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CLASIFICACION DE ESTILOS EDUCATIVOS PARENTALES:
UN ESTUDIO. EMPIRICO

Ana MIRANDA CASAS

Francisco ALCANTUD MARIN

Francisco RIVAS MARTINEZ

Departamento Psicologia Evolutiva y de la Educacion
Universidad de Valencia

RESUMEN

Este trabajo intenta clarificar las dimensiones de la conducta parental, centrandose en las
técnicas de disciplina especificas utilizadas cuando se ensefia al nifio a comportarse adecuadamente,

Se partié de una muestra de 152 familias, con hijos de 4, 5 y 6 afios, Los padres y madres
cumplimentaron individualmente un cuestionario sobre las técnicas de disciplina que utilizarian
ante 11 situaciones hipotéticas de interaccion con sus hijos.

Posteriormente se realizé6 un andlisis de cluster, en el que surgieron seis grupos de nifios en
virtud de las estrategias educativas de sus padres, y un analisis multidimensional no métrico con
objeto de observar la configuracion espacial de los diferentes grupos obtenidos.

- SUMMARY

The aim of this work is to clarify the dimensions of parental behavior, focusing on the spe-
cific disciplinary techniques imposed on the child when being taught to behave in a desirable way.

We started with a sample of 152 parent and their sons aged 4,5 and 6 years. The fathers and
the mothers individually responded to a questionnaire about the disciplinary techniques that they
used in 11 possible situations of interaction with their sons.

Afterwards we carried out cluster analysis, and we found six groups of children with regard
to the strategies of education used by the parent. Finally, we made a multidimensional analysis
(MDSCAL) to observe the space configuration of the differents cluster obtained.

INTRODUCCION

Los estudios diferenciales sefialan que los nifios difieren notablemen-
te en su realizacidon de pruebas de capacidad mental, en el grado de desarro-
llo cognitivo y linguistico alcanzado y en sus caracteristicas de personali-
dad desde edades muy tempranas. Incluso aceptando la importancia de la:

-contribucién genética, no se puede negar el hecho de que existe un rango

de variabilidad substancial que no puede atribuirse a la herencia biologica
que se asocia con variables ambientales (Alcantud et al, 1985; Rivas et
al, 1981).

A este respecto, Jensen (1981), que no es famoso precisamente por
resaltar las influencias ambientales, ha sefialado que con una heredabilidad
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de 0.7 a 0.8 para la inteligencia, se pueden producir importantes modifica-
ciones en virtud de variaciones del ambiente. Asi mismo, Thomas y Chess
(1977) reconocieron que las caracteristicas temperamentales bdsicas pue-
. den experimentar cambios a lo largo del tiempo, bajo la influencia del con-
texto familiar. Y los trabajos de Rutter y colaboradores (Rutter, 1978;
Quinton y Rutter, 1984a; 1984b), asi como los Robins (1979) han demos-
trado la asociacion entre experiencias familiares inadecuadas y problemas
de comportamiento en la infancia.

Esto nos induce a considerar, que tanto el desarrollo cognitivo como
la competencia social estin afectados potencialmente por la calidad de vi-
da que ofrece la familia, habiéndose adoptado por parte de los investiga-
dores, diferentes aproximaciones y perspectivas teodricas para identificar
los elementos funcionales de esta relacién: factores de configuracidon fa-
miliar (Breland, 1974, 1977; Lancer y Rim, 1984 Minnett, 1983; Zajonc
y Markus, 1975; Zajonc y Bargh, 1980), clase social (Molloy, 1981; Ti-
zard et al, 1983), o calidad de las interacciones padres-hijo (Sigel et al, 1980).

Estas relaciones entre padres e hijos tradicionalmente se han concep-
tualizado en funcion de dos conjuntos de caracteristicas, que se han conside-
rado relativamente independientes: amor-hostilidad y control-autonomia
(Schaffer, 1959). E incluso, cuando los investigadores han centrado su in-
terés en el analisis de técnicas especificas de disciplina parental, se ha sefia-
- lado una relaciéon entre razonamiento y afecto, asi como entre restrictivi-
dad y uso frecuente del castigo fisico (Becker et al, 1962).

Sin embargo, estudios recientes apoyan que, en contra de la opinién
tradicional mantenida al respecto, las estrategias de retirada de amor y el
razonamiento no constituyen tipos alternativos o mutuamente excluyen-
tes de disciplina, de forma que las madres que utilizan con sus hijos el ra-
" zonamiento en una situacién determinada, pueden emplear también estra-
tegias como retirada de privilegios, reprimendas, e incluso castigo fisico
(Grusec y Kuczynski, 1980).

Pero, a pesar de que el tema ha suscitado un indudable interés por el
caracter polémico que conlleva, en nuestro medio han sido mas bien esca-
sos los estudios centrados en el andlisis del contexto familiar (Castello,
1984; Escarti, 1984; Gutiérrez, 1984), y sobre todo en lo que se refiere
al perfodo de preescolar. Concretamente referido a esta etapa, Miranda
(1985) realiz6 un estudio que se propuso como objetivo la descnpcmn y
delimitacién de posibles estilos educativos parentales, y la asociacion exis-
tente entre estos estilos de educacién y diferentes aspectos del funciona-
miento psicosocial en un grupo de nifios preescolares. El reanilisis de los
datos obtenidos en dicho trabajo, bajo una perspectiva multidimensional,
constituye el contenido fundamental de este articulo.
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METODO

Sujetos: La muestra estaba compuesta por 152 familias, con hijos entre 4 y 6 afios,
que cursaban Preescolar en cinco centros valencianos, dos de Ensefianza Piblica'y tres de
Ensefianza Privada. Todas estas familias estaban completas (dos padres), y ninguno de
los nifios tenia problemas psicologicos o fisicos de importancia. Estaba equilibrada en
cuanto a sexo, edad de los nifios que la componian y de los tres grupos de clase social,
delimitados en funcion de los ingresos totales de la familia y del nivel cultural de
ambos padres.

Instrumentos: En orden a evaluar las estrategias de disciplina de los padres y la ca-
pacidad manifestada por los nifios en las areas intelectual, cognitiva y social se utilizaron
varios instrumentos, realizandose su seleccion en virtud de los criterios de bondad psico-
métrica y desu adecuacion alos objetivos deseados. Asi, para el area de Inteligencia se uti-
lizo la escala WPPST (Wechsler, 1967) con baremos adaptados a la poblacién valenciana
(Rivas et al, 1981).

Los estilos cognitivos en los que fueron evaluados los nifios se determinaron en
funcién de su mayor incidencia en aspectos intelectuales, concretandose en dos: la De-
pendencia-Independencia de Campo y los Estilos de Categorizacion. La Dependencia-
Independencia de Campo (DIC), se valoro a partir de la prueba de figuras enmascara-
das de Coates (1972). Y los Estilos de Categorizacion se evaluaron a partir de una prue-
ba de clasificacion de objetos (SOCT), en la que se pedia al nifio que seleccionara de
entre un conjunto de objetos aquellos que se pudieran relacionar de algiin modo con
el estimulo que le mostraba el experimentador, clasificandose las respuestas asi obte-
nidas segin tres tipos de concepiualizaciones: Analitico-Descriptivas, Relacionales y
Categoriales (Sigel y Olmsted, 1968).

Para medir la Capacidad Perceptiva-Espacial se utiliz6 una prueba de rompecabe-
zas adecuada para los niveles de edad estudiados, obteniéndose a partir de ella dos in-
dicadores, el niimero de aciertos y él tiempo de ejecucion. :

Para abordar aspectos de socializacion el instrumento elegido fué la Bateria de
Socializacién, en su version para padres, de Silva y Martorell (1983) que abarca tanto
caracteristicas facilitadoras como inhibidoras de la socializacion: Liderazgo, Joviali-
dad, Sensibilidad Social, Respeto-Autocontrol, Agresividad-Terquedad, Ansiedad-
Timidez y Apatia-Retraimiento.

Por tltimo, para obtener informacion sobre las estrategias de educacion de los
padres, se utilizo el cuestionario EFE, 83 (Miranda, 1985), que sigue la linea de escalas
observacionales sobre estrategias parentales de ensefianza (Laosa, 1980). En él se pre-
sentan a los padres once situaciones hipotéticas de interaccion con sus hijos, ante las
cuales pueden aplicar diferentes estrategias para su resolucion: Premios, Alabanzas,
Castigo Fisico, Amenazas-Rifias, Modelado, Pasividad Consciente, Aproximacion Fisi-
ca, Induccion, Explicaciones Fantasticas y Privacion de Privilegios. Los items que com-
ponen el cuestionario tienen cuatro alternativas de respuesta, con objeto de evaluar el
grado de presencia o ausencia de la conducta a evaluar y se respondio separadamente
por el padre y por la madre.

Procedimiento: Se caracterizo a los nifios de acuerdo con los datos obtenidos de
los cuestionarios cumplimentados por ambos padres, con la finalidad de identificar la
posible existencia de grupos de nifios con los gue se utilizaban estrategias de educacion
semejantes, Para ello, se realizo un analisis de cluster por el método “K-Means Cluste-
ring”, dado que estd especialmente disefiado para estudios de clasificacion politética
cuando se cuenta con un niumero importante de sujetos (Alcantud, 1985). '
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RESULTADOS

En la TABLA 1 se presentan los resultados del andlisis realizado, apa-
reciendo en ella, tanto el nimero de sujetos agrupados en cada uno de los
seis cluster asi como las medias y desviaciones tipicas de todas las puntua-
ciones de estrategias educativas utilizadas por los padres y madres de cada
uno de ellos. Como puede constatarse a partir de la inspeccion de los datos
que se muestran, los cluster resultantes poseen caracteristicas diferenciales
(las razones I’ son siempre significativas, p < 0.001). El cluster primero
se caracteriza por estar compuesto por dieciseis sujetos, cuyos padres
se distinguen fundamentalmente por su mayor frecuencia de utiliza-
cion de las estrategias de “Induccién, Aproximacion Fisica y Alabanzas”,
aunque también presentan una media superior a la general en el resto de
técnicas de educacion acotadas, excepto en “Castigo Fisico”. A estos pa-
dres se les puede calificar como ‘“‘padres autoritativos”, en el sentido en
que Baumrid (1967, 1971) utiliz6 el término en sus monografias ya clasi-
cas sobre tipos de autoridad parental, ya que aunque ejercen un control
disciplinario firme sobre su hijo, razonan y le exrpresan con frecuencia su
satisfaccion ante una buena conducta, con expresiones de afecto, como
“Alabanzas y Caricias”, pudiendo afirmarse que son padres que conjuntan
el amor con la disciplina. .

Por otra parte, los nifios de este cluster mostraron un C.L superior,
junto con un notable ajuste social, como se evidencia a partir de las pun-
tuaciones alcanzadas en “Sensibilidad social, Respeto y Autocontrol”, si
bien es necesario también subrayar que destacan en cuanto a la caracteris-
tica de Ansiedad-Timidez (TABLA 2).

El segundo cluster estd compuesto por veintilin sujetos, cuyos padres
divergen en su accion educativa. Las madres, alcanzan puntuaciones me-
dias superiores a la media general, a excepcién de Razonamientos Fantasti-
cos, Pasividad Consciente y Modelado, mostrando cierta semejanza con las
madres del cluster anterior, en el sentido de que ambas manifiestan un ma-
tiz de actividad en la educacion de sus hijos, si bien presentan puntuacio-
nes mas bajas en técnicas orientadas hacia el amor, como Aproximacion
Fisica, Induccién y Alabanzas.

Por otra parte, los padres de este cluser ofrecen pocas explicaciones a
sus hijos sobre la justificacion razonada de los comportamientos educati-
vos, y que ademds inhiben sus expresiones de afecto para con ellos.

En relacién con las caracteristicas de los nifios que componen este se-
gundo cluster evidencian un ajuste social més débil que el resto de nifios
que componen los demds grupos, excepto en el caso del cluster 5.

El tercer cluster estd compuesto por dieciocho sujetos y, aunque tam-
poco se puede hablar de una total identidad en el estilo educativo de los
padres y de las madres, si que se advierte una cierta semejanza entre ellos.
En este sentido, las madres destacan porque son las que presentan las pun-
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TABLA 1. Caracterizacion de los 6 Cluster obtenidos en funcion de las medidas y desviaciones tipicas
en cuanto a Estrategias Educativas utilizadas por los padres y por las madres.

D W10 =

S W

16
21
18
26
30
41

X General

F

X General

F

18.53
17.40
19.79
16.98
17.79
16.40

Amen.-Rinas

6.27
8.37
8.48

4.83
242
3.99
4.19
3.65
3.55

4.34

3.69

(*Razones F significativas con GL 5y 146 a todos los niveles).

Cast. Fisico
X S
5.31 435
376 249
6.00 510
319 551
6.50 3.91
1.83 214

411
6.47
4.00 3.20
5.33 397
6.22  6.16
250  3.04
6.30  5.04
271 221
4.53
7.66

Induccion
X
28.56
18,29
24.00
1869

30.06
28.81
26.89
21.85
2037
26.88
25.34

20.10

S

3.12
4.50

Fantasia

X S
2.88 322
114 168
433  4.01
115 168
3.00 3.05
098 1.94
2.03
6.43
325  4.06
1.90 230
4.61 413
085 116
3.03 421
141 271
2.28
4.27

Multa

X
10.00
5.71
10.83
3.38
T
4.46
6.44

11.89

6.94

9.62 -

11.61
242
6.47
3.95
6.19

16.44

S
6.97
3.73
471
345
3.53

3.38

Aproxi.

X
26.13
16.71
20.39
16.77
18.87
23.71
20.46
16.97

27.06
25.33

. 25.33

19.12
17.90
24.27

22.70

18.67

S
2.19
4.74
5.46
3.73
449
4.78

3.36
3.69

4.34
4.57
4.31

Modelado

X

19.38
9.86
15.83
8.88
13.17
14.37

13.27

2433

17.44
1443
2167
1015
11.00
16.07
14.64

26.20

S

Premio

X
10.75
4.24
1211
3.77
8.43
6.07
7.10
15.41

Pasi. Cons.

X

1875
7.71
1211
7.92
11.97
6.37
9.91
23.26

18.38
10.19
13.11

7.65
10.63

8.73
10.66
10.73

S

4.61
3.64
4.01
4.26
4.96
4.24

4.11

Alabanzas

X

29.63
16.24
22.00
14.31
23.80
27.63
22,57

43.85

S
3.48

575
4.60
4.00
4.23
4.71
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TABLA 2. Medias y desviaciones tipicas de las variables de inteligencia, cognitivas
y de socializacion de los nifios clasificados en los seis Cluster.

> C. L Total
Autocontrol
Liderazgo
Jovialidad
Sensibilidad So.
Respeto-Autocon.
Agresividad
Apatia-Retraimi.
Ansiedad-Timidez
N.2 C. Analiticas
N.° C. Categoriales
N.© C. Relacionales
No C. Erroneas
Ne C. Totales
A. P. Perceptiva
Peft. (Dic.)

Cluster 1

X S
120.38  17.69
98.94 27.03
9.19 3.73
9.88 2.36
8.75 3.02
9.69 4.54
8.13 3.05
538 4.19
8.00 2,00
10.00 6.84
275 3.70
275 2.24
1.63 2.73
17.19 4.28
16.88 2.19
18.50 2.22

Cluster 11

X S
11095 1731
12119  18.08
7.33 3.58
1033 1.59
6.33 3.12
843 3.08
9.62 3.22
3.86 2.54
6.10 2.26
8.67 6.02
2.00 3.41
3.19 277
3.05 5.79
16.95 5.70
16.95 2.16
18.43 2.25

Cluster 111

X S
105.61 13.57
119.17  25.70
8.44 4.25
9.50 2.94
6.67 3.40
8.78 3.83
9.06 3.17
4.72  4.56
6.39 291
9.83 8.99
1.22 111
4.44 4.67
4.00 4.67
19.06 7.58
15.22 2.58
18.56 3.18

Cluster IV

X S
114.15 18.35
111.85 23.84
7.42 3.40
10.12 1.99
6.23 3.41
9.27 3.99
6.92 3.49
3.92 4.00
6.35 297
8.58 7.86
2.96 3.01
3.31 3.26
4.69 10.88
19.54 13.36
16.15 3.62
18.38 3.15

Cluster V

X 3
110.55 17.50
117.94 23.70
794 4.17
9.32 2.56
5.48 2.86
942 361
9.39 342
6.48 510
7.48 3.38
8.23 1041
3.39 1.93
4.19 4.21
287  6.39
19.00 11.07
15.74 3.64
17.32 3.01

Cluster VI
X 3
110.02 1852
10849 2211
10.90 3.62
10.80 1.60
7.68 3.26
10.41 3.90
759 3.65
3.20 250
6.20 262
13.54 11.25
249 3.43
2.56 2.78
139 237
20.29 8.91
16.41 242
18.71 219

9%1
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tuaciones medias més elevadas en “Razonamientos Fantasticos” y técnicas
con una logica subyacente de intercambio, como “Premio y Privacion de
Privilegios”, dandose practicamente la misma situacion en el caso referido
a padres, que alcanzan ademds valores notables en *“Rifias y Castigo Fisi-

”, de lo cual se deduce que son padres que ejercen un control fuerte so-
bre el nifio, en base fundamentalmente a mecanismos autoritarios o de
asercion de poder.

Un dato de interés se relaciona con el hecho de que los nifios de este
tercer cluster son los que presentan una puntuacion més baja en la prueba
de Inteligencia y un niimero menor de las conceptualizaciones que requie-
ren un nivel de abstraccion més elevado:-las conceptualizaciones catego-
ricas.

El cluster cuarto estd conformado por veintiseis sujetos, siendo uno
de los mds homogéneos (d = 16.98). Se caracteriza por el estilo de educa-
cibn permisivo o pasivo de ambos padres, como lo pone de manifiesto el
hecho de que todas las estrategias educativas sin distinciones, muestren
una frecuencia baja de utilizaciéon. Por lo tanto, puede afirmarse que se
trata de padres “permisivos” o “indulgentes”, y que se inhiben en cierto
modo de ejercer un control sobre el comportamiento del hijo.

El dato mds relevante respecto a caracteristicas presentadas por los
nifios de este grupo es su baja puntuacion en “Agresividad”, que alcanza
niveles de significacion estadistica respecto a los nifios'de los cluster 2 y
5. Esto, puede justificarse por el caricter de hostilidad evidenciado por los
padres, sobre todo en el caso del cluster 5, aunque también puede ofrecer-
se una explicacién alternativa, en el sentido de que sea precisamente el
comportamiento dificil de los nifios el determinante de la restrictividad
parental, tal y como han sugerido autores relevantes sobre temdtica infan-
til (Mash y Johnston, 1983; Robison y Eyberg, 1980).

' El quinto cluster esta compuesto por treinta sujetos, cuyos padres so-
bresalen por la utilizacién de mecanismos de control especialmente de ti-
po coercitivo, como “Rifias”, y sobre todo “Castigo Fisico” que alcanza va-
lores medios importantes, llegando incluso a ostentar el valor méximo en-
tre todos los grupos. Ademads, la dimension de afectividad estd débilmente
representada, sucediendo lo mismo con el razonamiento, por lo que anali-
zando con]untamente estos indicadores puede concluirse que se trata de
pad1 es ‘““coercitivos”, que establecen bésicamente las relaciones con sus hi-
jos en un clima domlnado bésicamente por la restrictividad y la coercién,
y que exponen las razones de las normas con una frecuencia menor que
otros grupos de padres. Esta coereion parental se relaciona con un nivel de
“Agresividad” elevado en los hijos, que también destacan por su “Apatia-
Retraimiento” y muestran asimismo déficits en cuanto a aspectos cogniti-
vos se refiere, ya que presentan un menor nimero de conceptualizaciones
analiticas y menos aciértos en la prueba de “Dependencia-Independencia
de Campo”
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El i@ltimo cluster, el sexto, es el mas homogéneo (d = 16.40) y esta
compuesto por cuarenta y un sujetos, cuyos padres pueden caracterizarse
como padres ‘“‘afectivos”, ya que presentan las frecuencias més bajas en
cuanto a utilizacion de técnicas de asercion de poder, mientras que las es-
trategias positivas orientadas hacia el amor, como “Induccion, Aproxima-
cion Fisica y Alabanzas”, presentan valores por encima de la media gene-
ral. En definitiva, puede decirse que las relaciones padres-hijo se funda-
mentan en el apoyo y en el afecto.

Los nifios incluidos en este grupo son los més ajustados socialmente,
junto con los del primer cluster, destacando basicamente en aspectos co-
mo “‘Jovialidad, Respeto y Liderazgo”. Ademas presentan ventajas en la
realizacion de pruebas cognitivas, como lo evidencia el nimero de concep-
tualizaciones analfticas emitidas y la puntuacion alcanzada en la prueba de
“Dependencia-Independencia de Campo™.

Por otra parte, en el estudio comentado de Miranda (1985), con obje-
to de examinar las relaciones entre las variables de interés, se realizd un
analisis factorial en'el que se incluyeron, tanto las caracteristicas cogniti-
vas y de socializacion de los nifios, como las estrategias educativas parenta-
les, obteniéndose, entre otros, dos factores: el primero, definido como fac-
tor de disciplina basada en el afecto en el que destacaban por el valor de
sus saturaciones la “Induccién, Aproximacién Fisica, Modelado y Alaban-
zas”’; y el segundo, denominado factor de disciplina autoritaria, en el que
se agrupaban fundamentalmente estrategias educativas de matiz impositi-
vo, como “Castigo Fisico, Privacién de Privilegios, Rifias, Razonamiento
Fantastico, Premio y Pasividad Consciente™.

Estos resultados apuntaban hacia la posibilidad de ubicar a los suje-
tos en estas dimensiones, y dado que disponiamos de la tipologia empirica
referenciada anteriormente, analizar las relaciones existentes entre los seis
grupos de sujetos, en funcién de sus distancias a los respectivos centros de
los grupos en relacion a las estrategias de educacion utilizadas. Para alcan-
zar este objetivo, realizamos un anlisis multidimensional no métrico
(MDSCAL) sobre la matriz de distancias entre cluster, que aparece refleja-
daenla TABLA 3.

TABLA 3. Matriz de Distancias entre cluster

1 2 3 4 5 6
27.59
18.05 19.64

36.32 19.83 32.09
24.12 18.72 20.66 17.39
20.84 18.88 22.15 24.09 28.11

QN U W N

Las dos dimensiones obtenidas mediante el anélisis realizado, se pre-
sentan en la TABLA 4, observdndose que el valor del indice de “stress”
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demuestra una aceptable representacion espacial de la configuracién de
distancias que queda reflejada en ]a TABLA 3.

TABLA 4
Dimensiones obtenidas en el Analisis Multidimensional no métrico
DIMENSIONES
1 2
Cluster 1 0.86 1.08
Cluster 2 —-0.17 - 0.65
Cluster 3 0.96 0.30
Cluster 4 —1.01. -0.91
Cluster 5 0.48 —0.29
Cluster 6 —0.50 0.47
STRESS 0.05

La primera dimension se caracteriza por el peso negativo de los clus-
ter 4,6 y 2,y positivo de los cluster, 3, 1 y 5, pudiendo definirse como un
continuo que oscilaria entre una mayor y menos frecuencia de utilizaciéon
de estrategias de educacion impositivas, dado que el grupo con un valor
positivo mas alto es el 3, mientras que corresponde al cluster 6 el peso ne-
gativo mayor. Por el contrario, en la segunda dimensioén aparecida, el ma-
yor peso positivo lo detenta el cluster 1, seguido del 6, correspondiendo a
los grupos 4, 2 y 5 saturaciones negativas en esta dimension, que queda
- conceptualizada como utilizacién en mayor o menor grado de técnicas po-
sitivas orientadas hacia el amor.

En efecto, esta situacion se refleja en la configuracion espacial (Grafi-
col), enfuncion de la matriz de distancias entre cluster, en la cual aparecen

Grafico 1.
Representacion Espacial de la Configuracion de Distancias entre Cluster

TECNICAS ORIENTADAS HACIA EL AMOR

ks

® ' THCNICAS
IMPOSITIVAS
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ubicados en los cuatro cuadrantes resultantes los grupos de padres diferen-
ciados en cuanto a las dimensiones que representan dos tipos diferentes de
aproximaciones educativas. Conviene subrayar al respecto, la oposicion en-
tre los grupos 6 y 5, que refleja la utilizacion preferente de estrategias orien-
tadas hacia el amor en el primer caso, y de estrategias de asercion de poder
en el segundo. Del mismo modo, también merece sefialarse la localizacion
diferencial de los grupos 1 y 4, que se relaciona con la maxima y minima
frecuencia con la que se utilizan los dos grupos de técnicas de educacion
obtenidos.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

A partir del estudio anteriormente realizado por Miranda (1985) sur-
gio una tipologia empirica de padres, compuesta por seis estilos educativos
diferenciados y que fueron denominados respectivamente “Autoritativos”,
“Divergentes”, ‘“Autoritarios”, ‘“Permisivos”, “Coercitivos” y “Afecti-
vos”, mostrando los nifios de los distintos grupos diferencias en cuanto a
funcionamiento intelectual, cognitivo y social. A este respecto, en sintesis
puede afirmarse que los hijos de padres “Autoritativos” y “Afectivos” des-
tacaban por su ejecucion en diferentes pruebas en las que fueron evalua-
dos, mientras que los hijos de padres considerados como “Divergentes”, y
sobre todo “Coercitivos” evidenciaron justamente la tendencia contraria.

