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CLASIFICACIÓN DE ESTILOS EDUCATIVOS PARENTALES: 
UN ESTUDIO EMPÍRICO 

Ana MIRANDA CASAS 
Francisco ALCANTUD MARÍN 

Francisco RIV AS MAR TÍNEZ 
Departamento Psicologia Evolutiva y de la Educación 

Universidad de Valencia 

RESUMEN 

Este trabajo intenta clarificar las dimensiones de la conducta parental, centrándose en las 
técrúcas de disciplina específicas utilizadas cuando se enseña al niño a comportarse adecuadamente. 

Se partió de una muestra de 152 familias, con hijos de 4, 5 y 6 años. Los padres y madres 
cumplimentaron individualmente un cuestionario sobre las técnicas de disciplina que utilizarían 
ante 11 situaciones hipotéticas de interacción con sus hijos. 

Posteriormente se realizó un análisis de cluster, en el que surgieron seis g¡upos de niños en 
virtud de las estrategias educativas de sus padres, y un aí1álisis multidimensional no métrico con 
objeto de observar la configuración 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 desil'able 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. 

INTRODUCCIÓN 

Los estudios diferenciales señalari que los niños difieren notablemen­
te en su realización de pruebas de capacidad mental, en el grado de desarro­
llo cognitivo y linguístico alcanzado y en sus características de personali­
dad desde edades muy tempranas. Incluso aceptando la importancia de la· 

· contribución genética, no se puede negar el hecho de que existe un rango 
de variabilidad substancial que no puede atribuirse a la herencia biológica 
y 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 señalado 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. Así mismo, Thomas y Chess 
(1977) reconocieron que las características temperamentales básicas 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), así como los Robins (1979) han demos­
trado la asociación 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 están afectados potencialmente por la calidad de vi­
da que ofrece la familia, habiéndose adoptado por parte de los investiga­
dores, diferentes aproximaciones y perspectivas teóricas para identificar 
los elementos funcionales de esta relación: factores de configuración fa­
miliar (Breland, 197 4, 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-hij_o (Sigel et al, 1980). 

Estas relaciones entre padres e hijos tradicionalmente se han concep­
tualizado en función de dos conjuntos de características, que se han conside­
rado relativamente independientes: amor-hostilidad y control-autonomía 
(Schaffer, 1959). E incluso, cuando los investigadores han centrado su in­
terés en el análisis de técnicas específicas de disciplina p·arental, se ha seña­
lado una relación entre razonamiento y afecto, así como entre restrictivi­
dad y uso frecuente del castigo físico (Becker et al, 1962). 

Sin embargo, estudios recientes apoyan que, en contra de la opinión 
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 situación determinada, pueden emplear también estra­
tegias como retirada de privilegios, reprimendas, e incluso castigo físico 
(Grusec y Kuczynski, 1980). 

Pero, a pesar de que el tema ha suscitado un indudable interés por el 
carácter polémico que conlleva, en nuestro medio han sido más bien esca­
sos los estudios centrados en el análisis del contexto familiar (Castelló, 
1984; Escartí, 1984; Gutiérrez, 1984), y sobre todo en lo que se refiere 
al período de preescolar. Concretamente referido a esta etapa, Miranda 
(1985) realizó un estudio que se propuso como objetivo la descripción y 
delimitación de posibles estilos educativos parentales, y la asociación exis­
tente entre estos estilos de educación y diferentes aspectos del funciona­
miento psicosocial en un grupo de niños preescolares. El reanálisis de los 
datos obtenidos en dicho trabajo, bajo una perspectiva multidimensional, 
constituye el contenido fundamental de este artículo. 
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MÉTODO 

Sujetos: La muestra estaba compuesta por 152 familias, con hijos entre 4 y 6 años, 
que cursaban Preescolar en cinco centros valencianos, dos de Enseñanza Pública y tres de 
Enseñanza Privada. Todas estas familias estaban completas ( dos padres), y ninguno de 
los niños tenía problemas psicológicos o físicos de importancia. Estaba equilibrada en 
cu~nto a sexo, edad de los niños que la componían y de los tres grupos de clase social, 
delimitados en función de los ingresos totales de la familia y del nivel cultural de 
ambos padres. 

Instrumentos: En orden a evaluar las esh·ategias de disciplina de los padres y la ca­
pacidad manifestada por los niños en las áreas intelectual, cognitiva y social se utilizaron 
varios instrumentos, realizándose su selección en virtud de los criterios de bondad psico­
~é,trica y de su adecuación a los objetivos deseados. Así, para el área de Inteligencia se uti­
lizo la escala WPPSI (Wechsler, 1967) con baremos adaptados a la población valenciana 
(Rivas et al, 1981 ). , . 

Los estilos cognitivos en los que fueron evaluados los niños se determinaron en 
función de su mayor incidencia en aspectos intelectuales, concretándose en dos: la De­
pendencia-Independencia de Campo y los Estilos de Categorización. La Dependencia­
Independencia de Campo (DIC), se valoró a partir de la prueba de figuras enmascara­
das de Coates (1972). Y los Estilos de Categorización se evaluaron a partir de una prue­
ba de clasificación de objetos (SOCT), en la que se pedía al niño que seleccionara de 
entre un conjunto de objetos aquellos que se pudieran relacionar de algún modo con 
el estímulo que le mostraba el experimentador, clasificándose las respuestas así obte­
nidas según tres tipos de conceptualizaciones: Analítico-Descriptivas, Relacionales y 
Categoriales (Sigel y Olmsted, 1968). 

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

Para abordar aspectos de socialización el insh·umento elegido fué la Batería de 
Socialización, en su versión para padres, de Silva y Martorell (1983) que abarca tanto 
características facilitadoras como inhibido ras de la socialización: Liderazgo, J oviali­
dad, Sensibilidad Social, Respeto-Autoconh·ol, Agresividad-Terquedad, Ansiedad­
Timidez y Apatía-Reh·aimiento. 

Por último, para obtener información sobre las estrategias de educación de los 
padres, se utilizó el cuestionario EFE. 83 (Miranda, 1985), que sigue la línea de escalas 
observacionales sobre esh·ategias parentales de enseñanza (Laosa, 1980). En él se pre­
sen tan a los padres once situaciones hipotéticas de interacción con sus hijos, ante las 
cuales pueden aplicar diferentes estrategias para su resolución: Premios, Alabanzas, 
Castigo Físico, Amenazas-Riñas, Modelado, Pasividad Consciente, Aproximación Físi­
ca, Inducción, Explicaciones Fantásticas y privación 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 respondió separadamente 
por el padre y por la madre. 

Procedimiento: Se caracterizó a los niños de acuerdo con los datos obtenidos de 
los cuestionarios cumplimentados por ambos padres, con la finalidad de identificar la 
posible existencia de grupos de niños con los que se utilizaban estrategias de educación 
semejantes. Para ello, se realizó un análisis de cluster por el método "K-Means Cluste­
ring", dado que está especialmente diseñado para estudios de clasificación politética 
cuando se cuenta con un número importante de sujetos (Alcantud, 1985). ' 
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RESULTADOS 

En la TABLA 1 se presentan los resultados del análisis realizado, apa­
reciendo en ella, tanto el número de sujetos agrupados en cada uno de los 
seis cluster así como las medias y desviaciones típicas 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 inspección de los datos 
que se muestran, los cluster resultantes poseen características diferenciales 
(las razones F 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
ción de las estrategias de "Inducción, Aproximación Física y Alabanzas", 
aunque también presentan una media superior a la general en el resto de 
técnicas de educación acotadas, excepto en "Castigo Físico". A estos pa­
dres se les puede calificar como "padres autoritativos", en el sentido en 
que Baumrid (1967, 1971) utilizó el término en sus monografías ya clási­
cas sobre tipos de autoridad parental, ya que aunque ejercen un control 
disciplinario firme sobre su hijo, razonan y le exrpresan con frecuencia su 
satisfacción 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 niños de este cluster mostraron un C.I. 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 caracterís­
tica de Ansiedad-Timidez (TABLA 2). 

El segundo cluster está compuesto por veintiún sujetos, cuyos padres 
divergen en su acción educativa. Las madres, alcanzan puntuaciones me­
dias superiores a la media general, a excepción de Razonamientos Fantásti­
cos, Pasividad Consciente y Modelado, mostrando cierta semejanza con las 
madres del cluster anterior, en el sentido de que ambas manifiestan un má­
tiz de actividad en la educación de sus hijos, si bien presentan puntuacio­
nes más bajas en técnicas orientadas hacia el amor, como Aproximación 
Física, Inducción y Alabanzas. 

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

En relación con las características de los niños que componen este se­
gundo cluster evidencian un ajuste social más débil que el resto de niños 
que componen los demás grupos, excepto en el caso del cluster 5. 

El tercer cluster está 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 l. Caracterización de los 6 Cluster obtenidos en función de las medidas y desviaciones típicas 
en cuanto a Estrategias Educativas utilizadas por los padres y por las madres. 

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

N d Amen.-R.iñas Cast Físico Inducción Fantasía Multa Aproxi. Modelado Premio Pasi. Cons. Alabanzas 

X s X s X s X s X s X s X s X s X s X s 
1 16 18.53 11.62 4.83 5.31 4.35 28.56 3.12 2.88 3.22 10.00 6.97 26.13 2.19 19.38 5.30 10.75 7.24 18.75 4.61 29.63 3.48 
2 21 17.40 7.48 2.42 3.76 2.49 1&29 4.50 1.14 1.68 5.71 3.73 16.71 474 9.86 2.79 4.24 1.92 7.71 3.64 16.24 5.15 
3 18 19.79 11.50 3.99 6.00 5.10 24.00 3.93 4.33 4.01 10.83 4.71 20.39 5.46 15.83 2.66 12.11 4.84 12.11 4.01 22.00 4.60 
4 26 16.98 7.23 4.19 3.19 5.51 18.69 6.56 1.15 1.68 3.38 3.45 16.77 3.73 8.88 2.85 3.77 2.86 7.92 4.26 14.31 4.00 
5 30 17.79 9.23 3.65 6.50 3.91 22.23 4.67 3.00 3.05 7.77 3.53 18.87 4.49 13.17 3.70 8.43 3.66 11.97 4.96 23.80 4.23 
6 41 16.40 6.27 3.55 1.83 2.14 27.02 4.11 0.98 1.94 4.46 3.38 23.71 4.78 14.37 4.18 6.07 3.40 6.37 4.24 27.63 4.71 

X General 8.37 4.11 23.25 2.03 6.44 20.46 13.27 7.10 9.91 22.57 

F 8.48 6.47 19.50 6.43 11.89 16.97 24.33 15.41 23.26 43.85 

1 10.19 4.34 4.00 3.20 30.06 2.67 3.25 4.06 6.94 3.45 27.06 3.36 17.44 4.76 8.31 4.25 18.38 4.11 29.13 4.43 
2 10.29 5.51 5.33 3.97 28.81 3.11 1.90 2.30 9.62 6.71 25.33 3.69 14.43 3.72 8.62 5.32 10.19 6.76 28.38 3.51 
3 13.67 5.04 6.22 6.16 26.89 4.06 4.61 4.13 11.61 5.44 25.33 4.84 21.67 4.60 14.61 5.48 13.11 5.19 28.56 3.84 
4 6.92 4.07 2.50 3.04 21.85 5.40 0.85 1.16 2.42 2.30 19.12 4.34 10.15 3.83 3.58 2.53 7.65 5.34 15.23 4.85 
5 9.50 5.37 6.30 5.04 20.37 4.93 3.03 421 6.47 3.67 17.90 4.57 11.00 2.86 7.17 4.46 10.63 4.24 20.97 4.19 
6 6.59 3.69 2.71 2.21 26.88 3.92 1.41 2.71 3.95 2.79 24.27 4.31 16.07 4.09 6.39 3.97 8.73 5.23 27.27 4.74 

X General 8.95 4.53 25.34 2.28 6.19 22.70 1464 7.56 10.66 24.47 

F 7.56 7.66 20.10 4.27 16.44 18.67 26.20 15.07 10.73 40.59 
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TABLA 2. Medias y desviaciones típicas de las variables de inteligencia, cognitivas 
y de socialización de los niños clasificados en los seis Cluster. 

Cluster! Cluster U Clusterlll Cluster IV Cluster V Cluster VI Total 

X s X s X s X s X s X s X s 
'- C. l. Total 120.38 17.69 ll0.95 17.31 105.61 13.57 ll4.15 18.35 110.55 17.50 110.02 18.52 111.52 17.65 

Autocontrol 98.94 27.03 121.19 18.08 119.17 25.70 lll.85 23.84 ll7.94 23.70 108.49 22.11 112.97 23.73 
Liderazgo 9.19 3.73 7.33 3.58 8.44 4.25 7.42 3.40 7.94 4.17 10.90 3.62 8.54 3.88 
Jovialídad 9.88 2.36 10.33 1.59 9.50 2.94 10.12 1.99 9.32 2.56 10.80 1.60 10.07 2.19 
Sensibilidad So. 8.75 3.02 6.33 3.12 6.67 3.40 6.23 3.41 5.48 2.86 7.68 3.26 6.80 3.29 
Respeto-Autocon. 9.69 4.54 8.43 3.08 8.78 3.83 9.27 3.99 9.42 3.61 10.41 3.90 9.48 3.82 
Agresividad 8.13 3.05 9.62 3.22 9.06 3.17 6.92 3.49 9.39 3.42 7.59 3.65 8.35 3.71 
Apatía-Retraimi. 5.38 4.19 3.86 2.54 4.72 4.56 3.92 4.00 6.48 5.10 3.20 2.50 4.48 3.97 
Ansiedad-Timidez 8.00 2.00 6.10 2.26 6.39 2.91 6.35 2.97 7.48 3.38 6.20 2.62 6.69 2.83 
N.° C. Analíticas 10.00 6.84 8.67 6.02 9.83 8.99 8.58 7.86 8.23 10.41 13.54 11.25 10.14 9.38 
N.° C. Categoriales 2.75 3.70 2.00 3.41 1.22 1.11 2.96 3.01 3.39 1.93 2.49 3.43 2.56 3.33 
N.° C. Relacionales 2.75 2.24 3.19 2.77 4.44 4.67 3.3) 3.26 4.19 4.21 2.56 2.78 3.35 3.44 
N.° C. Erróneas 1.63 2.73 3.05 5.79 4.00 4.67 4.69 10.88 2.87 6.39 1.39 2.37 2.81 6.17 
N.° C. Totales 17.19 4.28 16.95 5.70 19.06 7.58 19.54 13.36 19.00 11.07 20.29 8.91 18.97 9.40 
A. P. Perceptiva 16.88 2.19 16.95 2.16 15.22 2.58 16.15 3.62 15.74 3.64 16.41 2.42 16.22 2.90 
Peft. (Dic.) 18.50 2.22 18.43 2.25 18.56 3.18 18.38 3.15 17.32 3.01 18.71 2.19· 18.33 2.06 
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tuaciones medias más elevadas en "Razonamientos Fantásticos" y técnicas 
con una lógica subyacente de intercambio, como "Premio y Privación de 
Privilegios", dándose prácticamente la misma situación en el caso referido 
a padres, que alcanzan además valores notables en "Riñas y Castigo Físi-

. co", de lo cual se deduce que son padres que ejercen un control fuerte so­
bre el niño, en base fundamentalmente a mecanismos autoritarios o de 
aserción de poder. 

Un dato de interés se relaciona con el hecho de que los niños de este 
tercer cluster son los que presentan una puntuación más baja en la prueba 
de Inteligencia y un número menor de las conceptualizaciones que requie­
ren un nivel de abstracción más elevado:· las conceptualizaciones categó­
ncas. 

El cluster cuarto est!_ conformado por veintiseis sujetos, siendo uno 
de los más homogéneos (d = 16.98). Se caracteriza por el estilo de educa­
ción 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 utilización. 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 más relevante respecto a características presentadas por los 
niños de este grupo es su baja puntuación en "Agresividad", que alcanza 
niveles de significación estadística respecto a los niños ·de los cluster 2 y 
5. Esto, puede justificarse por el carácter de hostilidad evidenciado por los 
padres, sobre todo en el caso del cluster 5, aunque también puede ofrecer­
se una explicación alternativa, en el sentido de que sea precisamente el 
comportamiento difícil de los niños el determinante de la restrictividad 
parental, tal y como han sugerido autores relevantes sobre temática infan­
til (Mash y Johnston, 1983; Robison y Eyberg, 1980). 

El quinto cluster está compuesto por treinta sujetos, cuyos padres so­
bresalen por la utilización de mecanismos de control especialmente de ti­
po coercitivo, como "Riñas", y sobre todo "Castigo Físico" que alcanza va­
lores medios importantes, llegando incluso a ostentar el valor máximo en­
tre todos los grupos. Además, la dimensión de afectividad está débilmente 
representada, sucediendo lo mismo con el razonamiento 1 por lo que anali­
zando conjuntamente estos indicadores puede concluirse que se trata de 
padres "coercitivos", que establecen básicamente las relaciones con sus hi­
jos en un clima dominado básicamente por la- restrictividad y la coerción, 
y que exponen las razones de las normas con una frecuencia menor que 
otros gmpos de padres. Esta coerción parental se relaciona con un nivel de 
"Agresividad" elevado en los hijos, que también destacan por su "Apatía­
Retraimiento" y muestran así mismo déficits en cuanto a aspectos cogniti­
vos se refiere, ya que presentan un menor núm.ero de conceptualizaciones 
analíticas y menos áciértos en la prueba de "Dependencia-Independencia 
de Campo". 
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El último cluster, el sexto, es el más homogéneo (a= 16.40) y está 
compuesto por cuarenta y un sujetos, cuyos padres pueden caracterizarse 
como padres "afectivos", ya que presentan las frecuencias más bajas en 
cuanto a utilización de técnicas de aserción de poder, mientras que las es­
trategias positivas orientadas hacia el amor, como "Inducción, Aproxima­
ción Física 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 niños incluidos en este grupo son los más ajustados socialmente, 
junto con los del primer cluster, destacando básicamente en aspectos co­
mo "Jo vialidad, Respeto y Liderazgo". Además presentan ventajas en la 
realización de pruebas cognitivas, como lo evidencia el número de concep­
tualizaciones analíticas emitidas y la puntuación 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 realizó un 
análisis factorial en el que se incluyeron, tanto las características cogniti­
vas y de socialización de los niños, como las estrategias educativas parenta­
les, obteniéndose, enh·e 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 "Inducción, Aproximación Física, 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 Físico, Privación de Privilegios, Riñas, Razonamiento 
Fantástico, Premio y Pasividad Consciente". 

Estos resultados apuntaban hacia la posibilidad de ubicar a los suje­
tos en estas dimensiones, y dado que disponíamos de la tipología empírica 
referenciada anteriormente, analizar las relaciones existentes entre los seis 
grupos de sujetos, en función de sus distancias a los respectivos centros de 
los grupos en relación a las estrategias de educación utilizadas. Para alcan­
zar este objetivo, realizamos un análisis multidimensional no métrico 
(MDSCAL) sobre la matriz de distancias entre cluster, que aparece refleja­
da en la TABLA 3. 

TABLA 3. Matriz de Distancias entre cluster 

1 2 3 4 5 6 
2 27.59 
3 18.05 19.64 
4 36.32 19.83 32.09 
5 24.12 18.72 20.66 17.39 
6 20.84 18.88 22.15 24.09 28.11 

Las dos dimensiones obtenidas mediante el análisis realizado, se pre­
sentan en la TABLA 4, observándose que el valor del índice de "stress" 
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demuestra una aceptable representación espacial de la configuración de 
distancias que queda reflejada en la TABLA 3. 

