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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. 

Como se advierte, la prensa y otros medios de comunicación 
se convierten en vehlculos agiles y casi exclusivos para difundir, con 
notable eficacia, lo que parece ser un hecho basico en la sociedad 
española 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 tejido, 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 
exposición e intercambio de ideas en el ambito cientlfico. 

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

Pero hay mas: como es bien sabido, las comisiones y tribunales 
cuando han de evaluar los méritos de un candidato puntúan mas 
articulas publicados en revistas de la especialidad americana a ser 
posible que los de nuestro entorno. Dónde esta el criterio que hace 
subir el listón para unas si, y para otras no? Tengo un conocido, del 
area de Psicobiologla, a quien, las recomendaciones para su promoción 
desde los estamentos adecuados -léase catedras- son de tratar de 
publicar en el extranjero. Aqul, no tiene mérito. 

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

Cordialmente, hasta el próximo número, 

Juan C. Palavecino 
Director 
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EFECTOS DIFERENCIALES DE LA DEPENDENCIA-INDEPENDENCIA 
DE CAMPO SOBRE EL FENOMENO DE DEFENSA PERCEPTIVA 

RESUMEN: 

Carmen Delgado Alvarez 
Facultad de Psicologla 
Universidad Pontificia 

Salamanca 

La Teorla de la Diferenciación de Witkin, atribuye a los sujetos DC mayor 
sensibilidad que los IC a las interferencias emocionales. En este trabajo se somete a 
ané.lisls experimental esta hipótesis. Se seleccionaron 40 alumnos de 1Q de Ps!cologla en la 
UPS, con puntuaciones extremas en el GEFT (20 IC y 20 DC). Se midió el efecto del 
contenido emocional de unas palabras-estlmulo presentadas en taquistoscopio, en una 
tarea de reconocimiento. Se encontró Defensa Perceptiva ante los est!mulos emocionales 
negativos; pero no apareció ningún tipo de interferencia estadlsticamente significativa ante 
los emocionalmente positivos. La diferencia entre IC y DC no es signilícativa en ninguno de 
los casos, si bien para p "° O, 10 los IC se muestran mas sensibles a las interferencias de 
emociones positivas. Se propone una revisión metodológica. 

PALABRAS CLAVES: Dependencia-Independencia de Campo 
Defensa Perceptiva 

SUMMARY 

Witkin's Ditterenliation Theory ascribes more senslvity to the DC subjects than 
the IC ones to emotlonal interferences. This hypothesis has been exper!menta!ly tested in 
thls work. 40 pupils from fírst year of Psychology in UPS with the hlghest marks in GEFT 
(20 IC and 20 DC) were selected. The emotional content effect of sorne stimulus-words 
presented in a tachístoscopic was measured in a research. Perceptual Defense against the 
negative emotional stimulus was found, but no klnd of statistical!y signiflcant !nterference In 
the posltive emotional stimulus was discovered. The difference between lC and DC Is not 
signiflcant in any of the cases although the IC are more sensitive to the posilive emotional 
interferences in p= 0,10. A methodologic revision is proposed again. 

KEY WORDS: Field Dependence 
Perceptual Defense 
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INTRODUCCION. 

Asistimos en los últimos años a una preocupación cada vez 
mayor, en la investigación psicológica, por recuperar variables que hablan 
sido largamente relegadas del ámbito experimental. El auge del paradigma 
del procesamiento de la información, dejó en un segundo plano en un 
principio, los procesos emocionales a la hora de investigar funciones como 
la memoria, atención, percepción, ... Sin embargo, en los últimos años, se 
ha estudiado el papel y lugar que ocupa el procesamiento afectivo dentro 
del marco del procesamiento cognitivo general (Zajonc,I980). Ya en 1982, 
señalaban Carreiras y del Valle lnclán a este respecto (pag. 559):"estamos 
asistiendo a un resurgir del interés por las variables afectivas dentro del 
paradigma del procesamiento de la información que hasta ahora 
únicamente estudiaba las cogniciones frias". 

Es nuestro propósito en este trabajo, estudiar experimentalmente, 
de qué modo las variables emocionales asociadas a un acto de 
percepción, alteran dicha percepción; y hasta qué punto el grado de esta 
alteración puede depender de variables como el estilo cognitivo del sujeto 
perceptor. 