Por otra parte, se han encontrado de nuevo las dos dimernsiones obte-
nidas en el estudio factorial antes referido, mediante una estrategia meto-
dolégica diferente; pero de los resultados presentados se desprende que no
cabe hablar de un eje de covariaciéon bipolar, tal como hostilidad-amor,
sino mas bien de continuos, dentro de los cuales se ubican las relaciones
padres-hijo, en funcién de la mayor o menor frecuencia de utilizacion de
técnicas o estrategias de uno u otro tipo.

Una tltima reflexion es que, asumiendo las limitaciones de un trabajo
como el aqui presentado, que no se harealizado en base a técnicas de ob-
servacion directa de comportamientos de la familia en situaciones natura-
les, como hubiera sido deseable, las-tendencias apuntadas pensamos que
pueden contribuir en cierto modo a una toma de conciencia por parte de
los psicologos que trabajan fundamentalmente en el campo de la educa-
cibn escolarizada, de la frase de Pfeiffer y Tittler (1983): “Tratar al nifio
dentro del ambiente escolar, mientras que se ignora su ambiente familiar,
" reduce significativamente la posibilidad de que se produzcan efectos posi-
tivos y duraderos en la vida del nifio”’.
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RESUMEN

El presente trabajo pretende mostrar como el aprobado y el suspenso en matematicas no
significan necesariamente que los sujetos que han obtenido esas calificaciones tengan o no tengan
capacidad para reconocer una suma en un contexto praetieco. Se han examinado 269 sujetos, de 1.9,
2.0, 3.0, 49 y 5.9 eurso de E.G.B.. A cstos sujetos se les planted que expresaran la relacion entre
una suma con material empirico y las actividades escolares. Los datos obtenidos han puesto de ma-
nificsto una disociacion clara entre la actividad cscolar y extracscolar, asi como un bajo nivel de
compresion del concepto de adicidén.

SUMMARY

This study trics to show how those students who have either passed or failed their mathe-
matics exam, may or may not be able to add up in everyday eireumstances. 269 students from the
1st, 2nd, 3rd, 4th and 5 th ycar of E.G.B. have been sumiveyed, These students were suggested to
express the relationship between a sum with empirical material and school activities. The faets
obtained made manifest a clear dissociation between school and extra school activity as well as a
lTow level of comprehension of the concept of addition,

INTRODUCCION

Uno de los objetivos pedagogicos de nuestro actual Sistema Educati-
vo, a partir del ciclo inicial (5, 6, 7 afios) es el aprendizaje de las operacio-
nes de sumar y restar.

Se sabe que en el proceso de aprendizaje hay que considerar no sola-
mente la adquisicién de unos mecanismos, sino también la adquisicion real
de conocimientos “Los conocimientos serdn reconocidos como tales por-
que pretenden resolver ciertos problemas y dominar determinadas situa-
ciones”, nos dice Brun (1979), cuando habla acerca de la pedagogia de
las matematicas y psicologia. El escolar al incorporar cualquier concep-
to, ya sea, matemaético, fisico, social, mediante los procesos de asimila-
cion y acomodacién, lo hace partiendo de la capacidad que le proporciona
su estructura intelectual. Sélo si ésta presenta el caracter operacional que
exige la asimilacion del concepto en cuestién, podra el nifio incorporarlo
realmente.
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Si tenemos en cuenta que, la adquisicién de un determinado concep-
to es considerado, en nuestra sociedad, como exponente de un nivel inte-
lectual determinado, el juicio negativo o positivo del maestro, acerca del
nivel de adquisiciéon de conocimientos del alumno, tiene una trascendental
importancia.

Las notas escolares en matematicas, durante mucho tiempo, han di-
cotomizado a nuestros alumnos en ‘“buenos” y “malos” en tal disciplina.
Los “buenos” han sido aquellos sujetos que han alcanzado el éxito al re-
solver los ejercicios matematicos propuestos por el maestro. Confrariamen-
te, los “malos’ no los han logrado superar.

Con el presente trabajo pretendemos conocer acerca de las razones
que sustentan estas categorias escolares a través de la-nocion SUMA que
es bésica para ulteriores aprendizajes matematicos.

FINALIDAD DEL TRABAJO

La comprension del concepto de adicion implica no solo ser capaz de
resolver positivamente ejercicios escolares de suma, sino también la capa-
cidad de generalizacion de la estructura subyacente a situaciones diferen-
ciadas (Moreno y Sastre, 1980).

Nuestro propésito al realizar este trabajo estd centrado en conocer
cudl es el grado de semejanza entre una situaciéon escolar (resolucion de
sumas) y una situacion extraescolar donde se realiza una suma con mate-
rial empirico.

Una vez establecido el tipo de relacion entre ambas situaciones inten-
taremos analizar como estdn relacionadas las siguientes variables: capaci-
dad de reconocimiento de la suma en un contexto practico y capacidad
matemadtica del escolar en el aprendizaje de las matematicas.

MUESTRA Y PROCEDIMIENTO

La muestra la constituyen 269 sujetos que cursaban la 1.2 etapa de E.G.B.
(de 1.° a 5° curso) durante el curso escolar 1978-79 y pertenecian a dos escuelas
diferenciadas por el sistema pedagogico y nivel sociocultural. Una de ellas aplicaba
un sistema pedagodgico tradicional y el origen sociocultural de los sujetos era bajo. En
cambio, la otra escuela se caracterizaba por una metodologia mas activa y el origen so-
ciocultural de sus alumnos se encuadraba dentro del nivel medio-bajo.

El procedimiento seguido para alcanzar el objetivo propuesto ha consistido
en situar el nifio frente a una situacion estructuralmente isomorfa a aquella donde
se ha desarrollado el aprendizaje de la nocion suma. Esta situacion corresponderia a
la primera gran categoria establecida por Vergnaud (1976) en las relaciones numé-
ricas aditivas.

En esta sitnacion se le exige al nifio el'analisis de la sucesion temporal que inter-
viene en la operacion de adicion. Ello equivale a analizar las coordinaciones existentes
entre la situacion inicial (S1) y la accidén o transformacion (T) y la situacion final (Sg).
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La situacion propuesta por nosotros consistia en dar al nifio en primer lugar un
conjunto de cuatro caramelos y a continuacion dos mas, tal como indica e} esquema
adjunto. El nifio debfa analizar el proceso secuencial de la operacion de adicion. Una
vez finalizado, el experimentador invitaba al nifio a reflexionar, si lo que habia presen-
ciado se parecia en algo a lo que realizaba en el aula escolar. Si el nifio respondia que
si, se la preguntaba a qué actividad se parecia.

CRITERIOS DE CODIFICACION

Responden a los dos aspectos que refleja el presente trabajo. Por una parte nos
indica si los sujetos de la muestra, cuando hacen sumas, ven en esta actividad una ut-
lidad practica y por consiguiente establecen un vinculo entre dos ambientes, el esco-
lar y el extraescolar. Por otra parte, conocer, st el obtener buenas notas en matema-
ticas es una garantia de la comprension de la adicion.

En lo concerniente a la capacidad de reconocimiento de la suma en un contexto
prdctico han sido los siguientes: Ante la diversidad de respuestas aparecidas hemos pro-
cedido a clasificarlas en primer lugar segin un criterio dicotomico: Relaciona la opera-
cion de adicion con los contenidos escolares o no lo relaciona. En segundo lugar, he-
mos agrupado las respuestas en varios bloques teniendo en cuenta todos los criterios o
aspectos dignos de mencion.

Ast pués, en la categoria: Lo relaciona se ha considerado, i lo relaciona con algo
escolar, si lo relaciona con alguna actividad matematica o si lo relaciona con la opera-
cion logico-aritmética correspondiente. En lo referente a la categoria: no lo relaciona
hemos matizado si consideraba que era distinto de algo escolar o que no lo hacian nun-
ca en el aula. ‘

En cuanto a la relacion entre la capacidad de reconocimiento de la operacion de
adicién y nivel matemdtico escolar, son los que se expresan a continuaciéon. Cuando
~ hablamos dc “éxito” en la prueba nos referimos a las conductas de aquellos sujetos que
son capaces de relacionar la operacion de adicion con los contenidos escolares expre-
sando claramente la operacion aritmética correspondiente. Sin embargo, en la catego-
ria de “fracaso” englobamos las respuestas complementarias a la anterior.

La categoria “no apto™ comprende a aquellos sujetos cuya calificacion en mate-
maticas es de suspenso. La de “apto” corresponde a aquellos alumnos que tienen de
nota en matematicas igual o superior al aprobado.

ANALISIS DE LAS CONDUCTAS Y COMPARACION
DE RESULTADOS

El anélisis de las conductas se lleva a cabo siguiendo los dos criterios
establecidos. Los resultados se resumen en los cuadros 1, 2, 3 y 4.

En relacién con el reconocimiento de la suma de un contexto prdc-
tico.
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A) ESCUELA TRADICIONAL

Cuadro N.° 1
Relacion de la operacién de adicion con contenidos escolares.
Andlisis cualitativo

Conductas LO RELACIONA NO LO RELACIONA
% 5 operacidn i
e, | e e | msemtien | SR | | e | oot |
AUrs0s N
10 46 3 0 49 48 3 51
20 16 7 7 30 2 46 70
30 1t 5 0 16 63 S 84
40 17 17 17 51 49 0 49
50 1 30 47 81 19 0 19

1.%* Curso de E.G.B.: Se observa que en este curso ningfin sujeto ha
sido capaz de reconocer la operacion de adicion en este contexto.

Fl 46% del colectivo de la clase afirman que si se parece a lo que rea-
lizan en clase, pero la relacién que establecen es puramente perceptiva, ba-
sada en simples criterios de conveniencia y sin ninguna conexion logica
con la realidad que acaban de presenciar.

Justifican su respuesta de la sipuiente manera:

“S{, porque una nifa cuando era su cumpleafios, la sefiorita cogio los
caramelos y los repartia’

“S1, se parece a los cuadros que hay pegados en la pared””.

So6lo un 3% ha sido capaz de establecer una relaciéon de semejanza en-
tre la realizacion material de la operacion de adicién y la actividad escolar
en matemdticas. Asf este sujeto dice:

“Si, a conjuntos, la sefiorita pone una redonda y luego pone cosas o
caramelos”

El 51% restante niega de entrada toda relacion entre las dos situacio-
nes que pretendemos comparar. Afirman que no se parecen porque en la
clase hacen otras actividades que pueden estar comprendidas entre repartir
caramelos y estudiar ciencias y lenguaje, hasta hacer matematicas. Citemos
unos ejemplos:

“No, porque en la clase escribimos, estudiamos, cataldn, ciencias, len-
guaje, matemdticas, nimeros, cuentas de restar”.

“No, en la clase usamos los ldpices y también hablamos, escribimos,
escribimos en la pizarra, hacemos plastilina, deportes, salimos al pa-
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tio, jugamos en el patio, hacemos cuentas, ahora hemos empezado
por las de restar”.

“No, nosotros no hacemos esto, escribimos, hacemos matematicas sin
Sugus, con cuadritos y ponemos un niimero, a veces hacemos la cali-
grafia, hay que repasarla, catalan de leer y escribir, la libreta de copia
y dictado a veces hay cuerdas y tiene unos puntitos”.”

2.° Curso de E.G.B.: El 93% del colectivo de segundo curso no reco-
noce la operacion logico-aritmética que acaba de presenciar a nivel de ac-
cion. Un 46% afirma que no lo han hecho nunca en sus aulas escolares y
otro 24% responde que no, porque lo que hacen en clase son cosas total-
mente distintas. '

Un solo sujeto ha expresado lo siguiente:

“Si, cuando sumamos, hacemos sumas y restas”’.
b k)

El resto de los nifios, o bien dicen que si, que se parece a cualquier
aspecto escolar o actividad llevada a cabo en las aulas, que no guarda rela-
cion con lo realizado por el experimentador (16%), o en otros casos, lo re-
lacionan con actividades escolares de matematicas (7%).

3.°" Curso de E.G.B.: En este nivel donde la practica en hacer sumas
es sensiblemente superior a la de cursos anteriores, el porcentaje de sujetos
que niegan la relaciéon entre las dos situaciones isomorfas, que pretende-
mos comparar, es superior al alcanzado en todos los cursos (84%). Es nece-
sario remarcar que este curso presentaba deficiencias en cuanto a dedica-
cion por parte del maestro (en una misma aula se desarrollaban dos cursos
escolares, 3.° y 4.° de E.G.B.).

La ausencia de relacion es explicita y se observa un conformismo al
sistema establecido tal como se deduce de la siguiente verbalizacion:

“No, en clase explican matemadticas y lengua, ciencias sociales y todo
lo que se puede hacer a nuestra edad”.

Por otro lado, vemos también como estos sujetos intentan establecer
un vinculo entre ambas situaciones. Sin embargo, su grado de adquisicion
de la operacion de adicion es tan infimo que solo les permite expresar par-
te de los esquemas de accion que intervienen en la transformacion “‘suma’.
Asi dicen:

“Si, cuando me dan los lipices que he perdido, los boligrafos o co-

lores”. .

*“Si, cuando es el cumpleaiios nos echan caramelos en la mano”.

“Dar”, *“‘echar”, son acciones utilizadas por el experimentador pero

que no indican la transformacién de los dos conjuntos iniciales y, por con-
siguiente, la sucesion temporal que interviene en la “suma”.
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4.° Curso de E.G.B.: Se observa un descenso de las conductas que
consideran la coordinacién.de las acciones que intervienen en la suma ale-
jadas de su vida escolar, y por el contrario, aumenta el nimero de sujetos
que ven la relacion intrinseca entre ambas situaciones (17%).

5.9 Curso de E.G.B.: El porcentaje de éxitos alcanzado por el recono-
cimiento de la operacion en un contexto practico ha aumentado conside-
rablemente. Asi un 47% de ellos afirman:

“Si, a la suma, antes no habfa nada y ahora hay seis Sugus”.

“Si, a la suma, ha cogido cuatro caramelos y luego dos mas y entre
todos han sido seis”.

*“S1, a la suma, primero ha sacado cuatro v has sumado dos més’.
s > P ;

Se observa ya un cierto grado de generalizacién del concepto de adi-
cion aprendido en el contexto eseolar que es una situacion distinta a la
nuestra. En estos ejemplos apuntados vemos la sucesion de acciones que
intervienen en la suma, la situacion inicial (S1), la transformacién (T) y la
situacion final (S2).

B) ESCUELA ACTIVA

Cuadro N.2 2
Relacion de la operacidn de adicidén con contenidos escolares.
Andilisis cualitativo

Conductas LO RELACIONA NO LO RELACIONA
% operacion % %

% logico-aritmética [ o || distintode | Nolo hacen | 4

Cursos E.G.B. algo escolar correspondi algo escolar nurca
10 18 3 6 27 73 0 73
20 15 0 0 15 45 40 85
30 27 11 10 48 31 21 52
40 8 21 29 58 42 0 42
50 5 20 25 50 45 5 50

L Curso de E.G.B.: Solo un 6% expresa la relacién directa que exis-
te entre el componer dos conjuntos de objetos por medio de la accién ma-
terial y la transformacion de dos conjuntos numéricos por medio del signo
de adicion (+). Es importante resaltar que estos nifios dedicaban la mayor
parte del horario escolar de matemdticas al aprendizaje de la nocién de
adicion.
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Por consiguiente, la gran mayoria de la clase fracasa al responder a la
pregunta que le formulamos. Veamos unos ejemplos:

“Me parece que no, nunca hemos hecho cosas con caramelos, hace-
) 5
mos matemétlcas, sumas, restas’

“No, hacemos otras cosas, dictado, dictado de nameros, cdlculo men-
tal, te dicen que un nifio tiene cuatro canicas y le dan dos mis, s6lo
lo pueden decir el l4piz y 1a mente y lo ponemos en el papel”.

El nifio esta tan fuertemente ligado a los instrumentos tipicamente
escolares, como son los lépices, papel, pupitre, que no acepta otras situa-
ciones para llevar a cabo el aprendizaje de las matematicas, como nos lo
demuestra el ejemplo anterior.

2.° Curso de E.G.B.: Estos sujetos que han logrado superar las eva-
luaciones escolares de matemaéticas de 1.%" Curso (para lo cual es necesario
la resolucion positiva de la operacion de adicidn) son incapaces en su tota-
lidad de reconocer a nivel de accidén los grafismos escolares que tan bien
manejan cuando resuelven los ejercicios de “‘sumas”

Un 40% de estos nifios afirman categoricamente que lo que ha hecho
el experimentador no lo hacen nunca en clase ya que segun ellos no juegan
con caramelos y en los libros no hay cosas con caramelos, etc.

El resto de los sujetos usan el si o el no sin ningan contenido logico,
pues en. ambos casos las relaciones que establecen son arbitrarias sin
ninguna relacién de semejanza con la operacion aritmética objeto de
nuestro estudio.

3.°" Curso de E.G.B.: Observamos una disminucién importante en lo
que respecta a los sujetos que manifiestan una ausencia de reconocimiento
de la operacién en un contexto practico. Sin embargo los que son capaces
de generalizar el concepto de adicién a la situacién propuesta por nosotros
alcanzan un porcentaje muy bajo si lo comparamos con el porcentaje de
aprobados en matematicas que registra este colectivo de E.G.B. (86%).

4.° Curso de E.G.B.: Se evidencia un claro aumento de sujetos que
alcanzan el éxito (29%) al igual que los que los relacionan con el aprendi-
zaje escolar de las matematicas (21%). Ningln sujeto ha realizado una afir-
macion rotunda de que aquello no lo hacen nunca en clase.

Sin embargo, considerando que estos nifios han pasado tres afios de
su escolaridad (1.°, 2.° y 3.*" curso), realizando ejercicios escolares de
operaciones aritméticas elementales como es la suma, no deja de ser sor-
prendente el que tan s6lo un 29% reconozca la operacion de adicion en un
contexto practico.

5.9 Curso de E.G.B.: Atn siendo este curso el mis evolucionado de
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nuestra poblacién, los nifios todavia persisten en el error al no reconocer
la relacion de semejanza que existe entre las dos situaciones que pretende-
mos comparar. ‘

A pesar de que estos nifios resuelven ejercicios escolares que implican
conceptos matematicos mucho mas complejos que la operacion de adicién,
no son capaces de reconocer la estructura logico-matematica que constitu-
ye el sustrato de algunos de ellos. Asf s6lo un 25% afirman que aquello es
una suma porque sumamos cosas. Un 21% lo relaciona con los conjuntos u
otras operaciones aritméticas distintas de la suma. Un 5% se centra en el
material concreto y niega toda relacion de parecido porque en su clase no
hacen nada con “Sugus”.

Como en todos los cursos de esta Escuela Activa, la conducta predo-
minante sigue siendo el responder que no se parece porque en clase “hace-
mos cosas mds dificiles, hacer fichas, leer...”, “en clase cogemos dos con-
juntos y ponemos cuatro en cada conjunto o dos, en clase son unos con-
juntos que se ponen unas cruces o redondelas y se van uniendo”, ““aqui lo
hacemos con caramelos y allf lo hacemos escrito y en la hoja y con'ntime-
ros”. Esta disociacién entre la actividad escolar y extraescolar se mantiene
a pesar de la edad y nivel escolar de los sujetos.

En relacién con la capacidad para reconocer la operacion de adicion
y nivel matemdtico escolar: Los cuadros 3 y 4 muestran la relacion exis-
tente entre los diferentes niveles de reconocimiento de la operacion de adi-
cion, analizados mas arriba, y el nivel escolar alcanzado por estos sujetos
en el aprendizaje de las matemdticas.

A) ESCUELA TRADICIONAL

cuadro nim. 3

NO APTO APTO

FRACASO 34,39% 65,62%
1. CURSO

EXITO 0% 0%

FRACASO 23% 69,2%
2.2 CURSO

EXITO 3,8% 3,8%

FRACASO 26,3% 73,6%
3.7 CURSO -

EXITO 0% 0%

FRACASO 13% 69,5%
4.° CURSO

EXTTO 0% 17,3%

FRACASO 27,07% 30,7%
5° CURSO

EXITO 19,3% 26,93%
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Como el lector puede comprobar la puesta en relacion de las dos va-
riables que pretendemos comparar nos permite constatar de nuevo como
el aprobar o suspender las matematicas no presenta una relacion directa
con el éxito o fracaso en la prueba.

Sujetos que fracasan en la prueba aprueban en porcentajes considera-
bles las matematicas (1.°" Curso: 65°62%; 2.° Curso: 69°2% ; 3. Curso:
73°0%; 4.° Curso: 69°5% y 5.° Curso: 30°7%). A excepcion de 5.° Curso
cuyo porcentaje de aprobados y fracasados es sensiblemente inferior a los
anteriores, todos los demas son capaces de desarrollar, de forma correcta,
los ejercicios escolares de matematicas correspondientes y, en cambio, son
incapaces de reconocer el paralelismo existente entre la sucesién de accio-
nes que acaban de presenciar y la estructura propia de la suma.’

La disociacién entre la actividad escolar y extraescolar, es clara y evi-
dente y ello justifica estos resultados tan dispares cuando de una misma
nocion se trata.

B) ESCUELA ACTIVA

cuadro niim. 4)

NO APTO APTO
‘ FRACASO 3,03% 90,9%

1.9 CURSO -

EXITO 0% 6,06%

FRACASO 6,25% 93,75%
2,° CURSO

EXITO 0% 0%

FRACASO 11,79% 79,0%
3.0 CURSO [

EXITO 0% 9,2%

FRACASO 14,9% . 57,1%
49 CURSO  [—

EXITO 3,56% 25,0%

FRACASO 20,0% 55,0%
5.9 CURSO -

EXITO 5,0% 20,0%

~ El fenémeno observado en los nifios de la Escuela Tradicional se repi-
te en estos sujetos. La categoria fracaso en la prueba y apto en mnatemati-
cas es la que registra porcentajes superiores. Asi vemos como los escolares
alcanzan un 90°9% en 1.% Curso, un 93°75% en 2.2, un 79% en 3.2, un
57’1% en4.° y un 55% en 5.° Curso.

Los sujetos de la Escuela Activa alcanzan porcentajes superiores en
las evaluaciones de matematicas, sin embargo, este alto nivel no aparece en
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la prueba aplicada por nosotros.

Existe una clara sepalacmn funcional entre las “sumas” resueltas en
el aula escolar y la operacion de adicion.

Por otro lado, vemos una disociaciéon formal de la operacion de adi-
cién. Las sumas sblo se pueden resolver mediante grafismos (niimeros y
signos aritméticos) y con instrumentos tipicamente escolares (lapices, li-
bretas, etc.), y no con objetos concretos a partir de los cuales se establecen
los diversos grados de abstracciéon que conllevan el concepto de niimero y
signo aritmético.

COMPARACION DE LOS RESULTADOS

Reconocimiento de la operacién de adiciéon en un contexto prictico:
El bajo nivel de reconocimiento de la operacién de adicion en una situa-
cién practica aparece tanto en los sujetos de la Escuela Tradicional como
en los de la Escuela Activa.,

Se observa en los primeros cursos que los sujetos de Ta Escuela Activa
alcanzan porcentajes superiores a los de la Tradicional. Por el contrario, en
5.° curso los sujetos de la Escuela Tlad1c1onal alcanzan mayores éxitos
que los de la Escuela Activa.

En consecuencia, ambos grupos de escolares no plesentan diferencias
importantes ya que los dos han sido incapaces, en su mayoria, de hallar
una relaciéon de semejanza entre sus ejercicios de sumas y la coordinacion
de acciones que acaban de presenciar.

El escolar manifiesta la creencia de que las matematicas se aprenden
sin ninguna clase de material concreto (en nuestro caso elementos discre-
tos como son los caramelos).

Los conceptos mateméticos que tiene que asimilar el nifio se situan
en el plano de lo abstracto sin antes haber recorrido la trayectoria corres-
pondiente en el plano de lo concreto. Por esta razon, nuestros escolares
objeto de estudio no aceptan una situaciéon de aprendizaje de caracter ladi-
co basada en la manipulacién de objetos.

No existe continuidad entre el nivel concreto y el nivel abstracto, el
nifio entiende que la unién de dos conjuntos se realiza por medio de “cru-
ces” o “redondeles”, y en cambio, niega de entrada que la misma transfor-
macion pueda darse en la reahdad de la vida concreta 6 en una situacion
isomorfa, como la que le presentamos.

Relacion entre las variables: fracaso/éxito y apto/no apto: Segin se
puede observar en el siguiente cuadro los porcentajes de aptos en matema-
ticas y fracasosen la prueba son mas altos en los nifios de la Escuela Activa.
(Véase cuadro n.o 5).



CALIFICACIONES ESCOLARES Y REALIDAD 163

CUADRO N.° 5

CURSOS ESCUELAS
EG.B.

