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Querido lector:

Las revistas de caracter cientlfico, en su mayorla vinculadas a
centros universitarios, tienen un futuro cada vez mas definido y activo
en el intercambio de conocimientos.

Gomo se advierte, la prensa y otros medios de comunicacion
se convierten en vehlculos agiles y casi exclusivos para difundir, con
notable eficacia, lo que parece ser un hecho basico en la sociedad
espanola de este fin de siglo: estar informado. Al mismo tiempo, los
medios académicos buscan su pauta a través de revistas serias,
estables, merecedoras de la confianza que les destina a este menester.
Suponemos, por abrir hilos en el tefido, que las revistas nuestras no son
menos serias que las alemanas, francesas, inglesas... O hemos de
seguir practicando 'racismos’ de otra naturaleza? Tampoco creemos
que sea al revés, a pesar de que, y por ahora, hay detras de este
asunto condicionantes nada compatibles con lo que se significa
exposicidn e intercambio de ideas en el ambito cientifico.

Para ser concretos: muchas de las revistas en USA, no sdio
marcan fuertemente sus condiciones-lectura de jueces independientes
{?) -sino que publicar significa pagar un precio por pagina, En nuestra
autonomila, la Generalitat de Catalunya, tiene ayudas para aquetlos que
logran les sea aceptado un articulo. Porque los precios son de mercado
gditorial sano, por fo menos!

Pero hay mas: como es bien sabido, las comisiones y tribunales
cuando han de evaluar los méritos de un candidato punttan mas
artlculos publicados en revistas de la especialidad americana a ser
posible que los de nuestro entorno. Donde esta el criterio que hace
subir el listdon para unas si, y para otras no? Tengo un conccido, del
area de Psicohiologla, a quien, las recomendaciones para su promocion
desde los estamentos adecuados -léase cétedras- son de tratar de
publicar en &l extranjero. Aqul, no tiene mérito.

Hemos de creer que este camino nos lleva a ser estrictos con
nosotros mismos? Se merece fa universidad que sigamos
‘persiguiendo’ el fantasma de la calidad desde los parametros de
Oxford, Heidelberg o Baltimore?

Cordialmente, hasta el prdximo numero,

Juan C. Palavecino
Director






Revista de Psicologla
Universitas Tarraconensis
Vol. Xill (1/1991)

EFECTOS DIFERENCIALES DE LA DEPENDENCIA-INDEPENDENCIA
DE CAMPO SOBRE EL FENOMENO DE DEFENSA PERCEPTIVA

Carmen Delgado Alvarez
Facultad de Psicologla
Universidad Pontificia
Salamanca

RESUMEN:

La Teotla de la Diferenclacion de Witkin, atribuye a los sujetos DC mayor
sensibilidad que los IC a las Interferencias emocionales. En este trabajo se somete a
andlisls experimental esta hipdtesis. Se seleccionaron 40 alumnos de 10 dePsicologla en la
UPS, con puntuaciones extremas en el GEFT (20 IC y 20 DC). Se midio el efecto del
contenide emocional de unas palabras-estimulo presentadas en taquistoscopio, en una
tarea de reconocimiento. Se encontrd Defensa Perceptiva ante los estimulos emocionales
negativos; pero no aparecid ningéin tipo de interferencia estadisticamente significativa ante
los emocionalmente positivos. La diferencia entre IC y DC no es significativa en ninguno de
los casos, si bien para p=0,10 los IC se muestran mas sensibles a las interferencias de
emacianes positivas. Se propone una revision metodoldgica.

PALABRAS CLAVES: Dependencia-Independencia de Campo
Defensa Perceptiva

SUMMARY

Witkin's Differentiation Theory ascribes more sensivity 1o the DG subjects than
the 1C anes to emotional interferences. This hypothesis has been experimentally tested in
this work. 40 pupils from first year of Psychology in UPS with the highest marks in GEFT
{20 1C and 20 DC) were selected. The emational content effect of some stimulus-words
presented In a tachistoscopic was measured in a research. Perceptual Defense against the
negative emotional stimulus was found, but no kind of statistically significant interference In
the positive emotional stimulus was discovered. The difference between 1C and DC is not
significant in any of the cases although the 1C are more sensitive 1o the positive emotional
interferences in p= 0,10. A methodologic revision Is proposed again.

KEY WORDS: Field Dependence
Perceptual Defense



INTRODUCCION.

Asistimos en los ultimos afios a una preocupacion cada vez
mayor, en la investigacion psicoldgica, por recuperar variables que habian
sido largamente relegadas del ambito experimental. El auge del paradigma
del procesamiento de la informacion, dejé en un segundo plano en un
principio, los procesos emocionales a la hora de investigar funciones como
la memoria, atencion, percepcion,... Sin embargo, en los Ultimos afios, se
ha estudiado el pape!l y lugar que ocupa el procesamiento afectivo dentro
del marco del procesamiento cognitivo general (Zajong,|1980). Ya en 1982,
sefalaban Carreiras y del Valle Inclan a este respecto (pag. 559):"estamos
asistiendo a un resurgir del interés por las variables afectivas dentro del
paradigma del progcesamiento de la informacidn que hasta ahora
Unicamente estudiaba las cogniciones frias®.

Es nuestro proposito en este trabajo, estudiar experimentalmente,
de qué modo las variables emocionales asociadas a un acto de
percepcion, alteran dicha percepcion; y hasta qué& punto ef grado de esta
alteranion pusde depender de variables como el estilo cognitivo del sujeto
perceptor,

Sokre las consecuencias de una mediacidn representacional
subjetiva -en la que intervendrlan procesos emocionales, que pretendemos
evidenciar en nuestro experimento-, ya Kurt Lewin {1835) desarrolld el
concepto de mundo personal, donde postula que la forma en que cada
cual percibe el mundo, influye decisivamente en su modo de
comportamiento. Y sobre el interés que este tema suscita en la Psicologia
actual, sefialaba Pinillos (1986), la importancia que esta mediacion
representacional subjetiva, ha tenido y continda teniendo en el senc dsl
cognitivism:>.

1. El Estilo Cognitivo Dependencia-Independencia de Campo.-

La Dependencia-Independencia de Campo (DIC, de ahora en
adelants), es un constructo gue arranca de los trabajos sobre percepcion
realizados por el equipo de Witkin en los afios 40. A lo largo def tiempo, y a
medida que las investigaciones fueron avanzando, se fué reformulando su
conceptualizacion hasta llegar a definir la DIC como un estilo cognitivo.
Como tal, hace referencia a diferentes formas de actividad cognitiva; pero
se le asocian ademas, una serie de variables motivacionales o de
personalidad. Huteau (1984, pag. 43) propone detinir los Estilos
Cognitivos, como "variables diferenciales, obtenidas de la psicologla
experimental, qus describen unas modalidades de funcionamiento
cognitivo y que permiten comprender la coherencia de ciertas conductas,
es decir, ciertos aspectos de la personalidad".

Las caracteristicas ascciadas a la DIC, han sido probadas
experimentalmente, tanto para variables de iipo cognitivo, como para otros
aspectos no cognitivos de la perscnalidad, si bien el rigor experimental, no

6



es igualmente satisfactorio para todas las variables asociadas (Cfr.
Fernandez Ballesteros, 1980).

Considerando la DIC como un constructo contlnuo bipolar, el polo
de la Independencia de Campo {IC) estarla definido por las caracteristicas
que a continuacion sefialamos, frente al polo de la Dependencia de Campo
{DC) :

Actividad Perceptiva:

* Mayor valoracion de las referencias posturales versus visuales
en la percepcion de la verticatidad
* Mayor capacidad para descubrir un elemento en un contexto
gue lo enmascara
* Mayor capacidad para imponer una esruciura a un campo
débilmente estructurado

Aprendizaje y Memoria:
* Menor sensibilidad a las interferencias emocionales
* Mayor organizacion del material recordado

* Mayor utilizacidon de los conocimientos contextuales en ia
memorizacion

Resolucién de problemas:

* Mayor capacidad para abandonmar procedimientos ya
establecidos y que no son los mas apropiados para resolver un problema

* Mayor autonomla frente a la informacion exterior en situaciones
amblguas (Cfr. Huteau, 1975;1985).

2. Elfenomeno de Defensa Perceptiva.-

El fenémeno de Defensa Perceptiva fue estudiado ampliamente por
autores de orientacion dinamica, dentro del capitulo sobre Mecanismos de
Defensa {Brow, 1565; Minard y Mooney, 1969 }. Si bien la interpretacién
psicologica que estos autores hacen de tal fenomeno, puede resultar no
aceptable desde otras perspectivas tec¢ricas, nadie cuestiona hoy su
existencia emplrica. Tomamos por ello este fendmeno, como un Indice de
la interferencia emocional en la percepcion, que utiizaremos para estudiar
si esta interferencia es mayor o menor, segun sea el estifo cognitivo del
sujeto gue percibe.



Definimos la Defensa Perceptiva, asumiendo la propuesta de
Labrador (1978;1980), para quien el fendmeno conductual de Defensa
Perceptiva, se podria definir como “un retardo en la respuesta perceptiva a
determinados estimulos considerados coma aversivos para el sujeto que
percibe"' (1980, pag. 673). Resultaria de un posible sistema de prevencién
cognitiva precoz, destinado a proteger al organismo de los estimulos
indeseados o peligrosos. Los efectos de este sistema de prevencion,
consistirlan bien en la supresidn o retarde de la respuesta perceptiva, o
bien en la sensibilizacion de esa respuesta en ofros casos (Cir.
Inglish,1960; Brown,1961). Reservamos el término de Facilitacion
Perceptiva, para aludir al fendmeno de anticipacién en la respuesta
perceptiva que se produce ante estimulos cargados de contenido
emocional agradable (fendmeno conductualmente inverso al de Defensa
Perceptiva).

METODO

La . :ayor incapacidad de los sujetos DC para tomar distancia de
sus emocicnes, aparecla ya en los experimentos de Minard y Mooney
(1969) sobre Defensa Perceptiva. Los sujetos DC presentaban tiempos de
reconocimiento de palabras ansiégenas, mayores que los IC, mientras que
no habla diferencias entre unos y otros para las palabras neutras.

La DIC, segln estos experimentos, covarla con el tiempo de
reconocimiento de palabras emocionales, presentadas a traves del
taquistoscopio. La conclusidon que se extrajo fue que los sujetos IC
lograban una mayor separacion entre la percepcidn y la emocién (Cfr.
Huteau 1985).

York, Mandour y Jex (1984) cuestionan la fiabilidad de este tipo de
investigaciones, alegando que ninguna ha sido replicada. Ellos mismos
replican la de Mc Ginnies {1948) sobre Defensa Perceptiva y obtienen
resultados diferentes.

Trataremos de probar experimentalmente si fas variables afectivas
interfieren en el procesamiento cognitivo y si las conclusiones de Minard y
Mooney (1969) pueden seguir manteniéndose.

1. Operacionalizacién de variables y control de variables extrafas.-

Adoptamos el criterio de Fernandez Ballesteros y Manning (1983,
pag.1039) de considerar el EFT como una "'medida eficaz de la DIC,
Unicamente cuando los sujetos obtienen puntuaciones extremas". Ya que
no nos es posible técnicamente aplicar otras prusbas gue han mostrado
mayores saturaciones en DIC, tomamos como DC aquellos sujetos que se
sittian por debajo del percentil 25 y como IC a quienes superan el percentil
75, en dicha prueba.

Consideramos Defensa perceptiva, el retardo de la respuesta
perceptiva a determinados estimulos considerados como aversivos para el
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sujeto; y Faciiitacion Perceptiva a la anticipacion de respuesta perceptiva
ante estimulos considerados como agradables. Para ello, tomamos una
lista de palabras iguaiadas en extension (2 sllabas) y en frecuencia de uso
para los sujetos {por medio del criterio de 6 jueces), elaborada paor
Labrador {1980). Esta lista incluye estimufos neutros y estimulos positivos,
para los sujetos asignados a la condicion experimental A (a los que
tomaremos medidas de Facilitacion Perceptiva), y estimulos neutros mas
estimulos aversivos para los sujetos asignados a la condicion esperimental
B (alos que tomaremos medidas de Defensa Perceptiva) (Anexo 1).

Dada la naturaleza de nuestra variable experimental (DIC) se
controlaron las variables sexo, edad, nivel cultural y ansiedad, siendo
igualados los sujetos en estas variables, para evitar su posible actuacién
como variables extrafas.

2. Hipotesis.-

De acuerdo con todo lo dicho hasta ahara, partimos de las
siguientes hipdtesis:

1. El tiempo medio de reconocimiento, sera significativamente
mayor para los estimulos negativos que para los estimulos neutros
(Defensa Perceptiva) en los sujetos de la condicidn experimental B.

2. El tiempo medio de reconocimiento sera significativamente
menor para los estimulos positivos que para los estimulos neutros
(Facilitacion Perceptiva) en los sujetos de la condicidn experimental A.

3. Los sujetos DC presentaran mayor Defensa Perceptiva que los
sujetos 1C (Condicion experimental B) y su retardo en la respuesta
perceptiva ante estimulos aversivos, sera significativamente mayor.

4, Los sujetos DC presentaran mayor Facilitacion Perceptiva que
los sujetos IC {Condicidon experimental A) y por tanto su anticipacion en la
respuesta perceptiva ante estimulos positives, sera significativamente
mayor.

3. Muestra y Procedimiento.-

Aplicamos el test de Figuras Enmascaradas de Witkin en su forma
colectiva (GEFT) a un grupo de 96 estudiantes de Primero de Psicologla de
la Universidad Pontificia de Salamanca, seleccionando a los 24 IC (23
mujeres y 1 hombre) que superaron el Centil 75, y a los 19 DC {mujeres)
que se situaban por debajo del Centil 25. Posteriormente fueron eliminados
los sujetos que no alcanzaron el umbral perceptivo requerido para nuestro
experimento, y se completd la muestra con 3 sujetos de Primero de



Pedagogla, quedando establecidos 4 grupos experimentales de 10 sujetos
cadauno :

*DC - Condicidn A
*DC - Condicion B
*IC - Condicidn A
*|C - Condicion B.

Se elimind al unico sujeto varébn seleccionado, para controlar ia
variable Sexo, quedando integrada la muestra por 40 sujetos Mujeres.

A cada uno de los sujetos, se le presentaron los 20 estimulos
correspondientes a su condicion experimental, sin revelar el objetivo de la
investigacion. Para la exposicibn de las palabras, se utiizd un
taquistoscopio electrénico TKK 230 tipo DP-4, en el que se introduclan de
manera manual las cartulinas blancas con las pafabras impresas en negro.

Mediante un estudio piloto previo, se determind comenzar la
exposicidn con un tiempo de 8 milésimas de segundo. Las palabras que no
eran reconocidas, se separaban del resto, y volvian a ser expuestas a
continuacion, aumentando en 1 milésima de segundo su tiempo de
exposicion. Si después de ser expuestas a 14 milésimas de segundo no
eran reconocidas, se les asignaba un tiempo de 15 milisegundos y se
conclula el experimento (para evitar el efecto de la fatiga). El orden de
presentacion de las palabras fué el mismo para todos los sujetos.

Todos fueron tratados de la misma forma, leyéndoseles jas mismas
intrucciones, una vez colocado el sujeto ante el visor del taquistoscopio.
Para asegurarnos de la comprension correcta de las instrucciones, se hizo
con todos los sujetos 2 ensayos previos al experimento, presentandoseles
2 palabras que no formaban parte de la lista experimental. Se dejé un
intervalo interestimular de 10 milisegundos para evitar interferencias
perceptivas de una a otra palabra.

4, Resultados.-

Con los resultados obtenidos (Anexo 2) se hicieron diversas
pruebas t de diferencias de medias, que presentamos en la siguiente Tabla
de Datos {ver tablas}:

5. Analisis de los datos.-

5.1. Respecto a la hipdtesis 1, en la condicion experimental B,
resulto ser significativa la diferencia de tiempos de reconocimento entre
palabras aversivas y palabras neutras, tanto para DC como para IC, a un
nivel de significacion del 1%. Se confirma por tanto una vez mas, la
existencia del fendmeno de Defensa Perceptiva.
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5.2. Respecto a la hipdtesis 2, no sdlo no se confirma la existencia
del fendmeno de Facilitacidn Perceptiva {menor tiempo de reconocimiento
para estimulos emocionalmene positivos) sino que el tiempo de
reconocimientc de palabras positivas es mayor que el tiempo de
reconacimientc de palabras neutras, aungue la diferencia no llegue a ser
significativa (empieza a serlo para un nivel de confianza del 90% en el
grupo de los IC). Este resultado (discordante con el obtenido por
Labrador, 1980) plantea la necesidad de revisar los mecanismos
especificos por los que las variables afectivas interfieren la percepcion. No
podemos estabiecer a la vista de estos datos, un paralelismo entre
estimulos negativos y estimulos positivos, con efectos de distinto signo.
Mas bien, atendiendo a nuestros resultados, cabrla pensar en un efecto
retardante de la respuesta perceptiva, comin a estimulos negativos y
positivos, aunque cuantitativamente distinto. No obstante las conclusiones
que aventuremos en torno a esta cuestion, no estaran justificadas en tanto
la investigacion no aporte nuevos datos.

5.3. Respecto a la hipttesis 3, se tomo para cada sujeto de la
condicidn experimental B, la diferencia entre el tiempo medio requerido
para responder a los estimulos neutros, y ef tiempo medio que empleaba
ante los estimulos aversivos. Cada sujeto obtuvo de este modo, una
puntuacion en Defensa Perceptiva. Se calculd la Media en los grupos DC e
IC separadamente y se obtuvo en la prueba t de diferencia de medias, un
valor que resultd no ser significativo. Hemos de decir por tanto que no se
obtiene mayor Defensa Perceptiva en el grupo DC que en el grupo IC.

5.4. Respecto a la Hipotesis 4, se tomd una medida de Facilitacién
Perceptiva para cada sujeto de modo similar al anteriormente expuesto, es
decir, calculando la diferencia entre el tiempo medio requerido para
responder a los estimulos positivos y el tiempo medio empleado frente a
los estimulos neutros. Se hizo un contraste de medias t entre los grupos
DC e IC, que tampoco resultd ser significativo, por lo que no se obtiene
mayor Facilitacion Perceptiva en IC que en DC. Este resuitado resulta obvio
tras haber rechazado la existencia del fendmeno de Facilitacion Perceptiva
como tal, tomando la totalidad de los sujetos, pero hemos mantenido e
analisis, para no alterar el planteamiento experimental de nuestras
hipétesis. Sin embargo, hay un indicio de mayor facilitacidn en los sujetos
IC que en los DC, que empieza a ser estadisticamente significativo para
una p=0,1 (Si bien no es estadlsticamente aceptable, permite establecer la
necesidad de verificar la hipdtesis en estudios de mas largo alcance,con
mayor nimero de sujetos).

A la vista de estos resultados, se pone en cuestidn el dato
ampliamente difundido en toda la literatura sobre DIC , de que los sujetos
DC se caracterizarlan por una mayor Defensa Perceptiva (que avalaria el
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dato de mayor sensibiidad a las interferencias emocionales en Ila
percepcidn) frente a los sujetos IC. Debemos por tanto corroborar a York,
Mandour, y Jex (1984) cuando proponen ia necesidad de replicar
experimentos realizados en un pasado mas 0 menos lejano, que siguen
sosteniendo y apoyando tesis que debertan ser recuestionadas.

Ya llamabamos la atencion (Delgado, 1988) sobre el hecho de que
hasta ahora fa literatura sobre DIC viene afirmando consistentemente la
relacion entre esta variable y Defensa Perceptiva, y sin embargo en la
revision de investigaciones emplricas, fuera de la de Minard y Mooney
{1969), no encontramos en las referencias bibliograficas, otras
investigaciones que apoyen la tesis a la que nos referimos. Asl pues, si
bien es preciso tener en cuenta que nuestros datos fueron obtenidos en
una muestra pequefia {N=40), compuesta ademas por mujeres
unicamente (por imperativos de acceso a la muestra), también es verdad
gque nuestros resultados son suficientemente claros como para introducir al
menos la sospecha de gue las conclusiones a las que llegan Minard y
Mooney (1969) no pueden aceptarse de forma indiscriminada.

CONCLUSIONES.-

En general, se confirma la actuacion de interferencias emocionales
en el mecanismo de la percepcion, al confirmarse la existencia del
fendmeno de Defensa Perceptiva.

Este mecanismo de retardo de la respuesta perceptiva ante
estimulos negativos, no parece depender de variables como el estilo
cognitivo Dependiente-Independiente de Campo del sujeto perceptor, al
menos para suletos del sexo fernenino.

No ha pedido probarse la existencia de un fendmeno de
Facilitacion Perceptiva tal como lo hemos definido, paralelo al de Defensa
Perceptiva. En cambio, los datos parecen apuntar a que los estimulos
positivos podrlan resultar igualmente perlurbadores, retardando ta
respuesta perceptiva y no, facilitdindola como nosotros supontamos; lo cual
nos conducirla a postular un efecto perturbador de la percepcidn causado
por las interferencias emocionales asociadas al  estimulo,
independientemente de su signo agradable 0 desagradable.

Habria que sefialar, no obstante, una posible hipbtesis explicativa
de los resultados obtenidos en la comparacion de DC e IC frente al
fendbmeno de Defensa Perceptiva. Huteau (1975) y también Witkin y
Goodenough (1981) en sus respectivas revisiones bibliograficas, sefialan
un aspecto de la DIC, que a nuestro juicio podrla explicar la no obtencion
de mayor Defensa Perceptiva en DC que en IC.

Cuando se asocia fa DIC & la capacidad de descubrir un elemento
en un contexto que lo enmascara, y a la estructuracion de un campo
perceptivo débilmente estructurado, siempre las diferencias que se
obtienen en favor de los IC, proceden de pruebas realizadas con figuras
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geometricas. Los estudios gue utilizan material verbal, no muestran esas
diferencias encontradas cuando el material es grafico. Witkin vy
Goodenough (1981) sefialan que las pruebas verbales incorporan las
reglas gramaticales propias de la lengua con que se esta trabajando,
imponiendo restricciones gque no estan presentes cuando el material es
espacial.

Teniendo en cuenta esta variable, pensamos que si bien nuestras
medidas de Defensa Perceptiva fueron tomadas en base a [a presentacion
de material verbal, como clasicamente se viene haciendo este tipo de
mediciones, deberlamos disefar otro tipo de medida que evite este
inconveniente, antes de cuestionar las diferencias en Defensa Perceptiva
entre DC e IC, que por otro lado, son muy coherentes con las diferencias
en separacion de aspectos cognitivos y emocionales encontradas entre
ambos polos de la dimension DIC.
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4. Resultados:

Con los resultados obtenidos {Anexo 2) se hicieron diversas prusbas t de

diferencias de medias , que presentamos en la siguiente Tabla da Datos:

P.Neuras  PNegatvas 1
IC-Condicién B X =1161 X =1296 375"
Sx= 151  Sx= 178
DC- Condicion B X =1198 X =1332 580"

Sx= 108 Sx= 079

ATABLA 1) : Medidas de Defensa Perceptiva : Media y Desviacién tipica de los
grupos ICy DC, para Palabras Neutras y Palabras Negativas,

P.Neutras  P.Positivas t

IC-Condicién A X =1209 X =1238  -1,64™
Sx= 175  Sx= 198

DC-Condicion A X =1175 X =118 0,76
Sx= 183 Sx= 158

(TABLA 2} : Medidas de Facilitacion Perceptiva : Media y Desvciacidn tipica de
los grupos IC y DC, para Palabras Neutras y Palabras Positivas,

IC DC t
Detansa Perceptiva X =135 X=145 026
Sx=086 Sx~=080
Faciltacién Perceptiva X =020 X =018 035
Sx=055 Sx=075
(TABLA 3) : Diferencias entre IC y DC  en Defensa y Facilitacién Perceptiva.

* Significativa para p= 0,01
**Significativa para p= 0,10



ANEXQO 1:

PALABRAS NEUTRAS: CAMPO RUEDA LAPIZ BOLSA PAPEL
REMOS SILLA  ARBOL CALLE JARRA

PALABRAS POSITIVAS: NIEVE USTO BEWO GUAPA ROSAS
JOVEN LUBRE MADRE AMAR NACER

PALABRAS NEGATIVAS: JODER PUTAS PENES TETAS VIOLAR
MIERDA SUCIA MATAR ROBAR ODIAR

LISTA A: NIEVE CAMPO USTO BELLO RUEDA LAPIZ
GUAPA BOLSA PAPEL ROSAS JOVEN REMOS
SitLA LUBRE MADRE ARBOL CALLE AMAR
NACER JARRA

LISTA B: MIEERDA CAMPO JODER SUCIA RUEDA LAPIZ
PUTAS BOLSA PAPEL MATAR TETAS REMOS
SILLA PENES ROBAR ARBOL CALLE VIOLAR
ODWAR  JARRA



ANEXO 2

INDEPENDIENTES DE CAMPQ

CONDICION A CONDICION B
Suijeto X PN X Pt Sueto X PN X P
1 12,1 12,4 1 8,9 9.1
2 9.2 8,9 2 13,0 14,0
3 13,9 14,6 3 10,4 11,0
4 13,2 12,7 4 10,7 14,2
& 8,5 8.4 8 13,8 14.4
6 12,9 13,8 6 12,0 12,8
7 12,3 12,8 7 12,8 15,0
8 13,9 13,8 8 10.0 12,2
9 12,% 13,7 9 13,1 14,7
10 11,8 12,7 10 11.4 12,2

DEPEND|ENTES DE CAMPO
CONDICION A CONDICION B
Suep  XPN XPt Siep _XPN Xp
1 B9 10,6 1 12,7 13,2
2 13,8 14,3 2 12,6 14,5
3 10,9 i1.2 3 11,2 12,4
4 11,1 11,8 4 12,8 14,7
5 14,4 14,0 5 12,6 13,2
6 12,7 11,8 6 12,6 13,7
7 11.5 11,5 7 11,6 13,3
8 12,9 12,0 8 10,7 12,1
9 12,7 13,3 9 9,3 12,7
10 8.6 8,8 10 12,7 13.4

Tiempos medios de reconocimiento empleados por cada sujeto, medidos en

milisegundos.
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RESUMEN

Este estudio analiza una matriz de correlaciones entre 1os subtests que
componen las tests de Picq y Vayer y McCarthy de psicomotricidad, que se aplicaron a
114 nifios de 2-4 afios. Se ha encontrado una alta correlacidn significativa  entre los
subtests de fas dos pruebas gue miden conductas motrices amplias {excepto el subtest
coordinacldn de piernas de McCarthy); entre los subtests de las dos pruebas que miden
conductas motrices finas (excepto secuencia de golpeo y copia de dibujos de McCarthy).

Se petfitan los subtests copia de dibujos, formacidn de conceptos, dibujo de un
nifio y coordinacidn de brazos como sondeo de las escalas perceptivo-manipulativa y
motricidad de la prugba McCarthy, o como buenos indicadores para una versidn reducida
de las mismas.

Palabras clave: test psicomotrices (Picq y Vayer y McCarthy), motricidad amplia,
motricidad fina, nifios de Jardin de infancia

SUMMARY

This research analizes a correlation matrix between the sublests of the Picg-
Vayer's and McCarthy's psychomotor tests. This tests had applied to 114 children of 2-4
years old. The results show a high significative correlation between the gross motor subtest
of the both tests (except legs co-ordination subtest of McCarthy), between the fine motor
subtest of the both tests (except striking sequence and drawing copy subtests of
McCarthy).

We suggest the drawing copy's, concepts formation's, drawing children’s and
arms co-ordination’s subtests to sound the perceptive-maniputative and motor scales of
the McCarthy test,

INTRODUCCION

La importancia de las conductas psicomctrices en los primercs
ahos de vida y su relacién con el desarrollo integral del nifio, y como
requisito de los aprendizajes escolares basicos, es reconocida por todos
los autores.

Por ello, el hecho de contar con instrumentos que nos permitan
hacer un seguimiento de las conductas psicomotrices de los nifios
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pequefios se convierte en un factor preventivo en la aparicion de posibles
problemas de desarrollo, asl como en una forma de profundizar en los
problemas ya manifiestos.

A pesar de que somos partidarios de un diagnostico mas cualitativo,
basado especialmente en la observacitn de la actividad e interactividad del
nifio y su relacion con las coordenadas espaciales y temporales, no
podemos menospreciar la utilidad de los instrumentos de diagndstico
psicomotriz con que contamos, siempre y cuando hagamos un buen uso
de ellos, tanto en lo referente a su aplicacién como a su correccion y
posterior interpretacion. Para ello, es necesario conocer las Areas
principales del desarrallo psicomotor del nifio, as! como fa implicacion de
dichas areas con la personalidad global del nifio.

En la evaluacion de tas aptitudes psicomotrices contamos con
diferentes pruebas (McCarthy, 1977, Picq i Vayer, 1877; Ozeretski
Zazzo,1976; Bucher, 1976; Defontaine, 1978; Brunet y Lézine, 1880,
Guilmain,1981; etc...). Todas estas pruebas pretenden medir aptitudes
similares. Por todo ello, para realizar un diagndstico psicomotriz lo mas
completo posible es precisc comparar los resultados obtenidos en
diferentes pruebas. Pero para realizar esta comparacién es necesario
cerciorarse que dichas pruebas miden las mismas aptitudes.

Con esta finalidad hemos realizado e! presente trabajo,
centrandonos basicamente en las edades de 2 a 4 afos y en dos de las
pruebas de evaluacion de aptitudes psicomotrices mas usadas: McCarthy
y Picq y Vayer. Esta comparacion la hemos realizado a partir de la
aplicacion de estas dos escalas a nifios de diferentes jardines de infancia,

A continuacién describimos los aspectos mas relevantes de las
pruebas trabajadas y, concretamente, los subtests que pueden ser
aplicables a estas edades.

Las escalas McCarthy fueron elaboradas con la finalidad de
confeccionar un instrumento unitario que facilitara la evaluacion de los
nifios pequefios, para determinar su nivel intelectual general y los puntos
fuertes y débiles de las variables aptitudinales mas importantes. Esta
prueha es aplicable entre 2,6 y 8,6.

Las seis escalas de las que est4 formada la escala McCarthy,
segun Kaufman y Kaufman (1983), evallan diferentes aptitudes. A
continuacion se presenta de manera esquemdtica, lo que evallan las
escalas selecionadas y los diferentes subtests que hemos analizado de
forma mas detallada.

La escala verbal evalua la aptitud para entender y procesar los
estimulos verbales y expresar verbaimente los pensamientos.

La escala perceptiva y manipulativa evalla a través de la
manipulacion de materiales concretos, la coordinacion visomotora y el
razonamiento no verbal. En general, esta escala evalua, conjuntamente
con la de motricidad, las aptitudes no verbales.

Los subtests que componen esta escala miden las siguientes
aptitudes;
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1. Construccion de cubos (CUBS): coordinacion visomotora,
relaciones espaciales.

2. Rompecabezas (TREN}): percepcion visual, razonamiento no
verbal, coordinacion visomotora, relaciones espaciales

3. Secuencia de golpeo (SEQ): memoria inmediata, principalmente
visual, coordinacion visomotara, atencion.

4, Copia dibujo (DIB): percepcion visual, coordinacion
oculomanual, relaciones espaciates.

5. Dibujo de un nifio: formacion de conceptos no verbales,
coordinacidn éeculomanual, imagen corporal.,

6. Formacion de conceptos (CON): clasificacion logica,
razonamiento no verbal, formacion de conceptos verbales.

La escala de memoria evalia la memoria inmediata del nifo a
través de una amplio abanico de estimulos visuales y auditivos.

La escala de motricidad mide la coordinacion motora del nifio, en
lo referente a movimientos amplios y finos. La medida de estas aptitudes
de coordinacion ofrece mejores resultados para ninos que asisten al jardin
de infancia que para nifios en edad escolar. Forman parte de la escala de
motricidad los subtests:

7. Coordinacion de piernas (CC): coordinacion de amplios
movimientos, balanceo.

8. Coordinacion de brazos (CB). coordinacidn de amplios
movimientos, precision de movimientos.

9. Accion imitativa (IMIT): coordinacion de amplios movimientos,
coordinacion motora fina,

10. Copia de dibujos {DIB): coordinacion motora fina.

11. Dibujo de un nifio (NEN): coordinacion motora fina.

El test elaborado por Picq y Vayer (1977) esta basado en distintos
tests motrices y psicologicos existentes: tests motrices de Ozeretski
revisados por Guilmain, escala de desarrollo psicomotriz de la primera
infancia de Brunet-Lézine, Binet-Simon revisado por Terman, test de
Terman-Merili y test de imitacion de gestos de Bergés-Lézine, Esta prueba
es aplicable a nifos entre 2y 5 afos.

El subtest de coordinacion oOculo-manual evalua aguellas
habiidades psicomotrices que se hacen con la intervencion simultanea de!
sentido de fa vista y la actividad de las manos. E! subtest de coordinacion
dinAmica mide la organizacion de movimientos que se realizan
simultaneamente con la intervencion de diferentes grupos musculares, y de
manera mas concreta, fa coordinacidon de amplios movimientos de las
piernas. El subtest de control postural evaltia, esencialimente, el equilibrio,
es decir, la capacidad de mantener la proyeccién del centro de gravedad
deniro de la base de sustentacion. El subtest de organizacion perceptiva
evallia, segun Picq y Vayer, aquelias actividades en las cuales interviene fa
coordinacion visomotora, la percepcion visual, relaciones espaciales y el
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razonamiento no verbal. El subtest de lenguaje evaltia, basicamente, la
capacidad de expresidn verbal y la memoria auditiva inmediata.

Partiendo de estas pruebas, los problemas que nos planteamos
son:

A. ¢ Habra correlacién significativa entre los diferentes subtests
que componen cada prueba, es decir, entre la puntuacién global de la
prueba y las puntuaciones de sus diferentes subtests?

B. ¢ Habrécorrelaciones significativas entre los subtests de ambas
prusbas que, a priori, miden aptitudes similares?

Ademas de estas correlaciones analizaremos, si es preciso, otras
que puedan ser bastante significativas y que en un principio no se
prevelan.

De este modo, las correlaciones mas elevadas entre los diferentes
subtests de ambas pruebas creemos que pueden surgir entre:

1. Para {a escala McCarthy, entre los totales de las escalas que lo
componen y el GCl, y también, dentro de las escalas de motricidad y
perceptivo-mianipulativa, entre los subtests que componen cada una de
ellas y el total de la escala correspondiente.

2. Para el test de Picq y Vayer, entre los totales de los subtests
que la companen y el total de la prueba, y también, entre las dos
conductas motrices amplias (coordinacion dinamica y control postural).

3. En la escala McCarthy y el test de Picq y Vayer, entre:

a. conductas motrices amplias de ambas pruebas: CD i CP de
Picq y Vayer con CC y MOT de McCarthy.

b. conductas motrices finas de ambas pruebas: CO de Picq v
Vayer con el total de la escala PM y los diferentes subtests que la
componen.

c. GCI de McCarthy con el total de Picq y Vayer y el total de los
subtests que lo componen.

METODO
Sujetos.
La muestra con fa que se ha llevado a cabo este trabajo consta de
114 nifos de 2 a 4 afios, que asisten regularmente a diferentes jardines de
infancia de las comarcas de Tarragona.
Equipo.
El equipo usado en este trabajo ha sido la prueba de diagnostico

psicomotriz de Picq y Vayer, y la escala de desarrollo de aptitudes y
psicomotricidad para nifios de McCGarthy.
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Desiacar que los substests DIB y NEN tienen una correlacién muy
alta (0,61). Ambos subtests lievan implicitos factores de coordinacion
motora fina y visomanual.

E! subtest de cubos correfaciona significativamente con TREN,
SEQ y NEN, siendo la mas elevada con TREN (0,43). Todos los subtests
de esta escala, a excepcion de CON, son de coordinacién visomanual. El
subtest DiB solo correlaciona con el subtest NEN. Ambos subtests tienen
en comun, ademas de la coordinacién oculo-manual, la coordinacion
motora fina, siendo los Unicos gue la miden directamente,

Por ultimo remarcar que CON correlaciona con todos los ofros
subtests de la escala, a pesar de que a priori no mida o mismo que los
otros, a excepcion del razonamiento no verbal.

El total de MOT correlaciona con todas las otras puntuaciones
analizadas de ia prueba, excepto con lateralidad. Las correlaciones mas
elevadas se dan con los totales de las otras escalas de la prueba (M= 0,75
PM= 0,84 GCI =0,81). Por lo que hace referencia a la correlacién entre
MOT y GCl, se confirma la constatacion realizada por Kaufman y Kaufman
(1983), al afirmar que entre los 2;6 anos y los 3;6 afos el indice de
motricidad presenta correlacicnes con el GC! de 0,60 por término medio,
disminuyendo a partir de los 4 afios. Esto les lieva a afirmar que el
desarrollo de la coordinacidn motriz amplia y las aptitudes cognitivas se
relacionan en fa etapa preescolar, perdiéndose esta sincronizacion en la
edad escolar.

Respecto a la escala MOT desglosada, todas las correlaciones
entre los diferentes subtests que la componen son significativas, siendo fas
mas elevadas: dibujo de un nifio (0,7), coordinacion de brazos (0,67) y
copia de dibujo (0,63). Por contra, con CC la correlacion es relativamente
baja (0,44).

