4 
;\ 

2 ::; TRABAJO EN SI 2 2 2 2 2 5 2 
~ 

4 l 2 2 4 7 4 2 6 3 4 

~ PAOMOCION 9 9 9 9 8 7 8 9 9 9 8 9 9 10 7 6 9 9, 9 
o 
t-

3 3 3 4 3 5 4 3 2 3 3 3 3 4 5 3 4 2 3 
:, 

FORMACION ~ 

o 
15 15 15 15 15 15 15 15 15 15 15 15 15 15 15 15 15 15 15 t- AUTORIDAD 

ffi 
is RESPONSABILIDAD 7 7 7 7 6 1D 7 4 7 7 7 7 8 5 8 8 8 6 8 ¡:; 
o 

'il. 8 6 10 8 6 z RECONOCIMIENTO 8 8 5 8 7 8 9 8 8 6 7 9 7 o 
frl 
o: PRESTIGIO 14 14 12 14 14 14 14 14 14 14 14 14 14 14 14 ,14 13 13 14 

J ~ AEL, SUPERIORES 10 10 8 10 10 11 11 12 10 10 11 10 10 9 11 11 11 1110 
t- u 
o: z 

8 6 1 5 7 '"'" REL. COMPAÑEROS 5 5 6 6 4 3 2 6 5 4 5 3 3 5 .. z 

CONO. TRABAJO 11 11 11 11 11 9 10 10 11 13 10 11 ll 11 9 10 10 10 13 

o EMPRESA 13 13 13 13 13 13 13 13 12 12 13 13 12 13 13 13 14 12 12 
~ 
o 
a' SALARIO 12 12 14 12 12 12 12 11 13 11 12 12 13 12 12 12 12 14 11 :, 

~ SEGURIDAD 6 4 10 3 9 4 3 7 6 5 6 6 1 8 2 7 3 7 5 

CUADRO VII 

Ordenación de las variables en todos los grupos estudiados 

b) Desviaciones con la jerarquía de MASLOW: La forma en que las or­
denaciones jerárquicas de las variables, para los distintos grupos, se han des­
viado de la jerarquía prevista de acuerdo con MASLOW, podemos apreciar­
la en la_ figura 4, en ta que vemqs que: 

La desviación es menor .en las MUJERES y en los SOLTEROS. 
Las diferencias con MASLOW van disminuyendo conforme va au­
mentando el nivel de ESTUDIOS. 
Parece darse una tendencia a disminuir' las diferencias al aumentar la 
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28 

26 

24 

22 

20 

CATEGORIA, rompe ésta el grupo de Mandos Intermedios, si bien 
hay que hacer notar que los integrantes de este grupo proceden de la 
categoría de Operarios y su promoción es relativamente reciente. 

,,________ 

18 o \\ 16 

14 

12 

10 
A 

Muestra 

G~neial 

H M ___, 
SeKO 

~s EGO FP l3UP EM ES 11--B -'+' --+"'---+C...,47 o¡,_ ---''\+-UX"----'M+/ -4f/'::.__'-:r'i' 

Eshdo 

Civil 
E.sb.Jd/01 

FIGURA N. 0 4 

Edad 

Desviaciones en relación con la jerarquía de MASLOW 

C1tegad1 

c) Análisis Factorial: En los análisis factoriales efectuados a todos los 
grupos, hemos podido constatar una serie de hechos que se han ido repitien­
do con un cierto carácter de generalidad y que por tanto tenemos que desta­
car como aspectos más relevantes (Cuadros VIII, IX, X, XI y XII). 

- Se identifica claramente un factor de AUTORREALIZACIÓN versus' 
SEGURIDAD. 

- Aparece con frecuencia un factor de PERTENENCIA que agrupa las 
dos variables clasificadas inicialmente como tales. 

- Otro factor frecuente es el que agrupa AUTORIDAD, EMPRESA y 
PROMOCION, y que podríamos definir como PODER. 

- RECONOCIMIENTO aparece normalmente como factor de esta úni­
ca variable. 

GRUPO FACTOR 1 FACTOR 11 FACTOR 111 FACTOR IV FACTOR V FACTOR VI 

SEGURIDAD (72) PROMOCION (67f AESPONSAll. (82) (491 RECONOCJM, na) 
SALARIO 161) AUTORIDAD (67) AELSUPEA, (78) 

HOMBRES 
( 0 7Jl TRABAJO (.50) 

TRABAJO (49) cor10,Tr•b•I<> (65) 

{ 60) EMPRESA (·671 

RESULTADOS (65) REL.COMP. (-46) 

AUTONOMIA { 57) 

f\ESPONSA8, (46) FORMACION (47) REL.CO'.IP, l66! AECONOCIM. (91) RESULTADOS (091 AESPONSAB. (43) 