TABLA4 
Dimensiones obtenidas en el Análisis Multidimensional no métrico 

DIMENSIONES 
1 2 

Cluster 1 
Cluster 2 
Cluster 3 
Cluster 4 
Cluster 5 
Cluster 6 

0.86 
-0.17 

0.96 
- 1.01. 

0.48 
-0.50 

STRESS 0.05 

1.08 
0.65 
0.30 

-0.91 
-0.29 

0.47 

La primera dimensión 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 oscilaría entre una mayor y menos frecl!-encia de utilización 
de estrategias de educación impositivas, dado que el grupo con un valor 
positivo más alto es el 3, mientras que corresponde al cluster 6 el peso ne­
gativo mayor. Por el contrario, en la segunda dimensión aparecida, el ma­
yor peso positivo lo detenta el cluster 1, seguido del 6, correspondiendo a 
los giupos 4, 2 y 5 saturaciones negativas en esta dimensión, que queda 
conceptualizada como utilización en mayor o menor grado de técnicas po­
sitivas orientadas hacia el amor. 

En efecto, esta situación se refleja en la configuración espacial (Gráfi­
co 1 ), en función de la matriz de distancias entre cluster, en la cual aparecen 

Gráfico l. 
Representación Espacial de la Configuración de Distancias entre Cluster 

TÉCNICAS ORIENTADAS HACIA EL AMOR 

6 

2 

4 

3 TÉCNICAS 
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 oposición en­
tre los grupos 6 y 5, que refleja la utilización preferente de estrategias orien­
tadas hacia el amor en el primer caso, y de estrategias de aserción de poder 
en el segundo. Del mismo modo, también merece señalarse la localización 
diferencial de los grupos 1 y 4, que se relaciona con la máxima y mínima 
frecuencia con la que se utilizan los dos grupos de técnicas de educación 
obtenidos. 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

A partir del estudio anteriormente realizado por Miranda (1985) sur­
gió una tipología empírica de padres, compuesta por seis estilos educativos 
diferenciados y que fueron denominados respectivamente "Autoritativos", 
"Divergentes", "Autoritarios", "Permisivos", "Coercitivos" y "Afecti­
vos", mostrando los niños de los distintos grupos diferencias en cuanto a 
funcionamiento intelectual, cognitivo y social. A este respecto, en síntesis 
puede afirmarse que los hijos de padres "Autoritativos" y "Afectivos" des­
tacaban por su ejecución 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 dimensiones obte­
nidas en el estudio factorial antes referido, mediante una estrategia meto­
dológica diferente; pero de los resultados presentados se desprende que no 
cabe hablar de un eje de covariación bipolar, tal como hostilidad-amor, 
sino más bien de continuos, dentro de los cuales se ubican las relaciones 
padres-hijo, en función de la mayor o menor frecuencia de utilización de 
técnicas o estrategias de uno u otro tipo. 

Una última reflexión es que, asumiendo las limitaciones de un trabajo 
como el aquí presentado, que no se ha realizado en base a técnicas de ob­
servación 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 psicólogos que trabajan fundamentalmente en el campo de la educa­
ción escolarizada, de la frase de Pfeiffer y Tittler (1983): "Tratar al niño 
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 niño". 
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CALIFICACIONES ESCOLARES Y REALIDAD 
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RESUMEN 

El presente trabajo pretende mostrar cómo el aprobado y el suspenso en matemáticas no 
significan necesariamente que los sujetos que han obtenido esas calificaciones tengan o no tengan 
capacidad para reconocer una suma en un contexto práctico. Se han examinado 269 sujetos, de l.º, 
2.0 , 3.0 , 4.0 y 5.0 curso de E.G.B .. A estos sujetos se les planteó que expresaran la relación entre 
una suma con mate1ial empírico y las actividades escolares. Los datos obtenidos han puesto de ma­
nifiesto una disociación clara entre la actividad escolar y extraescolar, así como un bajo nivel de 
compresión del concepto de adición. 

SUMMARY 

This study tries 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 circumstances. 269 sh1dents from the 
1st, 2nd, 3rd, 4th and 5 th year of E.G.B. have been surveyed: These students were suggested to 
express the relationship between a sum with en]!}irical material and school activities. The facts 
obtained made manifest a clear dissociation between school and extra school activity as well as a 
low leve) of comprehension of the concept of addition. 

INTRODUCCIÓN 

Uno de los objetivos pedagógicos de nuestro actual Sistema Educati­
vo, a partir del ciclo inicial (5, 6, 7 años) 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 adquisición de unos mecanismos, sinó también la adquisición real 
de conocimientos "Los conocimientos serán reconocidos como tales por­
que pretenden resolver ciertos problemas y dominar determinadas situa­
ciones'', nos dice Brun (1979), cuando habla acerca de la pedagogía de 
las matemáticas y psicología. El escolar al incorporar cualquier concep­
to, ya sea, matemático, físico, social, mediante los procesos de asimila­
ción y acomodación, lo hace partiendo de la capacidad que le proporciona 
su estructura intelectual. Sólo si ésta presenta el caracter operacional que 
exige la asimilación del concepto en cuestión, podrá el niño incorporarlo 
realmente. 
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Si tenemos en cuenta que, la adquisición de un determinado concep­
to es considerado, en nuestra sociedad, como exponente de un nivel inte­
lechtal determinado, el juicio negativo o positivo del maestro, acerca del 
nivel de adquisición de conocimientos del alumno, tiene una trascendental 
importancia. 

Las notas escolares en matemáticas, 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 matemáticos propuestos por el maestro. Contrariamen­
te, los "malos" no los han logrado superar. 

Con el presente trabajo pretendemos conocer acerca de las razones 
que sustentan estas categorías escolares a través de la noción SUMA que 
es básica para ulteriores aprendizajes matemáticos. 

FINALIDAD DEL TRABAJO 

La comprensión del concepto de adición implica no sólo ser capaz de 
resolver positivamente ejercicios escolares de suma, sino también la capa­
cidad de generalización de la estructura subyacente a situaciones diferen­
ciadas (Moreno y Sastre, 1980). 

Nuestro propósito al realizar este trabajo está centrado en conocer 
cuál es el grado de semejanza enüe una sihiación escolar (resolución de 
sumas) y una situación extraescolar donde se realiza una suma con mate­
rial empírico. 

Una vez establecido el tipo de relación entre ambas situaciones inten­
taremos analizar cómo están relacionadas las siguientes variables: capaci­
dad de reconocimiento de la suma en un contexto práctico y capacidad 
matemática del escolar en el aprendizaje de las matemáticas. 

MUESTRA Y PROCEDIMIENTO 

La muestra la constituyen 269 sujetos que cursaban la l.ª etapa de E.G .B. 
(de 1.0 a 5.° curso) durante el curso escolar 1978-79 y pertenecían a dos escuelas 
diferenciadas por el sistema pedagógico y nivel sociocultural. Una de ellas aplicaba 
un sistema pedagógico tradicional y el origen sociocultural de los sujetos era bajo. En 
cambio, la otra escuela se caracterizaba por una metodología más 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 niño frente a una situación estmcturalmente isomorfa a aquella donde 
se ha desarrollado el aprendizaje de la noción suma. Esta situación correspondería a 
la primera gran categoría establecida por Vergnaud (1976) en las relaciones nu~né­
ricas aditivas. 

En esta situación se le exige al niño el análisis de la sucesión temporal que inter­
viene en la operación de adición. Ello equivale a analizar las coordinaciones existentes 
entre la situación inicial (S1) y la acción o transformación (T) y la situación final (Sz). 
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La sihiación propuesta por nosotros consistía en dar al nifio en primer lugar un 
conjunto de cuah·o caramelos y a continuación dos más, tal como indica el esquema 
adjunto. El nifio debía analizm: el proceso secuencial de la operación de adición. Una 
vez finalizado, el experimentador invitaba al nifio a reflexionar, si lo que había presen­
ciado se parecía en algo a lo que realizaba en el aula escolar. Si el nifio respondía que 
sí, se la preguntaba a qué actividad se parecía. 

CRITERIOS DE CODIFICACIÓN 

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 uti­
lidad práctica y por consiguiente establecen un vínculo entre dos ambientes, el esco­
lar y el extraescolar. Por otra parte, conocer, si' el obtener buenas notas en matemá­
ticas es una garantía de la comprensión de la adición. 

En lo concerniente a la capacidad de reconocimiento de la suma en un contexto 
práctico han sido los siguientes: Ante la diversidad de respuestas aparecidas hemos pro­
cedido a clasificarlas en primer lugar según un criterio dicotómico: Relaciona la opera­
ción de adición con los contenidos escolares o no lo relaciona. En segundo lugar, he­
mos agmpado las respuestas en varios bloques teniendo en cuenta todos los criterios o 
aspectos dignos de mención. 

Así pués, en la categoría: Lo relaciona se ha considerado, si lo relaciona con algo 
escolar, si lo relaciona con alguna actividad matemática o si lo relaciona con la opera­
ción lógico-aritmética correspondiente. En lo referente a la categoría: no lo relaciona 
hemos matizado si consideraba que era distinto de algo escolar o que no lo hacían mm­
ca en el aula. 

En cuanto a la relación entre la capacidad de reconocimiento de la operación de 
adición y nivel matemático escolar, son los que se expresan a continuación. Cuando 
hablamos de "éxito" en la prueba nos referirnos a las conductas de aquellos sujetos que 
son capaces de relacionar la operación de adición con los contenidos escolares expre­
sando claramente la operación aritmética c01Tespondiente. Sin embargo, en la catego­
ría de "fracaso" englobamos las respuestas complementarias a la anterior. 

La categoría "no apto" comprende a aquellos sujetos cuya calificación en mate­
máticas es de suspenso. La de "apto" corresponde a aquellos alumnos que tienen de 
nota en matemáticas igual o superior al aprobado. 

ANÁLISIS DE LAS CONDUCTAS Y COMPARACIÓN 
DE RESULTADOS 

El análisis 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 relación con el reconocimiento de la suma de un contexto prác-
tic o. 
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A) ESCUELA TRADICIONAL 

Cuadro N.0 1 
Relación de la operación de adición con contenidos escolares. 

Análisis cualitativo 

Conductas LO RELACIONA NO LO RELACIONA 

% % 
% operación % % 

algo t•srolar mah'máticas 
lógico-aritmética % distinto de No lo hacen % 

.ursos E.G.B. corrcspondit·nte algo csrolar nunca 

l.° M, :i IJ 49 48 3 51 

2.º J(¡ 7 7 :JO 24 46 70 

J.º 11 5 o 16 63 21 84 

.t.º 17 17 17 51 49 o 49 

S.º 4 :io 47 81 19 o 19 

1.er Curso de E.G.B.: Se observa que en este curso ningún sujeto ha 
sido capaz de reconocer la operación de adición en este contexto. 

El 46% del colectivo de la clase afirman que sí se parece a lo que rea­
lizan en clase, pero la relación que establecen es puramente perceptiva, ba­
sada en simples criterios de conveniencia y sin ninguna conexión lógica 
con la realidad que acaban de presenciar. 

Justifican su respuesta de la siguiente manera: 

"Sí, porque una niña cuando era su cumpleaños, la señorita cogió los 
caramelos y los repartía". 
"Sí, se parece a los cuadros que hay pegados en la pared". 

Sólo un 3% ha sido capaz de establecer una relación de semejanza en­
tre la realización material de la operación de adición y la actividad escolar 
en matemáticas. Así este sujeto dice: 

"Sí, a conjuntos, la señorita pone una redonda y luego pone cosas o 
caramelos". 

El 51 % restante niega de entrada toda relación enb'e las dos situacio­
nes que pretendemos comparar. Afirman que no se parecen porque en la 
clase hacen oh·as actividades que pueden estar comprendidas entre repartir 
caramelos y estudiar ciencias y lenguaje, hasta hacer matemáticas. Citemos 
unos ejemplos: 

"No, porque en la clase escribimos, estudiamos, catalán, ciencias, len­
guaje, matemáticas, números, cuentas de restar". 
"No, en la clase usamos los lápices 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 matemáticas sin 
Sugus, con cuadritos y ponemos un número, a veces hacemos la cali­
grafía, hay que repasarla, catalán 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 operación lógico-aritmética que acaba de presenciar a nivel de ac­
ción. Un 46% afirma que no lo han hecho nunca en sus aulas escolares y 
otro 24% responde que no, porque lo qtie hacen en clase son cosas total-
mente distintas. • 

Un solo sujeto ha expresado lo siguiente: 

"Sí, cuando sumamos, hacemos sumas y restas". 

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

3.er Curso de E.G.B.: En este nivel donde la práctica en hacer sumas 
es sensiblemente superior a la de cursos anteriores, el porcentaje de sujetos 
que niegan la relación 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
ción por parte del maestro (en una misma aula se desarrollaban dos cursos 
escolares, 3.0 y 4.0 de E.G.B.). 

La ausencia de relación es explícita y se observa un conformismo al 
sistema establecido tal como se deduce de la siguiente verbalización: 

"No, en clase explican matemáticas 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 vínculo entre ambas situaciones. Sin embargo, su grado de adquisición 
de la operación de adición es tan ínfimo que solo les permite expresar par­
te de los esquemas de acción que intervienen en la transformación "suma". 
Así dicen: 

"Sí, cuando me dan los lápices que he perdido, los bolígrafos o co­
lores". 
"Sí, cuando es el cumpleaños nos echan caramelos en la mano". 

"Dar", "echar", son acciones utilizadas por el experimentador pero 
que no indican la transformación de los dos conjuntos iniciales y, por con­
siguiente, la sucesión 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 coordinación. de las acciones que intervienen en la suma ale­
jadas de su vida escolar, y por el contrario, aumenta el número de sujetos 
que ven la relación intrínseca entre ambas situaciones (17%). 

5.° Curso de E.G.B.: El porcentaje de éxitos alcanzado por el recono­
cimiento de la operación en un contexto práctico ha aumentado conside­
rablemente. Así un 47% de ellos afirman: 

"Sí, a la suma, antes no había nada y ahora hay seis Sugus". 
"Sí, a la suma, ha cogido cuatro caramelos y luego dos más y entre 
todos han sido seis". 
"S-í, a la suma, primero ha sacado cuatro y has sumado dos más". 

Se observa ya un cierto grado de generalización del concepto de adi­
ción aprendido en el contexto escolar que es una situación distinta a la 
nuestra. En estos ejemplos apuntados vemos la sucesión de acciones que 
intervienen en la suma, la situación inicial (Sl), la transformación (T) y la 
situación final (S2). 

B) ESCUELA ACTIVA 

Cuadro N.0 2 
Relación de la operación de adición con contenidos escolares. 

Análisis cualitativo 

Conductas LO RELACIONA NO LO RELACIONA 

%operación % % 
% % lógico-aritmética distinto de No lo hacen % algo escolar matemáticas % 

algo escolar Cursos E.G.B. correspondiente nunca 

l.° 18 3 6 27 73 o 73 

2.º 15 o o 15 45 40 85 

3.º 27 l] 10 48 31 21 52 

4.° 8 21 29 SI! •12 o 42 

S.° 5 20 25 so •IS 5 so 

1,er Curso de E.G.B.: Sólo un 6% expresa la relación directa que exis­
te entre el componer dos conjuntos de objetos por medio de la acción ma­
terial y la transformación de dos conjuntos numéricos por medio del signo 
de adición ( +). Es importante resaltar que estos niños dedicaban la mayor 
parte del horario escolar de matemáticas al aprendizaje de la noción de 
adición. 
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Por consiguiente, la gran mayoría de la clas-e fracasa al responder a la 
pregunta que le formulamos. Veamos unos ejemplos: 

"Me parece que no, nunca hemos hecho cosas con caramelos, hace­
mos matemáticas, sumas, restas". 
"No, hacemos oh·as cosas, dictado, dictado de números, cálculo men­
tal, te dicen que un niño tiene cuah·o canicas y le dan dos más, sólo 
lo pueden decir el lápiz y la mente y lo ponemos en el papel". 

El niño está tan fuertemente ligado a los instrumentos típicamente 
escolares, como son los lápices, papel, pupitre, que no aéepta oh·as situa­
ciones para llevar a cabo el aprendizaje de las matemáticas, como nos lo 
demuestra el ejemplo anterior. 

2.° Curso de E.G.B.: Estos sujetos que han logrado superar las eva­
luaciones escolares de matemáticas de 1,er Curso (para lo cual es necesario 
la resolución positiva de la operación de adición) son incapaces en su tota­
lidad de reconocer a nivel de acción los grafismos escolares que tan bien 
manejan cuando resuelven los ejercicios de "sumas". • 

Un 40% de estos niños afirman categóricamente 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 ningún contenido lógico, 
pues en ambos ca~os las relaciones que establecen son arbitrarias sin 
ninguna relación de semejanza con la operación aritmética objeto de 
nuestro estudio. 

3.er Curso de E.G.B.: Observamos una disminución importante en lo 
que respecta a los sujetos que manifiestan una ausencia de reconocimiento 
de la operación en un contexto práctico. Sin embargo los que son capaces 
de generalizar el concepto de adición a la situación propuesta por nosotros 
alcanzan un porcentaje muy bajo si lo comparamos con el porcentaje de 
aprobados en matemáticas 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 matemáticas (21 %). Ningún sujeto ha realizado una afir­
mación rotunda de que aquello no lo hacen nunca en clase. 

Sin embargo, considerando que estos niños han pasado tres años de 
su escolaridad (l.º, 2.º y 3.er curso), realizando ejercicios escolares de 
operaciones aritméticas elementales como es la suma, no deja de ser sor­
prendente el que tan sólo un 29% reconozca la operación de adición en un 
contexto práctico. 

5.° Curso de E.G.B.: Aún siendo este curso el más evolucionado de 
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nuestra población, los niños todavía persisten en el error al no reconocer 
la relación de semejanza que existe entre las dos situaciones que pretende­
mos comparar. 

A pesar dy que estos niños resuelven ejercicios escolares que implican 
conceptos matemáticos mucho más complejos que la operación de adición, 
no son capaces de reconocer la estmctura lógico-matemática que constitu­
ye el sustrato de algunos de ellos. Así sólo 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 relación 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 más difíciles, 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 cmces o redondelas y se van uniendo", "aquí lo 
hacemos con caramelos y allí lo hacemos escrito y en la hoja y con·núme­
ros". Esta disociación entre la actividad escolar y extraescolar se mantiene 
a pesar de la edad y nivel escolar de los sujetos. 

En relación con la capacidad para reconocer la operación de adición 
y nivel matemático escolar: Los cuadros 3 y 4 muestran la relación exis­
tente entre los diferentes niveles de reconocimiento de la operación de adi­
ción, analizados más arriba, y el nivel escolar alcanzado por estos sujetos 
en el aprendizaje de las matemáticas. 