Tabta IV. Matriz de correlaciones de los subtests de la escala MOT

ce db nen imit

cc 1 .

db -0,01 1 .

nen 0,02 061 1

imit 0,562 0,15 011 1
cbh 024 0,16 032 0,31

Las correlacicnes entre os subtests de coordinacion amplia (CCy
CB) son significativas (0,24}, aunque sea una correlacion relativamente
baja.

Las correlaciones de los subtests de coordinacion fina (DIB y
NEN) son significativamente altas (0,61). Respecto al subtest IMIT, que
implica tanto coordinaciébn amplia como fina, correlaciona con CC (0,55).
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El total de M correlaciona con iodas las otras puntuaciones
analizadas de la prueba, excepto con CC y con lateralidad. Las
correlaciones mas elevadas se dan con los totales de las otras escalas de
la prueba (MOT = 0,75, PM= 0,80, GCI = 0,9).

E! GCI correlaciona con todos los subtests y los totales de las
escalas analizadas de forma significativa, excepto con CC (0,2). Las
correlaciones mas elevadas se dan con los totales de las escalas (V= 0,90
PM=0,92 M=0,9y MOT=0,81).

Es importante destacar, también, que el GCI tiene una correlacion
de 0,78 con formaciéon de conceptos. Por tanto creemos que este subtest
es un buen predictor del GCI, al igual que el total de cada una de las
gscalas.

2} Correlaciones intra-test PICQ-VAYER

La puntuacién total de la escala correlaciona con todos los subtest
analizados de forma significativa (C0:0,76, CD:0,75, CP:0,83, LL:0,75)
escepto con OP (0,16) y lateralidad (0,07},

Los dos subtests que miden conductas motrices amplias: CD
(coordinacitn dinamica general } y CP  {equilibrio) tienen una correlacion
elevada (0,66), siendo la mas alta entre los diferentes subtests de la
prueba. Es importante remarcar también la alta correlacidn entre CO
(coordinacién oculomanual) y CD (0,55), y CP {0,60). El subtest de
lenguaje correlaciona con CO (0,55), CD {0,42) i CGP (0,51).

3) Comparacion McCARTHY y PICQ - VAYER.

Por lo que respecta a las conductas motrices amplias de los dos
tests podemaos decir que en general hay una alta correlacién entre las dos
pruebas: CD (coordinacion dindmica) de Picq y Vayer correlaciona con CC
(coordinacién piernas) {0,49) y con MOT ({total de ia escala de motricidad)
(0,61) de McCarthy, Por ofra parte CP (contral postural) de Picq y Vayer
correlaciona con CC (0,38) y con MOT (0,63) de McCarthy.

En fo referente a fas conductas motrices finas de los dos tests CO
(coordinacion dculo-manual de Picg y Vayer correlaciona con el total de la
escala PM {perceptivo-manipulativa) (0,57}.

Observando los diferentes subtests que componen la escala PM
y teniendo en cuenta que todos ellos, exceptuando formacion de
conceptos, miden coordinacidn oculomanual entre ofras cosas, vemos que
CO de Picq y Vayer correlaciona con CUBS (0,42), TREN (0,34), v NEN
{0,49). No correlaciona con SEQ (0,15) y DIB (0,20}.

La ultima comparacion hace referencia a lenguaje de Picq y Vayer
y My V de McCarthy, siendo la correlacion de 0,55 y 0,56 respectivamente.
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Cabe destacar que OP de Picq y Vayer no correlaciona con
ningdn otro subtest, ni de su propia prueba ni de la McCarthy. Esto nos
permite suponer que este subtest no implica aspectos propiamente
motrices, sino mas bien de tipo perceptivo.

Comparando la puntuacion total de la prueba de Picq y Vayer con
el total de los diferentes subtests, encontramos una correlacion alta con:
GCI (0,66), V (0,59), PM (0,67), M (0,62) y MOT (0,66).

Otro aspecto que hemos tenido presente en este estudio es ia
lateralidad (ojo y mano). Hemos determinado el porcentaje de nifos
diestros, zurdos y con lateralidad no establecida, a partir de los ltems de
lateralidad funcional de ambas pruebas (Picqg y Vayer y McCarthy). No
consideramos oportuno hablar, en estas edades, de lateralidad cruzada.

De manera grafica los resultados se pueden apreciar en la tabla Il.
Analizando la tabla observamos, en un primer momento, que el nimero de
diestros es muy superior al porcentaje de zurdos, y el nimero de nifios con
lateralidad no establecida es también superior al nimero de nifios zurdos.

Comparando los porcentajes de dos y tres afios, se observa que
en la prueba de McCarthy, estos varlan muy poco. Por otra parte, en la
prueba de Picq y Vayer, el porcentaje de nifios diestros disminuye a los
tres anos, mientras que el de zurdos y el de nifios con laterafidad no
establecida aumenta. Realizando la significacién de las proporciones para
averiguar si esta varigbilidad se da de forma significativa, hemos
comprobado que en ninguno de los casos lo es. Asl, la razén critica entre
la proporcion de nifios diestros de 2 y 3 afios es de 1,81; la razon crltica
entre la proporcion de zurdos es de 0,87; y la de lateralidad no establecida
esde 1,4,

Estos resultados confirman la constatacion realizada por Hildreth,
cuando afirma que se dan grandes desplazamientos de la lateralidad, a
favor de la derecha a los 2-3 afios y a favor de Ja izquierda los 3-4 anos.

CONCLUSIONES

En primer lugar destacaremos los resultados obtenidos en cada
una de las dos pruebas por separado, y a continuacion, analizaremos las
relaciones entre ellas.

Los resultados de la escala McCarthy mas relevantes son:

1. Las correlaciones mas elevadas se dan entre los totales de
todas las escalas y el GCI . Por tanto pensamos que todas las escalas
estan muy cohesionadas entre si.

2, En lo referente a la escala MOT, ésta tiene una correlacion con
el GCi (0,81), siendo una correlacion mas elevada que la aportada por
Kaufman y Kaufman {1983}, situandola alrededor del 0,61. Esto confirma
que en estas edades la puntuacion en las pruebas motrices correlaciona
de forma elevada con las aptitudes cognitivas, siendo un buen indicador de
éstas, lo cual ira disminuyendo con la edad. Por tanio, volvemos a
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remarcar la importancia de un diagnostico motriz y psicomotriz,
especiaimente en estas edades, y no tan sdlo por su relacidn con las
aptitudes intelectuales, sino también con factores de personalidad y
desarrollo social (Brunet-Lézine, 1980; Garcla Nufez, 1986; Picq y Vayer,
1977; Lapiérre, 1982, 1984; Lapiérre y Aucouturier, 1977, 1979,
Aucouturier, 1988; etc.).

3. En la escala MOT el subtest que correlaciona mas con el total
vuelve a ser copia de dibujos y, ademas, dibujo de un nifio y coordinacion
de brazos. Esto nos hace pensar que estos subtests son apropiados para
aplicarlos como sondea de los resultados que obtendran los nifios en esta
escala. Los dos primeros como evaluadores de la coordinacién motora fina
y el tercero, como evaluador de la coordinacion motora amplia, Dado gue
dibujo de un nifio y copia de dibujos tienen una correlacion muy alta entre
sl, en caso de no poderlos aplicar los dos, serla suficiente aplicar el subtest
copia de dibujos, sirvigndonos al mismo tiempo como sondeo de las
escalas PM y MOT.

4. E! subtest coordinacion de piernas no correlaciona con ningun
otro total de las escalas de la prueba, exceptuando MOT, que es la escala
a la cual pertenece el subtest, siendc {a correlacion relativamente baja. La
explicacion podria ser que no es una prueba adecuada para nifios de estas
edades. Ahora bien, Kaufman y Kaufman (1983) opinan gue este es el
anico test motriz de amplios movimientos de dificultad apropiada para los
nifos de esta edad. Otra posible explicacion para esta poca correlacion
podrla ser que el subtest es muy especlifico y, tedricaments, a mayor
especificidad menor sera la varianza comuan.

5. Las correlaciones mas elevadas entre el total de ja escala PM y
los subtests que la componen se dan en copia de dibujos y formacion de
conceptos, correlacionando este Ultimo con los subtests de la prueba,
Debido a esto, pensamos que estos dos subtests pueden servirnos, tal
como lo justifica la elevada correlacidn entre los dos, como buenos
indicadores de la escala PM, pudiéndolos usar como buenos predictores
de dicha escala, o bien como sondeo previo cuando no se disponga de
tiempo suficiente para aplicar toda la escala, o bien cuando la prueba se
tenga que aplicar a un nimero elevado de nifios. Todo ello se hace mas
evidente si tenemos en cuenta gue la escala PM evalla Ja coordinacidn
visomotora y el razonamiento no verbal, midiendo DIB entre otras cosas la
coordinacion visomotora y CON el razonamiento no verbal, que son los
dos aspectos medidos por la escala. De todas formas, para utilizarlos
como coeficientes de validez predictiva serla necesario previamente
conocer la distribucion de las variables y ia fiabilidad de las pruebas.

6. Por dltimo, remarcar la alta correlacion del subtest formacion de
conceptos (CON) con el GCI, lo que nos permite hipotetizar que este
subtest puede ser un buen predictor def GCI.

7. Recogiendo las observaciones anteriores y en relacion con las
predicciones hechas en la introduccion, se confirma que las correlaciones
mas elevadas se dan, por una parte, entre los totales de las escalas que
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componen esta prueba y su GCl y, por otra, dentro de las escalas MOT y
PM, entre los subtests que componen cada una de ellas y el total de las
escalas correspondientes (a excepcidn de CC en MOT). Por ultimo, se
perfilan los subtests copia de dibujos, formacién de conceptos,
coordinacidn de brazos y dibujo de un nifio como buenos indicadores
para una version reducida de la prueba o como sondeo de las escalas PM
y MOT,

Las conclusiones mas relevantes respecto al test de Picq y Vayer
son:

1. Tal como hablamos hipotetizado, se confirma que la puntuacion
total de la prueba correlaciona significativamente con todos jos subtests
que la componen, exceptuando OP . Ello nos hace pensar que este subtest
mide solamente aptitudes perceptivas, o bien que la prueba es demasiado
facll para los nifios de 2-4 afios, tal y como hemos observado en la
pasacion. De hecho, analizando esta prueba en concreto, observamos que
pone en juego aspectos tales como forma, tamafio, etc. Esta hipotesis se
ve reforzada por el hecho qus tampoco correlaciona con ningln otro
subtest de la prueba McCarthy.

2. Destacar Ia alta correlacion entre los dos subtests que miden las
conductas motrices amplias (CD i CP), tal como hablamos hipotetizado.,
Comparando ambas pruebas (McCarthy y Picg-Vayer), las
conclusiones a las que hemos llegado son:

1. En general, se da una alta correlacion entre los subtests de las
dos escalas que miden conductas motrices amplias, confirmandose otro
de los supuestos de partida. Por tanto pensamos que todos estos subtests
miden conductas motrices similares y que en el momento de realizar un
diagnostico psicomotriz pueden aplicarse ambas para tener un diagnostico
mas compteto, con la certeza que estamos midiendo las mismas
habilidades, al menos en relacion a estas edades.

2. Por ofra parts, respecto a las conductas motrices finas existe
correlacion entre los subtests de Picq y Vayer (CO) que lo miden y el total
de la escala PM de McCarthy, as! como con la mayoria de subtests que la
componen. Pero, es necesario tener en cuenta que no hemos encontrado
correfacion entre CO y los subtests SEQy DIB de McCarthy.

3. Se da una aita correlacion entre GC! de McCarthy y el total de
Picg-Vayer, tal como hablamos supuesto en un principio.

El ultimo aspecto a comentar es la lateralidad. De los resuitados
obtenidos y respecto a la muestra utilizada, concluimos que el nimero de
diestros es muy superior al de zurdos, y que el nimero de nifios con
lateralidad no establecida es también superior al de zurdos. Estos
resultados confirman lo que dicen diferentes autores, es decir, que el
nimero de diestros es netamente superior al de zurdos, y que hasta los
seis afos hay muchos nifios que no tienen la lateralidad establecida.
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(Defontaine; Gessel; Ajuriaguerra; Hildreth, etc...). En segundo lugar, se ha
confirmado lo que dice Hildreth, sobre los desplazamientos de la lateralidad
a favor de la derecha a los 2-3 afios y a favor de la izquierda a los 3-4 afios.

Queremos comentar que, dado que la aplicacion de todas las
pruebas no fue simultanea, por razones justificadas, los efectos de historia
y de maduracion (Campbell y Stanley) han podido afectar los coeficientes
de correlacidn. Ahora bien, dado que esto aumenta la variabilidad, el efecto
mas bien puede ser el de hacer bajar los coeficientes.

Por Ultimo, matizamos gue este estudio correlacicnal es un paso
previo a un analisis factorial que realizaremas en el futuro, puesto que nos
permitird conocer mejor la estructura interna de las pruebas.
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ANEXO: Listado de signos convencionales

V: escala verbal de la McCarihy

PM: escala perceptivomanipulativa de la McCarthy.
CUBS: subtest de cubos de la McCarthy.

TREN: subtest rompecabezas de la McCarthy.

SEQ: subtest secuencia de golepeo de la McCarthy.

DIB: subtest copia de dibujos de la McCarthy.,

NEN: subtest dibujo de un nifio de ia McCarthy.

MOT: escala de motricidad de la McCarthy.

CC: subtest de coordinacién de piernas de la McCarthy.
CB: subtest de coordinacion de brazos de la McCarthy.
GCI: puntuacion directa del indice general cognitivo.
IMIT: subtest de accion imitativa de la McCarthy.

CO: subtest de coordinacidn dculo-manual de Picq i Vayer.
CD: subtest de coordinacion dinamica de Picq i Vayer.
CP: subtest de control postural de Picq i Vayer.

OP: subtest de organizacion perceptiva de Picq i Vayer.
TPV: puntuacion total directa de [a prueba de Picg i Vayer.
L1: prueba de lateralidad de Picq i Vayer.

L2: prueba de lateralidad McCarthy.
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RESUMEN

Se presenta un estudic de caso Unico que pretende analizar los efectos
producidos por la variacion en la frecuencia del estimulo atendido sobre la latencia del
componente P300 en una tarea de discriminacién auditiva. Se planteaba que si dicha
camponente reflejaba procesos relacionados con la evaluacién estimular, debla verse
afectado por la mayor o menor discriminabitidad del estimulo. Los resultados parecen
indicar una relacidn entre ambas variables mas compleja que la iniciaimente planteada. Se
sugiere la necesidad de futuras investigaciones.

SUMMARY

We present a single subject experience wich intends to analize the effects of
stimular frequency over p300 component latency in an auditive recognition task. We
suppouse that, if this component reflects processes related to stimufus evafuation time,
then it may be affected by stimulus discriminability. Results seems to show a more
complicated relation between both variabtes rather than simple initial predictions. Further
research related to this topic is suggested.

INTRCDUCCION

Los potenciales evocados cerebrales (PE en adelante) se han
convertido en los tltimos 25 aflos en una de las variables dependientes
mas ampliamente utilizadas en psicofisiologla cognitiva. El fundamento de
esta medida de la actividad cerebral se basa en las pequefias variaciones
que se producen en la actividad eléctrica cortical o subcortical como
consecuencia de los cambios en la estimulacion ambiental. Mas
formalmente, los PE's pueden ser definidos como patrones de actividad
neuronal que se encuentran asociados a determinadas transacciones de
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informacion que tienen lugar en el cerebro (Ruiz, 1988). Dichos patrones,
como sefala Empson (1986) representaran los componentes de la onda
caracterlstica del encefalograma (EEG) relevantes a la estimulacion
ambiental.

La tecnica del promediado es uno de los métcdos mas utilizados
en la obtencion de ta onda caracteristica de PE. Dado que los cambios de
polaridad ante [a estimulacion derivados de la actividad neuronal especifica
son de baja intensidad, se hace necesario, de alglin modo, extraer un
patrén de onda que emerja del ruido de fondo. En esencia, la técnica
consiste en [a realizacion de un promediado de la sefial procedente del
electroencefalograma (EEG). Como consecuencia directa de dicho
promediado, la relacion sefal/ruido (Actividad especlfica ante el
estimulo/Actividad general del sistema nervioso) aumenta, permitiendo una
correcta identificacidn de la onda caracteristica que corresponde a la
actividad ante el estimulo.

La onda resultante del promediado presentara una serie de
componentes, entendidos como un subsegmento de fa onda caracteristica
de PE consecuente a la actividad simultdnea de agrupaciones neuronales
(Ruiz, 1988). Dichas agrupaciones neurcnales se hallan localizadas de tat
modo que su actividad generard fluctuaciones en la actividad eléctrica
general que podran ser registradas a nivel del cuero cabelludo.

El PE resultante estara formado por |as contribuciones de diversos
procesos cerebrales concurrentes y funcionalmente disociables. Dichas
contribuciones vendran determinadas por distintos procesos generadores
particulares, que se presentaran de forma regular con una latencia
determinada a partir de la estimulacion (Donchin, 1979). De este modo las
diferentes contribuciones, representadas por los componentes, podran ser
tratadas de una forma anaiitica a través de la busqueda de relaciones con
variables de tarea o con una serie de constructos (N&atanen, 1987).

La utilizacion de este tipo de medidas en el marco de las teorlas del
procesamiento de la informacidén ha dado lugar a un amplio volumen de
investigaciones, que utilizan los componentes de los PE como indicadores
det inicio o de la terminacion de una serie de estadios de procesamiento de
la informacion. Una gran parte de estos trabajos se han basado en el
modelo del factor aditivo de Sternberg, S. (Mulder et al. 1984; Naylor st al,
1987; Vaughan et al. 1987; Walton et al, 1987). Otras investigaciones los
han utilizado como indicadcres de ejecucion en determinados procesos
cognitivos (Duncan-Johnsen 1980; Hillyard y Kutas, 1983; Chase et
al.1984; Donchin, 1984).

Dentro de estas lineas de trabajo, uno de los componentes que
mayor atencion ha suscitado entre los diversos investigadores, ha sido el
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P300. Dicho componente, descrito por primera vez en 1864 por el equipo
de Sutton, S. viene determinado por un cambio de polaridad positivo que
presenta una latencia aproximada de 300 ms. Una de las caracteristicas
principales de dicho componente es que aparece relacionado con
estimulos que presentan una baja probabilidad de aparicion, lo que implica
la utilizacion de paradigmas experimentales con un cociente sefial/ruido
variable pero siempre pequefio (Sutton et al, 1965; Sutton, t979; Donchin,
1981).

Diversas investigaciones han verificado gue la latencia del P300 se
ve afectada en forma consistente por aquellas manipulaciones que implican
procesos de evaluacion y categorizacion del estimulo tales como su
discriminabilidad (Mulder et al, 1984), su probabilidad de aparicion
{Donchin, 1984}, su intensidad y nivel de degradacion (Kutas et al, 1977), el
nimero de estimulos presentes en la tarea (Ford et al. 1879}, etc. Sin
embargo, las manipulaciones que implican a estadios de seleccion,
organizacibn y ejecucidn de respuesta parecen no afectar
significativamente a la latencia del P300. (Donchin y Coles, 1988; Walton et
at. 1987).

Todo ello ha llevado a diversos autores {Squires et al, 1977; Picton
et al; 1984; Mulder et al, 1984; Donchin 1984), a plantearse quie el principal
determinante de la latencia del P300 es el tiempo de evaluacion estimular,
definiendo este término como aquellas ‘actividades que incluyen la
codificacion y categorizacion apropiada del estimulo, englobando pues, a
una multiplicidad de procesos retacionados con los estadios de impresion
de la informacidn. Con ello, se supone, que las actividades de evaluacion
estimular deben ser realizadas con anterioridad a la elicitacion del P300, lo
cual permite la posibilidad de utilizar su latencia como un Indice de la
duracion de los procesos de impresion,

Podemos encontrar en la bibliografla existente tres grandes lineas
de investigacion centradas en el estudio de la latencia del P300, las dos
primeras, ya citadas anteriormente, refieren al estudio de las variables
estimulares que afectan a dicho componente y a la aplicacion del metodo
del factor aditivo, como indicador de los procesos implicados en su
elicitacion. Una tercera linea de investigacion, se centrara en el estudio del
P300 en relacidon con otras variables cronometricas y, especiamente de
sus relaciones con el tiempo de reaccion y el tiempo de inspeccion
(McCarthy y Donchin, 1983; Zhang et al 1989; Paz Caballero y Muniz,
1989).

Refiriindonos mas especificamente al estudio de las variables
estimulares que afectan al P300, diversas investigaciones se han centrado
en los efectos de la discriminabilidad del estlmulo, trabajando
preferentemente con estimulacion visual. De este modo, diversas
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investigaciones (Naylor et al. 1984; Mulder et al. 1984: Kok, 1986: Walton et
al. 1987) han comprobado la relacion inversa entre discriminabifidad del
estimulo vy latencia del P300. Partiendo de ello, en esta investigacion se
planteara la existencia de una relacion entre la discriminabilidad auditiva en
una tarea de vigitancia y la latencia del componente p300

Método
Sujetos:

El experimento se llevd a cabo con un Unico sujeto voluntario,
varon, de 30 afios y estudiante de Psicologla de la Facultad de Filosofla y
Letras de Tarragona.

Instrumentos:

Un Microordenador Nicolette Compact Four para el registro de
potenciales evocados. 5 Electrodos de Ag/AgCl.

Procedimiento;

Los P.E. se registraron en una tarea de modalidad auditiva que
presentaba en forma totalmente aleatorizada una serie de clics agudos
(seffal) y graves (ruido) durante 150 ensayos aproximadamente. La
proporcion sefal/ ruido era de 20/80 % en todos los casos. Los clics se
presentaban simultaneamente en ambos oldos por medio de auriculares
estereofdnicos.

Se establecieron 4 niveles de tratamiento definidos por Ia
frecuencia en kiloherzios de la sefial: 3, 4, 6 y 8 Kherz. La frecuencia del
ruido se mantuvo constante en todas ias condiciones (1 Kherz). La
intensidad fue también la misma en todos los casos ( 70 Db.).

Se realizaron 6 réplicas en cada nivel de tratamiento, lo que dié un
total de 24 administraciones de la tarea que fueron presentadas en forma
totaimente aleatoria. Las pruebas se pasaron en dlas alternos, siempre a la
misma hora (16.00) y realizando dos administraciones por sesion.

La administracion tenla lugar en un cubleulo del laboratorio cen la

luz apagada. Se instrula af sujeto a que cerrara los ojos, se reclinara en el
respaldo y contara Unicamente los clics agudos desatendiendo Jos graves.
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RESULTADOS

Los datos fueron representados iniciaimente en un diagrama
bivariade a fin de tener una aproximacion visuat a la forma de la funcion.
inicialmente los datos sugerlan ya una relacidn cuadratica. Sin embargo,
previamente, se probo la bondad de un ajuste lineal por su mayor
simplicidad. Ef grafico y los vaiores de ajuste se presentan en ta figura 1.

315

270
Latencia
P300  (Ms}
o
2 4 6 2]
N =24

Correlacion: -.55450 RZ: 30747
Ajuste Lineal: y=319.41 - 6,75 * X
Ajuste Cuadratico; y=462.52 - 61.08 * X + 4.98 * X2

Figura 1: Representacion grafica de los datos y ajustes lineal y cuadratico por
minimos cuadrados.

La bondad de ambos ajustes se probd mediante un analisis de
varianza aplicado a la regresidn. Dado que existen 6 réplicas por
tratamiento, el residual del error puede descomponerse en un error purc o
error intragrupoc (equivalente a la suma de cuadrados residual en un
analisis de varianza de unavla) y en un error por falta de ajuste det modelo
(Box, Hunter y Hunter, 1989). Puesto que el error infragrupo se mantiene
constante en ambos casos, los componentes de error de ajuste son un
buen indicador de la bondad del modelo probado.

Los resultados se presentan en las tablas | y Il. Como puede
deducirse del cociente entre las sumas de cuadrados, el ajuste lineal
explica alrededor de un 30% de la varianza (ver el coeficiente de
determinacidon en Fig.1), mientras que un ajuste cuadratico explicarla
alrededor del 60%. También puede verificarse que el error por falta de
ajuste es considerablemente menor en ef modelo cuadratico.

39




La aproximacion del analisis de varianza es util también porque nos
permite verificar el supuesto de homocedasticidad en la regresion mediante
las pruebas de homogeneidad de varianza intragrupo. Los resultados que
se muestran en la tabla Il permiten mantener el supuesto de que las
varianzas se mantienen constantes en cada nivel,

TABLA i: ANALISIS DE VARIANZA PARA EL AJUSTE LINEAL

G.L. S.C. M.C.
Regresion 1 4037.34534 4037.34534
Residual: 22 9093.61299 413.34605
Err. intragr. 20 48285
Err. ajuste 2 4265.11

F= 976747  Signif F = .0049

TABLA{I: ANALISIS DE VARIANZA PARA EL AJUSTE CUADRATICO

G.L S.C. M.C.
Regresitn 2 8067.53329 4033.76665
Residual: 21 5063.42504 241.11548
Err. intragr. 20 4828.5
Err. ajuste 1 234.9

F= 1672060 SignifF = .0000
TABLA IH: PRUEBAS DE HOMOGENEiIDAD DE VARIANZA INTRAGRUPOS

Cochrans C = .4199, P = 449 (Approx.)
Bartlett-Box F=.760, P = .517

DISCUSION

Los resultados obtenidos parece que, en principio, apoyarlan las
predicciones iniciales en el sentidc de que la variacion en la frecuencia del
estimulo atendido afecta significativamente a la latencia media del
componente. Sin embargo, la relacion que se establece entre ambas
variables no parece tan simple como la planteada inicialmente en cuanto a
que, entre 6000 y 8000 herzios las latencias parecen volver a
incrementarse.

Resulta dificit adelantar explicaciones a este posible fenémeno que,
por otra parte, ha sido encontrado también en otras modalidades. En este
aspecto, [os trabajos de McCarthy y Donchin {1983) en la modalidad visual,
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parecen indicar que el incremento en el ruido (y, en consecuencia, la
menor discriminabilidad) produce ententecimientos tanto en la latencia del
P-300 como en los tiempos de reaccion medios, aungue dichos
incrementos de tiempo no sean tampoco lineales.

Al contemplar la forma de la funcién hallada se plantea una posible
explicacion alternativa al fendmeno. Aln cuando los valores en la abcisa no
sean totalmente equivalentes, la curva encontrada parece reproducir la
curva de la audibilidad humana. Es bien conocido que dicha curva alcanza
sus umbrales minimos, es decir su maxima sensibifidad, en el rango de
frecuencia comprendido entre 3000 y 4000 herzios (Cromer, 1876). Por
esta razon, distintos niveles de presidn soncra (escala flsica) pueden
producir identicos niveles de sonoridad (escala psicoldgica). Invirtiendo el
planteamiento, podrla considerarse que al mantener la intensidad
constante (50 db), la sonoridad se ha incrementado en el rango de mayor
agudeza sensorial.

Esta posible explicacidn sefiala hacia la realizacion de una
experiencia en la que la intensidad fisica se pondere en funcion del nivel de
sensibifidad correspondiente a las distintas frecuencias. Si despues de la
ponderacion se mantiene la relacidn funcional, entonces el supuesto de
gue la frecuencia afecta al componente de potencial se vera notablemente
reforzada. En caso de que desaparezca la relacion, cabe suponer que la
variabilidad hallada en la presente experiencia haya podido ser debida a
otras causas. .

En todo caso, independientemente de las consideraciones
anteriores, la fuerte variabilidad interindividual que suelen mostrar los
potenciates evocados hace que ios resultados obtenidos en un estudio de
caso unico no puedan generalizarse, por lo gue se hacen necesarias
investigaciones posteriores de tipo mas amplio.
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RESUMEN

La primera formulacion del concepto de memoria de trabajo fue realizada por
Baddeley y Hitch en 1974, Desde entonces ha sufrido modificaciones tendentes a
esclarecer los componentes que Inicialmente se hipotetizaron: el procesador ejecutivo
central y sus dos sistemas esclavos, el bucle articulatorio y la memoria transitoria
visoespacial. Actualmente, cada uno de estos sistemas esclavos aparece fraccionado
funcionalmente en dos subsistemas, uno encargado de! almacenamiento y otro del
“refrescamiento” de la informacién almacenada. Ei procesador ejecutivo central, a su vez,
presenta dos tipos de funciones bien diferenciadas, ya que es responsable del mecanismo
atencional y de fa manipulacidn de los procesos de control.

Este artlcuio pretende ser una revision tedrica no exhaustiva de la evolucidn
sufrida por el concepto de memorla de trabajo desde su aparicion, relaclonandolo con los
estudios experimentales que lo apoyan.

SUMMARY

The first formutation of the Working Memory concept was done by Baddeley and
Hitch in 1974. Since then the concept has been modified leading to make clear the
components that were initially hypothesized: the Central Executive and its slave systems,
the Articulatory Loop and the Visuo-spatial Scratch-Pad. Nowadays each slave system has
been divided in two functionaliy ditferent sub-systems. The first one stores the Information
and the other refreshes it. The Central Executive has two different functions as i is
responsibile of the attentional mechanism and the manipulation of control processes.

This article wants to be & theoretical, non-exhaustive review of the evolution
suffered by the Working Memory concept since its first formulation, and also takes into
account the experimental studies supporting these changes.

INTRODUCCION

A finales de los afios 60 y principios de los 70, la dicotomia
estructural entre Almacén a Corto Plazo (A.C.P.) -Almacén a Largo Plazo
(A.LP.} {James, 1890; Hebb, 1949) habla caldo en un desfase tedrico,
debido fundamentaimente a la concepcidon del A.C.P. como un sistema
unitario con funciones de almacenamiento temporal y de procesamiento de
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informacion. Todo ello llevd a la aparicion durante estos afios de
formulaciones tedricas alternativas como la de Baddelay y Hitch (1974).

Estos (itimos autores aportaron el concepto de "Memaria de
Trabajc" (Working Memory) que es mucho méas dinamico y funcional que el
de Memoria a Corlo Plazo que se habla mantenido hasta entonces. Esta
memoria de trabajo presenta la ventaja fundamental de perder el caracter
monolitico, unitario o indivisible atribuido al A.C.P., dando como resuitado
un modelo mucho méas flexible, capaz de adaptarse a la avalancha de
datos, principalments los neuropsicoldgicos (Zangwill, 1946; Milner, 1966;
Baddeley y Warrington, 1970), que iban en contra de la concepcidn
tradicional.

Baddeley y Hitch modifican, por tanto, el modelo modal (Murdock,
1974) sustituydndolo por el de Memoria de Trabajo-Almacén a Largo Plazo.
Su trabajo, sin embargo, no era totalmente revolucionario, ya que ellos
asumlan algo que otros antes ya hablan asumido, a saber, que la memoria
a corto ptazo sirve como una memoria de trabajo de capacidad limitada,
crucial para el procesamiento y el almacenamiento temporal de la
informacién. Ademas, con anterioridad ya habla habido otros intentos de
modificar la concepcidn unitaria de la memoria a corto plazo, ello flevd a
Broadbent (1958) a formular la existencia de dos sistemas, el P y el S, Este
altimo era el encargado del almacenamiento temporal breve de la
informacidn procedente en paralelo de las distintas fuentes de informacion
del sujeto. El sistema P, por el contrario, tendrla una capacidad limitada y
funcionarla procesando la informacidén que le llega del sistema S. Este
modelo de Broadbent ha tenido mucha trascendencia y también
importantes seguidores {(Atkinson y Shiffrin, 1968). Cabe afnadir, ademas, la
gran similaridad entre esta formulacién y el modelo actual de la memoria de
trabajo, por lo que se le puede considerar como un antecedente histérico
de esta teorla.

Primera formulacién: 1974

Baddeley y Hitch estudiaron, a través de series extensas de
experimentos, los efectos perjudiciales de sobrecargar la M.C.P., para elio
utilizaron las técnicas de precarga de memoria y carga concurrente. Para
evitar la repeticion subvocal, muy frecuente en los experimento de M.C.P.,
utiizaron supresidn articulatoria en sus distintas variantes (Murray, 1967).
Asimismo, estudiaron también el efecto de similaridad fonémica o acustica,
o sea, el empeoramiento en la ejecucion que sufren las tareas de memoria
a corto plazo cuando el material verbal utitizado tiene sonidos similares, es
decir, suena de forma parecida. Ests efecto habla aparecido en numerosos
trabajos anteriores sobre M.C.P. tanto de estos autores como de otras
(Conrad, 1964; Conrad y Hull, 1964; Wickelgren, 1965; Baddeley, 19686,
1868; Murray, 1968; Bruce y Crowley, 1970).
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Todas estas técnicas las aplicaron a tres tipos de tareas:
razonamiento verbal, comprensién de prosa y recuerdo libre, Los
resultados fueron sorprendentes, ya que ellos esperaban que la carga de
digitos en memoria absorbiera gran parte de la capacidad de
almacenamiento de un sistema de memoria de trabajc con capacidad
limitada. Sin embargo, los datos mostraron que las cargas pequerias (1, 2
o 3 items) practicaments no interferlan en los tiempos de reaccion (tareas
de razonamiento) o porcentaje de errores {comprensidn de prosa y
recuserdo libre) de la tarea primaria. S6lo cuando la carga era cercana a la
amplitud de digitos, la cantidad de interferencia fue significativa. Pero
incluso en este Ultimo caso, el empeoramiento fue pequeio, menor de lo
que cabrla esperar sila M.C.P. fuera un sistema unitario.

Todos estos resultados, junto a las aportaciones neuropsicologicas
(Warrington y Shallice, 1969; Shallice y Warrington, 1970; Warrington y
Weiskrantz, 1873), llevaron a Baddeley y Hitch a afirmar que la memoria a
corto plazo funciona como una memoria de trabajo de caracter modular,
formado por diversos componentes, de forma que fas dos tareas (primaria
y secundaria) por ellos empleadas, estarlan utilizando subsistemas
distintos, de ahl el escaso empeoramiento preducido por tal superposicion.

Los datos obtenidos en sus experimentos llevaron a Baddeley y
Hitch a la conclusidon de que la memoria de trabajo es un sistema de
control con algunas de las caracteristicas que con anterioridad se le
asignaban a la M.C.P.,, a saber, limitacibn de la capacidad de
almacenamiento y de procesamiento, pero con la novedad de que estaba
formado por distintos componentes relacionados. Eso les lievd a afirmar
que "el corazén del sistema de la memoria de trabajo consiste en un
espacio de trabajo de capacidad limitada, que puede ser dividido entre las
demandas de almacenamiento y de procesos de control (Baddsley y Hitch,
1974)". De ahl que hablaran de un procesador ejecutivo ¢entral encargado
de manipular tales procesos e integrar los sistemas periféricos, que son un
bucle articulatorio {articulatory loop) y un almacén transitorio visoespacial
{visuc-spatial scratch pad).

Procesador ejecutivo central

Ademas de la mencionada funcidn como encargado de manipular
los procesos de control, también es importants para la distribucion de la
atencion (atencidn selectiva). Este es el denominado por Baddeley
componente atencional de la memoria de trabajo, que es paralelo al
componente de memoria verbal, del que es responsable el bucle
articulatorio. El procesador ejecutivo controla el proceso del bucle
articulatorio, estableciendo las rutinas de repeticion adecuadas vy
recuperandolas en el momento oportuno.

En {a formulacion de 1974, el concepto y funcion del procesador
ejecutivo central no estd nada claro, simplemente se vislumbra este
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sistema como encargado de procesar la informacion y dirigir e integrar a
los subsistemas esclavos. Quizas su funcion mas especlfica sea el
traspaso de informacion al A.L.P. Pero tal como mas tarde reconoceria el
proplo Baddeley (Baddeley, 1981) "la esperanza aqul, es que los demas
componentes puedan ser extraldos como subproblemas tratables, la
mayor de {a suerte seria reducir el ejecutivo central a un problema de
proporciones manejables. Sin embargo, en el presente es justo mirar el
ejecutivo central como el area de nuestra ignorancia residual sobre la
memoria de trabajo: desafortunadamente, por el momento es muy ampliay
muy importante".

Bucle articulatorio

Es el componente de memoria encargado de mantener el material
verbal por repeticidn subvocal durante un corto perlodo de tiempo de
alrededor de dos segundos. La informacion que es mantenida en el bucle
es aguella que luego va a ser articulada. En cuanto a los efectos
observados en los experimentos sobre M.C.P., tales como el efecto de
similaridad fonologica (Baddeley, 1966 a y b; Baddeley y Dale, 1966; Dale y
Baddeley, 1969) o el de recencia {Postman y Phillips, 1965; Glanzer y
Cunitz, 1966; Glanzer, Gianutsos y Dubin, 1969), son atribuibles claramente
a este componente de la memoria de trabajo tal como demostraron
Baddeley y Hitch en sus experimentos de supresién articulatoria. Al utilizar
esla técnica, cuyo objetivo es precisamente bloquear el bucle articulatorio,
desapareclan esos efectos (Baddeley y Hitch, 1874) cuando el material
verbal era presentado visualmente,

Ellos explicaron la amplitud de memoria de la M.C.P. por medio del
bucle articulatorio, capaz de almacenar una cantidad determinada de
material verbal tal como es pronunciado en el orden serial apropiado.
Ademas, afadieron que si su capacidad es excedida, una parte de esa
capacidad general de trabajo en que consiste el ejecutivo central es
destinada también al mantenimiento temporal de la informacion. O sea, la
amplitud de la memoria inmediata depende tanto de la capacidad del budle
articulatorio como de la habilidad del ejecutivo central para
complementarto.