AEL SUPER, (741 AUTOtW~1!A (84) PRESTIGIO l7JI AUTORIDAD 175) 

MUJERES SALARIO (-79) SEGURIDAD (·56) fORMACION (-471 COt/0.Ttaba¡o (•70) SEGUR!OAO j,53) FORMACION (•54) 

t 84) EMPRES<I. j.a5) (.461 TA<I.BAJO ( 50) S<I.LAR!O (-47) REL. SUPER. (.43¡ 

CUADRO VIII 
Análisis Factorial grupos de sexo 



JERARQUIA DE NECESIDADES EN UNA POBLACION LABORAL 171 

Otro factor frecuente es PRESTIGIO versus RESPONSABILIDAD. 
Sólo en muy pocas ocasiones, y en estos casos con un bajo índice de 
saturación, la variable PROMOCION resulta factorizada con las res­
tantes variables de AUTORREALIZACION. 
CONDICIONES DE TRABAJO no tiene una agrupación clara con 
otras variables si bien se da una mayor frecuencia junto al TRABA­
JO EN SI y en otros casos junto a relaciones con los compañeros. 

GRUPO 

CASADOS 

SOLTEROS 

GRUPO 

ESTUDIOS 
PRIMARIOS 
E.G.B. 
BACH. ELEM. 

FORMACION 

PROFESIONAL 

BACH. SLIP. 
y 
e.o.u. 

ESTUDIOS 

MEDIOS 

ESTUDIOS 

SUPERIORES 

FACTOR FACTOR 11 FACTOR 111 FACTOR IV FACTOR V FACTOR VI 

AUTONQl,.OA (69) f\ECOtlOCIM, 1721 RESPONSA8 !DO) flEL.C0"1P. (6J) TRAUAJ0 tbO) 

AfSUL TAOOS (66) REL. SUPER. (77) 

íORMACION (66f 

TRA81l.JO 4471 

SfOURIOAD (,71) CONO,Trob•Jo (-04) PRESTIGIO IB1) SALARIO (--441 PROMOCION l-46) 

SALARIO (-66f (-671 

t-67) 

AESPOtlSAB, 170) AUTONOMIA (62) REC0N0CIM UJO) (BOf S[OUAIDAO (63) 

AUTONOMIA j&6) PROMOCION !62) FORMACION "'' RESPOflSAO. (4\) 

RESULTADOS 166) AUTONOM!A t6J) 

FORMAC!ON (66) 

SEGURIDAD j 69) IUL SUPER. (-61) AUTORIDAD !-431 l-87) 

SALARIO j.}JI RELCO'.IP. (·771 (60) 

CONO,Tt1b0Jo t--42) COND.Trobojo l-67) 

CUADRO IX 

Análisis Factorial de los Grupos de Estado Civil 

FACTOR 1 

FORMACION (80) 

RESPONSAD (46) 

AUTONOMIA (61) 

SALARIO 1-73) 

FORMAC!ON 4601 
RESUL TAOOS (50) 

AUTONOMIA (66) 

SEGURIDAD (87) 

SALARIO (-66) 

FORMACION 001 

RESULTA DOS \77) 

AUTOAIDAO (49) 

SEGURIDAO t-89) 

SALARIO (-nl 

FORMACION (82) 

TRABAJO (67) 

AESUL TAOOS 465) 

SALARIO (.13-4) 

RELCOMP. (741 

CONO, Tt,t,o)o (61) 

FOAMAC!Otl (-421 
PROMOCION (--46) 
RESPONSAD. l--46\ 
AESUL TAOOS (.72\ 
AUTORIDAD (--47) 

FACTOR 11 

SEGURIDAD t51) 

RESPONSAD, (49) 

PRESTIGIO (·83) 

AUTORIOAO '"'' PROMOCION 146) 

FORMACION t--48) 

TRABAJO (•76) 

CONO,T,.b•lo (--42) 

PROMOC!ON (841 

RESULTADOS (41) 

(--81\ 

CONO,Tt1b1io ¡.74) 

PAOMOCION IB0) 

RESULTADOS (60] 

AUTOAIDAO (731 

(-80) 

, ... , 
SALARIO (63) 

RECONOCIM. 1•701 
REl.SUPER. (·701 
CONO. Tr11b1/o (·Ol 

FACTOR 111 FACTOR IV FACTOR V FACTOR VI 

SEGURIDAD (47) AECONOCJM, 1113) REl. SUPER. (09) COND.T••b1Jo 459) 

PAOMOCION 1·82) REL COMP, (.70) 

RESULTADOS (•791 

FORMACION (46) 

FIESULTAOOS (41) 

PRESTJQIO (78) 

PAOMOCION (51) 

TRABAJO {55) 

AUTORIDAD l--831 

EMPRESA (•70) 