TRADICIONAL | 0562%
1.0

ACTIVA 90,9%

. TRADICIONAL | 69,2%
> ACTIVA Y3,75%

- TRADICIONAL | 73,6%

> ACTIVA 79,0%

TRADICIONAL | 69,5%
4.0

ACTIVA 57,1%

TRADICIONAL | 30,7%

ACTIVA 55,0%

Ello pone en evidencia que la metodologia activa no ha influido en la
capacidad de reconocimiento de la operacién de adicion y su relacion con
los contenidos escolares. Sin embargo, este tipo de metodologia si que ha
influido en el rendimiento académico de los escolares como lo demuestran
las calificaciones obtenidas dentro del drea de matematicas.

Los porcentajes de la Escuela Tradicional son més coherentes que los
de la Escuela Activa ya que los aprobados en matemiticas y fracasados en
la prueba estin mas equilibrados.

CONCLUSIONES

1.2 El nifio en el aula escolar leva a cabo una serie de actividades, en
su mayoria alejadas de la vida real. Para él la manipulacién de objetos es
equiparable a una situacion de juego. En la Escuela no aprenden jugando,
por lo cual niega toda relacion de parecido entre lo que el experimentador
hace con los caramelos y sus actividades escolares dirigidas al aprendizaje
en sus diversas dreas.

Se constata como la sucesion de acciones que interviene en la “suma”
es sustituida por unos esquemas mentales que permiten al escolar resolver
ejercicios aritméticos de naturaleza escolar, y contrariamente, vemos como
estos mismos esquemas mentales no se apoyan en los esquemas de accion
que intervienen en la “suma”.

El aprendizaje mecanico de las operaciones aritméticas elementales
les sirve para ocupar un lugar dentro de la estructura escolar, pero evi-
dentemente no les sirve para solucionar los problemas que les plantea
la vida diaria.
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2.° Todo ello hace que el aprobar o suspender las matematicas no
constituya un indice de la capacidad comprensiva del sujeto, sino de la ca-
pacidad para retener memoristicamente unos datos que en muchos casos
no se comprenden.

Para la inmensa mayoria de nuestros sujetos, el aprendizaje de las co-
sas serias e importantes como las matemdticas (sumas y restas), el lenguaje
y las ciencias, se llevaa cabo de una manera estdtica, rigida, con instrumen-
tos escolares: lapices, pizarra, hojas, en algunos casos han citado “los de-
dos”, pero de ningin modo con objetos considerados por ellos como ele-
mentos que se utilizan normalmente para jugar (en nuestro caso los cara-
melos). La propiedad que atribuyen a los caramelos y a la accién que se les
aplica no guarda relacién alguna con los guarismos y signos aritméticos
que intervienen en los ejercicios escolares de matematicas.

La puesta en relacion entre el nivel obtenido en esta prueba y el nivel
escolar en matematicas manifiesta un desfase importante. Asi pues, nos
hemos encontrado con un nivel de reconocimento muy bajo y un nivel es-
colar muy alto. Nifios que fracasan en esta prueba porque no saben anali-
zar la coordinacién de acciones que constituye la base de la operacion de
adicién superan con éxito las evaluaciones escolares de mateméticas que
contienen ejercicios de suma.

Una primera consideracion a este problema nos lleva a explicarlo por
una falta de comprension del concepto de adicion por lo que los concep-
tos estin mecanizados. Sabemos por numerosas investigaciones llevadas a
cabo en esta direccion (Moreno, 1983) que al escolar se le da el concepto
elaborado sin que haya intervenido en su construccion.

Esta mecanizacién de los contenidos escolares alcanza grados insospe-
chados y lleva al nifio a realizar “conductas deformantes™ (Lopez Puig,
1982) puesto que, el aprendizaje mecinico llevado a cabo en el recinto es-
colar solo le sirve para las situaciones tipicamente escolares. Asi pues, ve-
mos como los sujetos que han recibido este tipo de aprendizaje s6lo son
capaces de reproducir fielmente reproducciones graficas que les garantizan
el éxito escolar.
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RESUMEN

Este articulo hace una revision de los principales modelos explicativos de la depresion con el
fin de identificar los “factores predisponentes” mds frecuentes: asertividad, autoimagen, locus de
control, autocontrol y ansiedad. Después disefia una serie de estrategias de intervencion preventiva,
sobre ellos, ubicadas en la escuela. '

SUMMARY

This article explores the major explieatives patterns of depression, and, also it shall identify
the more frequents “pre-conditioning factors”: Assertiveness, Self-image, Locus of control, Self-
control and Anxiety. Afterwards, we design various preventive behavioral strategys modifieation to
- involve mental health at the elementary school.

MODELOS EXPLICATIVOS DE LA DEPRESION

La incidencia actual de la depresion esta situada en un nivel alto y con
tendencia al alza. Schuyler y Katz (1973) estimaron que al menos un 12%
de la poblacion adulta ha presentado o presentara en el futuro, un episo-
dio depresivo de importancia clinica suficiente como para necesitar trata-
miento y lo mas probable es que este namero vaya en aumento. En primer
lugar, la expectativa de vida es cada vez mayor; por otra parte se vive en
un medio social y fisico en rdpida transformacion, hecho que con frecuen-
cla provoca un estrés psicosocial agudo, o prolongado, que puede conducir
a reacciones depresivas. Lo que fundamentalmente va a facilitar que se de-
sencadenen estas reacciones o, por el contrario, se desarrollen respuestas
adecuadas frente a la situacion, va a ser la “predisposicion individual”. La
necesidad de desarrollar estrategias de intervenciéon preventiva primaria,
para minimizar la incidencia actuando sobre los factores predisponentes de
la depresion, parece, pues, bastante evidente.

Jiménez y Valeriano (1985) investigaron los principales factores de
personalidad que incrementan la predisposicion a la depresion; consideran-
do como tales aquellos significativamente diferentes en dos muestras apa-
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readas de sujetos depresivos versus sujetos no-depresivos.

Encontraron, también, variables que precipitan el estado depresivo,
aunque éste depende més de una accién combinada con relacion inversa
entre factores predisponentes y variables precipitantes. Desordenes neuro-
bioquimicos, ingestion de diversas sustancias toxicas, experiencias intensas
de estrés, estrés cronico (un continuo rechazo o desaprobacién por parte
de personas significativas) y situaciones que afectan algiin apartado emo-
cional especifico que es vulnerable (la pérdida de alguna habilidad o atri-
buto considerado por el individuo como el tinico, o mejor, mecanismo pa-
ra el logro de objetivos o la obtencion de refuerzos sociales), fueron detec-
tados como principales factores precipitantes.

Los factores predisponentes que facilitan la vulnerabilidad del orga-
nismo son de dos tipos: a) Primarios, que son altamente discriminativos de
sujetos depresivos versus no-depresivos y ademds son suficientes para que
se de el estado depresivo (siempre que existan los precipitantes) y b) se-
cundarios, que son discriminativos de sujetos depresivos versus no-depresi-
vos pero no son suficientes. Los factores predisponentes primarios son:
autoimagen y autosuficiencia; los secundarios: asertividad, ansiedad y Lo-
cus de Control (Jiménez y Valeriano, 1985). -

Casi todos los autores revisados coinciden en afirmar que las diversas
situaciones de la vida facilitan la adquisicion paulatina de “esquemas dis-
funcionales™ conductuales y cognitivos, y que en los estados depresivos
esos “esquemas disfuncionales”, son activados por “algo”.

Es probable que aquellas estructuras primitivas, Gnicamente, se utili-
cen en ocasiones aisladas, en que determinadas experiencias personales son
subjetivamente apreciadas como una amenaza a los intereses vitales. Pero
cuando la frecuencia, duracion e intensidad de estas vivencias ocasionales
son elevadas, los “‘esquemas disfuncionales” tienden a fortalecerse, proce-
so en el que parecen intervenir “factores predisponentes” a la depresion
clinica. La contribucién de los “agentes precipitantes” seria casi puramen-
te la activacion de la estructura cognitiva primitiva (Harrison, Beck y Bu-
ceta, 1984) y de sus correspondientes correlatos conductuales, asi como
su consolidacion.

Si el anterior planteamiento responde a los hechos entonces habra que
intervenir, desde temprana edad, sobre los factores que predisponen a los
estados depresivos. La escuela puede ser un marco asequible para hacerlo, sin
descartar otros dmbitos importantes como el familiar, de més dificil abor-
daje desde el punto de vista de la Psicologia de la intervencidén educativa.

Freud (1955) fue quien formuld la explicacion fundamental de la de-
presion; lo que se describe como el mecanismo bésico de la depresion: la
conciencia del ego de su impotencia con respecto a sus aspiraciones; las
experiencias traumadticas que se producen en la primera infancia crean una
fijacién del ego al estado de impotencia; este estado serd reactivado siem-
pre que las situaciones que se produzcan, se parezcan ala primera situacion
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traumdtica. Por lo que dichas situaciones serdn las variables precipitantes y
la fijacidn del ego al estado de impotencia, el factor predisponente.

Beck (1967) sostiene que la persona deprimida tiene activadas tres
formas interrelacionadas de pensamiento que distorsionan la percepcion
de la realidad. Esta triada primaria consiste en una vision negativa del yo,
de las experiencias presentes y del futuro.

Los esquemas cognitivos dictan los “significados” incluso los “hechos”
de la observacién. Las configuraciones externas del estfmulo son examina-
das y moldeadas para ajustarse al contenido de estas ideas. Por consiguien-
te, las interpretaciones del cliente de sus experiencias, de sus expectativas
y de sus reminiscencias son congruentes con los esquemas idiosincrasicos.

La naturaleza latente y compacta de los esquemas puede explicar la
confusiéon de las distinciones y los juicios extremos. Las generalizaciones
excesivas pueden explicarse por las propiedades de los esquemas primiti-
vos, es decir, su amplitud, su rigidez y su estructura dicotémica. La abs-
traccion selectiva y el recuerdo selectivo se pueden atribuir a la extraccion
de los datos isomorfos de los esquemas primitivos que son predominantes
en la depresion. Estos serian los que Beck (1967) dio en llamar errores
cognitivos del pensamiento falaz de los depresivos.

Ellis (1981), por su parte, supone que los desordenes psicologicos
surgen de patrones erréneos o irracionales de pensamiento. Explica los es-
tados depresivos mediante el modelo A-B-C-D-E; donde (A) un suceso
objetivo que lastima al individuo da origen a autoverbalizaciones (B), algu-
nas de las cuales son irracionales y autoderrotantes y conducen a emocio-
nes negativas con sus conductas concomitantes (C). Si este proceso se repi-
te numerosas veces cada vez serd mas intenso y duradero, con lo que a la
larga se hara imprescindible la intervencion psicologica (D), de ayudar al
sujeto a examinar la légica de sus autoverbalizaciones (B), lo que lleva a la
eliminacion del pensamiento irracional autoderrotante y consecuentemen-
te a una mejoria emocional y conductual del sufrimiento (E).

La creencia de que un evento determinado no pueda ser controlado
por ninguna de las respuestas de que una persona dispone en su repertorio
o mis técnicamente dicho “la percepcion de falta de control sobre los
eventos o consecuencias” explicaria fundamentalmente para Seligman
(1967) los estados depresivos. La depresion se produce cuando se tiene la
creencia de que es muy importante evitar una consecuencia altamente
aversiva y simultaneamente el sujeto tiene la conviccion de que ninguna de
las respuestas de su repertorio podrd canviar la probabilidad de que suce-
dan aquellas consecuencias. Los déficits motivacionales, cognitivos, emo-
cionales y de autoestima agravan la situacion.

Los factores predisponentes en este modelo, serian: determinados
componentes genéticos, enfermedades fisicas que facilitan persistentes
anormalidades neuroquimicas, traumas que elevan el grado de vulnerabili-
dad del organismo, falta de habilidad para enfrentarse a situaciones, metas
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poco realistas, valores poco razonables, autoverbalizaciones negativas, la
creencia de incontrolabilidad; también los déficits motivacionales, cogniti-
vos, emocionales y de autoestima. Siendo los factores precipitantes, enfer-
medades fisicas, ingestion de sustancias toxicas, experiencias intensas de
estrés, estrés cronico y situaciones que afectan al aparato emocional espe-
cificamente vulnerable. _

La importancia de las cogniciones y de los eventos socio-ambientales
para contribuir a la depresién y para aliviarla son reconocidos por Bandura
(1971) y Kanfer (1971). Su modelo de autorreforzamiento supone que el
reforzamiento positivo externo es importante para el mantenimiento de
las conductas no depresivas, pero quizé lo sea mas el reforzamiento y el
castigo que el individuo se dispensa a si mismo.

Bandura (1971) y Kanfer (1971) entienden que una secuencia de
autorreforzamiento consta de tres componentes: autocontrol, autoevalua-
cion y autorreforzamiento. Una razéon por la que una persona puede
autorreforzarse con poca frecuencia y por consiguiente deprimirse,. es que
posee normas de comportamiento excesivamente altas. Puesto que es muy
dificil hacer corresponder su conducta con normas tan rigurosas, el fracaso
en ignalar o exceder sus normas produce una autoevaluacion negativa de
su comportamlento con lo que no habra autorreforzamiento o habra inclu-
so autocastigo. Suponen que los criterios austeros para el autorreforza-
miento pueden dar lugar a sentimientos de desvaloracion, a una disminu-
cion de motivacion y a la depresion en general.

Los factores predisponentes en este modelo serian los déficits en
autocontrol, autoevaluacién, capacidad de producir autorreforzamiento
progresivo y asertividad, siendo la variable precipitante la situacion estre-
sante.

Los modelos biologicos y fisiologicos atribuyen los estados depresi-
vos fundamentalmente o a un decremento de los niveles funcionales de
serotonina (5-HT) cerebral (hipotesis indolaminérgica) o a que en ciertas
depresiones existen déficits de catecolaminas (Noradrenalina NA) en de-
terminadas regiones cerebrales (hipotesis catecolaminérgica). Por lo que
los factores predisponentes serfan factores hiologicos y hereditarios, sien-
do los precipitantes desordenes neurobioquimicos. Polaino-Lorente (1983)
resumio claramente las explicaciones dadas por estos modelos hasta el
momento.

Al igual que Beck (1983), estimamos conveniente no referirnos a
“la causa™ de la depresion, recomendando como alternativa “la interac-
cion” entre factores que predisponen al desarrollo del sindrome y varia-
bles que lo precipitan. Consideramos que en un estado depresivo se produ-
ce una combinacion de factores que facilitan un cierto grado de vulnerabi-
lidad del organismo (predisposiciéon) y elementos que precipitan la apari-
cion de los sintomas. La combinacién puede variar en la cantidad que cada
contribuyente aporta al conjunto. Segiin Jiménez y Valeriano (1985) los
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rasgos de personalidad que de alguna manera predispondrian a la depre-
sion serian la modificacion, en alguna forma, de la percepcidén y valoracion
personal (autoimagen), la inadecuada expresion de los sentimientos tanto
a nivel conductal como emocional (asertividad), el estado de labilidad
emocional (ansiedad), el grado de control de si mismo tanto situacional
"como emocional (autocontrol) asi como la localizacion de las causas de los
eventos (L.O.C.). Siendo variables precipitantes las situaciones estresantes,
que es el denominador comiin de los principales modelos revisados.
De acuerdo con este modelo integrador, proponemos las siguientes 1i-
neas de intervencion psicoeducativa, que tienden segin los casos, a incre-
mentar o decrecentar el factor predisponente.

PROPUESTAS DE INTERVENCION PREVENTIVA

Las siguientes propuestas de intervencion preventiva van dirigidas a
impedir que se establezcan niveles deficitarios en los factores predisponen-
tes utilizando estrategias que favorezcan un correcto aprendizaje.

Asertividad: Las estrategias de prevenci(’)n de déficits en este fac-
tor han de centrarse fundamentalmente en la integracién social y escolar
de los nifios para cuyo fin han de desarrollar habilidades de interacciéon
y cooperacion (entrenamiento en habilidades sociales, EHS, afrontando la
‘problemética especifica que subyace al aislamiento social: retraimiento y
timidez y el comportamiento agresivo, hiperactivo e impulsivo (Gil, 1984).

Objetivos, técnicas y pautas para su desarrollo:

A) Adquisicion de conductas mediante informacion (instrucciones) y
exhibicion de modelos (modelling); mediante practicas y ensayos conduc-

_tuales (role-playing) y mediante moldeamiento (shapping).

B) Mantenimiento de conductas mediante Medidas de seguimiento:
a) “subjetivas”: autoinformes, cuestionarios, escalas; b) “objetivas’: regis-
tros conductuales, evaluacion cualitativa de fuerzas,

C) Generalizacion a conductas, situaciones y contextos mediante:
a) medidas de otras conductas diferentes a las entrenadas; b) medidas de
las conductas-objetivo en situaciones diferentes a las entrenadas; c) medi-
das conductas-objetivo en el ambiente real.

La informacién y demostracion de las respuestas adecuadas consiste
en ofrecer una descripcién clara y concisa sobre aquellas conductas que
se consideran mas adecuadas y eficaces en las situaciones sociales. Los en-
trenamientos se infcian con unas explicaciones sobre los objetivos genera-
les, a través de los cuales el psicologo escolar, identifica aquellas conductas
que van a ser ensayadas.

Antes de iniciar el entrenamiento de cadauna delas conductas-objeto,
el monitor describe los componentes més relevantes de aquellas a través de
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unas instrucciones especificas, intentando focalizar la atéencién de los suje-
tos sobre dichas conductas. Una variante de esta técnica consiste en de-
sarrollar “auto-instrucciones”, ensefiando a los sujetos a que se verbalicen
a s{ mismos algin principio aprendido, antes de actuar. Esta técnica simi-
lar al “entrenamiento auto-instruccional” de Meichembaum (1975), resul-
ta particularmente eficaz para incrementar la eficacia del modelo (“mode-
lling”’), asi como para facilitar el mantenimiento y transferencia de las
conductas aprendidas.

Una vez que se lcs ha mostrado y descrito a los sujetos las conductas-
objetivo, se les da la oportunidad para que traten de reproducirlas y entre-
narlas. La técnica del ensayo conductual consiste en ejecutar ciertos patro-
nes de conductas relacionadas con ciertas situaciones (generalmente simu-
ladas), en el ambiente seguro creado en las sesiones de entrenamiento y
bajo la supervision del psicologo. A través de la ejecucion y repeticion de
respuesta, se intenta que los sujetos adquieran aquellos componentes con-
ductuales de los que carecen, e incrementen la probabilidad de e\(hlbu
aquellos que ya poseen.

El feedback y el refuerzo se emplean de forma consecutiva al ensayo
conductual con el fin de moldear (Shapping) las conductas de los sujetos,
intentando que se aproximen de forma progresiva a aquellos patrones de
ejecucion que se consideran més adecuados.-

La técnica de feedback consiste en proporcionar informacion correc-
ta y atil acerca de la actuacion de los sujetos. Para que aquella resulte lo
mas eficaz posible, los comentarios (en caso de feedback verbal) deben
formularse en términos compreusibles, centrarse sobre aspectos especifi-
cos (1 6 2 conductas como méximo al mismo tiempo), tener un caricter
correctivo (haciendo sugerencias sobre alternativas de actuaciéon), deben
otorgarse de forma inmediata, y referirse a aspectos positivos concretos,
que han sido objeto de entrenamiento, y sobre los que los propios sujetos
tienen control.

En los entrenamientos llevados a cabo en grupo, son todos los miem-
bros, incluido el propio profesor, los que emiten sus comentarios sobre la
actuaciéon de cada uno de los sujetos. En estos entrenamientos, el profesor
debe vigilar y corregir el feedback de los restantes sujetos, ya que los co-
mentarios y valoraciones de éstos pueden resultar excesivamente globales,
inapropiados o criticos. El profesor debe igualmente intentar que el feed-
back externo contribuya al desarrollo de un auto-feedback, a través del
cual los propios sujetos puedan evaluar y regular su actuacion de forma to-
“talmente independiente.

El sujeto también puede ser informado de su ejecucion a través de fil-
maciones (‘‘playback”, “video-feedback”) o grabaciones.

La aplicaciéon del refuerzo tiene como finalidad principal, proveer a
los sujetos de la motivaciéon necesaria para que mejoren sus comportamien-
tos y mantengan los logros que hayan conseguido. En los EHS se emplean
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distintas modalidades de refuerzo que pueden resultar diferencialmente
eficaces, segiin las poblaciones a las que se aplican. El refuerzo verbal del
profesor, que adquiere la forma de aprobacion, alabanza, o simplemente
permiso para hacer algo, puede resultar suficiente para producir cambios
deseados.

En estos entrenamientos grupales, los sujetos son reforzados tanto
por el propio profesor como por el monitor y los restantes miembros del
grupo. Estos pueden agruparse en parejas, con el objetivo de otorgarse re-
fuerzos mutuos en base, por ejemplo, a contratos estipulados por ellos
mismos (Schinke y Rose, 1976).

Por mantenimiento se entiende la permanencia de los compmtamlen-
tos adquiridos, en ausencia de refuerzos. Por generalizacién normalmente
se entiende la transferencia de aquellas conductas-objetivo especificas, re-
feridas a situaciones sociales concretas y que han sido entrenadas en condi-
ciones de maxima seguridad, a ambientes reales. El concepto de generaliza-
cion abarca también, la adquisicién de conductas distintas a las entrenadas
y la exhibicion de las conductas-objetivo en situaciones diferentes a las
empleadas en los entrenamientos; formas éstas de generalizacién comple-
mentarias de los que normalmente se entiende por “transferencia’ (gene-
ralizacion de contextos o ambientes).

Con el objeto de asegurar un mayor éxito en el mantenimiento y ge-
neralizacién de conductas, es necesario programarlos de antemano, inclu-
yéndolos en la estrategia general del entrenamiento (Lindsay, 1980) y no
esperar sin mas que estos objetivos —mantenimiento y generalizacibn— se
alcancen por el simple hecho de aplicar unas técnicas.

La programacion de estos objetivos generalmente se lleva a cabo in-
corporando en los EHS estrategias tales como:

Efectuar entrenamientos realistas y prolongados.

Aplicacién de adecuados programas de refuerzo.

Aprendizaje de estrategias flexibles.

Desarrollo de habilidades de auto-direccion.

Realizar tareas en el ambiente real (home-work).

Implicar a personas del ambiente real del sujeto.

Realizar muchos ensayos para que los patrones conductuales adquiri-

dos resulten habituales.

Autoimagen y Locus de Control: Estos dos factores predisponen-
tes, ocupan un lugar central en los modelos cognitivos explicativos de
" la depresion, los cuales se centran en la importancia de elementos cogniti-
vos en el desarrollo y mantenimiento de la depresion. El principio central
de estos modelos es que las concepciones idiosincraticas y distorsionadas
de los sujetos son determinantes en el desarrollo y mantenimiento de la
sintomatologia depresiva.

Toda estrategia preventiva de orientacion cognitiva no puede dejar de
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tener en cuenta como objetivo central el evitar que se produzecan o corre-
gir los errores de pensamiento que hemos detallado en la revision de los
modelos teoricos.

Objetivos, técnicas y pautas para su desarrollo: Los objetivos especi-
ficos, técnicas y metodologia descrita para la intervencion preventiva so-
bre- asel’awdad, son también vélidos para intervenir sobre estos dos facto-
res aunque las estrategias, aqui, tendran como meta general lo que Knaus
(1981) lama “Educacion Racional-Emotiva” (ERE).

La ERE supone que los nifios aprenderdn a enfrentarse racionalmente
a las demandas de su ambiente, por medio de la presentacion de tareas y
de problemas en ambiente de grupo.

Objetivo 1: Conocer sus sentimientos y como se desarrollan; saber
distinguir entre las suposiciones y los hechos; rebatir las ideas que subya-
cen en los sentimientos de inferioridad; aceptar la imperfeccion; enfrentar-
se a las reacciones emocionales perturbadoras; desarrollar una perspectiva
amplia; tolerar la molestia de la fustraciéon y superar los estereotipos socia-
les referidos al sexo.

Objetivo 2: Definir e identificar los sentimientos comunes y com-
prender que los sentimientos estan influidos por los pensamientos.

El “juego de la pantomina” ayuda a los alumnos a aprender que las
personas no expresan uniformemente sus sentimientos y mas atin: una per-
sona sblo puede determinar exactamente lo que otra parsona esta sintien-
do haciéndole preguntas. Para demostrar estas diferencias individuales el
- psicologo escolar puede seleccionar varios grupos de voluntarios para que
realicen libremente una representacién mimica de un sentimiento particu-
lar. Cada grupo va pasando uno detras de otro representando mimicamen-
te un sentimiento diferente mientras el resto de la clase trata de adivinar
el sentimiento que quiere expresar por medio de la pantomina.

Objetivo 3: transferencia de los aprendizajes a situaciones de la vida
real.