Almacén transitorio visoespacial

Este es el componente encargado del mantenimiento tempaoral del
material espacial (imagenes episddicas). De esta forma Integran trabajos
anteriores sobre imagineria visual como el de Shepard y Metzler (1971).

Baddeley y Hitch supusieron un funcionamiento similar al del bucle
articulatorio, aunque en realidad no tenlan mucha evidencia experimental.
También apuntaron la posibiidad de un subsistema de informacion
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pictdrica, encargado de caracterlsticas como color, textura y forma
basandose en resultados obtenidos por Atwood (1971).

En pocas palabras, este subsistema de la memoria de trabajo se
encarga de la representacion de los inputs espaciales y su mantenimiento
durante un tiempo breve, también es el responsable de la utilizacion de
claves de recuerdo basadas en la localizacidn espacial. Probablemente
participa en todos aquellos procesos no verbales aunque tengan algun
componente verbal. Para ver su funcionamiento y definitiva separacion del
subsistema verbal de la memoria de trabajo, han sido muy (ltiles los
trabajos de Brooks (1967} y su técnica de ia matriz de casillas, en la que los
sujetos son instruidos con claves espaciales para la localizacion de
nameros.

En sintesis, en esta primera formulacién la memoria de trabajo
aparece como "un conjunto de subsistemas de capacidad limilada,
abarcando un sistema atencional ‘ejecutivo central’ controlando
subsistemas dependientes especializados en distintos tipos de
almacenamiento temporal’ (Baddeley y Lieberman, 1980).

Moditicaciones posteriores a este modelo: Concepcion actual
Ejecutivo central:

Baddeley reconoce en sus ultimos escritos (Baddeley, 1986) que la
funcién, a lo largo del tiempo, del ejecutivo central ha sido doble, per una
parte, servir como cajén de sastre at que se le asignaban todas aquellas
funciones reatizadas por la memoria de trabajo y qua no eran atribuibles a
los subsistemas esclavos, y, por otra parte, el ejecutivo central ha tenido la
funcidn de supervisor, es decir, controlar e integrar las distintas fuentes de
informacién, asl como realizar una adecuada distribucion de la atencién. Es
decir, se mantienen los componentes basicos, el atencional y el de controf,
que ya ss vislumbraban en la primera formulacion de esta tecrla. Todas
estas especulaciones no han ido acompafiadas de la experimentacion
encaminada a esclarecer su validez, ya que tal y como el propio Baddeley
reconoce "a través de los afios mi estrategia ha sido concentrarme en los
sistemas esclavos, aparentemente mas tratables, proponiéndome
perpetuamente empezar el trabajo sobre el ejecutivo central, pero de
alguna manera no empezando nunca” (Baddeley, 1986).

A pesar de esto, la division de la memoria de trabajo entre sistemas
de almacenarniento y sisternas de control o procesamiento ha sido Util para
transmitir la idea de flexibilidad, caracteristica fundamental de la memoria
de trabajo, que radica basicamente en el ejecutivo central.

En estos ultimos afios, sin embargo, ha habido estudios que han
arrojado algo de luz sobre el procesador ejecutivo central en su
funcionamiento, aunque sea de una manera indirecta. Se trata
principalmente de los trabajos neuropsicoldgicos en pacientes gue tenlan
el ejecutivo central defectuoso {Norman y Shallice, 1980; Shallice, 1982).
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El modelo de Norman y Shallice (1980) ha servido para que
Baddeley pudiera integrar en 6l datos experimentales obtenidos en los
anos 60 y que no habla podido explicar satisfactoriamente a través de su
propia formulacion. Dicho modslo se refiere al control de la accidn por
medio de la atencidn y consta basicamente de tres elementos:

-- Unidades de control de esquemas {schema control units): las
acciones, desde las practicamente inconscientes hasta las mas complejas
{conducir, escribir, etc.), estan controladas por unos esquemas o planes
de actuacidn que las realizan de forma automatica o semiautomética
dependiendo del tipo de tarea. Para que cada uno de estos esguemas
pueda aplicarse deben darse los desencadenantes adecuados, a través
fundamentaimente del sistema perceptual. Estos esguemas no son
incompatibles entre sl, es méas, en cualguier momento nuestro
comportamiento esta determinado por varios de ellos,

-- Proceso automatico de resolucion de conflictos: evita de forma
inmediata las posibles consecuencias negativas que pueda tener sobre la
conducta el que haya varios esquemas que compitan por aparecer en un
momento dado. Este componente establece prioridades entre los
esquemas que pueden actuar en funcidn de unos desencadenantes
determinados.

-- Sistema atencional supervisor (5.A.8.): es consciente, y
supervisa {a seleccion de planes realizada por el proceso automatico
descrito anteriormente. Es el que elimina las influencias negativas de
factores externos. Tiene capacidad limitada y actla en gran cantidad de
tareas y circunstancias, como tareas que necesiten planificacion o toma de
decisiones, cuando la conducta es nueva o0 poco aprendida o la situacion
es peligrosa.

Baddeley equipara el S.A.S. con el procesador ejecutivo central, ya
gue a través de este sistema se puede explicar el poco empeoramiento que
la inclusion de tareas secundarias, como una tarea concurrente de dlgitos
que abarque la capacidad de memoria a corto plazo, tiene sobre ia tarea
primaria. Es facilmente explicable este fendmeno en términos de uno o mas
esquemas que se encargan, aungue sea parcialmente, de alguna de las
tareas simultdneas o de ambas a la vez.

Estas explicaciones no son concluyentes y cabrlan también otras
alternativas basadas en modelos similares, sin embargo, Baddeley afirma
que esta puede ser una linea de trabajo muy fructlfera en el futuro para
llegar a esclarecer la naturaleza del gjecutivo central,
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Bucle articulatorio:

Este es el componente mas estudiado de la memoria de trabajo
desde su primera formulacidn, por ello no es de extrahar que sea el que
mas modificaciones ha sufrido desde entonces. Actualmente se le
considera formado por dos subcomponentes, el almacén fonologico
pasivo de entrada y un proceso de repeticion articulatoria que utiliza habla
subvocal. Los datos que apoyan esta separacidn son numerosos y
procedentes de distintas fuentes de informacion.

Las investigaciones neuropsicoldgicas apuntan que hay modelos
de actuacion deficiente claramente diferenciadas entre sl, y gque son
provocadas por el bucle articulatorio. Por gjemplo, hay casos de afasia de
conduccion en los que las personas hablan espontaneamente y articulan
de forma normal a pesar de tener una comprensidn oral defectuosa, y
aunque utilizan adecuadamente sus mecanismos de subvocalizacion, su
capacidad de memoria es muy pobre (Shallice y Butterworth, 1977; Vallar y
Baddeley, 1984). Esto es explicable suponiendo un almacén fonoldgico
defectuoso que hace poco efectivo el uso de la repeticién subvocal.

Por otra parte, los estudios sobre lectura muestran que el bucle
articulatorio no es esencial para la comprension (Baddeley, 1979), sin
embargo es muy importante en el aprendizaje de la lectura (Conrad, 1972,
Liberman, Shalkweiler, Liberman, Fowler y Fischer, 1977}.

También apoyan ia separacidén de subcomponentes mencionada,
las anomallas que hablan aparecido enlos experimentos concernientes al
bucle articulatorio. Se habla visto que el tipo de presentacion de los iterns
influla decisivamente en los resultados. Utilizando supresion articulatoria y
presentacion visual de los items, desaparecen tanto el efecto de similaridad
fonoldgica como el de longitud de las palabras sobre la capacidad de
memoria. El efecto de longitud de las palabras es e} empeoramisnto en &l
nimero de items recordados como consecuencia de la longitud de tales
items, de forma gue cuando estos son largos son peor recordados que si
son cortos (Baddeley, Thomson y Buchanan, 1875). Esto ha sido explicado
por Baddeley mediante la hipdtesis de la duracion temporat, pues afirma
que lo que importa no es el ntimero de items sino el tiempo total empleado
en su lectura y posterior repeticidn. Los experimentos de Baddeley (1986}
demuestran cdmo la capacidad de ios sujetos para las palabras largas es
equivalente a la cantidad total que pueden leer en 1.62 segs., mientras que
para las palabras cortas el tiempo es de 1.67 segs. Esta diferencia que, por
supuesto, no es significativa, Indica que el bucle articulatorio funciona de
acuerdo con dicha hipotesis temporal. Esto ademas se corrobora con la
correlacidn encontrada entre capacidad de memoria y velocidad de lectura
(Baddeley, 1986).

Cuando se utiliza supresidn articulatoria y los items son
presentados auditivaments el efecto de similaridad fonoldgica y el de
longitud de las palabras no desaparecen {Baddeley, Thomson y Buchanan,
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1975), lo que indica que la codificacion fonémica no depende de! proceso
de articulacion.

Con posterioridad se vid que utilizando supresion articulatoria tanto
durante la fase de entrada de informacion como durante el recuerdo, el
efecto de longitud de las palabras no desaparecia (Baddeley, Lewis y
Vallar, 1984). Esto hace pensar que este efecto procede de la repeticidn
articulatoria ya que las palabras mas largas ocupan mas espacio de
repeticion que las cortas,

La diferencia encontrada entre estos dos efectos es la base mas
stlida de la distincion en dos componentes del bucle articulatorio: a) el
sistemna de ropeticion, que aparece claramente reflejado a través del efecto
de longitud de las palabras. b) el sistema de almacenamiento fonoldgico,
que es el responsable del efecto de similaridad fonémica.

Los resultados diferenciales entre los tipos de presentacién del
material para ser recordado también lievaron a Baddeley (1981) a afirmar la
existencia de-dos tipos de codificacion diferenciados para cada tipo de
presentacton. El material visual entrarla a través de un codigo articulatorio
gue utiliza fa repeticion subvocal. Ei material auditivo utiliza un cédigo
auditivo-fonologico de caracter no articulatorio (Baddeley y Lewis, 1981;
Besner, Davies y Daniels, 1981).

Baddeley y Lewis introdujeron los téminos "voz interior' (inner
voice} y "oldo interior" (inner ear) para referirse a ambos sistemas
fonoldgicos de almacenamiento. La voz interior se corresponde con el
bucle articulatorio y hay dos formas de acceder a &, una es a través de la
repeticidn subvocal, y ia otra cuando ef material es auditivo. El oldo interior
es como una imagen acuistica no lo suficientemente duradera para ser
usada en las tareas de capacidad de memoria (por ejemplo, capacidad de
digitos), se usa cuando el material es visual y la repeticidn subvocal se ve
impedida por la supresion articulatoria.

En sintesis, el bucle articulatorio ha evolucionado mucho desde
1974, pero todavia hay puntos por clarificar. Actualmente se le considera
formado por dos componentes, un almacén fonémico y un sistema
articulatorio o de repeticidn, con distintos tipos de acceso o codificacion de
la informacidn, articulatorio o auditivo-fonolégico, que pueden sintetizarse a
través de metéforas perceptuales como "voz interior' y "oldo interior".

Memoria transitoria visoespacial:

Una primera modificacion al concepto clasico que cabe sefalar,
aunque es la mas reciente efectuada por Baddeley, es la sustitucion del
termino "scratch pad’, traducido aqul por memoria transitoria, pero que
iteralmente significa “bloc de rayar”, por el de "sketchpad" que significa
"blac de dibujo”, Esta modificacion sugerida por Quinn ha sido aceptada
por Baddeley porque pone mas énfasis en lo espacial, eliminando las
connotaciones verbales del otro concepto.
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Este componente de la memoria de trabajo, tal como apunta Hitch
{(1984), puede ser usado para mantener imagenes espaciales durante un
tiempo corlo mediante movimientos encubiertos de los ojos, que serlan el
equivalente a la repeticidn subvocal en el bucle articulatorio. Pero esta
analogla, aunque sugerida desde hace mucho tiempo {Hebb, 1968) no
esta clara. Carpenter y Just (1977) hicieron un estudio sobre el movimiento
de los ojos durante la lectura de frases ambiguas, vieron que los sujetos
volvlan hacia atras con los ojos unas cuantas palabras hasta llegar a la
palabra que generaba ambigtedad. Esto demuestra que estaban
manteniendo una imagen visual de estas Gltimas palabras y que cuando la
imagen decala volvian lo ojos hacia elias para mantener esa imagen.

También existe la posibilidad de gue ef movimiento de los ojos sea
muy importante tanto para Ja aparicién de las iméagenes (Neisser, 1986)
como para su exploracion (Kosslyn y Schwartz, 1981). Pero por el
momento no hay suficientes evidencias que apoyen estas suposiciones.
Otro aspecto importante de la memoria transitoria visoespacial es gue esta
basada en codificacion espacial mas que visual (Wright, Holloway y Aldrich,
1974), como parece demostrar el hecho de que tanto las tareas motoras
como las de seguimiento espacial concurrente perjudican la formacion de
tales imagenes. Sin embargo, las tareas espaciales concurrentes, no
influyen sobre la imaginabilidad en la memoria de las palabras (Baddeley y
Lieberman, 1980}.

En otro orden de cosas las evidencias neuropsicologicas que
apoyan la existencia de este sistema de la memoria de trabajo son cada
vez mayores. De Renzi y Nichelly (1975) investigaron la capacidad de
digitos y ia capacidad espacial (medida a través del test Corsi) de unos
pacientes con dafo cerebral, observando una clara disociacion entre
ambas tareas. También existen casos de afasla de conduccion con una
capacidad espacial normal y una capacidad de digitos muy empeorada.

Otro tipo de estudios neuropsicologicos son tendentes a confirmar
la existencia de dos aspectos diferenciados en la memoria transitoria
visoespacial, el componente de memgria y el de repeticion, encargado de
refrescar fa informacion almacenada (Haxby, Lundgren y Morley, 1983},
que cenfirmarla el paralelismo con el bucle articulatorio. Estos resultados,
sin embargo, no son definitivos.

En resumen, como afirma Baddeley {1986} "parece haber buenas
evidencias para la existencia de un almacén temporal visoespacial que
hemos llamado el 'bloc de dibujo visoespacial’, gue es capaz de retener y
manipular imagenes, y es susceptible de empeoramiento por el
procesamiento espacial concurrente. La evidencia preliminar parece
implicar el movimiento de los ojos, o el sistema de control atencional
visual, como jugando un papel en este tipo de memoria" (Baddeley, 1986).
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Evaluacion tinal

De todo lo expuesto se desprende que la memoria de trabajo no es
algo ya concluido, por el contrario, todavla queda mucho por investigar,
fundamentalmente acerca del sjecutivo central, que es e! elemento mas
importante y también mas desconacido del sistema. Este procesador
general no ha sido fraccionado, quizas porque todavia no se tengan las
técnicas adecuadas para hacerlo. Hasta ahora los mayores avances se
han logrado en la identificacion de las caracteristicas y funcionamiento de
los otros sistemas.

El fraccionamiento de los subsistemas de la memoria de trabajo y
las relaciones e interacciones entre ellos deben ser los objetivos a
investigar en el futuro, ya que tal como Relsberg, Rappaport y
O’Shaughnessy (1984) sugieren, lo mas productivo es pensar en la
memoria de trabajo como un conjunto de constelaciones, es decir, grupos
funcionalmente separados pero relacionados.
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RESUMEN

Este trabajo es un acercamiento al perfil de personalidad de los delincuentes en
general, tanto femeninos como masculinos, desde la perspectiva psicoanalitica
principaimente, si bien se estiman otros enfoques Interdisciplinarias. Se incluye, asimismo,
una relacidn cronoldgica de estudios que fijan su atencidn en ia relacion entre diversas
variables situacionales y mecanismos de defensa, los cuales son considerados como
caractarlsticas de personatidad porque ciertamente constituyen aspectos Integrantes de la
misma, comunes a todos los individuos, aunque diferenciados en funcldn de su uso
normal o abusivo.

Palabras clave: delincuencia, caracterlsticas de personalidad,
mecanismos de defensa.

SUMMARY

The purpose of this paper is to approach the personality profile of delinquents,
both men and women, mainly from the psychoanalytical point of view, although some other
interdisciplinary views are estimated. [t Is also Included here a cronological list of works
about the relationship between varlous situational variables and mechanisms of defense.
These are considered as an integral part of personality characteristics, beeing commom to
each individual though differentiated according to a normal or abnormal use.

Key wards: definquency, personality characteristics, mechanlsms of defense.

INTRODUCCION
En este trabajo se recogen aportaciones a las caracteristicas de
personalidad de los delincuentes partiendo del modelo de referencia
dinamico, aunque conjugandolo con otras aportaciones de caracter
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empirico o experimental. Ello explica que mas adelante centremos nuestro
interés en el analisis bibliografico que recoge las contribuciones de
diversos autores, desde un marco interdisciplinario, al estudio de la
relacion entre los mecanismos de defensa (en adelante MD) -paradigma
fegitimado en el psicoandlisis- y diversas variables situacionales.

En efecto, una de las teorlas mas en boga en la actualidad desde la
perspectiva dinamica es la de los MD, no sélo en lo referente a su
demostracion experimental, sino también a la cantidad de informacion il
que proporcionan los MD al investigador, ya que representan la huida de
situaciones dolorosas, el rechazo de la ansiedad. "Los MD ponen muy de
relieve esa complejidad del aparato pslquico al ser sucesiones de procesos
entre la estructura y el funcionamiento de la mente" (NOﬁEZ CURRAS,
1990). Estos métodos defensivos tienen todos en coman ia existencia de
conflictos en el sujeto (FREUD, 1915) y son formas irracionales de encarar
la angustia, puesto que no suponen un enfrentamiento directo con la
realidad, sino tergiversaciones, negaciones o transformaciones de la
misma (HALL, 1879).

Asl, pues, vemos que los MD forman parte de la personalidad del
individuo, son otras de las muchas variables que pueden elegirse para su
estudio, aunque situadas en la dimension inconscierte. De ahl que, por
una parte, el tipo de defensa utilizado condicione los sintomas especlficos
de la neurosis, y, por otra, que constituya parte de la estructura
caracterologica personal (ELHARDT, 1987). Por todo ello y por la
superacion de las primeras teorlas de los MD (que los relegaban a
defensas unicamente contrainstintivas, es decir, intrapsiquicas, en contra
de los conceptos actuales, formulados en términos de defensa de la
realidad, de sucesos o circunstancias internas), es por lo que hemos
incluido a los MD entre las caracteristicas de la personalidad. En este caso
estamos particularments interesados en el estudio de estas variables en
delincuentes.

ESTRUCTURA Y CARACTERISTICAS DE LA PERSONALIDAD DE LOS
DELINCUENTES

a) El modeio dindmico

Entrando de lleno en materia, LAPLANCHE y PONTALIS (1981)
sostienen que "la personalidad se construye y se diferencia mediante una
serie de identificaciones" (p. 184), lo cual nos conduce automaticamente al
terreno de la identificacién y, por ende, a la fase en la que el psicoanalisis
sitba a la misma: el complejo de Edipo. Este alude a la atraccion que
durante esa fase se experimenta hacia los padres, o sea, *del hijo por la
madre y de la hija por el padre” (FREUD, 1305, p. 1227), lo cual conllevara
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manifestaciones ambivalentes, sentimientos de culpa... Ocurre también en
esa &poca -en la que precisamente el nifio ya estd preparado para
observar, aprender, manipular...- que las primeras figuras con que éste se
encuentra son los padres, que constituyen, por ello, los primeros modelos
de referencla. El nifio primero los imitara y posteriormente se identificara
con ellos, es decir, asimilard sus caracteristicas, sus mensajes, Sus
prohibiciones..., en una palabra, su codigo. De ahl que, debido a la
relevancia de este proceso, FREUD (1805) reconozca que el complejo de
Edipo o complejo nuclear constituye la fuente de todas las neurosis. Este
codigo -que hace alusién, por una parte, a los habitos, gestos, etc.- se
refiers, por otra, al conjunto de normas por las cuales debe conducirse el
nifo. Es el llamado superyd, que precisamente proviens de esa época en
la que el nifio es capeaz de asimilar para sl tales reglas. La personalidad en
la teorla psicoanalltica es, pues, un proceso gque se va construyendo a
base de las identificaciones de un sujeto, pudiendo definirse como el
resultado del funcionamiento de las tres instancias (sllo, yo y superyd), que
hacen referencia a la integracion en el individuo tanto de las estructuras
internas como de las externas.

En resumen, la personalidad total -segun la concebla Freud- esta
integrada por tres sistemas principales: el ello, el yo y el superyo. En la
persona mentalmente sana estos tres sistemas forman una organizacion
unificada y armoniosa. Al funcionar juntos y en cooperacion, permiten que
el individuo pueda relacionarse de forma adecuada con su ambients, y, ala
inversa, ‘cuando los tres sistemas de la personalidad estan en
desacuerdo, se dice gue la persona esta inadaptada. Se encuentra
insatisfecha consigo misma y con el mundo, y su eficacia se reduce"
(HALL, 1979, p. 25).

Este equilibrio-desequilibrio se refiere al poderio o poder de control
del yo sobre las otras dos instancias. En una persona equilibrada (en el
sentido de un equilibrio o armonla entre las tres instancias) el yo -al que
HALL (1979) denomina "el ejecutivo de la personalidad" (p. 32)- debe
habitualmente gobernar las exigencias del ello y e! supery6. En las
personas desequilibradas existe precisamente un yo bastante debil que se
deja llevar con frecuencia o muy frecuentemente por las presiones det ello
o del superyo, dependiendo del que tenga mas poder, Io cual, a su vez,
depende en gran parte de la familia en que se inserte el nifio y del medio en
que se desarrolle.

Para FRIEDLANDER (1987) -autora que ha estudiado a fondo el
tema, las personas con un amplio codigo moral, y por tanto muy
socializadas, muy cumplidoras de las normas y muy respetables (por lo
menos a simple vista) son las que mas altos niveles de culpabilidad
experimentan, en contraste con las personas antisociales o delincuentes.
La explicacion radica en la imposibilidad de proyectar las primeras (su
moral se lo impide) su carga agresiva hacia afuera y, por tanto, la dirigen
contra sl mismos. Cuando existen obstaculos para satisfacer las
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necesidades instintivas, el individuo se frustra y reacciona agresivamente.
Quien posea un gran superyd debe frustrarse muchas veces ante esas
necesidades instintivas y también ante la posible descarga en forma de
agresividad. Sucede al contrario en el delincuents, que reacciona
violentamente. En efecto, MURAKAMI {1986) -en una de las aportaciones
mas relevantes al respecto (The mentallity differences betwsen the
delinquent and non-delinquent boys), efectuada sobre nifios delincuentes
reclutados en reformatorios y escolares no delincuentes- demostrd que las
estructuras de personalidad en ambos grupos diferlan notablemente.

Pero dcudles son las caracterlsticas que presentan los
delincusntes o personalidades antisociales? Conjugaremos, para elflo,
algunas aportaciones clasicas con otras mas actuales. FRIEDLANDER
(1987) distingue tres caracteristicas generales:

* |a debilidad del yo;
* la fuerza de las necesidades instintivas no modificadas; y
* Ja independencia del superyd.

El yo, que -como hemos indicado anteriormente- es el regulador
del ello y del superyd, es muy débil en los delincuentes, que posesn un ello
mas vigoroso. El ello, las necesidades Instintivas, no han sido controladas/
inhibidas por estos sujetos para adaptarse a las exigencias del mundo, de
la sociedad, sino que siguen obedeciendo en muy alto grado al principio
del placer. De ah!l gue la energia de! delincuents esté encaminada
basicamente a la concesidn de sus deseus en detrimento de la
conveniencia, de la realidad. Es decir, se produce un gran desarrollo del
ello en detrimento del yo. Pero, por otra parte, el superyo se halla ain
dependiente de la autoridad externa. Es un superyo inmaduro, que no ha
asumido, como debiera, las normas éticas, y, por tanto, no actla
independientemente en el fuero Interno del delincuente, sino que éste
opera mas en funcién de fa autoridad real y externa (es decir, bajo la
presencia fisica de algo o alguien) que por las prohibiciones de tipo interno.
Sin embargo, la autora hace notar que, aunque tales caracteristicas son las
que presentan los delincuentes y por ellas puede predecirse la
delincuencia, no todas las personas que las ostenten deben ser
necesariamente en un futuro personalidades antisociales,

Por su parte, LAGACHE (1984), como fruto de su trabajo cilnico, ha
extraldo un buen nimero de caracteristicas de los delincuentes o
personalidades criminales, como &l los ilama. La primera de ellas,
coincidiendo plenarmente con Friedlander, es:

* la debilidad del yo; a la que siguen:
* ol egocentrismo;
* [as anomallas de un superyd rudimentario y sadico;
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* las relaciones alteradas con los demas, destacandose con
frecuencia la violencia infringida o sufrida;

* la falta de sinceridad,

* la falta de conciencia de estar enfermo y de voluntad de
sanar;

* fa resistencia a observarse a sl mismo;

* |a inestabilidad;

* [a alternancia de sentimientos de poderlo absoluto con
sentimientos de inferioridad; etc.

Lagache sefala una condicién que a él le parece muy importante:
a menudo el delincuente durante su infancia "ha sufrido una experiencia
desastrosa en la que esperaba ayuda y protecccién de alguien a quien
consideraba omnipotenta” (p. 107). De ahl se deriva, sobre todo, la ditima
caracterlstica indicada y también que e! delincuente esgrima la agresividad
como medio de escapar de! panico que sients hacla el ambiente hostil en
que se desenvuelve, que lo amenaza con su destruccidn inmediata.

b} Otros modelos

Lejos de la visidn psicoanaiitica se halia la de EYSENCK (1970,
1974, 1977, 1986...), que -como vemos- se ha dedicado al tema en
numerosas investigaciones. De acuerdo con éstas, entre las caracteristicas
discriminantes de los delincuentes destacan las siguientes:

* Una baja activacidon cortical, que serla la responsable de un
pobre condicionamiento y de una necesidad mayor de estimulacion,
combinada con una alta excitabilidad autbnoma, o sea, un Indice alto de
extraversion (E) y neuroticismo (N), que son, en parte, responsables de la
psicopatia secundaria.

* Un gran Indice de psicoticismo (P), relacionado con una
predisposicidn gengtica y en parte responsable de la psicopatla
secundaria.

* Como las variables E, N y P tienen una gran carga genética, fa
herencia ocuparla un destacado lugar en la etiologta de la delincuencia.

* El medio ambiente en interaccidn con las predisposicionses
genéticas tendrla una gran importancia en &l desarrallo de 1a delincusncia.

En realidad, estas dos ditimas apreciaciones mas que
caracteristicas son determinantes de la conducta antisocial y deberian ser
contempladas en el lugar destinado a ello, pero se presentan aqul para no
fracturar la teorla que nos ocupa. Investigaciones posteriores por parte de
otros autores sostienen que, si bien la variable P aparece claraments
relacionada con la delincuencia en todo tipo de estudios, el factor E -en
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contra de la opinidn de Eysenck- no discrimina tan abiertamente entre
grupos de delincuentes y controles (PEREZ SANCHEZ, 1986b):

Otras caracteristicas que habrla que sumar a las anteriores serlan:

* La necesidad que experimenta el delincuente de estimulacién.
Esta necesidad de estimulo proviene probablemente de su bajo nivel de
activacion cortical, por lo cual para conseguir un rendimiento 6ptimo realiza
conductas que implicarian riesgo, estimulo (PEREZ SANCHEZ, 1986b).

* Gran cantidad de angustia o condiciones de vida que implican
grandes privaciones, frustraciones, conflictos... Este elevado Indice de
estrés encontrado en los delincuentes es tan valido en mujeres como en
varones, y no solo es un factor de prediccion de la defincuencia, sino que
ésta evoluciona en relacidn directa a la cantidad de estrés, es decir, a mas
estrés mayor nimero de actos delictivos y mayor nivel de violencia (WAUX
y RUGGIERO, 1983).

* Los niveles mas allos de estrés entre los delincuentes se
encuentran fundamentalmente en la adolescencia (NOVY y DONOHUE,
1985).

* Regresion del yo o conductas regresivas. Este resultado se
obtuvo a partir de estudios dirigidos a encontrar las caracterlsticas de los
delincuentes que eran encarcelados, concluyendo que éstos, después de
un perlodo de tiempo en confinamiento, presentaban indices de regresion
del yo {que eran mas altos cuanto mayor era el perlodo de reclusion) e
Indices de estrés (NOVY y DONOHUE, 1985). Las causas a las que estos
autores conectaron los dos hechos eran: el constante miedo a ser asaltado
sexualmente, el alto grado de aislamiento y el alto grado de privacion,
factores que -como sefiala HERBERT (1985)- se encuentran, aungque a
distinto nivel, en la vida del delincuente antes de ser encarcelado, pero, una
vez cumplida la condena y puestos nuevamente en liberlad, la regresién y
el estrés persisten debido a que esos factores le incapacitan para
adaptarse a la sociedad y generan, a su vez, mayores niveles de regresion
y estrés (SARGENT, 1934).

Parece adecuado sefalar aqui otras caracteristicas aportadas por
PEREZ SANCHEZ (1986b) en un nuevo trabajo donde establece la
distincion entre la personalidad antisocial y la personalidad psicopatica. Si
bien la psicopatla es encuadrada por algunos autores como parle de la
clasificacion de los tipos de delincuentes, no puede decirse que todos los
psicopatas sean delincuentes, aunque "tendrlan mayor probabilidad de
manifestar conducta antisocial y conducta delictiva" (p. 80). Indicaremos,
hor ello, siguiendo a este autor, las caracterlsticas ds la personalidad
/antisocial diferenciandolas de las del psicopata:
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PEREZ SANCHEZ (1986a) opina que los sujetos poco susceptibles
al castigo y con rasgos de personalidad no ansiosa son los que padrian
presentar mas frecuentemente trastornos de personalidad antisocial.

CUATRO MODELOS SEGUN CLASIFICACION/CARACTERISTICAS DE
DELINCUENTES

Una vez aproximados a una vision multilateral de las caracteristicas
generales de la personalidad de los delincuentes, parece oportuno
completar éstas con aportaciones mas concretas, es decir. desde grupos
definidos segun circunstancias y estructuras determinadas de
personalidad. Veamos:

1.- Caracteristicas de! delincuente neurdtico.

ADDAD y BENEZECH (1986), en un estudio comparativa entre
delincuentes y no delincuentes, encontraron que la delincuencia estaba
claramente relacionada con el nsuroticismo, pero, sobre todo, con el
aspecto cognitivo o significacion existencial. Es decir, el factor neuroticismo
se correlacionaba positivamente con la delincuencia pero negativamente
con el sentido de la vida; de ahl que a mayor grado de neuroticismo menor
aprecio y sentido de la vida en estos delincuentes, que no son capaces de
estimularse por cosas que estimulan a los no delincuentes y, por tanto,
encuentran muy pocos autorrefuerzos del yo. Asl, pues -en opinion de los
autores precitados-, las acciones delictivas, en ciertos casos, son un
sustituto del sentido de la vida que les falta a los delincuentes neurdticos.

2.- Caracteristicas del delincuente psicépata.

La psicopatla, al parecer, se relaciona con la delincuencia
dependiendo del nive! de ansiedad. Asl, los individuos psicopatas con un
menor Indice de ansiedad son los mas frecuentemente delincuentes,
presentando, ademas, una amplia gama de mecanismos represivos
(IRIZARRY, 1971}.

3.- Caracteristicas de los delincuentes homicidas sexuales.

En el estudio de JAHNIG (1988) destinado a averiguar cuales eran
las caracteristicas mas notables en los delincuentes homicidas de tipo
sexual, este autor aislod los siguientes como mas refevantes:

- bajo nivel de inteligencia;

- sexualidad indiferenciada;
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- sexualidad agresiva;

- preactividades sexuales exageradas;

- desajustada adaptabilidad social;

- eleccion frecuente de victimas sexuales infantiles como
compensacion de mujer adulta (en este caso el ataque tenla lugar
acompafiado de excitacion sexual, y cuanto mas se negaba la victima
mayor nivel de violencia engendraba en el atacante).

4.- Caracteristicas de los delincuentes automutiladores.

VIRKKUNEN (1986), del Helsinki U. Central Hospital, interesado en
conocer las caracterlsticas de personalidad de aquellos delincuentes que
tenlan propensidon a producirse heridas a si mismos, realizd una
investigacion con el objetivo de comparar a éstos con otros delincuentes
que no eran automutiladores, llegando a la conclusion de que, en efecto,
se observaban diferencias significativas en unos y otros, a juzgar por lo
que caracterizaba a los automutiladores, esto es:

. la propension a repetidos ataques de rabia, peleas, abuso de
drogas y diversas formas de autodestruccion, asl como a los tatuajes
corporales;

. procedian de hogares donde frecuentemente el padre era
alcohdlico.

. eran introvertidos, ansiosos y con tendencia a culpabilizar al
ambients;

. los que hablan estado recluidos (en reformatorio o carcel) se
hablan caracterizado por la frecuencia de los intentos de huida y por la
tendencia a acudir al departamento psiquiatrico o enfermerta;

. vivian la reclusion con verdadero sentimiento de opresion, siendo
el factor reclusion o limitacidon del espacio en general o recorte de su
libertad un elemento decisivo en la toma de la decisién autodestructora.

Finalmente, si bien las muesiras anteriores no son exhaustivas,
parecen, no obstante, suficientes para reflejar los aspectos (unos mas
comunes y otros diferenciales) de las personalidades antisociales.

EL SEXO COMO VARIABLE DIFERENCIAL

En realidad, son pocos los trabajus en este sentido, ya que la
mayoria de las investigaciones estan mas centradas en fa delincuencia
masculina que en la femenina, y no parece exitir -segiin BARCIA y RUIZ
(1982)- ninguna teorla aceptada totaimente de entre los estudios, digamos,
clasicos (los que datan ya de varios afios), que se basan en hechos que
dependen, en gran parte, de circunstancias temporales.
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Algunos estudios, como el de POLLAK {1980) -quien, por cierto se
opone a la teorla mas comun que sostiene que los varones delinquen mas
que las mujeres-, argumentan que, aunque a simple vista son los varones
los que cometen mas delitos, no es asl en realidad, puesto que las
hembras (aparte de delitos menores como robar en las tiendas) aventajan
a los varones en cometer, sobre todo, delitos de tipo sexual como el aborto
y la prostitucion. Es por eso por lo que creemos que este tipo de delitos se
relacionan, en gran medida, con los tiempos que corren y con fa legislacion
vigente. Como es sabido, hay serias dificultades para establecer tipologlas
de los delincuentes, porque para ello habrla que tener clara la diferencia
entre lo que es un delincuente desde el punto de vista legal -0 segun la
transgresion de las leyes que rigen en un pals 0 comunidad- y lo que es un
delincuente en funcidn de otros factores (psiquicos, hereditarios...).

Veamos a continuacion algunas diferencias de fa delincuencia en
razdn del sexo, haciendo un breve recorrido por diversas investigaciones:

Seglin POLLAK (1980), una diferencia serta -como ya hemos visto-
que las mujeres cometen mas delitos de tipo sexus!, pero en relacion
Ginicamente con el aborto y la prostitucion.

BARKER y WRIGHT (1951) -partiendo de anteriores estudios del
primero de ellos- ratifican que, en efecto, las mujeres son mas dadas a
cometer delitos sexuales y menos propensas a corregir su delincuencia
que los varones. Son, pues, mas reiterativas o incorregibles. Los varones,
en cambio, aventajan a éstas en los delitos que suponen viclencia,
intimidacian y allanamiento de la propiedad.

De acuerdo con FUSTER (1976):

- La proporcion de delincuencia masculina es superior a la
femenina.

- Las mujeres delincuentes suelen provenir, con mayor frecuencia
que los varones, de hogares méas perturbados y maltrechos. Existe una
mayor incidencia, pues, de condiciones adversas tanto economicas,
sociales, etc., como respecto alas relaciones con los padres.

- Parece ser que los varones comienzan a delinquir antes que las
hembras. La autora sefiala, en términos medios, la edad de 10 afios para
los varones y de 13 para las hembras, destacando, sin embargo, que entre
algunos nifios existe una tendencia precoz a delinquir en torno a los 7
afos.

- En las mujeres se aprecia una mayor proporcion de delitos
sexuales -en coincidencia con los autores anteriores- y contra la autaridad,
mientras que el resto de delitos es superior en [os varones, en particular los
delitos contra la propiedad. Los delitos contra las personas alcanzan cotas
semejantes en ambos grupos.

- La escolaridad en ambos grupos de delincuentes (varones y
hembras) es muy inferior al resto de la poblacion, y todavlia méas en las
mujeres delincuentes.