COND,Trobo)o (421 

SALARIO (40) 

(--47) REL. COMP. (-11ll1 1•761 AECONOCIM, (--89) 

AEL.SUPER. l-63) COl<Q,Trobojo (--4ll) RELSUPEA. l--40) 

EMPRESA (69) PRESTIGIO 174) EMPRESA (60) 

REl.SUPER 1561 AUTORIDAD (52) 

RECDNOCIM, t-nn AUTONOMIA ¡.75¡ TRABAJO l--891 

RESPONSAD 1·781 

AEL.SUPEA. (651 RESPONSAD, (66) AECONDCIM. (61) EMPRESA (81) 

CONOT,obajo (46) REL.SUPtíl. 1411 

SEGURIDAD (·B-4\ PRESTIGIO (,79) CONO.Tnt>0jo !·701 TRABAJO er,d l--52) 

AUTONOMIA (·76) 

PA[STIGIO (78) SEGUA!OAO 152) SALARIO (46) 

RESPONSAS 1•70) 
AUTONOMIA (.fi6) 
AUTORIDAD (·50) 

CUADRO X 

SALARlO (41) 

(·71) 
TRABAJO (-86) 
AUTDNOMIA (-481 

Análisis Factorial de los Grupos de Estudios 
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GRUPO 

18-27 años 

28-37 años 

38-47 años 

más de 4 7 años 

GRUPO 

OPERARIOS 

AUXILIARES 
TECNICOS Y 
ADMVOS. 

MANDOS 

INTERMEDIOS 

TECNICOS 

MEDIOS 

TECNICOS 

SUPERIORES 

SALVADOR TOMAS Y ESTANISLAO PASTOR 

FACTOR 1 FACTOR 11 

AUlONOMlA 1641 REL COMP. (401 

RESULTADOS, (771 REL SUPER. (6◄ 1 

fORMACION (77) ''" 
SEGURIDAD HH;) PROMOCJON (61! 
SALARIO (69) 

fORMACION (66) FORMAC!ON (44) 

TRABA.JO 176) PROMOCION (67) 

RESULTADOS (67) 

AUTORIDAD 166) 

AUTORIDAD t,46! REL COMP. (,77) 

EMPRESA t 66f COND,Ttob&)o ( 6Jf 

fORMACION (60) RESPONSAD (70) 

RESULTADOS (62) REl.COMP. (601 

SEOURIOAD (•701 PRESTIGIO (.71) 

1411 PROMOC!ON (89) 

(691 SALARIO (lllll 

REL. COMP. (49) 

FORMACION { 69! REL: COMP, (.72) 

RECONOCIM. 1·73) (,80) 

RESULTADOS (·91) 

FACTOR 111 FACTOR IV FACTOR V FACTOR VI 

TRABA.JO on1l (741 PflCSTIGIO 178) REL COMP. l5\I 

COND.T,ob,10 (6H 

Hil) fl[l.SUPER. ,,., RECOI.OCIM '"" C•79) RESPm,sAD (·64) 

AUTONOMIA (--421 

RESPONSAD, (61) AUTONOMIA (49) COND,Tr.b•Jo (63) 

REL,SUPER. (66) 

SALARIO f-46) S[GUAIOAD ( 19) fl[CONOCIM, ( 861 

PRESTIGIO t-81! SALARIO H21 

AUTOnlOAO 110) RECONOCIM, (67) CDNO,Ttabajo (011 AUTONOMIA (56) 

PROMOCION l!i]I 

AUTONOMIA 1421 

TRAIIAJO ( en EMPRESA ( 061 SALARIO (62) REL.SUPER, (-83) 

FORMACION (-41) 

AUTORIDAD /67) (47) RESPm<SAO. (95) 

EMPRESA j071 PRESTIGIO (79) 

CONO.Tt•bojc (,561 AUTONOM!A ( DO) CONO Tt•bojo (•78) 

TRABAJO /,76) 

FORMAClOI{ (-46) 

CUADRO XI 

Análisis Factorial de los Grupos de Edad 

FACTOR 1 FACTOR 11 FACTOR 111 FACTOR IV FACTOR V FACTOR VI 

FORMACION (73) TRAIIAJO (77) RESPONSAII, (76) RESPONSAS, (43) AUTORIDAD (691 AECONOCIM (88) 

RESULTADOS (74) CONO,T,•b•Jo (74) REL.COMP, 162) (591 

AUTONOMIA (61) 

SEGURIDAD (·681 PROMOCION (·781 PRESTIGIO (,BB) SALARIO (.73) REL. SUPER (-81) REL, COMP. (-57) 

SALARIO (•4J) AUTORIDAD (·Sll 

FORMACION (66) PROMOCION \78) PRESTIGIO '"" FORMACION (471 (BOi AUTORIDAD (92) 