La ERE facilita la transferencia de aprendizajes al animar a los nifios
a que comprueben en las diversas situaciones de su vida los principios que
estin aprendiendo. En el juego de la pantomina descrito, por ejemplo, se
puede asignar a los alumnos el ejercicio de preguntar al profesor como
puede sentirse en diversas horas del dia y luego comprobar si sus adivinan-
zas se corresponden con la realidad. Los principios también pueden ser
aplicados espontdneamente cuando se producen problemas reales.

Objetivo 4: Ser capaces de examinar el impacto que ciertas creencias
ejercen sobre la propia conducta y la de los demds.

Se puede examinar la supersticion, por ejemplo, en las unidades de
las Ciencias Sociales, analizando el fundamento que existe para temer a los
gatos negros o a los Martes y trece, como dias de mala suerte. Una vez que
el nifio ha aprendido a reconocer sus suposiciones personales que le indu-
cen al miedo, se pueden utilizar estos métodos de rebatir sus propias ideas
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como técticas para solucionar problemas.

Objetivo 5: Ensefar a los nifios vocabulario sobre emociones y senti-
mientos que los capacite para identificarlos y expresarlos con mayor-exac-
titud.

Muchos nifios tienen auténtica necesidad a este respecto. Ellos hablan
de generalidades y no logran especificar con exactitud sus sentimientos.
Asi, el ensefiar a los alumnos a que utilicen palabras y frases descriptivas y
concretas les ayuda en su trabajo y en las situaciones de vida diaria. Esta
es una tarea urgente de intervencion preventiva del psicologo escolar.

Autocontrol: En este factor la intervencion preventiva del psicolo
go escolar ira dirigida a ayudar a los nifios a alcanzar una adecuada ad-
quisicién de los siguientes elementos: A) Autodeterminacion de finalida-
des y estandares, B) Autoregistro, C) Autoevaluacién y D) Autorreforza-
miento.

Objetivos, técnicas y pautas para su desarrollo:

A) Autodeterminar finalidades y estdndares. Hacer participes a los
alumnos de las metas y el establecimiento de reglas. Todo ello mediante:
1) Establecimiento de nuevas reglas y/o modificacién de las viejas; 2) Ex-
posicién de motivos que fundamenten la regla; 3) Establecimiento de con-
secuencias para las transgresiones.

B) Autorregistrarse, que se refiere a la capacidad de comprobacion o
verificacidon del propio comportamiento, mediante programa de “econo-
mia de fichas™.

C) Autoevaluarse o capacitar para evaluar su comportamiento sobre
una fase subjetiva mediante programa de “economia de fichas™.

D) Autorreforzarse (cambiar el propio comportamiento mediante
consecuencias autoproducidas). Mediante: 1) Autorreforzamiento mani-
fiesto: otorgar a los alumnos un control completo para proporcionarse re-
forzadores a si mismos (es decir tomar objetos como plumas, lapiceros y
revistas infantiles de cajas especialmente etiquetadas) (economia de fi-
chas). Ademés debe ser vigilado para que sea el profesor quien lo dispense
reforzadores de apoyo, 2) Autorreforzamiento encubierto: ensefiar al chi-
co a reconocer pequefias realizaciones hechas por si mismo, a autoelogiar-
se por ellas y a complacerse en esos pensamientos. Por ejemplo, ensefiar a
un nifio a elogiarse y a animarse a sf mismo por mejorar en sus capacidades
de dibujo, atléticas... y a que se hable a si mismo mientras esté realizando
la tarea.

Ansiedad: La intervencion preventiva se centrara mayoritariamen-
te en ensefiar técnicas para reducir la ansiedad e incrementar el auto-
control; en capacitar al nifio o adolescente, para desarrollar un autocono-
cimiento y control de su propia conducta,

Objetivos, técnicas y pautas para su desarrollo: Objetivo 1: Aprender
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a relajarse conscientemente y controlar el cuerpo entero.

Materiales: Una colchoneta, una colcha, una manta o periédicos para
tumbarse sobre ellos; hojas de registro; cronémetro.

Procedimiento: Empieza cada entrenamiento cuando el nifio ha eseri-
to la fecha y puesto en marcha el cronémetro. A continuacion se le va di-
ciendo: “Tambate sobre la colchoneta (o sobre la alfombra); estira los bra-
zos y las piernas. Cierra los ojos y quédate muy quieto. Realiza una inspi-
racion profunda, exhala y en silencio di para ti mismo que estas relajado.
Piensa en tus pies y en cémo te sientes y trata de relajarlos. No te muevas.
Respira otra vez profundamente, como has exhalado; piensa en relajar las
piernas. Ahora, continua respirando profundamente y relajando las pier-
nas, brazos, manos, cuello y cabeza. No te muevas mientras te relajas. Des-
pués de relajar tu cabeza intenta permanecer relajado sin moverte durante
tanto tiempo como puedas. Cuando te muevas, abre los ojos y anota la ho-
ra en que has terminado este ejercicio y el tiempo total empleado”.

Cuando el nifio realice de nuevo el ejercicio, decirle que intente per-
manecer quieto sobre la colchoneta, durante un periodo de tiempo mas
largo.

Actividades complementarias: El nifio puede repetir este ejercicio
mientras estd tumbado sobre la hierba, o en un banco, en la patio de jue-
gos. Puede practicar en casa utilizando su cama.

Objetivo 2: Aprender a relajar conscientemente partes de su cuerpo
a través del masaje.

Materiales: Colchoneta, mesa, almohadén para el suelo; cronémetro,
hoja de registro; un ayudante.

Procedimiento: El alumno se acuesta comodamente sobre su estéma-
go, con los brazos y piernas estirados y la cabeza vuelta hacia un lado y
pone en marcha el reloj. Colocarse o sentarse a un lado y, suavemente, em-
pezar a dar masaje en el cuello y hombros del alumno. Utilizando ambas
manos a la vez, delicada pero firmemente apretar y dar masaje a la base y
los lados del cuello. Luego mover ambas manos hacia los hombros y darles
masaje lentamente. Se deben dar como minimo cinco minutos de masaje
en estas zonas del cuerpo. Cuando usted haya terminado, el nifio anota el
tiempo.

Actividades complementarias: De forma pausada, dar masaje a la
frente, brazos, manos y parte baja de la espalda. Este es un ejercicio exce-
lente para que lo hagan los padres con sus hijos. Se puede entrenar tam-
bién a los compafieros, para darse masaje unos a otros.

Objetivo 3: Aprender a relajarse, disminuyendo el nimero de inspira-
ciones por minuto (Respirar lentamente).

Materiales: Silla, reloj con alarma, registro de respiracion.

Procedimiento: Decir al nifio: “Coloca la alarma del reloj para dentro
de un minuto. Siéntate en la silla, con los pies sobre el suelo, en una posi-
cién cémoda y cruza las manos sobre el regazo™.
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“Ahora cierra los ojos y respira profundamente. Prestando atencion a
lo que estas haciendo, inspira el aire profundamente y, luego, exptlsalo
lentamente. En silencio, cuenta el nimero de inspiraciones que realizas.
Cuando suene la alarma del reloj, abre los ojos y anota el nimero de inspi-
raciones que has realizado durante este periodo de un minuto””.

En cada repeticion del ejercicio el nifio intentara reducir el nimero
de inspiraciones que realiza por minuto.

Actividades complementarias: Permitir el nifio usar el estetoscopio
para escuchar los latidos cardiacos mientras respira profundamente y se
relaja. Hacerle contar y anotar el niimero de pulsaciones por minuto e in-
tentar disminuirlas. ~

Objetivo 4: Aprender a relajarse conscientemente concentrandose en
determinados simbolos y sonidos (meditacion yoga).

Materiales: Dibujo de la luna (sol, circulo o cualquier otra figura);
cronémetro; hoja de registro.

Procedimiento: En este ejercicio, decirle al alumno: “Vas a aprender
a relajarte por ti mismo; concentrandote en ciertos simbolos, palabras y
sonidoes. Siéntate en esta silla y mira fijamente este dibujo de la luna. Con-
céntrate en él y no te muevas ni mires a otro sitio™.

“Ahora empieza a repetir para ti mismo la palabra “paza’ muy suave-
mente. Dilo a un ritmo suave y uniforme varias veces. Si se te cierran los
ojos, estd bien, pero contintia repitiendo la palabra y relajando tu cuerpo.
Cuando. finalmente abras los ojos y te muevas, anota el tiempo que has
empleado, y la fecha”.

Actividades complementarias: Fl nifio puede emplear otras figuras y
palabras tales como “amor”, “tierra”, “luna” y las que creamos oportu-
nas. Podria sentarse en una mecedora, sin moverse y ampliar el tiempo de
meditacién a quince minutos por lo menos.

Objetivo 5: Aprender a relajar conscientemente partes del cuerpo,
mientras se estd sentado en una silla.

Materiales: Una silla; cronémetro; hoja de registro.

Procedimiento: Indicar al nifio que anote la hora cuando empieza.
Luego decirle: “Siéntate con los ojos cerrados. Respira profundamente va-
rias veces y relaja tu cuerpo a medida que expulsas el aire. Repite para ti
mismo la palabra “rel4jate”. Ahora desplaza tu atencion a los pies y los za-
patos; sin moverlos, fijate en como sientes los dedos y los pies. A conti-
nuacion concéntrate en los tobillos, manos, dedos, cuello, mejillas, ojos,
pelo y cabeza™.

Una técnica que se ha desarrollado mucho en los altimos afios, para
reducir la ansiedad mediante el aprendizaje de conductas incompatibles,
como lo es la relajacion, es la denominada ““biofeedback™. Implica a la per-
sona en la revision, evaluacion y correccién de su propia conducta.

El biofeedback emplea aparatos mecanicos (esto puede ser una im-
portante limitacion para los psicélogos escolares) para contabilizar deter-
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minadas respuestas, no directamente observables, del individuo para hacer-
las conscientes inmediatamente; esto le permite controlar y “refinar” sus
respuestas a través de la practica. Para que un nifio sepa reconocer cuando
su cuerpo estd en tensiéon o distensién, primero necesita ser consciente
de ello.

Objetivo 6: Desarrollar el autocontrol y la relajacion controlando la
resistencia de la piel y el biofeedback de informacion auditiva.

Materiales: Mesa; silla; psicogalvanometro; hoja de registro; crono-
metro

Procedimiento: El nifio escribe la fecha y pone en marcha el cronoé-
metro al empezar el ejercicio. Decirle que se siente derecho en la silla, con
la mano encima de la mesa; conectar los electrodos a sus dedos indice y
corazén y luego poner en marcha el instrumento “‘detector de mentiras”,
hasta que se oiga un tono firme claramente audible.

Después, ensefiarle a flexionar los musculos de los brazos o piernas; a
respirar rapidamente, a golpear con los pies, o pellizcarse cualquier parte
del cuerpo. Explicarle que, mientras hace estas cosas, la resistencia de la
piel descendera y el instrumento tendra un mesperado y firme ascenso en
el tono.

A continuacion, pedirle que se relaje, cierre los ojos y respire profun-
damente. El nifio podra oir como desciende el tono y debe relajarse todo
lo que pueda a fin de que el tono siga descendiendo lo més posible y du-
rante el mayor tlempo que se.pueda. Cuando el tono empieza a incremen-
tarse, debe abrir los ojos, quitar de los electrodos los extremos de los de-
dos, registrar lahora en la que ha terminado y el tiempo total transcurrido.

Actividades complementarias: Repitiendo los periodos de practica,
el alumno sera capaz de relajarse y controlarse mas deprisa y durante pe-
riodos de tiempo maés largos.

CONCLUSION

Hemos disefiado una serie de estrategias de intervencion preventiva
que el psicodlogo escolar puede aplicar en los centros educativos. Estas es-
trategias tienen demostrada su eficacia cuando se las ha aplicado indivi-
dualmente (Hammen, 1980) pero apenas existe evidencia empirica (corre-
lacional y experimental) de como funcionan aplicadas en pequefios y me-
dianos grupos (nivel de intervencién que mds interesa en la escuela) (Rap-
paport, 1977; Pelechano, 1979). Esto implica la obligacién cientifica de
comprobar su eficacia, aplicadas de esta forma, mediante los disefios corre-
lacionales, quasiexperimentales y/o experimentales adecuados (Olmosk,
1972; Sauber, 1973 ; Maultsby et al, 1974).
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EL PROCESO DE PSICODIAGNOSTICO
ESTUDIO DE UN CASO. DISENO DE N=1

M.2 Dolores HIERRO BUSTO
Juan Carlos PALAVECINO CASTILLO
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RESUMEN

El proceso Psicodiagndstico es parangonable al “estudio de casos”, tan utilizado en la Cicui-
cia Natural, y que permite la descripcion clasificaciéon y prediccion a veces del caso, Con los avan-
ces de los disefios de caso Gnico, se han puesto de manifiesto, que en el trabajo con un solo sujeto,
se pueden mantener las garantias que exige toda investigacion cientifica.

Y en esta linea de andlisis denominada “Estudio de un Caso N = 1", presentamos los mo-
mentos del proceso psicodiagnostico segiin el método correlacional, porque no requiere la manipu-
lacién de variables, a diferencia del método experimental, en que si se manipulan variables lama-
das independientes. .

SUMMARY

Recent research has demostrated that Psychodiagnostic can be a process of “Case-study”,
which belongs at the natural sciences. It does mean: description, classification and some times,
prediction.

Furthermore, we expected to show the sample proceeding method N = 1, by a recognition
of relevant psychodiagnostic’s units.

INTRODUCCION

Una de las formas para llegar al estudio cientifico de un sujeto desde
la Psicologia, consiste en abordarle, recogiendo la informacién necesaria
a través de instrumentos y técnicas, con las cuales podamos cumplir los
objetivos del caso, es decir: describir, clasificar, seleccionar, orientar o re-
comendar un tratamiento.

Desde hace algunos afios, se ha insistido mucho sobre una particula-
ridad de la semiologia y del método clinico en Psicologia. Se ha visto que
la observacién psicologica, no puede ser ni puramente objetiva (descrip-
cion de los comportamientos) ni puramente subjetiva (analisis retrospecti-
vo del sujeto).

A esto ha contribuido la evaluacion y el diagnéstico de atributos psi-
cologicos a la hora de detectar diferencias individuales que no sélo se re-
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fieren a funciones cognitivas sino que abarcan procesos orécticos encua-
drables en el concepto de “personalidad”.

Como pioneros en este campo, podemos citar a Woodworth, Rors-
chach, Allport, Bell, Hathaway y Mc Kinnley, etc., que han elaborado im-
- portantes instrumentos de evaluacion y diagnostico psicologico, realizados
en conexion directa con la Psicologia Diferencial y la Metodologia, y ha
sido este acercamiento, lo que ha posibilitado técnicas de analisis de datos
con los que hoy es posible hacer un estudio cientifico de lo individual con
garantias de objetividad y contrastabilidad de resultados. '

El método que nos acerca al disefio intragrupo, utilizado en esta in-
vestigacion de caso Unico o intrasujeto, es el método correlacional.

Es, por lo que presentamos con cierto detenimiento y a través de un
caso practico las cinco fases de las que se compone el proceso en Psico-
diagnéstico desde dicha perspectiva.

PROCESO DE PSICODIAGNOSTICO

Esta linea de investigacién consta de las mismas fases o momentos que los utiliza-
dos en cualquier parcela del conocimiento cientifico. Es decir:
Observacion y primera recogida de informacion.
Formulacién o induccion de las hip6tesis.
Deduccion de las conclusiones.
Verificacion de las mismas.
En nuestro caso afiadiremos una quinta fase relacionada con la informacion
de las conclusiones sobre el objetivo cientifico y la prediccion del mismo.

G o b

Instrumento. Las técnicas utilizadas en este trabajo estan expuestas en la tercera
fase del método.

Procedimiento. Tal como corresponde a este tipo de disefio, se le aplicé al sujeto,
las técnicas adecuadas de forma individual y en situacion de “examen Psicodiagnosti-
co”, teniendo en cuenta el tipo de relacion intersubjetiva que se establece en dicho
contacto.

1.°" Paso del método. Observacién y primerarecogida deinformacién:

Lo que se pretende en este primer momento, es recabar los datos
suficientes que nos permita establecer una serie de supuestos sobre las
coordenadas sociodemograficas y ambientales del sujeto.

Hay que subrayar que en este caso no existe “Motivo de Consulta”.
El estudio se realiza debido a la demanda de un Informe Pericial Psicolo-
gico desde el abogado defensor de un sujeto acusado de homicidio.

Estudio Biografico: A.F.M. varén de 22 afios, condenado a 21 afios
de reclusamiento por homicidio, nace en la localidad de Tarragona, en
parto normal y con un desarrollo de locucion y deambulacién en los perio-
dos normales.
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Cuando contaba 18 meses de edad, nace una hermana que muere 8
meses mas tarde en accidente no especificado.

La escolaridad del sujeto se inicia a los cinco afios con buen rendi-
miento y aplicacién. La madre considera que el informado se adapta bien
y es constante. Sin embargo una tia maestra que pasa periodos de vacacio-
nes con el pequefio, lo considera distraido y relata que se pasa el rato mi-
rando al reloj o alrededor, que es un nifio sin iniciativa, un tanto sobrepro-
tegido y que le gusta jugar solo.

A medida que crece, les cuesta mas mantener el rendimiento escolar
apropiado.

Estudio hasta 2.° de BUP, cerca ya de los 20 afios. Se fue atrasando
en la adquisicion de los nuevos aprendizajes y el sujeto lo atribuye a que
no le “entraban” determinadas asignaturas como las matematicas, la fisica,
la quimica y el latin.

A partir de los 17 afios empezd a no estudiar y tuvo que repetir 1.°
de BUP.

El padre, abogado de profesiéon, muere en 1980 de cirrosis hepatlca.
Se le consider6 como un hombre autoritario en general y especialmente
condescendiente con su hijo. Era 20 afios mayor que la madre.

La madre sufri6 tras la muerte de su hija un episodio psiquico no
precisado, fue asistida en régimen psiquidtrico ambulatorio, actualmente
se la considera una mujer “sana”.

El abuelo materno estuvo ingresado en el Instituto ‘“Pedro Mata™
durante la guerra civil, donde parece que le sobrevino un episodio psi-
quico por el que fue ingresado indefinidamente.

Aficiones habituales de A.E.M.: Cines, Discotecas y Motos. El cree
que tenfa problemas de dinero, ya que su madre no le asignaba un suel-
do fijo y debia justificar todos sus gastos, lo que le ocasionaba ciertas
restricciones.

No existe por su parte excesos alcoholicos, no toma medicamentos,
ni droga de forma habitual.

El se juzga a si mismo, como un sujeto que tolera mal la soledad y
que presenta manifestaciones anoémalas de conducta, tales como hacer
chistes en el velatorio de su padre por incapacidad de soportar la situacion.
Se considera cuidadoso, detallista y algo obsesivo. Se siente mirado o re-
chazado por los demds. Y se encuentra a menudo luchando contra una
fueza interior que le impulsa a hacer actos prohibidos o peligrosos.

Se encuentra insatisfecho de sf mismo, sin saber lo que quiere y cre-
yendo que los demds no le entienden.

Su madre afirma que siempre ha sido un chico temeroso, que tenia
necesidad de dormir con la luz encendida y que a veces dejaba un puiial
encima de la mesita de noche para protegerse.

Asimismo piensa que su padre lo consentia de f01ma exagerada y le
habia quitado la autoridad a ella.
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Tenfa con frecuencia accesos de encolerizacion y agresién desmesu-
rada que ¢l mismo reconocia como “algo macabro o el pequefio monstruo
que llevo dentro”.

2.° Paso del método. Formulacion de Hipotesis: Momento inductivo,
en el cual a través de las observaciones realizadas se induce lo que llamaria-
mos una “Teoria sobre el caso”. Este apartado lo registraremos desde tres
vertientes:
a) Funciones o condiciones biologicas:
A través de las observaciones efectuadas en el 1.°" Apartado consi-
deramos que el sujeto no presenta alteraciones a nivel psiconeuro-
logico. '
b) Situacion ambiental:
" Ambiente cultural alto.
— Sujeto sobreprotegido, especialmente por el padre.
— Comunicacion familiar escasa. .
— Problemas econémicos no reales, fantaseados por el sujeto. El
crefa que la madre no le daba todo lo que necesitaba.
—~ Reacciona en situaciones con conductas no adaptadas.
— Ambiente laxo, poco exigente, de forma que se le dificulta las
posibilidades de hacerse responsable.
c) Funciones psicologicas:
— Sujeto de Inteligencia normal media.
— Introvertido.
— Tipo de pensamiento muy paranoide.
— Muy cuidadoso y detallista, con rasgos claramente obsesivos.
— Los mandatos de su madre, los vive con muchisima presion y sin
gratificacion. '
— Siente fuertes impulsos de trasgredir lo normativo.
— Sujeto temeroso.
— Presenta conductas agresivas y despectivas de forma esporadica.
— Sujeto poco responsable de sus actos.
— Presenta en la relacidén heterosexual conductas celotipicas.
— Tiene actitudes francamente desconfiadas respecto a las demas
personas de su entorno.

3.°" Paso. Deduccion de Conclusiones. En este apartado se trata de
seleccionar las variables a analizar y elegir las técnicas concretas para el
estudio del caso.

En esta ocasion y dadas las caracteristicas de la demanda, optamos
por un andlisis funcional o puntual.

Las variables supuestamente implicadas son:

a) Referidas al organismo. Descartar problemas psicofisiologicos.

b) Referidas a su conducta. Estudiar el tipo de personalidad del



EL PROCESO DE PSICODIAGNOSTICO 183

sujeto.
c) Rgferidas al ambiente. No se explora ante la dificultad de realizar-
lo. (Madre fuera del contexto habitual).
Las técnicas elegidas con el fin de deducir las conclusiones fueron las
siguientes:
a) Referidas al organismo:
— FElectroencefalograma.
— Pruebas Neuroendocrinas.
— Curva TSH tras estimulo TRH.
b) Referidas a la conducta:
- Escala de Inteligencia Wechsler - Adultos.
— Psicodiagnéstico de Rorschach.
— Cuestionario de Personalidad M.M.P.I.

4.° Paso del Método. Verificacién: Se trata en este apartado de la
aplicacion de las técnicas escogidas y de su correccion e interpretacion
para comprobar la hipotesis.

a) Referidas al organismo:

— Fl electroencefalograma, no es valorable como patologico.

— Las pruebas endocrinas estdn dentro de los limites normales.

— Curva TSH tras estimulo TRH. Esta prueba correlaciona con
“Intentos de suicidio violentos”, trastornos bordeline de perso-
nalidad y depresion. (Dicha 1nformac1on esta sacada del sumerio
del sujeto).

b) Referidas a la conducta:
Pasamos a la descripcion de las técnicas usadas.

Puntuacién Pantuacion

TEST Directa Tipica

Tabla I Informacion ... ... ... ... ... 14 9
Cuadl‘o-l‘e sumen de Comprension . ... ... ..., 12 7
. I Py Aritmética . .. ............. .. 10 9
puntuaCIOnes €n el Wals Semejanza . ... L. 13 10
Digitos . ......... ... . ... 9 7
Vocabulario . . ............ ... 50 11
PUNTUACION VERBAL. ................... 53

Clave de Niameros . .. .......... 46

Figuras icompletas. . . .......... 16

Cubos....... ... .o il 44

Historietas . .. ............... 22
Rompecabezas .. ............. 24 7
PUNTUACION MANIPULATIVA ..., .......... 49

PUNTUACION TOTAL

PUNTUACION VERBAL............... 53 Cl 94
PUNTUACION MANIPULATIVA .. ........ 49 C1 98
PUNTUACION TOTAL DE LA ESCALA....102 €l 95
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Tabla IT
Conversion de puntuaciones directas en tipicas

VERBAL
Punt.  Infor-  Compren-  Aritrié- Seme- .. Vocabu-
tipi ‘. I i Lo Digitos Jari
PICI macion sion ica Ja"LﬂS ario
13 1820 20 13 1718 1] 55-58
i2 15-17 1819 12 15-16 - 50-54
1 13-14 17 11 1314 10 4849
10 10-12 15-16 9.10 10-12 9 4044
9 9 13-14 8 89 - 35-39
8 7-8 12 7 67 - 8 28-34
7 6 10-1} 6 4-5 7 20-27
Tabla I11

Conversion de puntuaciones directas en tipicas

MANIPULATIVA

Punt. Clavede  Figuras Histo- Rompe-

tipica N.os ln:‘i‘:npl. Cubos rietas ubefu
19 90 21 - 36 44
18 84 -89 - 48 35 43
17 80 - 83 20 - 34 42
16 76-79 - 47 33 41
15 72.75 14 40 : 39-40
14 65-71 18 4445 37-.38
13 60-04 17 40- 43 3520
12 52.59 15-16 37-39 32.34
11 45-51 14 33-36 30 -
10 40 - 44 13 29- 32 28.29

9 3439 -12 27-28 18-20 20-27
8 30-33 9-10 24 - 20 14-17  '21-24
7 26-29 7-8 19-22 12-13 18- 20
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NP de Laminas

N2 de Respuestas

. = Determinantes

Tabla IV
Protocolo de Rorschach

C

p.
Z.
I

ont. = Contenido
= Respuestas Populares
= Actividad Organizativa
E. = Fendmenos Especiales

N. L. l N.R. I Loc. l Det. ‘ Cont, l P, I YA I F.E,
i 1 DdsS+ Mp, FV, FD, — H,Bt 4
2 D+ MaPo (2) H . 4
3 WSq FY,FC (Ad) P 3.5 MOR
1> 4 DASH+ Ty Alls P 45
5 Dns+ ma,FY,, Sefls 4,5 .
6 Ddo F. FD Ad ICOM
7 DdSo PG - Hd
3 8 Do F— Ad
9 DS + MpFY - Hd 4.5
10 D+ Mag (2) H P 3 MOR
W -1 W+ FD, (H),Bt 4.0
12 Dy Fo Ad
v 13 Wo Fo A | U
> 14 Ddg Fmau A
Vi 15 Do FYu Lapiz -
16 Do Fo Pieza
Torno
17 Do Fo A
K 18 D+ Fro Barco 2.5
VH 19 WSV/+  Fro Ge/Na 4 D.V.
20 DdSo Fo Bt
21 D.. Fo Hd P
2 Wo F- ) 2.5
Vi 23 W+ FC, FMa, Fro (A)Ls P 4.5 INCOM
IX 24 DdSo F - Ad 5.0
25 Wo Mp,FCu (A).Cg 5.5
X 26 Do Fo Torre
27 D+ FMau Bt,A 4.0
28 D+ F—(2) Campana 4

Resumen estructural:

Z Sum-Zest =

Zd
EB
eb
Blends.R

ﬂ:P
Ma:Mp

It

69,5 - 59,5

+10
5:15
4:5
6:28

5:4
14

razones, porcentajes y derivaciones

FC:CF+C
W:M

EA = 6,5 W:D

ep

=94 L
F+%

X+%
A%

= 3:0
= 75
= 7:14
1.0
= .57

|

Afr
3r+(2)/R
Cont: R
H+Hd:A+Ad
H+A:Hd+Ad

L (H)HHA): (AHAd)

= .60
= .39

XRT Achrom
XRT Chrom

.27
46
11:28
8:11
27

2:2

185
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5.° Paso del Método. Descripcion, clasificacion, prediccion y toma de
decisiones: Todo ello debe realizarse en base a los resultados obtenidos en
la anterior etapa. En este apartado, sélo describiremos los dos puntos pri-
meros debido ala particularidad del caso y ante la imposibilidad de un tra-
tamiento.