En efecto, estudios posteriores confirman estas diferencias y
afaden otras. JOHNSON (1987), por ejemplo, al examinar las diferencias
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entre adolescentes delincuentes de ambos sexos y la relacidon con sus
padres, concluye que, ademas de que los varones son delincuentes en
mayor proporcion que las hembras, ambos proceden de hogares con
malas relaciones parentales, si bien se hallan mas ligados a la figura
materna que a fa paterna, a pesar de que en muchos hogares las madres
también son delincuentes o presentan cualquier otro tipc de anomalias,

La investigacidn de EMLER y otros (1987) pone de manifiesto la
existencia de un dato muy llamativo: los varones estan mas inclinados a
cometer los delitos en solitario, mientras que las mujeres necesitan, por lo
general, ol apoyo de otras personas, cometiendo los delitos en grupo.

HEILBRUN y HEILBRUN (1985) encontraron coincidencias entre
ambos grupos, al relacionar, por una parte, la conducta antisocial con el
coeficiente intelectual y hallar que tanto en varones como en mujeres
delincuentes habla una gran proporcién con bajo Cl, y, por otra, al
establecer una relacion entre la peligrosidad o la violencia con el bajo Ci y
concluir que a mayor peligrosidad menor C! en ambos grupos. La
diferencia estriba para los autores en que se dan mayores Indices de
peligrosidad o violencia entre los varones, debido, en parte, a que también
es mayor el nimero de delincuentes masculinos. BARCIA y RUIZ (1982)
afirman a este respecto que, si bien es cierto que se aprecia una relacion
entre delincuencia y bajo Ci (hay autores que indican lo contrario), ello
posiblemente sea debido a varias causas como: baja y mala escolaridad,
privacion social, bajo nivel de estimulacién para e! aprendizaje..., que
influyen en su desarrollo intelectual.

HEILBRUN y PEPE (1985) apreciaron también grandes signos de
huida o retirada social en ambos grupos. Ahora bien, cuando las mujeres
que viven en condiciones de deprivacion econdmica, afectiva y social se
ven impotentes para conseguir logros © metas, suelen retirarse
socialmente, recortando las relaciones con los demas y replegandose
hacia sl mismas, o cayendo en la apatla e indiferencia, la depresion, la
alienacion..., mientras que en los hombres la huida social estad mas
abocada al distanciamiento con lo establecido y las normas, a la desviacion
y, por ende, a la delincuencia. Esta caracteristica -retirada social- es
también confirmada por TREMBLAY y otros (1988), quienes atribuyen,
como factores de diferenciacion, una mayor responsabilidad a las hembras
y una mayor agresion de los varones.

Por uitimo, las mujeres delincuentes se regulan o rigen mas por
condiciones intrapslquicas, mientras que los varones lo hacen por las
extrapslquicas. Esta fue la conclusion que alcanzéd AINSUIE (1987) después
de un minucioso estudio sobre el control y la valoracién de un numero
bastante elevado de pulsiones o tendencias muy comunes, resultando que
las mujeres tienden a obrar mas por factores internos o de conciencia
moral (por io que eflas consideran bueno o malo), en tanto que los varones
se rigen mas por la presencia o ausencia de factores externos que los
pueden delatar, como la autoridad u otras personas.
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Ver, a modo de sintesis, el cuadro sobre las caracterlsticas
mencionadas de la delincuencia en razén del sexo;

APORTACIONES FINALES: DIVERSIDAD SITUACIONAL,
DELINCUENCIA Y MECANISMOS DE DEFENSA

Se presentan a continuacibn en orden cronoldgico y forma
esquematica {de ofra forma resuitarta prolijo) algunas correlaciones entre
diversas variables situacionales -de delincuencia fundamentalmente- y
mecanismos de defensa aportadas por numerosas investigaciones, que
nos pueden aproximar al estado actual de la cuestion. Enfatizamos -como
hemos indicado en fa introduccidn- que los mecanismos de defensa
constituysen una de las multiples variables del entresijo de la personalidad
de! individuo:
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RESIRIEN DE LAS TRES DIKEKRSIOHES DE LA TEORIA DE PERSCNALIDAD

DE EYSEKCK
DIMENSION RASGOS DE MECANISMO SUSTRATO
CONDUCTA PSICOLOGICO BIOLOGICO
Extraverasién . Sociabilidad
. Impuisividad Excitacién Formacidén
. Riesgo Inhibicioén reticular
. Bumq. estimul,
Rauroticie®o . Preocupacién
. Inestab. emoc., Emotividad Sistema Nervio-
. Ansiedad 80 Vegetativo
Peicoticismo ., Insociabilidad
. Despreocup.
. Hostilidad ? Andrégenos (7}
. Impuleividad

Busq. estimul,
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RESUMEN

La investigacion schre aprendizajes de lenguajes de programacion ha puesto de
refieve que es el conocimiento y uso de estructuras de programacldn lo que caracteriza a
un buen programadar. Sin embargo, los modelos actuales de Instruccion en cursos de
informatica no promueven este aprendizaje de funclones. La investigacioén gque
presentamos tiene como objetivo Identificar qué estrategias y variables de instruccidn
estan directamente relacionadas con el aprendizaje de estructuras,

SUMMARY

Research on learning programming languages has revelaed that knowledge of
programming struciures Is what characterizes good programmers. However, current
instructional models in programming classes do not foster functional fearning of this type.
The research reported here aims at identifying the strategles and Instructional variables that
could be dirgctly related to structural learning.

iINTRODUCCION

El estudio que presentamos tiene como objetivo identificar aquellas
variables instruccionales que estan directamente relacionadas con el
aprendizaje de estructuras de programacidn. Denominamos estructuras de
programacion al repertorio de procedimientos funcionales que los
programadores desarrollan como consecuencia de una extensa
experiencia y que son como soluciones prepreparadas para resolver
probemas u objetivos comunes en programacion.

Repetidos estudios sobre instruccion de lenguajes de oredenador
han destacado la falta de organizacidbn en el conocimiento de
programacion que fos estudiantes de estos cursos adquieren, Como regla
general, el astudiante medio no aprende las estructuras de programacion
que caracterizan al experto, tendiendo mas bien a operar al nivel del
lenguaje especifico que estd aprendiendo y no suele aplicar soluciones
anteriores a problemas nuevos (Pea & Kuriand, 1887). Como resultado, el
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estudiante de programacion tiende a escribir programas como tiras
larguisimas de ordenes sintacticas, un estilo de programacién conocido
como “programacion spaghetti”,

Los estudiantes no adguieren una base de conocimiento lo
suficientemente amplia. Linn (1985) ha formulado un modelo de
aprendizaje en programacion que identifica tres tipos de aprendizajes
escalonados: a) dominio de la sintaxis de! lenguaje, b) desarrolio de un
repertorio de estructuras de programacién y ¢) aplicacidn de las
habilidades de resolucién de problemas aprendidas a otros sistemas
formales. La investigacién ha puesto de relieve que los estudiantes de
cursos de programacion a nivel de escuela secundaria generalmente no
progresan mas alla del primer eslabén de esta cadena. Incluso estudiantes
excepcionalmente buenos muestran un progreso muy limitado (Mandinach
& Linn, 1985).

La pregunta inmediatamente obvia es por qué no se produce ese
avance y la primera reaccion es buscar la respuesta en los procedimientos
de instruccidn hoy vigentes. Los modelos de instruccion que los colegios
utilizan en la actualidad son inapropiados para construir una base de
conocimiento adecuada y para proveer estructuras adecuadas a ese
conocimiento, por una serie de razones. En primer lugar, los profesores y
textos utilizados en las clases enfatizan prioritariamente las caracterlsticas
sintacticas del lenguaje. Resultado de ello es que los estudiantes pasan la
mayor parte del tiempo memorizando unas reglas gramaticales nuevas y
complejas en lugar de integrar la informacién en unidades funcionales. En
segundo lugar, las escuelas han tendido a asimilar la novedad de los
ordenadores y del campo de la informatica a sus propios modelos
educativos, necesidades y formas de operar (Sheingold, Kane & Endreweit,
1983), con la consiguiente confusion de estrategias instruccionales que van
desde los enfoques de autodescubrimiento (Papert, 1980) al uso de
medios muy esructurados como los tutores informaticos para Ia ensefianza
de lenguajes de programacion {(Anderson, Boyle & Reiser, 1985).

Un peguefio nimero de estudios ofrecen ya sugerencias para
mejorar los resultados de la instruccidn en programacién. De entre los
estudios realizados sobre el lenguaje Pascal, el de Linn, Sloane and Clancy
(1987) estudid la relacion entre instruccion y grado de aprendizaje.
Identificaron como clases ejemplares aquellas en las que los alumnos
aprendlan estructuras Utiles y técnicas de resolucion de problemas frente a
clases tipicas o clases en las que ios alumnos no tenlan un conocimiento
integrado. Comparadas con este segundo tipo de clases, las clases
calificadas de ejemplares &) suministraban mas tiempo de utilizacion de
ordenadores, b) instrulan a sus alumnos de forma mas explicita y ©)
apoyaban el aprendizaje mediante feedback inmediato.

Tomando estos estudios como base, realizamos la presente
investigacion con el objetivo de identificar aquellas variables de instruccion
que estan relacionadas con el aprendizaje de los aspectos estructurales de
la programacion. En los estudios citados anteriormente, la wvariable
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dependiente la ha constituido siempre una puntuacidn global de la destreza
para escribir programas. Este tipo de puntuacion, al incluir de forma
unitaria subdestrezas tan distintas como la reformulacitn de codigo o la
identificacidn de errores, no permite estudiar los posibles efectos
diferenciales de las estrategias de instruccidn sobre cada una de estas
destrezas. En consecuencia, e presente estudic se centra en el
componente de conocimiento estructural del lenguaje de programacion.
El ienguaje elegido para la investigacion fue ef lenguaje Pascal desarroflado
por Wirth que, por su construccidn, es particularmente apropiado para
estudiar el grado en que los alumnos integran su aprendizaje en
estructuras funcionales.

METODO
1. Sujetos.

Participaron en el estudio 34 estudiantes que tomaban clases de
programacion Pascal de un afio de duracion en cuatro escuslas distintas.
Todos los estudiantes de cada una de las clases escogidas se incluyeron
en la muestra. Como es habitual en clases de programacion, habla mas
chicos que chicas en cada una de las clases. En total la muestra se
compuso de 22 chicos y 11 chicas.

La Tabla 1 resume las caracteristicas principales de cada una de
las clases participantes. Tanto el numero de ordenadores como la
configuracion fisica del aula o la proporcidn de clase/practicas diferla de
una escuela a otra. Diferlan también los requisitos para tomar ef curso,
desde escuelas que no requerlan ningun conocimiento previo de
programacion hasta escuelas gue requerlan un conocimiento elemental de
Pascal. Los profesores eleglan los materiales de referencia y libros de
texto, utifizando todas las clases un libro de texto y un manual de referencia
de Pascal. Difieren también escuelas participantes en el estudio en la
propercion de perlodos de clase gue dedican a clases lectivas o a clases
de practicas. Las clases lectivas instruyen al estudiante de forma explicita
en temas de programacion y algoritmos. Las horas de practica se dedican
a completar los trabajos {programas) asignados cada semana y que
versan sobre el ultimo tema explicado en clase.

{ver tabla 1)
H. Estructuras de programacion.
Se seleccionaron para este estudio dos estructuras de

prograrmacion de uso muy frecuente; a) calcular el promedio de una serie
de datos y b) ordenar una serie de datos. Llamaremos a estas estructuras
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estructura para promediar Y estructura para ordenar respectivamente. La
figura 1 recoge un gjemplo en pseudocddigo de la estructura utilizada para
promediar una serie de datos en Pascal.

iil. Medidas de conocimiento de estructuras.

El conocimiento de estructuras de programacién se evalud
mediante dos medidas, una de estructuracidn cognitiva y otra de habilidad.
La primera consistid en una prueba de clasificacidn de programas y la
segunda en una prueba de disefo de programas.

A) Tarea de clasificacion. La prueba de clasificacion requeria que
los estudiantes clasificasen un total de dieciseis programas escritos en
Pascal de acuerdo con sus propios criterios. Los programas eran
representaciones especlficas en cddigo Pascal de las dos estructuras
basicas antes mencionadas. Para garantizar que todos los estudiantes
tuviesen el conocimiento de Pascal necesario para entender los
programas, la prueba fue administrada después de que el profesor hubiera
explicado en clase los procedimientos de sacar un promedio y ordenar una
serie de datos, y después de que los alumnos hubiesen tenido una cierta
practica con estas estructuras.

Se presentaron a Jos sujetos los programas para que los
clasificasen en grupos segln sus caracteristicas similares. Las
instrucciones proporcionadas a los sujetos especificaban que debian
clasificar los programas en grupos de caracteristicas similares, debiendo
clasificar los programas fres veces consecutivas y dando en cada caso
razones de la clasificacidn realizada. La prueba de clasificacidn se
administro a todos los estudiantes simuftaneamente dandoles una hora
para completar ia tarea. Todos los sujetos pudieron completarla en el
tiempo previsto. Dos de ellos no entendieron lo que deblan hacer y fueron
posteriormente excluidos del analisis.

Puntuacion. Las descripciones dadas por los sujetos para explicar
sus clasificaciones constituyen las Categorlas de Clasificacion que
utilizaremos como medida del grado de estructuracidn del conocimiento
del sujeto. La prueba de clasificacion suministrd informacion sobre la
estructura cuantitativa y cualitativa del conocimiento de Pascal. Cuantitativa
se refiere aqul al nimero de categorlas utilizadas. Para cada sujeto se
derivaron cuatro puntuaciones: 1) nimero de categorias, 2) numero de
clasificaciones completadas, 3) numero de categorfas ulilizadas por
clasificacion, y 4) numero de clasificaciones basadas en la misma
categoria.

La estructura cualitativa se refiere al contenido de las categorlas.
Se asignaron las categorias ulilizadas por los estudiantes a dos grandes
tipos de categorias: categorlas estructurales o funcionales y categorlas
sintacticas. Se caracterizaba una categoria como estructural si las
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clasificaciones estaban basadas en (a) la identificacion de estructuras de
promedio u organizacién, (b) en una estructura generat del tipo "input-
procesamiento-output’, {c) una subestructura de las dos estructuras
principales como “"contar' y (d) una estructura de prevencion de errores
como "comprobar-input-legal”,

Se caracterizaba una categorla como sintactica si el sujeto
clasificaba los programas por similitudes en (a) aspectos sintacticos como
el tipo de ioop o estructura de control utilizada, (b) el tipo de variable, i.e.
numeéricas o alfanuméricas, (c) el uso de estructuras de datos parecidas
(por ejemplo, arrays o variables definidas por el usuario, o (d) la presencia
o ausencia de procedimientos en los programas. La fiabilidad
interobservador de las puntuaciones de la prueba fue de 85.

B. Tarea de diseflo. La habilidad para disefiar programas en
Pascal se evalud tomando como base las respuestas de los estudiantes a
un estudio de caso. Estudios de casos en programacidn son soluciones a
problemas de programacién escritas por un experto y que describen e
proceso de resolucién de problemas paso por paso. Se enfatizan las
habilidades cognitivas relevantes para saber programar: planeacion,
descomposicion del disefio y uso de estructuras de programacion. Se
presta especial atencidn a soluciones alternativas y a las razones que
subyacen a cada una de ellas, asl como aspectos de ia implementacion.
Los materiales suministrados en forma de estudios de caso constaban de
cuatro partes: a) una descripcion detallada de la solucion dada por el
experto, b) el codigo completo del programa escrito por el experto, ¢)
preguntas de estudio, y d) preguntas de evaluacion.

Se utilizd para esta parte un estudio de caso que requeria que los
estudiantes escribiesen un programa para ayudar a un profesor a llevar al
dla notas parciales de trabajos y examenes y a dar fas calificaciones finales.
El programa deberla imprimir las puntuaciones de los examenes en orden,
dar parametros estadisticos de las puntuaciones y asignar las notas segtn
la curva de la clase. La administracion de este estudio de caso requeria
experiencia con arrays, uso de tipos y loops, asl como conocimiento de
procedimientos, funciones y parametros.

Puntuacion. La correccién de las respuestas al estudio de caso se
centrd en a) lo correcto de! algoritmo empleado y su implementacion, b} lo
generalizable de la solucién, ¢) la implementacion en codigo Pascal y d) la
claridad de la explicacion dada. La puntuacion se resumié en una escala
que denominaremos de Disefio. Esta escala evalia la habilidad de los
estudiantes para escribir Pascal. Implica conocimiento de funciones o
estructuras de programacion y la habilidad para integrar estas funciones en
una solucién operativa. Presumiblemente, la escala reflejarla asimismo el
conocimiento que los estudiantes tienen de las condiciones y limitaciones
de las estructuras de programacion, asl como de sus interrelaciones.
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IV. Variables Instrucclonales.

Las condiciones instruccionales y otras caracteristicas de las
clases que participaron en el estudio se evaluaron tomando como base las
respuestas a un cuestionario administrado a todos los estudiantes. El
cuestionario fue desarrollado como parte de un proyecto de investigacion
mas amplio y esta descrito minuciosamente en Husic, Linn y Sloane (en
prensa). Haremos aqul una descripcidn breve de sus contenidos.

El CCC (Cuestionario de ias Caracterlsticas de la Clase) estaba
compuesto de 82 preguntas sobre caracterlsticas de la clase, sntre las que
se inclulan el uso de ordenadores, trabajos de programacién a realizar y
actividades de programacion dentro y fuera de la clase. El cuestionario se
administrd en las cuatro escuelas.

Las respuestas al cuestionario se agruparon por referencia doce
escalas conceptuales, evaluadas en una escala de Likert. Posteriormente
las escalas se agruparon en tres componentes principales que representan
tres de las principales dimensiones del medio escolar; A) Recursos; B)
Estructura del Curso y C) Estrategias de Ensefianza.

A. Recursos: El primer componente evalla los medios tecnoldgicos
que los estudiantes tienen a su disposicidén dentro y fuera de la clase. Dado
gue vamos a referir el andlisis de los datos a las escalas dentro de cada
componente, describimos brevemente cada una de ellas. La primera
dimensién se componla de dos escalas: 1) Disponibifidad de recursos:
Examina los recursos de ayuda disponibles fuera de la clase (profesor,
otros estudiantes, manuales y libros de referencia. 2) Disponibilidad de
ordenadores: Cantidad de tiempo en horas que los ordenadores estan
disponibles durante las horas de clase y fuera de ella.

B. Estructura del curso. Esta segunda dimensién incluye cinco
escalas que evaluan la forma en que ef profesor estructura y planea las
actividades en clase y la percepcidén que los estudiantes tisnen de la
dificultad de los trabajos requeridos y la cantidad de practica que el
profesor suministra. 3) Exdmenes y algoritmos: Identifica la frecuencia de
los examenes y el grado en que se evallia el aprendizaje de algoritmos. 4)
Dificultad de los trabajos requeridos para ef curso: Refleja la percepcién del
estudiante de la dificultad de los textos y trabajos requeridos para aprobar
la asignatura. 5) Estructura de los trabajos requeridos para el curso: Mide el
grado de controf del profesor sobre los trabajos, es decir, contro! sobre el
tiempo para completar el trabajo y forma de evaluacidn, 6) Proporcién de
clase lectiva: determina qué porcentaje del tiempo total de la asignatura se
dedica a exponer y explicar nuevo material.

C. Estrategias de instruccion. Esta tercera dimensién esta definida
por cinco escalas concernientes al estilo de ensefianza del profesor. 8)
Sefeccion: inquiere si el profesor y los textos requeridos para el curso
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enfatizan puntos importantes en la presentacidn del material, y si
procedimientos y termas se llustran con claridad.

9} Integracion: se refiere a si se hace notar en textos y en la clase
la relacion existente entre temas o entre problemas de programacion. 10)
Apoyo a la resolucion de problemas: evaltia el uso que el profesar hace de
estrategias de instruccidn para apoyar conductas de resolucion de
problemas, ie. suministrar practica para cada nuevo procedimiento
aprendido o explicar temas especialmente dificiles. 11) Fracticas de
resolucion de problemas: evallia el grado en que el profesor suministra
tiempo de practica en algoritmos y componentes del lenguaje, asl como en
actividades de resolucién de problemas como el disefo, implementacién y
correccidon de programas. 12} Feedback a la resolucion de problemas:
deterrmina en qus forma proporciona feadback el profesor a los alumnos,
i.e. comentando detalladamente ios trabajos presentados, discutiendo
problemas en clase, proveyendo soluciones alternativas, etc. 13) Fomento
del pensamiento independiente; esta Ultima escala evalla el grado en que
el profesor estimula el pensamiento independiente formulando preguntas,
dirigiendo al alumno a otras fuentes o apoyando de otra forma el proceso
de resolucion de problemas del astudiante.

Resultados

l. Diferencias en conocimiento de estructuras de
programacion.

Las cuatro escuelas de la muestra mostraron diferencias marcadas
tanto en el grado de categorlas estructurales utilizadas (estructura) como
en la habilidad para el disefio. Exponemos primero los resultados
obtenidos en estas dos medidas por separado y después tomaremos la
tendencia comun reflejada en los datos como base para agrupar las clases
en terminos de su conocimiento de estructuras y poder analizar asl el
efecto de distintas variables de instruccién sobre la adqguisicion de ese
conacimiento,

A. Diferencias en las categorias de clasificacion,

Las categorlas utitizadas por los sujetos para clasificar los
programas revelan diferencias de conocimiento entre las clases. La Tabla 2
resume los porcentajes medios de categorias estructurales y sintacticas
por escuela,

los alumnos de las cuatro escuelas se diferencian
significativamente en la proporcién de categorias de uno y otro tipo (X2 =

10,28, p < 03}. Un gran porcentaje de estudiantes en las escuelas Ay D
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utiizaron categorlas estructurales para clasificar los programas, mientras
que sdlo unos pocos en las escuelas B y C identificaron a los programas
por su funcién. Ademas, las dos primeras escuelas coinciden en la
tendencia predominante a utilizar mas categorlas estructurales que
sintacticas. La diferencia mas extrema se da en la escuela D, donde dos
tercios de los alumnos utilizaron categorlas estructurales. La escuela C
mostrd justo la relacidn opuesta, es decir, mas de un tercio de sus
estudiantes mostrd categorlas de problemas basados unicamente en la
apariencia superficial de los programas.

1. Diferencias en disefio de programas.

La tabla 3 presenta las medias y desviaciones estandard de las
cuatro escuelas en la medida de disefio. Como se observa en la tabla, los
estudiantes de la escuela C mostraron menos habilidad para programar
que cualquiera de los otros. El andlisis de varianza reveld efectos
significativos por escuela en la puntuacion de Disefio (Fy34 =4.91, p <

.0028).

Si agrupamos ahora los resultados de las dos medidas utilizadas
para evaluar el conocimientc de estructuras, observamos claramente
(véase figura 1) una tendencia comin entre las cuatro escuelas. La figura 1
es elocuente a este respecto. Las escuelas se "ordenan" de forma casi
paralela en su uso de categorlas estructurales para clasificar programas y
en su habilidad para disefiar programas. La escuela C es en ambos casos
la que ocupa el extremo inferior y la escuela D la que ocupa siempre el
superior, ocupando una posicidn cercana la escuela A, especialmente en
disefio. La escuela B est4 entre los dos grupos anteriores.

{ver Figura 2),

Los alumnos de la escuela C no demostraron tener ninglin
conocimiento de estructuras de programacion. Estos alumnos
categorizaban su conocimiento de Pascal en términos de la sintaxis del
fenguaje Gnica y exclusivamente. Les preocupaba ante todo aprender las
convenciones sintacticas y utiizaban modelos del lenguaje natural para
conceptualizar nociones de programacion y algoritmos. En consecuencia
se puede decir que estos alumnos estaban en el nivel de fenguaje de la
cadena de aprendizaje de programacién a que nos hemos referido
anteriormente. Nos referiremos por ello a esta clase como la clase de
"Lenguaje”. Los estudiantes de la clase B avanzaron mas en esta cadena.
Estaban empezando a integrar su conocimiento de Pascal a un nivel mas
funcional, pero las estructuras que aplicaban estaban todavla restringidas a
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situaciones especlficas. Nos referiremos a esta segunda clase como la
clase de "Estructuras”. Finalmente, los alumnos de las escuelas A y D no
solo conocian estructuras funcionales de programacion sini que podlan
generalizarlas a un mayor nimero de problemas. Eran plenamente
conscientes de su conocimiento de estructuras y sablan cémo aplicarias.
Agruparemos estas dos escuelas en un solo grupo y nos referiremos a
estas clases como clases que han llegado al nivel de "resolucidon de
problemas”.

2, Diferencias en variables de Instrucclon.

Para determinar qué variables instruccionales afectan el
aprendizaje de estructuras de programacion, se compararon fas clases
que, de acuerdo con los resultados del anaiisis que acabamos de exponer,
hubiesen demostrado conocimiento de dichas estructuras frente a las
clases donde tal conocimiento ng fuera manifiesto. (Véase tabla 4).

A. Recursos

El acceso a recursos tecnoldgicos y didacticos esta relacionado
significativamente con el nivel de conocimiento de Estructuras. Las clases
que aplicaban de forma eficaz estructuras de programacion para resolver
problemas tenlan un considerable mayor acceso a ordenadores que
cualquiera de los otros dos grupoes. Estas clases disponlan de habitaciones
separadas para dar la clase y para las practicas. Los ordenadores estaban
a disposicion de los alumnos tanto durante como fuera de las horas de
clase. Especiaimente en el colegio A, los estudiantes podian utilizar los
ordenadores a cualquier hora para practicar mas o para adelantar sus
trabajos. A diferencia de éstos, los alumnos que tenlan solo un dominio de
la sintaxis del lenguaje y los alumnos que demostraron sdlo un
conccimiento muy basico de las estructuras tenlan todos un acceso mas
limitado a los ordenadores. Generalmente, los alumnos en estos dos
colegios podlan utilizar Gnicamente las terminales durante el tiempo de
clase.

La disponibiidad de recursos didacticos (textos, manuales o libros
de referencia), estd también significativamente relacionada con el
aprendizaje. Las cuatro clases utilizaban por lo mengs un libro de texto
para el curso, pero aquellas clases en las que los alumnos aprendlan y
aplicaban estructuras para escribir sus programas, tenlan material adicional
a disposicion de sus alumnos. Las medias en los tres grupos indican una
relacion lineal entre esta escala y las clases. La media superior de las
clases descritas como de resolucidn de problemas es debida a la escuela
D que provela a sus alumnos con grandes cantidades de recursos en
forma de libros, manuales, y especiamente de ‘“ambientes de
Programacion®. Los ambientes de programacion provén ventanas para que
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los estudiantes observen la accion de procedimientos y partes del
programa. Por ejemplo, se puede observar como cada paso por un loop
incrementa al valor de una variable.

B. Estructura dei curso,

Dos escalas de esta dimension estan significativamente
relacionadas con la adquisicion de estructuras de programacion: la
proporcion de clases lectivas (en que se explican aspectos y constructos
de programacion) y la escala de examenes y algoritmos. La frecuencia con
que el profesor expone los temas resultd ser el mayor predictor de
diferencias entre las clases. El profesor de la clase calificada como de
"Estructuras” pasaba un promedio de tres a cuatro periodos de clase
exponiendo, mas que el profesor de cualquiera de los otros grupos. Ei
profesor de los alumnos que se hallaban al nivel del lenguaje exponla y
explicaba un promedio de dos a tres veces por semana. Sin embargo, el
contenido y calidad de las clases en estas dos clases era muy diferente. En
la escuela C el profesor resolvia los problemas delante de los alumnos de
forma poco efectiva, cometla frecuentes errores al introducir nuevos
conceptos y nunca relacionaba los nuevos contenidos con estructuras
aparecidas con anterioridad. Por otro lado, el profesor de la escusla B
daba ejemplos detallados de ocasiones que se han de tomar durante el
diseno, de la estructura de datos y codigo, presentaba soluciones distintas
a un mismo problema y animaba a los alumnos a integrar los contenidos y
experiencias de programacion de forma coherente. A diferencia de estos
dos grupos, los alumnos en el nivel de resolucién de problemas rara vez
dedicaban una clase entera a oir al profesor sobre un nuevo tema,
dedicando la mayor parte det tiempo a completar los trabajos requeridos
para el curso en sesiones de practicas.

La frecuencia de examenes y otras pruebas de evaluacion también
predice el aprendizaje. Los alumnos que aprendieron estructuras eran
evaluados sobre contenidos recientemente introducidos y sobre algoritmos
mas frecuentemente que los estudiantes que no aprendieron estructuras.
Parece también haber una relacion, si bien no significativa, entre los
conocimientos adquiridos por el alumno y la escala de estructura de fos
trabajos requeridos. Como en el caso de la frecuencia de evaluacion, la
media es mas alta en las clases al nivel de estructuras y mas baja en la
clase al nivel del fenguaje.

C. Estrategias de instruccion.

Tres estrategias de instruccion predicen el aprendizaje de
estructuras: Seleccion, Apoyo a la resolucion de problemas y Feedback a
ta resolucion de problemas. La primera de estas estrategias, ie.
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seleccionar la informacion relevants, reflejaba ia tendencia del profesor a
seleccionar las lecturas obligatorias de forma que enfatizasen los
principales aspectos de programacion y para ilustrar con claridad nuevos
procedimientos, y a proveer a los alumnos de oportunidades para hablar
sobre aspectos especlficos. Esta estrategia parece haber sido efectiva para
avanzar a los alumnos del plano del lenguaje al plano de sstructuras. Al
seleccionar ejemplos y ocasiones para reflexionar sobre su comprension,
et profesor de la escuela B hacla a sus alumnos mas conscientes de su
aprendizaje y de formas de integrar este aprendizaje en estructuras
funcionales. Sin embargo, la estrategia de seleccionar informacion no esta
relacionada con el uso de estructuras en actividades de resolucién de
problemas y disefio. Los alumnos &l nivel de resolucion de problemas no
perciblan que sus profesores seleccionasen mas la informacidn gue los
alumnos que se estancaron al nive! del lenguaje.

la escala de apoyo a la resclucion de problemas medla el grado
en que el profesor apoya el aprendizaje de conocimiento de procedimiento.
Los profesores apoyaban la resolucidn de problemas si explicaban y
razonaban las partes mas diflciles de los trabajos asignados, demostraban
nuevos procedimientos y proporcionaban préactica suficiente por cada
nueve procedimiento introducido. Esta estrategia instruccional parece
haber sido contraproducente para el aprendizaje de estructuras. Los
alumnos al nivel de lenguaje perciblan este tipo de conducta
"proteccicnista” en su profesor, que les daba anticipadamente la respuesta
correcta tan pronto como se encontraban con la primera dificultad. Este
profesor daba una informacidon muy explicita a sus alumnos y tendla a
ayudar a cada alumno individualmente. A diferencia de é&ste, los profesores
de los grupos que aprendieron estructuras y resolucion de problemas
animaban a sus alumnos a disefiar sus propias soluciones haciéndoles
pensar primero el problema antes de darles 1a respuesta correcta. Ambos
profesores incitaban al alumno a ser consciente de su comprension del
problema.

fa escala de feedback a la resolucidon de problemas también
covarla significativamente con el aprendizaje. Esta escala evalla la
frecuencia con gue el profesor proporciona feedback a sus alumnos en
forma de comentarios detallados a sus programas, descripcion de
soluciones alternativas y discusidn en clase de problemas y errores
comunes. La cantidad de feedback tiene un efecto positivo sobre el
aprendizaje de estructuras y a menor escala sobre la adguisicion de
habilidades de resolucidon de problemas. Tanto el grupo de estructuras
como el de resofucion de problemas reciblan un detallado feedback de sus
profesores. El profesor del grupo que aprendid estructuras planificaba sus
clases como discusiones interactivas donde los alumnos podlan comparar
soluciones distintas a un mismo problema y discutir los pros y los contras
de cada solucion. El profesor del grupo de resolucidn de problemas
también suministraba feedback a sus alumnos, pero menos extensamente.
Por el contrario, los alumnos que se estancaron en el nivel de lenguaje no
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reciblan informacion sobre sus soluciones o sobre métodos alternativos. El
profesor de esta clase se confundia incluso cuando daba su propia
solucién y, con bastante frecuencia, no podia contestar a ias preguntas de
sUSs alumnaos,

Discusion y conclusiones

Los resultados indican una relacidn mas compleja entre las
variables instruccionales y el aprendizaje de la que prediimos
originariamente. El resuttado més interesante es la emergencia de
relaciones no lineales entre el aprendizaje y algunas variables que incluyen
la extension y forma de evaluacion, la proporcion de clases lectivas y
estrategias de instruccidn, como seleccionar la informacidn relevante y
suministrar feedback. Esta no linealidad sugiere que ia instruccion debe
sintonizarse con la secuencia de logros cognitivos de los cursos de
programacion. Recordamos que la cadena de logros cognitivos (Linn,
1985) describe tres aprendizajes principales de la instruccidon en
programacion: a) aprendizaje de la sintaxis de! lenguaje, b) integractén del
lenguaje en estructuras y ¢) adquisiclon de destrezas de procedimiento.
Los datos de este estudio sugieren que el que los estudiantes pasen del
nivel del lenguale at nivel de estructuras requierse estrategias instruccionales
distinias de las requeridas para que aprendan a utilizar esas estructuras en
el proceso de resolucidn de problemas que supone escribir un programa.

Para progresar del nivel del lenguaje al de estructuras, hace falta
exponer a Jos alumnos a ejemplos de buena programacion vy
proporcionaries oportunidades para adquirir nuevos procedimientos. Hace
falta evaluar a los alumnos explicitamente sobre aspectos especificos de
programacion y sobre algoritmos. Los alumnos que estan empezando a
integrar su conocimiento de un lenguaje de programacion en estructuras
funcionales se benefician de que sus profesores modelen sus soluciones a
un problema y de trabajar efjemplos que ilustren distintas implementaciones
de una estructura especlfica a diferentes problemas. Un objetivo principal
en este punto es conseguir que los alumnos se den cuenta de que pueden
reciclar sus procedimientos y ajustar sus estructuras a nuevas situaciones.
Los profesores pueden conseguir esto haciéndoles notar las similitudes
entre procedimientos, las relaciones entre distintos aspectos de la
programacion y discutiendo formas en que programas escritos con
anterioridad se relacionan con uno nueve. Tambien se facilita el
aprendizale de estructuras proporcicnando a los alumnos un feedback
explicito y detallado de sus soluciones. Haciendo que los alumnos discutan
entre sl sus soluciones particulares y las contrasten con las de sus demas
compafieros, se les hace mas conscientes de la posibilidad de soluciones
alternativas y se les hace darse cuenta de la utilidad de construir una
biblioteca de soluciones propias. En resumen, las estrategias de
instruccion mas apropiadas cuando el objetivo es que los alumnos integren
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su conocimiento del lenguaje en las unidades funcionales que aqu!
llamamos estructuras, es proporcionarles instruccion explicita y feedback
detallado.

Sin embargo, cuando el objetivo es qus los alumnos desarrollen
sus propias estructuras y que utilicen estas estructuras para adquirir
hahilidades de resolucion de prablemas en programacion, las estrategias
instruccionales deben cambiar. En este momento de la cadena de logros
cognitivos, 10s estudiantes se benefician mas si se les da un pape! activo en
su propio aprendizaje. Aunque se benefician de recibir feedback, para ser
efectivo dicho feedback debe dirigirse a habilidades de resolucion de
problemas, como descomponer el problema o pensar casos de prueba,
mas gue a soluciones o algoritmos especlficos. De forma similar, los
alumnas en este nivel necesitan apoyo a sus procesos de resolucion de
problemas dirigido a las primeras etapas de la planificacion del programa.
Los profesores de estas clases fomentaban el trabajo en pares o en
pequefios grupos. La resolucion de problemas en pares ha resultado ser
efectiva para incitar a los alumnos a ser mas activos en su aprendizaje
(Lochhead, 1985). Discutir formas de escribir un programa en pequefos
grupos en clase, fuerza a los estudiantes a ser mas explicitos en sus
procesos de resolucion de problemas y a hablar de su conccimiento de
programacion. En suma, los alumnos que progresaban del eslabdn de
estructuras al de resclucion de problemas, necesitaban mucho tiempo de
practica en el ordenador y, en particular, de oporunidades para
experimentar y contrastar sus soluciones.
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Tabla 1.
Caracteristicas de las clases por escuela

N V/H N2 Ordena. C/P Requisitos
Escuela A 5 a/z 16 3.2 Pascal |
Escuela B 9 7re 13 1.4 Pascal §
EscuelaC 9 5/4 19 2.0 Ninguno
Escuela D 10 713 42 4.2 Basico
Tabla 2
Porcentajes de categorias de clasificacién de programas
Escuela N Estructural
Sintactica
Escuela A 5 60 40
Escuela B 9 45 55
Escuela C 9 11 89
Escuela D 10 80 20
Tabla 3

Puntuaciones de habilidad de disefiar programas por escuela.