TRABAJO 176) AUTONOMIA (49) RESULTADOS !SJI 

RESULTADOS (501 
AUTONOMIA (63) 

SEGURIDAD (.71) REL. COMP. {,57) RESPONSA 11, (64) EMPRESA {BOi CONO.Trab•Jo '"" SALARIO ¡.ao, REL. SUPER. 1•77) SEOURIOAO (-421 

FORMACION (49) flESUL TACOS (60) RESPONSAII (82) TRABAJO (76) RESULTADOS (441 

AUTONOMIA (78) CONO.TtoboJc, (46) 

SEGURIDAD (•80) RECONOCIM. (BB) PRESTIGIO (,BOi AUTORIDAD 1·70) RELCOMP. (-8J) 

SALARIO (·041 PR0"10CIDN /44) PAOMOCION (·65) {-85) A El.SUPER, (•751 

AEL. COMP. (671 FORMACIDN (BOJ RESPONSA B. CBJI SEGURIDAD (691 1751 
AUTONOMIA (6\) RESULTADOS (79) 
TRABAJOon1I (47) 

AUTORIDAD ¡.77) (-67) PRE5TIOIO j.11) l90J cm<O.Tt,ot,,¡o ¡.71) 

1671 1·-46) SALARIO (,561 

(•641 

FOAMAC!ON (63) PROMOCION (BOi (851 (511 (45) 

TRABAJO (SB) AUTORIDAD (5\l) OBI 142) 

RESULTADOS (71) 

SALARIO (.5BI REL.CO~lf', 1B71 (.70) REL.SUf'ER, l,731 

SEGURIDAD (57) CONO.Tt•b•je> !-47) (SO) AECONOCIM (691 

CUADRO XII 

Análisis Factorial de los Grupos de Categoria-Profesional 
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d) Análisis de las correlaciones: Como complemento del análisis que 
hemos efectuado con los resultados obtenidos, se ha preparado la matriz de 
intercorrelaciones relativa a la muestra general (Cuadro XIII) y los grupos 
de hombres (Cuadro XIV) y mujeres (Cuadro XV). 

Para facilitar la interpretación únicamente se indican las correlaciones 
significativas al O' l; las no significativas se señalan con el signo que corres­
ponde y no se indican aquellas cuyo valor está cercano al cero. 

En el Cuadro XIII Podemos apreciar las siguientes tendencias: 
- Las intercorrelaciones de variables del nivel de AUTORREALIZA­

CION, con la única excepción de PROMOCION, son todas positivas 
y la mayoría de casos significativas. Las correlaciones de estas varia­
bles con las de los restantes niveles tienden a ser negativas y de 
mayor significación conforme se relacionan con las de los niveles más 
bajos. 

- Esta misma observación podemos hacerla también con respecto a los 
grupos de variables de los niveles de SEGURIDAD y PER TENEN­
CIA. 

Cll!iliificaci6n según 
Maslow 

AUTONOMIA 

TRABAJO EN SI 

FORMACION 

RESULTADOS 

PROMOCION 

RESPONSABILIDAD 

RECONOCIMIENTO 

PRESTIGIO 

AUTORIDAD 

AEL. COMPAl'ilEAOS 

REL. SOCIALES 

SEGURIDAD 

COND. TRABAJO 

SALARIO 

EMPRESA 

MATRIZ DE CORRELACIONES 
1 2 3 4 ' 6 7 8 9 

23 ?)!, ... - ♦ ♦ ·11 

221 '!,~ ♦ ·'ll .. - ·lo 

33 ~'1 '10 - ... .. - -
-t .. 40 22 1" t ♦ + 
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Cuadro XIII 

Intercorrelaciones en la muestra general 
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- En el nivel de ESTIMA las intercorrelaciones son muy dispersas en 
cuanto a su signo y a su valor; por otra parte como grupo correlacio­
nan mejor con variables de AUTORREALIZACION que consigo 
mismas. 

- Como resumen podemos señalar que la tendencia observada nos indi­
ca que las correlaciones entre las variables de un mismo nivel tienden 
a ser positivas; sin embargo sus correlaciones con los restantes niveles 
tienden a ser negativas y de mayor valor conforme se relacionan con 
niveles más alejados dentro de la jerarquía. La excepción a esta ten­
dencia la representa el nivel de ESTIMA que aparece como muy 
poco consistente ya que sus intercorrelaciones son nulas o negativas. 

La matriz de intercorrelaciones del grupo HOMBRES (Cuadro XIV) 
pone de manifiesto las mismas tendencias observadas en la muestra general, 
del mismo modo, aunque con una menor claridad, podemos apreciar estas 
mismas tendencias en el grupo de MUJERES (Cuadro XV). 