A) ESCUELA TRADICIONAL 

cuadro núm. 3 

NO APTO APTO 

FRACASO 34,39% 65,62% 
!." CURSO 

ÉXITO 0% 0% 

FRACASO 23% 69,2% 
2.° CURSO 

ÉXITO 3,8% 3,8% 

FRACASO 26,3% 73,6% 
3." CURSO 

ÉXITO 0% 0% 

FRACASO 13% 69,5% 
4.° CURSO 

ÉXITO 0% 17,3% 

FRACASO 27,07% 30,7% 
5.° CURSO 

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

Sujetos que fracasan en la pmeba aprueban en porcentajes considera­
bles las matemáticas (l.er Curso: 65'62%; 2.° Curso: 69'2%; 3.er Curso: 
73'6%; 4.° Curso: 69'5% y 5.° Curso: 30'7%). A excepción de 5. ° Curso 
cuyo porcentaje de aprobados y fracasados es sensiblemente inferior a los 
anteriores, todos los demás son capaces de desarrollar, de forma correcta, 
los ejercicios escolares de matemáticas correspondientes y, en cambio, son 
incapaces de reconocer el paralelismo existente entre la sucesión de accio­
nes que acaban de presenciar y la estructura propia de la suma.· 

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

B) ESCUELA ACTIVA 

cuadro núm. 4) 

NO APTO APTO 

l•'llACASO 3,03% 90,9% 
l." CURSO 

ÉXITO 0% 6,06% 

FRACASO 6,25% 93,75% 
2.° CURSO 

l\XJ'J'O 0% 0% 

FRACASO ll,79% 79,0% 
3." CURSO 

ÉXITO 0% 9,2% 

FRACASO 14,2% 57,1% 
4.° CURSO 

ÉXITO 3,56% 25,0% 

FRACASO 20,0% 55,0% 
5.° CURSO 

ÉXITO 5,0% 20,0% 

El fenómeno observado en los niños de la Escuela Tradicional se repi­
te en estos sujetos. La categoría fracaso en la prueba y apto en matemáti­
cas es la que registra porcentajes superiores. Así vemos como los escolares 
alcanzan un 90'9% en 1.er Curso, un 93'75% en 2. 0

, un 79% en 3. 0
, un 

57'1% en 4. 0 y un 55% en 5.° Curso. 
Los sujetos de la Escuela Activa alcanzan porcentajes superiores en 

las evaluaciones de matemáticas, sin embargo, este alto nivel no aparece en 
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la prueba aplicada por nosotros. 
Existe una clara separación funcional entre las "sumas" resueltas en 

el aula escolar y la operación de adición. 
Por otro lado, vemos una disociación formal de la operación de adi­

ción. Las sumas sólo se pueden resolver mediante grafismos (números y 
signos aritméticos) y con instrumentos típicamente escolares (lápices, li­
bretas, etc.), y no con objetos concretos a partir de los cuales se establecen 
los diversos grados de abstracción que conllevan el concepto de número y 
signo aritmético. 

COMPARACIÓN DE LOS RESULTADOS 

Reconociniiento de la operación de adición en un contexto práctico: 
El bajo nivel de reconocimiento de la operación de adición en una situa­
ción práctica 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 la Escuela Activa 
alcanzan porcentajes superiores a los de la Tradicional. Por el contrario, en 
5. 0 curso los sujetos de la Escuela Tradicional alcanzan mayores éxitos 
que los de la Escuela Activa. • . 

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

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

Los conceptos matemáticos que tiene que asimilar el niño se situan 
en el plano de lo abstracto sin antes haber recorrido la trayectoria corres­
pondiente en el plano de lo concreto. Por esta razón, nuestros escolares 
objeto de estudio no aceptan una situación de aprendizaje de carácter lúdi­
co basada en la manipulación de objetos. 

No existe continuidad entre el nivel concreto y el nivel abstracto, el 
niño entiende que la unión de dos c01rjuntos se realiza por medio de "cru­
ces" o "redondeles", y en cambio, niega de entrada que la misma transfor­
mación pueda darse en la realidad de la vida concreta ó en una situación 
isomorfa, como la que le presentamos. 

Relación entre las variables: fracaso/éxito y apto/no apto: Según se 
puede observar en el siguiente cuadro los porcentajes de aptos en matemá­
ticas y fracasos en la pmeba son más altos en los niños de la Escuela Activa. 
(Véase cuadro n. 0 5). 
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CUADRO N.0 5 

CURSOS ESCUELAS 
E.G.B. 

TllADICIONAL 65,62% 
l.º 

ACTIVA 90,9% 

TI\ADICIONAL 69,2% 
2.º 

ACTIVA 9:1,75% 

THAI>ICIONAL 7:l,6% 
;1,º 

ACTIVA 79,0% 

THADICIONAL ú9,5% 
4,º 

ACTIVA 57,1% 

TRADICIONAL :l0,7% 
5.º 

ACTIVA 55,0% 

Ello pone en evidencia que la metodología activa no ha influido en la 
capacidad de reconocimiento de la operación de adición y su relación con 
los contenidos escolares. Sin embargo, este tipo de metodología sí que ha 
influido en el rendimiento académico de los escolares como lo demuestran 
las calificaciones obtenidas dentro del área de matemáticas. 

Los porcentajes de la Escuela Tradicional son más coherentes que los 
de la Escuela Activa ya que los aprobados en matemáticas y fracasados en 
la prueba están más equilibrados. 

CONCLUSIONES 

l.ª El niño en el aula escolar lleva a cabo una serie de actividades, en 
su mayoría alejadas de la vida real. Para él la manipulación de objetos es 
equiparable a una situación de juego. En la Escuela no aprenden jugando, 
por lo cual niega toda relación de parecido entre lo que el experimentador 
hace con los caramelos y sus actividades escolares dirigidas al aprendizaje 
en sus diversas áreas. 

Se constata como la sucesión 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 acción 
que intervienen en la "suma". 

El aprendizaje mecánico 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. 0 Todo ello hace que el aprobar o suspender las matemáticas no 
constituya un índice de la capacidad comprensiva del sujeto, sino de la ca­
pacidad para retener memorísticamente unos datos que en muchos casos 
no se comprenden. 

Para la inmensa mayoría de nuestros sujetos, el aprendizaje de las co­
sas serias e importantes como las matemáticas (sumas y restas), el lenguaje 
y las ciencias, se lleva a cabo de una manera estática, rígida, con instrumen­
tos escolares: lápices, pizarra, hojas, en algunos casos han citado "los de­
dos", pero de ningún modo con objetos considerados por ellos como ele­
mentos que se utilizan normalmente para jugar (en nuestro caso los cara­
melos). La propiedad que ah·ibuyen a los caramelos y a la acción que se les 
aplica no guarda relación alguna con los guarismos y signos aritméticos 
que intervienen en los ejercicios escolares de matemáticas. 

La puesta en relación entre el nivel obtenido en esta prneba y el nivel 
escolar en matemáticas manifiesta un desfase importante. Así pues, nos 
hemos encontrado con un nivel de reconocimento muy bajo y un nivel es­
colar muy alto. Niños que fracasan en esta prneba porque no saben anali­
zar la coordinación de acciones que constituye la base de la operación de 
adición superan con éxito las evaluaciones escolares de matemáticas que 
contienen ejercicios de suma. 

Una primera consideración a este problema nos lleva a explicarlo por 
una falta de comprensión del concepto de adición por lo que los concep­
tos están mecanizados. Sabemos por numerosas investigaciones llevadas a 
cabo en esta dirección (Moreno, 1983) que al escolar se le da el concepto 
elaborado sin que haya intervenido en su construcción. 

Esta mecanización de los contenidos escolares alcanza grados insospe­
chados y lleva al niño a realizar "conductas deformantes" (López Puig, 
1982) puesto que, el aprendizaje mecánico llevado a cabo en el recinto es­
colar solo le sirve parn las situaciones típicamente escolares. Así pues, ve­
mos como los sujetos que han recibido este tipo de aprendizaje sólo son 
capaces de reproducir fielmente reproducciones gráficas que les garantizan 
el éxito escolar. 
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RESUMEN 

Este artículo hace una revisión de los principales modelos explicativos de la depresión con el 
fin de identificar los "factores predisponentes" más frecuentes: asertividad, autoimagen, locus de 
contrnl, autocontrol y ansiedad. Después diseña una serie de estrategias de intervención preventiva, 
sobre ellos, ubicadas en la escuela. • 

SUMMARY 

This article explores the major explicatives 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 va1ious preventive behavioral strategys modification to 
involve mental health at the elementary schooL 

MODELOS EXPLICATIVOS DE LA DEPRESIÓN 

La incidencia actual de la depresión está situada en un nivel alto y con 
tendencia al alza. Schuyler y Katz (1973) estimaron que al menos un 12% 
de la población adulta ha presentado o presentará en el futuro, un episo­
dio depresivo de importancia clínica suficiente como para necesitar trata­
miento y lo más probable es que este número vaya en aumento. En primer 
lugar, la expectativa de vida es cada vez mayor; por oh-a parte se vive en 
un medio social y físico en rápida transformación, hecho que con frecuen­
cia provoca un esh'és 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 situación, va a ser la "predisposición individual". La 
necesidad de desarrollar esh'ategias de intervención preventiva primaria, 
para minimizar la incidencia actuando sobre los factores predisponentes de 
la depresión, parece, pues, bastante evidente. 

Jiménez y V aleriano (1985) investigaron los principales factores de 
personalidad que incrementan la predisposición a la depresión; consideran­
do como tales aquellos significativamente diferentes en dos muesh'as apa-
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readas de sujetos depresivos versus sujetos no-depresivos. 
Encontraron, también, variables que precipitan el estado depresivo, 

aunque éste depende más de una acción combinada con relación inversa 
entre factores predisponentes y variables precipitantes. Desórdenes neuro­
bioquímicos, ingestión de diversas sustancias tóxicas, experiencias intensas 
de estrés, estrés crónico (un continuo rechazo o desaprobación por parte 
de personas significativas) y situaciones que afectan algún apartado emo­
cional específico que es vulnerable (la pérdida de alguna habilidad o atri­
buto considerado por el individuo como el único, o mejor, mecanismo pa­
ra el logro de objetivos o la obtención de refuerzos sociales), fueron detec­
tados como principales factores precipitantes. 

Los factores prcclisponentes que facilitan la vulnerabilidad del orga­
nismo son de dos tipos: a) Primarios, que son altamente discriminativos de 
sujetos depresivos versus no-depresivos y además 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-dfpresi­
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 adquisición 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, únicamente, 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, duración 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 depresión 
clínica. La contribución de los "agentes precipitantes" sería casi puramen-­
te la activación de la estructura cognitiva primitiva (Harrison, Beck y Bu­
ceta, 1984) y de sus correspondientes correlatos conductuales, así como 
su consolidación. 

Si el anterior planteamiento responde a los hechos entonces habrá 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 ámbitos importantes como el familiar, de más difícil abor­
daje desde el punto de vista de la Psicología de la intervención educativa. 

Freud (1955) fue quien formuló la explicación fundamental de la de­
presión; lo que se describe como el mecanismo básico de la depresión: la 
conciencia del ego de su impotencia con respecto a sus aspiraciones; las 
experiencias traumáticas que se producen en la primera infancia crean una 
fijación del ego al estado de impotencia; este estado será reactivado siem­
pre que las situaciones que se produzcan, se parezcan a la primera situación 
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traumática. Por lo que dichas situaciones serán las variables precipitantes y 
la fijación 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 percepción 
de la realidad. Esta tríada primaria consiste en una visión negativa del yo, 
de las experiencias presentes y del futuro. 

Los esquemas cognitivos dictan los "significados" incluso los "hechos" 
de la observación. Las configuraciones externas del estímulo 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 idiosincrásicos. 

La naturaleza latente y compacta de los esquemas puede explicar la 
confusión 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 dicotómica. La abs­
tracción selectiva y el recuerdo selectivo se pueden atribuir a la extracción 
de los datos isomorfos de los esquemas primitivos que son predominantes 
en la depresión. Estos serían los que Beck (1967) '<lió en llamar errores 
cognitivos del pensamiento falaz de los depresivos. 

Ellis (1981 ), por su parte, supone que los desórdenes psicológicos 
surgen de patrones erróneos 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 será más intenso y duradero, con lo que a la 
larga se hará imprescindible la intervención psicológica (D), de ayudar al 
sujeto a examinar la lógica de sus autoverbalizaciones (B), lo que lleva a la 
eliminación del pensamiento irracional autoderrotante y consecuentemen­
te a una mejoría 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 más técnicamente dicho "la percepción de falta de control sobre los 
eventos o consecuencias" explicaría fundamentalmente para Seligman 
(1967) los estados depresivos. La depresión se produce cuando se tiene la 
creencia de que es muy importante evitar una consecuencia altamente 
aversiva y simultaneamente el sujeto tiene la convicción de que ninguna de 
las respuestas de su repertorio pod.l'á canviar la probabilidad de que suce­
dan aquellas consecuencias. Los déficits motivacionales, cognitivos, emo­
cionales y de autoestima agravan la situación. 

Los factores predisponentes en este modelo, serían: determinados 
componentes genéticos, enfermedades físicas que facilitan persistentes 
anormalidades neuroquímicas, 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 físicas, ingestión de sustancias tóxicas, experiencias intensas de 
esh·és, estrés crónico y situaciones que afectan al aparato emocional espe­
cíficamente vulnerable. 

La importancia de las cogniciones y de los eventos socio-ambientales 
para contribuir a la depresión 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 quizá lo sea más el reforzamiento y el 
castigo que el individuo se dispensa a sí mismo. 

Bandura (1971) y Kanfer (1971) entienden que una secuencia de 
autorreforzamiento consta de tres componentes: autocontrol, autoevalua­
ción y autorreforzamiento. Una razón 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 
difícil hacer corresponder su conducta con normas tan rigurosas, el fracaso 
en igualar o exceder sus normas produce una autoevaluación negativa de 
su comportamiento con lo que no habrá autorreforzamiento o habrá inclu­
so autocastigo. Suponen que los criterios austeros para el auto1Teforza­
miento pueden dar lugar a sentimientos de desvaloración, a una disminu­
ción de motivación y a la dep1:esión en general. 

Los factores predisponentes en este modelo serían los déficits en 
autocontrol, autoevaluación, capacidad de producir autorreforzamiento 
progresivo y asertividad, siendo la variable precipitante la situación estre­
sante. 

Los modelos biológicos y fisiológicos atribuyen los estados depresi­
vos fundamentalmente o a un decremento de los niveles funcionales de 
serotonina (5-HT) cerebral (hipótesis indolaminérgica) o a que en ciertas 
depresiones existen déficits de catecolaminas (Noradrenalina NA) en de­
terminadas regiones cerebrales (hipótesis catecolaminérgica). Por lo que 
los factores predisponentes serían factores biológicos y hereditai-ios, sien­
do los precipitantes desórdenes neurobioqu ímicos. Polaino-Lorente ( 1983) 
resumió claramente las explicaciones dadas por estos modelos hasta el 
momento. 

Al igual que Beck (1983), estimamos conveniente no referirnos a 
"la causa" de la depresión, recomendando como alternativa "la interac­
ción" entre factores que predisponen al desarrollo del síndrome y varia­
bles que lo precipitan. Consideramos que en un estado depresivo se produ­
ce una combinación de factores que facilitan un cierto grado de vulnerabi­
lidad del organismo (predisposición) y elementos que precipitan la apari­
ción de los síntomas. La combinación puede variar en la cantidad que cada 
contribuyente aporta al conjunto. Según Jiménez y Valeriano (1985) los 
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rasgos de personalidad que de alguna manera predispondrían a la depre­
sión serían la modificación, en alguna forma, de la percepción y valoración 
personal (autoimagen), la inadecuada expresión de los sentimientos tanto 
a nivel conducta! como emocional (asertividad), el estado de labilidad 
emocional (ansiedad), el grado de control de sí mismo tanto situacional 

• como emocional (autocontrol) así como la localización de las causas de los 
eventos (L.O.C. ). Siendo variables precipitantes las situaciones estresantes, 
que es el denominador común de los principales modelos revisados. 

De acuerdo con este modelo integrador, proponemos las siguientes lí­
neas de intervención psicoeducativa, que tienden según los casos, a incre­
mentar o decrecentar el factor predisponen.te. 

PROPUESTAS DE INTERVENCIÓN PREVENTIVA 

Las siguientes propuestas de intervención 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 prevención de déficits en este fac­
tor han de cenb·arse fundamentalmente en la integración social y escolar 
de los niños para cuyo fin han de desarrollar habilida~es de interacción 
y cooperación (enb'enamiento en habilidades sociales, EHS, afrontando la 
problemática específica 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) Adquisición de conductas mediante información (instmcciones) y 

exhibición de modelos (modelling); mediante prácticas 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, evaluación cualitativa de fuerzas. 

C) Generalización 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 información y demostración de las respuestas adecuadas consiste 
en ofrecer una descripción clara y concisa sobre aquellas conductas que 
se consideran más adecuadas y eficaces en las situaciones sociales. Los en­
b'enamientos se inícian con unas explicaciones sobre los objetivos genera­
les, a través de los cuales el psicólogo escolar, identifica aquellas conductas 
que van a ser ensayadas. 

Antes de iniciar el entrenamiento de cada una de las conductas-objeto, 
el monitor describe los componentes más relevantes de aquellas a través de 
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unas instrucciones específicas, intentando focalizar la atención de los suje­
tos sobre dichas conductas. Una variante de esta técnica consiste en de­
sarrollar "auto-instrucciones", enseñando a los sujetos a que se verbalicen 
a sí mismos algún 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"), así como para facilitar el mantenimiento y transferencia de las 
conductas aprendidas. 

Una vez que se les 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 supervisión del psicólogo. A través de la ejecución y repetición de 
respuesta, se intenta que los sujetos adquieran aquellos componentes con­
ductuales de los que carecen, e incrementen la probabilidad de exhibir 
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 
ejecución que se consideran más adecuados. 

La técnica de feedback consiste en proporcionar información correc­
ta y útil acerca de la actuación de los sujetos. Para que aquella resulte lo 
más eficaz posible, los comentarios ( en caso de feedback verbal) deben 
formularse en términos comprensibles, centrarse sobre aspectos específi­
cos (l ó 2 conductas como máximo al mismo tiempo), tener un carácter 
correctivo (haciendo sugerencias sobre alternativas de actuación), 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 
actuación 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 críticos. 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 actuación de forma to-

• talmente independiente. 
El sujeto también puede ser informado de su ejecución a través de fil­

maciones ("playback", "video-feedback") o grabaciones. 
La aplicación del refuerzo tiene como finalidad principal, proveer a 

los sujetos de la motivación 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 resultai: diferencialmente 
eficaces, según las poblaciones a las que se aplican. El refuerzo verbal del 
profesor, que adquiere la forma de aprobación, alabanza, o simplemente 
permiso para hacer algo, puede resultar suficiente para producir cambios 
deseados. 

En estos enh·enamientos grupales, los sujetos son reforzados tanto 
por el propio profesor como por el monitor y los restantes miembros del 
grupo. Estos pueden agiuparse 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 comportamien­
tos adquiridos, en ausencia de refuerzos. Por generalización normalmente 
se entiende la transferencia de aquellas conductas-objetivo específicas, re­
feridas a situaciones sociales concretas y que han sido enh·enadas en condi­
ciones de máxima seguridad, a ambientes reales. El concepto de generaliza­
ción abarca también, la adquisición de conductas distintas a las entrenadas 
y la exhibición de las conductas-objetivo en situaciones diferentes a las 
empleadas en los entrenamientos; formas éstas de generalización comple­
mentarias de los que normalmente se entiende por "transferencia" (gene­
ralización de contextos o ambientes). 

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

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

Efectuar entrenamientos realistas y prolongados. 
Aplicación de adecuados programas de refuerzo. 
Aprendizaje de esh·ategias flexibles. 
Desarrollo de habilidades de auto-dirección. 
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 depresión, los cuales se centran en la importancia de elementos cogniti­
vos en el desarrollo y mantenimiento de la depresión. El principio central 
de estos modelos es que las concepciones idiosincráticas y distorsionadas 
de los sujetos son determinantes en el desarrollo y mantenimiento de la 
sintomatología depresiva. 

Toda estrategia preventiva de orientación cognitiva no puede dejar de 
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tener en cuenta como objetivo cenü·al el evitar que se produzcan o corre­
gir los errores de pensamiento que hemos detallado en la revisión de los 
modelos teóiicos. 