Escuela N Media s.d,
Escugla A 5 11.00 212
Escuela B 9 8.44 3.78
Escuela C 9 6.00 3.57
EscuelaD 10 11.11 1.90




Tabla 4
Effecto de Ias variables instruccionales sobre el conocimiento de Estructuras

Lenguaje Estructuras Resolucion de problemas
dles de nstruccion alpha M SD ™M SD M Sb H
505
ponibilidad de Recursos 58 8.60 /.43 5.62 /.60 429 170 14,95%*
ponibilidad “de Ordenadores 52 550 85 3.87 &3 371 .6 7.86%*
uctura del curso
menes y algoritmos 56 940 Zz/7 1186 203 8.00 /47 8.76%*
uctura de los trabajos 54 1220 290 1366 724 11.00 245 5.00
icultad de tos trabajos 73 7.80 175 830 1.00 1000 231 5.28
porcitn de clases lectivas .23 . 3.22 .4 2.71 .FS 23.17%*
ategias de instruccién
ecin 73 13.00 1.05 16.56 270 13.71 298 9.10%
qracton .42 8.90 .58 1011 1.62 9.29 9% 310
ya resolucion de problemas 68 1370 1.24 1267 173 16.27 1.70 11.14%=
cticas resolucifin de problemas .59 12.40 2.80 13.22 2.77 14.00 332 1.05
dback resolucién de problemas .72 14.30 4.42 17.44 296 11.19 212 10.18%*
enta pensamiento independiente .47 6.44 97 6.00 1.50 6.00 1.41 .48

05; =* p«c 01



inicializar Suma:
inicializar Conteo;
por tantos datos como hayan

afiadir el nuevo valor a Suma;
aclualizar Conteo;

promedio = Suma/Conteo;

Figura 1. Estructura para obtener un promedio.

100 12
- 11
80 - A
g - 10
B
5 3
E 60 - L9
g ] L
1] =
g 40 - -8
z -7
3 20 -
-8
0 ey T By
C B A D
Escuela

Figura 2. Proyeccién de las dos medidas de conocimiento de

estructuras por escuelas.
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RESUMEN

Ei objetivo de esta investigacion es determinar si existen diferenclas en las
representaciones mentales que tlenen los alumnos de primer y quinto curso, respecto a los
roles (categorlas) de profesor y alumno unlversitarios. En primer lugar, (pre-test) se obtiene
una lista de rasgos sobre el rol del profesor y sobre el rol del alumno en 180 sujetos {de 20,
30 y 40 de Psicologla). En segundo lugar {test}se pide a 106 sujetos {de 1o y 50 de
Psicologla) que evalien la importancia que ellos atribuyen a cada rasgo en una escala de 1
a b. Los resuftados demuestran un efecto significativo de la experlencia de rot por parte de
los alumnos {entre 10y 50 cursos) en la valoracién gue ellos hacen del rol de alumno
universitario. No se encontraron diferenclas significativas en cuanto a la valoracion del rol
de profesor universitario.

PALABRAS CLAVE: Representacién mental, Categorlzacion soclal, Estructura
cognitiva.

SUMMARY

The purpose of this Investigation was to establish whether there are differences In
the mental representations of the 1st and 5th year university students with reference to the
lecturers role and the students role. A pretest was carried out in order to obtain lists of traits
that where attached to the lecturers role and the students role from 180 subjects. A
postetior] 106 subjects, 1st and 5th year student, rated the importance of each tralt using a
five polint scale. The results obtained showed a significant effect of the role experience as
students, between first and final year, In their ratings of the undergraduatel®®s role. No
significant differences were found in their ratings of the lecturers role.

KEY WORDS: Mental representation, Social Categorization, Cognitive structure.
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INTRODUCCION

Este trabajo de investigacidn se sitlia en el marco universitario y su
objetivo es comprender mejor la valoracidn que hacen fos alumnos
universitarios de sus profesores (rol del profesor) y tambien la que hacen
de ellos mismos {ro! del alumno). Esta valoracién de roles en la universidad
nos parece importante en la medida que nos ayuda a comprender mejor
las expectativas de los alumnos respecto a sus profesores y como estos
titimos pueden a su vez comprender mejor a los primeros. En este
contexto, nos hemos planteado una pregunta basica: d existe un cambio en
la valoracion de los roles universitarios entre los alumnos de primero y los
alumnos de quinto curso?. Para responder a este interrogante hemos
desarrolfado el proyecto de investigacion que ahora presentamos, el cual
ha consistido fundamentalmente en una investigacién descriptiva a partir
de unas pruebas empliricas en torno a la valoracion de los roles
universitarios. '

Vamos a ver, en primer lugar, la necesidad qus tenemos los
sujetos humanos de categorizar los roles universitarios a partir de la
Psicologla Cognitiva. En segundo lugar, revisaremos algunos trabajos de
investigacion que han tratado de alguna manera de comprender y explicar
la conducta de los profesores en interaccién con sus alumnos. En tercer
lugar, mencionaremos olros marcos tedricos de Investigacidn desde la
Psicologla Social y la Psicologla de la Personalidad, con los cuales
podemos enriquecer nuestra perspectiva tedrica y metodoldgica. En cuarto
lugar, describiremos los objetivos que se han planteado mas
particularmente con esta investigacion.

Existen numercsos trabajos (Rosch, 1973; Mervis y Rosch, 1981;
Smith y Medin, 1981; Deaux y otros, 1986; Hampson y otros, 1986; Park y
Hastie, 1987, Andersen y Klatzky, 1987) que ponen de manifiesto que los
sujetos humanos, cuando se sitdan ante el medio ambiente que les rodea,
necesitan estructurarlo y organizario, es decir, categorizamos & medio
amblente que nos rodea. El proceso de categorizacidon implica que el
sujeto humano discrimina fa informacion relevante de su entorno,
reduciendo la ilimitada complejidad de los estimulos gracias a la formacion
de categorlas (Elosua, 1987). Aunque no es facil definir qué es una
categorla, podrlamos decir que una categoria designa un numero de
objetos que son considerados equivalentes (Smith y Medin, 1981). Las
categorlas generalmente se designan a travds de denominacicnes, por
ejemplo, PERRO, COCHE, TABURETE. Categorizar es, en definitiva,
agrupar en clases objetos equivalentes, acontecimientos y personas que
se perciben como diferentes.

Desde un punto de vista mas restrictivo, las categorlas podrian
definirse de acuerdo a sus propiedades. Entendemos por propiedades
aquellos atributos o rasgos que tienden a compartir los miembros de una
categoria. Por ejemplo, la categoria PAJARQ refiere aquellos miembros de
la especie gue tienen en comin los siguientes rasgos: "pueden volar”,
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*pueden cantar', "tienen piumas”, "tienen pico”, entre otros. Otro ejemplo,
la categorla PROFESOR podria tener los rasgos sigulentes: “conoce su
materia®, "tiene cultura®, "es claro”, entre otros. Uno de los problemas que
se plantea con la definicibn de las categorias es sl estos rasgos tienen gue
ser los rasgos necesarios y suficientes para la definicion de la categorla, ni
mas ni menos. Por ejemplo, la mayorla de los alumnos universitarios saben
que todos los profesores no "conocen su materia”, todos los profesores no
“ienen cultura® y todos los profesores no "sen claros". Es decir, la
categoria PROFESOR agrupa a seres vivos diferentes que pueden
considerarse equivalentes en la medida que comparien con una
probabilidad mas o menaos grande un cierto ndmero de rasgos en comun,
A pesar de los problemas inherentes a |a definicidn de las categorlas, todos
nuestros comportamientos se caracterizan por este proceso de
categorizacion. Mas aun, la categorizacidon parece ser una condicion
necesaria del comportamiento, a través de la cual interaccionamos con el
medio ambiente que nos rodea (Mervis y Rosch, 1881).

Hay bastantes trabajos sobre el conocimianto del profesor que se
han desarrollado a partir de teorlas de la psicologla cognitiva (Villar Angulo,
1988). Aunque varlen aigunos modelos sobre la funcion del conocimiento
en fa situacion de ensefianza, existen algunos conceptos clave que son
usados para describir su naturaleza y organizacidn. Por ejemplo, la
percepcidn de los hechos que nos rodean, nuestra categorizacion esta
influenciada por las redes semanticas que disponemos cada uno de
nosotros a partir de nuestra propia experiencla vivida. Estas redes
semanticas son  uniones  entre  informaciones  relacionadas
significativamente (Camps y Pastor, 1987). Ademas, las estructuras
organizadas del conocimiento permiten que se desarrollen los prototipos,
gue indican las formas que tlpicamente toma una situacion,

Los roles sociales, y més concretamente los roles de profesor y
alumno universitarios, constituyen también categorlas enmarcadas en un
determinado engranaje social, que nos ayudan en nuestras relaciones
sociales en el sentido que nos establecen los limites y los cauces
deseables y permitidos en nuestro funcionamisnto social. Sin embargo, no
siempre es facil que se establezca un buen conocimiento de los roles.

Existen bastantes trabajos acerca de !as interacciones entre los
profesores y alumnos en el aula (Flanders, 1960; Ryans, 1964; Sorenson y
otros, 1965; Postic, 1978, Shavelson y Stern, 1981; Gimeno Sacristan y
Perez Gomez, 1983). En el trabajo de Sorenson y otros (1965) se ofrecen
conjuntos de subroles de! profesor pertinentes para la interaccién que éste
mantiene con el alumno. Estes subroles se relacionan con las tareas del
profesor en el ejercicio de su cargo. Por sjemplo, algunos de ellos serian, el
profesor es orientadgr, informador, motivador. Sin embargo, en otros
estudios de los ya citados aparecerian otros subroles diferentes.

Ryans (1964) identifica fos rasgos significativos  d8l
comportamiento de profesores basandose en los que se citan con mayor
frecuencia en las investigaciones y sobre informes de incidentes criticos,
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Construyd después una lista de caracteristicas de los profesores con
comportamiento eficaz y comportamiento ineficaz, que serla interesants
revisar o ratificar en otro trabajo de investigacién pero sobre la cual no
gueremos detenernos mas en este momento. Baste sefalar la enorme
recopllacion de datos (6.179 profesores y 1.747 escuelas) recogidos en
sus afios de investigacion.

El estudioc de los diferentes estilos de roles nos induce a
preguntarnos si hay o no estilos de ese rol que son mejores que otros y
.parece que en algunas investigaciones (Hargreaves, 1986) se sefiala la
importancia de considerar las diferentes ensefianzas, los diferentes
aprendizajes, contenidos y también Jas diferentes interacciones entre otras
dimensiones, de forma que se evite una sola respuesta, quiza demasiado
rapida. La efectividad de un estio de rol particular en el binomio
ensefianza-aprendizaje, o si se prefiere docente-discente, dependera
probablemente de su adscuacidn al profesor, los alumnos y la situacion.
De alguna manera, cada profesor debe considerar el caracter Unico de
toda situacion docente en la que se encuentra y elegir el estilo que ejercite
bien, sea mas apto para los alumnos, tenga en cuenta la naturaleza de la
targa y la situacidon general de clase. Cabrla decir otro tanto de cada
alumno, resp cto a su rol y el caracter de la situacion discente en la que se
encuentra. De todos estos trabajos se puede sacar una importante
sugerencia en la linea de concretar nuestra pregunta basica de
investigacion. Por ejemplo, {come son vistos los profesores vy los alumnos
de la Facultad de Psicologla en cuanto a sus respectivos roles? y ¢ qué es
lo que valoran mas los alumnos respecto al rol del profesor y respscto al
rol del alumno?. También nos interesarlan lag valoraciones del profesorado
respecto a los roles de profesor y alumno, pero no sera esta tltima
valoracion objeto de estudio en el presente trabajo.

Algunos investigadores han tratado de describir las bases del
conocimiento de los profesores (Leinhardt y Smith, 1984; Krause, 1986;
Clark y Peterson, 1986) o los tipos de conocimiento que los profesores
utifizan para llegar a la comprension de los problemas que se plantean en
una clase (Bromme, 1984). Cabe resaltar el trabajo de Clark y Peterson
(1986) en el cual se pone de manifiesto fa diversidad de creencias y
opiniones que pueden estar presentes en los esquemas de los profesores
y las dificultades que se desprenden de sus distintas valoraciones.
Pensamos que una vez mas, cabrfa decir otro tanto de las
representaciones mentales (esquemas de roles) de los alumnos. La
revision critica de todos estos trabajos, ademas de ayudarnos a concretar
nuestros interrogantes, nos permite tener acceso a diferentes vias de
estudio.

Al analizar otras formas de acercamiento al tema, nos introducimos
en el tercero de los apartados, al que hicimos referencia al comienzo de
esta exposicion. Nos referimos a la Psicologla Social y la Psicologla de la
Personalidad en cuanto a aportaciones interesantes a la visién de este
tema-estudio. A través de los trabajos realizados bajo la dptica de las
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teorias implicitas, sabemos que los individuos tiendsn a elaborar conjuntos
de rasgos que les parecen co-ocurtir con mas frecuencia que otros
(Schneider, 1983). Estos rasgos pueden referirse, bien a aspectos internos
de personalidad, bien a analisis externos de conducta social (Trzebinski,
1985). En este sentido, la ofra linea importante de investigacion es la
presentada por la Psicologla Social para el estudio de los roles mediante
los trabajos sobre primeras impresiones (Asch, 1946; Bruner y Tagiuri,
1954) y sobre teorias atributivas (Warr, 1974, Anderson,1976).

Unicamente nos vamos a referir a los planteamientos
metodoldgicos utilizados en estos estudios, ya que es el aspecto que
guarda una relacién mas directa con nuestro trabajo. Se han utilizado tres
tipologlas diferentes para acceder a los datos de investigacion:
“descripciones naturalistas’, "selecciones de rasgos" y "evaluaciones de
rasgos’ (Rosenberg y Selak, 1972; Ebbesen y Allen, 1979). Como
posteriormente se verd en nuestro trabajo, hemos utilizado como
instrumento emplrico las dos Gitimas.

Finalizaremos esta exposicion introductoria planteando los
objetivos concretos gue hemos seguido para la realizacion de este trabajo.
El primero de ellos ha consistido en un acercamiento a las
representaciones mentales que tienen los alumnos universitarios respecto
al rol del profesor y alumno universitarios. Para ello se buscd informacion
mediante grupos de rasgos que fueron presentados por alumnos de
distintos cursos, con el fin de conseguir caracterlsticas.

Ei segundo de fos objetivos ha sido trabajar {a valoracion de las
caracterlsticas de los roles amteriores, analizando si existian o no
diferencias entre los alumnos con menos experiencia universitaria (primer
curso) y los alumnos que ya han tenido un mayor contacto con el mundo
universitario {guinto curso).

METODO

A continuacién describiremos los pasos metodologicos seguidos
para la obtencién de los datos que presentamos on este trabajo.

1. Sujetos.- Se trabajé con dos muestras diferentes de sujetos. La
primera de ellas estaba compuesta por un total de 180 sujetos, alumnos de
segundo, tercero y cuarto de psicologla de la Universidad Pontificia de
Salamanca. De estos sujetos se seleccionaron aleatoriamente 20 sujetos
de cada curso.

La segunda muestra estaba formada por un total de 106 alumnos
de primero y quinto de la misma facultad, de los cuales 53 sujetos
perteneclan a cada uno de los cursos.

Las edades de los sujetos oscilaban entre 18 y 24 afios. El nimero
de mujeres es mayor que e! de hombres en una proporcion aproximada de
Ba2
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2. Procedimiento.- El trabajo se realizd en dos partes. En la primera
parte (pre-test) se trabajé con la primera muestra (segundo, tercero y
cuarto cursos) con el fin de obtener una lista de rasgos sobre el rol del
profesor y sobre el rol del alumno. Concretamente las consignas utilizadas
fueron las siguientes:

- "Escribe los gingo rasgos que desde su punto de vista describen
mejor el rol del profesor universitario®,

- "Escribe los cinco rasgos que desde su punto de vista describen
mejor el rol del alumno universitario".

De estas listas se recogieron los diez rasgos mas frecuentes, tanto
para la descripcion del rol del profesor como para la descripcion del rol del
alumno, con los cuales se trabajd en la segunda muestra {primero y guinto
cursos} para la segunda parte (test) del trabajo.

En la segunda parte {test) se hizo una presentacién balanceada de
aquellos diez rasgos mas frecuentes, tanto para la descripcion del rol del
profesor cono para la descripcion del rol del alumno. Con estos diez
rasgos, los sujetos evaluaron la importancia que ellos atribulan a cada
rasgo en una escala de 1 a 5. Concretamente la consigna utilizada para la
descripcion del rol del profesor fue Ia siguiente:

"A continuacion le presentaremos una lista de rasgos con los
cuales algunos sujetos describen el rol del profesor universitario. Le
pedimos que valcre, en una escala de 1 a 5, la importancia que usted da a
cada uno de estos rasgos, sablendo que la escala establece:

1. Muy poco importante,
2. Poco importante.

3. Término medio.

4. Muy importante.

5. Importantisimo.

Que sepa explicar ... 12345
Que INVBSHIGUE ..o 12345
Que tenga conocimientos ...........coceeviuin 12345
QUE SEA EMENO ...c.ovviiiiviee v 12345
Que Sepa enseRar ..., 12345
Que searesponsable .......coveeeevveiiveeiieenns 12345
Que sea cercano alos alumnos ............. 12345
QUB 588 JUSLD ..o e 12345
Quesepaorientar ..........cccccovvciiieiicriinn,. 12345

Que sea competente ..........cco v 12345"
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Para la descripcién del rol del alumno se utilizd la misma consigna
que la utiizada para la descripcién del rol del profesor ya vistsa
anteriorments, con la diferencia que los rasgos que se presentaron esta
vez fueron los siguientes:

Que tenga interés por aprender ............... 12345
Que sepadisfrutar de lavida .................... 12345
Que dedique tiempo a estudiar ............... 12345
Que estd atentoenclase ......c.ovevveininnne, 12345
Que sea buen COMPanero «.......c.vvveecenias 12345
Que 882 CHtICO vvvee v erieens 12345
Que 588 aCtVO ... e 12345
Que sepa relacionarse .......ccovveeceeireneinns 12345
Que sea participativo ..., 12345

Ademas de estas dos listas de rasgos ya establecidas, se les pidid
que escribieran los cinco rasgos mas representativos de su  propia
valoracion por orden de importancia (tanto para el rol del profesor como
para el rol del alumng). Concretamente la consigna pedla lo siguiente:

"Estamos seqguros que usted sabe claramente o gue valora mas
del rof del profesor universitario. Ahora le pedimos que escriba, por orden
de importancia (de mas a menos), los cinco rasgos mas representativos de
su propia valoracidn, coincida o no con los anteriormente vistos”.

Esta misma consigna se utilizd también para el rol del alumno
universitario.

RESULTADOS Y DISCUSION

Los resultados obtenidos en la primera parte de nuestro trabajo
{pre-test) fueron los siguientes:

Se presentan a continuacion todos los rasgos descritos por los
alumnos de segundoc, tercero y cuarto cursos de la U.P.S. con sus
frecuencias respectivas: sabe explicar (31), conocimientos (24), ensefiar
{22), cercano alos alumnos (20}, orientar (16), comprender (16), justo {12},
responsable (10), introducido en la investigacion {9), ameno (9), motivador
(8), interesado (8), entregado (7), comprensivo (B), practico {6), abierto {6),
objetivo (6), autoritario (5), activo (5), distante (5}, exigente {4), evaluador
(4), amable (3), esquematico (3), amigo (2), humano (2), simpatico (2),
informador {2), expresivo (2), serio {2}, tolerante {2), pasivo (2), critico {(2),
universitario (2), alta autcestima (2), desinteresado (2), respetuoso (2),
puntual (2), animador (1), divertido (1), poco empatico (1), humor (1),
sincero (1), reservado (1), entusiasta (1), educado (1)}, burderata (1), con
experiencia (1), aburguesado (1), iIncompetente (1), mondtono (1), injusto
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(1), no motivador (1), agradable (1), condicionado (1}, raro (1), paciente

(1)

Escribimos ahora todos los rasgos utilizados por los mismos
sujetos, pero esta vez referidos al rol det alumno: interés por aprender (36),
estudiar (36), responsable (26), activo (24), compaferismo (14},
participativo (12), critico (8), relaciones (9), atento (7), disfrutar de la vida
{6), preparado para ia universidad (B), practico (B), dudas sobre et futuro
(6), esperar (5), competitivo (5), conformista (5), respetuoso (5), adaptado
(4), pasivo (4), desmotivado (4), despreocupado (4), trabajo en equipo (3),
actos culturales (3), aslstencia a clase (3), superarse (3), dejarse guiar (3),
innovador (3), investigador (3), emprendedor (3), educado (3), interesado
por hacer algo (3), esfuerzo (2), confianza (2), poco trabajador (2},
masificacion (2), interés por los aprobados (2), métodeo de estudio (1),
intefectual (1), entretenerse (1), simpéatico (1), astuto (1), distante (1),
inteligente (1), espontdnec (1), explicito (1), sentide del humor (1),
comprénsivo (1), decision (1), sincero (1), sencillo (1), cerrado (1),
independiente (1), no competitivo (1), le encantan las vacaciones (1).

Dado que la finalidad de esta priera parte de nuestro trabajo era
obtener informacién de los propios alumnos sobre su percepcidn del rof
del profesor y dei alumno no vamos a analizar con mayor profundidad
estos primeros datos. En definitiva, se han utilizado para presentar una lista
de diez rasgos en cada uno de los roles sin haber considerado
defiberadamente el resto de la informacidn.

Presentamos a continuacién los resultados obtenidos con los
alumnos de primero y quinto cursos en la segunda parte de nuestro trabajo
(test). En primer lugar, se puede observar en la tabla 1 la distribucion de
frecuencias, porcentajes v nivel de significacibn correspondientes a las
respuestas de los alumnos de primero y quinto en la valoracion (escala de
1 a 5) de cada uno de los diez rasgos presentados para el rol del profesor.

Cuando observamos la tabla 1 podemos ver, en primer lugar, una
tendencia de los sujetos a situarse en las intensidades mayores (3, 4 y 5)
de la escala. Es posible que asto se deba al método de obtencion de datos
puesto que probablemente no pueden distribuirse normalmente rasgos
que han sido seleccionados por su mayor frecuencia de aparicion. Al
mismo tiempo, asta tendencia de los sujetos nos confirma nuestro acterto
al tener en cuenta basicamente la informacion obtenida de ios propios
alumnos, en lugar de que las autoras del trabajo fueran las que los
eligieran,

Es posibls que el mismo razonamiento anterior sirva para explicar
el bajo porcentaje de sujetos que no contestan a algunos de los rasgos. En
otras palabras, se obtuvo un alto porcentaje de respuestas.

La visitn de la tabla 1 nos presenta una gran semejanza entre los
alumnos de primero y quinto cursos. No existen diferencias significativas
en las valoraciones de los rasgos del profesor. Unicamente cabe destacar
la importancia de las diferencias significativas encontradas en el rasgo
‘competencia” (p= .05). En este rasgo los alumnos de quinto lo valoran
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significativamente con mas intensidad (practicamente el total de los sujetos
le dan intensidades de 4 y 5 puntos en la escala) mientras que la
distribucion de las frecuencias de los alumnos de primero esta mas
equilibrada entre un mayor rango de diferentes intensidades. Podemos
afirmar que tal vez éste sea el Unico rasgo en el que aparecen diferencias
relevantes entre los alumnos de primero y quinto. Posiblemente podrlamos
traducir esta diferencia en una mayor importancia del rasgo para los
alumnos de quinto. Esta hipotesis se vera posteriormente confirmada
cuando analicemos los puestos que ocupan los diferentes rasgos.

Otros datos de la tablal de relevancia son los referidos a los
rasgos "conocimientos' y "cercano'. En ambos aparece una diferencia de
p=.05. No obstante, dado que solo aparece en la intensidad 3 de la escala
y se equilibra en las que estan inmediatamente al lado, consideramos que
no es un dato suficientemente fiable como para detenernos a comentarlo
mas. De modo semejante, el rasgo “responsabilidad” presenta dos
diferencias significativas en las intensidades 2 (p= .01) y 3 (p= .05). Ambas
diferencias se contrarrestan ya que los alumnos de primero valoran con
mas Intensidad que los de quinto la puntuacién 2, pero menos la
puntuacion 3.

En la tabla 2 presentamos la distribucion de porcentajes, orden de
los rasgos y su nivel de significacidn en los rasgos det rol det profesor,
segun fa propia valoracion de los alumnos. Podemos ver que solamente
dos rasgos presentan diferencias significativas con una p= .05. En cuanto
al rasgo "motivador® consideramos que esta diferencia no es fiable dado
que se basa solamente en un porcentaje de opiniones inferior en los dos
cursos al 25% de la muestra. En cuanto al rasgo “justo’, la diferencia sl es
posiblemente relevante dado que el porcentaje de sujetos que la sefalan
es elevado. La informacién concreta que nos aporta esta diferencia es que
el rasgo "justo” es mucho mas importante; el segundo en importancia para
los alumnos de primero respecto a los de quinto (el cuarto en importancia).

Pasamos ahora a comentar los resultados obtenidos con el rol del
alumno universitario.

En la tabla 3 presentamos la distribucion de frecuencias,
porcentajes y nivel de significacion de los alumnos de primero y quinto en
cada rasgo del rot del alumno. Nuevamente se puede observar que existe
una tendencia de los sujetos a situarse en las intensidades 3, 4 y 5.
Probablemente la explicacién mas pausible para este hecho sea la ya
ofrecida en el comentario de! rot del profesor. Algo semejante ocurre con el
bajo porcentaje de sujetos que no contestan a algunos de estos rasgos.
Probablemente resulte ttil aludir de nuevo a los comentarios ya descritos
con €l rol del profesor.

La vision general de la tabla 3 nos permite detectar una mayor
diferencia entre los alumnos de primero y quinto en relacion con los
resultados comentados a ralz del rol del profesor. En primer lugar, los
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alumnos de quinto valoran mas que los alumnos de primero el rasgo
“critico”, alrededor del 85% de Ilos sujetos de quinto le conceden
intensidades de 4 y 5 puntos mientras que no es el caso en los de primero.
Estas diferencias son significativas con una p= .05. En segundo lugar, en
el rasgo "atento” podemos ver que esta vez son los alumnos de primero los
que tienden a valorarlo mas que los de quinto. Estas diferenclas son
significativas con una p= .05. Finalmente, en el rasgo "relaciones" también
existen diferencias significativas {(p= .05) entre los alumnos de primero y
quinto; en esta ocasidn los de primero le dan mas importancia que los de
quinto.

A continuacidn podemos observar en la tabla 4 ta distribucidn de
porcentajes, orden de los rasgos y su nivel de significacion en los rasgos
del rol del alumno, segun la propia valoracién de los alumnos. Nos parece
relevante hacer un comentario sobre los tres rasgos en los cuales
aparecen diferencias significativas, todas ellas con un p= .01. Empezando
por la diferencia mas clara, en &l rasgo “critico" es curioso cémo lo
consideran el 70% de los sujetos de quinto, mientras que sdlo un 25% de
los sujetos cle primero lo tienen en cuenta. De ahl que pase de un tercer
lugar en imp tancia para los alumnos de quinto a un noveno lugar para los
de primero. Una posible interpretacion para esta diferencia serla que los
alumnos de quinto, y por lo tanto los sujetos que tienen una experiencia
mayor en el roi del alumno universitario, consideran que ya no es posible o
no es tan practico tomar "pasivamente” la informacién que les llega de los
profesores. Por el contrario, probablemente y en primer curso, la imagen o
estereotipo del profesor como "una persona experta’, unido seguramente a
la conciencia del alumno de su falta de conocimientos, hacen que se
acepte mas uniticamente la informacicn recibida en clase. Si esto lo unimos
a la diferencia que aparece en el rasgo "responsable” la interpretacion dada
anteriormente cobra méas relevancia. Es decir, los alumnos de quinto
consideran el rasgo "responsabifidad’ con mayor fuerza respecto a los
alumnos de primero. Teniendo en cuenta al mismo tiempo el rasgo “atento”
podriamos imaginar dos actitudes diferentes respecto a la vaioracién detl rol
del alumno por los propios estudiantes, Por una parte tendrlamos una
actitud mas pasiva que serla la de unos alumnos que valoran la atencién
fundamentalmente; atencién prestada a alguien que habla "excatedra" y
gue todo lo que dice es cierto. Por otra parte estarla una actitud mas activa,
gue incluye la postura de los alumnos a seleccionar mas y mejor la
informacién y a exigir que esa postura activa y crltica también se dé en el
profesor.
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CONCLUSIONES

Despueés de haber visto los resultados obtenidos en esta
investigacion, pasemos a comentar a modo de conclusion lo que
consideramos més relevante.

En primer lugar, sobre los datos originarios quisiéramos apuntar
dos fenomenos. Por una parte, la coincidencia de todos los cursos de la
universidad en la seleccidn de rasgos y, por otra parte, la tendencia a
valorar los mismos rasgos que los investigadores presentaron para
describir los roles.

En segundo lugar, exponemos fas conclusionss generales:

1. Respecto al contenido de la representacidon mental de! rol del
profesor, no encontramos diferencias significativas que merezean la pena
resaltarse., entre los alumnos de primero y quinto de Psicologla de ta U.P.
de Salamanca.

2. Respecto a la valoracion hecha sobre los rasgos del rol del
profesor, podemos concluir que, en general, el patrdn de resultados
valorativos es semejante entre fos alumnos de primero y quinto cursos,
aungque en algunos de estos rasgos (por ejemplo, *competente") la
intensidad de la valoracion varla.

3. S| aparecen diferencias claras en cuanto al contenido de la
representacion mental del rol del alumno; mientras que en el primer curso
la actitud del alumno es mas pasiva-receptiva, la imagen dada por los
alumnos de quinto curso es diferente, destacando el elemento critico-
activo.

Cabrian dos dltimas observaciones, en aras de abrir nuevas lineas
de investigacién. La primera de ellas se refiere a profundizar en la hipotesis
de que "el ejercicio del rol del alumno” aporta una vision distinta a lo largo
del tiempo. En otras palabras, sl parece haber un cambio de
autopercepcidn con la experiencia en un rol determinado.

La segunda observacion serla realizar este trabajo también desde
los profescres, es decir, comprobar sl este fendmeno de cambio con la
experiencia también se da en el cuerpo docente, de cara a su propio rol y
de cara al rol del alumno. Incluso cabrlan estudios comparativos en esta
ultima linea de investigacion que tuvieran en cuenta otras variables, tales
como “diferentes facultades®, "binomio ensefianza estatal-privada”, entre
otras. Creemos que estos datos pueden contribuir a una mayor
comprension y clarificacidn de las expectativas de los estudiantes y
profesores universitarios.
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Tabla }.- Frecuencias, porcentajes y niveles de significacién en cada

rasgo gue describe el rol del profesor por los alumnos de

primero vy guinto,

INTEN, 1 2 3 4 5
RASGOS 19 59 te 5¢ 1o 58 12 50 10 50
EXPL, 0 0 0 0 0 0 12 15 38 38

0% 0% 0% 0% 0% 0% 22.6% |28.3% [ 71.7% | TL.7%

NV, i 0 k] 2 2] 22 20 25 6 4
L9% | 0% 5,7% [3.8% | 39.6% | 41.5% [37.7% [47.2% ¢ 1.3% | 7.5%

CON, 0 0 1] 0 3 0 1] 6 35 37
0% 0% 0% 0% 7% | 0% 20.7% 130.2% [ 67.9% | 69.8%

AMEN, 0 [y 1 3 I8 i0 2 28 i 12
0% 0% 9% |35.7% | 34% 18.8% [39.6% |52,9% | 18.8% | 22.6%

ENS, 0 5 0 0 1 1 14 19 36 33
0% 0% 0% 0% E9% | 1.9% [26.4% [35.8% [67.9%{ 62.3%

RESP, I 0 4 0 1t 20 26 29 10 4

1.9% | 0% 7.5% [ 0% 20.7% | 37.7% [ 49.2% [54.8% ] 18.8% | 7.5%
+ + +
CERC., . 0 [ 4 i 12 19 20 24 13 9

0% 0% T5% 1 1.9% [ 22.6% | 35.8% |37.7T% ]45,4% | 24,7% | 16.9%

JUST, 0 0 0 0 4 4 19 23 26 21
0% 0% 0% 0% 5% | 7.5% |035.8% |52.9% | 49.2%| 39.6%

ORIEN, 0 0 1 1 12 14 19 26 18 Il
0% 0% L9% 1 L8% [22.6% | 26.4% |35.8% |49.1% | 34% | 20.7%

COMP, ¢ 0 2 0 11 3 16 19 21 al
0% 0% 3.8% { 0% 20,7% | 5.7% |30.2% | 35.8% { 39,6% | 58,5%

++ 5ig 1%
+ 5ig.5%



Tabla 2.- Digtribucidén de porcentajes, orden de los rasgos y su nivel

de sipnificacidn en les rasgos del rol del profesor segn

la propia valoracibn de los alumnos de primero y quinto.

RASGOS PORCENTAJES ORDEN SIGNIFICACION
i CURSO 5 CURSO I CURSO 5 CURSO
EXPLICAR 77.3% 81% 1¢ 12 p=.42
CONOCIMIENTOS B7,8% 75.5% 3¢ 20 p=.94
‘ ENSERAR 58.5% 45.3% 42 552 p=.19
COMPETENTE 30.2% 45.3% 7¢ 5.5¢ p=09
MOTIVADOR . 9.4% 22.6% 1% 8.5¢ p=03
JusTC 71 7% 50.9% Fa 42 p=.02
CERCANO 52.8% 62.3% 5¢ 3¢ p=24
AMENO 37.7% 22.6% 6¢ 8,52 p= 10
ORIENTADOR 22,6% 33.9% 8 70 p=, 16
INVESTIGADOR 15.1% 16.9% 109 1o p= 88
RESPONSABLE 16.9% 15.1% 92 11e p=.88




Tabla 3.- Frecuencias, porcentades v pniveles de significacibn en cada

rasgo que describe el rol del alumno por los alumnos de

primero y guinte cursos.

INTEN. 1 2 ] 4
RASGOS 19 5e |9 5 i2 52 e 5¢ 12 5@

APREN, i} 0 0 0 0 0 9 13 41 39
. 0% 0% 0% 0% 0% | 0% 16.9%( 24.7%| 77.4%| 73.4%

DISF, § 0 3 9 ] 11 2) 19 9 6
1.9%] 0% 5.79% 16.9%( 26,4% 30.2%| 43.4%| 35.9%| 16.9%| 11.3%

EST. 0 0 0 0 5 8 23 35 23 9
0% 0% 0% 0% 8.4% | 15.2%| 41.4%| 66% 43.4%] 16,9%
+ + -+
ATEN, 0 0 f 2 6 1?7 26 24 17 7
0% 0% 9% 8% | L1.3% 31.9%] 49.2%| 45.4%| 31.9%| 13.2%
-+ +
COMP, 1 0 3 5 8 19 27 2zt t 7
1.9%| 0% 5.7%  9.4% | 15% 35.9%| 51% 35.6% 20.7%( 11.2%
+
CRIT, 0 0 ] Y 16 7 20 24 H 21
0% 0% 5.7% 0% 30.2% 13.2%| 37.7%)| 45.4%{ 20,7%) 39,5%
+ * *
ACT, 0 1} 3 1 6 9 21 a0 20 id

0% 0% 5.7%|  1.9% | 13,3% 16.9% 39.5%) 56,5%] 37.7%| 24.7%
+

REL, 0 0 4 9 14 2] 20 19 12 3
0% 0% 5% 16.0%) 26,4% 39.7%( 37.79%| 35.8%( 22.7%] 5.7%

+

RESP, 0 0 0 1 9 12 20 24 2] 13
0% 0% 0% L9% | 16.9% 22,6%| 37.7%} 45.1% | 39.7%]| 24.7%

PART. H 0 1 3 15 | 19 2] 20 11 9
L9%! 0% L9% 57% ¢ 28,5% 15.8%| 29.5%] 37.8% ] 20.7%| 16.9%

++ sig 1%
+ 5ig.5%




Tabla 4.~ Distribucién de porcentafes, orden de los raspos y su nivel

de significacidn en los rasgos del rol del alumno, segin la

propia valorecién de los aluymnos de primero ¥ quioto cursos.

PORCENTA JES ORDEN SIGNIFICACION
RASGOS 1 ‘CURSO 5 CURSD | CURSO |5 CURSO
APRENDER 94,3% 92.5% 12 12 p=.82
ESTUDIAR 83% 71.7% 22 29 p=.46
CRITICO 24.5% 69,8% 9.5¢ ae p=.0000016
RESPONSABLE 43.4% 62.3% 5,50 4¢ p= 004
ATENTO 45,3% 17% 3.5¢ 9.5¢ p=002
ACTIVO 45.3% 58.5% 3,5% 5¢ pr014
COMPARERISMO 41.5% 34% 70 6¢ p=50
DISFRUTAR 43,4% 28.3% 5,54 1.5¢ p=012
PARTICIPAR 30.2% 28.53% g2 7.5¢ p=84
RELACIONES 24,5% 17% 9,52 9.5¢ p=.70
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SUMMARY

From a constructivist and Interactionist point of view we would fike to know,
comparatively between normal babies-Down ones, what's the relevance of the tulorial
adult interaction on their intellectua! construction through action,

RESUMERN

Desde una perspectiva constructivista y contextualista, intentamos conocer,
comparativamente entre bebés normales-bebés con Sindrome de Down, cual es la
Incidencia de la interaccidn tulorlat del adulto en fa organizacion constructiva de la accion.

MARC TEORIC

Des d'una perspectiva constructivista sobre la Intelligéncia
defectuosa, postulada per Cambrodl (1.683, 1.888), proposem que
aquesta &s un estat en evolucit que va construint el nen, a partir de l'inter-
relacid entre els condicionants fisics (potencialitat) i el medi que I'envolta
des del seu naixement.