Prueba de Inteligencia: Escala Wechsler de Adultos: Se trata de un
sujeto con una inteligencia normal media, sin embargo interacciona con
deterioro patologico en situaciones que involucran contextos interpersona-
les y sociales.

Presenta deficiente capacidad para mantener relaciones objetales es-
tables. Asimismo, manifiesta una preocupacion exagerada por temas espe-
cificos, hasta la duda compulsiva, perfeccionista y ambivalente.

No utiliza de modo aceptable las experiencias que recoge de su am-
biente circundante, con dificultad para asimilar los conocimientos sociales
convencionales.

Presenta trastornos bésicos del juicio y pérdida de la capacidad de
concentracidon, manifestando una falta de interés general hacia ei medio.

Prueba de Personalidad. Psicodiagnostico de Rorschach: Se trata de
un sujeto con problemas de identidad sexual, que se fija en aspectos irrele-
vantes del mundo externo resaltindolos y dindoles una interpretacion
muy idiosincratica. Su pensamiento es egocéntrico y narcisista, por lo que
el tipo de vinculos que establece son regresivos, infantiles y muy depen-
dientes.

Toma una actitud pasiva y espera que los otros resuelvan sus proble-
mas sin utilizar su potencial para ello.

Manifiesta una presion interna fuerte con una alta conotacién de hos-
tilidad y oposicionismo, intenta modular la expresién emocional de ello,
pero como no reconoce ¢l mundo externo su intento fracasa en un primer
momento. .

Poco después reacciona intentando apartarse del contexto emocional
estimulante, pero al no reconocer la realidad reacciona de forma agresiva
o aislandose del medio, en particular con figuras femeninas.

No se siente en particular cerca de nadie, como si nunca hubiese de-
sarrollado la necesidad de contacto humano, por lo que sus relaciones son
originales y fuera de contexto.

Se trata de un sujeto introvertido, vuelto sobre si mismo, que vive
mas dentro de sus pensamientos, que expresando lo que siente. Se mani-
fiesta poco, de forma coartada y sin descarga.

Siente necesidad de pensar extremadamente las situaciones, contro-
lindolo todo, pero no es capaz de ver lo importante y de entenderlo.

Vive aislado afectivamente, retirdndose por las dudas que le crean los
estimulos, no tiene en cuenta al otro, por lo que presenta un pésimo con-
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tacto con la realidad.

Distingue poco lo real de sus pensamientos, por lo que interpreta de
forma muy distorsionada la realidad.

Resumiendo: podemos afirmar que se trata de un sujeto hostil, con
un mal contacto con la realidad, egocéntrico, con problemas de identidad
sexual que emplea mucha de su capacidad en defenderse de los estimulos
externos, pero que debido a la interpretacion errénea de ellos fracasa y
actua. (Actuacién es un concepto estricto en el lenguaje psicoanalitico que
quiere decir: accion breve y violenta, auto o hetereodestructiva, con dis-
minucion del grado de conciencia). '

Tiene baja tolerancia a la frustracion, cuando no es capaz de contro-
lar el medio externo, en una situacion que el vive con mucha tension y
hostilidad, produce graves actuaciones descontroladas que no responden
a la situacion concreta que esta viviendo.

Por todo ello:

— Debido al acercamiento inusual de la realidad.

— A los sentimientos hostiles.

— A la ausencia de contacto humano.

— A la preocupacion excesiva por los detalles.

— Al mal contacto con la realidad.

— A la necesidad de controlarlo todo.

— Y ala tendencia muy marcada a la actuacion.

Podemos afirmar que estamos ante un trastorno esquizotipico de la
personalidad, con ideacion Paranoide y defensas obsesivas.

CUESTIONARIO DE PERSONALIDAD M.M.P.L

El perfil que obtenemos a través de este cuestionario, situa al sujeto
en una zona clara de patologia, en el que aparecen como rasgos sobresa-
lientes:

a) Elevado nivel de depresion. Nos informa de que se trata de un suje-
to con escasa confianza en su propia capacidad y sentimientos de inade-
cuacion. Tendencia a la soledad y aislamiento.

b) Factor corrector K: Puntuacion ba]a lo que refleja una desorgani-
zacion e incapacidad para controlar las propias emociones.

¢) Validez F: Puntuacidn alta, se trata de un simulador o de un sujeto
que estd pidiendo ayuda, ademés de expresar una problematica grave.

d) Paranoia Po: Puntuacion elevada, sujeto con una gran tendencia a
la obsesion como presencia de un sentimiento, impulso o pensamiento que
no puede eliminar de la.conciencia mediante un esfuerzo ligero y para re-
ducir su angustia se ve obligado a realizar rituales o actos estereotipados.
Individualista, participa poco en las situaciones de grupo y se muestra insa-
tisfecho en sus relaciones interpersonales, siente que las personas estin en
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contra suyo. Esta es una rumiaciéon constante de su problematica, hasta tal
punto que trastorna de forma importante su vida diaria.

e) Esquizofrenia Sc: Puntuacién elevada, el sujeto se refugia en la
fantasia, procurando evitar situaciones nuevas de contacto personal. Apa-
tico y hostil.

El perfil de A.E.M. tiene la configuracion de un psicotico, muy cerca
de la caracteristica denominada ““Valle Paranoico” que junto con la pun-
tuacion elevada de las escalas F.D. y el indice de Golberg (1965) nos situa
frente a un sujeto depresivo psicético, con tendencias altamente paranoi-
des y defensas obsesivas.

RESUMIENDO

Después de analizar de forma individual cada una de las tres pruebas
realizadas, creemos que es conveniente llegar a una labor de sintesis, don-
de la descripcion de los tres tratamientos aplicados queden entroncados.
Para ello utilizaremos el manual del D.S.M. 111 (APA, 1984).

Bje I ...... 296.24
Be 11 ...... 301.22
Bje I ...... ——
Fje IV ...... 6
Be V ...... 7
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ALTERACIONES DEL LENGUAJE HABLADO Y
CEREBRO EN LA CONDUCTA AUTISTA

Juan-Carlos PALAVECINO CASTILLO

Departamento de Psicologia. Tarragona

RESUMEN

A partir de lo que encontramos en el modelo biologico de Pavlov sobre esqu1zc3‘f;'ell}az nos
interesamos por el lenguaje en la psicopatologia del individuo autista. Conceptos como “inhibicion
cortical protectora’ y teoria del proccsamiento de informacion, desarrollan puntos comunes entre

lenguaje y cerebro.

SUMMARY

It scems adequate to assume Pavlov’s biological model about Autistie jndividuals: Cortical
Defense Inhibition. Information process theory explains a large neuronal chain between language
and brain behavior.

LA PATOLOGIA VERBAL DEL AUTISMO

Las alteraciones del lenguaje-expresiéon verbal-constituyen uno de los
sintomas mas especificos de la conducta autista. Los estudios experimen-
tales frecuentan serios esfuerzos en esta area (Polaino 1984).

Para Koupernik y Eisenberg, las alteraciones verbales del autismo se-
rian las siguientes:

a) ausencia casi total de lenguaje. Mutismo.

Si el lenguaje oral aparece, suele ser poco eficaz porque presenta con
frecuencia trastornos patologicos estructurales, como,

b) trastornos artricos o articulatorios, (disartria, dislasia) debidos a
un pobre control de los 6rganos fonoarticulatorios.

c) trastornos prosodicos que se ponen de manifiesto por la emisiéon
de una voz de escasa modulacion, atonal, arrimica e inexpresiva.

d) alteraciones sintacticas en el sentido amplio del término, desorden
de la expresion verbal. Estas alteraciones sintacticas se agravan por la pre-
sencia de signos de empobrecimiento verbal tales como: estereotipias ver-
bales, ecolalia, metalalia, inversion pronominal, etc..

e) alteracion, mds o menos profunda, de la capacidad de comprender
el significado de las palabras y frases emitidas por las personas que convi-
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ven con el autista y dirigidos a él. Esta alteracidon no se debe a posible sor-
dera, sino mds bien a una agnosia especial en la percepcion de las voces hu-
manas, esto es, a una afasia sensorial o de recepcion. El individuo autista
oye bien pero le cuesta trabajo entender el significado asociado al signifi-
cante verbal. Para Rutter (1981) dicha afasia de recepcion podra conside-
rarse un sintoma bdsico o primario del autismo y del mismo se derivarian
otros sintomas secundarios.

Los sintomas indicados, mas otros que la literatura clinica aporta con
variedad, se presentan también en las afasias —sensoriales o motoras— del
individuo adulto y como estas afasias se producen por un funcionamiento
deficiente de la unidad lingiifstica verbal del cerebro, debemos aceptar
que esta unidad también esta alterada en los nifios autistas.

ANATOMIA Y FUNCION DE LA
UNIDAD VERBAL DEL CEREBRO

Sobre la ubicacién de la unidad verbal cerebral es preciso decir que
podemos localizarla en el 95% de los individuos, en el hemisferio izquier-
do.. Por lo mismo, tal hemisferio recibe con frecuencia el nombre de he-
misferio parlante.

La zona del cerebro que se relaciona con el lenguaje hablado es com-
pleja y extensa, y vamos a intentar una descripcion basica. Y de tal manera
podemos dividirla en: subzona perisilviana y subzona frontal orbitaria.

La subzona perisilviana: Ocupa el labio superior —fronto parietal—
el extremo posterior —zona de transiciébn parieto-temporo-occipital—
y el labio inferior —temporal— del surco de Silvio.

Como sabemos la porcion temporal —infrasilviana— se extiende por
la corteza de la cara externa del 16bulo temporal —dos tercios posteriores
de las circunvoluciones temporales superior y media—. Coincide con la su-
bunidad perceptiva auditiva. Realmente es la misma subunidad en cuanto
que se especializa en la interpretacion de los sonidos de las voces humanas
que transmiten mensajes verbales. En la literatura técnica la zona de la que
hablamos suele denominarse centro de Wernicke. Este centro elaborador
de percepciones auditivas verbales recibe mensajes de las subunidades re-
ceptoras actisticas de ambos hemisferios.

La porcion fronto-parietal suprasilviana de la zona perisilviana de la
unidad cerebral verbal ocupa, de frontal a occipital, las siguientes circuns-
voluciones: parte posterior de la tercera circunvolucion frontal, parte infe-
rior de las circunvoluciones ascendentes frontal y parietal y lobulillo parie-
tal inferior. Esta porcion es muy extensa y toda ella tiene que ver, de una
manera u otra, con la emision correcta de la palabla hablada, pero la parte
que ocupa la tercera circunvolucion frontal es la mas importante a este res-
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pecto y se la conoce con el nombre de centro de Broca. Por tanto, segmen-
to posterior de la circunvolucion frontal inferior, centro de Broca.

Finalmente, la porcién retrosilviana de la subzona verbal perisilviana
es un area transicional que sirve de unién o puente anatomofuncional con
el centro de Dejerine que se relaciona con el lenguaje escrito. El buen fun-
cionamiento de las neuronas de la subzona perisilviana relacionada con el
lenguaje hablado es imprescindible para que se lleven a cabo con normali-
dad las siguientes actividades verbales:

Entender correctamente el significado de las palabras y frases oidas.
Tal actividad depende particularmente del centro de Wernicke.

Preparar una muestra interna de la frase que se quiere pronunciar. Es-
ta actividad importante que pertenece al lenguaje interior depende del
buen funcionamiento de toda la subzona perisilviana aunque los centros
de Wernicke y Broca estdn especializados en matices particulares de la pre-
paracion de la muestra interior (Gémez Bosque, 1985).

Emitir 1a muestra interna previamente preparada, esto es, transformar
la palabra interna en palabra externa poniendo en marcha y controlando
los 6rganos fono-articulatorios. Esta importante funcion puede caracteri-
zarse también como una realizacion del lenguaje interior. También depen-
de dicha actividad de la parte suprasilviana, del centro de Broca y de la cir-
cunvolucion o lobulillo parietal inferior que puede ser llamado centro de
Luria. :

Finalmente, gracias a la misma poreion suprasilviana podemos “sen-
tirnos™ hablar. Al hablar adoptamos unas posturas especiales de los 6rga-
nos articulatorios y ademads estas posturas cambian sucesivamente, de mo-
do ordenado, a medida que emitimos la secuencia de fonemas que consti-
tuyen la frase o la secuencia de frases. Pues bién, los érganos del aparato -
articulatorio envian mensajes hacia la zona suprasilviana verbal y por me-
dio de ella tomamos conciencia de los movimientos y de las posiciones de
labios, paladar, lengua, mejillas, etc. en los actos del habla. Gracias a esta
toma de conciencia, en este ‘“sentirnos” hablar controlamos de manera
continuada el buen funcionamiento de la musculatura fono-articulatoria.

La subzona frontal anterior u orbitaria: La porcibn més anterior
del 16bulo frontal, porcion que se relaciona directamente con el hueso
frontal y con el techo de la orbita, ha sido designada con los nombres de
“lobulo prefrontal o l6bulo orbitario” del cerebro. No es, en verdad un 16-
bulo independiente sino mas bien una parte, no muy bien delimitada por
cierto, del gran l6bulo frontal.

La actividad de las neuronas del “lé6bulo” prefrontal se correlaciona
con importantes funciones psiquicas de tipo complejo y superior. En efec-
to, esta zona cerebral tiene que ver con las actividades psiquicas de futu-
rizacién, a saber, con aquellas actividades y actitudes que se refieren fun-
damentalmente a los acontecimientos y situaciones venideras. Preveer, pre-
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venir, planificar, anticipar y proyectar son tres modalidades esenciales de
las funciones de futurizacion que se “localizan” en el lobulo prefrontal
del cerebro. :

En relacion con el lenguaje, la planificacion y proyecto de actos ver-
bales dependen del “l6bulo” orbitario. En la “chachara” libre la planifica-
cion tiene nula importancia porque el didlogo salta de un tema a otro se-
gan las asociaciones del momento. Pero en el discurso dirigido a un fin
concreto el plan o esbozo de lo que se quiere expresar gufa, consciente o
inconscientemente, la actividad verbal prestando a los actos del habla la
coherencia y fluidez que deben tener para ser eficaces. Por ello, las disfun-
ciones del 16bulo prefrontal traen como.consecuencia un proyecto de ha-
bla inestable que se olvida con facilidad y que es sustituido por otro que
tampoco logra afianzarse. De aqui resulta una charla “fugada, deslabazada,
incoherente, etc.”.

Ademas de lo dicho, la actividad del 16bulo prefrontal se relaciona
con las motivaciones para hablar. Por ello un mal funcionamiento se corre-
laciona con el mutismo motivacional. El individuo no habla porque no es-
ta motivado para ello o porque sus motivaciones son inestables y fugaces.

INTENTO DE INTERPRETACION

Por lo indicado hasta ahora, se puede deducir que existen en el indi-
viduo autista areas que estan “alteradas” en su funcionamiento. Hemos de
preguntarnos por la naturaleza de tal “alteracion”. ; Qué ocurre en el cor-
tex cerebral de los autistas para que funcione anormalmente dando origen
a los sintomas de tal psicopatologfa®.

Etiologia cerebral segin Pavlov, de la esquizofrenia: Hay una hipo-
tesis del eminente investigador ruso, fechada en 1930 en un articulo refe-
rente a las esquizofrenias, con el titulo de “Ensayo de disgresién de un
fisiologo en el dominio de la Psiquiatria™. Previo al anélisis de su hipotesis
no podemos olvidar que existen bases para un diagnéstico diferencial entre
esquizofrenia y autismo. Pero los enfermos estudiados por Pavlov parecen
presentar sintomas similares a los observados en el autismo, segiin obser-
vadores y autores. Para otros, el contraste sigue siendo una dificultad,
cuando no un interrogante grave (Ajuriaguerra 1978).

Segan Pavlov, los sintomas esquizofrénicos, explicados a partir de su
modelo de reflejos condicionados, son:

Apatia, torpor y adinamia. El aplica dichos términos para designar el
hecho de que el enfermo no reacciona a las preguntas que se le hacen, y
permanece frio, indiferente ante ellas. Al igual que en el infante, presenta
el sintoma de mutismo.
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Estereotipias verbales y motoras, es decir, repeticion de frases o frag-
mentos de frases y de actos o fragmentos de actos.

Ecolalia y ecopraxia.

Reacciones motoras desprovistas de sentido y que al observador pue-
den dar la impresién de amaneramientos, pillerias, bufonadas!.

Negativismo, catalepsia y catatonia fueron sintomas también recogi-
dos en estas ohservaciones. Pues bien, Pavlov afirma que todas estas mani-
festaciones clinicas se presentan también en las fuses liupnéticas experi-
mentales —es decir, en aquellas que se obtiene por medio de técnicas de
reflejos condicionados aplicadas a los perros—, y en estados hipnoticos hu-
manos. Por lo mismo, llega a la conclusion de que la esquizofrenia es una
“hipnosis” cronica provocada por un predominio de la inhibicién cortical
sobre los procesos de excitacion. Pero tal inhibicién es una reaccion pro-
vista de sentido ya que tiene realmente un caracter protector, o sea, prote-
je a neuronas ‘“‘debilitadas” frente a un exceso de estimulos.

Esta hipotesis también se puede formular de la siguiente manera: fac-
tores congénitos o adquiridos originan una “debilidad” del cerebro, esto
es, debilidad de sus neuronas corticales. Tal debilidad supone como conse-
cuencia su rapido ‘“agotamiento’ o “fatiga” cuando entran en contacto
con estimulos superiores a sus fuerzas y ello hace aparecer un proceso pro-
tector. A saber, la inhibicién generalizada de la corteza que produce un es-
tado cronico de “hipnosis”.

La inhibicién cortical serfa la responsable directa de aquellos sinto-
mas que pueden ser considerados como signos de hipofuncién cerebral
—apatia, mutismo, etc.—. Indirectamente, tal inhibicion traeria consigo la
liberacion de estructuras subcorticales —cuerpo estriado, tilamo, etc.— y
esta liberacion se manifestarfa en la apariciéon de reacciones motoras auto-
maticas tales como repeticion de movimientos vaciados en el significado
—manierismos, muecas, estereotipias, etc.—.

Antes de terminar con esta somera descripcion del ensayo pavlovia-
no, se puede aclarar el sentido que se da al término “hipnosis”. De tal for-
ma que asi designa todo estado de la conciencia que se caracteriza por una
elevacion del umbral de excitaciéon; debido a ello, disminuye la vigilancia y
el sujeto tiene una percepcion embotada del perimundo.

La hipotesis pavloviana y el autismo: En el caso del autismo la exis-
tencia de factores genéticos capaces de “debilitar las neuronas corti-
cales queda demostrada por el hecho de que esta patologia se presenta con
mayor frecuencia en varones que en hembras, y que con frecuencia alta
son autistas los dos miembros de una pareja de gemelos univitelinos.

A estos factores genéticos hay que afiadir una gran diversidad de fac-
tores “‘exogenos” —por ejemplo, factores que no tienen relacién con alte-
raciones de cromosomas o genes— que pueden actuar sobre el cerebro en
desarrollo, bien durante la vida fetal o bien en los dias y semanas inmedia-
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tamente posteriores al nacimiento (Diaz Cuervo, Ritvo, Laxer).

Ambos tipos de factores inciden sobre la corteza cerebral fetal infan-
til y provocan un desarrollo defectuoso de la misma, dando origen a altera-
ciones observables con técnicas morfologicas, fisiolggicas o bioquimicas y
mds alteraciones que, por ahora, no es posible detectar. Entre las primeras
figura una atrofia generalizada de la corteza cerebral, atrofia —adelgaza-
miento— que se pone de manifiesto por una dilatacion de las cavidades
ventriculares, dilataciéon ficilmente detectable por métodos radiologicos
y una alteracion del metabolismo de la glucosa.

Tiene que ver con todo esto los datos publicados de estudios que lle-
va adelante el Instituto Nacional de Bethesda, Maryland, USA sobre pro-
blemas de envejecimiento. En los mismos se revelan alteraciones metaboli-
cas de la glucosa, substancia que el cerebro utiliza como principal fuente
energética. Las tasas metabolicas absolutas de la glucosa son mas elevadas
en autistas que en los grupos testigos, sabiendo que el cerebro de sujetos
autistas consume mas glucosa que el de nifios normales. El metabolismo
de la glucosa es més elevado en el hemisferio izquierdo que en el derecho.

Por los factores indicados, podemos hablar de una “debilidad” corti-
cal y de una “fatiga” precoz en el funcionamiento. Vemos que, para Pa-
lov, el cerebro se defiende poniendo en marcha el mecanismo protector
de la inhibicion cortical. Tal proceso se puede dar por la acciéon de neuro-
nas corticales inhibitorias o por el exceso de serotonina procedente de los
niicleos raficos troncoenceféilicos. Las investigaciones recientes consolidan
la existencia en el cortex cerebral y en otros puntos del neuroeje de un
gran nimero de neuronas inhibitorias.

Otros modelos hipotéticos similares: Anthony y Frommer han tra-
bajado sobre hipotesis similares al modelo que se ha expuesto. Anthony,
en sus estudios psicopatologicos retoma el concepto de barrera de protec-
cion frente a estimulos externos, que planteara en su dia Freud (1922).
En cualquier caso, Anthony distingue entre autismo primario o idiopético
y autismo secundario.

En el autismo primario la barrera de proteccion es anormalmente “es-
pesa” y si las relaciones de las personas del entorno familiar o afectivo son
frias entonces esta barrera se “solidifica”. En caso contrario, la barrera se
“deshace” y el autismo es evitado.

En el autismo secundario la barrera es muy “delgada” y el nifio esta
sobreestimulado elaborando secundariamente una barrera psicética.

Para Frommer, la alteraciéon bésica de la personalidad autista consis-
te en la deficiencia cognitivo-perceptiva. Por la misma se impide que el su-
jeto elabore las impresiones sensoriales transformando las sensaciones
inmediatas y cambiantes en percepciones estables. El desorden sensorial
—caos de sensaciones— origina sintomas defensivos, esto es, barreras de
proteccion frente a los estimulos. De esta manera, llega el individuo a
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construir un aislamiento del mundo exterior. Que, por cierto, como tan
exhaustivamente ha explicado Bettelheim, es vacio por dentro!. Se puede
ver que tanto Anthony como Frommer hablan de barreras de proteccion
pero, a diferencia de Pavlov, no dicen nada sobre el fundamento cerebral
o neurologico de las mismas. In este sentido, el concepto pavloviano de
inhibicién cortical protectora sefiala una pista de cuél puede ser el equiva-
lente cortical de tales barreras.

Por otra parte, las aportaciones de Anthony y Frommer tienen la vir-
tud de permitir establecer un puente entre las concepciones puramente
neurologicas y las psicodindmicas del autismo. En efecto, la inhibicién cor-
tical protectora puede producirse por dos “mecanismos” distintos, a saber:

— En unos casos, la inhibicion se desencadena automaticamente obe-
deciendo a leyes neurofisiologicas y sin relacion alguna con lo que ocurre
en la conciencia del sujeto. Estamos dentro de la inhibicion cortical ante
un exceso cuantitativo de estimulos. Exceso que rebasa la capacidad de
elaboracion de que dispone el individuo.