Clasificación según 
Maslow 

AUTONOMIA 

TRABAJO EN SI 

FORMACION 

RESULTADOS 

PROMOCION 

RESPONSABILIDAD 

RECONOCIMIENTO 

PRESTIGIO 

AUTORIDAD 

REL. COMPAl'ilEROS 

REL. SOCIALES 

SEGURIDAD 

CONO. TRABAJO 

SALARIO 

EMPRESA 

MATRIZ DE CORRELACIONES 
1 2 J 4 5 6 7 8 
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CUADRO XIV 

Intercorrelaciones grupo Hombres 
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Clasificación según 
Maslow 

AUTONOMIA 

TRABAJO EN SI 

FORMACION 

RESULTADOS 

PROMOCION 

RESPONSABILIDAD 

RECONOCIMIENTO 

PRESTIGIO 

AUTORIDAD 

REL. COMPAl'ilEROS 

REL. SOCIALES 

SEGURIDAD 

CONO. TRABAJO 

SALARIO 

EMPRESA 

MATRIZ DE CORRELACIONES 
1 2 3 4 5 6 7 

~~ + + 
43 + 32. 
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+ + 
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+ 4- ... ~ + 
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,z - a?, .. ,~ 

CUADRO N. 0 XV 

Intercorrelaciones grupo Mujeres 
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12 13 14 15 
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Por otra parte para comprobar cual es la relación entre los cinco nive­
les de jerarquía se han calculado las correlaciones medias entre ellas hacien­
do uso de las puntuaciones de Fisher y situando en la diagonal de la matriz 
los valores de las comunalidades (Cuadro XVI). 

AUTORREALIZACION 

ESTIMA 

PERTENENCIA 

SEGURIDAD 

Au torre al izaclón Estima 

0,231 -0,016 
o, 158 

CUADRO XVI 

Correlaciones entre niveles 

Social Seguridad 

-0,124 -0,183 
-0,083 -0,098 

0,427 -0,061 

0,295 

Vemos por tanto que la correlación media de cada nivel con los restan­
tes tiende a ser negativa y de mayor valor conforme se compara con un ni­
vel más alejado. 

e) Análisis de la varianza: Dado el número de sujetos de la muestra y el 
relativamente alto número de variables personales que se han manejado, 
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efectuar el análisis de la varianza tomando todas estas variables no hubiera 
sido viable. Ante ésto, se buscó una reducción con el fin de centrar el análi­
sis de la varianza en las variables personales de mayor interés, decidiendo 
centrarse en la EDAD y la CA TEGORIA PROFESIONAL y aún así rea­
grupado los intervalos en la siguiente forma: 

- Personas con mando (incluye Mandos Intermedios, 
Técnicos Medios y Técnicos Superiores). 

CA TEGORIA: - Personas sin mando (incluye operarios y Aux. Téc­
nicos y Administrativos) 
18 -27 años 

EDAD: 28 - 37 años 
Más de 37 años 

Con las quince variables del estudio tenemos una matriz para el cálculo 
de ANOV A de 3x2x 15= 90 casillas. 

Inicialmente se efectuó el ANOVA de la encuesta para la N= 254 (se 
eliminaron los cuestionarios que no contestaban a los apartados de EDAD o 
CATEGORIA PROFESIONAL). Los resultados de esta ANOVA nos indi­
can que la única fuente de variación significativa (al 0'001) es la del grupo 
de variables del estudio (Cuadro XVII). 

Ante estos resultados se decidió estudiar hasta que punto podía estar in­
fluyendo la variable personal Sexo ya que, como hemos visto anteriormente, 
esta variable afecta de forma importante su jerarquía de las variables. Para 
ello se eliminó a los sujetos del sexo femenino a fin de analizar los efectos 
que esta exclusión producía. 

FUENTES DE 
VARIACION 

A (Edad) 

B (Categoría) 

AxB 

C (Variables, rango) 

Axe 

BxC 

AxBxC 

CUADRO XVII 

ANOVA. Muestra General 

SUMA DE MEDIA DE 
CUADRAD. 

G.L. 
CUADRAD. 

0,022 2 0,011 

0,400 1 0,400 

0,866 2 0,433 

1442,622 14 103,044 

72,311 28 2,582 

62;266 14 4,447 

85,466 28 3,052 

F 

0,003 

0,131 

0,141 

33,758 

0,846 

1,457 
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FUENTES DE 
VARIACION 

A (Edad) 

B (Categoría) 

AxB 

C (Variables, rango) 

AxC 

BxC 

AxBxC 

CUADRO XVIII 
ANOV A. Grupo Hombres 

SUMA DE 
G.L. 

CUADRAD. 

0,022 2 

0,011 1 

0,022 2 

1488,222 14 

70,977 28 

77,155 14 

78,311 28 

MEDIA DE 
CUADRAD. 