A partir dels resultats d'estudis comparatius anteriors sobre:
Porganitzacid constructiva de activitat entre infants normals-infants amb
Sindroma de Down (Sastre, 1.986; Sastre i Pastor, 1.987), i 'intervencid
adulta en ella (Sastre, 1.988), ens postulem una doble questio respecte a la
clase i tipus del rot adult en la construccio de la deficiencia :

{.- Quina importancia té l'intervencio de Padult en la construccio
de 'Inteligéncia defectuosa?

2.-Contribueix a 'optimitzacié evolutiva o bé accelera el proces de
"deficienciacio" des del primer any de vida?.

Aquesta formutacid estd alhora condicionada per I'acceptacio
prévia de que I'adult és "intermediare universel entre le monde et 'enfant’
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(Guillaume, 1.925), aixl com del rol de "guia, intermediari i mode!" que li han
conferit altres autors com Wallon, Bruner i Vygotsky.,

Quant al desenvolupament deficitari, s' han realitzat estudis sobre
el tipus d'interaccid que es produeix entre infants amb Sindroma de Down i
els seus pares (Beeghly, Bedonna & Cicchetti, 1.989; McConachie, 1.989 )
establint V'existéncia d'un estil interactiu propi basat en la comunicacid
basicament unidireccional, formativa més que no pas informativa i afectiva.

No coneixem l'existéncia de recerques que facin referéncia al
tipus d'interaccio tutorial que s'estableix amb els adults "técnics" amb els
qui interactua en el contexte educatiu, ja sigui en edats primerenques, ja
sigul en el perlode escolar,

L'estudi comparatiu sobre l'organitzacid cognitiva de laccid
(Sastre i Pastor, 1.987) ens aporta unes conclusions referides a aquest
aspecte, que posen de relleu la conveniéncia de profunditzar en el
coneixement de l'intervenci¢ adulta tutorial.

Aquestes conclusions sén les seglients:

1.-Existeixen una série de caracteristiques comunes entre els
bebés normals i els bebés amb Sindroma de Down:
a.-|’ orientacio positiva vers la tasca i els objectes oferits,
b.- I'activitat exploratdria suggerida pel material utilitzat,
c-latencid sostinguda, sempre que el material tingui una
significacio i ofereixi informacid a Finfant.

2.-La diferéncia central entre ambdods grups es centra en

'organitzacio de l'accid com a resultat de linter-relacid entre diferents
factors:

a.-la propia organitzaclo de !'infant {mecanismes representatius),

b.- la construccio de I'accid (inter-relacio logico-represantativa),

c.- l'intervencid adulta (técnica) diferencial en I'activitat de I'infant,

d.-el resultat de 'accid i la seva elaboracid com a producte dels
factors anteriorment citats: a), b)i c).

A partir d’aqui, proposem un marc referencial i interpretatiu general
basat en el model constructivista de I'Intel.ligéncia.

1.-Quant a la Deficiéncia, proposem la Teoria de la Deficienciacid
{Cambrodi, 1.983,1.988) com a model de la construccio de I'Intel.ligéncia
defectuosa.

Aquesta Teoria sosté que el procés fonamental en la construccid
de l'estat deficitari és la cognicid, estudiant-lo particularment des d’una
perspectiva evolutiva en referéncia amb 'evolucid anomenada "normal®,

L'afirmacio basica que aporta és la de que “la deficiéncia no &s un
estat estatic, predeterminat e invariable, sind que é&s construlda per I’ infant
a través del seu propi desenvolupament en interaccid amb el medi. Es una
deficiencia en evolucid" (Cambrodi, 1.983).
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Els conceptes sobre els que s'estructura la Teoria son els
seglients:
a.-El retard evolutiu que mostra una evolucié paralela entre I'infant
normal i e deficient amb Iexisténcia d'unes sequéncies de
desenvolupament en les que les finals suposen I'existéncia de les anteriors.
b.-La Desestructuracid Funcional i la Tolerancia al Retard. El propi
desenvolupament de l'infant _que mostra una minga capacitat biolbgica per
a reorganitzar el progrés adquirit- | Firregular interaccié amb el medi _des
del naixement-, genera una desestructuracid aptitudinal que fa que des
d’una insuficiéncia inicial de potencialitat esdevingui I'estat deficitari.
c.-El Procés de Deficienciacid (Cambrodl, 1.988), en tant proces
tranformacional, organitzat en tres sequéncies successives _causal,
generatriu i efectora_  diferenciaiment estructurades i amb resultats
particulars en cada una d'elles. Aquest procés es desenvolupa a través de
dos factors interactuants:
-els factors intrinsecs (existéncia de processos insuficients
reorganitzadors) i extrinsecs -I'interaccid amb el medi-, i,
-el ritme de I'evoluci¢ disharménica.
El resultat final del procés de deficienciacid és |'estat deficitari.

2.- Quant al desenvolupament de I'Intelligéncia normal, adoptem
el constructivisme piagetia com a base, aixl com; 'aportacié neopiagetiana:
Mounoud (1.983), Mounoud &Hauert(1.982), Bruner (1.970, 1.984_) Case
(1.989) , els resultats de les recerques de 'Escola de Ginebra (Bullinger i
Chatillon, 1.983) i 'aportacio de Vygotsky (1.979).

Des d’aquesta perspectiva, acceptem que lintelligéncia es
construida a través de I'organitzacid de I'accio.

Acceptem també& que 'accié és la generadora dels esquemes
sensorimotors (Piaget, 1.969), perd estem d’acord amb Mounoud & Hauert
(1.982) respecte a que aquests esquemes no poden definir-se
independentment dels objectes i situacions on es desenvolupen.

Des d’aquesta vessant, considerem I'evolucid i construccio de
['accid tenint en compte com a condicions necessaries:

a.- * ellaboracid de !informacid obtinguda com aresultat de
I'activitat desenvolupada (Mounoud &Hauert, 1.982),

b.-la significacié de 'accid (Bullinger i Chatilion, 1.983) que enllaga
la comprensid amb el procediment.

Segons Piaget {1.969), el procés de desenvolupament €s un
monoleg de Finfant amb sl mateix en tant de crear la representacio del mon
mitjancant I'ajut de les propietats légiques del seu pensament d'acord amb
e! moment evolutiu on fora situat.

La proposta que enmarca aquest treball discrepa d'aquesta idea
piagetiana, en tant ens ubiquem més properament a Guillaume (1.925),
Wallon (1.974), Bruner (1.984) i Vygotsky (1.979), en tant postulen que
infant construeix el seu desenvolupament intellectual a través de les
interaccions socials (Vygotsky, 1.930-31) en una orientacio progressiva des
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de l'accio vers el pensament a través de les estructures logico-
representatives. Aixd no significa acceptar el relativisme social que postula
sl contextualisme.

Tenint en compte els arguments anteriors:

*Adoptern una perspectiva que resalta la rellevancia del rol adult
com a intermediari, guia, model o font de significacid en la construccid de
I'Intel.ligéncia normal. Construccid que es realitza a través dels processos
logico-representatius, els projectes d'accid, la seva actualitzacid i
modularitzacio. ‘

*Adoptem una perspectiva constructivista de ['intelligéncia
defectuosa entenent que agquesta és el resultat d’'un procés evolutiu des
d’un estat inicial d'insuficiéncia vers un altre final: la deficiéncia. Aquest
procés cursa com a resultat de l'interaccié entre factors intrinsecs a I'infant
i d’altres extrinsecs a ell: la relacid que estableix amb el medi (insuficient,
inadequada i desorganitzada des del naixement).

*Entenem que la primera interaccid "adult-infant” &s fonamental en
tant d'establir la primera comunicacio via adult vers els objectes (Bates i al.
1.979) | des d’aquests vers la construccid de I'Intel.ligéncia a través de
l'accid.

Les idees exposades i la constatacid dels pocs estudis sobre
I'influéncia de Pinteraccid "infant deficient-adult” en el desenvolupament del
primer, genera fa preocupacié de conéixer fa rellevancia de la tutoria del
segon en el desenvolupament cognitiv del deficient, en tant d'establir
intervencions adients al respecte.

HIPOTESI
Vodrlem saber si:

1.- Té I'adult un rol diferencial com a model o font de significacio
respecte al'organitzacio intel.lectual deficitaria i normal?,

2.-Si fora diferencial, podria esser un factor negatiu en la primara
evolucid del nen deficient en tant podria bloguejar ia seva activitat
intel.ligent?

3.-Si s’observes el bloqueig en ambdds grups d'infants, podria ser
que els normals generessin noves respostes o activitats per tal de
compensar l'interferéncia adulia? i els deficients?,

METODE

Poblacio
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Taula not.- Poblacio estudiada

Subjectes Edad Tipus d'observacid

4 bebés Down Des de 0;8 a. evolulius Longitudinal-mensual
(durant 10 mesos}

4 bebés normals Desde0;8a.al1,6a Longitudinal-mensual
{edad cronologica)

Equipament
Consistl en un aparell de registre de video en sistema V.H.S,,
marca Panasonic i un focus de llum de 3.000 watts,

Material

Fou escollit tenint en compte que Finfant estructura la seva activitat
d'acord amb lss caracterlstiques dels objectes a utilitzar (Mounoud &
Hauert, 1.982, Sugarman, 1.982, Verba, 1.981, Uzgirls i Hunt, 1.975,
Bresson, 1.971_).

El material utilitzat fou el segtient:

Taula no2.- Material utilitzat

Significacid No-figuratiu Figuratiu
Materiat 1 contenidor d'algua 1 nina
2 esponges {mateix tamany} 1 cotxet passejar
2 vasos alts transparents 2 plats
2 vasos curls transparents 2 culleres
1 porrd vestits de nina
1 planxa

1 casa de nines

.Procediment
S'ha enregistrat I'activitat esponténia de l'infant en un contexte
familiar i en preséncia d'un dels progenitors, sota la consigna de no
intervenir en l'activitat de! petit. El temps emprat ha estat liure segons la
disponibilitat i curs d’accié generat pel nen, la mitjana de grabacio ha estat
de 10-15 minuts en cada un dels grups de material proposats.
El bebé en la seva activitat interacttia amb un adult, técnic, segons
la consigna de 'espontaneitat en la seva participacio amb F'infant,’
Els registres han estat mensuals, precedits per la valoracid de
I'estat evolutiu del nen, d’acord amb les Escales d’Observacio Sistematica
(Cambrod! i Sastre, en premsa).
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Taula no 3.- Condicions de I'Observacio de I'activitat

Temps Situacld Adult

10-15 minuts (Rexibla) Contexte familiar .Técnlc neutre

amb cada tipus material Interaccio
espontania

Andalisi i Interpretacié de dades

" Apliguem la Metodologia de I' Observacio Sistematica {funcional-
natural-longitudinal-comparativa}.

Per a que sigui sistematica, ha de complir els requisits de:
objectivitat i representacid (Fassnacht, 1.882). En tant d'assolir-los, es
procedeix al control dels errors- possibles (observador - logics -
representativitat}, mitjangant:

1. La codificacio i categoritzacié de les dades (Anguera, 1.983,
Gottran i Bakeman, 1.989)

La codificacid, molecular i univoca del material | les accions
realitzades

La categoritzacid, molar i univoca dels models que Paduit ofereix a
Pinfant, segons la Taula segtient:

Taula no 4.-Categoritzacio del MODEL ADULT:

B1.- Adult mostra un model relacionat amb I accid del nen

B2.- Adult mostra un model no relacionat amb Faccio del nen.
B3.- Adult imposa model relacionat amb [' accid del nen.

B4.- Adult imposa modef no relacionat amb I' accio del nen,

B5.- Adult imposa model superior relacionat amb I'accid del nen.
B6.- Adult dona format verbal segons acci¢ del nen.

B7.- Aduitno ddna model.

B8.- Model compartit Adult-Nen.

2. El buidatge consistent de les dades, validat quantitativament pe!
calcul del coeficient de Krippsndorf (1.980).

L'interpretacid de les dades, es realitza a través de P'establiment
de:

a- Les sequéncies d'accid d'acord amb els criteris d'en
Fassnachtt(1.982}: -la consisténcia direccional de les accions vers un fi, -
l'atencic conscient | dirigida pel subjecte, -la relacid proximal de les
sequéncies que porta a saber guan s'acaba una | quan comenga Ialtra.
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b.- El contingut de I'accié de! nen (Sastre i Pastor, 1.987), el tipus
de model adult i la seva incidéncia en ella.

RESULTATS

El procediment d’andlisi i interpretacié descrit ens aporta les dades
segbents:

1.- Es constata I'existéncia d’una actitud i intervencié diferencial de
P'adult en I'activitat d'ambdos grups estudiats.

Amb els bebés normals:

L'adult mostra menor frequéncia d'intervencid i, quan es dona,
respecta el projecte desenvolupat pel nen. Sembla tenir major comfianca
en la capacitat d’aguest en organitzar la seva activitat.

No té un rol actiu, sind que és linfant el que requereix la seva
intervencid en tant de demanar-li informacid o bé en tant d'aplicar una
accio sobre ell.

Amb els bebés Down:

La primera diferéncia estreba en que el mode!l adult no es
correspon ni amb el projecte que Finfant esta desenvolupant, ni amb el
moment evolutiu del bebé. El resultat és un bloqueig de 'accié det subjecte
o bé. una resposta regressiva en aplicar esquemes previs d'accio (picar,
sacsejar_).

Podem establir una particularitat d'intervencié segons que I'adult tingui
en compte el desenvolupament del nen o no. L'intervencid diferencial
segonsagquest criteri s’estableix com segueix:

ADULT: Té en compte el Moment evolutiu No té en compte el moment evolutiu
*A traves MODELS: *A través IMPOSICIO:
.s'adapta al contexte de 1a situacio .presenta situaclons massa dificils
per a la capacitat de l'infant
.ofereix significacid a Fabast del nen .ofereix significacions fora de
Fabast del nen
.afavorelx la descoverta 1dgica .déna solucions, no afavorint

fa descoverta
.guia, no soluctona problemes

.afavorelx I'encadenament légico .no afavorelx la propla
-representatiu de Paccid estructuracio de {'accio
.ofereix materlals adients al curs d'accid Imposa el seu material

Jnterrompeix 'accld de Finfant

PER TANT, afavoreix la construccid PER TANT, pot interferir enla
de l'accid construcclo de l'accld per part de
I'infant | la seva rellevancia quant a
I'estructuracio cognitiva

Respecte a la capacitat dels infants en tant de generar una
resposta i/o activitat compensatéria a l'interferéncia adulta, tot i constatar-
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se una tendéncia de conducta, o creiem que les dades obtingudes puguin
ser fonament d'una afirmacid categodrica, sinb més aviat un indici
interpretatiu que hauria d’ésser comprovat en estudis posteriors.

Aquest indici interpretatiu, és el segtient:

a.- els bebés normals, en front l'interferéncia d'un mode! adult no
relacionat ifo imposat, bé ignoren esmentat model, persistint amb el
projecte d'accid que estaven desenvolupant, bé integren part de
I'informacié continguda en el model adult, generant una accid nova;

b.- quant als bebés Down, la tendéncia consisteix en, bé
acomodar-se excessivament al model adult no relacionat ifo imposat,
finalitzant Paccid un cop realitzada la imitacidé sense modularitzacid ni
apiicacid successiva, bé aturar V'activitat que estava duent a terme abans
de l'interferéncia adulta.

DISCUSIO

Com a conclusid, cal senyalar la constatacid de una dificultat
propia en el cas dels infants deficients quant a la organitzacld propia de
"activitat aix] com la possible interferéncia de 'adult en ella, caracteritzada
per una manca de coneixement sobre:

Jes accions que els infants Down duen a terme, en relacié
amb el seu moment evolutiu,

.el tipus de mecanismes que intervenen en |'accid del nen i
en quina forma,

Ja significacio de I'accié en 'evolucid constructiva,

Es constata una correlacid entre e tipus d'intervencid evidenciada
en els estudis referits a l'interaccid amb pares respecte de la actual, amb
adult técnic, en tant en ambdues hi ha una funcid més formativa i directiva
que no informativa-guia.

Des d'una perspectiva temporal i evolutiva, els resultats obtinguts
haurien de posar la questid referent a I'eficacia o idoneitat de V'intervencid
adulta ja des d'aquest primer moment evolutiu en tant, probablement pugui
estar contribuint a la construccid o acceleracid de I'estat intel.lectual
deficitari.

Aixl mateix, a partir d’aquest estudi, caldria dissenyar-ne un altre
dirigit a profunditzar en el tipus de resposta que el bebé estructura,
comparativament, en front l'interferéncia d’'un model adult.

Entenem que el rol adult és important com a intermediari entre &l
mén i Iinfant per6 potser, tras I'ampliacid | constatacid posterior dels
resultats proposats en d'altres recerques, caidria redefinir-lo, tenint en
compte [a seva rellevancia quant a la construccié de l'accid i 'adquisicid del
saber.
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RESUMEN

Se presenta una revislon de los procedimientos y estrategias utilizadas para
inducir dolor en sujetos humanos, realizindose un analisis crltico de las ventajas e
inconvenientes de tas mismas.

SUMMARY

This paper provides a review of procedures and strategies used 1o induce pain in
laboratory investigation of human subjects. The review provides a critical analysls of the
advantages and limitations of each of the different pain induction methods.

INTRODUCCION

El dolor experimental es aguel en el que el estimulo que lo produce
es conocido, manipulado y controlado por el investigador en condiciones
de laboratorio, en las que el individuo acepta participar voluntariamente.
Mientras que el dolor clinico es aquel en el que el estimulo que 1o origina
es, en muchos casos, desconocido y no es manipulable ni controlable por
el paciente u otro individuo en lo referente a su intensidad, duracidn y
extension (Blasco, 1986). Por su parte, el dofor puede dividirse, siguiendo
criterios de temporalidad, en dofor agudo y dotor crénico. Este ltimo tipo
de dolor es al que con mayor asiduidad se dirigen los estudios realizados
desde la Psicclogla.

El uso de procedimientos de induccién de dolor nos permite, entre
otras cosas, evaluar en situaciones controladas la eficacia de los
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tratamientos (Blas y Labrador, 1984; Muhoz et al., 1986) o analizar cuales
son las variables que ejercen un efecto diferenciador de la experiencia
dolorosa (Chen et al., 1889; Mird, 18890). Sin embargo, no puede decirse
que ambos tipos de dolor (i.e. dolor cronico y dolor inducido
experimentalmente) Sean una misma co0sa, no cabe pensar en una
igualdad fencmenolégica. Las experiencias de laboratorio no son nada
mas, pero tampaco nada menas, que un analogeo de la realidad. Por tanto,
no sodlo es honesto sino que ademas es necesario reconocer la presencia
de diferencias. Entre ellas cabe destacar las siguientes:

En primer lugar, en cuanto a las muestras utilizadas. En los
estudios experimentales, los sujetos utilizados son en su mayorla sanos
que se prestan voluntariamente (pueden o no percibir compensaciones
econodmicas), normalmente jovenes y procedentes de una poblacion muy
utilizada en las investigaciones de Jaboratorio: la universitaria. Mientras que
en las muestras clinicas suelen ser sujetos con problemas psicologicos (p.
e]. depresion) y que han sido sometidos a un nimero importante de
intervenciones para paliar el dolor. Siendo en este caso de procedencia
muy diversa.

Por otra parte, si observamos las condiciones vemos que en las
investigaciones experimentales la experiencia es clertamente novedosa, no
asl en la clinica por cuanto el dolor, en muchos casos, se ha convertido en
consustancial a la vida del individuo. La continuidad de aguella provoca
que tal suceso sea un hecho habitual en la vida del paciente.

Un aspecto critico, destacado por algunos autores (p. ej., Turk,
1988), es que los sujelos de laboratoric no sufren realmente y pueden
terminar con Ja fuente de nocicepcidn y abandonar el experimento cuando
lo deseen. Asl, el tiempo es limitado, el estimulo esta bajo control voluntario
de! sujeto y la duracidon de la estimulacidon es generalmente conocida.
Mientras que en el dolor cllnico, 1a estimulacion dolorosa no se encuentra
bajo el contro! del sujeto. La falta de control sobre el dolor y la evolucion de
este, son para el paciente algunas de las caracteristicas mas amargas que
dibujan su situacion actual. El dolor crénico se caracteriza por una dilatada
duracion y por la dificultad en su definicion y delimitacion.

También existen diferencias en cuanto al tipo de estimulacion. En
situaciones experimentales fas estimulaciones son méas bien simples. En el
ambiente de laboratorio se pretende tener controladas aqusellas variables
extranas que puedan contaminar los resultados de la investigacion. En fa
clinica, la contaminacion y la combinacidn de multiples variables constituye
la norma; son variables que diflcimente estan controladas y que afectan al
individuo de forma muy diversa.

Finalmente, el efecto de los analgésicos también resulta diferente
segun la situacion. Con el dolor experimental, la morfina no tiene un efecto
predecible y el efecto placebo parece inexistente. En cambio, en el dolor
clinico, los efectos de la morfina muestran una mayor incidencia,
observandose un alto efecto analgésico de las sustancias placebo at ser
administradas a pacientes con dolor crdnico.
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Todo ello nos remite al problema de la generalizacién de los
hallazgos de laboratorio. En efecto, un aspecto sumamente complicado
para los investigadores del dolor experimental es aquel que tiene que ver
con el concepto de validez ecologica, acufiado por Brunswick (1847). Es
decir, el de la extrapolacién de los resultados a la clinica. Roliman (1983) ha
enumerado algunos factores que pueden dificultar nuestra capacidad de
generalizacion, Entre ellos cabe recordar, la fuente de dolor, la localizacion,
la duracién, el set preparatorio, €l experimentador, las posibles ganacias
secundarias las implicaciones futuras, o la motivacién e interpretacion del
dolor -ver también Avia (1879) para una revisién de las dificultades de
extrapolacion y diferencias de procedimiento en el estudio experimental del
dolor-.

No obstante, los estudios de laboratorio aportan ciertas ventajas a
los realizados en ambiente natural, esto es, en la clinica. En el laboratorio el
experimentador puede ejercer un control rigurosc sobre los parametros ya
aludidos, tales como la naturaleza del dolor, la intensidad, duracion,
frecuencia y localizacidn del estimulo, capacitandole para atribulr, en
principio, la respuestas del sujeto a la manipulacién experimental. En el
contexto clinico, las respuestas del paciente estan influenciadas por
multitud de factores que van mas alia de ja habllidad de cualquier
investigador para poder controlarlos. Ciertamente, no son o mismo el
dolor experimental y el dolor clinice, no puede afirmarse que la cualidad de
ambos sea la misma. Porque si asl fuera, es decir, si el dolor experimental
fuera susceptible de ser equiparado en su totalidad -cuantitativa y
cualitativamente- al dolor clinico, no hablarlamos, como nos recuerdan
Blasco y Bayés (1989), de dolor clinico y dolor experimental sino mas bien
de “dolor natural" y "dolor producido en el laboratorio®. Por tanto, parece
que el estudico del dolor experimental es imprescindible tanto para la
comprensién de los mecanismos que intervienen en la percepcion del
dolor (no olvidemos que existe una amplia evidencia acerca de que la
alteracion en los mecanismos perceptivos juega un pape! determinante en
ta etiologla y/o mantenimiento de los problemas de dolor crénico -ver
Naliboff y Cohen (1983)-) como para evaluar los sistemas para su control
{gran parte de los conocimientos sobre las influencias psicolégicas en la
percepcion del dolor provienen de estudios que utilizaron sujetos quienes
voluntariamente se sometieron a investigaciones de laboratorio (Turk et al.,
1983)). Entonces, si es posible demostrar diferencias individuales, en la
percepcion del dolor en el laboratorio e identificar los factores que estén
relacionados a aquellas, estos hallazgos podrian ser utilizados como base
para el estudio de un fenémeno mas complejo como es el dolor patoldgico
(Haslam, 1872).

Como afirma Penzo (1986), el dolor experimental y el dolor clinico
son, en gran medida, conjuntos de fendmenocs distintos. El reto, segun la
autora, estriba en elaborar un modelo explicativo de dolor capaz de poner
en evidencia los rasgos esenciales y las dimensiones comunes, a lo largo
de las cuales es legitimo generalizar o establecer extrapolaciones, asi
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como senvir de gula tanto para ia organizacion de la situacion experimental
como para la interpretacion de los datos obtenidos. Ademas, que existan
dificultades de generalizacion no significa que no podamos aplicar lo que
aprendemos en el laboratorio, sino que mas bien representa una demanda
de moderacion y templanza para con nuestras afirmaciones, hasta que
estas sean confirmadas en la clinica.

E! presente trabajo tiene como objetivo acercarnos al estudio de
diferentes procedimientos de induccién de dolor {i.e. eléctricos, quimicos,
mecanicos y térmicos) a fa vez que se aporta un analsis comparativo de
ellos.

PROCEDIMIENTOS DE INDUCCION DE DOLOR

Por motivos practicos, los métodos de Induccion experimental del
dolor se dividen en tres categorlas, en funcion del lugar donde se aplica el
estimulo (Wolff, 1978). Esto es: (1) cutdneos, por estimulos superficiales o
por medio de estimulos intradérmicos o subcutaneos, (2) somaticos, por
estimulacion de tejidos profundos, tales como el musculo estriado, y (3)
viscerales, por estimulacion de drganos internos y de mdsculos lisos, Cabe
seflalar que, por motivos practicos, los métodos viscerales (p. €],
inflamacion esofagica) son muy poco utilizados puesto que implican clerto
riesgo para los sujetos. Mientras que los de estimulacion cutanes,
mayormente por estimulos superficiales, son de un uso mucho més
frecuente.

También es susceptible clasificar los métodos de induccion de
dolor en funcion de la clase de sensacion a la que dan lugar, dividiéndose,
entonces, en métodos fasicos y tonicos. Los métodos o procedimientos
fasicos son aquellos que dan lugar a varias estimulaciones de una duracion
muy breve (escasos segundos), mientras que los procedimientos tonicos
producen una estimulacion ininterrumpida y mas prolongada que en el
caso anterior (mas de 10 segundos). Este hecho hace que los
procedimientos tonicos den lugar a un tipo de dolor que se asemeja mas,
salvando las distancias, al dolor clinico de tipo cronico.

Por otra parte, los métodos de induccion de dolor pueden
dividirse, también, en funcion del tipo de estimulo utilizado. Asl, podemos
distinguir entre métodos térmicos, mecanicos, quimicos, eléctricos, etc.

A partir del trabajo de Hardy y colaboradores (Hardy et al., 1952),
Beecher (1959) y Wolff (1978, 1983, 1984) se han concretado las siguientes
condiciones que debieran cumplir los métodos de induccion de dolor:

a) E! aspecto medible del estimulo debe estar estrechamente
unido a los cambios causales del dolor.

b} El estimuio debe ser de tal forma que pueda ser cuantificado en
una forma reproducible,
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¢} La intensidad del estimulo debe ser controlable y medible en un
nivel superior al de la diferencia entre dos estimulos que evocan diferencias
apenas perceptibles (just noticeable differences) en la sensacion del dolor.

d) El estimulo debe permitir discriminar su umbral y su maxima
intensidad.

e} El estimulo no debe producir ningtin dafio en el tejido.

f) El estimulo debe tener capacidad para ser aplicado sencilla y
convenientemente.

g) El estimulo debe permitir una identificacion y percepcion det
dolor clara y nitida.

h} Ei estimuic debe ser sensible a la accién de los agentes
analgésicos {de bajo poder) y susceptible de permitir diferenciar entre
diferentes dosis de aquelios.

El listado que a continuacidn se presenta no pretende ser
exhaustivo, por lo que no anhela abrazar todos los procedimientos de
induccién de dolor. Con el se presenta, aungue sucintamente, los métodos
mas utilizados en la investigacion experimental del dolor.

A) Métodos eléctricos

La estimulacién eléctrica aunque presenta parametros muy
complejos {Tursky, 1974) es una técnica de induccidon de dolor
experimental muy utilizada, por ser muy eficaz y facilmente controlable.
Puede ser aplicada a cualquier nivel tisular, el dnico condicionamiento para
tal menester es que el sujeto esté totalmente aislado, desde el punto de
vista eléctrico. Las zonas corporales donde suele ser aplicada son: los
dedos, las manos, los antebrazos o las pulpas dentales. Este ORimo
emplazamiento puede tener cierta ventaja sobre los otros, dado que esta
menas expuesto a diferencias externas, como puedan ser la temperatura o
la sudoracidn.

Varios tipos de electrodos se han descrito para la administracion
de choques eléctricos, aunque el elecirodo concéntrico de Tursky (1974)
parece ser el mas seguro y, por ende, e mas popularizado. Es
recomendable reducir la resistencia de la piel mediante alguna pasta
reductora ya que los primeros choques modifican la impedancia de la piel y
afectan {a medicion del dolor {Cruzado, 1987). Los choques son breves y
administrados en series de intensidad variable. La tolerancia es,
parcialmente, una funcién de parametros tales como el voltaje, la corriente
¥ la duracién del choque.

B) Métodos gulmicos

Existen diferentes procedimientos guimicos para inducir dolor en
el laboratorio, aunque, con mucho, los mas conocidos son: la técnica de la
cantaridina y la técnica del torniquete isquémico.

El método de la cantaridina (cantharidin blister method).
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Inicialmente fue utilizado por Lewis y Keligrem y consiste en aplicar
sobre fa piel del antebrazo un parche 0 emplaste de cantaridina durante 4 ¢
6 horas, en la tarde anterior a la de! dia del experimento. Al dla siguients se
ha formado un ampolla, entonces se corta la epidermis y se aspira el fluido.
Sobre ella se aplican pequehas cantidades de diferentes sustancias
quimicas para comprobar la respuesta del individuo. Se registra el tiempo y
la concentracidn necesarias para inducir dolor, con cada sustancia. Antes
de hacer una nueva estimulacidn se debe lavar la zona, abundantemente,
con suero salino.

El mét 1 terniguete isquémico (fourniquet ischemic method).

El dolor por isquemia se produce, generalmente, mediante la
tdcnica del torniquete por esfuerzo submaximo (submaximun-effort
tourniquet technique). Fue introducida por Smith para el estudio de los
analgésicos (Smith et al., 1966) y desarrollada definitivamente por
Sternbach y colaboradores (Sternbach et al., 1974, 1977). Esencialmente,
consiste en pedir al sujetc qus mantenga levantado, por encima de Ia
cabeza y durante un minuto, el brazo no dominante, A continuacion se
aplica un esfignomandmetro en el brazo y se infla hasta alcanzar de 240
mm Hg. Una vez hecho todo ello, se requiere del sujeto que apriete, 20
veces durante 20 segundos y con pausas de tamblén 20 segundos, un
dinamdmetro manual bloqueado a 8 kg. de fuerza (Turk et al., 1983). La
intensa presidn producida al inflarse el mangulto sirve para impedir la
circulacion en el brazo y la mano. El ejercicio hace disminuir el oxlgeno
presente en los miisculos def brazo, provocandoe asl una mayor rapidez en
la aparicion del dolor por isquemia.

El tiempo maximo de duracidn de este procedimiento es de 55
minutos, siendo el nivel de tolerancia muy variado desde los 3.3 minutos a
los 55 minutos {Smith et al., 1966).

C) Metodos mecanicos

El algdmetro de presidon de Keele es un instrumento de uso
extendido, para inducir dolor. Consiste en un punzdn montado sabre un
resorte con muelle, que se aplica en la piel sobre la superficie dsea, Otro
procedimiento, altamente estandarizado, para inducir dolor por presion es
el empleado por Baber y colaboradores (Fiorgone y Baber, 1971; Scott y
Baber, 1977). El mandmetro de tensidn de Fiorgone-Barber {Fiorgone-
Barber strain gauge) sirve para ejercer presion de manera semejante a la
anterior. La duracidn méxima de cada aplicacidn suele ser de dos minutos
y la presidn ejercida es gradual y constante, sobre un superficie limitada (6
mm.}, que produce un dolor sordo y peado. Existen otros métodos como
el de Mabert et al. (1960}, que no es sino una modificacion del utilizado por
Hollander, o el de Schiffman et al. (1988) que han disefiado un algdmetro
de presion para diagnosticar y evaluar los sindromes de dolor miofacial.
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D) Métodos termicos

De entre eflos, cabe destacar el método del calor radiante
(radiante heat method), disefiado por Oppell y Hardy (1937) y mejorado y
sistematicamente aplicado a partir de los trabajos de Hardy, Wolff y Goodell
(1952). A modo de anécdota, recordar que los sujetos que participaron en
la larga serie de experimentos descritos en su libro (Hardy et al., 1952) son
los mismos autores.

Hardy y colaboradores (Hardy et al, 1952) disefiaron un
instrumento que induce dolor al exponer a los sujetos al calor. El aparato
tiene, esenciaimente, dos componentes: un dolorimetro mediante el cual
se controla la intensidad elactrica -ennegrecida con tinta china-, y una
fuente Juminosa que se enfoca con un sistema multiple de lentes, a través
de una apertura de 2cm de diametro. E! flujo exacto de calor radinte se

expresa en mcal. fseg. /cm2, siendo las areas corporales elegidas para su
aplicacion, la frente, la zona anterior del antebrazo o la espalda.

Las formas clasicas para su aplicacion son: {a) incrementando la
intensidad del estimulo progresiva y regularmente, (b) usando
presentaciones de 3 seg., con series ascendentes y descendentes de
intensidad, y (c) manteniendo constante la intensidad estimular.

La tolerancia maxima depende de la intensidad de la luz, de su
distancia sobre la piel y de la zona de exposicion corporal, aunque a o que
parece (Ch#ry-Croze, 1983) suele situarse entre los 54.8 +/- 2.7 oC,
mientras que el umbral susle estar por encima de los 45-470C. Alcanzando
una intensidad maxima alrededor de los 90-120 seg. (Turk st al., 1983).

Otro método mas moderno es el disefiado por Mor y Cameron
(1985), quienss utilizan rayos laser para producir calor radiante, lo que
permite una localizacibn mas precisa. Aungue, como sefala Wolf
(1978,1984), presenta ciertos inconvenientes como la aparicion de
ampollas.

El método de dolor por criopresién, mas conocido por su
acepcion inglesa:Cold Presor Test (CPT) es, junto con Ja estimulacion

eléctrica,el mas comunmente empleado, cuando menos para la evaluacion
de terapias psicoldgicas (Blasco y Bayés, 1989, Turk et al, 1883;
Wolf,1984).

E! CPT fue utilizado por primera vez por Hines y Brown (1832),
quienes lo disefiaron para incrementar experimentalmente la presion
sanguinea, en unos estudios que llevaban a cabo sobre hipertension. La
prueba consistia en la toma de la linea base durante media hora, momento
en que se realizaban las mediciones de la presion sanguinea. Seguida de la
inmersion de la mano o del pie, durante un minuto en el agua helada, en el
que se registraba, nuevamente, 1a presion.
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Uno de los efectos que conlleva la adaptacidn al frlo, en esta
prueba, es la vasoconstriccion, especialmente en los vasos que irrigan la
piel, constituyendo el mecanismo principal para ia reduccion de la pérdida
de calor. Aunque, si el enfriamiento permanece durante largos periodos de
tiempa puede producirse una vasodilatacion, y, logicamente,un aumento
del flujo sanguineo. Esta respuesta vascular, conocida como onda de
Lewis, indica una oleada periddica del tono simpatico. Durante la inmersion
de la mano, se produce una contraccion inicial de los capilares de los
dedos para dilatarse, periddicaments, por breves periodos de tiempo. Esta
actividad simpatica varla con el tiempo de inmersién, produciendo el
conocido crecimiento y decrecimiento de la onda de Lewis {Lovallo, 1975).

La respuesta inicial al CPT es, por tanto, una constriccion
vasocutanea, un incremento de la tasa cardlaca y de la presidn arterial.
Esta crece, alcanza una cota y decrece en proporcion directa al dolor
referido. Si la estimulacion se prolonga, el dolor sigue un curso clclico cada
10 0 15 minutos. Primero se siente sdlo frio, combinado con un dolor
superiicial ardiente gue iuego es sustituido par un dolor sordo y profundo
que anula las otras sensaciones. Tras ello, sigue una fase de
entumecimiento y de relativa analgesia en el miembro, para, finaimente,
reaparecer la sensibilidad cutanea y el dolor (Lovallo, 1975).

Si bien es cierto que pueden observarse diversas diferencias en
cuanto a la metodologla utiizada, con este procedimiento (ver Blasco,
1986; Mird, 1980), noc es menos cietc que parece existir una cierta
estandarizacion de la técnica (Madrid-Arias, 1980) debido, en gran parte, a
los trabajos de Wolif (1978).

La técnica utilizada por Wolff y colaboradores, consiste en
sumergir fa mano en un tanque con agua caliente, a la temperatura del
cuerpo (370C), durante 2 minutos, con objeto de homogeneizar la
temperatura de aquélias. Posteriormente, se procede a sumergirla en otro
tanque de agua helada (OoC) y se registra eltiempo que tarda el sujeto en
informar de la aparicién de dolor (Umbral) y el tiempo que tarda en retirar fa
mano {tolerancia), que no se permite que sea mayor de 5 minutos con el fin
de evitar posibles problemas circulatorios. No obstante, parece que a partir
de los 4 minutos el CPT pierde su aversividad {Craig y Patrick, 1985; Mird,
1990).