Objetivos, técnicas _y pautas para su desarrollo: Los objetivos especí­
ficos, técnicas y metodología descrita para la intervención preventiva so­
bre ·asertividad, son también válidos para intervenir sobre estos dos facto­
res aunque las estrategias, aquí, tendrán como meta general lo que Knaus 
(1981) llama "Educación Racional-Emotiva" (ERE). 

La ERE supone que los niños aprenderán a enfrentarse racionalmente 
a las demandas de su ambiente, por medio de la presentación de tareas y 
de problemas en ambiente de grupo. . 

Objetivo 1: Conocer sus sentimientos y como se desal'rollan; saber 
distinguir enü·e las suposiciones y los hechos; rebatir las ideas que subya­
cen en los sentimientos de inferioridad; aceptar la imperfección; enfrentar­
se a las reacciones emocionales perturbadoras; desarrollar una perspectiva 
amplia; tolerar la molestia de la fustración y superar los estereotipos socia­
les referidos al sexo. 

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

El "juego de la pantomina" ayuda a los alumnos a aprender que las 
personas no expresan uniformemente sus sentimientos y más aún: una per­
sona sólo puede determinar exactamente lo que oü·a pl,lrsona está sintien­
do haciéndole preguntas. Para demostrar estas diferencias individuales el 
psicólogo escolar puede seleccionar vaiios grupos de voluntarios para que 
realicen libremente una representación mímica de un sentimiento particu­
lar. Cada grupo va pasando uno detrás de otro representando mímicamen­
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 niños 
a que comprueben en las diversas situaciones de su vida los piincipios que 
están aprendiendo. En el juego de la pantomina descrito, por ejemplo, se 
puede asignar a los alumnos el ejercicio de preguntar al profesor cómo 
puede sentirse en diversas horas del día y luego comprobar si sus adivinan­
zas se corresponden con la realidad. Los principios también pueden ser 
aplicados espontáneamente 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 demás. 

Se puede examinar la superstición, 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 días de mala suerte. Una vez que 
el niño 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 tácticas para solucionar problemas. 
Objetivo 5: Enseñar a los niños vocabulario sobre emociones y senti­

mientos que los capacite para identificarlos y expresarlos con mayor exac­
titud. 

Muchos niños tienen auténtica necesidad a este respecto. Ellos hablan 
de generalidades y no logran especificar con exactitud sus sentimientos. 
Así, el enseñar 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 intervención preventiva del psicólogo escolar. 

Autocontrol: En este factor la intervención preventiva del psicólo 
go escolar irá dirigida a ayudar a los niños a alcanzar una adecuada ad­
quisición de los siguientes elementos: A) Autodeterminación de finalida­
des y estándares, B) Autoregistro, C) Autoevaluación y D) Autorreforza­
miento. 

Objetivos, técnicas y pautas para su desarrollo: 
A) Autodeterminar finalidades y estándares. Hacer partícipes a los 

alumnos de las metas y el establecimiento de reglas. Todo ello mediante: 
1) Establecimiento de nuevas reglas y/o modificación de las viejas; 2) Ex­
posición de motivos que fundamenten la regla; 3) Establecimiento de con­
secuencias para las transgresiones. 

B) Autorregistrarse, que se refiere a la capacidad de comprobación o 
verificación del propio comportamiento, mediante programa de "econo­
mía de fichas". 

C) Autoevaluarse o capacitar para evaluar su comportamiento sobre 
una fase subjetiva mediante programa de "economía 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 sí mismos (es decir tomar objetos como plumas, lapiceros y 
revistas infantiles de cajas especialmente etiquetadas) (economía de fi­
chas). Además debe ser vigilado para que sea el profesor quien lo dispense 
reforzadores de apoyo, 2) Autorreforzamiento encubierto: enseñar al chi­
co a reconocer pequeñas realizaciones hechas por sí mismo, a autoelogiar­
se por ellas y a complacerse en esos pensamientos. Por ejemplo, enseñar a 
un niño a elogiarse y a animarse a sí mismo por mejorar en sus capacidades 
de dibujo, atléticas ... y a que se hable a sí mismo mientras esté realizando 
la tarea. 

Ansiedad: La intervención preventiva se centrará mayoritariamen­
te en enseñar técnicas para reducir la ansiedad e incrementar el auto­
control; en capacitar al niño 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 periódicos para 

tumbarse sobre ellos; hojas de registro; cronómetro. 
Procedimiento: Empieza cada enh·enamiento cuando el niño ha escri­

to la fecha y puesto en marcha el cronómetro. A continuación se le va di­
ciendo: "Túmbate sobre la colchoneta (o sobre la alfombra); estira los bra­
zos y las piernas. Cierra los ojos y quédate muy quieto. Realiza una inspi­
ración profunda, exhala y en silencio di para ti mismo que estás relajado. 
Piensa en tus pies y en cómo 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 mienh·as 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 niño realice de nuevo el ejercicio, decirle que inte11te per­
manecer quieto sobre la colchoneta, durante un período de tiempo más 
largo. 

Actividades complementarias: El niño puede repetir este ejercicio 
mientras está 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, Ínesa, almohadón para el suelo; cronómetro, 
hoja de registro; un ayudante. 

Procedimiento: El alumno se acuesta cómodamente sobre su estóma­
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 mínimo cinco minutos de masaje 
en estas zonas del cuerpo. Cuando usted haya terminado, el niño 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 compañeros, para darse masaje unos a otros. 

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

Materiales: Silla, reloj con alarma, registro de respiración. 
Procedimiento: Decir al niño: "Coloca la alarma del reloj para dentro 

de un minuto. Siéntate en la silla, con los pies sobre el suelo, en una posi­
ción cómoda y cmza las manos sobre el regazo". 
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"Ahora cierra los ojos y respira profundamente. Prestando atención a 
lo que estás haciendo, inspira el aire profundamente y, luego, expúlsalo 
lentamente. En silencio, cuenta el número de inspiraciones que realizas. 
Cuando suene la alarma del reloj, abre los ojos y anota el número de inspi­
raciones que has realizado durante este período de un minuto". 

En cada repetición del ejercicio el niño intentará reducir el número 
de inspiraciones que realiza por minuto. 

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

Objetivo 4: Aprender a relajarse conscientemente concentrándose en 
determinados símbolos y sonidos (meditación yoga). 

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

Procedimiento: En este ejercicio, decirle al alumno: "Vas a aprender 
a relajarte por ti mismo; concentrándote en ciertos símbolos, palabras y 
sonidos. 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, está bien, pero continúa 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: El niño puede emplear otras figuras y 
palabras tales como "amor", "tierra", "luna" y las que creamos oportu­
nas. Podría sentarse en una mecedora, sin moverse y ampliar el tiempo de 
meditación a quince minutos por lo menos. 

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

Materiales: Una silla; cronómetro; hoja de registro. 
Procedimiento: Indicar al niño 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 "relájate". Ahora desplaza tu atención a los pies y los za­
patos; sin moverlos, fíjate en como sientes los dedos y los pies. A conti­
nuación concéntrate en los tobillos, manos, dedos, cuello, mejillas, ojos, 
pelo y cabeza". 

Una técnica que se ha desarrollado mucho en los últimos años, para 
reducir la ansiedad mediante el aprendizaje de conductas incompatibles, 
como lo es la relajación, es la denominada "biofeedback". Implica a la per­
sona en la revisión, evaluación y corrección de su propia conducta. 

El biofeedback emplea aparatos mecánicos (esto puede ser una im­
portante limitación para los psicólogos 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 práctica. Para que un niño sepa reconocer cuando 
su cuerpo está' en tensión o distensión, primero necesita ser consciente 
de ello. 

Objetivo 6: Desarrollar el autocontrol y la relajación controlando la 
resistencia de la piel y el biofeedback de información auditiva. 

Materiales: Mesa; silla; psicogalvanometro; hoja de registro; cronó­
metro. 

Procedimiento: El niño escribe la fecha y pone en marcha el cronó­
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 mdice y 
corazón y luego poner en marcha el instrumento "detector de mentiras", 
hasta que se oiga un tono firme claramente audible. 

Después, enseñarle a flexionar los músculos de los brazos o piernas; a 
respirar rápidamente, a golpear con los pies, o pellizcarse cualquier parte 
del cuerpo. Explicarle que, mientras hace estas cosas, la resistencia de la 
piel descenderá y el instrumento tendrá un inesperado y firme ascenso en 
el tono. 

A continuación, pedirle que se relaje, cierre los ojos y respire profun­
damente. El niño podrá oir como desciende el tono y debe relajarse todo 
lo que pueda a fin de que el tono siga descendiendo lo más posible y du­
rante el mayor tiempo 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 la hora en la que ha terminado y el tiempo total transcurrido. 

Actividades complementarias: Repitiendo los períodos de práctica, 
el alumno será capaz de relajarse y controlarse más deprisa y durante pe­
ríodos de tiempo más largos. 

CONCLUSIÓN 

Hemos diseñado una serie de estrategias de intervención preventiva 
que el psicólogo 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 empírica ( corre­
lacional y experimental) de cómo funcionan aplicadas en pequeños y me­
dianos grupos (nivel de intervención que más interesa en la escuela) (Rap­
paport, 1977; Pelechano, 1979). Esto implica la obligación científica de 
comprobar su eficacia, aplicadas de esta forma, mediante los diseños cone­
lacionales, quasiexperimentales y/o experimentales adecuados (Olmosk, 
1972; Sauber, 1973; Maultsby et al, 1974). 
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EL PROCESO DE PSICODIAGNÓSTICO 
ESTUDIO DE UN CASO. DISEÑO DE N = 1 

M.ª Dolores HIERRO BUSTO 
Juan Carlos PALA VECINO CASTILLO 

Departamento de Psicología. Tarragona 

RESUMEN 

El proceso Psicodiagnóstico es parangonable al "estudio de casos", tan utilizado en la Cien­
cia Natural, y que permite la descripción clasificación y predicción a veces del caso. Con los avan­
ces de los disefios de caso único, se han puesto de manifiesto, que en el trabajo con un sólo sujeto, 
se pueden mantener las garantías que exige toda investigación científica. 

Y en esta línea de análisis denominada "Estudio de un Caso N = l", presentamos los mo­
mentos del proceso psicodiagnóstico según el método correlaciona!, porque no requiere la manipu­
lación de variables, a diferencia del método experimental, en que sí se manipulan variables llama­
das independientes. 

SUMMARY 

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

Furthermore, we expected to show the sample proceeding method N = l, by a recognition 
of relevant psychodiagnostic's múts. 

INTRODUCCIÓN 

Una de las formas para llegar al estudio científico de un sujeto desde 
la Psicología, consiste en abordarle, recogiendo la información 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 años, se ha insistido mucho sobre una particula­
ridad de la semiología y del método clínico en Psicología. Se ha visto que 
la observación psicológica, no puede ser ni puramente objetiva ( descrip­
ción de los comportamientos) ni puramente subjetiva (análisis retrospecti­
vo del sujeto). 

A esto ha conh·ibuido la evaluación y el diagnóstico de atributos psi­
cológicos a la hora de detectar diferencias individuales que no sólo 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 Me Kinnley, etc., que han elaborado im-

. portantes instrumentos de evaluación y diagnóstico psicológico, realizados 
en conexión directa con la Psicología Diferencial y la Metodología, y ha 
sido este acercamiento, lo que ha posibilitado técnicas de análisis de datos 
con los que hoy es posible hacer un estudio científico de lo individual con 
garantías de objetividad y contrastabilidad de resultados. 

El método que nos acerca al diseño intragmpo, utilizado en esta in­
vestigación de caso único o inb·asujeto, es el método correlaci.onal. 

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

PROCESO DE PSICODIAGNÓSTICO 

Esta linea de investigación consta de las mismas fases o momentos que los utiliza-
dos en cualquier parcela del conocimiento científico. Es decir: 

l. Observación y primera recogida de información. 
2. Fonnulación o inducción de las hipótesis. 
3. Deducción de las conclusiones. 
4. Verificación de las mismas. 
5. En nuesh·o caso añadiremos una quinta fase relacionada con la información 

de las conclusiones sobre el objetivo científico y la predicción del mismo. 

Instmmento. Las técnicas utilizadas en este trabajo están expuestas en la tercera 
fase del método. 

Procedimiento. Tal como corresponde a este tipo de diseño, se le aplicó al sujeto, 
las técnicas adecuadas de forma individual y en sihiación de "examen Psicodiagnósti­
co ", teniendo en cuenta el tipo de relación intersubjetiva que se establece en dicho 
contacto. 

1.er Paso del método. Observación y primera recogida de información: 
Lo que se pretende en este primer momento, es recabar los datos 

suficientes que nos permita establecer una serie de supuestos sobre las 
coordenadas sociodemográficas 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 Psicoló­
gico desde el abogado defensor de un sujeto acusado de homicidio. 

Estudio Biográfico: A.E.M. varón de 22 años, condenado a 21 años 
de reclusamiento por homicidio, nace en la localidad de Tarragona, en 
parto normal y con un desarrollo de locución y deambulación en los perio­
dos normales. 
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Cuando contaba 18 meses de edad, nace una hermana que muere 8 
meses más tarde en accidente no especificado. 

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

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

Estudió hasta 2.0 de BUP, cerca ya de los 20 años. Se fue atrasando 
en la adquisición de los nuevos aprendizajes y el sujeto lo atribuye a que 
no le "entraban" determinadas asignaturas como las matemáticas, la física, 
la química y el latín. 

A partir de los 17 años empezó a no estudiar y tuvo que repetir l. 0 

de BUP. 
El padre, abogado de profesión, muere en 1980 de cirrosis hepática. 

Se le consideró como un hombre autoritario en general y especialmente 
condescendiente con su hijo. Era 20 años mayor que la madre. 

La madre sufrió tras la muerte de su hija un episodio psíquico no 
precisado, fue asistida en régimen psiquiátrico 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 psí­
quico por el que fue ingresado indefinidamente. 

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

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

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

Se encuentra insatisfecho de sí mismo, sin saber lo que quiere y cre­
yendo que los demás no le entienden. 

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

Asimismo piensa que su padre lo consentía de forma exagerada y le 
había quitado la autoridad a ella. 
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Tenía con frecuencia accesos de encolerización y agresión desmesu­
rada que él mismo reconocía como "algo macabro o el pequeño monstruo 
que llevo dentro". 

2. 0 Paso del método. Formulación de Hipótesis: Momento inductivo, 
en el cual a través de las observaciones realizadas se induce lo que llamaría­
mos una "Teoría sobre el caso". Este apartado lo registraremos desde tres 
vertientes: 

a) Funciones o condiciones biológicas: 
A través de las observaciones efectuadas en el 1,er Apartado consi­
deramos que el sujeto no presenta alteraciones a nivel psiconeuro­
lógico. 

b) Situación ambiental: 
, Ambiente cultural alto. 
- Sujeto sobreprotegido, especialmente por el padre. 
- Comunicación familiar escasa. 
- Problemas económicos no reales, fantaseados por el sujeto. El 

creía 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 psicológicas: 

- 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 muchísima presión y sin 

gratificación. • 
- Siente fuertes impulsos de trasgredir lo normativo. 
- Sujeto temeroso. 
- Presenta conductas agresivas y despectivas de forma esporádica. 

Sujeto poco responsable de sus actos. 
- Presenta en la relación heterosexual conductas celotípicas. 
- Tiene actitudes francamente desconfiadas respecto a las demás 

personas de su entorno. 

3.er Paso. Deducción 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 ocasión y dadas las características de la demanda, optamos 
por un análisis funcional o puntual. 

Las variables supuestamente implicadas son: 
a) Referidas al organismo. Descartar problemas psicofisiológicos. 
b) Referidas a su conducta. Estudiar el tipo de personalidad del 
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sujeto. 
c) Referidas 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: 

- Electroencefalograma. 
- Pruebas Neuroendocrinas. 
- Curva TSH tras estímulo TRH. 

b) Referidas a la conducta: 
-- Escala de Inteligencia Wechsler - Adultos. 
- Psicodiagnóstico de Rorschach. 
- Cuestionario de Personalidad M.M.P.I. 

4. 0 Paso del Método. Verificación: Se trata en este apartado de la 
aplicación de las técnicas escogidas y de su corrección e interpretación 
para comprobar la hipótesis. 

a) Referidas al organismo: 
- El electroencefalograma, no es valorable como patológico. 
- Las pruebas endocrinas están dentro de los límites normales. 
- Curva TSH tras estímulo 'TRH. Esta prueba correlaciona con 

"Intentos de suicidio violentos", trastornos· bordeline de perso­
nalidad y depresión. (Dicha información esta sacada del sumerio 
del sujeto). 

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

Tabla I 
Cuadro-resumen de 
puntuaciones en el "Wais" 

TEST 
Puntuación 

Directa 
Puntuaciím 

Típica 

Información . 

Comprcnsiún ...... . 
Aritrni!tica ............ . 

Semejanza ...... . 
Dígitos ......... . 
Vocahulario ........... . 

PUNTUACIÚN VERBAL. .... 

14 
12 
10 
13 
9 

50 

Clave de Niímeros . . . 46 

Figuras icompletas. . . . . . . . 16 
Cubos.. . . . . . 44 
Historietas . . . . . . . . . . . . . . . . . . 22 
Rompecabezas . . . . . . . . . . . . . . . 24 

PUNTUACIÓN MANIPllLATIVA ... 