0,011 

0,011 

0,011 

106,301 

2,535 

5,511 

2,796 

177 

F 

0,004 

0,004 

0,004 

38,007 

0,906 

1,970 

Los resultados obtenidos mediante el programa adecuado fueron los del 
Cuadro XVIII. En general los F de este segundo ANOV A son de un valor 
más elevado y esto hace que la interacción Categoría por Variables, resulte 
significativa a un nivel de O' 1. 

Asímismo se efectuó un ANOVA de cada uno de los grupos a fín de 
conocer el nivel de significación de los niveles de importancia alcanzados 
por cada variable en los distintos grupos. No se ha podido analizar la signi­
ficación de las diferencias intergrupales ya que al tener todos los grupos la 
misma media los métodos disponibles no son aplicables en este caso. 

En los cuadro XIX a XXII podemos ver los resultados de todos estos 
ANOVA y comprobar que en todos ellos las diferencias entre las variables 
dentro de cada grupo son significativas al 0,01, lo que indica que las dife­
rencias entre los niveles de importancia asignados por los sujetos a las dis­
tintas variables del estudio no se deben al azar. 

FUENTES DE 
VARIACION 

A (Sexo) 

B (Variables) 

AxB 

CUADRO N.º XIX 

ANOV A. Grupo sexo 

SUMA DE 
G.L. 

CUADRAD. 

0,0013 1 

210,127 14 

9,118 14 

MEDIA DE 
F 

CUADRAD. 

0,0013 0,002 

15,009 23,043 
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FUENTES DE 
VARIACION 

A (Estado Civil) 

B (Variables) 

AxB 

FUENTES DE 
VARIACION 

A (Estudio) 

B (Variables) 

AxB 

FUENTES DE 
VARIACION 

A (Edad) 

B (Variables) 

AxB 

FUENTES DE 
VARIACION 

A (Categoria) 

B (Variable) 

AxB 

SALVADOR TOMAS Y ESTANISLAO PASTOR 

CUADRO XX 
ANOV A, Grupos Estado Civil 

SUMA DE 
G.L. 

CUADRAD. 

0,0005 l 

168,849 14 

3,006 14 

CUADRO XXI 

ANOV A. Grupos Estudio 

SUMA DE 
G.L. 

CUADRAD. 

0,0027 4 

430,755 14 

22,964 56 

CUADRO XXII 

ANOV A, Grupos Edad 

SUMA DE 
G.L. 

CUADRAD. 

0,210 3 

335'389 14 

18,622 42 

CUADRO XXIII 

MEDIA DE 
CUADRAD. 

0,0005 

12,060 

0,214 

MEDIA DE 
CUADRAD. 

0,0006 

30,678 

0,410 

MEDIA DE 
CUADRAD. 

0,070 

23,956 

0,443 

ANOV A. Categoria Profesional 

SUMA DE 
G.L. 

MEDIA DE 
CUADRAD. CUADRAD. 

0,002 4 0,0054 

431,877 14 30,848 

23,894 56 0,426 

F 

0,0026 

56,159 

F 

0,0016 

75,028 

F 

0,158 

54,031 

F 

0,0015 

72,297 
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DISCUSION Y CONCLUSIONES 
lA qué conclusiones podemos llegar una vez ultimado el análisis de los 

resultados obtenidos de la aplicación de nuestro cuestionario? ... 
Desde luego faltan evidencias concluyentes para afirmar que en la po­

blación estudiada se cumplen los presupuestos de las teorías de MASLOW. 
Debemos recordar a este respecto que nuestra población corresponde a una 
empresa del sector industrial con un alto nivel tecnológico, lo que supone 
una mano de obra altamente cualificada y con un nivel de formación supe­
rior al medio en la zona. Su política salarial se situa así mismo en una bue­
na posición dentro del áre geográfica, si bien su principal característica po­
demos situarla en la garantía de una alta estabilidad. 

En relación con MASLOW, hemos encontrado algunos datos en línea 
con su teoría, así aunque la jerarquía de las variables no coincide plenamen­
te con la prevista ha quedado claro que existe una ordenación de éstas que 
se mantiene, en lo esencial, en todos los grupos estudiados. 

Por otra parte, los resultados del análisis factorial han configurado fac­
tores comunes a todos los grupos y que en el caso de los niveles de Auto­
rrealización, Seguridad y Social, coinciden con los postulados de MAS­
LOW, aunque no en el nivel Estima. 

Así mismo, la relación entre los grupos de variables manifiesta una ten­
dencia que coincide parcialmente con lo previsto. De forma que las correla­
ciones medias entre los distintos niveles es negativa y de mayor significación 
conforme comparamos niveles más alejados en la jerarquía, según vimos en 
el cuadro XVI. 