— Pero en otros casos es probable que la inhibicion cortical sea el
correlato cerebral de mecanismos psicodindmicos. En estas circunstancias
el exceso de estimulos tienen un caricter cualitativo y el término quiere
decir que la informacion vehiculada por esos estimulos, esto es, su conteni-
do informacional es desagradable para el sujeto que la recibe y que él
rechaza porque provoca en él tensiones dolorosas. '

El nifio autista, al igual que cualquier nifio normal, puede sentir insa-
tisfactoria su relacion con el entorno —social y no social—. En contra de lo
que opinan ciertos autores, esta insatisfaccién no tiene que estar vinculada
exclusivamente a la insensibilidad y frialdad de los padres, (Kanner, 1956)
o al rechazo inconsciente del individuo por parte de sus padres (Bettel-

heim, 1978).
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RESUMEN

El fcnomeno de los efectos de posicion serial ha sido uno de los topicos clasicos del estudio
de la memoria. En un trabajo anterior (Tous y Andrés, 1984) describimos como en un paradigma
de recuerdo libre no-serial sc podian descubrir efectos de primacia y ultimidad a pesar de que al su-
jeto no sc le indicara en la consigna la necesidad de reportar las listas de palabras aprendidas en
forma serial.

La presencia de los efectos de posicion serial nos indica claramente que existen dos mecanis-
mos distintos en la memoria humana, En este trabajo nos propusimos identificar éstos efectos
cuantificandolos y demostrar que el “constructo” denominado “Coeficiente de Estructuracion”
(Ehrlich, S., 1965), que es una medida dc la organizaciéon subjetiva del material propia de cada su-
Jeto, se puede definir operacionalmente por la primacfa, Asimismo se confirmd que los valores de
la ultimidad nos permiten reconocer los efectos de la memoria primaria en el rendimiento global
de la memoria en una tarea de recuerdo libre, .

SUMMARY

The serial position effects is one of the memory classic topics on the psychological research.
We are in a recent work (Tous & Andrés, 1984) described the finding for the serial position effects
in a non-serial free rccall tasks. In these experiments are possible to know the priinacy and recency
and computing its.

The evidence of these serial positions effects shows clairly the existence of two memory
mechanisms. Here we want identifing these coeficients of primacy and recency and showing that
the “estructuration coeff.” (Ehrlich, S., 1965) is a measure of subjective organization on memory,
this “estructuration” are operationally defined by the primacy. Therefore the recency coefficient
is a good indicator about the effects of the primary memory in the complet performance on a
free recall tasks.

*Comunicacion presentada en “Perspectivas Actuales en Psicologia Cognitiva™, Madrid, 16-19
marzo de 1985.

INTRODUCCION

El fenémeno de los efectos de posicion serial en el aprendizaje verbal,
conocido en la tradicién asociacionista del estudio de la memoria desde
H. Ebbinghaus, fue descrito por Houland, C.I. en 1938 quien diferencid
los efectos de Primacia (alta probabilidad de recordar los primeros items
de una lista) y los de recencia (alta probabilidad de recordar los ultimos
items). En los primeros trabajos sobre el aprendizaje serial fue constante la
referencia a estos efectos y tuvieron fuertes repercusiones en las teorias
del aprendizaje verbal.
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tivos (F1 3 = 2,917; n.s.), lo que prueba la ausencia de interaccion.

El segundo tipo de andlisis, (tabla 2) consistié6 en buscar el grado de
asociacién entre los diferentes indicadores que habiamos obtenido de los
protocolos de respuesta, siguiendo la tabla 2, podemos decir que existe:

A.

B.

C.

Fuerte asociacién entre rendimiento y estructuracion (0.658)
pero no con la seriacion y la recencia (n. s.).

La estructuraciéon no tiene relacion significativa con la seriacion,
ni con la recencia, aunque si con la primacifa (0.398).

Primacfa y recencia guardan una relacion poco potente, pero de
orden inverso (—0.234), posiblemente este valor absoluto se deba
a que el rendimiento total pondera los coef. de recencia y prima-
cia de forma distinta. (Ver interaccion graf. 2). '
Por tltimo resaltar, (Tabla 1 y Graf. 3) las tendencias de las cur-
vas que a excepcion de la de recencia siguen una tendencia lineal
clara.

Este tipo de resultados nos permiten afirmar, especialmente los apar-
tados A y B: '

1.

2.

La generalizacién de los efectos de p11ma01a y recencia en las ta-
reas de recuerdo libre.

Aceptamos la hipotesis de que la primacia es la definicion opera-
cional de la estructuracién, ya que los valores de asociacion son
significativos entre ellos.

Tabla 2
Correlaciones entre Jos diferentes valores de rendimiento,
estructuracion, seriacion, primacia y recencia.

REND, ESTRUC. SERIAC. PRIMAC, RECEN.,

BEND, 1

ESTRUC, 0.658 1
w»0.001

SERIAC. | - 0.103 0.170 1
e nne
PRINAC, 0.630 0,398 0.319 1
0,001 « 0,05 b :

RECEN, - 0,078 0.226 0.089 - 0.234 1

aur. g LN ~ 0,10

* REND.- Rendimiento en %de aciertos.
*#* ESTR.- Estructuracion; SER.- Seriacién; PRIM.- Primacia; todos en

Ry
*#* REC.- Recencia en Rxy (ponderada por rendimiento), v
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CONCLUSIONES

En resumen, queremos destacar la importancia de los efectos de pri-
macia y recencia que se dan por separado y de forma consistente en una
tarea de recuerdo libre, en la cual el orden intra-lista de las listas estimulo
variaba de un ensayo a otro y para cada condicion. Esto viene a completar
el ambito de generalizacién de los fenémenos de posicion serial en el estu-
dio de la memoria.

De acuerdo a los resultados arriba expuestos, podemos decir que los
efectos de primacia y recencia se dan en la memoria en funcionamiento
pero con un caricter acumulativo diferencial de tal manera que la prima-
cia sostiene todo el fenomeno de la organizacion, de aht que se asigne este
fenomeno a la MLP (receptora de ese efecto acumulativo a lo largo de la
sesion de aprendizaje). Sin embargo el cardcter acumulativo de la recencia
produce en la MLP un efecto negativo, como ha demostrado F.I. M.
Craick (1970), postulando la existencia de la recencia negativa. Estas con-
clusiones estan en la linea de algunos autores que postulan los efectos de
primacia son producidos por un tipo de codificacion semantica o extray
los de recencia, debidos a recuerdo por indicadores contextuales o tempo-
rales (Glenberg, et al, 1980; Gardiner & Gardiner, 1983; Baddeley y
Warrintong, 1970).

Por tanto el tipo de material (s1gniflcat1vo vs no-significativo) y la
. foma de presentacion (6rdenes aleatorios) afectan de forma significativa el
rendimiento en las tareas de memoria, pero no solo de laboratorio, sino en
la mayoria de ambientes y situaciones naturales por medio de los efectos
de posicion serial. La combinacién de la forma de presentaciéon y del tipo .
de material provoca en el sujeto dos tipos de procesamiento distintos, uno
de control (que garantiza la estabilidad de lo aprendido) y otro serial (de
efectos exclusivamente inmediatos y perecederos), este fenéomeno tiene
directas aplicaciones a cualquier tipo de situacién escolar, asistencial, o
propiamente cotidiana en las cuales estd implicado el aprendizaje verbal.

Hay que sefialar también, que los indicadores de los efectos de posi-
cion serial han sido sensibles al tipo de material (AS-MS-BS) presentado:
por una parte los efectos de primacia son mayores cuando los items eran
de alto significado que cuando éstos eran de bajo significado; en cambio
los efectos de recencia son mayores cuando los items pertenecian al nivel
de bajo significado que cuando pertenecian a alto significado.

En segundo lugar, constatamos que la presencia de primacia iba siem-
pre acompafiada de una mayor estructuracion del material, perteneciera a
un nivel alto o bajo de signifieado. Por fin decir, que el bajo nivel de recen-
cia ostentado por las listas que pertenecian a la categoria Medio Significa-
do, nos indican que los elementos de estas listas (€j. por, con,...) son muy
familiares a pesar de no tener significacion semdntica, lo que facilita su
organizacién por medio una codificacion muy automatizada (Tous, 1985).
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Estos resultados nos dirigen hacia la hipotesis, cada vez mas verosimil,
de la existencia de la memoria formada por un doble mecanismo ya que
los efectos de recencia parecen producirse como resultado de un procesa-
miento de tipo serial de la informacion, estrechamente vinculado a las
caracteristicas externas del estimulo; por contra los efectos de primacia
nos indican la presencia de otro mecanismo que utiliza un procesamiento
de tipo control que facilita la organizacion de la informacion (estimulos)
a partir de los propios efectos de la primacia (efectos acumulativos y
duraderos).
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RESUMEN

Las respuestas de 184 sujetos, estudiantes de ambos sexos, en una tarea de formacioén de im-
presiones, fueron estudiadas bajo cuatro diferentes condiciones (una de control y tres experimenta-
les) de influencia social. Queriamos medir el grado de influencia ejercido por tres respuestas comu-
nicadas, unidnimes, y con distintos niveles de distancia entre éstas y las respuestas iniciales de los
sujetos. Se encontrd que cuanto mayor era esa distancia mayor era también la influencia ejercida.
Sin embargo, en las distancias extremas intervenian los mdrgenes de verosimilitud de los sujetos
aminorando la influencia esperada, tal como habiamos supuesto.

SUMMARY

The performance of 184 students, men and women, in an impression formation task, were
studied under four differents conditions (one control condition and three experimental conditions)
of social influence. Our findings indicate that in general more long is the distance between the first
response and the communicated responses, more great is the influence exerted. However, in the
extreme distances the influence exerted is lower than predicted with a proportional inodel because
of the subject’s credibility, as we hoped.

INTRODUCCION

El tema de la influencia social ha sido uno de los més estudiados en
Psicologia Social, habiendo. sido encontrados diferentes tipos de influen-
cia: situado ante una R¢ (respuesta comunicada), ante el juicio de otras
personas, el sujeto puede tomar tres posturas: ‘

—Adoptar la R¢: conformismo. .

—Mantener su R] (respuesta inicial): independencia.

—Situarse entre R] y R¢: convergencia.

De estas tres clases de influencia sblo la convergencia permite cuanti-
ficar realmente el grado de influencia ejercido por R¢. Ahora bien, s6lo un
tipo de tarea que exija una respuesta que pueda moverse a lo largo de un
continuo permitira el fenémeno de la convergencia. Por ello nosotros he-
mos cogido una tarea de este tipo, pues queremos cuantificar la influencia
ejercida.

Sin embargo ;se deja influenciar la gente en todas las situaciones y
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ante cualquier problema o tarea? ;o se deja influenciar mas en unas condi-
ciones que en otras? Sin duda alguna la respuesta es que el ser humano
funciona, por lo general, a modo de un procesador de informacién y-por
tanto, situado ante un problema analizard todas las condiciones y aspectos
- de ese problema en esa situacién y actuara en consecuencia, no dejandose
influir mas que cuando crea que las condiciones asi lo exigen. Es decir,
que el proceso de influencia dependera en gran medida de la intervencion
de sus facultades y procesos cognitivos, de cémo procesa la informacion
disponible, aunque légicamente también intervienen factores de otro tipo
como tipo de personalidad, interés por la talea experiencia pasada en si-
tuciones similares, etc.

Pletendemos pues, en este articulo, mostrar que la 1nfluen01a social
no es un proceso pasivo y ciego, como a menudo se ha dicho, sino que en
ella participan activamente las capacidades cognitivas del individuo. De
hecho, toda influencia social conlleva dos fases, y en las dos intervienen
las aptitudes cognitivas del sujeto. En la primera, la recepciéon de la res-
puesta comunicada, intervienen procesos perceptivos, y de como se perci-
ban estas respuestas y de como se perciba también la situacion y la tarea,
dependera en buena parte su grado de influenciabilidad. En la segunda fase,
la elaboracién de la respuesta final, intervienen también factores cogniti-
vos, ordenando las respuestas que se le comunican, comparandolas entre
si, comparandolas con las opiniones propias, etc.

Pues bien, nosotros pretendemos con este trabajo mostrar la interven-
cion de estos factores cognitivos en las dos fases. De ahi que hayamos co-
gido una tarea de percepcion social, para poder estudiar la percepcion que
los sujetos se hacen de las respuestas comunicadas y también el grado de
influencia que ejercen esas respuestas comunicadas.

Ya Sherif (1935) demostro que el factor principal para que exista in-
" fluencia es la ambigiiedad de la tarea. Sin embargo, ello no es totalmente
cierto. La realmente importante es la incertidumbre subjetiva. Y ello es
perfectamente comprensible: el hombre dispone de dos fuentes de infor-
macion sobre el mundo, el testimonio de sus sentidos y el de las otras per-
sonas, y las dos son igualmente dignas de confianza, aunque no tal vez en
el mismo grado. Por ello, cuando la gente posee incertidumbre sobre un
asunto adopta como ciertas las respuestas de los otros. '

Pero también puede ocurrir que incluso estando el sujeto relativa-
mente seguro de la respuesta, le surja incertidumbre porque constata que
las respuestas de los demds no coinciden con la suya. También esta incer-
tidumbre le llevara a dejarse influir, pero en menor grado que en la situa-
cion anterior.

En todo caso, parece que la influencia social es funcion directa de la
incertidumbre mas que de la ambigiiedad del estimulo.

Sin embargo, no es la incertidumbre el Gnico factor de los procesos
de influencia, sino que también intervienen otros como la dispersion de las
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respuestas comunicadas, la distancia entre la respuesta inicial y la respues-
ta comunicada, etc..

Montmollin (1965) demostr6d que los juicios individuales de los suje-
tos a los que les son comunicadas varias respuestas, tienden a acercarse a
la tendencia central de la distribucion de esas respuestas. Es mds, tienden a
comportarse como estadisticos intuitivos y asi, al emitir su respuesta (R2)
hacen la media entre su respuesta inicial (R1) y la tendencia central de las
respuestas comunicadas (R¢). Este fendomeno, que fue propuesto inicial-
mente por Brunswik (1943, 1956) y constatado después empiricamente
por Flament (1959) y sobre todo por Montmollin (1965, 1966a), es mas
pronunciado cuanto mds ambigua sea la:tarea. De ahi que hayamos elegi-
do dos tareas similares pero con una mayor ambigiiedad una que otra, para
poder asi comprobar el efecto de la ambigiiedad de la tarea.

En consecuencia con lo anterior, pretendemos poner a prueba las si-
guientes hipotesis:

A) En cuanto ¢ la percepcion social.

1) En Ia primera tarea (levantarse y dejar el asiento...) los adjetivos
propuestos (alto, fuerte, orgulloso, perezoso y lento) no correlacionan, se-
gun Wishner (1960) con el altruismo, pero dos de ellos (perezoso y lento)
si correlacionan con el hecho de levantarse. Por consiguiente, nuestra hi-
potesis es que la probabilidad de nuestros sujetos le concedan de realizar
la tarea, serd baja, desde luego inferior a 0,50 (6 50% en términos de por-
centajes).

2) En la segunda tarea, los adjetivos propuestos no correlacionan con
la capacidad para aprobar exdmenes de conducir y por tanto hacemos la
hipotesis de que la probabﬂldad que los sujetos concedan a esta persona de
realizar esa tarea sera de alrededor de 0,50 (6 50% en términos de por-
centaje).

B) En cuanto a la influencia social

Como hemos dicho, cuando la respuesta inicial del sujeto es inferior
o superior a la respuesta comunicada, entonces verd que su juicio u opi-
nion no se ve confirmado por las opiniones de las demds personas y tende-
r4 a cambiar su postura inicial en direccion de las respuestas comunicadas.
En consecuencia, nuestras hip6tesis aqui son:

3) La respuesta final (Rg) se situard en un punto aproximadamente
medio entre la respuesta inicial (R1) y la respuesta comunicada (R.).

4) Por tanto, el cambio de respuesta, o la influencia sufrida, es de-
cir, la distancia entre Ry y Ry serd mayor cuanto mayor sea la distancia
entre la respuesta inicial (R1) y la respuesta comunicada (Ry).

5) Sin embargo, y debido a los margenes de verosimilitud, en el caso
de una respuesta comunicada extrema la respuesta final se colocard mas
cerca de la respuesta inicial que de la respuesta comunicada.
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METODO

Tarea a realizar: una tarea de percepcion social que, dados a los sujetos una serie de ad-
jetivos —rasgos definitorios de un individuo—, ellos tienen que indicar la probabilidad
que conceden a este individuo de realizar una tarea determinada. Como vemos se trata
de una tarea de formacion de impresiones, pero nuestro verdadero interés esta en la in-
fluencia social. Por ello, para medir ésta, les informabamos a nuestros sujetos de las res-
puestas que, les deciamos, habian emitido tres amigos del individuo en cuestion. Las
respuestas de estos tres amigos eran undnimes en todos los casos e indicaban una pro-
babilidad de realizar la tarea del 0%, 70% y 100% respectivamente para los tres grupos
experimentales. Al grupo control no se le comunicaba respuesta alguna. Con ello pre-
tendiamos constatar si nuestros sujetos se dejarfan influir por estas respuestas comuni-
cadas y si tal influencia variaria en los distintos grupos experimentales. .

El cuestionario que elaboramos para obtener los datos fue éste:

Instrumentos:

Estamos haciendo un estudio en Psicologia Social sobre percepcion social, con-
cretamente sobre formacion de impresiones. Queremos saber hasta qué punto las im-
presiones que nos hacemos de los demds suelen coincidir con la realidad y en qué grado
se alcanza tal coincidencia.

Para ello pedimos tu colaboracion. Si aceptas ayudarnos deberas responder a dos
breves cuestiones: te daremos unos rasgos de personalidad caracteristicos de una cierta
personta y a continuacion te describiremos una conducta concreta. T deberas indicar
qué probabilidad concedes a la citada persona de realizar la conducta que te indicamos,

Si has entendido puedes pasar la hoja...

Se trata de una persona alta, fuerte, 01‘gﬁllosa, perezosa y lenta.

1) La citada persona va en el autobis y un sefior mayor se encuentra de pie muy
cerca de ¢l, sin asiento. ;Qué probabilidad concedes a nuestro sujeto de que ceda su
asiento al sefior?

(Pon una cruz en el intervalo que creas conveniente)

0% 20% 40% 60% 80% 100%
) ) S, I ot I .. v 1 :

muy poco .. poco probable hastante muy
probable probable probable probable

2) Proximamente debe la misma persona examinarse del carnet de conducir. ;Qué
probabilidad le concedes de aprobar a la primera, tanto la teérica como la practica?.

(Pon una éruz en el intervalo que creas conveniente)
0% 20% 40% 60% 80% 100% '
I o, I ot I o, I o, I :

nuy poco poco probable bastante muy
probable probable ’ probable probable
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Creo nccesario hacer algunas observaciones sobre las tareas propuestas en este
cuestionario. Pretendimos buscar dos tareas que produjesen incertidumbre en el sujeto.
Por ello escogimos dos tareas que no correlacionasen eon los adjetivos-estimulos, Para
ello extrajimos del trabajo de Wishner (1960) unos adjetivos (alto, fuerte, orgulloso,
. perezoso, lento) cuyas correlaciones fueran de alrededor de cero con el altruismo (prt-

mera tarea) y con la capacidad para aprobar un examen de conducir (segunda tarea).
Sin embargo, los rasgos “‘perezoso” y “lento”, aunque realmente no correlacionaban
con altruismo, si con el hecho de levantarse y ceder su asiento. Por tanto, supusimos
que la segunda tarea seria mas incierta que la primera. De esta manera podriainos me-
dir también el impacto de diferentes grados de incertidumbre sobre la influencia social
ejercida.

Pero existe también otra variable a tener en cuenta: los mdrgenes de verosimilitud.
Montmollin (19()611 1966¢) encontré que cuando algunas de las respuestas comunica-
das le parecen inverosimiles a un sujeto, se salen de sus margenes de credibilidad o ve-
rosimilitud, éste tiende a no tener en cuenta estas respuestas. El problema estriba, sin
embargo, en saber cuales respuestas seran inverosimiles o no creibles para los sujetos.
Esta inverosimilitud es subjetiva, pero logicamente estara en funcion de la dispersion
de las respuestas comunicadas y en funcion también de la distancia entre R y Re. En
nuestro caso, la respuesta comunicada mas inverosimil para nuestros sujetos presumi-
blemente sea la del 100% sobre todo en la primera tarea, ya que supuestamente estara
mas alejada de la respuesta inicial.

Pero en los procesos de influencia social influyen algunas variables mas de las que
Liemos mencionado. Influiran también las siguientes:

— El nimero de respuestas comunicadas: nosotros escogimos tres respuestas pues
parece ser (Asch, 1952; Luchins y Luchins, 1955; etc.) el numero suficiente para in-
fluir en los demas cuando estas respuestas son unanimes.

’ — Dispersion de las respuestas comunicadas: por el momento no nosinteresa estu-
diar esta variable y por ello preferimos utilizar unas respuestas comunicadas totalmente
unanimes.

— Distancia entre la respuesta inicial y la respuesta comunicada: escogimos tres
distancias distintas, dos més extremas (0% y 100%) y una moderada (70%), aunque ello
dependera loglcamente de las respuestas iniciales que aiin no conocemos, aunque si
preveemos.

Sujetos: los sujetos con los que trabajamos son 184 estudiantes de ambos sexos distri-
buidos al azar en cuatro grupos, uno control y tres experimentales, de la siguiente
manera:

Grupos experimentales

Grupo
sonteot| o0 | 705 | 100%

20 curso Psicologia 2% 2 2% 25 103
{Salamanca)

3.7 curso Magisterio N .
(Palencia) 20 20 20 21 81

TOTAL 46 46 46 46 184
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RESULTADOS

Tras administrar el cuestionario a nuestros 184 sujetos obtuvimos los
siguientes resultados globales:

Grupo control| Grupe 0% | Grupe 70% | Grupo 100%

Media 30,50 23,13 37,24 41,89

PRIMERA
TAREA

Desviacion ' 0. e
tipica 19,90, 14,58 1942 23,55

Media 46,37 27,30 56,98 58,90

Desviacion
tipica

SEGUNDA
TAREA

16,83 20,91 19,61 23,79

Como podemos constatar, en general se cumplen nuestras hipotesis:

1.* Hipotesis: En el grupo control la probabilidad que nuestros suje-
tos conceden al individuo en cuestion de realizar la primera tarea es del
30,50%, sensiblemente por debajo de 50%, tal como suponiamos. Queda,
pues, confirmada nuestra hipdtesis. .

2.2 Hipotesis: En el grupo control, la probabilidad que nuestros suje-
tos conceden al individuo en cuestion de realizar la segunda tarea es de
46,37%, o sea, ligeramente por debajo del 50% que preveiamos. Posible-
mente el hecho de que haya estado algo por debajo del 50% se haya de-
bido a la teoria de la personalidad implicita. Una persona fuerte y orgullo-
sa, lenta y perezosa, nos cae mal y por ello la consideramos menos capaz
de hacer cualquier cosa que consideremos meritoria. Quizds esto también
haya influido en la primera tarea. Por consiguiente, también esta hipotesis
se confirma.

3. Hipétesis: En todos los casos la respuesta final (R2) se coloca en
un punto intermedio entre la respuesta inicial y la respuesta comunicada,
lo cual significa que en todos los casos la respuesta comunicada ejercié in-
fluencia sobre la respuesta inicial. Sin embargo, no se confirmé totalmente
nuestra hipétesis de que se colocaria en un punto equidistante de R1 y de
R, aunque por otra parte ello era de esperar segin la hipétesis quinta, que
aparentemente contradice a esta cuarta. Veamos los datos:

Segunda tarea: los sujetos del grupo experimental 0% colocan su res-
puesta final en un punto aproximadamente equidistante:

46,372+ 0 _ 2318

1a~1'espuesta que dieron nuestros sujetos fue de 27,30, es decir, un poco
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por encima. Posiblemente el 0% no entraba en sus margenes de verosimili-
tud y por ello tendieron a colocarse algo més cerca de la respuesta inicial,
tal como prevefa nuestra quinta hipotesis.

Los sujetos del grupo experimental 70% si colocaron su respuesta fi-
nal en un punto casi exactamente equidistante sobre la respuesta inicial y
la respuesta comunicada:

446,3724- 70 :58,18

la respuesta que dieron nuestros sujetos fue de 56,98, como vemos muy li-
geramente por debajo.

En cambio, en el grupo e\pellmental 100%, la intervencién de los
margenes de ver 0s1m111tud parece ser mas pr 0nu11c1ada aian que en el gru-
po 0%. En efecto:

46,37;L 100 —~ 7318

la respuesta que dieron nuestros sujetos fue de 58,90, sensiblemente mas
cerca de la respuesta inicial que de la respuesta comunicada, como prede-
cia nuestra quinta hipdtesis.