PUNTUACIÓN TOTAL 

PUNTUACIÓN VERBAL. . . . . . . . . . . . . . . 53 CI 
PUNTUACIÓN MANIPULATIVA .......... 49 CI 
PUNTUACIÚN TOTAL DE LA ESCALA .... 102 CI 

7 
9 

10 

11 

53 

8 
11 
14 
9 
7 

49 

94 
98 
95 
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Tabla II 
Conversión de puntuaciones directas en típicas 

VERBAL 

Punt. lnfor- Compren- Arihllé- Seme-
Dígilos 

Vocabu-
típica mación sión lica janzas !ario 

1:i 11~20 20 l., 17-11! 11 55-50 
12 15-17 11~19 12 15-16 50-54 
11 1:1.14 17 11 l:J-14 !O 48-49 
10 10-12 15-16 9-10 10-12 9 40aH 

9 9 l:J-14 B !~9 :JS-39 
8 7-8 12 7 6-7 u 2!~:J4 
7 6 10-11 6 4-5 7 20-27 

Tabla III 
Conversión de puntuaciones directas en típicas 

MANlPULATlVA 

Punt. Clave de Figuras 
Cubos 

Histo- Rompe• 
típica N."' lncompl. rielas uhezas 

19 90 21 :16 H 
18 84 - 89 -18 :J5 4:J 
17 80 - 8:l 20 :J-1 -12 
16 76 - 79 -17 :1:1 -11 
15 72 - 75 19 -16 :11 - :!2 :19 --10 
14 ü5 • 71 18 44 • 45 29 - 30 :17 - 38 
13 60-64 17 40 - 4:J 27 - 28 :J5. 26 
12 52 • 59 15 - I(J :!7 - :19 25 • 2ú :12. ;J.j 

11 45. Sl 1-1 :J:l - 3(1 :t! - 24 :10.:n 
10 -10-44 1:1 29- :l2 21 • 22 28 - 29 
9 .H-39 11 - 12 :!7-2B 1B - 20 26 - 27 
H :10. 3:1 9- 111 24 - 26 1-1- 17 21 -2-1 
7 2(1. 29 7-B 19. 22 12 - 1:1 111- 211 
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Tabla IV 
Protocolo de Rorschach 

,\'. L. = ,\'.0 de Láminas Cont. Contenido 

;\', Ir = N.0 de Respuestas P. llt-sput·stas Populam;; 
Loe, = Loealizaciím z. = Actividad Organizativa 
Det. Determinanks F. E. FenÍmH·nos Espeeiales 

N. L., N. 11., Lol'. Det. Conl. P. z. F. E. 

1 lldS+ i\lp, FV, FD, - 11,Bt 
2 D+ ~lal'o (2) 11 
:J WS 0 FY,FC'o (Ad) p ,1.5 MOi\ 

11> 4 DdS + Fr0 A,ts 4.5 
IJS + m:i,F\' 0 S,·/Ls 4,5 

6 Ddo F. Fil Ad ICOM 
DdSo FC- lid 

11! 8 Do F- Ad 
9 IJS + ~IP,FY -· lid 4.5 

10 IJ + ~la0 (2) 11 p MOR 

IV 11 W+ FD0 (11),llt 4.0 
12 D., Fo Ad 

V 13 Wo Fo A p 

> 14 Dd 0 Fmau A 

VI 15 Do FYu Lápiz 
16 Do Fo Pieza 

Torno 

17 Do Fo A 
K 18 [)+ Fro Barco 2.5 

VII 19 WSV/+ Fro Ge/Na 4 D. V. 
20 DdSo Fn lit 
21 o:. Fo lid p 
22 Wn F- (11) 2.5 

VIII 23 w+ FC, F.Ma, Fro (A)Ls 4.5 INCOM 

IX 24 DdSo F- Ad 5.0 
25 Wo l\Jp,FC,u (A),Cg 5.5 

X 26 Do Fo Torre 
27 D+ F~la u Bt,A 4.0 
28 D+ F-(2) Campana 4 

Resumen estructural: razones, porcentajes y derivaciones 

Z Sum-Zf•st = 69,5 - 59,5 FC:CF+C = 3:0 Afr .27 
Zd +10 W:~I = 7:5 3r+(2)/l\ .46 
El! 5:15 EA = 6,5 W:D 7:14 Cont: H II:2H 
eb 4:5 ''P 9 L 1.0 H..,-Hd:A+Ad 8:11 

Blends.R 6:28 F+% .57 ll+A:lld+Ad 12:7 
. (ll)+(lld)• (A)+(Ad) = 2:2 

a:p 5:4 X+% .60 XRT Aehrom 
Ma:Mp 1:4 A% .:J9 XRT Cl1rom 
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5.0 Paso del Método. Descripción, clasificación, predicción y toma de 
decisiones: Todo ello debe realizarse en hase a los resultados obtenidos en 
la anterior etapa. En este apartado, sólo describiremos los dos puntos pri­
meros debido a la particularidad del caso y ante la imposibilidad de un tra­
tamiento. 

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

Presenta deficiente capacidad para mantener relaciones ohjetales es­
tables. Asimismo, manifiesta una preocupación exagerada por temas espe­
cíficos, 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 básicos del juicio y pérdida de la capacidad de 
concentración, manifestando una falta de interés general hacia ei medio. 

Pmeha de Personalidad. Psicodiagnóstico de Rorschach: Se trata de 
un sujeto con problemas de identidad sexual, que se fija en aspectos irrele­
vantes del mundo externo resaltándolos y dándoles una interpretación 
muy idiosincrática. Su pensamiento es egocéntrico y narcisista, por lo que 
el tipo de vínculos 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 presión interna fuerte con una alta conotación de hos­
tilidad y oposicionismo, intenta modular la expresión emocional de ello, 
pero como no reconoce el 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 aislándose 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 sí mismo, que vive 
más 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
lándolo todo, pero no es capaz de ver lo importante y de entenderlo. 

Vive aislado afectivamente, retirándose por las dudas que le crean los 
estímulos, 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 ún 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 estímulos 
externos, pero que debido a la interpretación errónea de ellos fracasa y 
actua. (Actuación es un concepto estricto en el lenguaje psicoanalítico que 
quiere decir: acción breve y violenta, auto o hetereodestructiva, con dis­
minución del grado de conciencia). 

Tiene baja tolerancia a la frustración, cuando no es capaz de contro­
lar el medio externo, en una situación que el vive con mucha tensión y 
hostilidad, produce graves actuaciones descontroladas que no responden 
a la situación concreta que está viviendo. 

Por todo ello: 
- Debido al acercamiento inusual de la realidad. 
- A los sentimientos hostiles. 
- A la ausencia de contacto humano. 
- A la preocupación excesiva por los detalles. 
- Al mal contacto con la realidad. 
- A la necesidad de controlarlo todo. 
- Y a la tendencia muy marcada a la actuación. 
Podemos afirmar que estamos ante un trastorno esquizotípico de la 

personalidad, con ideación Paranoide y defensas obsesivas. 

CUESTIONARIO DE PERSONALIDAD M.M.P.I. 

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

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

b) Factor corrector K: Puntuación baja, lo que refleja una desorgani­
zación e incapacidad para controlar las propias emociones. 

c) Validez F: Puntuación alta, se trata de un simulador o de un sujeto 
que está pidiendo ayuda, además de expresar una problemática grave. 

d) Paranoia Po: Puntuación elevada, sujeto con una gran tendencia a 
la obsesión 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 están en 
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contra suyo. Esta es una rumiación constante de su problemática, hasta tal 
punto que trastorna de forma importante su vida diaria. 

e) Esquizofrenia Se: Puntuación elevada, el sujeto se refugia en la 
fantasía, procurando evitar situaciones nuevas de contacto personal. Apá­
tico y hostil. 

El perfil de A.E.M. tiene la configuración de un psicótico, muy cerca 
de la característica denominada "Valle Paranoico" que junto con la pun­
tuación elevada de las escalas F.D. y el índice de Golberg (1965) nos situa 
frente a un sujeto depresivo psicótico, 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 síntesis, don­
de la descripción de los tres tratamientos aplicados queden entroncados. 
Para ello utilizaremos el manual delD.S.M. III (APA, 1984). 

Eje I ...... 296.24 
Eje II ...... 301.22 
Eje III ...... 
Eje IV ...... 6 
Eje V ...... 7 
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RESUMEN 

A partir de lo que encontramos en el 1~odel<;> b\o\ógico d~ Pavlov sobre esquiz~f!'en~a, l_lfS 
interesarnos por el lenguaje en la psicopato)ogia del _md1v1du<;>,auhsta. Conceptos como mh1~1c10n 
cortical protectora" y teoría del procesamiento de mfom1ac10n, desarrollan puntos comunes entre 
lenguaje y cerebro. 

SUMMARY 

It seems adequate to assume Pavlov's biological model about Autistic individuals: Cortical 
Defense Inhibition. Information process theory explains a large neuronal chain between language 
and brain behavior. 

LA PATOLOGÍA VERBAL DEL AUTISMO 

Las alteraciones del lenguaje-expresión verbal-constituyen uno de los 
síntomas más específicos de la conducta autista. Los estudios experimen­
tales frecuentan serios esfuerzos en esta área (Polaina 1984). 

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

a) ausencia casi total de lenguaje. Mutismo. 
Si el lenguaje oral aparece, suele ser poco eficaz porque presenta con 

frecuencia trastornos patológicos estructurales, como, 
b) trastornos ártricos o articulatorios, ( disartria, dislasia) debidos a 

un pobre control de los órganos fonoa1ticulatorios. 
c) trastornos prosódicos que se ponen de manifiesto por la emisión 

de una voz de escasa modulación, atonal, anímica e inexpresiva. 
d) alteraciones sintácticas en el sentido amplio del término, desorden 

de la expresión verbal. Estas alteraciones sintácticas se agravan por la pre­
sencia de signos de empobrecimiento verbal tales como: estereotipias ver­
bales, ecolalia, metalalia, inversión pronominal, etc .. 

e) alteración, más 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 alteración no se debe a posible sor­
dera, sino más bien a una agnosia especial en la percepción de las voces hu­
manas, esto es, a una afasia sensorial o de recepción. El individuo autista 
oye bien pero le cuesta trabajo entender el significado asociado al signifi­
cante verbal. Para Rutter (1981) dicha afasia de recepción podrá conside­
rarse un síntoma básico o primario del autismo y del mismo se derivarían 
otros síntomas secundarios. 

Los síntomas indicados, más otros que la literatura clínica 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 lingüística verbal del cerebro, debemos aceptar 
que esta unidad también está alterada en los niños autistas. 

ANATOMÍA Y FUNCIÓN DE LA 
UNIDAD VERBAL DEL CEREBRO 

Sobre la ubicación 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 descripción básica. 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 transición parieto-temporo-occipital­
y el labio inferior -temporal- del surco de Silvio. 
• Como sabemos la -porción temporal -infrasilviana- se extiende por 
la corteza de la cara externa del lóbulo 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 interpretación 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 acústicas de ambos hemisferios. 

La porción 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 circunvolución frontal, parte infe­
rior de las circunvoluciones ascendentes frontal y parietal y lobulillo parie­
tal inferior. Esta porción es muy extensa y toda ella tiene que ver, de una 
manera u otra, con la emisión correcta de la palabra hablada, pero la parte 
que ocupa la tercera circunvolución frontal es la más importante a este res-



ALTEI\AC!ONES DEL LENGUAJE HABLADO 191 

pecto y se la conoce con el nombre de centro de Broca. Por tanto 1 segmen­
to posterior de la circunvolución frontal inferior, centro de Broca. 

Finalmente, la porción retrosilviana de la subzona verbal perisilviana 
es un área transicional que sirve de unión 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 oídas. 
Tal actividad depende particularmente del cenh·o 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 están especializados en matices particulares de la pre­
paración de la muestra interior (Gómez Bosque, 1985). 

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

Finalmente, gracias a la misma porción suprasilviana podemos "sen­
tirnos" hablar. Al hablar adoptamos unas posturas especiales de los órga­
nos articulatorios y además 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 órganos del aparato • 
articulatorio envían 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 suhzona frontal anterior u orbitaria: La porción más anterior 
del lóbulo frontal, porción que se relaciona directamente con el hueso 
frontal y con el techo de la órbita, ha sido designada con los nombres de 
"lóbulo prefrontal o lóbulo orbitario" del cerebro. No es, en verdad un ló­
bulo independiente sino más bien una parte, no muy bien delimitada por 
cie1to, del gran lóbulo frontal. 

La actividad de las neuronas del "lóbulo" prefrontal se correlaciona 
con importantes funciones psíquicas de tipo complejo y superior. En efec­
to, esta zona cerebral tiene que ver con las actividades psíquicas de futu­
rización, 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 futur:ización que se "localizan" en el lóbulo prefrontal 
del cerebro. . · 

En relación con el lenguaje, la planificación y proyecto de actos ver­
bales dependen del "lóbulo" orbitario. En la "cháchara" libre la planifica­
ción tiene nula importancia porque el diálogo salta de un tema a otro se­
gún las asociaciones del momento. Pero en el discurso dirigido a un fin 
concreto el plan o esbozo de lo que se quiere expresar guía, 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 lóbulo prefrontal traen como.consecuencia un proyecto de ha­
bla inestable que se olvida con facilidad y que es sustituído por otro que 
tampoco logra afianzarse. De aquí resulta una charla "fugada, deslabazada, 
incoherente, etc.". 

Además de lo dicho, la actividad del lóbulo 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
tá motivado para ello o porque sus motivaciones son ínestables y fugaces. 

INTENTO DE INTERPRETACIÓN 

Por lo indicado hasta ahora, se puede deducir que existen en el indi­
viduo autista áreas que están "alteradas" en su funcionamiento. Hemos de 
preguntarnos por la naturaleza de tal "alteración". ¿ Qué ocurre en el cor­
tex cerebral de los autistas para que funcione anormalmente dando origen 
a los síntomas de tal psicopatología?. 

Etiología cerebral según Pavlov, de la esquizofrenia: Hay una hipó­
tesis del eminente investigador ruso, fechada en 1930 en un artículo refe­
rente a las esquizofrenias, con el título de "Ensayo de disgresión de un 
fisiólogo en el dominio de la Psiquiatría". Previo al análisis de su hipótesis 
no podemos olvidar que existen bases para un diagnóstico diferencial entre 
esquizofrenia y autismo. Pero los enfermos estudiados por Pavlov parecen 
presentar síntomas similares a los observados en el autismo, según obser­
vadores y autores. Para oh·os, el contraste sigue siendo una dificultad, 
cuando no un interrogante grave (Ajuriaguerra 1978). 

Según Pavlov, los síntomas esquizofrénicos, explicados a partir de su 
modelo de reflejos condicionados,,son: 

Apatía, to,por 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 frío, indiferente ante ellas. Al igual que en el infante, presenta 
el síntoma de mutismo. 
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Estereotipias verbales y motoras, es decir, repetición 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 impresión de amaneramientos, pillerías, bufonadas!. 
Negativism.o, catalepsia y catatonía fueron síntomas también recogi­

dos en estas observaciones. Pues bien, Pavlov afirma que todas estas mani­
festaciones clínicas se presentan también en las fases hipnóticas experi­
mentales -es decir, en aquellas que se obtiene por medio de técnicas de 
reflejos condicionados aplicadas a los perros-, y en estados hipnóticos hu­
manos. Por lo mismo, llega a la conclusión de que la esquizofrenia es una 
"hipnosis" crónica provocada por un predominio de la inhibición cortical 
sobre los procesos de excitación. Pero tal inhibición es una reacción pro­
vista de sentido ya que tiene realmente un carácter protector, o sea, prote­
je a neuronas "debilitadas" frente a un exceso de estímulos. 

Esta hipótesis 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 rápido "agotamiento" o "fatiga" cuando entran en contacto 
con estímulos superiores a sus fuerzas y ello hace aparecer un proceso pro­
tector. A saber, la inhibición generalizada de la corteza que produce un es­
tado crónico de "hipnosis". 

La inhibición cortical sería la responsable directa de aquellos sínto­
mas que pueden ser considerados como signos de hipofunción cerebral 
-apatía, mutismo, etc.-. Indirectamente, tal inhibición traería consigo la 
liberación de esh·ucturas subcorticales -cuerpo estriado, tálamo, etc.- y 
esta liberación se manifestaría en la aparición de reacciones motoras auto­
máticas tales como repetición de movimientos vaciados en el significado 
-manierismos, muecas, estereotipias, etc.-. 

Antes de terminar con esta somera descripción del ensayo pavlovia­
no, se puede aclarar el sentido que se da al término "hipnosis". De tal for­
ma que así designa todo estado de la conciencia que se caracteriza por una 
elevación del umbral de excitación; debido a ello, disminuye la vigilancia y 
el sujeto tiene una percepción embotada del perimundo. 

La hipótesis 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 patología 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 añadir una gran diversidad de fac­
toi·es "exógenos" -por ejemplo, factores que no tienen relación con alte­
raciones de cromosomas o genes- que pueden actuar sobre el cerebro en 
desarrollo, bien durante la vida fetal o bien en los días y semanas inmedia-
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tamente posteriores al nacimiento (Díaz 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 morfológicas, fisiológicas o bioquímicas y 
más 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 dilatación de las cavidades 
ventriculares, dilatación fácilmente detectable por métodos radiológicos 
y una alteración 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 metabóli­
cas de la glucosa, substancia que el cerebro utiliza como principal fuente 
energética. Las tasas metabólicas absolutas de la glucosa son más elevadas 
en autistas que en los grupos testigos, sabiendo que el cerebro de sujetos 
autistas consume más glucosa que el de niños normales. El metabolismo 
de la glucosa es más 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 inhibición cortical. Tal proceso se puede dar por la acción de neuro­
nas corticales inhibitorias o por el exceso de serotonina procedente de los 
núcleos ráficos troncoencefálicos. Las investigaciones recientes consolidan 
la existencia en el cortex cerebral y en otros puntos del neuroeje de un 
gran número de neuronas inhibitorias. 

Otros modelos hipotéticos similares: Anthony y Frommer han tra­
bajado sobre hipótesis similares al modelo que se ha expuesto. Anthony, 
en sus estudios psicopatológicos retoma el concepto de barrera de protec­
ción frente a estímulos externos, que planteara en su día Freud (1922). 
En cualquier caso, Anthony distingue entre autismo primmio o idiopático 
y autismo secundario. 

En el autismo primario la barrera de protección es anormalmente "es­
pesa" y si las relaciones de las personas del entorno familiar o afectivo son 
frías 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 niño está 
sobreestimulado elaborando secundariamente una barrera psicótica. 

Para Frommer, la alteración básica 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 síntomas defensivos, esto es, barreras de 
protección frente a los estímulos. 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 vacío por dentro!. Se puede 
ver que tanto Anthony como Frommer hablan de barreras de protección 
pero, a diferencia de Pavlov, no dicen nada sobre el fundamento cerebral 
o neurológico de las mismas. En este sentido, el concepto pavloviano de 
inhibición cortical protectora señala una pista de cuál puede ser el equiva­
lente cortical de tales barreras. 

Por otra parte, las apo1taciones de Anthony y Frommer tienen la vir­
tud de permitir establecer un puente entre las concepciones puramente 
neurológicas y las psicodinámicas del autismo. En efecto, la inhibición cor­
tical protectora puede producirse por dos ''mecanismos" distintos, a saber: 

- En unos casos, la inhibición se desencadena automáticamente obe­
deciendo a leyes neurofisiológicas y sin relación alguna con lo que ocurre 
en la conciencia del sujeto. Estamos dentro de la inhibición cortical ante 
un exceso cuantitativo de estímulos. Exceso que rebasa la capacidad de 
elaboración de que dispone el individuo. 

- Pero en otros casos es probable que la inhibic,:ión cortical sea el 
correlato cerebral de mecanismos psicodinámicos. En estas circunstancias 
el exceso de estímulos tienen un carácter cualitativo y el término quiere 
decir que la información vehiculada por esos estímulos, 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 niño autista, al igual que cualquier niño normal, puede sentir insa­
tisfactoria su relación con el entorno -social y no social-. En contra de lo 
que opinan ciertos autores, esta insatisfacción 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 fenómeno de los efectos de posición serial ha sido uno de los tópicos clásicos del estudio 
de la memoria. En un trabajo anterior (Tous y Andrés, 1984) describimos como en un paradigma 
de recuerdo libre no-serial se podían descubrir efectos de primacía y ultimidad a pesar de que al su­
jeto no se le indicara en la consigna la necesidad de reportar las listas de palabras aprendidas en 
forma serial. 

La presencia de los efectos de posición serial nos indica claramente que existen dos mecanis­
mos distintos en la memoria humana. En este trabajo nos propusimos identificar éstos efectos 
cuantificándolos y demostrar que el "constructo" denominado "Coeficiente de Estructuración" 
(Ehrlich, S., 1965), que es una medida de la organización subjetiva del material propia de cada su­
jeto, se puede definir operacionalmente por la primacía. Asimismo se confirmó 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 recall tasks. In these experiments are possible to know the primacy 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. 

·X·Comunicación presentada en "Perspectivas Actuales en Psicología Cognitiva", Madrid, 16-19 
marzo de 1985. 

INTRODUCCIÓN 

El fenómeno de los efectos de posición serial en el aprendizaje verbal, 
conocido en la tradición asociacionista del estudio de la memoria desde 
H. Ebbinghaus, fue descrito por Houland, C.I. en 1938 quien diferenció 
los efectos de Primacía ( alta probabilidad de recordar los prime1~os items 
de una lista) y los de recencia (alta probabilidad de recordar los últimos 
items). En los primeros trabajos sobre el aprendizaje serial fue constante la 
referencia a estos efectos y tuvieron fuertes repercusiones en las teorías 
del aprendizaje verbal. 
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tivos (F1 ,3 = 2,917; n.s.), lo que prueba la ausencia de interacción. 
El segundo tipo de análisis, (tabla 2) consistió en buscar el grado de 

asociación entre los diferentes indicadores que habíamos obtenido de los 
protocolos de respuesta, siguiendo la tabla 2, podemos decir que existe: 

A. Fuerte asociación entre rendimiento y estructuración (0.658) 
pero no con la seriación y la recencia (n. s.). 

B. La estmcturación no tiene relación significativa con la seriación, 
ni con la recencia, aunque sí con la primacía (0.398). 