SoLre las consecuencias de una mediación representacional 
subjetiva -en la que intervendrlan procesos emocionales, que pretendemos 
evidenciar en nuestro experimento-, ya Kurt Lewin (1935) desarrolló 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 Psicologla 
actual, señalaba Pinillos (1986), la importancia que esta mediación 
representacional subjetiva, ha tenido y continua teniendo en el seno del 
cognitr1ism•: 

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

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

Las caracterlsticas asociadas a la DIC, han sido probadas 
experimentalmente, tanto para variables de tipo cognitivo, como para otros 
aspectos no cognitivos de la personalidad, si bien el rigor experimental, no 
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es igualmente satisfactorio para todas las variables asociadas (Cfr. 
Fernández Ballesteros, 1980). 

Considerando la DIC como un constructo continuo bipolar, el polo 
de la Independencia de Campo (IC) estarla definido por las caracterlsticas 
que a continuación señalamos, frente al polo de la Dependencia de Campo 
(DC): 

Actividad Perceptiva: 

* Mayor valoración de las referencias posturales versus visuales 
en la percepción de la verticalidad 

* Mayor capacidad para descubrir un elemento en un contexto 
que lo enmascara 

* Mayor capacidad para imponer una esructura a un campo 
débilmente estructurado 

Aprendizaje y Memoria: 

* Menor sensibilidad a las interferencias emocionales 

* Mayor organización del material recordado 

* Mayor utilización de los conocimientos contextuales en la 
memorización 

Resolución de problemas: 

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

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

2. El fenómeno de Defensa Perceptiva.-

El fenómeno de Defensa Perceptiva fue estudiado ampliamente por 
autores de orientación dinámica, dentro del capitulo sobre Mecanismos de 
Defensa (Brow, 1965; Minard y Mooney, 1969 ). Si bien la interpretación 
psicológica que estos autores hacen de tal fenómeno, puede resultar no 
aceptable desde otras perspectivas teóricas, nadie cuestiona hoy su 
existencia emplrica. Tomamos por ello este fenómeno, como un Indice de 
la interferencia emocional en la percepción, que utilizaremos para estudiar 
si esta interferencia es mayor o menor, segun sea el estilo cognitivo del 
sujeto que percibe. 
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Definimos la Defensa Perceptiva, asumiendo la propuesta de 
Labrador (1978;1980), para quien el fenómeno conductual de Defensa 
Perceptiva, se podrla definir como "un retardo en la respuesta perceptiva a 
determinados estimulas considerados como aversivos para el sujeto que 
percibe" (1980, pag. 673). Resultarla de un posible sistema de prevención 
cognitiva precoz, destinado a proteger al organismo de los estimulas 
indeseados o peligrosos. Los efectos de este sistema de prevención, 
consistirlan bien en la supresión o retardo de la respuesta perceptiva, o 
bien en la sensibilización de esa respuesta en otros casos (Cfr. 
lnglish, 1960; Brown, 1961). Reservamos el término de Facilitación 
Perceptiva, para aludir al fenómeno de anticipación en la respuesta 
perceptiva que se produce ante estimulas cargados de contenido 
emocional agradable (fenómeno conductualmente inverso al de Defensa 
Perceptiva). 

METODO 

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

La DIC, segun estos experimentos, cavarla con el tiempo de 
reconocimiento de palabras emocionales, presentadas a través del 
taquistoscopio. La conclusión que se extrajo fue que los sujetos IC 
lograban una mayor separación entre la percepción y la emoción (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 Me Ginnies (1949) sobre Defensa Perceptiva y obtienen 
resultados diferentes. 

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

1. Operacionalización de variables y control de variables extrañas.­
Adoptamos el criterio de Fernandez Ballesteros y Manning (1983, 

pag.1039) de considerar el EFT como una "medida eficaz de la DIC, 
únicamente cuando los sujetos obtienen puntuaciones extremas". Ya que 
no nos es posible técnicamente aplicar otras pruebas que han mostrado 
mayores saturaciones en DIC, tomamos como DC aquellos sujetos que se 
sitúan 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 estimulas considerados como aversivos para el 
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sujeto; y Facilitación Perceptiva a la anticipación de respuesta perceptiva 
ante estlmulos considerados como agradables. Para ello, tomamos una 
lista de palabras igualadas en extensión (2 silabas) y en frecuencia de uso 
para los sujetos (por medio del criterio de 6 jueces), elaborada por 
Labrador (1980). Esta lista incluye estlmulos neutros y estlmulos positivos, 
para los sujetos asignados a la condición experimental A (a los que 
tomaremos medidas de Facilitación Perceptiva), y estimulas neutros más 
estimulas aversivos para los sujetos asignados a la condición esperimental 
B (a los 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 actuación 
como variables extrañas. 