Primera tarea: en esta tarea no se cumple en absoluto nuestra tercera
hipétesis de que las respuestas finales se colocarian en un punto equidis-
tante entre las respuestas iniciales y las respuestas comunicadas, sino mas
bien la quinta hipétesis. En efecto, aunque también aqui en los tres grupos
experimentales la respuesta final es intermedia entre la inicial y la comuni-
cada, lo que significa que si hubo influencia, sin embargo en los tres casos
estuvo maés cerca de la respuesta inicial que de la respuesta comunicada. La
influencia de los margenes de verosimilitud fue mas fuerte que en la segun-
da tarea, tal como preveiamos.

4.2 Hipotesis: esta hipotesis se cumplié totalmente, sobre todo para
la segunda tarea: la influencia ejercida por las respuestas comunicadas fue
mayor cuanto mayor era la distancia entre R] y Re. En efecto, vemos que
las diferencias entre R] y R2 son mayores cuanto mayor es la distancia
entre R1 y Re, y estas diferencias fueron estadisticamente significativas:

expf:i‘:l‘l‘:ﬂta] Punt. Rg Dif. Ry .Ré Significacion

. 0% 25,13 737 5%

PRIMERA 70% 37,24 7,26 8%

TAREA 100% 41,89 11,39 2%

, 0% | 27,80 19,07 1%
SEGUND. ’ J

T \l(lEAA 0% 56,98 10 o

/ 100% 58,96 12,59 1%
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52 Hipotesis: Ya hemos visto que esta hipotesis ha quedado confir-
mada, la dificultad est en saber hasta qué punto o grado ha quedado con-
firmada. Ello es dificil saberlo, puesto que no conocemos realmente los
mérgenes de credibilidad de cada sujeto. De ahi que nuestra hipotesis pa-
reciese un poco ambigua en el sentido de que no concretizaba cuanto més
cerca de la respuesta inicial habian de quedar las respuestas finales por
efecto de los margenes de verosimilitud.

En conclusion, como hemos visto, nuestras hipotesis han recibido un
fuerte apoyo por parte de nuestros datos Otra prueba de la entrada en
funcionamiento en nuestros datos de los margenes de verosimilitud es el
hecho de que, en ambas tareas, fue el grupo experimental 100% el que
arrojo la desviacion tipica més elevada, o sea, este grupo era el que poseia
una mayor variabilidad entre las puntuaciones de sus miembros, lo cual
parece indicar que algunos sujetos, no en todos, no se fiaban de las res-
puestas comunicadas y en consecuencia no la tenian en cuenta.

Por su parte, también Montmollin encontré que, de hecho, la hipote-
sis de los margenes de verosimilitud funcionaba, pero se preguntaba ella
si esto significaba que los sujetos eliminan algunas informaciones (aquellas
que quedan fuera de sus margenes de verosimilitud) y no les tienen en
cuenta, o si, sin eliminarlas, les conceden una menor ponderacion, llegan-
do Montmollin a la conclusién (1966¢, p. 126) de que ““los sujetos, en el
caso de grandes dispersiones, reducen el margen util no teniendo en cuenta
las informaciones més alejadas de su propia respuesta”.

Sin embargo, en nuestro caso parece confirmarse la segunda hipote-
sis. La raiz de la discrepancia tal vez esté en que Montmollin habla de res-
puestas comunicadas con una gran dispersién y en nuestro estudio no exis-
tia dispersion alguna, las tres respuestas comunicadas eran unanimes.

Pero también puede ocurrir que nuestros datos no discrepen mucho
de los de Montmollin, sélo que la variable margenes de verosimilitud sélo
afectd a algunos de nuestros sujetos, que no tuvieron nada en cuenta las
respuestas comunicadas, mientras que otros si las tuvieron en cuenta vién-
dose influenciados por ellas. Tal vez esto podria solucionarse habiendo co-
gido las respuestas iniciales reales de los sujetos y no, como hemos hecho
nosotros, supliendo tales respuestas iniciales por las de un grupo control.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

En cuanto a la formaciéon de impresiones fue Asch (1946, 1952)
quien, al proponer un modelo aditivo, consiguio explicar como algunos
rasgos pueden ser centrales y tener un gran peso en la impresion final y
otros periféricos, cuyo peso en tal impresién final serfa mucho menor. Sin
embargo, precisamente por funcionar los rasgos como un todo, la centrali-
dad o periferia de un rasgo es para Asch algo imposible de predecir, ya que
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depende del contexto y por consiguiente tampoco se podrd predecir la
impresion final. ‘

Sin embargo, un trabajo de Bruner, Shapiro y Tagiuri (1958) ya vis-
lumbraba el camino por el que la impresion final, con los datos de Asch,
fuese predecible, y consistia en intercorrelacionar entre si los rasgos utili-
zados, camino que poco después fue seguido por Wishner (1960), quien
pretendiendo operativizar el problema de Asch si consigui6 predecir la
centralidad o periferia de los rasgos y por consiguiente también la impre-
sion final, hallando previamente las correlaciones entre si de todos los ras-
gos utilizados. Pues bien, a partir de estas intercorrelaciones de Wishner,
nosotros cogimos unos rasgos (alto, fuerte, ...) que no correlacionasen con
el adjetivo que definfa la tarea a realizar: altruismo en la primera e inteli-
gencia préctica y teérica para aprender a conducir en la segunda.

Sin embargo, para probar mejor nuestra hipotesis, dos de los rasgos
(perezoso y lento) si correlacionaban no con la primera tarea, el altruismo,
pero si con el hecho de levantarse y prestar el asiento al sefior mayor. Pues
bien, como preveiamos, nuestros datos apoyaron los analisis de Wishner,
de forma que en la segunda tarea los sujetos concedieron una probabilidad
de aprobar de casi 0’50 (exactamente 0’4637), algo mas baja del 0’50
(exactamente 0°3050), debido a que dos de los adjetivos-rasgos, “‘perezo-
so” y “lento”, correlacionaban negativamente con el hecho de levantarse
para prestar el asiento, como ya hemos dicho. :

En cuanto a la influencia social, también se confirmaron, en general,
nuestras hipotesis:

En primer lugar, en todos los casos la respuesta de nuestros sujetos
experimentales (Rg) se situ6 entre la respuesta del grupo control (R;)
y la respuesta comunicada (R.). Es decir, que en todos los casos la comu-
nicacion de las respuestas de los tres amigos del individuo tuvo influencia
-y el cambio de opinién consecuente a esta influencia fue estadisticamen-
te significativo a un nivel igual o superior a 0.05, excepto en un caso que
so6lo lo fue aun 0.08.

En segundo lugar, el grado de influencia fue mayor cuanto mayor era
la- distancia entre Ry y R., es decir, que cuanto mayor es la discrepancia
entre lo que un individuo piensa (sobre todo en tareas ambiguas) y lo que
piensan los demas, mayor va a ser el grado de influencia que éstos ejerzan
sobre aquél. Sin embargo, hay que tener en cuenta otro de nuestros datos:
la Ry de nuestros sujetos se colocaba en un punto intermedio entre Ry y
R, pero no siempre en un punto medio, equidistante de Ry y Rg, ya que
intervenia otra variable: los margenes de verosimilitud, mas influyente en
la primera tarea que era la menos ambigua para nuestros sujetos que en la
segunda. En efecto, en la primera tarea la influencia de los margenes de
verosimilitud es muy grande, sobre todo en el grupo experimental 100%,
mientras que estos margenes influyen algo mas. Asi, pues, parece que,
efectivamente, cuanto mayor es la distancia entre la respuesta inicial y
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la respuesta comunicada, mayor serd el grado de influencia ejercido por
ésta sobre aquélla, pero no de una forma directamente proporcional sino
que cuanto mayor es esa distancia mas intervienen también los margenes
de verosimilitud, haciendo que las 1espuestas comunicadas sean menos
creibles por los sujetos y disminuyendo asi su posible influencia.

Otra prueba de lo que acabamos de decir es que la desviacion tipica
del grupo experimental 100%, es mayor, en las dos tareas, que los otros
tres grupos. Ademads, observando solo las pocas puntuaciones exiremas
(0 6 100%) que hubo se constata que en el grupo experimental 0% no exis-
tia ninguna puntuaciéon méaxima de 100% y si ocho de 0%, mientras que en
el grupo experimental 100% habia tres puntuaciones de 100% y dos de
0%, o sea, que parece ser que algunos sujetos, al no créerse una comunica-
cion para ellos tan exagerada, optaban no solo por no tenerla en cuenta,
sino incluso por irse al otro extremo (seria, pues, una variedad del fenoéme-
no de polarizacién en las discusiones de grupo). En cambio, en el grupo
control solo habia un cero (y en la primera tarea) y ningan 100, y en el
gtupo experimental 70% sélo habia un 100 (y en la segunda tarea) y nin-
gan cero. Creo que estos datos, aunque pocos, son muy elocuentes.

En consecuencia, la existencia de margenes de verosimilitud limita la
capacidad de prediccion del modelo del estadistico intuitivo en los proce-
sos de influencia social cuando la distancia entre la respuesta inicial y la
respuesta comunicada es demasiado grande, pero sobre todo, como dice
Montmollin (1976), cuando la- dispersion de las informaciones comunica-
das es elevada, pero menos, como en nuestro caso, cuando esas informa-
ciones comunicadas son homogéneas.

Por otra parte, la teorfa de la comparacion social de Festinger (1954)
no serfa mas que un caso concreto de la teoria de los margenes de vero-
similitud.

Finalmente, esta teoria de los margenes de verosimilitud apoyaria las
conclusiones de Zimbardo (1960) de que en materia de opini(’)n un indivi-
duo no tendria, para cada problema de oplnlon una sola opinion simboli-
zada por un punto sobre una escala, sino mas bien un margen de acepta-
cion alrededor de un punto, y rechazaria las opciones fuera de ese margen.

Ademés, apoydndonos en estos margenes de verosimilitud podriamos
llegar a una interpretacion mas cognitiva de las conclusiones que a veces
se han encontrado en el drea del cambio de actitudes, en el sentido de que
el individuo resiste a menudo a presiones fuertes.

Sin embargo, tal vez en futuras investigaciones convendria comparar
las respuestas de los sujetos antes de la introduccion de las respuestas co-
municadas con las que emiten después de recibir estas respuestas comuni-
cadas, y no sustituir sus respuestas iniciales por las de un grupo o control,
como nosotros hemos hecho. Con ello se podria comprender mejor los
procesos que aqui hemos estudiado y comprobado.
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Para terminar, conviene indicar que el campo de aplicacion de estos
estudios es muy grande, fundamentalmente en el drea de la propaganda y
la publicidad. No obstante, y debido a la multiplicidad de variables inter-
vinientes, se necesitan més investigaciones para llegar a resultados conclu-
yentes, aunque creo que aqui hemos visto sendas por las que podremos
llegar lejos en este tipo de estudios.
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SUMARIO

El objetivo de este trabajo es encontrar las diferentes dlmenslones del autoconcepto del
adulto y-presentar un “Cuestionario de Autoconcepto para Adultos”.

Se ha trabajado con datos provenientes de 301 sujetos de ambos sexos y con edades com- -
prendidas entre 20 y 60 afios,

Se hace un Anilisis Factorial, de componentes principales con rotacion varimax, de un ins-
trumento de 90 items elaborado para esta investigacion. Se comprueba la presencia de 10 dimensio-
nes, a partir de las cuales se hacen analisis diferenciales en funcion de edad sexo, religion, estado
c1v1L ideologia y nivel cultural.

SUMMARY

These research is seeking the various dimensions of Adult-Self Concept and to introduce
“Adult-Self concept Questionaire”.

The data are from 301 Ss., both sex, within 20 and 60 years old.

A Tactor Analysis, method by PC with varimax-rotation, made a instrument of 90 items,
elaborated for that research.

Ten dimensions were founded, with them we make a differential analysis bring according
age, scx, religion, civil status, ideology and cultural levels.

INTRODUCCION

Entre las dreas més viejas de investigacion en psicologia esta probable-
mente el autoconcepto. No estd de mas recordar que el capitulo mas largo
en el libro de James (1890) —el primer libro introductorio en psicologia—
fue sobre autoconcepto.

Este édrea de investigacion tiene también peculiaridades interesantes,
que la hacen ser diferente de otras, como: 1.? Su estudio no se ha hecho,
solo, dentro de una disciplina particular. 2.2 Aunque se han publicado
- miles de trabajos (Wylie, 1979), s6lo unos pocos investigadores han publi-
cado un nimero significativo de ellos o han continuado su investigacion
por un periodo largo de tiempo. 3.2 Gran parte de la investigacion en este
drea incide en otros constructos teéricos en donde el interés por el auto-
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concepto procede de la relevancia asumida en ellos; y 4.* Se considera
que su mejora o potenciaciéon puede llevar consigo mejoras en otras varia-
bles como son, por ejemplo, el ajuste personal y social y el rendimiento
académico (Burns, 1979; Shavelson y Bolus, 1982; Scheier y Carver, 1983
ayb: Rogosa 1980; Roman y Sanchez, 1985 a y b).

A pesar de la importancia de esos planteamientos y de la considerable
cantidad de investigacion realizada, los esfuerzos encaminados a establecer
las dimensiones especificas, que subyacen en esta estructura, han sido im-
productivos (Marx y Winne, 1978; Shavelson et al., 1976; Shavelson y
Bolus, 1982). Marx y Winne (1978) y Shavelson y col. (1976) distinguie-
ron estudios “entre-red” e “intra-red” del autoconcepto. Los estudios
“entre-red” intentan mostrar que el autoconcepto es distinto de otras va-
riables, que se hipotetizan como constructos separados, y los estudios
“intra-red”, que existen unos componentes distintos y consistentes que
configuran el autoconcepto (fisicos, sociales, académicos y laborales).

Asi pues, y desde esa perspectiva metodologica, el supuesto implicito
en gran parte de la investigacion y también en el modelo de Shavelson,

‘sobre todo de algunos de sus puntos (Shavelson y Bolus, 1982; Shavelson
et al., 1976), es que el autoconcepto es multidimensional. De acuerdo con
Shavelson el autoconcepto es una percepcion de si mismo. Se forma a tra-
vés de la experiencia con el ambiente, las interacciones con otros significa-
tivos y las atribuciones respecto de la propia conducta. Shavelson implici-
tamente hipotetiza que el autoconcepto es multidimensional y jerdrquico.
El autoconcepto general se divide en componentes académicos y no acadé-
micos, y estos, ademds, estian posteriormente categorizados en autocon-
ceptos mas especificos. A pesar de lo atractivo y persuasivo de este supues-
to, la evidencia empirica, respecto a la multidimensionalidad del autocon-
cepto, es poco consistente. La evidencia procede, fundamentalmente, de
los andlisis factoriales y de los anélisis multirasgo-multimétodo (MT - MM)
(Marsh y Rocevar, 1983; Marsh y Smith, 1982; Marsh et al., 1983 a y b,
Marsh y O’Neill, 1984).

Por otra parte, y no sabemos si porque es mais relevante, més fécil o
mas pertinente, el hecho es que los nifios contintian utilizdndose, con una
mayor frecuencia en relacion a los adultos, como informadores respecto a
su propio funcionamiento psicologico. Son numerosas las escalas construi-
das que evaltian la percepcién que los nifios tienen de su propia competen-
cia (Burns, 1979; Harter, 1982; Wheeler y Ladd, 1982; Wylie, 1979). Sin
embargo en lo referente a los adultos, existen graves carencias instrumen-
tales y especialmente en nuestro pais. Con la presente investigacion lo que
pretendemos es presentar un “Cuestionario de Autoconcepto para Adul-
tos” junto con las dimensiones que lo configuran, asi como las diferencias
existentes en ellas, segun edad, sexo, creencia religiosa, estado civil, ideolo-
gia politica y nivel cultural.



MULTIDIMENSIONALIDAD DEL AUTOCONCEPTO EN ADULTOS . 221

METODO

Sujetos: Formaban la muestra 301 sujetos de ambos sexos —117 varones y 124
mujeres— de edades comprendidas entre los 20 y 60 afios —110<<25 afios; 160 entre
26 y 49 afios y 31>50 aftos—. En cuanto al estado civil, 138 eran solteros y 163 casa-
dos. Y en lo referente al nivel cultural: 116 eran universitarios; 103 tenian estudios
medios y 82 estudios primarios.

Instrumentos: Siguiendo el proeedimiento descrito minuciosamente por Roman,
Musitu y Pastor (1980 pags. 227-244) se elaboro un “Cuestionario de autoconcepto”
para adultos compuesto de 90 items.

Anilisis Estadisticos: Un Anélisis Factorial de componentes principales con rota-
cion varimax, para determinar la multidimensionalidad del Cuestionario y sesenta prue-
bas F de sxgmflcacxon para todos y cada uno de los factores y pzna todos y cada una
de las variables.

RESULTADOS

1. Diez dimensiones del autoconcepto en adultos

Presentamos a continuacién los “diez” factores encontrados, corres-
pondientes al AF realizado, indicando en las tablas el niimero de item del
Cuestionario, la descripcidon del mismo y la Saturaciéon obtenida en la
Matriz Factorial Rotada, mediante Rotacién Varimax.

El concepto que mejor sintetiza la tematica de los items selecciona-
dos en cada factor, lo hemos utilizado para denominar al factor.

La suma de puntos de los items para alcanzar la puntuacion directa
en cada factor se ha hecho de acuerdo con el nombre dado a los Factores
y de forma que una mayor puntuaciéon indique mejor Autoconcepto, ma-
yor positividad, con lo cual unificaremos la interpretacién posterior de
cada uno de los factores individualmente considerados.

FACTOR I: SATISFACCION FAMILIAR

ftem Descripcion Saturacién
44 Procuro conservar la armonia familiar 62034
45 Me gusta estar cerca de los familiares 75433
46 Me gusta la sinceridad en la familia . 57806
+7 A mi familia le agrada dialogar conmigo 71589
48  Soy carifioso y afectuaso con mi familia 41546
49 Procuro hacer lo mc]or para mi fanulln 59574
30 Para mi la familia cs indesp cesito to familiar  .68564
31 Amo y respeto la intimidad famitiar 63388
52 Conffo en mi familia 68252
33 Me esfuerzo por cumplir mi papel dentro de la familia 55404
54 Mis relaciones familiares son equilibradas 58776

37 Neeesito el carifio y la comprension de i familia 45142
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FACTOR II: CONFIANZA EN LOS DEMAS

ftem Descripcion Saturacién
23 Me siento fracasado en el trabajo 51138
36 Carezco de buenas relaciones sociales 50079
37 Me idero socialmentc inadaptado .55571
38 Lo que dicen los demis afecta a mi manera de actuar 63404
39 Siento odio hacia la sociedad 44901
H) Me da micdo enfrentarme a la sociedad .50904
H  Tengo dificultad para icar nis t 54212
12 Me cucsta hacer amistades 51144
36 Mec gustaria ser mas independiente dentro de mi familia .36553
67 Me afectan los problemas de los demas 34183
74 Tengo muchos altibajos emocionales, soy desequitibrado .36363
75 Soy pesimista e 45714 |

FACTOR IH: CAPACIDAD INTELECTUAL

Item Descripeién Saturacién
79  Soy persona creativa, imaginativa y original -.40680
80  Tengo mucha memoria ~.54838
81  Me gusta buscar el porqué de las cosas -.36935
82 Soy un gran observador : " 52040
83  Tengo capacidad de concentracién +.73816
84 Tengo voluntad y constancia en las tareas intclectuales -.57694
86  Soy una persona con ganas de aprender -.53923
87  Soy razonable, comprensivo, con sentido comiin -.36965
88  Soy activo, llevo rapidamente a fa practica lo que siento —.30071
89  Soy lento en el estudio, en el trabajo intelectual +.39705
90  Posco inteligencia superior —.44070

FACTOR IV: SATISFACCION LABORAL

Item Deseripeién Saturacion
06  Mec acepto tal y como soy fisica o corporalmente —.36430
09  Tengo aptitudes para el trabajo que desempeito ~.64946
10  Mis superiores estan econtentos conmigo ~.,59565
11 Mis compaiieros estan contentos conmigo -.63909
12 Mis relaciones en el trabajo son satisfactorias -.58294
13 Soy responsable de mi trabajo, procuro hacerlo lo mejor posible —.6927%
16  Cumplo con puntualidad los compromisos laborales —.63700
17  Mirendimiento en el trabajo es satisfactorio 60972
18. En ¢l trabajo soy una persona meticulosa —.31763
19 Necesito cstar en constante actividad laboral —43528
20  En el trabajo soy cxigente conmigo mismo -.57873
21  Procuro superarme en mi trabajo —.63403
22 Procuro adaptarme a las situaciones laborales -.62777
48  Soy carifioso y afectuoso con mi familia -42403
86  Soy una persona con ganas de aprender —.35914
88  Soy activo, llevo rapidamente a la prictica lo que siento -.37353
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FACTOR V: ADAPTACION SOCIAL

Ttem Descripcion Saturacion
26 Los demds me aceptan tal como soy 32210
29 A los demis les gusta que les ayude —.35153
30 Necesito a los demas —35947
31 Me gusta el contacto social —.53350
32 Me adapto facilmente a las personas de mi estatus —.07959
33 Mecadapto facilmente a todo tipo de personas y situaciones nuevas —.72989
34 Mis relaci sociales son excelent —.53282
35 Me cneuentro bien integrado en mi medio socio-cultural —.47743

FACTOR VI: ASPECTO FISICO

Htem Descripcion Saturacion
01 Gozo de buena salud fisica —-.37608
02 Mi aspecto fisico cs normal -.53617
03  Mi apariencia fisica es agradable -.01578
04 Me siento agil y dindmico —.45273
05  Resulto atractivo ¢ interesante para el sexo opuesto — 65804
08  Mi aspecto fisico gusta a los demas 55507

FACTOR VII: VALORACION DE LA AMISTAD

Item Descripeion Saturacién
25 Me realizo en interaccion con los demas .38685
26 Los demds me aceptan tal como soy 31275
27 Mis amistades son profundas 67098
28 Miamistad es duradera .59607
29 Alos demis les gusta que les ayude 33938
30 Necesito a los demds 44969
31 Me gusta ¢ contacto sovial .32450
43 Mis amistades son superficiales ~.55156
67  Me afcctan los problemas de los demas .33377
68 Soy sincero al mostrar mis sentimientos .35760
69 Expreso facilmente mis emociones y sentimientos 41063

223
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FACTOR VHI: EQUILIBRIO EMOCIONAL

Hem Descripcion Saturacion
01 Gozo de buena salud fisica 37244
24 Los problemas influyen en mi trabajo ~.33084
61  Soy impulsivo con mi familia, me altero por nada ~.55491
64 Provoco tensiones en mi familia - 47772
65 Soy equilibrado emocional sin grandes altibaj 533119
66  Soy nervioso, me excito con facilidad -.63018
71 Me resulta dificil controlar mis emaciones —.41209
74 Tengo muchos altibajos emocionales, soy desequilibrado —.53650
75  Soy pcsimista —-.40463
FACTOR IX: SATISFACCION PERSONAL
Item Deseripcion Saturacién
68  Soy sinccro al mostrar mis sentimientos —.55475
69 Expreso facitmente mis ci y sentimiento: —.36259
70 Me considero una persona feliz -.31017
76  Mi rendimiento mental es equilibrado -.37175
77  Me considero con aptitudes manuales —.47569
78  Aprovecho mis experiencias pasadas —.51416
79  Soy persona ereativa, imaginativa y original —.47827
85  Tengo un sexto sentido al que se puede llamar intuicion ~.52083
FACTOR X: IDENTIFICACION/RECHAZO DE LA FAMILIA
Item Descripcién Saturacién
56  Me gustaria ser mas independiente dentro de mi familia -.37273
58 Dentro de mi familia me considero reprimido 53249
59  La familia carcee de importancia para mi —~49984
60  Enla familia mc consideran demasiado autonitario —.61340
61  Soy impulsivo con mi familia, me altero por nada 42629
62 Por no saber Hevar unas relaci familiares satisf: ias me
siento culpable -.57877
63  Dentro de mi familia pierdo mi identdad -.63495
64  Provoco tensiones en mi familia -.38156
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2. Analisis diferencial en funcién de las variables de identificacién

Nuestro interés se centra ahora en comparar los distintos “grupos de
sujetos” (vamos a utilizarlos “como si” fueran variables independientes
asignadas o variables predictoras) en cuanto a las puntuaciones obtenidas
en los diez factores del Cuestionario que acabamos de definir (a éstos va-
mos a considerarlos “‘como si” fueran variables dependientes o variables
criterio).

El N de los distintos “grupos de Sujetos” considerados se encuentra
en las correspondientes tablas construidas. Se enumeran las diferencias en
los diez factores del Cuestionario. Obviaremos por lo tanto, una mayor
descripcion de las distintas submuestras, por aparecer los distintos valores,
de la N de cada grupo, en sus tablas correspondientes.