Cabe decir que este método se ha mostrado sensible a los
procedimientos de control de dolor, bien con analgdsicos (Wolff, 1978), o
con técnicas cognitivas (Cruzado, 1987; Spanos et al.,1983) ademas de
mostrarse como un buen andlogo del dolor clinico (Chen et al., 1989; Turk
et al., 1983). Destaca el hecho que recientemente se estdn realizando
pruebas con el CPT para estudiar el dolor en nifios. Estos trabajos
(LeBaron et al, 1989; Zetier et al., 1989) permiten albergar fundadas
gsperanzas en la consecucién de un modelo experimental que posibilite un
acercamiento mas riguroso, si cabe, al estudio del dolor, en la poblacién
aludida. Reclentemente, Chen et al. (1989), utilizando el CPT, han
encontrado perfies de dolor experimental (evaluade mediante el
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cuestionario de dolor de McGil) muy parecidos a los observados en
diferentes cuadros de dolor clinico (p.ej. cefaleas, dolor miofacial, dolor
dental, dolor de espalda,etc.).

CONSIDERACIONES FINALES

A pesar del ingente material publicado en torno al estudio del dotor
experimental, persisten fodavia cierta dificultades en cuanto a la
equivalencia subjetiva de los diferentes procedimientos se refiere. Por
ejemplo, Davinson y McDougall (1969) al aplicar cuatro de los mas
frecuentes estimulos aversivos (i.e. shock eléctrico, agua helada, calor y
presidn digital) al mismo grupo de sujetos, observan que solo los Indices
de tolerancia al dolor causados por la presidn correlacionaban
significativamente con los anotados en las situaciones de shock y del agua
helada. Mientras que Brown et al. (1973) encontraron relaciones
significativas entre dos tipos de estimulacién aversiva como son la presion
y el agua helada, aunque la cuantla de las correlaciones fue mas bien
pequefa.

No obstante, pueden esbozarse algunas comparaciones parciales
que nos acerquen a los valores intrinsecos de cada uno de los
procedimientos estudiados.

Veamos en primer lugar los métodos gléctricos. Este
procedimiento difiere de los demas en la naturaleza de las sensaciones a
gue da lugar, mientras que en estos es de tipo episadica, en aquelios es de
naturaleza constante. Por tanto, la sensacidn que produce es mas de
malestar que de dolor (Wolff, 1978), aunque puede llegar a ser muy
aversiva, Esta diferencia tiene sus ventajas e inconvenientes. Por una paite,
el tipo de estimulacion (breves choques eléctricos, generalmente
autoadministrados) no se muestra comc un buen analogo de la mayoria de
dolores ¢linicos por los que un paciente puede buscar ayuda. Aungue no
es menos cierto que la estimulacidn nociceptiva producida durante los
empastes dentales resulta bastante parecida a la del shock eléctrico (turk
et al., 1983), la existencia de factores externos tales como la temperatura,
humedad ambiental asl como el grado de sudoracion del sujeto, el tipo de
electrodos, etc. puede variar la intensidad real del estimulo aplicado. Sin
embargo, la posibiidad de administrar, repetidamente, shocks de
intensidad variable permite una mayor precision en la medicion que con
otros procedimientos,

Por io que respecta a los métodos quimicos, y mas concretamente
al método de |a cantariding, cabe decir que si bien el dolor inducido es un
buen simil del dolor cHnico resulta ser muy molesto someterse a ¢l, y, a
diferencia de los demas, provoca secuelas de cierla duracion que pueden
desaconsejar su uso. De hecho, no es un método que pueda encontrarse
habituaimente referenciado en los estudios actuales sobre dotor.
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En cuanto a los metodos mecanicos puede manifestarse que la
propagacion de su uso ha venido de la mano de la popularizacion del
algoémetro de presion disefiado por Keele, Aun cuando es una técnica mas
habitual que la anterior, suele desaconsejarse su utilizacién por ser muy
molesta y porque deja ciertas marcas en la piel durante varios dlas (sus
efectos nocivos son menos intensos que los ocasionados por la
cantaridina).

Respecto de los métodos térmicos y concretamente del calor
radiante, manifestar que aun cuando permite una gran precision puede
producir, en sufetos con una alta tolerancia, un considerable dafio tisular
(Turk et al., 1983).

Hemos dejado, deliberadaments, para el final, los métodos de
dolor por isquemia y dolor por criopresion por ser los que de alguna
manera ostenta, por razones diferentes, el liderazgo en cuanto a validez
ecologica se refiere. Segun los seguidores del primer método (i.e. dolor por
isquemia) sus ventajas son multiples y superan con creces a los demas.
Principalmente, aluden a su semejanza con e! dolor cllnico. El dolor
producido es un dolor profundo, de intensidad lentamente creciente y que
incluso produce las marcadas respuestas vegetativas de sudoracion,
dilatacion pupilar y taquicardia, que le asemejan a muchos dolores
patologicos. Aunque este método presenta, a su vez, importantes
inconvenientes tales como el retraso en la aparicion del dolor {entre 8y 25
minutos) o la imposibilidad de replicar la medicibn en el mismo dia.
Ademas, y, a lo que parece, el disconfort producido por el torniquete es
mas importante que el dolor isquémico, por lo que en numerosos casos la
fatiga previene la aparicion del dolor real. Por todo ello, Wolff ¥
colaboradores, tras realizar varias experiencias con este método,
concluyen (Wolff, 1978, 1983) que la mencionada técnica resulta ser
inferior al compararia con otras técnicas de induccion de dotor.

Wolff (1978) ante estos hechos se pregunta acerca del porqué
este metodo sigue siendo utilizado cuando existen otros mas simples y
significativamente mas fiables. La respuesta parece encontraria en la gran
influencia y prestigio que supone ta persona de Henry K. Beecher, quien
cuestiono seriamente (Beecher, 1959) los procedimientos de Induccion de
tiempo limitado. Beecher introdujo esta técnica como respuesta a los
metodos anticuados e inadecuados utilizados para evaluar los umbrales de
dolor, refiriendo (Beecher, 1959) que esta tdcnica presenta una buena
sensibllidad a la accién de diferentes tipos de analgésicos.

Un claro ejemplo de la poderosa influencia que ha ejercido
Beecher en ests area, lo encontramos en los trabajos y las conclusiones de
Sternbach y colaboradores (Sternbach et al., 1977), usando como sujetos
experimentales pacientes con dolor crénico, no fueron capaces de detectar
diferencias en la accion analgésica de morfina, codeina, aspirina y placebo.,
A pesar de estos resultados -que reflejan y estan en clara contraposicion
con los datos registrados por Beecher (1959)- los autores mencionados
concluyen que el método del torniquete isquémico es valido. En honor a la
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verdad, debemos recordar que sl método del torniquets isquémico, junto al
CPT, esta considerado como el dolor méas parecido al dolor clinico, tanto
en la naturaleza de las sensaciones a que da lugar como en los Indices de
tolerancia registrados (Clark y Hunt, 1971).

Finalmente y en lo que hace referencia al dolor por griopresion
(CPT), debemos incidir en el ininterrumpido interés que ha suscitado en el
campo de la investigacidn experimental det dolar. Y ello, por varias
razones. En primer lugar se trata de un procedimiento altamente
estandarizado que ofrece una gran fiabilidad (ver Wolff, 1978). En segundo
lugar, es sensible a ia influencia psicoldégica v a la accidn de los
anagésicos. Por otra parte, los pardmetros fisioldgicos, especiaimente del
sistema nervioso autdbnomo, estan bien documentados (Flor y Turk, 1989).
Por ltimo y quizas como razdn mas importante, destacar, que es un buen
analogo del dolor patoldgico, lo que permite una generalizacion de ios
resultados a los sindromes de dolor clinico. Es por ello que numerosos
autores (Hilgard et al.,, 1975; Naliboff y Cohen, 1989; Turk et al, 1983)
consideran al CPT como una de las mejores estrategias experimentales
para la induccion del dolor. Al respecto, Clark y Hunt (1971) manifiestan
que junto al método del torniquete isquémico, el CPT induce el tipo de
dolor mas parecido al clinico, tanto en la naturaleza de las sensaciones a
gue dalugar como en los indices de tolerancia registrados.
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RESUMEN

En este articulo se presenta una revisidn de algunas propiedades del concepto
de activacidn {Quilian, 1869; Collins y Loftus, 1675; Anderson 1983): 1} Ei doble
components automatico-atencional de la activacion. 2) Propagacion multipaso {multistep)
de la activacion. 3) Generalidad del proceso de activacidn, y 4) Efecto de repeticion sobre
la activaclon.

SUMMARY

This article is a review of some of the spreading activation mechanism properties
{Quillian , 1969; Coltins and Loftus, 1975 and Anderson, 1983}: 1) The dual component of
activatlon (autornatic-attentional). 2) Multistep propagation of activation. 3) Generality of
activation, and 4) The repetition effect and its Involvement on the spread of activation,

INTRODUCCION

El elemento central que subyace en todas las teorlas que
consideran la memoria como una red en la que estan representados
conceptos y relaciones entre conceptos es la "activacion” (Quillian, 1969;
Collins y Loftus, 1875; Anderson, 1983). Este concepto no solo es basico
en las teorlas reticulares mas clasicas, sino tambign en los mas recientes
modelos de memoria distribvida (McClelland y Rumelhart, 1985). La
activacion es el mecanismo de recuperacién de informacién mediante el
cual ciertas zonas de la memoria son rastreadas en busca de la
informacion requerida ante un determinado estimulo.

En este trabajo se hace un repaso tedrico acerca de algunas de las
propiedades fundamentales de la activacion. Puede decirse que el proceso
activacional se realiza (al menos a través de la Informacion de la que se
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dispone en la actualidad) de acuerdo con las siguientes caracteristicas
(Pitarque, 1987; Algarabe! et al. 1987).

En primer lugar, la activacidn posee dos componentes, uno
automatico y otro atencional.

En segundo lugar, se trata de un proceso multipaso.

En tercer lugar, la activacidn es un proceso aplicable tanto a
informacidn semantica como episddica.

En cuarto lugar, |a activacidn esta en funcidn de ta fuerza asociativa
entre los nodos, lo que depende en gran medida de la repeticidn de los
estimulos.

Componentes automatico y atencional de la activacion

En su teorla de 1975, Posner y Snyder, consideran que la
activacion incluye la accidn de dos mecanismos o componentes. El
primero es el componente automéatico, involuntario, que se pone en
marcha inmediatamente despues de percibir el estimulo y actia de modo
rapido, teniendo una duracion corta. El segundo de los componentes es &l
atencional que es consciente, voluntario y mas lento a la hora de ponerse
en marcha y de actuar.

Dadas las caracteristicas de cada uno de los componentes, éstos
tipicamente se han puesto de manifiesto a través de tareas de decisidon
lexica en las que s& manipula la relacion o intervalo temporal entre el
estimulo sehal (prime) y el estimulo test (target) (Neely, 1976, 1977)
llamado "asincronia estimular® o SOA (Stimulus Onset Asynchrony). Es de
esperar que si el tiempo transcurrido entre la sefal y el test es pequefio, la
facilitacién ante el procesamiento del test esté reflejando la accion del
mecanismo automatico. En el caso de que el tiempo entre la sehal y el test
sea lo suficientsmente amplic para permitir al sujeto realizar un
procesamiento mas prolongado del estimulo, se pondrd en marcha el
componente atencional cuando decaiga el automatico.

La confirmacion de las predicciones de la teorla bifactorial de
Posner y Snyder {1975} llegd con los trabajos de Neely (1976,1977). En sus
experimentos de decisidon Iéxica Neely encontrd resultados diferentes en
funcion del SOA utilizado. Cuando la asincronta estimular era de 500 o 750
milisegundos aparecid faciltacion en los tiempos de reaccidn ante
estimulos test que eran esperados por los sujetos, e inhibicién ante
estimulos test no esperados. Cuando el SOA era de 250 milisegundos, los
tiempos de reaccion fueron mas rapidos cuando el estimulo sefial y test
estaban relacionados semanticamente que cuando no lo estaban,
independientemente de las expectativas generadas por el sujeto.

Los resultados ante las asincronias largas los atribuye Neely a la
accion del mecanismo atencional. La facilitacidn se debe a la coincidencia
entre lo esperado por el sujeto y 1o que realmente se le presentaba. Esta
expectativa es generada por el sujeto al realizar el procesamiento del
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estimulo sefal, ya que esto activa los estimulos con él relacionados. La
inhibician refleja un aumento en el tiempo de reaccion debido a que el
sujeto crea, después del estimulo sefial, una expectativa que no coincide
con el test, lo que le obliga a centrar su mecanismo atencional sobre el
estimulo inesperado, aumentando el tiempo de procesamiento.

El caracter multipaso de la activacion

Esta caracterlstica se refiere al hecho de que la activacion puede
propagarse entre dos o mas nodos a fravés de nodos intermedics
(Algarabei et al., 1987; den Heyer, 1986). El hecho de que la activacion se
propague mas de un paso demuestra su existencia como mecanismo de
procesamiento de la informacion en la memoria semantica. Este proceso
permite mantener activados un conjunto de nodos, es decir, una parte de
la estructura reticular de la memoria semantica, sobre la que
voluntariamente puede hacerse un procesamiento posterior.

El nimero de nodos que pueden verse afectados por el
procesamiento de un unico estimulo, asl como caracterlsticas tales como
tasa de decaimiento, etc. estdn siendo investigados en la actualidad
(Liopis, 1980).

Generalidad del proceso de activacion

La activacion es un proceso gue actla tanto con informacion
semantica como episodica.

Las tareas de decision iéxica ponen de manifiesto |a existencia del
efecto de facilitacion, por esta razén han sido las mas utilizadas para
asegurar la veracidad de las teorlas activacionales. Desde que en 1972
Tulving establecié la distincién entre memoria semantica y episodica, las
tareas de decision iéxica han venido poniendo de manifiesto la existencia
de facilitacidén entre conceptos semanticamente relacionados.

En los modelos activacionales de la memoria, la relacidn entre
conceptos viene determinada por la distancia semantica entre ellos. Por
ejemplo, la relacidn entre el concepto BLANCO y NEGRO es estrecha, por
tanto, su distancia semantica es pequefia. Para operacionalizar la medicion
de la distancia semantica se utilizan basicamente cuatro procedimientos: a)
normas de asociacidn libre, b) normas categoriales (tipicidad), c)
diccionarios de sindnimos, anténimos o conceptuales y d} conectando
conceptos mediante su presentacion conjunta en un texto.

Centrandonos en los estudios que han explorado la facilitacion
semantica mediante la utiizacidn de normas de asociacion libre, Lorch
{1982) obtuvo resultados que ponlan de manifiesto que la fuerza de la
asociacién determina la velocidad con gue se inicia el proceso de
activacion, pero que no afecta ni la tasa ni la duracion, y es independiente
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de la asincronta. Barsalou (1982) puso de manifiesto que la activacidon de
un concepto ademas de activar los que estan asociados con 2l activa sus
propiedades semanticas.

La facilitacion entre conceptos relacionados episédicamente ha
sido estudiada basicamente con la intencion de establecer su equivalencia
con el proceso de facilitacidn semantica. Por lo general se han obtenido
resultados similares en ambos procesos (Pitarque, 1987).

Habitualmente el procedimiento utilizado para estudiar la

facilitacion episddica consiste en establecer una relacion nueva entre dos
conceptos (normalmente palabras no relacionadas semanticamente)
mediante una tarea de aprendizaje, luego se prueba la facilitacion entre
es0s nuevos aprendizajes mediante una tarea de decisidn léxica o de
reconocimiento (McKoon y Ratcliff, 1979). Los resultados muestran que
aparece facllitacion epistdica tanto con asincronlas cortas como largas
(McKoon y Ratciliff, 1986; Durgunoglu y Neely, 1987).
Otras pruebas de la existencia de facilitacién episddica se han obtenido
con la aparicidn de facilitacion entre nombres de ciudades estudiadas a
partir de un mapa de distancias entre las mismas (McNamara, Ratcliff y
McKoon, 1984). No podemos dejar de resefar que la verificacion de las
semejanzas entre facilitacion episddica y semantica supone un obstaculo a
la distincion entre memoria epistdica y semantica (Tulving, 1972). Porque
si bien Tulving (1983) sefala que la recuperacion de informacion epistdica
requiere un esfuerzo, los resultados obtenidos muestran que la
recuperacion es automatica puesto que se produce facilitacion episodica
incluso con asincronlas cortas. Y en segundo lugar, porque resulta
innecesario distinguir entre dos estructuras (semantica/episddica) cuando
siguen los mismos procesos.

El efecto de repeticion sobre la activacion

El efecto de repeticion se refiere al hecho de que los tiempos de
identificacion, por efemplo en una tarea de decision Iéxica, disminuyen a
medida que aumenta el numero de presentaciones de los mismos
estimulos (Scarborough et al., 1977). Estos resultados concuerdan con las
predicciones tedricas de los modelos activacionales {(Collins y Loftus,
1975). Puesto que el procesamiento de un estimulo implica un aumento en
su nivel de activacidn, lo que supone un aumento en la facilitacion, el
procesamiento repetido del estimulo (siempre que no haya grandes
intervalos temporales, puesto que en ese caso podrla ponerse en marcha
el mecanismo de desactivacion (Anderson, 1976) e invalidar el efecto de
repeticion) producira un aumento en la activacién y, en consecuencia, en la
facilitacion. Este proceso se producird también con los estimulos
asociados al que esta siendo procesado.
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Por su parte, den Heyer et al., (1985), han puesto de manifiesto
que el efecto de repeticion del estimulo test y la facilitacion son efectos
aditivos sobre el tiempo de decision léxica.

Hasta aqul este breve repaso sobre algunas de las propiedades de
uno de los conceptos mas relevantes dentro de las teorlas que se han
propuesto sobre la memoria a largo plazo, "la activacion”. El estudio cada
dla mas detallado de dichas propiedades puede acercarnos a un mejor
conocimiento del proceso activacional y por tanto a la elaboracion de
teorlas cada vez con un mayor valor tedrico y predictivo. Cabe sefalar
también que este concepto ha sido recogido también por los modelos
conexionistas, que han surgido con fuerza recientemente, y que permiten
hacer predicciones mucho mas precisas de las que hasta ahora se podian
realizar. La diferencia fundamental entre estos modelos y los clasicos esta
en que los conexionistas no hablan de activacion puntual referida a un
nodo sino a una zona determinada de memoria formada por un conjunto
de nodos (memoria distribuida).
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RESUMEN

Se trala de un re-torno: EI que nos parmite re-correr lo trazado por Sigmund
Freud, estudiante de Medicina, que a partir de! encuentro con Charcot, desplaza su intares
por la anatomia del Sistema Nervioso, al interés por las "enfermedades nerviosas”.

Sus estudios acerca de la histeria en colabaracion con el Dr. Breuer, te lievan al
descubrimiento del método catartico y su dobfe efectividad: El logro terapeltico y el
acercamiento al origen de los sintomas.

A partir de ahl, van apareciendo los canceptos fundamentales del Psicoanalisis:
Represion. inconsciente. Regresldn. Transterencia. Asociacion Libre de ldeas. La Escucha.

SUMMARY

In view of this historic importance, we have developed the returning. It does
mean: Sigmund Freud, medicine student, after his meeting with Charcat, he'll move from
the Nervous systern anatomy until the search for mental disorders.

In this relationship with Dr. Breuer, it's brings papers about hysterla, them will
take a ma]or finding into cathartic method.

Amongrthese, the new subjects are the psychoanalysis general concepts:
Repression. inconsclous. Transference. Regression. Free Asoclation of Ideas. The Evenly
Sustented Attention.

INTRODUCCION

Hablar de los origenes del Psicoandlisis, necesariamente nos
remite a hablar de su descubridor: Sigmund Freud. Y ello es tarea diflcil.
Dificil por un doble motivo: Lo que sabemos de un individuo que hace un
descubrimiento y por ende una creacion, solo es posible a traves de sus
obras, de su produccién; en este caso, de lo que Freud nos fegd en sus
escritos. Pero... ¢ Como leer sin hacerlo a través de los propios ojos?... La
subjetividad, el hablar de lo que se "pudo" leer, y subrayo aqul este pudo, y
omitir lo que no se pudo leer, estd garantizada desde €l principio. El otro
motivo serla de caracter mas social por decirio de algiin modo: Como
individuo, Freud no dejaba de estar sujeto a la realidad cientifico-social de
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su época. Solo a través de lo que faltaba en esa ciencia, a la que &l se
acercO desde su practica y estudio madico-neurologico, es que le fue
posible descubrir ese método de estudio del psiquismo humano, que fue
convirtisndose simultaneamente en método terapeltico y que es el
psicoandlisis.

Sigmund Feud nace en 1856 y muere en 1939. Su decision de
estudiar Medicina, tuvo gye ver con lo que &l lama en su Autobiografia
(1925): ".. una especie de apetito de saber, dirigido mas a la condicion
humana que a los objetos naturales...".

Ingreso en la Universidad en 1873 y alll recibio los primeros
agravios por su origen judlo, agravios que no hicieron mas que reafirmarle
en su idea de trabajar duro y en la de encontrarse en la oposicion y ser
proscrito por la mayoria, cosa que hubo de ocurrirle ya desde entonces en
adelante, con sus teorizaciones y su practica.

Freud inicio sus investigaciones en el terreno de la histologla del
Sistema Nervioso, por ser los profesores encargados de ésto quienes le
prestaron el afecto y la profesionalidad que &l buscaba.

Por motivos econdmicos dejod estas investigaciones e ingreso en el
Hospital Generalde Viena, en el que conocid a Meynert profesor de
Psiguiatrla con el que colabotd durante varios meses.

Es a partir de ese momento, que Freud encuentra un lugar en el
que resolver sus inquietudes investigadoras y econdmicas a la vez: El
estudio de las enfermedades nerviosas, especialidad entonces poco
cultivada en Viena y por la que se interesaba mucho la Escuela Francesa y
en particular Charcot.

En 1885, el Colegio de Profesores de la Facultad de Medicina,
concediod una beca a Freud que &l aprovechd para ir a estudiar con el
emncionado Dr. Charcot, que realizaba sus investigaciones en el Hospital
de la Salpetriére en Parls. Este viaje significd el desplazamiento del interés
cientifico de Freud, de la Neurologia a la Psicologla. Freud legd a Parls con
un tema de estudio escogido: La Anatomla del Sistema Nervioso vy
abandono esta ciudad con preocupacion e interés por el problema de la
histeria y el hipnotismo.

En la base de este cambio estan los conocimientos que le brindd
su colaboracion con Charcot, quien por espacio de doce afos se habla
dedicado de forma exclusiva al estudio de las enfermedades nerviosas
cronicas y sus fundamentos anatomo-patologicos.

Cuando se creo la catedra de neuropatologla en la Salpetriére en
1881, (cuatro Afios antes de que llegara Freud), le fue asiganda a Charcot
guién cre¢ ademas una division clinica a modo de consultorio extsrro, para
enfermos nerviosos varones.

Cuando Freud llegd a la Salpetriére, inicid su investigacion acerca
de las atrofias y degeneraciones secundarias sobrevenidas tras afecciones
encefalicas infantiles, y ¢l adujo como motivo para el abandono de ésto, las
deficiencias materiales y de organizacion, del laboratorio en el que se
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efectuaba su practica. Pero sin duda fue la personalidad de Charcot, su
modo de investigacion: "contemplar tos hechos una y otra vez hasta que
¢stos hablaran por sl mismos® y la disponibilidad de pacientes que éste
procuraba a sus disclpulos, los motivos de méas peso en su decision.

Charcot en funcion de aquello con lo que topaba en su practica,
consideraba que el estudio de la anatomla y las afecciones organicas del
Sistema Nerviosos, estaba en lineas generales acabado y que ahora le
tocaba el turno a las neurosis y en especial a la histeria. En ese momento la
histeria era considerada como una afeccion que tenia que ver con la zona
genital, sin una sintomatologla precisa, ya que pod!a aparecer en cualquier
cuadro vy lo que mas se valoraba en esa afeccion, era el cardcler de
simulacion de los sintomas, por parte del paciente. En ese momento, decir
histeria significaba casi, enfermo no tratable. Pero a través de su practica,
Charcot descubrid la existencia de la histeria masculina y de la traumatica y
halld signos distintivas sométicos de la misma, como podian ser: El
caracter del ataque, anestesias, perurbaciones del sentido de la vista,
puntos histerégencs, etc. que le permitlan establecer su diagnostico
diferencial.

Después de sus estudios en Parls, Freud termind
momentaneamente v en Berlin, su investigacion sobre las paralisis
cerebrales uni y bilaterales en los nifios y a su regreso a Viena en 1886, se
instala como especialista en enfermedades nerviosas.

En ese momento dispone de dos instrumentos terapelticos: La
electroterapia y la hipnosis. El empezd a usar la electroterapia de la que ya
importantes profesionales en neurologia, hablan resaltado la importancia
de la sugestion para que ésta tuviera &xito; pero se encontrd con que los
fracasos eran mayoria y éso le llevd a usar la hipnosis. Para ello se apoyd
en el manejo que de ésta se hacla en Parls, recreando y cancelando los
sintomas, y también en Nancy donde se habla creado una escuela que se
valla de la sugestion con y sin hipnosis, con notables éxitos terapelticos.

Decidir emplear la hipnosis, supuso para Freud el renunciamiento
a las enfermedades nerviosas organicas. Pero se encontraba en la
practica, con que el nimero de quienes las padeclan comparado con el de
neurosis, era minime. Enfermos neurdticos que deambulaban de médico
en meédico son curarse. Paralelamente Freud siguid con sus estudios
acerca de las paralisis encefd licas infantiles y sobre afasias.

Desde et principio Freud se sirvi¢ de la hipnosis, no sdlo como un
medio terpeltico por sugestion, sino también para explorar al enfermo en
el sentido de la génesis de sus sintomas. Génesis que en estado de vigilia,
el enfermo no podla comunicar os lo podla hacerlo de forma incompleta.

Freud sabla de esta posibilidad de exploracién desde varios afios
antes a su estancia en la Salpetriére. Este conocimiento le vino dado a
través de los comentarios que su amigo el Dr. Breuer, catorce afios mayor
que ¢l, Ie hizo acerca de una paciente (Anna Q.) a la que tratd entre 1880 y
1882: Se trataba de una muchacha que presentaba un cuadro de paralisis
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con contracturas, inhibiciones y estados de confusion pslquica a ralz de la
muerte de su padre.

Por una observacion causal en las conversaciones que mantenla
con ella, Breuer descubrid que era posible liberarla de sus perturbaciones
si se la movla a expresar con palabras, aquellas fantasias afectivas que en
ese momenteo la dominaban. A partir de ahi desarrolla el método catartico,
que consistla en situar al paciente en un estado de hipnosis profunda y
hacer que le contara lo que en ese momento le angustiaba. Con ese
sistema Breuer consiguid que fueran desapareciendo los ataques de
confusion depresiva de la paciente, sus inhibiclones y sus perturbaciones
corporales.

Pero no fue sdlo un logro terapedtico, lo que trajo consigo &
método catartico. Este significd también el descubrimiento del origen de los
sintomas.

En estado de vigilia la paciente no sabla acerca del modo en que
se hablan generado sus sintornas, pero bajo la hipnosis apareclan
rapidamente los lazos de conexidn entre [0 que le ocurrta e impresiones
anteriores de su vida. De este modo se descubrib que aquellos
pensamientos, ideas 0 deseos que apareclan en su mente mientras
cuidaba a su padre enfermo y que eran considerados inoportunos por la
paciente, eran rechazados, apartados de la conciencia y en su lugar
aparecla el SINTOMA.

No se trataba de una sustitucion uno a uno: a tal idea rechazada
(reprimida como mas tarde dirla Freud) aparece como farmacién sustitutiva
tal sintoma, sino que éste era el resultado de numerosas situaciones
semejantes y no de una Unica escena traumatica. Cuando la enferma volvia
a recordar alucinatoriamente en la hipnosis estos contenidos reprimidos y
pedia "descargarlos”, e sintorna era removido y desaparecia.

El caso de Anna O. revela la amnesia caracteristica del paciente
histerico y posibilita el descubrimiento de unc de los pilares fundamentales
del psicoanalisis: La REPRESION. Lo olvidado, lo estd por haber sido
rechazado. Nos introducimos asl en fa nocidon de INCONSCIENTE: El
contenido psiquico consciente no lo es todo; existen ideas, pensamientos,
no aceptados por la conciencia y por eso mismo no "recordados” en
estado de vigilia.

Deseoso de continuar su caming de investigacion y terapetitica,
Freud aplica el procedimiento catartico a sus pacientes y confirma lo yva
expuesto por Breuer: Las asociaciones de los enfermos retrocedlan desde
las escenas actuales que se querlan esclarecer, hasta vivencias anteriores
y as! obligaban al médicc cuyoc propésito era corregir el presente, a
ocuparse del pasado. A ralz de ésto se descubre el proceso pslquico
caracterlstico de las neurosis y que sera llamado REGRESION.

Pero Freud se encontrd en algunos casos, con dos obstaculos
importantes: La imposibitidad de hipnotizar a sus pacientes y |
transitoriedad de los sfectos favorables de la sugestidn hipnética.
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RESUMEN

E! castigo ha sido y es un tema fundamental dentro de la Psicologla del
aprendizaje, sobre el gue siguen existiendo en fa actualidad numerosas incdgnitas por
despelar, pese al gran nimero de estudios e investigaciones realizados sobre el mismo.

En este trabajo, tras plantearse ! interés y las dificultades que representa el
estudio del castigo, se realiza una amplia revisibn de algunas de las mas imporiantes
variables, principios y problemas que afectan al castigo, a partir de los datos obtenidos alo
largo del tiempo por los investigadores mas relevantes en el tema.

SUMMARY

The punishment procedure and methodology has been a constant discussion
issue in the context of the learning psychofogy; In fact today it continues susciting several
aspects for the prolessional and theoretical debate.

Inthis paper firstly we state the concerns and difficulties presented in the study of
the punishment, and secondly we make a broad review in terms of some of the most
significative variables, principles and problems related to the application of punishment in a
varlety of situations througt the work derivated from the most refevant authors.

INTRODUCCION

Decia Solomon en su discurso presidencial a la American
Psychological Association en 1964, recogiendo el sentir de los
investigadores y las gentes de la &poca: "El castigo es poco importante
porque no debilita los habitos, es un controlador de habitos pobre, es
extraordinariarents cruel e innecesario y es alge que produce neurosis”
(Solomon, 1964). Esa idea, extendida en algunos clrculos clentlficos y
sociales, es en parte cierta y en parte no. En todo caso esta plenamente
demostrado que el castigo puede ser efectivo en muchas situaciones
{fcomo tuego veremos) y su peligrosidad depende de cdmo y bajo qué
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condiciones se apliqgue, condiciones que hay que conccer para no
potenciar 10s fracasos histéricos del castigo o simplemente para no
aplicarlo mal.

Sea como fuere, lo ciorto es que el castigo constituye una de las
partes mas importantes de la Psicologla del Aprendizaje, aunque es
necesario reconocer que de & se sabe poco y queda mucho por investigar
{Pinillos, 1975)

Ciertamente no ha habido demasiados estudios respecto del
castigo, en comparacion con otros fendmenos y campos de estudio de la
Psicologla y la Pedagogla. No se sabe muy bien 0 no se sabe con
exactitud, porqué el castigo suprime la conducta o tiene tantos efectos
sobre ella. Faltan muchas teorlas explicativas y otras estan inacabadas,
desde los inicios de los trabajos de Thorndike

Ello posiblemente es debido, entre otras razones, a que los
investigadores iniciales en el campo de la psicologla det aprendizaje, tales
como Thorndike (1932), Skinner (1938) o Estes (1944), afirmaron y
defendieron en alguna medida que el castigo tenla efectos dabiles,
temporales, no eficaces o de poca importancia sobre el comportamiento,
afirmaciones estas que posteriormente se vera que no son ciertas o al
menos no totaimente ciertas.

Por otra parte hay que decir que tradicionalmente el castigo y su
estudio no han gozado de mucha popularidad, y quiza esto se ha debido a
la existencia de planteamientos equivocos y confusos. Por ello se hacen
necesarias, de entrada, algunas matizaciones al respecto, que sitlien en su
justo contexto algunos problemas relacionados con el castigo y su estudio.

1- No cabe duda de que el castigo es una manera de aprendizaje.
S0lo hay dos formas importantes de aprender: o bien mediante la
utilizacion del refuerzo o por la accion del castigo (Trespalacios, 1986).

2- El castigo existe en la vida cotidiana de los individuos. Existen
las carceles, la pena de muerte, la amputacién de miembros, etc, Los
mismos dioses castigan a los hombres con infiernos y maldiciones ("... el
que ahorra vara odia a su hijo", dice la Biblia en Proverbios, 13, 24.); la
naturaleza castiga constantemente a los hombres y animales: el que come
lo que no hay que comer luego tiene dolor o sufrimiento; los ninos son
habitualmente castigados en las escuelas y en los hogares. Sabemos que
el 99% de los padres han castigado flsicamente a sus hijos en algin
momento, cuando el 90% de ellos dicen no conocer en absoluto los
principios que rigen el castigo y cuando el 56% estan convencidos de que
no es especialmente Util, aunque lo sigan usando. Todo ello significa que
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en la medida en que el castigo es una realidad social innegable, su estudio
se muestra como necesario y Jjustificado para las ciencias del
comportamiento.

3- No se deben dar interpretaciones inicialmente negativas, por la
utilizacién del castigo por parte de determinadas ciencias, en contextos
muy concretos. En Psicologia, Pedagogla y otras disciplinas ciertamente se
ha aplicado el castigo -y en ocasiones con bastantes errores-, pero
generalmente solo con fines terapéuticos o educativos, buscandose
siempre su mejor conocimiento, su correcta aplicacién y la eliminacion de
sus efectos negativos. Sin embargo, es necesario decir tambien que ha
sido justamente desde estas ciencias donde se han introducido a lo largo
del tiempo mas elementos restrictivos respecto del uso y contro! del
castigo.

4- Estudiar el castigo, conocer su funcionamiento y sus efectos, e
inciuso aplicarlo, no significa necesariamente defenderlo de una manera
absoluta y generalizada. Precisamente este hecho ha sido uno de los
elementos que explican el que un fendmeno de tanta importancia, no haya
tenido una resonancia equivalente en ntimero de investigaciones dentro de
la comunidad cientifica.

5- Es indudable que el castigo puede convertirse en un poderoso
instrumento para restringir una conducta indeseable o peligrosa. Es por
ello por lo que Skinner decla que "a menudo el castigo puede ayudar a
evitar otros castigos". En todo caso, es preciso reconocer que el castigo o
la amenaza de! mismo puede afectar a la conducta de los individuos,
siendo posiblemente el miedo el mecanismo profundo subyacente, que
explica el porqué el castigo repercute tanto en el comportamiento de los
sujetos (Kamin, Brimer y Black, 1963).

6- Finalmente, todos los investigadores de la psicologla del
aprendizaje admiten de una manera u otra, que cuando se trata de
interrumpir un acto persistente y no basta con el manejo del refuerzo,
puede ser util aplicar el castigo. Sin embargo, éste debe emplearse dentro
de un serio programa de control de la conducta, elaborado por un
especialista en el tema y en donde lo gue prime sea el refuerzo positivo y
en vitimo extremo el castigo.

En definitiva, el castigo esta presente con bastante frecuencia en
cualquiera de los medios en que habitualmente se desenvuelve la vida de
jos individuos. Es por ello por Jo que la Psicologla y otras ciencias,
estudiando el castigo no hacen mas que estar en consonancia con una
realidad existente, con la que no necesariamente se tiene que estar de
acuerdo.
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DEFENSA DEL CASTIGO DENTRO DE LA ESCUELA

Uno de los ambitos donde con mas frecuenicia se ha aplicado y se
aplica el castigo y en el que mas polémica ha levantado, ba sido ia escuela.
En un extenso y preciso trabajo, dado a conocer en la conferencia anual de
la American Educational Research Association, en Abril de 1975, H. Clarizio
presentd, tras realizar una laboriosa investigacion, las razones gue se
utilizan habitualmente en los medios educativos, para justificar e uso del
castigo en la escuela. De entre todas ellas destacan las siguientes:

- El castigo es un método muy efectivo para modificar la conducta
indeseable de los individuos.

- El castigo genera sentido de la responsabilidad personal.

- Ensefia a los estudiantes la autodisciplina.

- Ayuda a desarrollar un buen caracter moral.

Desde luego hay poderosas razones para dudar de la validez de
todas estas afirmaciones, que por otra parte parecen muy extendidas en
nuestro medic cultural. Ademas y como se puede apreciar,
famentablemente muchas de estas razones son poco solidas desde el
punto de vista cientlfico y parecen sostenerse mas bien en argumentos
"ideoldgices”, utilizados en determinados contextos.

DEFINICIONES DE CASTIGO

El castigo es un fendmeno complejo, que afecta a muliiples
dimensiones del comportamiento y que puede ser utilizado y entendido de
muy diversas maneras,

Veamos seguidamente algunas de las definiciones mas frecuentes,
que se utilizan para denotar y delimitar el concepto y alcance de castigo.