C. Primacía y recencia guardan una relación 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
cía de forma distinta. (Ver interacción gráf. 2). · 

D. Por último resaltar, (Tabla 1 y Gráf. 3) las tendencias de las cur­
vas que a excepción de la de recencia siguen una tendencia lineal 
clara. 

Este tipo de resultados nos permiten afirmar, especialmente los a.par­
tados A y B: 

l. La generalización de los efectos de primacía y recencia en las ta­
reas de recuerdo libre. 

2. Aceptamos la hipótesis de que la primacía es la definición opera­
cional de la estructuración, ya que los valores de asociación son 
significativos entre ellos. 

Tabla 2 
Correlaciones entre los diferentes valores de rendimiento, 

estructuración, seriación, primacía· y recencia. 

RI:ND, ESTRUC. SERIAC, PRIMAC, RECEN, 

&ENO, 

ESTRUC, 0.658 

•• 0.001 

SERIAC, - 0,103 0.170 

PRIKAC, 0.630 0,398 0,319 

11( .. 0.001 --o.os 

RECEN, - 0,078 0.226 0,089 - 0.234 

f(.0.10 

* RENO.- Rendimiento en %de aciertos, 
'** ESTR.- Estructuración; SER.- Seriación; PRIM.- Primacía· todos en R 
*** REC R • R ' xy .- ecencia en xy ( ponderada por rendimiento). 
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CONCLUSIONES 

En resumen, queremos destacar la importancia de los efectos de pri­
macía y recencia que se dan por separado y de fo1ma consistente en una 
tarea de recuerdo libre, en la cual el orden intra-lista de las listas estímulo 
variaba de un ensayo a otro y para cada condición. Esto viene a completar 
el ámbito de generalización de los fenómenos de posición serial en el estu­
dio de la memoria. 

De acuerdo a los resultados arriba expuestos, podemos decir que los 
efectos de primacía y recencia se dan en la memoria en funcionamiento 
pero con un carácter acumulativo diferencial de tal manera que la prima­
cía sostiene todo el fenómeno de la organización, de ahí que se asigne este 
fenómeno a la MLP (receptora de ese efecto acumulativo a lo largo de la 
sesión de aprendizaje). Sin embargo el carácter 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 están en la linea de algunos autores que postulan los efectos de 
primacía son producidos por un tipo de codificación semántica o extra y 
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 (significativo vs no-significativo) y la 
forna de presentación ( órdenes aleatorios) afectan de forma significativa el 
rendimiento en las tareas de memoria, pero no solo de laboratorio, sino en 
la mayoría de ambientes y situaciones naturales por medio de los efectos 
de posición serial. La combinación de la forma de presentación 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 fenómeno tiene 
directas aplicaciones a cualquier tipo de situación escolar, asistencial, o 
propiamente cotidiana en las cuales está implicado el aprendizaje verbal. 

Hay que señalar también, que los indicadores de los efectos de posi­
ción serial han sido sensibles al tipo de material (AS-MS-BS) presentado: 
por una parte los efectos de primacía 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 pertenecían al nivel 
de bajo significado que cuando pertenecían a alto significado. 

En segundo lugar, constatamos que la presencia de primacía iba siem­
pre acompañada de una mayor estructuración del material, perteneciera a 
un nivel alto o bajo de significado. Por fin decir, que el bajo nivel de recen­
cia ostentado por las listas que pertenecían a la categoría Medio Significa­
do, nos indican que los elementos de estas listas (ej. por, con, ... ) son muy 
familiares a pesar de no tener significación semántica, lo que facilita su 
organización por medio una codificación muy automatizada (Tous, 1985). 
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Estos resultados nos dirigen hacia la hipótesis, cada vez más verosímil, 
de la existencia de la mell\~ria formada por un doble mecanismo ya que 
los efectos de recencia parecen producirse como resultado de un procesa­
miento de tipo serial de la información, estrechamente vinculado a las 
características externas del estímulo; por contra los efectos de primacía 
nos indican la presencia de otTo mecanismo que utiliza un procesamiento 
de tipo control que facilita la organización de la información (estímulos) 
a partir de los propios efectos de la primacía (efectos acumulativos y 
duraderos). 
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RESUMEN 

Las respuestas de 184 sujetos, estudiantes de ambos sexos, en una tarea de formación de im­
presiones, fueron estudiadas bajo cuatro diferentes condiciones (una de control y tres experi!Tlenta­
les) de influencia social. Queríamos medir el grado de influencia ejercido por tres respuestas comu­
nicadas, unánimes, y con distintos niveles de distancia entre éstas y las respuestas iniciales de los 
sujetos. Se encontró que cuanto mayor era esa distancia mayor era también la influencia ejercida. 
Sin embargo, en las distancias extremas intervenían los márgenes de verosimilitud de los sujetos 
aminorando la influencia esperada, tal como habíamos 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 model because 
of the subject's credibility, as we hoped. 

INTRODUCCIÓN 

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

-Adoptar la Re: conformismo. 
-Mantener su R¡ (respuesta inicial): independencia. 
-Situarse entre R1 y Re: convergencia. 
De estas tres clases de influencia sólo la convergencia permite cuanti­

ficar realmente el grado de influencia ejercido por Re. Ahora bien, sólo un 
tipo de tarea que exija U:na respuesta que pueda moverse a lo largo de un 
continuo permitirá el fenómeno 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 más 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 información y por 
tanto, situado ante un problema analizará todas las condiciones y aspectos 

. de ese problema en esa situación y actuará en consecuencia, no dejándose 
influir más que cuando crea que las condiciones así lo exigen. Es decir, 
que el proceso de influencia dependerá en gran medida de la intervención 
de sus facultades y procesos cognitivos, de cómo procesa la información 
disponible, aunque lógicamente también intervienen factores de otro tipo 
como tipo de personalidad, interés por la tarea, experiencia pasada en si­
tuciones similares, etc. 

Pretendemos, pues, en este artículo, mostrar que la influencia 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 recepción de la res­
puesta comunicada, intervienen procesos perceptivos, y de cómo se perci­
ban estas respuestas y de cómo se perciba también la situación y la tarea, 
dependerá en buena parte su grado de influenciabilidad. En la segunda fase, 
la elaboración de la respuesta final, intervienen también factores cogniti­
vos, ordenando las respuestas que se le comunican, comparándolas entre 
sí, comparándolas con las opiniones propias, etc. 

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

Ya Sherif (1935) demostró que el factor principal para que exista in-
• fluencia es la ambigüedad 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
mación 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 demás no coinciden con la suya. También esta incer­
tidumbre le llevará a dejarse influir, pero en menor grado que en la situa­
ción anterior. 

En todo caso, parece que la influencia social es función directa de la 
incertidumbre más que de la ambigüedad del estímulo. 

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

Montmollin (1965) demostró 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 distribución de esas respuestas. Es más, tienden a 
comportarse como estadísticos intuitivos y así, al emitir su respuesta (R2) 
hacen la media entre su respuesta inicial (R 1) y la tendencia central de las 
respuestas comunicadas (Re)· Este fenómeno, que fue propuesto inicial­
mente por Brunswik (1943, 1956) y constatado después empíricamente 
por Flament (1959) y sobre todo por Montmollin (1965, 1966a), es más 
pronunciado cuanto más ambigua sea la·tarea. De ahí que hayamos elegi­
do dos tareas similares pero con una mayor ambigüedad una que otra, para 
poder así comprobar el efecto de la ambigüedad de la tarea. 

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

A) En cuanto a la percepción social. 
1) En la primera tarea (levantarse y dejar el asiento ... ) los adjetivos 

propuestos ( alto, fuerte, orgulloso, perezoso y lento) no correlacionan, se­
gún Wishner (1960) con el altruismo, pero dos de ellos (perezoso y lento) 
sí correlacionan con el hecho de levantarse. Por consiguiente, nuestra hi­
pótesis es que la probabilidad de nuestros sujetos le concedan de realizar 
la tarea, será baja, desde luego inferior a 0,50 ( ó 50% en términos de por­
centajes). 

2) En la segunda tarea, los adjetivos propuestos no correlacionan con 
la capacidad para aprobar exámenes de conducir y por tanto hacemos la 
hipótesis de que la probabilidad que los sujetos concedan a esta persona de 
realizar esa tarea será de alrededor de 0,50 ( ó 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 verá que su juicio u opi­
nión no se ve confirmado por las opiniones de las demás personas y tende­
rá a cambiar su postura inicial en dirección de las respuestas comunicadas. 
En consecuencia, nuestras hipótesis aquí son: 

3) La respuesta final (R2) se situará en un punto aproximadamente 
medio entre la respuesta inicial (R1) y la respuesta comunicada (Re)· 

4) Por tanto, el cambio de respuesta, o la influencia sufrida, es de­
cir, la distancia entre R1 y R2 será mayor cuanto mayor sea la distancia 
entre la respuesta inicial (R1) y la respuesta comunicada (R2 ). 

5) Sin embargo, y debido a los márgenes de verosimilitud, en el caso 
de una respuesta comunicada extrema la respuesta final se colocará más 
cerca de la respuesta inicial que de la respuesta comunicada. 
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MÉTODO 

Tarea a realizar: una tarea de percepción 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 formación de impresiones, pero nuestro verdadero interés está en la in­
fluencia social. Por ello, para medir ésta, les informábamos a nuestros sujetos de las res­
puestas que, les decíamos, habían emitido tres amigos del individuo en cuestión. Las 
respuestas de estos tres amigos eran unánimes 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 conh·ol no se le comunicaba respuesta alguna. Con ello pre­
tendíamos constatar si nuestros sujetos se dejarían influir por estas respuestas comuni­
cadas y si tal influencia variaría en los distintos grnpos experimentales. 

El cuestionario que elaboramos para obtener los datos fue éste: 

Instrumentos: 

Edad ................. . 
Profesión del padre ....... . 

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

Para ello pedimos tu colaboración. Si aceptas ayudarnos deberás responder a dos 
breves cuestiones: te daremos unos rasgos de personalidad característicos de una cierta 
persona y a continuación te describiremos una conducta concreta. Tú deberás indicar 
qué probabilidad concedes a la citada persona de realizar la conducta que te indicamos. 

Si has entendido puedes pasar la hoja ... 

Se h·ata de una persona alta, fuerte, orgullosa, perezosa y lenta. 

1) La citada persona va en el autobús y un señor mayor se encuenh·a de pie muy 
cerca de él, sin asiento. ¿ Qué probabilidad concedes a nuestro sujeto de que ceda su 
asiento al señor? 

0% 
I 

muy poco 
probable 

(Pon una cruz en el intervalo que creas conveniente) 

20% 40% 60% 80% 100% 
I ................. I ................. I ................. I ................. I 

-poco 
probable 

probable bastante 
probable 

muy 
probable 

2) Próximamente debe la misma persona examinarse del carnet de conducir. ¿Qué 
probabilidad le concedes de aprobar a la primera, tanto la teórica como la práctica?. 

0% 
I 

muy poco 
probable 

(Pon una cruz en el intervalo que creas conveniente) 

20% 40% 60% 80% 100% 
I ................. 1 ................. 1 ................. I ................. I 

poco 
probable 

probable bastante 
probable 

muy 
probable 
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Creo necesario 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 con los adjetivos-estímulos. Para 
ello exh·ajimos del trabajo de Wishner (1960) unos adjetivos (alto, fuerte, orgulloso, 
perezoso, lento) cuyas correlaciones fueran de alrededor de cero con el altruismo (pri­
mera tarea) y con la capacidad para aprobar un exámen de conducir (segunda tarea). 
Sin embargo, los rasgos "perezoso" y "lento", aunque realmente no correlacionaban 
con altruismo, sí con el hecho de levantarse y ceder su asiento. Por tanto, supusimos 
que la segunda tarea sería más incierta que la primera. De esta manera podríamos me­
dir también el impacto de diferentes grados de incertidumbre sobre la influencia social 
ejercida. 

Pero existe también oh·a variable a tener en cuenta: los márgenes de verosimilitud. 
Montmollin (1966a, 1966c) encontró que cuando algunas de las respuestas comunica­
das le parecen inverosímiles a un sujeto, se salen de sus márgenes de credibilidad o ve­
rosimilitud, éste tiende a no tener en cuenta estas respuestas. El problema estriba, sin 
embargo, en saber cuáles respuestas serán inverosímiles o no creíbles para los sujetos. 
Esta inverosimilitud es subjetiva, pero lógicamente estará en función de la dispersión 
de las respuestas comunicadas y en función también de la distancia enh·e R1 y Re, En 
nuestro caso, la respuesta comunicada más inverosímil para nuesh·os sujetos presumi­
blemente. sea la del 100% sobre todo en la primera tarea, ya que supuestamente estará 
más alejada de la respuesta inicial. 

Pero en los procesos de influencia social influyen algunas variables más de las que 
hemos mencionado. Influirán también las siguientes: 

El número de respuestas comunicadas: nosotros escogimos tres respuestas pues 
parece ser (Asch, 1952; Luchins y Luchins, 1955; etc.) el número suficiente para in­
fluir en los demás cuando estas respuestas son unánimes. 

Dispersión de las respuestas comunicadas: por el momento no nos interesa estu­
diar esta variable y por ello preferimos utilizar unas respuestas comunicadas totalmente 
unánimes. 

Distancia entTe la respuesta inicial y la respuesta comunicada: escogimos tres 
distancias distintas, dos más exh·emas (0% y 100%) y una moderada (70%), aunque ello 
dependerá lógicamente de las respuestas iniciales que aún no conocemos, aunque sí 
prevcemos. 
Sujetos: los sujetos con los que trabajamos son 184 estudiantes de ambos sexos dish·i­
huidos al azar en cuatro grupos, uno conh·ol y h·es experimentales, de la siguiente 
manera: 

Grupo 
Gmpos experimentales 

control 
0% 70% 100% 

2.° curso Psicología 
(Salamanca) 

26 26 26 25 103 

3.er curso l\lagisterio 
(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: 

Gmpo control Gmpo 0% Gmpo 70% Grupo 100% 

<>: .,, <>: Media :-m,50 2:J,J:l 37,24 41,119 
¡.¡W -"' ~ <r, Desviaciún 19,42 23,55 
"' f-< típica 19,90, 14,SB o. 

<>: i\ledia 46,37 27,:JU 56,9B 58,96 
Q <>: 
~ w 
;.;; "' 
'-' <>: Desviación 19,61 23,79 w e-< 

típica 16,B3 20,91 
u, 

Como podemos constatar, en general se cumplen nuestras hipótesis: 
l.ª Hipótesis: En el grupo control la probabilidad que nuestros suje­

tos conceden al individuo en cuestión de realizar la primera tarea es del 
30,50%, sensiblemente por debajo de 50%, tal como suponíamos. Queda, 
pues, confirmada nuestra hipótesis. . 

2.ª Hipótesis: En el grupo conh"ol, la probabilidad que nuestros suje­
tos conceden al individuo en cuestión de realizar la segunda tarea es de 
46,37%, o sea, ligeramente por debajo del 50% que preveíamos. Posible­
mente el hecho de que haya estado algo por deb~jo del 50% se haya de­
bido a la teoría de la personalidad implícita. 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. Quizás esto también 
haya influído en la primera tarea. Por consiguiente, también esta hipótesis 
se confirma. 

3.ª Hipótesis: 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 ejerció in­
fluencia sobre la respuesta inicial. Sin embargo, no se confirmó totalmente 
nuestra hipótesis de que se colocaría en un punto equidistante de R¡ y de 
Re, aunque por otra parte ello era de esperar según la hipótesis 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: 

46,37 + O = 23,18 
2 

la respuesta 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 márgenes de verosimili­
tud y por ello tendieron a colocarse algo más cerca de la respuesta inicial, 
tal como preveía nuestra quinta hipótesis. _ 

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: 

46,37 + 70 = 58,18 
2 

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

En cambio, en el gmpo expérimental 100%, la intervención de los 
márgenes de verosimilitud parece ser más pronunciada aún que en el gru­
po 0%. En efecto: 

46,37 + 100 = 73,18 
2 

la respuesta que dieron nuestros sujetos fue de 58,96, sensiblemente más 
cerca de la respuesta inicial que de la respuesta comunicada, como prede­
cía nuestra quinta hipótesis. 

Primera tarea: en esta tarea no se cumple en absoluto nuestra tercera 
hipótesis de que las respuestas finales se colocarían en un punto equidis­
tante entre las respuestas iniciales y las respuestas comunicadas, sino más 
bien la quinta hipótesis. En efecto, aunque también aquí en los tres grupos 
experimentales la respuesta final es intermedia entre la inicial y la comuni­
cada, lo que significa que sí hubo influencia, sin embargo en los tres casos 
estuvo más cerca de la respuesta inicial que de la respuesta comunicada. La 
influencia de los márgenes de verosimilitud fue más fuerte que en la segun­
da tarea, tal como preveíamos. 

4.ª Hipótesis: esta hipótesis se cumplió totalmente, sobre todo para 
la segunda tarea: la influencia ejercida por las respuestas comunicadas fue 
mayor cuanto mayor era la distancia entre R1 y Re. En efecto, vemos que 
las diferencias entre R 1 y R2 son mayores cuanto mayor es la distancia 
entre R 1 y Re, y estas diferencias fueron estadísticamente significativas: 

Grupo Punt. R2 Dif. R1-R2 Significación 
experimental 

0% 25,13 7,37 5% 
l'IUMERA 70% 37,24 7,26 8% 
TAREA 100% 41,89 11,39 2% 

SEGUNDA 0% 27,30 19,07 1% 

TAREA 
70% 56,98 10,61 1% 

100% 58,96 12,59 1% 
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5.ª Hipótesis: Y a hemos visto que esta hipótesis ha quedado confir­
mada, la dificultad está en saber hasta qué punto o grado ha quedado con­
firmada. Ello es difícil saberlo, puesto que no conocemos realmente los 
márgenes de credibilidad de cada sujeto. De ahí que nuestra hipótesis pa­
reciese un poco ambigua en el sentido de que no concretizaba cuánto más 
cerca de la respuesta inicial habían de quedar las respuestas finales por 
efecto de los márgenes de verosimilitud. 

En conclusión, como hemos visto, nuestras hipótesis han recibido un 
fuerte apoyo por parte de nuestros datos. Otra prueba de la entrada en 
funcionamiento en nuestros datos de los márgenes de verosimilitud es el 
hecho de que, en ambas tareas, fue el grupo experimental 100% el que 
arrojó la desviación típica más elevada, o sea, este grupo era el que poseía 
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 tenían en cuenta. 

Por su parte, también Montmollin encontró que, de hecho, la hipóte­
sis de los márgenes de verosimilitud funcionaba, pero se preguntaba ella 
si esto significaba que los sujetos eliminan algunas infonnaciones (aquellas 
que quedan fuera de sus márgenes de verosimilitud) y no les tienen en 
cuenta, o si, sin eliminarlas, les conceden una menor ponderación, llegan­
do Montrnollin a la conclusión (1966c, p. 126) de que "los sujetos, en el 
caso de grandes dispersiones, reducen el márgen útil no teniendo en cuenta 
las informaciones más alejadas _de su propia respuesta". 