También tenemos que destacar que hemos encontrado diferencias signi­
ficativas en la interacción Variables x Categorías en relación a la jerarquía 
de las variables. En este sentido nuestro análisis ha permitido encontrar de­
terminadas tendencias en relación a la influencia de las variables personales 
en la jerarquización de las variables, quedando abierta la cuestión acerca de 
qué variables se ven afectadas y en que sentido cuando se analizan las varia­
bles personales; este punto será objeto de un estudio posterior y en especial 
el análisis de cual es el proceso de estructuración de la motivación. 

Dos explicaciones pueden darse a nuestros resultados y sus discrepan­
cias con las hipótesis planteadas: que sean consecuencia de las técnicas utili­
zadas o que por el conrario, reflejen deficiencias internas de las teorías de 
referencia. 

Es lógico suponer que los propios instrumentos hayan podido influir en 
los resultados. Aunque en general se ha utilizado el test de Porter en los es­
tudios sobre la teoría de MASLOW. Nosotros preferimos el método de la 
comparación por parejas tomado de LAROUCHE y DELORME (1975) que 
ha demostrado ser muy útil para medir la importancia de una serie de nece­
sidades ya que evita los juicios absolutos y facilita mejor la consideración 
del marco de referencia que debe adoptar el sujeto al responder. 

Otra posible fuente de las diferencias encontradas con MASLOW puede 
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estar en el tipo de variables utilizado. A este respecto, en el epígrafe corres­
pondiente, indicábamos que una de las causas que se citaba en la bibliogra­
fía para explicar las diferencias entre las teorías de MASLOW y los resulta­
dos de la investigación era precisamente la dificultad para la formulación de 
las variables. 

Nosotros pensamos que, en efecto, esta puede ser la causa de la no con­
firmación empírica de las hipótesis derivadas de los postulados de MAS­
LOW. Consideramos que las connotaciones implicadas en palabras como 
AUTORIDAD y PRESTIGIO pueden condicionar las respuestas de los su­
jetos ante estos significantes, al margen del significado que nosotros quisi­
mos darles. Un análisis mediante el diferencial semántico de Osgood podría 
ayudar a una correcta formulación de las variables motivacionales en estu­
dios posteriores. 

Por otra parte es posible que variables como: Autoridad, Promoción, 
Prestigio, hagan referencia a un factor o nivel de necesidad, no contemplado 
en la jerarquía de MASLOW. Un análisis de éstas variables, nos lleva a re­
conocer un factor que hace referencia a aquellas circunstancia del trabajo, 
que sitúan al individuo en una posición de dependencia, de relación formal 
con los demás; este factor, que estaría definido fundamentalmente por las 
variables: autoridad, promoción, empresa y prestigio, coincide con la di­
mensión PODER de Me. Clelland; dimensión que aparece en los últimos 
lugares de la valoración que, de la importancia de las variables, han efectua­
do los sujetos. Este aparente rechazo del poder, es un punto de gran impor­
tancia que exige ser estudiado, por la gran transcendencia que entraña. 

La situación actual de la investigación no permite postular la validez 
interna de las teorías de MASLOW, tal y como subrayan LAROUCHE y 
DELORME (1972). De hecho cuando comentábamos el estado actual de los 
estudios sobre la jerarquía de necesidades, hacíamos referencia a que prácti­
camente ninguno de ellos había confirmado las teorías de MASLOW. De­
terminados autores como ALDERFER, han propuesto una simplificación 
de la jerarquía para poder explicar mejor los resultados empíricos. Pero no 
debemos olvidar que MASLOW, consideraba que su jerarquía de necesida­
des no funciona de una forma rígida y que la mayoría de personas sanas de 
nuestra sociedad están, al mismo tiempo, parcialmente satisfechos e insatis­
fechos en sus necesidades básicas, inclinándose por una jerarquía en térmi­
nos de porcentajes decrecientes de satisfacción conforme se asciende en la 
escala. Sin embargo esto no se ha considerado debidamente y se ha intenta­
do verificar su teoría sin tener en cuenta esta explicación ni el carácter de 
flexibilidad con· que él plantea sus ideas. 

Por otra parte, del mismo modo que una nueva necesidad no surge de 
forma inmediata una vez satisfecha la necesidad precedente, también cabría 
pensar que una necesidad tampoco se extingue de repente, y que si bien de­
terminadas necesidades pierden importancia con rapidez, otras son práctica-
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mente inextinguibles, a no ser que hayan sido totalmente satisfechas de for­
ma crónica, este es el caso de la variable Seguridad, que es de muy dificil 
extinción aún cuando se tenga satisfecha en los momentos actuales. 

Hay coincidencia en aceptar que la satisfacción de las necesidades infe­
riores de la jerarquía reduce su importancia y facilita la emergencia de nece­
sidades de nivel superior, pero no se ha podido definir nada con certeza so­
bre las relaciones que se establecen entre los niveles de necesidades interme­
dias de la jerarquía. 