Dada la gran cantidad de datos que pretendemos ofrecer, nos hemos
limitado a indicar tan solo los niveles de significacion y de F en cada uno
de los grupos, la media del grupo total, y las desviaciones, respecto de la
media total, de la media de cada uno de los grupos considerados. Igual-
mente hemos suprimido, como es habitual, los ceros a la izquierda del
punto decimal.

2.1. Anélisis diferencial en funcion de la Edad: La variable edad, con
tres valores o grupos de edad, ofrece unos resultados diferenciales expues-
tos en la Tabla I. Los tres grupos se han constituido tomando como pun-
tos de corte 25 y 50 afios.

En tres de los diez factores considerados las diferencias intergrupales
alcanzan una magnitud que sobrepasa el valor de “p” igual o menor al
(.001#%%), Se trata de los factores SATISFACCION FAMILIAR, SATIS-
FACCION LABORAL y VALORACION DE LA AMISTAD. En estos tres
factores es donde se alcanzan las mayores diferencias entre los grupos. Las
medias més altas son las obtenidas por el grupo de més edad, y los de me-
nos edad son asimismo los que obtienen la media mas baja, encontrindo-
nos por lo tanto ante una relacién directa entre Edad y estas tres dimen-
siones del Autoconcepto.

Con un nivel menor de significacion nos encontramos con el factor
ADAPTACION SOCIAL (.004**), SATISFACCION PERSONAL (.012%*)
e IDENTIFICACION/RECHAZO DE LA FAMILIA (.018%*). En los tres
factores las puntuaciones medias minimas las consigue el grupo de menor
edad, y las puntuaciones medias maximas el grupo de mas edad, excepto
en IDENTIFICACION/RECHAZO DE LA FAMILIA, que es el grupo de
Edad medio el que alcanza la puntuacion mds alta.
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Tabla I
Niveles de significacion de I, media total y desviaciones de la media
de cada grupo de la variable edad menos de 25 A: Ny =110;
"de 26 249 A: No=160; 50 0 mas: N3=31

FACTOR NSF. XTOT. N Ng Nz
I: SATISFACCION FAMILIAR 000%** 5039 -3.41 135 413
H: CONFIANZA EN LOS DEMAS .069 43.25 -1.29 104 77

IH: CAPACIDAD INTELECTUAL - .083 39.50 -31 63 -214
IV: SATISFACCION LABORAL 000***  68.79 -3.39 1.83 260
V: ADAPTACION SOCIAL 004*%* 3081 -1.08 31 222
VI: ASPECTO FISICO 567 2284 -05 15 -01
Vil VALOR DE LA AMISTAD D00*** 40,60 -1.35 .30 327
Vill: EQUILIBRIO EMOCIONAL A71 3142 77 66 =04
IX: SATISFACCION PERSUNAL .012* 2981 -1.00 31 1.96
X: IDEN./RECHAZO FAMILIA .o18* 5039 134 94 12

*p<005  *rp<00L  **ep<0.001

Una vision general de las puntuaciones obtenidas en todos los facto-
res nos ofrece unos resultados globales con tendencia a que los sujetos de
menor edad son los de “menor Autoconcepto” en esas seis dimensiones
mientras que las puntuaciones mas altas en esos seis factores del Autocon-
cepto se encuentran en los de mas edad, a las de edad mediana, incluso en
aquellos factores en los que no se alcanzan diferencias significativas.

Los sujetos entre 26 y 50 afios en ningtn factor obtienen una media
que esté por debajo de la media total. Los de més edad son, en ocasiones
los que mds puntuacion obtienen, como ya hemos visto, pero también en
otras, los de menor puntuacion media. En concreto son los que menos va-
loran su CAPACIDAD INTELECTUAL, y su ASPECTO FISICO, a pesar
de que en ninguno de los dos factores las diferencias encontradas se pue-
den atribuir a la variable edad.

Cabria concluir, por tanto, de forma general, que las puntuaciones
mds bajas son propias del grupo de menor edad, y las mas altas las com-
prenden el grupo de edad mediana y edad avanzada, no encontrandose en
ningan caso el grupo medio por debajo de la media total.

2.2. Andlisis diferencial en funcion del Sexo: La tabla IT recoge los
" resultados de los valores de la variable sexo que a continuacién comen-
tamos. '

En primer lugar destacan las amplias diferencias obtenidas en el fac-
tor EQUILIBRIO EMOCIONAL (p<.000%**), Estas diferencias serian a
favor del grupo “hombres”, y en menoscabo del grupo “mujeres”, cuyo
autoconcepto sobre su emocionabilidad seria inferior.
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En otros dos factores llegan las diferencias a ser aceptablemente sig-
nificativas: CONFIANZA EN LOS DEMAS (.030%) y CAPACIDAD IN-
TELECTUAL (.002%*); en ambos casos aparecen también unas puntua-
ciones medias superiores a favor del grupo de hombres.

En general podemos observar puntuaciones superiores en Autocon-

.cepto del sexo masculino; las medias ddel sexo femenino son superiores

tan sélo en SATISFACCION FAMILIAR, en ADAPTACION SOCIAL
y en VALORACION DE LA AMISTAD, si bien en ninguno de los tres
factores las diferencias son estadisticamente significativas.

Tabla I1
Niveles de significacion de F, media total y desviaciones de la media
de cada grupo de la variable sexo
Hombre: N;=177; Mujer: Np=124

FACTOR NS F. KTOT. NiLo N

I: SATISFACCION FAMILIAR 13 5039 —.64 92
I1: CONFIANZA EN LOS DEMAS 030% 43.25 88 -125
1: CAPACIDAD ITELECTUAL 0025 3950 97 138
IV: SATISFACCION LABORAL 356 68.79 A -2
V: ADAPTACION SOCIAL 549 3081 .15 21
VI ASPECTO FISICO 066 22.84 33 - 47
VIi: VALOR DE LA AMISTAD 102 4060 —47 67
VIil: EQUILIBRIO EMOCIONAL 000%%* 3142 115 -1.64
IX: SATISFACCION PERSONAL 879 29.81 04 = 06
X: IDEN/RECHAZO FAMILIA 141 50.39 46 -~ 66

* p <005 **: <001 *ee; ) < 0,001

2.3 Analisis diferencial en funcion de la Religion: La variable Reli-
gion, cuyos resultados se encuentran en la tabla III, estd categorizada en
tres grupos: Catolicos Practicantes, Catolicos No-Practicantes y Agnosti-
cos y otros. .

Es en el primer factor: SATISFACCION FAMILIAR donde se en-
cuentran las puntuaciones diferenciales mas altas (p<.000***). Y son los
Catélicos Practicantes los que mayor Satisfaccion Familiar demuestran y
los Agnésticos los de menor Satisfaccion Familiar,
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Tabla 111
Niveles de significacién de F, media total y desviaciones de la media
de cada grupo de la variable religion. Cat. Practic.: Ny =96;
Cat. No-practicante: Ng=153; Agnostico: N3=52

FACTOR N.S.F. XTOT. N Ny Ny
1: SATISFACCION FAMILIAR 000%** 5039 332  —81 -3.75
11: CONFIANZA EN LOS DEMAS 503 4325 78 23 77
11 CAPACIDAD INTELECTUAL 609 39.50 25 36 58
IV: SATISFACCION LABORAL 024% 6879 231 50 279
V: ADAPTACION SOCIAL .035% 30.81 L1246 - .71
VI ASPECTO FISICO 038*  22.84 51 -53 62
VIL: VALOR DE LA AMISTAD 005** 4060 159 62 110
VHI: EQUILIBRIO EMOCIONAL 478 3142 28 -6 99
IX: SATISFACCION PERSONAL .296 29.81 58 19 .53
X: IDEN/RECHAZO FAMILIA 145 50.39 31 0 35 -162
* p<0.05 **: 5 <0.01 *ee: £ 0,001

En otros factores se comprueba igualmente esta tendencia, tanto en
la magnitud de las diferencias que se obtienen como en la direccionalidad
de las mismas. Asi siguen siendo significativamente diferentes Catélicos,
Catolicos No Practicantes y Agnésticos en SATISFACCION LABORAL
(.024%), en ADAPTACION SOCIAL (.035*) y en VALORACION DE LA
AMISTAD (.005%*), siendo la diferencia a favor de los mds comprometi-
dos religiosamente.

En un solo factor: ASPECTO FISICO (.038%*) las diferencias llegan
a ser estadisticamente significativas y en la direccidon de los agnosticos.
En otros tres, sus puntuaciones medias son también las mas altas (CON-
FIANZA EN LOS DEMAS, CAPACIDAD INTELECTUAL, EQUILIBRIO
EMOCIONAL) pero pueden ser debidas al azar.

Los Agnésticos son ademas los que menor puntuacion obtienen en
otra serie de factores como son IDENTIFICACION/RECHAZO DE LA
FAMILIA, SATISFACCION PERSONAL, ademas de los considerados an-
teriormente como con diferencias significativas. En concreto en IDENTI-
FICACION/RECHAZO DE LA FAMILIA, las puntuaciones del grupo
Agnéstico resultan extremadamente bajas, y la falta de significatividad de
las diferencias grupales se debe mds bien a la similitud de las puntuaciones
entre Catolicos Practicantes y No Practicantes que a falta de suficiente
desviacién del grupo Agnostico.

En general podemos concluir respecto a los grupos de esta variable
que unas puntuaciones més positivas en Autoconcepto son propias del
Grupo de Catodlicos Practicantes y més negativas son propias del Grupo
Agnéstico, atin cuando en algunos factores la tendencia se invierte. La ex-
tremosidad del Grupo Medio o de Catdlicos no Practicantes tan s6lo se
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manifiesta en la negatividad de su valoracion del ASPECTO FISICO, con
diferencias significativas, asi como en la p051t1v1dad de la IDENTIFICA-
CION/RECHAZO DE LA FAMILIA, 1gualmente sm diferencias y muy
proximo al grupo Catélico.

2.4 Analisis diferencial en funcion del Estado Civil: Solteros y casa-
dos son los dos grupos en que se divide la muestra segin la variable “Esta-
do Civil”. El escaso nimero de Sujetos pertenecientes a otras categorias
relacionadas con el Estado Civil, (Viudos, Separados, Divorciados) nos ha
inclinado por incluirnos en el grupo de Casados, ya que de por si no po-
dian constituir un grupo aparte, y basados también en el hecho de que se
habian casado, atn cuando hubieran dejado de estarlo en este momento.
Los resultados obtemdos pueden observarse en la Tabla 1V.

Una primera ojeada a los resultados nos pone de relieve el gran nu-
mero de factores en los que se alcanzan diferencias significativas, pues en
todos los factores, menos en CAPACIDAD INTELECTUAL se da esta

situacion.

Tabla 1V
Niveles de significaciéon de F, media total y desviaciones de la media
de cada grupo de la variable estado civil.
Solteros: N1=138; Casados: No=163

FACTOR NS F XTOT. N Ng
I: SATISFACCION h\\ml,\n 000%** 50,39 -3.21 2.72
1I: CONFIANZA EN EMAS 004%* 43.25  -1.40 1.27
HI: CAPACIDAD IN "UAL 351 3950 - .39 33

IV: SATISFACCION LABORAL 000%** 6879  -3.01 255
Vi ADAPTACION SOCIAL 005%% 3081 — .90 77
VI: ASPECTO FISICO o12* 2284 -~ 58 A4Y

VIl VALOR DE LA AMISTAD 003*  40.60  -L.10 93

VIl EQUILIBRIO EMOCIONAL 016* 3142 - 97 82
IX: SATISFACCION PERSONAL 000%** 2981 120 101
o IDEN/RECHAZO FAMILIA 002 5039 128 108

*p <0.05 #*: p < 0.01 % < 0.001

Cabe destacar en segundo lugar como en todos los factores las dife-
rencias son a favor del grupo constituido por sujetos casados, pues en to-
dos los casos demuestran un mayor autoconcepto que los sujetos solteros,
sin ninguna excepcion en la tendencia, y con la sola excepcion de CAPA-
CIDAD INTELECTUAL, como ya hemos dicho, cuyas diferencias son
atribuibles al azar.

Aunque solo sea para efectuar una mayor sintesis de los datos indi-
caremos como las mayores diferencias se encuentran en los factores de

SATISFACCION FAMILIAR, SATISFACCION LABORAL y SATIS-
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FACCION PERSONAL, con niveles de p<0.001*** muy proximos de los
" niveles de CONFIANZA EN LOS DEMAS, ADAPTACION SOCIAL,
VALORACION DE LA AMISTAD Y RECHAZO DE LA FAMILIA, don-
de sus niveles de significacién alcanzan unas milésimas menos, casi el
..001#*** v finalmente, los factores relacionados con ASPECTO FISICO
y el EQUILIBRIO EMOCIONAL, muy proximos al 0.01** como valor
de “p” y el Factor sin diferencias significativas ya comentado.

2.5 Analisis diferencial en funcion de la Ideologra Politica: La cate-
gorizacidon de la variable ““Ideologia Politica” se ha efectuado segln que
los sujetos pertenccieran o simpatizaran politicamente con el Centro, con
la Derecha o con la Izquierda, y ellos, como puede ficilmente intuirse, de
forma general y con independencia del significado que cada sujeto atribu-
yera a tales términos.

Tabla V
Niveles de significacion de F, media total y desviaciones de la media
de los grupos de la variable ideologia politica.
Centro: Ny =79; Derecha: Ng=41; Izquierda: N3=181

FACTOR N.S. F. XTOT. Ny Na. N3
I: SATISFACCION FAMILIAR .000*** 50,39 3.47 78 169
1I: CONFIANZA EN LOS DEMAS 643 43.25 —60  — 47 37
11I: CAPACIDAD INTELECTUAL 349 39.50 .25 .21 - .36
IV: SATISFACCION LABORAL 057 68.79 261  -~140 - 82
V: ADAPTACION SOCIAL .001*** 30,81 L4Y L4 - 9
VI: ASPECTO FISICO 220 22.84 -.31 89~ 07
VII: VALOR DE LA AMISTAD 000%** 4060 2.05 1.06  -1.13
VIi: EQUILIBRIO EMOCIONAL 715 3142 -18 - .64 22
IX: SATISFACCION PERSONAL .010%* 29.81 110 119 - .75
X IDEN/RECHAZO FAMILIA 351 50.39 -8 - 42 A4
* p<0.05 **: p<0.01 2 p <0.001

Los resultados, ofrecen (Tabla V) diferencias altamente significativas
entre los tres grupos en las puntuaciones en los Factores SATISFACCION
FAMILIAR, ADAPTACION SOCIAL y VALORACION DE LA AMIS-
TAD (p<.000%**), En los tres casos es el grupo de Centro el que obtiene
una puntuacién superior, seguido por el grupo de Derecha, y finalmente
por el que se autocalifica de Izquierdas.

Un nuevo factor aparece con diferencias intergrupales aceptables. Es
el que se refiere a SATISFACCION PERSONAL, cuyas diferencias alcan-
zan en esta ocasion el valor de “p” de .010%*.

Sin embargo, la puntuacién es superior para el grupo de Derechas, se-
guido del de Centro y del de Izquierdas como puntuacion media opuesta
y negativa.
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Muy proximos a ser estadisticamente significativos se encuentran los
resultados obtenidos en el factor SATISFACCION LABORAL, puesto que
se alcanza un nivel de “p” de .057, con una direccionalidad de las medias
igualmente afavor del grupo de Centro y, sorpresivamente, negativamente
del grupo de Derechas que alcanza la puntuacion media méis baja de
este factor.

De manera general, cabe resefiar, que es el grupo de Centro el que
normalmente alcanza las puntuaciones mis altas, especialmente en aque-
llos factores en los que se dan diferencias significativas, mientras que el
grupo de Izquierdas alcanza en estos factores puntuaciones més bajas y ne-
gativas.

Sin embargo, en otros factores, aunque con diferenciaciéon menor, es

el grupo de Izquierdas el que alcanza las puntuaciones mayores, como en
CONFTANZA EN LOS DEMAS, EQUILIBRIO EMOCIONAL e IDENTT-
FICACION/RECHAZO CON LA FAMILIA.

2.6 Analisis diferencial en funcion del Nivel Cultural: La variable
Nivel Cultural ha sido operativizada a partir del nivel de estudios de los su-
jetos, segilin poseyeran un nivel Universitario, un nivel de Estudios Medios,
o un nivel Primario. Los resultados obtenidos se encuentran en la Tabla VI.

Un factor destaca, como altamente significativo, en las diferencias
que sobre el mismo alcanzan los distintos grupos. Es el correspondiente a
SATISFACCION FAMILIAR, con un valor de “p” de .001%%*, La direc-
cionalidad de las diferencias existentes es hacia el grupo de Estudios Pri-
marios y en contra del Grupo con Estudios Universitarios, resultando por
lo tanto menor Satisfaccion Familiar cuanto més estudios se poseen.

Tabla VI
Niveles de significacién de F, media total y desviaciones de la media
de los grupos de la variable nivel cultural.
Universitarios: N7 =116; Medios: Ng=103; Primarios: N3 =82

FACTOR N. 8. F. X TOT. Ny Ng N3

1: SATISFACCION FAMILIAR .001*** 5039 -~2.25 1.31 154
fl: CONFIANZA EN LOS DEMAS 150 43.25 32 76 14l
Hi: CAPACIDAD INTELECTUAL .013* 39,50 1.25 -2 ~L.51
IV: SATISFACCION LABORAL A72 6879 142 42 160
Vi ADAPTACION SOCIAL 218 30.81 -~ .31 b9~ 15
Y1 ASPECTO FISICO 088 2284 - 14 - 44 74
Vil: VALOR DE LA AMISTAD .239 4000 -~ 08 06 13
Y1 EQUILIBRIO EMOCIONAL 077 3142 A2 28 0 - 63
IX: SATISFACCION PERSONAL 087 2081 ~ .84 65 37
X: IDEN/RECHAZO FAMILIA 208 50.39 33 -8 1.07

% p 0,05 % b < 0,01 #xks | < 0,001
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Se alcanzan igualmente diferencias significativas en un segundo fac-
tor: en la valoracion de la propia CAPACIDAD INTELECTUAL (p£.013%),
sin embargo, en esta ocasion, son los sujetos con mas estudios los que va-
loran mds poxitivamente este factor, y los de menos estudios los que valo-
ran menos su Capacidad Intelectual.

Aun cuando no encontremos otras puntuaciones con diferencias sig-
nificativas, de forma general cabria resaltar la positividad de las medias del
grupo de Estudios Medios, pues en miltiples ocasiones alcanza las puntua-
ciones mds altas, y s6lo en una, en ASPECTO FISICO, la puntuacion
mds baja.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Hemos comprobado que las dimensiones que definen el autoconcep-
to del adulto son, siguiendo un orden decreciente y segan el porcentaje de
varianza explicada, las siguientes:

12 Satisfacciéon familiar

22 Confianza en los demads

3.2 Capacidad Intelectual

4.2 Satisfaccion laboral

52 Adaptacion social

6.2 Aspecto fisico

72 Valor de la amistad

8. Equilibrio Emocional

9.2 Satisfaccion personal
10.2 Identificacion/Rechazo con la familia

Estas dimensiones son cualitativamente similares a las que se han ve-
nido obtenido en el autoconcepto infantil (Burns 1979; Shavelson y Bo-
lus 1982).

Las diferencias se encuentran fundamentalmente en la cantidad,
—mayor niimero de dimensiones en adultos que en nifios— y en el signifi-
cado de ciertos contextos como es por ejemplo, la satisfaccion laboral, que
en el nifio es escolar. No obstante pensamos que deben realizarse poste-
riores estudios en esta direccién, con la finalidad de hallar las diferencias
en la estructura del autoconcepto en nifios y adultos asi como también la
solidez —fiabilidad, validez y estabilidad— de sus dimensiones.

Es de interés considerar al igual que en el autoconcepto infantil la es-
pecial significacién que el adulto atribuye a la familia y a la amistad, un
hecho que no ha pasado desapercibido a los psicologos sociales escolares y
clinicos (Brown y Warris, 1978; Henderson et al., 1978).

Segtin hemos comprobado, y resumimos en la Tabla VII, es de desta-
car como la satisfaccion familiar es mayor en las personas mas adultas que
en las mds jovenes y dentro de aquellas, mayor en mujeres que en hom-
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bres. También los mas adultos atribuyen un significado mayor y mas posi-
tivo a la amistad y a la satisfaccion laboral. De la impresion de que con la
edad el adulto —més la mujer que el hombre— valora y necesita mas del
apoyo social, y que la experiencia parece indicarle que ninguno es tan pro-
fundo como el de la amistad.

Tabla VII
Resumen de los resultados mas significativos en funcion de
las dimensiones de autoconcepto y las variables de identificacio.

FACTOR Kdad | Sexo | Reli. | Esta, | Pofit, | Cult.
I: SATISFACCION FAMILIAR *xx wn [ e | enn | owen
11: CONFIANZA EN LOS DEMAS * **
111: CAPACIDAD INTELECTUAL ® *
IV: SATISFACCION LABORAL xH L
V: ADAPTACION SOCIAL *x | x| owne
VI: ASPECTO FISICO 1 = *
VIE: VALOR DE LA AMISTAD *er TR
VIII: EQUILIBRIO EMOCIONAL *x *
IX: SATISFAGCION PERSONAL * wew | xn
X: IDEN/RECHAZO FAMILIA * *x

También la satisfaccion familiar y la valoracion de la amistad son su-
periores en los catdlicos practicantes, que en los no practicantes y agnos-
ticos y superior también en aquellos con ideologia de Centro y Derecha
que aquellos con ideologia de Izquierda, lo cual coincide con los trabajos
de Eysenck y Wilson (1978), en el sentido de que la lucha por la conser-
vacion y proteccion de la familia es mas profunda y constante en aquellos
de ideologia conservadora.

Igualmente de destacar, y coincide con la linea de razonamiento an-
terior, es el hecho de que cuanto mayor es el nivel de estudios, menor es
la satisfaccion y la necesidad de la familia.

Una interesante linea de trabajo que sugerimos a partir de estos re-
sultados, y en la que ahora nos encontramos, es la referente a las diferen-
" tes situaciones en que discurren las acciones de los adultos y a los signifi-
cados que dan a las mismas. Un drea de trabajo de un futuro prometedor
y que tiene sus precedentes inmediatos en Bandura (1984) y Gecas (1983).
La finalidad es, encontrar vias de explicacién mas plausibles y trascenden-
tes que las procedentes de la metafora del espejo de Cooley y en general
del interaccionismo simbolico inicial.
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NORMAS PARA LA PRESENTACION DE TRABAJOS

Los autores remitiran sus manuscritos a la Seuctdrla de Redaccion (Plaza Impe-
rial Tarraco, 1) para su seleccion de acuerdo con los criterios formales y de con-
tenido de cadd numero de la Revista.

El contenido de los trabajos deberd estar organizado de la siguiente forma:

2.1 Trabajos empiricos: Introduccion, Método. Resultados. Discusion, Refe-
rencias.

2.2 Trabajos teéricos: Introducecion y planteamiento del problema. Desarrollo
del tema. Conclusiones. Referencias.

Todos los trabajos deberdn ser presentados, por duplicado, en hojas tamafio
DIN A4, por una sola cara, a dos espacios, y con un margen amplio.

La extension de los trabajos uo sobrepasara las quince pdginas.

Al comienzo de cada articulo deberd figurar un resumen en castellano y un
summary en inglés. No deberd exceder de 150 palabras cada uno.

Al final del trabajo se incluird la lista de referencias bibliograficas, por orden al-

fabético, que deberan adoptar la forma siguiente:

6.1 Libros: El apellido del autor, seguido de las iniciales de su nombre, afio de
edicion, titulo del libro subrayado, lugar de edicion y editorial, por orden,

6.2 Rewvistas: El apellido del autor, seguido de las iniciales de su nombre, afio
de edicion, titulo del trabajo, nombre de la revista subrayado, numero de
volumen, nimero de la revista cuando proceda y las paginas que comprende
el trabajo dentro de la revista,

Las referencias iran dentro del texto y nunca a pie de pagina. En las citas textua-
les el texto ira entrecomillado y seguido por el apellido del autor, afio de publi-
cacion y las paginas de que se ha extraido, todo ello entre paréntesis.

8.— Palabras clave (key words): Es recomendable incluir dos o tres “palabras clave”
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que identifiquen el campo y drea en la que se encuadrara el trabajo.

Se evitaran en lo posible las notas a pie de pigina. En ningin caso, éstas serviran
para introducir referencias bibliograficas (véase punto 7).

Las tablas o cuadros deberan ir numeradas con “‘romanos” correlativamente y se
enviaran en hojas aparte, indicando en el texto el lugar y el nimero de la Tabla a
insertar en cada caso. Los titulos y leyendas de las mismas iran en otras hojas,
asimismo numeradas.

Los graficos o figuras se presentaran en papel vegetal, fotografia o tinta china,
con numeracion ‘‘arabiga” y debajo del diagrama. Una presentacion con poco
contraste hace imposible su publicacion.

El primer firmante del trabajo tiene derecho a recibir 25 separatas de su articulo.

Las ideas y opiniones expresadas en los trabajos son de responsabilidad exclusiva
de los autores y no se identifican necesariamente con las de la linea editorial.
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