2. Hipótesis.-

De acuerdo con todo lo dicho hasta ahora, partimos de las 
siguientes hipótesis: 

1. El tiempo medio de reconocimiento, será significativamente 
mayor para los estimulas negativos que para los estimules neutros 
(Defensa Perceptiva) en los sujetos de la condición experimental B. 

2. El tiempo medio de reconocimiento será significativamente 
menor para los estlmulos positivos que para los estlmulos neutros 
(Facilitación Perceptiva) en los sujetos de la condición experimental A. 

3. Los sujetos DC presentarán mayor Defensa Perceptiva que los 
sujetos IC (Condición experimental B) y su retardo en la respuesta 
perceptiva ante estlmulos aversivos, será significativamente mayor. 

4. Los sujetos DC presentarán mayor Facilitación Perceptiva que 
los sujetos IC (Condición experimental A) y por tanto su anticipación en la 
respuesta perceptiva ante estlmulos positivos, 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 Gentil 75, y a los 19 DC (mujeres) 
que se situaban por debajo del Gentil 25. Posteriormente fueron eliminados 
los sujetos que no alcanzaron el umbral perceptivo requerido para nuestro 
experimento, y se completó la muestra con 3 sujetos de Primero de 
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Pedagogla, quedando establecidos 4 grupos experimentales de 10 sujetos 
cada uno: 

•oc -Condición A 
*DC - Condición B 
•Ic - Condición A 
•Ic - Condición B. 

Se eliminó al único sujeto varón seleccionado, para controlar la 
variable Sexo, quedando integrada la muestra por 40 sujetos Mujeres. 

A cada uno de los sujetos, se le presentaron los 20 estimulas 
correspondientes a su condición experimental, sin revelar el objetivo de la 
investigación. Para la exposición de las palabras, se utilizó un 
taquistoscopio electrónico TKK 230 tipo DP-4, en el que se introduclan de 
manera manual las cartulinas blancas con las palabras impresas en negro. 

Mediante un estudio piloto previo, se determinó comenzar la 
exposición con un tiempo de 8 milésimas de segundo. Las palabras que no 
eran reconocidas, se separaban del resto, y volvlan a ser expuestas a 
continuación, aumentando en 1 milésima de segundo su tiempo de 
exposición. 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 
presentación de las palabras fué el mismo para todos los sujetos. 

Todos fueron tratados de la misma forma, leyéndoseles las mismas 
intrucciones, una vez colocado el sujeto ante el visor del taquistoscopio. 
Para asegurarnos de la comprensión 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 dejó 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 hipótesis 1, en la condición experimental B, 
resultó ser significativa la diferencia de tiempos de reconocimento entre 
palabras aversivas y palabras neutras, tanto para DC como para IC, a un 
nivel de significación del 1 %. Se confirma por tanto una vez mas, la 
existencia del fenómeno de Defensa Perceptiva. 
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5.2. Respecto a la hipótesis 2, no sólo no se confirma la existencia 
del fenómeno de Facilitación Perceptiva (menor tiempo de reconocimiento 
para estimulas emocionalmene positivos) sino que el tiempo de 
reconocimiento de palabras positivas es mayor que el tiempo de 
reconocimiento de palabras neutras, aunque 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 
especificas por los que las variables afectivas interfieren la percepción. No 
podemos establecer a la vista de estos datos, un paralelismo entre 
estimulas negativos y estimulas positivos, con efectos de distinto signo. 
Más bien, atendiendo a nuestros resultados, cabria pensar en un efecto 
retardante de la respuesta perceptiva, coman a estimulas negativos y 
positivos, aunque cuantitativamente distinto. No obstante las conclusiones 
que aventuremos en torno a esta cuestión, no estarán justificadas en tanto 
la investigación no aporte nuevos datos. 