Sin embargo, en nuestro caso parece confirmarse la segunda hipóte­
sis. La raíz de la discrepancia tal vez esté en que Montmollin habla de res­
puestas comunicadas con una gran dispersión y en nuestro estudio no exis­
tía dispersión alguna, las tres respuestas comunicadas eran unánimes. 

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

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

En cuanto a la formación de impresiones fue Asch (1946, 1952) 
quien, al proponer un modelo aditivo, consiguió explicar cómo algunos 
rasgos pueden ser centrales y tener un gran peso en la impresión final y 
otros periféricos, cuyo peso en tal impresión final sería mucho menor. Sin 
embargo, precisamente por funcionar los rasgos corno 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 podrá predecir la 
impresión final. 

Sin embargo, un trabajo de Bruner, Shapiro y Tagiuri (1958) ya vis­
lumbraba el camino por el que la impresión final, con los datos de Asch, 
fuese predecible, y consistía en intercorrelacionar entre sí los rasgos utili­
zados, camino que poco después füe seguido por Wishner (1960), quien 
pretendiendo operativizar el problema de Asch sí consiguió predecir la 
centralidad o periferia de los rasgos y por consiguiente también la impre­
sión final, hallando previamente las correlaciones entre sí 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 definía la tarea a realizar: altruismo en la primera e inteli­
gencia práctica y teórica para aprender a conducir en la segunda. 

Sin embargo, para probar mejor nuestra hipótesis, dos de los rasgos 
(perezoso y lento) sí correlacionaban no con la primera tarea, el altruísmo, 
pero sí con el hecho de levantarse y prestar el asiento al señor mayor. Pues 
bien, como preveíamos, nuestros datos apoyaron los análisis de Wishner, 
de forma que en la segunda tarea los sujetos concedieron una probabilidad 
de aprobar de casi 0'50 (exactamente 0'4637), algo más 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 hipótesis: 

En primer lugar, en todos los casos la respuesta de nuestros sujetos 
experimentales (R2) se situó entre la respuesta del grupo control (R1) 
y la respuesta comunicada (Re), Es decir, que en todos los casos la comu­
nicación de las respuestas de los tres amigos del individuo tuvo influencia 
y el cambio de opinión consecuente a esta influencia fue estadísticamen­
te significativo a un nivel igual o superior a 0.05, excepto en un caso que 
sólo lo fue a un 0.08. 

En segundo lugar, el grado de influencia fue mayor cuanto mayor era 
la• distancia entre R1 y Re, es decir, que cuanto mayor es la discrepancia 
entre lo que un individuo piensa (sobre todo en tareas ambiguas) y lo que 
piensan los demás, 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 R2 de nuestros sujetos se colocaba en un punto intermedio entre R1 y 
Re, pero no siempre en un punto medio, equidistante de R1 y R2, ya que 
intervenía otra variable: los márgenes de verosimilitud, más 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 márgenes de 
verosimilitud es muy grande, sobre todo en el grupo experimental 100%, 
mientras que estos márgenes influyen algo más. Así, pues, parece que, 
efectivamente, cuanto mayor es la distancia entre la respuesta inicial y 
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la respuesta comunicada, mayor será el grado de influencia ejercido por 
ésta sobre aquélla, pero nü de una forma directamente proporcional, sino 
que cuanto mayor es esa distancia más intervienen también los márgenes 
de verosimilitud, haciendo que las respuestas comunicadas sean menos 
creíbles por los sujetos y disminuyendo así su posible influencia. 

Otra prueba de lo que acabarnos de decir es que la desviación típica 
del grupo experimental 100%, es mayor, en las dos tareas, que los otros 
tres grupos. Además, observando sólo las pocas puntuaciones extremas 
(O ó 100%) que hubo se constata que en el grupo experimental 0% no exis­
tía ninguna puntuación máxima de 100% y sí ocho de 0%, mientras que en 
el grupo experimental 100% había tres puntuaciones de 100% y dos de 
0%, o sea, que parece ser que algunos sujetos, al no creerse una comunica­
ción para ellos tan exagerada, optaban no sólo por no tenerla en cuenta, 
sino incluso por irse al otro extremo (sería, pues, una variedad del fenóme­
no de polarización en las discusiones de grupo). En cambio, en el grupo 
control sólo había un cero (y en la primera tarea) y ningún 100, y- en el 
grupo experimental 70% sólo había un 100 (y en la segunda tarea) y nin­
gún cero. Creo que estos datos, aunque pocos, son muy elocuentes. 

En consecuencia, la existencia de márgenes de vei·osirnilitud limita la 
capacidad de predicción del modelo del estadístico 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, corno dice 
Montrnollin (1976), cuando la· dispersión de las informaciones comunica­
das es elevada, pero menos, corno en nuestro caso, cuando esas informa­
ciones comunicadas son homogéneas. 

Por otra parte, la teoría de la comparación social de Festinger (1954) 
no sería más que un caso concreto de la teoría de los márgenes de vero­
similitud. 

Finalmente, esta teoría de los márgenes de verosimilitud apoyaría las 
conclusiones de Zirnbardo (1960) de que en materia de opinión, un indivi­
duo no tendría, para cada problema de opinión, una sola opinión simboli­
zada por un punto sobre una escala, sino más bien un margen de acepta­
ción alrededor de un punto·, y rechazaría las opciones fuera de ese margen. 

Además, apoyándonos en estos márgenes de verosimilitud podríamos 
llegar a una interpretación más cognitiva de las conclusiones que a veces 
se han encontrado en el área del cambio de actitudes, en el sentido de que 
el individuo resiste a menudo a presiones fuertes. 

Sin embargo, tal vez en futuras investigaciones convendría comparar 
las respuestas de los sujetos antes de la introducción 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 podría comprender mejor los 
procesos que aquí hemos esh1diado y comprobado. 
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Para terminar, conviene indicar que el campo de aplicación de estos 
estudios es muy grande, fundamentalmente en el área de la propaganda y 
la publicidad. No obstante, y debido a la multiplicidad de variables inter­
vinientes, se necesitan más investigaciones para llegar a resultados conclu­
yentes, aunque creo que aquí 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 dimensi_ones 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 años. 

Se hace un Análisis Factorial, de componentes principales con rotación varimax, de un ins­
trumento de 90 items elaborado para esta investigación. Se comprueba la presencia de 10 dimensio­
nes, a partir de las cuales se hacen análisis difereúciales en función de edad, sexo, religión, estado 
civil, ideología 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 Factor 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, sex, religion, civil status, ideology and cultural levels. 

INTRODUCCIÓN 

Entre las áreas más viejas de investigación en psicología está probable­
mente el autoconcepto. No está de más recordar que el capítulo más largo 
en el libro de James (1890) -el primer libro introductorio en psicología­
fue sobre autoconcepto. 

Este área de investigación tiene también peculiaridades interesantes, 
que la hacen ser diferente de otras, como: l.ª Su estudio no se ha hecho, 
sólo, dentro de una disciplina particular. 2. ª Aunque se han publicado 

. miles de trabajos (Wylie, 1979), sólo unos pocos investigadores han publi­
cado un número significativo de ellos o han continuado su investigación 
por un periodo largo de tiempo. 3.ª Gran parte de la investigación en este 
área incide en otros constructos teóricos en donde el interés por el auto-
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concepto procede de la relevancia asumida en ellos; y 4. ª Se considera 
que su mejora o potenciación 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 
a y b: Rogosa 1980; Román y Sánchez, 1985 a y b). 

A pesar de la importancia de esos planteamientos y de la considerable 
cantidad de investigación realizada, los esfuerzos encaminados a establecer 
las dimensiones específicas, que subyacen en esta estmctura, 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 (físicos, sociales, académicos y laborales). 

Así pues, y desde esa perspectiva metodológica, el supuesto implícito 
en gran parte de la investigación 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 percepción de sí 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 implíci­
tamente hipotetiza que el autoconcepto es multidimensional y jerárquico. 
El autoconcepto general se divide en componentes académicos y no acadé­
micos, y estos, además, están posteriormente categorizados en autocon­
ceptos más específicos. A pesar de lo atractivo y persuasivo de este supues­
to, la evidencia empírica, respecto a la multidimensionalidad del autocon­
cepto, es poco consistente. La evidencia procede, fundamentalmente, de 
los análisis factoriales y de los análisis 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 más relevante, más fácil o 
más pertinente, el hecho es que los ni.fías continúan utilizándose, con una 
mayor frecuencia en relación a los adultos, como informadores respecto a 
su propio funcionamiento psicológico. Son numerosas las escalas construi­
das que evalúan la percepción que los niños 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 país. Con la presente investigación lo que 
pretendemos es presentar un "Cuestionario de Autoconcepto para Adul­
tos" junto con las dimensiones que lo configuran, así como las diferencias 
existentes en ellas, según edad, sexo, creencia religiosa, estado civil, ideolo­
gía política y nivel cultural. 
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MÉTODO 

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

Instrumentos: Siguiendo el procedimiento descrito minuciosamente por Román, 
Musih1 y Pastor (1980 págs. 227-244,) se elaboró un "Cuestionario de autoconcepto" 
para adultos compuesto de 90 Ítems. 

Análisis Estadísticos: Un Análisis Factorial de componentes principales con rota­
ción varimax, para determinar la multidimensionalidad del Cuestionario y sesenta prue­
bas F de significación, para todos y cada uno de los factores y para todos y cada una 
de las variables. 

RESULTADOS 

l. Diez dimensiones del autoconcepto en adultos 

Presentamos a continuación los "diez" factores encontrados, corres­
pondientes al AF realizado, indicando en las tablas el número de ítem del 
Cuestionario, la descripción del mismo y la Saturación obtenida en la 
Matriz Factorial Rotada, mediante Rotación Varimax. 

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

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

FACTOR I: SATISFACCIÓN FAMILIAR 

ltem Descripción Saturación 

1-l Procuro conservar la armonía familiar .62034 
-t,'5 Me gusta estar cerca de los familiares . 75433 
-l-6 Me gusta la sinceridad en la familia .57806 
l ';" A mi familia le agrada dialogar conmigo . 71589 
Ul Soy cariñoso y afectuoso con mi familia .41546 
-t9 Procuro hacer lo mejor para mi familia .59574 
.)() Para mí la familia es indespensable, necesito el contacto familiar .68564 
.)) Amo y respeto la intimidad familiar .63388 
:i:.! Confío en mi familia .68252 
:;:1 Me esfuerz.o por cumplir mi papel dentro de la familia .5540:l 
:>--1- Mis relaciones familiares son equilibradas .58776 
.)7 i\eccsito el cariño y la comprensión de mi familia .45142 
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FACTOR 11: CONFIANZA EN LOS DEMÁS 

ltem Descripción 

:.!:1 Me siento fracasado en el trabajo 
:J6 Carezco de buenas rclaciont•s sociales 
,J7 Me considero socialmrntc inadaptado 
:m Lo que díeen los demás afecta a mi manera de actuar 
:JI) Siento odio hacia la sociedad 
JO ~le da miedo enfrentarme a la soeicdad 
H Tengo 11ificultad para comunicar mis sentimientos 
12 l\lc l'uesta hacer amistades 
.)6 l\lc gustaría ser más independiente dentro de mi familia 
6 7 Me afectan los problemas de los demás 
7•1 Tengo muchos altibajos cmncionaJcs, soy dcscquilihrado 
75 Soy pesimista 

FACTOR Ill: CAPACIDAD INTELECTUAL 

llem Descripción 

79 Soy persona creativa, imaginativa y original 
80 Tengo m~cha memoria 
81 J\fo gusta huscar el porqué de las cosas 
82 Soy un gran observador 
83 Tengo capacidad de concentración 
84 Tengo voluntad y constancia en las tareas intelectuales 
86 Soy una persona con ganas de aprender 
87 Soy razonable, comprensivo, con sentido común 
88 Soy activo, llevo rápidamente a la práctica lo que siento 
89 Soy lento en el estudio, en el trabajo intelectual 
90 Poseo inteligencia superior 

FACTOR IV: SATISFACCIÓN LABORAL 

Item Descripción 

06 Me acepto tal y como soy física o corporalmente 

09 Tengo aptitudes para el trabajo que desempel1o 

10 ~fü superiores están contentos conmigo 

11 Mis compañeros están contentos conmigo 
12 Mis relaciones en el trabajo son ~atisfactorias 
13 Soy responsable de mi trabajo, procuro hacerlo lo mejor posible 

16 Cumplo con puntualidad los compromisos laborales 

17 Mi rendimiento en el trabajo es satisfactorio 

18 En el trabajo soy una persona meticulosa 

19 Necesito estar en constante actividad laboral 

20 En el trabajo soy exigente conmigo mismo 
21 Procuro superarme en mi trabajo 

22 Procuro adaptarme a las situaciones laborales 

48 Soy cariñoso y afectuoso con mi familia 

86 Soy una persona con ganas de aprender 

88 Soy activo, llevo rápidamente a la práctica lo que siento 

Saturación 

.51138 

.50679 

.55571 

.63404 

.44981 

.50904 

.54212 

.51144 

.36553 

.3418:l 

.36363 

.45714 . 

Saturación 

-.40680 
-.54838 
-.36935 
-.52940 
,.73816 
-.57694 
-.53923 
-.36965 
-.30071 
+.39705 
-.44070 

Saturación 

-.36430 
-.64946 
-.59565 
-.63909 
-.58294 
-.69279 
-.63700 
-.60972 
-.31763 
-.43528 
-.57873 
-.63403 
-.62777 
-.42403 
-.35914 
-.37353 
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FACTOR V: ADAPTACIÓN SOCIAL 

Itcm Descripción Saturación 

26 Los demás me ,1ccptan tal como soy "-.3221 O 
29 :\ los demás les gusta que lt's ayiule -.35 I 5:J 
:iO Necesito a los demás -.359,17 
:H Me gusta el contacto social -.53:350 
32 Me adapto fácilmente a las pcnionas de rni estatus -.67959 
;33 Me adapto fácilmente a todo tipo de personas y situaeioncs nuevas -.72989 
3•1 Mis relaciones sociales son excelentes 
:{5 Me encuentro bien integrado t~n mi medio soeitH'tiltural 

FACTOR VI: ASPECTO FÍSICO 

ltem Descripción 

01 Gozo de buena salud física 
02 Mi aspecto físico es normal 
03 Mi apariencia física es agradable 
04 Me siento ágil)' dinámico 
05 Resulto atractivo e interesante Para el sexo opuesto 
08 :\ti aspecto físico gusta a los demás 

FACTOR VII: VALORACIÓN DE LA AMISTAD 

Item Descripción 

25 l\lc realizo en interacción con los demás 
26 Los demás me aceptan tal corno soy 

27 :i..lis amistades son profundas 
28 Mi amistad es duradera 
29 A los demás les gusta que les ayude 
30 Necesito a los demás 

31 l\lc gusta el contacto social 
43 !\lis amistades son superficiales 
67 l\le afectan los problemas de los demás 
68 Soy sincero al mostrar mis sentimientos 
69 Expreso fácilmente mis emociones y sentimientos 

-.53282 
-.47743 

Saturación 

-.:!7608 
-.53617 
-.61578 
-.45273 
-.65804 
-.55507 

Saturación 

.38685 

.31275 

.67098 

.59607 

.33938 

.44969 

.32450 
-.55156 

.33377 

.35760 

.41063 

223 
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FACTOR VIII: EQUILIBRIO EMOCIONAL 

ltem Descripción 

0l Gozo de buena salud física 
24 Los problemas influyen en mi trabajo 
61 Soy impulsi\'O con mi familia, me altero por nada 
64 Provoco te11sioncs en mi familia 
65 Soy equilibrado emocionalmente, sin grandes altibajos 
66 Soy ncnfoso1 me excito con facilidad 
71 Me resulta difícil controlar mis emociones 
74 Tengo muchos altibajos emocionales, soy desequilibrado 
75 Soy pesimista 

FACTOR IX: SATISFACCIÓN PERSONAL 

Item Descripción 

68 Soy sincero al mostrar mis sentimientos 
69 Expreso fácilmente mis emociones y sentimientos 
70 Me considero una persona feliz 
76 Mi rendimiento mental es equilibrado 
77 fii'fe considero con aptitudes manuales 
70 Aprovecho mis experiencias pasadas 
79 Soy persona creativa, imaginativa y original 
85 Tengo un sexto sentido al que se puede llamar intuición 

Saturación 

.37244 
-.33084 
-.55491 
-.47772 

.533119 
-.63018 
-.41209 
-.53650 
-.40463 

Saturación 

-.55475 
-.36259 
-.31017 
-.37175 
-.47569 
-.51416 
-.47827 
-.52083 

FACTOR X: IDENTIFICACIÓN/RECHAZO DE LA FAMILIA 

ltem Descripción 

56 Me gustaría ser más independiente dentro de mi familia 
58 Dentro de mi familia me considero reprimido 
59 La familia carece de importancia para mi 
60 En la familia me consideran demasiado autoritario 
61 Soy impulsivo con mi familia, me altero por nada 
62 Por no saber llevar unas relaciones familiares satisfactorias me 

siento culpable 
63 Dentro de mi familia pierdo mi identidad 
64 Provoco tensiones en mi familia 

Saturación 

-.37273 
-.53249 
-.49984 
-.61340 
-.42629 

-.57877 
-.63495 
-.38156 
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2. Análisis diferencial en función de las variables de identificación 

Nuestro interés se centra· ahora en comparar los distintos "gmpos de 
sujetos" (vamos a utilizarlos "como si" fueran variables independientes 
asignada¡; 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 "gmpos 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 
descripción de las distintas submuestras, por aparecer los distintos valores, 
de la N de cada gmpo, en sus tablas correspondientes. 

Dada la gran cantidad de datos que pretendemos ofrecei·, nos hemos 
limitado a indicar tan sólo los niveles de significación y de F en cada uno 
de los grupos, la media del gmpo 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 Análisis diferencial en función de la Edad: La variable edad, con 
tres valores o giupos de edad, ofrece unos resultados diferenciales expues­
tos en la Tabla I. Los tres grupos se han constituído tomando como pun­
tos de corte 25 y 50 años. 

En tres de los diez factores considerados las diferencias intergrupales 
alcanzan una magiütud que sobrepasa el valor de "p" igual o menor al 
(.00I·*•x--x•). Se trata de los factores SATISFACCIÓN FAMILIAR, SATIS­
FACCIÓN LABORAL y VALORACIÓN DE LA AMISTAD. En estos tres 
factores es donde se alcanzan las mayores diferencias entre los giupos. Las 
medias más altas son las obtenidas por el grupo de más edad, y los de me­
nos edad son asimismo los que obtienen la media más baja, encontrándo­
nos por lo tanto ante una relación directa entre Edad y estas tres dimen-
siones del Autoconcepto. • 

Con un nivel menor de significación nos encontramos con el factor 
ADAPTACIÓN SOCIAL (.004•x••x•), SATISFACCIÓN PERSONAL (.012•x•) 
e IDENTIFICACIÓN/RECHAZO DE LA FAMILIA (.0l8•x'). En los tres 
factores las puntuaciones medias mínimas las consigue el grupo de menor 
edad, y las puntuaciones medias máximas el grupo de más edad, excepto 
en IDENTIFICACIÓN/RECHAZO DE LA FAMILIA, que es el grupo de 
Edad medio el que alcanza la puntuación más alta. 
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Tabla I 
Niveles de significación de F, media total y desviaciones de la media 

de cada grupo de la variable edad menos de 25 A: N1 = 110; 
• de 26 a 49 A: N2=160; 50 o más: N3=31 

FACTOR N.S.F. XTOT. N1 N2 N3 

1: SATISFACCION ~AMIL!All .000*** 50.39 -3.41 1.35 4.13 
11: CONFIANZA EN LOS DEMAS .069 4:125 -1.29 1.04 -.77 

111: CAPACIDAD INTELECTUAL .083 39.50 -.31 .63 -2.J,I 
IV: SATISFACCION LABOI\AL .000*** 68.79 -3.:J9 1.83 2.60 
V: ADAPTACION SOCIAL .004*** 30.81 -1.0!l ·_3¡ 2.22 

VI: ASPECTO FISICO .567 22.84 -.05 .1-5 -.61 
VII VALOI\ DE LA AMISTAD .000*** 40.60 -1.35 .30 :l.27 

Vil!: EQUILIBRIO EMOCIONAL .171 :Jl.42 -.77 .66 ~.64 
IX: SATISFACCION PERSONAL .012* 29.81 -1.00 .31 1.96 
X: IDEN./1\ECIIAZO FAMILIA .018* 50.39 1.34 .94 -.12 

*: p<;0.05 **: p :i.;:; 0.01 ***: p ¾ 0.001 

Una visión 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 
mienb:as que las puntuaciones_ más altas en esos seis factores del Autocon­
cepto se encuentran en los de más edad, a las de edad mediana, incluso en 
aquellos factores en los que no se alcanzan diferencias significativas. 