La teoría renovada de MASLOW, (1979), que se olvida frecuentemente, 
presenta muchos menos problemas para la elaboración de un esquema ex­
plicativo de la motivación humana. 

Esta tipología es más conforme con los resultados de las investigaciones 
empíricas ya mencionadas. Si bien, de acuerdo con MASLOW y con los es­
tudios citados, las necesidades del nivel inferior deben ser cubiertas para que 
puedan emerger las del nivel superior, nada permite predecir que las necesi­
dades de nivel inferior, aparezcan siguiendo un orden preestablecido. 

La última clasificación de MASLOW, puede explicar nuestros resulta­
dos si tenemos en cuenta dos condiciones o presupuestos: 

- Que para que aparezcan las necesidades de crecimiento (o autorreali­
zación) no es necesario que las necesidades de déficit hayan sido to­
talmente satisfechas; puede ser suficiente con un grado relativo de sa­
tisfacción, según postuló el propio MASLOW. 

- Que no existe una jerarquía determinada entre las necesidades de dé­
ficit, si dejamos aparte las fisiológicas, de forma que la mayor o me­
nos importancia relativa de las variables de estos niveles será función 
del individuo, de la organización y de la cultura concreta. Especial­
mente en éste punto debemos hacer referencia a la variable SEGURI­
DAD. Sabemos que en nuestra sociedad, en crisis económica, es real­
mente dificil que los individuos, al menos en un nivel de generalidad, 
puedan llegar a un nivel tan alto de satisfacción de esta necesidad que 
pueda perder importancia para los trabajadores. Por otra parte, tal y 
como indica Brochett ( 197 5), cada necesidad tiene, en un cierto senti­
do, una dimensión de seguridad que hará referencia al sentimiento de 
que la necesidad satisfecha seguirá estándolo en el futuro. Es eviden­
te, que una necesidad no estará totalmente satisfecha, si no existe una 
firme seguridad de que lo estará permanentemente. 

Con estas precisiones podemos llegar a la formulación de una interpre­
tación de nuestros resultados en base a MASLOW, según la cual en la po­
blación estudiada se configura una estructura motivacional en la que po­
dríamos definir tres niveles (TOMAS, 1981 ): 

a) Un primer nivel de menor importancia que se caracterizaría por las 
variables que hacen referencia a condiciones ambientales, sin una relación 
directa con lo que el individuo es, con su yo, cuya satisfacción depende en 
gran medida de otras personas. 



SALVADOR TOMAS Y ESTANISLAO PASTOR 

b) Un segundo nivel, intermedio, en el que figurarían aquellas variables 
que dependiendo de una relación con los otros, están más ligadas a lo que el 
individuo es y hace, a su yo. 

c) En el nivel más elevado tendríamos las variables de Autorrealización 
en la forma definitiva por MASLOW. El diagrama de la figura 5 podría ser 
una representación de esta formulación. 

RELACIONES del YO 

RELACIONES EN EL AMBIENTE 

TECNICO Y SOCIAL 

FIGURA 5 

Estructura de necesidades, según nuestro estudio 

Dos variables no se adaptan a esta estructura; SEGURIDAD, posible­
mente por lo ya comentado y RELACIONES CON LOS SUPERIORES que 
factorialmente aparece unida con frecuencia a RELACIONES CON LOS 
COMPAÑEROS, sin embargo ninguna excepción se da en el grupo de va­
riables que hemos clasificado como autorrealizadoras. 

Finalmente tenemos que decir que aún cuando no hemos llegado a una 
confirmación plena de las teorías de MASLOW (TOMAS, 1981), han resul­
tado algunas evidencias que merecen ser destacadas: 

1) En primer lugar, el constatar que el trabajador de nuestra población 
valora fundamentalmente las variables que hacen posible su crecimiento y 
desarrollo individual. 

2) Que en la población estudiada los aspectos del trabajo que producen 
una mayor satisfacción con la Seguridad económica y las Relaciones con los 
compañeros de trabajo. Esto nos llevaría a considerar que esta población se 
encuentra fuertemente motivada por la autorrealización. 

3) Han sido condiciones puestas de manifiesto a partir de los estudios 
de Mayo, las que han descubierto la verdadera dimensión del trabajo en el 
hombre. Efectivamente, ya hemos visto que las verdaderas necesidades del 
hombre que trabaja ponen énfasis precisamente en los aspectos sociales, en 
el grupo de compañeros, y especialmente en la autorrealización, en el deseo 
del trabajador de llegar a ser lo que potencialmente puede ser y la alternati-
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va puede tener dos tipos de resolución: que el hombre busque la satisfacción 
de sus necesidades fuera de la organización o bien que renuncie a ellas y 
quede alienado. 
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