A.- Reduccitn de la posibiidad de aparicion futura de una
respuesta como resultado de la presentacion inmediata de un estimulo
aversivo sobre esa respuesta (Azriny Holz, 1966). Mientras que el refuerzo
aumenta la probabilidad de aparicibn de una conducta, el castigo
tedricamente la reduce.

B.- Presentacion de una estimulacidon punitiva de modo contingente
a la realizacion de una respuesta, de manera que disminuye la probabilidad
futura de aparicion de esa respuesta,

C.- Cuando se produce la sjecucidn de wuna determinada
respuesta, eflo trae como consecuencia el que se presente un estimulo
punitivo.
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TIPOS DE CASTIGO SEGUN LA LITERATURA CIENTIFICA

En la literatura cientlfica respecto del castigo, se pueden encontrar
descritos diferentes tipos de castigo, de entre los que cabe destacar los
siguientes:

Castigo positivo: cuando un comportamiento va seguido de un
estimulo desagradable que disminuye o suprime la probabilidad de
aparicion de una conducta.

Castigo negativo: cuando se elimina o aplaza un reforzamiento.
Serla el caso, por ejemplo, de suspender un priviegio a un nifio © no
prestarle atencidn. En este ultimo caso es necesario tener un especial
cuidado y evitar que el nifio se porte mal sdlo para que se le preste
atencién. Si lo logra, su comportamiento andmalo se convertira cada vez
en mas solido, ya que con ! consigue su proposito de "llamar la atencion”.
Lamentablemente muchas veces los padres no prestan la atencion
adecuada a los nifios, hasta que estos hacen alguna travesura, con lo que
estan reforzando la aparicion de conductas indeseables.

Castigo primario; aquel que es directo, como por ejemplo, un
golpe.

Castigo secundario: aquel que es aprendido por
condicionamiento. No causa dafio directo: quitar puntos a un nifio con los
que se podla comprar golosinas.

Castigo social: cuando e! castigo involucra a la presona a la que
se aplica en situaciones sociales como el ridiculo, la risa, etc.

Sea cual fuere el tipo de castigo, en general este modelo se utiliza
para extinguir o reducir determinadas respuestas o comportamientos ya
establecidos, no siendo demasiado Uil para conseguir en los individuos
conductas nuevas. Por ofra parte, hay que tener en cuenta que el castigo
produce efectos mas rapidos que la extincion (retirada del refuerzo), pero a
la larga se ha comprobado que los efectos de la extincion son mas
duraderos .

VARIABLES Y PRINCIPIOS QUE INTERVIENEN EN LA EFICACIA DEL
CASTIGO

Aunque como se decla anteriormente no son prolificos los estudios
e investigaciones sobre el castigo, hay toda una serie de principios y

167



variables sobre el mismo y su eficacia que se conocen con bastante
precision. Entre estos principios y variables son especialmente dignos de
resaltar los siguientes:

1. El modo de presentacion, Los investigadores de la psicologla del
aprendizaje han trabajado durante mucho tiempo en los laboratorios para
intentar determinar si es mas eficaz la presentacion gradual del castigo o
si resulta mejor la repentina. Se sabe que la presentacion gradual del
mismo da en general peores resultados que la repentina. Esta consigue
extinguir mas el comportamiento indeseable que la aplicacion gradual (N.
Miller, 19680).

Por otra parte, y en relacidn con el modo de presentacion, se sabe
que la aplicacion del castigo con testigos es una fuente de potenciacion
del mismo (a veces demasiado cruel). El castigo se ve potenciado por
factores como la  humillacién, las risas, el desprecio del grupo, etc.,
principio en el que histdricamente se han basado algunos de los
denominados “castigos publicos”, que a su vez sirvieron para que las
personas aprendan por observacion lo que les puede ocurrir manteniendo
determinados comporiamientos.

Finalmente, numerosas investigaciones han puesto de manifiesto
gue es bastante interesante hacer la presentacion del castigo apareada
con un estimulo condicionado. Por ejemplo, castigar a un nifio diciendo
previamente NO, NO, NO....., luego hace que el simple NO, pueda surtir
efectos supresores parecidos al propio castigo, sin necesided de tener que
aplicarlo,

2. La intensidad. A mayor intensidad, en condiciones normales,
existen mayores posibilidades de supresidn de la conducta mediante el
castigo (Appel y Peterson, 1965). Hay pues una relacion directa entre la
intensidad def estimulo punitivo y la capacidad o grado de extincion de la
respuesta mediante &l. Ahora bien, la intensidad del castigo debe de ser
proporcional a tres factores, por lo menos: A) La conducta a extinguir: no
se puede aplicar un castigo fuerte para extinguir un comportamiento poco
importante. B) La valoracidn subjetiva del que ha realizado la conducta a
extinguir: si la persona que esta siendo castigada piensa que no ha hecho
nada mal, incluso un pequefio castigo puede resuitar para ella de alta
intensidad. C) Finalmente es necesario tener en cuenta el contexto. Como
se decla anteriomente, un castigo publico, por ejemplo, normalmente se
vivencia por el sujeto al que se le aplica como mucho mas intenso que un
castigo en privado.

3.- La duracion. A mayor duracion del estimulo punitivo de una
intensidad determinada, mayor supresion de la conducta se conseguira
(Church, Raymond y Beauchamp,1967). Cuando no se pusde aumentar la
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potencia del castigo, porque se lesionarla flsicamente al individuo, se
puede potenciar su accidn con una mayor duracion. Las investigaciones
demuestran que un castigo leve aplicado de manera consistente, puede
ser muy eficaz, aunque perlodos muy largos de castigo leve pueden liegar
a producir una habituacién (el sujeto se acostumbra y el castigo pierde sus
efectos disuasores). Finalmente, hay que tener muy presente que si el
castigo es largo y duro, existen muchas posibilidades de que tenga unos
efectos bastante contrarios a los perseguidos.

4. Demora en la aplicacion del castigo. Es éste un principio de
suma importancia. Los resultados de numercsas investigaciones son
también concluyentes en este punto: un aumento en la demora entre la
respuesta y el estimulo punitivo, hace disminuir los efectos supresivos del
castigo, tanto en el mundo animai (Camp, Raymond y Church, 1967),
como en el mundo humano (Walters, 1964). Si el castigo ha de aplicarse,
debe hacerse lo mas rapidamente posible para que surjan los efectos
deseados. En el caso de nifios de temprana edad a los que se castiga,
este principio es especialments importante. Si se tarda tiempo en aplicar el
castigo, hay que explicar porgue se castiga, ya que el nifo puede incluso
haberse olvidado del motivo. Tambien esta demostrado en el mundo de la
delincuencia, que la carcel u otro castigo, debe de ser aplicado lo mas
rapidamente posible al delincuente, con el fin de que surta efectos mayores
y mejores. Por otra parte, tanto por razones de ética como de eficacia, es
muy Gtil aplicar el castigo cuando esta comenzando la conducta a debilitar
y no cuando ya ésta termind.

5.- Programa de castigo. Durante mucho tiempo los estudiosos del
castigo se han planteado si era méas intsresante -desde el punto de vista de
la eficacia- aplicar el castigo continuado o de manera intermitente. En la
actualidad se sabe que el castigo continuo, en igualdad de condiciones,
produce una mayor supresién de respuestas que el intermitente. Sin
embargo la respuesta castigada curiosamente se restablece de manera
mas rapida, después del castige continuo que del intermitente {(Walters,
Cheyne y Blanks, 1972).

6.- Castigo y reforzamiento. Ef castigo es tanto mas eficaz cuando
no se refuerza mas la conducta castigada, que cuando se refuerza.
Ademas no tiene sentido castigar una conducta que luego se refuerza.
Este hecho por cierto, es relativamente frecuente en nuestro medio, quiza
por desconocimiento de gue ello puede ser, en algunas ocasiones, fuente
de comportamientos neurtticos, como luego veremos, sobre todo en el
mundo infanti, (Azrin y Holz, 1960). Puede, por otra parte, que en
determinados casos se castigue y al mismo tiempo se den ciertas
muestras de simpatia (reforzamiento) hacia el comportamiento castigado.
For ejlemplo, el padre pega al hijo porque este pegd a otro nifio, pero al
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alternativa no castigada. Si ello no ocurre, para conseguir una supresion
del comportamiento es necesaria mucha mas Intensidad en ¢! castigo. Se
pueds aplicar el castigo para eliminar ciertas respuestas, cuando hay otras
alternativas apropiadas o se posibilita el poder satisfacer la motivacion por
la que se desencadena la conducta en cuestion. Si se desconoce la
respuesta apropiada, lo mas normal es que se reincida en la conducta que
fue causa dsl castigo. Ello quiere decir que en general no se debe reprimir
una conducta, sin dar la oportunidad de aprender nuevas respuestas para
reemplazar las inadecuadas.

EFECTOS SECUNDARIOS INDESEABLES DEL CASTIGO

En muchas ocasiones el castigo trae efectos secundarios
indeseables distintos a los que se pretendla con su aplicacion (Axelrod y
Apsche, 1983). Estos efectos se han clasificado de manera tradicional en
cuatro categorlas:

A.- Puede haber un aumento de conductas agresivas en los seres
humanos, sobre todo si el castigo se aplica incorrectamente y ante las
conductas motivadas a que antes se aludla. Esta plenamente demostrado
gue un castigo inadecuado -sobre todo si el castigo aplicado es doloroso-,
puede ser fuente importante de aparicion de comportamientos agresivos
en los individuos y los grupos de que se componen las distintas
sociedades (Azrin y Holz, 1966). Numerosos estudios han demostrado que
bastantes nifios delincuentes y con alto grado de agresividad, provienen de
familias en donde el castigo flsico y la practica de la violencia son
habituales. (Strauss y Gelles, 1980)

B.- El castigo puede dar lugar ai escape o evitacion de [as
situaciones o agentes punitvos y ademas puede conducir a una
generalizacion. Por ejemplo, si se castiga fuertemente a un nifio en [a
escuela, puede que éste no vaya a la misma o generalice y luego tenga
miedo también en la clase de piano o adquiera una percepcion negativa de
todo lo relacionado con los estudios. Precisamente en este contexto se da
un importante fenémeno, conocido con el nombre de generatizacidn
negativa: no se debe decir al nifio, por ejemplo, "eres malo o estOpido’,
sino "tal comportamiento tuyo es malo o estupido” (para evitar la
generalizacion de este calificativo a todo su comportamiento).

C.- El castigo puede desencadenar procesos ajenos a su funcion
reductora de un comportamiento. El castigo mal aplicado puede producir
algunos estados emocionales perturbadores o indeseables distintos a lo
que se pretendla con su aplicacién {(Solomon, 1964). Por ejemplo, pegar al
nino inadecuadamente en la escuela, puede conducir a estados
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emocionales {de tensidn, ansiedad, miedo, eic.) incompatibles con la
situacion de relajacion que es necesaria para que se produzca
correctamente el aprendizaje.

D.- Castigo y generalizacidon de la supresion. Uno de los problemas
graves del castigo, ya descrito, 8s que en algn momento sus efectos
puedan extenderse a concuctas similares pero no idénticas a las que se
deseaban suprimir (Watson y Rayner, 1920). A esto es necesario afadir el
hecho de que la supresion de una conducta indeseable por medio del
castigo, no significa necesariamente que ésta se dirija posteriormente hacia
un comportamiento mejor.

Todos estos datos vienen a poner claramente de manifiesto que el
castigo afecta la conducta de los individuos, que los principios gue lo rigen
son dificiles de aplicar sin riesgo y que los efecios secundarios del castigo
son lo suficientemente importantes como para que la aplicacion del mismo
se haga sodlo en determinadas ocasiones y bajo un control riguroso de las
variables comentadas. En todo caso, antes de utilizar el castigo para
modificar &l comportamiento, es necesario haber utiizado previamente
otro tipo de procedimientos no aversivos, como el reforzamiento de
respuestas incompatibles, la extincidn ¢ el modelado.
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Esta investigacidn surge como continuacion de un trabajo anterior
(Sastre, 1.986) que tuvo como objetivo conocer, comparativamiente, la
organizacion de la accidn entre nifios de desarrollo normal-nifios con
Sindrome de Down, en el perlodo comprendido entre los 0;8-1;1 afios.

Los resultados obtenidos apuntaron la existencia de tres fuentes
de diferencias entre ellos, condicionantes de la construccion progresiva de
fa accion: 1.-la potencialidad propia del sujeto, 2.- la relacidn que establecla
el nino entre los objetos, 3.-la intervencion del adutto.

Destacamos el tercero por lo inesperado y la importancia en
cuanto a su participacion en la construccidn del estado intelectual
deficitario.

Para profundizar en su estudio, elaboramos esta investigacion con
un dobie objstivo:

*Un objetivo general: conocer las bases y organizacion de la
estructura intelectual defectuosa, comparativamente con la normal.

*Un objetivo especlfico: conocer cudl es la incidencia del
adulto en dicha construccion, acentuando su papel en la elaboracidn de la
deficiencia.

MARCQ TEORICO

Centrado en tres ejes: Inteligencia-Accidn-interaccion. Ofrece un
punto de vista  constructivista e interaccionista, postulando dos
afirmaciones basicas:

La Inteligencia es construida por el nific mediante la Accidn.

El curso del desarrollo no es unimodal, sino gue junto con el
desarrolio normativo es preciso considerar otros tipos, de entre los cuales
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abordamos el defectuoso, sin  alteraciones sensoriales ni  fisicas
importantes.

El marco explicativo respecto al desarrollo defectuoso, es el de la
Teorla de la deficienciacion (Cambrodi, 83, 88) que ofrece unaexplicacion
evolutiva de la deficiencia entendiéndola como un proceso, a través del
cual el sujeto, desde un estado inicial de insuficiencia, va elaborando
progresivamente su inteligencia {defectuosa) en intercambio con el medio.

Respecto al desarrollo normal, nos basamos en la Teorla
piagetiana, reflejando las aporiaciones y criticas que desde la Escusla de
Ginebra, otras corrientes piagetianas (Psicologla Social Cognitiva),los
neopiagetianos y la Escuela rusa, se han hecho a su obra. Aportamos las
ideas sobre: .accidn-intencionalidad y didlogo de Bruner (1.984) .la
necesidad del estudio y explicacion funcional y ia critica a los estadios de
los neopiagetianos Case (1.989), P. Leone (1.978) y ia Escuela de Ginebra
(Inhelder,1.954); la .representacion  (Bonnet,1.983; Bruner,1,984;
Mounoud,1.983; Mandler,1.983; Werner y Kaplan,1.963); .lbgica
(Langer,1.8886; Bresson,1.883; Sugarman,1.983; Verba,1.981); importancia
de la interaccidn social y la intersubjetividad (la escuela rusa:
Werstch,1.988;  Vygotsky,1.979;, ofros  piagetianos: Verba vy
Winnykamen,1.988; Beaudichon,1.982, Perret-Clermont, 1.988.

Defendemos que la Inteligencia es construlda por el nifio a través
de su Accidn, en un proceso de interaccidn continuado con el medio,
elaborandolos procesos logico-representativos que le permitiran adquirir
ios conocimientos flsicos y Ibgico-matematicos mediante la elaboracion de
nuevas acciones con significado a las que conferird signos verbales
descontextualizadores, en una trlada retacional nifio-adulto-objeto.

Para ello, la Accion debe cumplir con las condiciones de:
intencionalidad,  significacidn, proyecto de accibn, resultado,
modularizacion, construccion e informacion nueva.

A partir del marco tedrico propuesto y de ios resultados obtenidos
en la investigacidn anterior, proponemos la siguiente hipotesis:

¢ Cudl es la incidenciadel adulto en la construccion intelectuat del
bebé entre 0;11a.-1;6a., comparativamente entre bebés normales-bebés
con Sindrome de Down?,

METODO

Utilizamos la Observacidn Sistematica (funcional, natural,
tongitudinal, comparativa).
La poblacién estudiada ha sido: 3 bebés normales desde los 0;11
a. hasta los 1;6a., y 3 bebés con Sindrome de Down, desde la edad
madurativa equivalente a los 0;11 a., durante ocho meses.
Se registrd su actividad espontanea con material de tipo cerrado -
no figurativo, favorecedor de actividades logicas, durante 10 minutos,
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flexiblemente, en presencia de dos adultos, uno de ellos en interaccion con
el bebe, segun la consigna de NO iINTERVENIR a no ser que este le
incitara a ello o bisn cuando su accién se blogueara o fuera repetitiva. Sila
hubiere, la intervencion debla favorecer: la generacidon de proyectos de
accion, descubrir propiedades del material y/o la realizacidn de
operaciones y composicicnes.

E! analisis e interpretacidn de datos se realizd en tres niveles,
caracterizados por el grado de descontextualizacion. En cada uno se utilizd
un doble procedimiento:1.-Cualitativo, para conocer ! contenido de la
actividad. A partir del vaciado de la realidad, establecimos qué tipo de
accion realiza el nifio, qué proyectos de accién genera, cuales son las
secuencias de accién, la intervencidn adulta y los modelos que ofrece.

Las técnicas utilizadas han sido: 1.-Codificacion y categorizacion
del material, y acciones, 2.-Los criterios de interpretacidn del contenido de
la accion (Verba, 1.988; Langer, 1.986; Forman, 1.982, Sinclair, 1.979).

2.-Cuantitativo; valida y objetiva los resultados mediante
estadisticos apropiados para el analisis de datos cualitativos. Se ha
procedido a: 1.-Calcular el coeficiente de consistencia intra-observador de
Krippendorf (1.980) y 2.-E! analisis Log-Linear (Kennedy, 1.983) mediante el
paquete estadistico BMDP/(4F (Norusis, 1.985).

RESULTADOS

Los resultados INTRA-SUJETQ e INTRA-GRUPQO apuntan la
existencia de diferencias en la progresiva modularizacidn de la accion, a
través de proyectos directores consistententemente generados por el bebg
normal, una accidbn organizada en rutinasla inter-relacidn logico-
representativa en ella as! como el interés centrado en el resultado. El aduito
se adapta a la accion del nifio y aporta modelos paralelos.

Respecto al bebé trisdbmico, los proyectos, si existen, son
inconsistentes, agotandose a sl mismos y no modularizando {a accion,
denotan una dificultad en conferir significacion al material,la actividad y
resultado. El adulte interviene directivamente, sin adecuarse a la actividad
del nifio, si éste no tiens un proyecto de accién, adoptando una actitud de
disponibilidad cuando sl existe dicho proyecto; en todo caso, ofrece
maodelos impuestos desproporcionados en numers v dificultad a la accion
del sujeto.

En ambos casos se apunta la necesidad de {a intersubjetividad
adutto-nifo.

Los resultados INTER_GRUPOQ sugieren: 1.-Paralelismo respecto a
la adecuacian del modelo adulto segin su relacidn o no con la actividad
infantil, 2.-Existencia de un feed-back insuficiente adulto-nifio en el grupo
de trisdmicos, 3.-Diferencia respecto a la imposicidon de modelos, tinica en
el grupo trisdmico y una concordancia en tanto,a mas proyectos de accion
del nifio, menor Intervencion adulta y mas adecuada, 4.-La demanda de!
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bebé normal hacia el adulto se produce en un intento de compartir
significacion cuando aquél tiene un conflicto o un proyecto en curso; no as!
en el casc de los trisdmicos producida cuando no hay actividad flsica
directa (no hay proyecto de accidn), determinando que el adulto incida con
rmayor frecuencia en un intento de conferirselo.

CONCLUSION-DISCUSION

Constatamos concordancias y diferencias entre 108 grupos
estudiados.
Concordancias:

1.-La necesidad del feed-back accidn nifio-modelo adulto-

respuesta nifio. De no producirse, tanto la accion del nifio como el modelo
adulto se desestructura y desorganiza, progresivamente.,

2.-Necesidad de la adecuacion det modelo adulto a ia actividad del
nifio: la no-adecuacion, niega la inter-subjectividad. En el grupo normal, la
excesiva adecuacion no es positiva, el nifio no obtiene nueva informacidn y
SuU accion se bloquea.

3.-Necesidad de la intersubjetividad adulto-nifio, condicionada
tanto por la significacion compartida(Werstch,88) como por el proyecto de
accion infantit.

Diferencias:

1.-La generacion del proyecto de accidon y la significacion
conferida. En el grupo de trisdmicos se aprecia una dificultad especial en
ambos
2.-Intersubjetividad. De especial dificultad entre adulto-nifio
trisomico, cuando existe se identifica segun el nivel 10 y/o 20 de Werstch
(88) en una direccidn social-individual. En el grupo normal corresponde al
nivel 40 de Werstch (88) y tiene una direccion intra-individual hacta lo social.
3.-La regulacion mutua, necesaria pero dificimente observada en
el grupo con Sindrome de Down.

La intervencion del adulto es positiva o negativa en funcidon de la
existencia o no de: .un proyecto de accion infantil, significacion compartida,
Jintersubjetividad, .adecuacion mutua adulto-nifio, .el feed-back entre elios.

Sugerimos a partir de ahl, la necesidad de que el adulto que
interviene en el desarrolio del nifio discapacitado sea: .conocedor del nivel
evolutivo del sujeto, .que potencie la intersubjetividad y feed-back entre &i
y el nifio, .que respete el proyecto de accion del pequefio, si existe,
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RECENS1ON DE LA OBRA:

Ramon Bayés y José Luis Pinillos (coords.)
Tratado de Psicologia General:
Aprendizaje y condicionamiento {vol. 2)
Alhambra, Madrid, 1989

Aparece el segundo tomo del Tralado de Pslcologla General {Juan
Mayor y Josbd Luls Pinillos). Si bien -como en el tomo |- los trabajos han sido
realizados hace clerto tiempo (si exceptuameos el capltuto 13, ios demas originales
han sido recibidos entre los ahos 1985-87), cosa hatural por otra parte en obras de
esta envergadura, han logrado una obra tedrico-ctitica completa, bastante
actualizada y con aspectos novedosos sobre la mayorla de fos problemas que
afactan al condicionamlento y al aprendizaje, sus bases, la metodica, las variables
que Influyen, los resultados mas relevantes y sus relaciones con la psicologla
cognitiva. Se ha logrado unir, al lgual gue en la anterior, 1a profundidad tedrica con
el ordenamiento de un libro de texto. Tambi¢n va dirigida tanto a especlalistas
como a alumnos de Psicologla, en especial respecto a las asignaturas de
Aprendizaje, ya que incluye todos los temas que se suelen estudiar y, en menor
medida, a cursos de Metodologla y Teorla de la Psicologia y/o Psicologla
Experimental.

Como la anterior obra, carece de prologo y epllogo, y comienza a modo
de Introduccidn con Un andlisis histérico y conceptual de las teorfas del
Aprendizafe (Ribes, capltuto 1). Ei primero se lleva a cabo de manera somera (ya
ha sido tratado extensamente en el primer tomo), sirviendo de bases para un
analisls de los principales errores conceptuales y metodologicos en este campo,
sin particularizar ni ofrecer una panoramica actualizada, al suponer que el eje
central de eslas Oltimas contintia. Propone, entre otros aspectos, que es errdneo
diferenclar aprendizaje y ejecucidn, pues contrapone un concepto disposlcional
(aprendizaje) con la Instancla empirica que lo fundamenta {ejecuclén), que las
teorlas dei aprendizaje han confundido las operaciones y criterios experimentales
con los procesos o “mecanismos” responsables del aprendizaje, que han
subordinado a pregunta de é;cémo se aprende? a las preguntas d qué se aprende?
o 4 cuando se aprende?, y que la teoria del aprendizaje constituye una pequeha
parcela dentro de la teorla de la conducta. Finaliza augurando e! futuro de las
teorlas det aprendizaje con un marcado componente tecnoldgico, y basado en e
estudio de los procesos a través del analisis experimental de las transiciones. Se
llevaran a cabo andlisis de los procesos restringidos por el criterio de la aptitud
funcional, o estudios longitudinales y sintético-experimentaies que refiejen fas
relaciones de fos cambios en la evolucian individual.

Se analizan en Comportamiento refiejo {Campos Bueno, capltulo 2) los
reflejos y reacciones de tipo no asociativo en el marce general de la conducta, ya
sea aprendida o no, y comenzando por un estudio ontogenético y filogenético,
para pasar a continuacidn a los mecanismos basicos de la conducta {de
orlentacién, refiejos y la conducta Instintiva), y finalizar con los aprendizajes no
asociativos, tales como la habituacidn, la sensibilizacién y sus Interacciones.

Se prosigue con el Condicionamiento cldsico {Aguado, caphtulo 3), como
ejemplo basico del aprendizaje asociativo, defendido en este caso como proceso
distinto del reforzamiento Instrumental y abordado, no tanto desde su
fundamentaclén tradicional {ya tratados en e! anterior volumen), sino desde nuevas
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teorlas y datos emplricos. Referido al condiclonamiento excltatorio, sl ia definicidn
de condiclonamiento clasico es sindnimo de asoclacldén entre estimulos, el
requisho minimo es la mera contiglidad temporal entre Estimuto Condiclonado-
Estimulo Incondiclonado; pero sl se considera la adquisicidn comoe fruto de un
estimulo de propledades elicitadoras, entonces la condicidn debe ser el
emparejamiento con otro estimulo dotado de valor motivacional Intrinseco o
adquirido. E! condlicionamiento Inhibitorio necesita del no reforzamiento del
Estimulo Condiclonado Inhibltorie junto con claves excitatorlas asocladas a la
presentacién del Estimulo incandicionado. Apunta dos descubrimlentos como
Impulsores de fas actuales teorlas del condiclonamiento claslco: el efeclo de
contingencla Estimulo Condicionado-Estimulo Incondicicnado y el aprendizaje
selectivo observado en sttuaciones con estimulos compuestos, que han dado lugar
a explicaclones como la contingencla, fa Interferencia concurrente o la contigtGidad
refativa. Anallza desde la teorla de Rescorla-Wagner hasta desarrollos mas
recientes como los de contextos funcional bicidglcos, de gran valor adaptativo en
situaciones concretas, y el estudio de las bases psicobloldgicas del aprendizaje y
la memorla (aportacldn fundamental al estudio de las bases neurales del
procesamiento y almacenamiento de la Informacldn). En otro orden de cosas, se
proponen dos factores que deben afiadirse a la lista tradicional de varlables que
afectan a la adquisiclon: la experiencla previa con los estimulos y la relevancla
causal Intrinseca del Estimulo Condicionado respecto al Estimulo incondiclonado.

Los dos sigulentes capltulos versan sobre el condiclonamlento
Instrumental. En el Condiclonamiento instrumental apetitivo {(Cruz, capfiuto 4), se
hace una breve introduccldn histdrica para pasar a los procedimientos de
adquisicton y eliminacidn de respuestas: reforzamlento positive y extincidn,
basados fundamentalmente en ef contro! de la conducta por sus consecuencias.
Se explican los procedimientos de contro} de estimulos, que afaden una mayor
complefldad al paradigma bdsico del condiclonamiento instrumental, al hacerse
mas relevante el pape! de los estimulos que preceden a la respuesta operante, Se
propone {a teorla de la atencidn como aiternativa a la de Hull y Spence, Intentando
explicar el funcionamiento de los procesos atenclonales por medio de la seleccldn
de estimulos o por un Incremento atenclonal a todos los estimulos contextuales.

En el Condiclonamiento instrumental aversivo (Fernandez Castro,
capltulo 5), se estudian los procedimientos de escape, evitacidn y castigo, la
adquisicidn, mantenimiento y extincidn del control aversivo, las situacicnes en que
ol castigo no "castiga”, para finalizar con dos teorlas basicas sobre la Interferencia:
el descenso de fa noradrenalina de J. Weiss y el aprendizale de la Indefensidn de
M. Seligman.

A continiracldn aparece un articulo sobre este fendmeno particular de fa
indefension aprendida (Ferrandiz, capitulo 6}, en la gue se expone a los sujetos a
descargas inescapables, que los hace Incapaces de aprender nuevas conductas
para evitar postetiormente descargas escapables. Se analiza la metodica, los
efectos de facilitacidbn y generalizacidn y sus efectos conductuales (déficits
motivaclonales, cognitivos y emoclonales). Se estudian las tres hipotesls
explicativas comunes: la Indefensidn aprendida (primera y segunda formulactén},
fa inactividad inducida y la Inactividad aprendida. Se hace también una breve
evaluacidon de las aplicaclones practicas. Y se finaliza con un estudio de los
problemas metodologicos y tedricos, que pueden explicar ios resultados
contradictorios encontrados.

Ef sigulente trabajo enfatiza lgualmente los aspectos "metodologicos”, se
refiere a las /nferacclones operantes respondientes (Alcaraz, capitufo 7). Se
argumenta que no es conveniente oponer ambos tipos de condiclonamiento
(claslco e instrumental), ni siquiera suponer fa predominancla de uno sobre el otro
ya que el problema sdlo esta en la mente del investigador y en las técnicas de
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Investigaclon utilizadas. Hasta las conductas mas comple|as, y cila como ejemplo
e! lenguaje, se encuentran bajo controles similares a los de las respuestas
salivares. Finaliza diciendo que las interacclones operante-respondientes permiten
resaltar el caracter continuo del comportamiento.

A continuacldn se presentan dos capilulos en los que se acenttan los
componentes cognilivos del aprendizaje. En el Aprendizafe vicarlo (Garrkdo,
capitulo 8), se ha insistido en las explicaciones psicoldglcas de una conducta tan
unlversal y temprana como es la Imitacidn. Comianza por una presentaclon del
tema de caracter histdrico-evolutivo, gue da ple a los procesos que Intervienen en
el modelado. Reconoce el autor que la mejor exposicidn tedrica del tema es la
teorla social cognitiva de A. Bandura, de la que ha adoptado su definicion v los
criterios, dando como eje bdsico la preeminencia de la mediacidn cognitiva. En
cuanto a fa aplicacién del aprendizaje vicario, resaltar fos logros en la estrategla
terapéutica, procesos de soclalizacion y conductas concretas.

En Procesos cognitivos y condiclonamiento humano {Huertas, capltulo
9), se tratan fas variables y procesos cognitivos que intervienen en el
condiclonamiento humano y las modalidades de condiclonamiento en las que las
respuestas, los estimulos o ambos son “encublertos®. Se presta especlal atencion a
los procesos cognitivos presentes en el condicionamiento clasico de respuestas
autondmicas {concretamente los procesos autométicos y controlados) y motoras
(el pape! de ta "conclencla™ de la contingencia Estimulo Condicionado-Estimulo
incondicionado en la adquisicion), la conducta verbal encubierta en e! aprendizaje
bajo programas de reforzamiento {y su Influencia sobre la conducta, que estd
mediada por ta conducta verbal encublerta), y al "condicionamlento encubierto®,
Se concluye diclendo que parece claro que en los procesos de condiclonamiento,
incluso los animales aprenden algo mas que un reflejo clego. Aprenden sobre el
mundo desde su propia experiencia, y lo que aprenden les aparta las bases para
una accion adaptativa. :

En Aprendizale perceptivo (Roca, capltulo 10), se comienza analizando et
tema desde el paradigma del condicionamiento clasico. Se supone que percibir es
fundamentalmente anticlparse, gue a su vez, es responder condicionadamente. Se
hace una Justificacion del enfoque, en base a una critica a las concepciones
existentes, para pasar a las aportaciones experimentales y presentando fenémenos
perceptivos méas complejos, gque no puede reducirse al proceso de
condicionamiento cldslco, ni los casos de condicionamiento a compuestos de
estimulos. Se concluye sugiriendo una Interpretacion amplia de lo que es aprender,
compuesta de funcionalidades basicas, superiores y sus interrelaciones.

Se dedica un trabalo a un tema casi olvidado en la psicologla: el
Aprendizaje motor {Riera, capltufo 11). Se critica a la Investigaclon académica, que
conociendo la relevancia del movimiento en la conducta humana, no acostumbra
estudiaria, ni siquiera en las escuelas del Profesorado de EGB. Sblo parecen estar
enlos planes de estudio de los Institutos Naclonales de Educacion Fislca. Entre las
razones aducldas por el autor estdn el desprecio de la sociedad por las tareas
motrices en relacion con ias intelectuales {concepcidn dualista del hombre), la
gran varledad de personas y especlalistas (muchos de ellos en la creencia de que
quien sabe hacer algo, sabe ensefiar a realizarlo), ta confusidn a la hora de
delimitar el campao del aprendizaje motor, una tardia e Insuficiente teorizacion y la
falta de una metodologla adecuada. Se muestra que este area del aprendizaje
animal y humano es fan interesante como cualquier otra. Se comlenza con el
desarrolio tanto a nivel de laboratorio como a nivel industrial y deportivo,
definiclones, estrateglas y clasificacidn de tareas motrices, se exponen las posibles
areas de investigacion y conocimiento dentro del ambito del aprendizaje motor, El
hecho de definlr el aprendizaje motor como el proceso par el que se establecen
nuevas relaclones de movimientos coaordinados, supone un avance concepiual
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considerable y provoca cambios tedricos, "metadologicos’, taxondmicos ¥y
tecnologicos.

En Aprendizale de los sistemas bioldgicos de respuestas (Bayés,
capltuio 12) se defiende que los fendmenos estdn multifactorlalmente
determinados, incluso en los casos en los que parecen ser blen conocldos et
efecto y la causa, la enfermedad y su etiologia (como la tuberculosis y el bacllo de
Koch), en {a que factores como el ambiente, germen, sustancia, varlables
genéticas, nerviosas, conductuales, endocrinas e Inmunoldgicas, juegan un pape!
Importante. Es & organismo condicldn necesaria, pera no suficlente, para explicar
la aparicldon o e curso de la enfermedad. Se destaca de forma especial el
importante papel que desempefian en los procesos de salud y enfermedad los
factores psicologlcos, actuando precisamente a través de los mecanismos de
condicionamtento y aprendizaje. Hace un bosquejo de una nueva disciplina, que
marcard una pauta en la socledad, la "Psiconeurcinmunologla’, que estudia las
relaclones entre el cerebro y el sistema Inmunitaric, entendiendo que los
fenémenos psicoldglcos poseen un sustrato bioldgico y fa distincldn es a nivel
didactico {distinguir entre los efectos del aprendizale de los organismos
Individuales de tos que no son). Se pasa al estudic del aprendizale en bacterfas,
hongos, leguminosas y trepadoras, en protozoos, para llegar al sistema inmunitario
y al aprendizaje de las relaciones alérgicas y dermatologicas y las 14 hipotesis
experimentales de G.F. Solomaen. Se concluye manifestando:

"los principios y leyes del aprendizaje que descubren en los laboratorios
los psicélogos experimentales constituyen una de las principales claves para
resolver uno de los problemas que, desde siempre, mds ha preocupado al
hambre: el cantrol de los factores que multideterminan la salud y la enfermedad. Y
que para prolundizar en este conocimlento, para desesperacion o perplefidad de
algunos, serd necesarlo utilizar como modelos seres que, filogendticamente, se
encuentran mucho mas alelados del hombre que de la rata blanca. J Por quéno
las bacterias, los protozoos e /ncluso las plantas? (pagina 471).

Cierra este volumnen un estudio sobre la distincidn entre Aprender y
entender (Pinillos, capltulo 13), en &l sentido de que este tltimo término Implica
algo mas; que a la frase de Locke sobre que "nada hay en el Intefecto que antes no
haya pasado por los sentidos”, le faltaba la apostilta de Leibniz ("a no ser el
entendimiento mismo"). La psicologla del aprendizaje tiene un status propio, y fos
problemas surgen a la hora de establecer sus limites y relaclones con otras
especialidades como la psicologla de la inteligencla o del pensamiento. Es
demasiado reducclonista y ademds, si blen se reconoce la aportacion
“metadologica” del naturalismo psicotdgico, también es clerto gue la Pslcologla de
hoy requiere otros caminos, ya que es un error creer que el reduccionismo
mecanlicista forma parte consustancial del método clentlfico. Se reconoce que
todo aprendizaje tiene alglin componente cognitive ¥y el conocimiento también
requiere de las practicas adquishtivas. Sin embargo, explicar los fendbmenas de un
area a partir de los principios de otra tiene sus riesgos, porque en "los seres
humanos el conocimiento reobra sobre el condicionamiento y, ademas, fa
actividad Intelectual confiere sentido a lo que entra por los sentidos” (pagina 488).
Es declr, fos hambres ejecutan una aperacion cultural que, Indudabtemente, no
ejecutan los animales. Termina diciendo que “si los procesos cognitivos fueran
exclusivamente lo que pretenden algunos psicdlogos del aprendizale, jamas habrla
habide pslcologla del aprendizaje” (pagina 489).

En fin, esta obra también se convierte en un importante documento que
reflefa no sdlo el estado actual de ta psicologla en condicionamiento y aprendizale,
sino que ademds ofrece una vislon desde la perspectiva espafiola e
ibetoamericana, y sus iineas de Investigacion. Quizas, y por ia forma en que estd
organizado el libro, hublese sido interesante afiadir alghn que otrg trabajo como,
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por ejemplo, uno en el que se reflefara en profundidad La investigaclén presente
sobre aprendizafe y condicionamlento en Espafa e Iberoamérica, y otro sobre fa
Metodica en los estudios de condiclonamiento y aprendizale.

Emesto Juan Darias Morales
Carman Rosa Sdnchez Ldpez

{reproducido de Qurelculum con parmiso especial)
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