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

Cabría concluir, por tanto, de fonna general, que las puntuaciones 
más bajas son propias del grupo de menor edad, y las más altas las com­
prenden el grupo de edad mediana y edad avanzada, no encontrándose en 
ningún caso el grupo medio por debajo de la media total. 

2.2 Análisis diferencial en función del Sexo: La tabla II recoge los 
resultados de los valores de la variable sexo que a continuación comen­
tamos. 

En primer lugar destacan las amplias diferencias obtenidas en el fac­
tor EQUILIBRIO EMOCIONAL (p< .. OOO**•x•). Estas diferencias serían a 
favor del grupo "hombres", y en menoscabo del gmpo "mujeres", cuyo 
autoconcepto sobre su emocionabilidad sería inferior. 
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En otros dos factores llegan las diferencias a ser aceptablemente sig­
nificativas: CONFIANZA EN LOS DEMÁS (.03o•x•) y CAPACIDAD IN­
TELECTUAL (.002·X··X·); en ambos casos aparecen también unas puntua­
ciones medias superiores a favor del grupo de hombres. 

En geiieral podemos observar puntuaciones superiores en Autocon-
. cepto del sexo masculino; las medias ddel sexo femenino son superiores 
tan sólo en SATISFACCIÓN FAMILIAR, en ADAPTACIÓN SOCIAL 
y en VALORACIÓN DE LA AMISTAD, si bien en ninguno de los tres 
factores las diferencias son estadísticamente significativas. 

Tabla II 
Niveles de significación de F, media total y desviaciones de la media 

de cada grupo de la variable sexo 
Hombre: N1 =177; Mujer: N2=124 

FACTOR N.S. F. X TOT. N1. N2 

1: SATISFACCIÓN FAMILIAR .II:l 50.:~9 -.M .92 
11: CONFIANZA EN LOS DEMiÍS .030* 4:1.25 .BB -•l.25 

lll: CAPACIIJAIJ ITELECT!JAL ,002** :w.so .97 -I.:lB 
IV: SATISFACCIÓN LABORAL .356 60.79 .41 - .72 
V: ADAPTACIÓN SOCIAL .S49 :J0.Hl -.15 .21 

VI: ASPECTO FÍSICO .066 22.1~1 .33 .47 
Vil: VALOR DE LA AMISTAD .102 40.60 -.47 .67 

Vlll: l•:QlJILIBIUO EMOCIONAL .000*** :ll.42 l.15 --1.64 
IX: SATISFACCIÓN PERSONAL .ll79 29.lll ,()-J .06 
X: IIJEN/RECIJAZO FAMILIA .141 50.39 .46 - .66 

*: p¾0.05 **: p ¾ 0.01 ***: p ¾ u.00 l 

2.3 Análisis diferencial en función de la Religión: La variable Reli­
gión, cuyos resultados se encuentran en la tabla III, está categorizada en 
tres grupos: Católicos Practicantes, Católicos No-Practicantes y Agnósti-
cos y otros. , 

Es en el primer factor: SATISF ACCION FAMILIAR donde se en­
cuentran las puntuaciones diferenciales más altas (p¾.000-lH❖ •x•). Y son los 
Católicos Practicantes los que mayor Satisfacción Familiar demuestran y 
los Agnósticos los de menor Satisfacción Familiar. 
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Tabla III 
Niveles de significación de F, media total y desviaciones de la media 

de cada grupo de la variable religión. Cat. Practic.: N 1 = 96; 
Cat. No-practicante: N2=153; Agnóstico: N3 =52 

FACTOI\ N.S. F. XTUT. N¡ N2 N:1 

!: SATISFACCIÓN FAMILIAI\ .000*** 50.:l9 3.:J2 -.81 -3.75 
11: CONFIANZA EN LOS DEMÁS .503 43.25 -.78 .23 .77 

111: CAPACIDAD INTELECTUAL .609 39.50 .25 -.36 .SB 
IV: SATISFACCIÓN LABOl\,\L .024* 6R.79 2.:ll -.50 -2.79 
V: ADAPTACIÓN SOCIAL .o:J5* 30.81 1.12 -.46 .71 

VI: ASPECTO FIS!CO .038* ·22.84 .51 -.53 .62 
VII: V ALOI\ DE LA AMISTAD .005** 40.60 l.59 .62 -1.10 

VIII: EQUILIBl\10 EMOCIONAL .478 31.42 -.28 -.16 .99 
IX: SATISFACCIÓN PERSONAL .296 29.81 .58 -.19 ~.5:-J 
X: IDEN/1\ECIIAZO FAMILIA .145 50.39 .31 .35 -1.62 

*: p ,i;:,;; 0.05 **: p,;; 0.01 ***: p ~ 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. Así siguen siendo significativamente diferentes Católicos, 
Católicos No Practicantes y Agnósticos· en SATISFACCIÓN LABORAL 
(.024-x•), en ADAPTACIÓN SOCIAL (.03S•x•) y en VALORACIÓN DE LA 
AMISTAD (.00S•X··»), siendo la diferencia a favor de los más comprometi­
dos religiosamente. 

En un solo factor: ASPECTO FÍSICO (.038·X·) las diferencias llegan 
a ser estadísticamente significativas y en la dirección de los agnósticos. 
En otros tres, sus puntuaciones medias son también las más altas (CON­
FIANZA EN LOS DEMÁS, CAPACIDAD INTELECTUAL, EQUILIBRIO 
EMOCIONAL) pero pueden ser debidas al azar. 

Los Agnósticos son además los que menor puntuación obtienen en 
otra serie de factores como son IDENTIFICACION/RECHAZO DE LA 
FAMILIA, SATISFACCIÓN PERSONAL, además de los considerados an­
teriormente como con diferencias significativas. En concreto en IDENTI­
FICACIÓN/RECHAZO DE LA FAMILIA, las puntuaciones del grupo 
Agnóstico resultan extremadamente bajas, y la falta de significatividad de 
las diferencias grupales se debe más bien a la similitud de las puntuaciones 
entre Católicos Practicantes y No Practicantes que a falta de suficiente 
desviación del grupo Agnóstico. 

En general podemos concluir respecto a los grupos de esta variable 
que unas puntuaciones más positivas en Autoconcepto son propias del 
Grupo de Católicos Practicantes y más negativas son propias del Grupo 
Agnóstico, aún cuando en algunos factores la tendencia se invierte. La ex­
tremosidad del Grupo Medio o de Católicos no Practicantes tan sólo se 
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manifiesta en la negatividad de su valoración del ASPECTO FÍSICO, con 
diferencias significativas, así como en la positividad de la IDENTIFICA­
CIÓN/RECHAZO DE LA F AMlLIA, igualmente sin diferencias y muy 
próximo al grupo Católico. 

2.4 Análisis diferencial en función del Estado Civil: Solteros y casa­
dos son los dos grupos en que se divide la muestra según la variable "Esta­
do Civil". El escaso número de Sujetos pertenecientes a otras categorías 
relacionadas con el Estado Civil, (Viudos, Separados, Divorciados) nos ha 
inclinado por incluirnos en el grupo de Casados, ya que de por sí no po­
dían constituir un grnpo aparte, y basados también en el hecho de que se 
habían casado, aún cuando hubieran dejado de estarlo en este momento. 
Los resultados obtenidos pueden observarse en la Tabla IV. 

Una primera ojeada a los resultados nos pone de i·elieve el gran nú­
mero de factores en los que se alcanzan diferencias significativas, pues en 
todos los factores, menos en CAPACIDAD INTELECTUAL se da esta 
situación. 

Tabla IV 
Niveles de significación de F, media total y desviaciones de la media 

de cada grupo de la variable estado civil. 
Solteros: N1 =138; Casados: N2=163 

1: SATISFACCIÚ\ FA~IILL\lt 
11: CO:\FIA\ZA E,\ LOS IJEMAS. 

111: CAl'AClllAD I\TELECTl:AL 
IV: SATISFACCIÚ\ L\BO!t.\L 
V: All.\l'L\C!Úi\ SOCIAL 

VI: ASPECTO FÍSICO 
VII: VALOI\ DE L\ A,\IIS'L\D 

VIII: E<)lJILIBl\10 DIOCIO\.\L 
1\: SATISF .. \CCI()\ l'Elt,O\AL 
\: IIJE\/1\ECII.\ZO F.\~IILI.\ 

\.S.F. 

.000*** 

.OO•l** 

.:151 

.000*** 

.005** 

.012* 

.OU:!** 

.016* 

.000*** 

.002** 

*: p ~ o.os 0 : p,;,;;0,01 

XTOT. \¡ 

50.:JIJ .. :J.21 

43.2S -1.40 
:J9.50 - .. 39 
68.79 ,.3.01 

:JO.Hl - .90 
22.IU .58 
.IIJ.60 .. 1.10 

:ll.·12 - .91 
29.81 -1.20 
so.:w -1.28 

***: p,;,;; 0.001 

:-/2 

2.72 
1.27 

.:J:J 
2.55 

.77 

..19 

.9:l 

.82 
1.01 
1.08 

Cabe destacar en segundo lugar cómo 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 excepción en la tendencia, y con la sola excepción de CAPA­
CIDAD INTELECTUAL, como ya hemos dicho, cuyas diferencias son 
atribuibles al azar. 

Aunque sólo sea para efectuar una mayor síntesis de los datos indi­
caremos cómo las mayores diferencias se encuentran en los factores de 
SATISFACCIÓN FAMILIAR, SATISFACCIÓN LABORAL y SATIS-
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FACCIÓN PERSONAL, con niveles de p¾0.00I·X··X••x·, muy próximos de los 
niveles de CONFIANZA EN LOS DEMÁS, ADAPTACIÓN SOCIAL, 
VALORACIÓN DE LA AMISTAD Y RECHAZO DE LA FAMILIA, don­
de sus niveles de significación alcanzan unas milésimas menos, casi el 

.. 00F·»•x•, y finalmente, los factores relacionados con ASPECTO F1SICO 
y el EQUILIBRIO EMOCIONAL, muy próximos al 0.01•x--x• como valor 
de "p" y el Factor sin diferencias significativas ya comentado. 

2.5 Análisis diferencial en función de la Ideología Política: La cate­
gorización de la variable "Ideología Política" se ha efectuado según que 
los sujetos pertenecieran o simpatizaran políticamente con el Centro, con 
la Derecha o con la Izquierda, y ellos, como puede fácilmente intuirse, de 
forma general y con independencia del significado que cada sujeto atTibu­
yera a tales términos. 

Tabla V 
Niveles de significación de F, media total y desviaciones de la media 

de los grupos de la variable ideología política. 
Centro: N1 =79; Derecha: N2=41; Izquierda: N3=18l 

FACTOR N.S. F. XTOT. N¡ N2- N3 

1: SATISFACCIÓN FAMILIAR .000*** 50.:l9 ;¡.47 .78 -1.69 

11: CONFIANZA EN LOS DEMAS .643 43.25 -.60 - .47 .37 

III: CAPACIDAD INTELECTUAL .349 39.50 .25 1.21 - .36 

IV: SATISFACCIÓN LABORAL .057 68.79 2.61 -1.40 .82 

V: ADAPTACIÓN SOCIAL .001 *** 30.81 1.49 1.14 .91 

VI: ASPECTO FÍSICO .220 22.84 -.31 .ll9 - .07 

VII: VALOR DE LA AMISTAD .000*** 40.60 2.05 1.06 -1.J:l 

VIII: EQlJILIBIUO EMOCIONAL .715 31.42 -.IB - .64 .22 

IX: SATISFACCIÓN PERSONAL .010** 29.Bl 1.10 1.19 - .75 

X IDEN/llECIIAZO FAMILIA .:J5l 50.:19 -.78 .42 .44 

*:p<;;0.05 **: p ~ 0.01 ***: p ~ 0.001 

Los resultados, ofrecen (Tabla V) diferencias altamente significativas 
entre los tres gmpos en las puntuaciones en los Factores SATISFACCIÓN 
FAMILIAR, ADAPTACIÓN SOCIAL y VALORACIÓN DE LA AMIS­
TAD (p¾.000« .. x•*). En los tres casos es el grupo de Centro el que obtiene 
una puntuación 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 SATISFACCIÓN PERSONAL, cuyas diferencias alcan­
zan en esta ocasión el valor de "p" de .010«·*. 

Sin embargo, la puntuación es superior para el gmpo de Derechas, se­
guido del de Centro y del de Izquierdas como puntuación media opuesta 
y negativa. 
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Muy próximos a ser estadísticamente significativos se encuentran los 
resultados obtenidos en el factor SATISFACCIÓN LABORAL, puesto que 
se alcanza un nivel de "p" de .057, con una direcci.onalidad de las medias 
igualmente afavor del grupo de Centro y, sorpresivamente, negativamente 
del gmpo de Derechas que alcanza la puntuación media más baja de 
este factor. 

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

Sin embargo, en otros factores, aunque con diferenciación menor, es 
el grupo de Izquierdas el que alcanza las puntuaciones mayores, como en 
CONFIANZA EN LOS DE.MAS, EQUILIBRIO EMOCIONAL e IDENTI­
FICACIÓN/RECHAZO CON LA FAMILIA. 

2.6 Análisis diferencial en función del Nivel Cultural: La variable 
Nivel Cultural ha sido operativizada a partir del nivel de estudios de los su­
jetos, según 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 
SATISFACCIÓN FAMILIAR, con un valor de "p" de .001•x••x•-x-. 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 Satisfacción Familiar cuanto más estudios se poseen. 

Tabla VI 
Niveles de significación de F, media total y desviaciones de la media 

de los grupos de la variable nivel cultural. 
Universitarios: N1 = 116; Medios: N2 = 103; Primarios: N3 =82 

FACTO!\ N.S. F. X TOT. N1 i\2 N3 

]: SATISFACCIÓN FAMILIA!\ .001 *** 50.39 -2.25 UI Ui4 

11: CONFIANZA EN LOS DEMAs .190 43.25 .32 .76 -1.41 
111: CAPAClllAD INTELECTllAL .01:J* :J9.50 1.25 -.21 -l.51 

IV: S,\TISFACCIÚN LAIHll\,IL .I 72 68.79 -1.42 .:J2 1.60 
V: AIJAPTACIÍIN SOCIAL .218 :10.81 - .51 .ú9 - .15 

VI: ,ISPECTO FÍSICO .088 22.84 -- .14 .4:1 .71 
VII: l',\LOI{ DE I.A ,lrnSTAll .2:J<J 40.60 - /,11 .úú .1:1 

VIII: E!)UILll!l\10 EMOCION,\L Ji77 :11.42 .12 .w - ,r,;1 

IX: S,\TISF,\CCl(IN PEl{SONAL .0117 29.111 - .1!4 .65 .:!7 

.\: lllEN/IU:CILIZtl FAMILIA .2fll so.:19 .:1:1 .. HJ 1.07 

x•: 11 ~ o.or, XX•; p~O.ÜI :o X·: p ~ Ü.ÜÜI 
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Se alcanzan igualmente diferencias significativas en un segundo fac­
t?r: en la valoración de la propia CAPACIDAD INTELECTUAL (pL .O 13 ·*), 
sm embargo, en esta ocasión, son los sujetos con más esh1dios los que va­
loran más poxitivamente este factor, y los de menos estudios los que valo­
ran menos su Capacidad Intelectual. 

. . ~un cuando no encontremos otras puntuaciones con diferencias sig­
mf1cativas, de forma general cabría resaltar la positividad de las medias del 
grupo de Estudios Medios, pues en múltiples ocasiones alcanza las puntua­
ciones más altas, y sólo en una, en ASPECTO F1SICO, la puntuación 
más baja. 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

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

1 .ª Satisfacción familiar 
2.ª Confianza en los demás 
3.ª Capacidad Intelectual 
4.ª Satisfacción laboral 
5.ª Adaptación social 
6.ª Aspecto físico 
7/ Valor de la amistad 
8.ª Equilibrio Emocional 
9 .ª Satisfacción personal 

10.ª Identificación/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 número de dimensiones en adultos que en niños- y en el signifi­
cado de ciertos contextos como es por ejemplo, la satisfacción laboral, que 
en el niño es escolar. No obstante pensamos que deben realizarse poste­
riores estudios en esta dirección, con la finalidad de hallar las diferencias 
en la estructura del autoconcepto en niños y adultos así 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 significación que el adulto atribuye a la familia y a la amistad, un 
hecho que no ha pasado desapercibido a los psicólogos sociales escolares y 
clínicos (Brown y Warris, 1978; Henderson et al., 1978). 

Según hemos comprobado, y resumimos en la Tabla VII, es de desta­
car cómo la satisfacción familiar es mayor en las personas más adultas que 
en las más jóvenes y dentro de aquellas, mayor en mujeres que en hom-
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bres. También los más adultos atribuyen un significado mayor y más posi­
tivo a la amistad y a la satisfacción laboral. De la impresión de que con la 
edad el adulto -más la mujer que el hombre- vali:n·a y necesita más 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 más significativos en función de 

las dimensiones de autoconcepto y las variables de identificació. 

FACTO!\ Edad Sexo Heli. Esta. Polit. Cult. 

]: SATISFACCIÓN FAMIL!All *** *** *** *** *** 

II: CONFIANZA EN LOS DEMAS * ** 

11]: CAPACIDAD JNTELECTllAL ** * 

IV: SATISFACCIÓN LABORAL *** * *** 

V: ADAPTACIÓN SOCIAL ** * ** *** 

VI: ASPECTO FÍSICO * * 

Vil: VALOI\ DE LA AMISTAD *** ** ** *** 

VIII: EQlJJLJBJUO EMOCIONAL *** * 

IX: SATISFACCIÓN PEI\SONAL * *** ** 

X: IDEN/llECl!AZO FAMILIA * ** 

También la satisfacción familiar y la valoración de la amistad son su­
periores en los católicos practicantes, que en los no practicantes y agnós­
ticos y superior también en aquellos con ideología de Centro y Derecha 
que aquellos con ideología de Izquierda, lo cual coincide con los trabajos 
de Eysenck y Wilson (1978), en el sentido de que la lucha por la conser­
vación y protección de la familia es más profunda y constante en aquellos 
de ideología conservadora. 

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

Una interesante línea 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 área de trabajo de un futuro prometedor 
y que tiene sus precedentes inmediatos en Bandura (1984) y Gecas (1983). 
La finalidad es, encontrar vías de explicación más plausibles y trascenden­
tes que las procedentes de la metáfora del espejo de Cooley y en general 
del interaccionismo simbólico inicial. 
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