5.3. Respecto a la hipótesis 3, se tomó para cada sujeto de la 
condición experimental B, la diferencia entre el tiempo medio requerido 
para responder a los estimulas neutros, y el tiempo medio que empleaba 
ante los estimulas aversivos. Cada sujeto obtuvo de este modo, una 
puntuación en Defensa Perceptiva. Se calculó la Media en los grupos DC e 
IC separadamente y se obtuvo en la prueba t de diferencia de medias, un 
valor que resultó 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 Hipótesis 4, se tomó una medida de Facilitación 
Perceptiva para cada sujeto de modo similar al anteriormente expuesto, es 
decir, calculando la diferencia entre el tiempo medio requerido para 
responder a los estimulas positivos y el tiempo medio empleado frente a 
los estimulas neutros. Se hizo un contraste de medias t entre los grupos 
DC e IC, que tampoco resultó ser significativo, por lo que no se obtiene 
mayor Facilitación Perceptiva en IC que en DC. Este resultado resulta obvio 
tras haber rechazado la existencia del fenómeno de Facilitación Perceptiva 
como tal, tomando la totalidad de los sujetos, pero hemos mantenido el 
análisis, para no alterar el planteamiento experimental de nuestras 
hipótesis. Sin embargo, hay un indicio de mayor facilitación en los sujetos 
IC que en los DC, que empieza a ser estadlsticamente significativo para 
una p =O, 1 (Si bien no es estadlsticamente aceptable, permite establecer la 
necesidad de verificar la hipótesis en estudios de más largo alcance,con 
mayor numero de sujetos). 

A la vista de estos resultados, se pone en cuestión el dato 
ampliamente difundido en toda la literatura sobre DIC , de que los sujetos 
DC se caracterizarlan por una mayor Defensa Perceptiva (que avalarla el 
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dato de mayor sensibilidad a las interferencias emocionales en la 
percepción) frente a los sujetos IC. Debemos por tanto corroborar a York, 
Mandour, y Jex (1984) cuando proponen la necesidad de replicar 
experimentos realizados en un pasado más o menos lejano, que siguen 
sosteniendo y apoyando tesis que deberlan ser recuestionadas. 

Ya llamábamos la atención (Delgado, 1988) sobre el hecho de que 
hasta ahora la literatura sobre DIC viene afirmando consistentemente la 
relación entre esta variable y Defensa Perceptiva, y sin embargo en la 
revisión de investigaciones emplricas, fuera de la de Minard y Mooney 
(1969), no encontramos en las referencias bibliográficas, 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 pequeña (N=40), compuesta ademas por mujeres 
únicamente (por imperativos de acceso a la muestra), también es verdad 
que nuestros resultados son suficientemente claros como para introducir al 
menos la sospecha de que las conclusiones a las que llegan Minard y 
Mooney (1969) no pueden aceptarse de forma indiscriminada. 

CONCLUSIONES.-

En general, se confirma la actuación de interferencias emocionales 
en el mecanismo de la percepción, al confirmarse la existencia del 
fenómeno de Defensa Perceptiva. 

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

No ha podido probarse la existencia de un fenómeno de 
Facilitación Perceptiva tal como lo hemos definido, paralelo al de Defensa 
Perceptiva. En cambio, los datos parecen apuntar a que los estlmulos 
positivos podr!an resultar igualmente perturbadores, retardando la 
respuesta perceptiva y no, facilitándola como nosotros suponlamos; lo cual 
nos conducirla a postular un efecto perturbador de la percepción causado 
por las interferencias emocionales asociadas al estimulo, 
independientemente de su signo agradable o desagradable. 

Habrla que señalar, no obstante, una posible hipótesis explicativa 
de los resultados obtenidos en la comparación de DC e IC frente al 
fenómeno de Defensa Perceptiva. Huteau {1975) y también Witkin y 
Goodenough (1981) en sus respectivas revisiones bibliográficas, señalan 
un aspecto de la DIC, que a nuestro juicio podrla explicar la no obtención 
de mayor Defensa Perceptiva en DC que en IC. 

Cuando se asocia la DIC a la capacidad de descubrir un elemento 
en un contexto que lo enmascara, y a la estructuración 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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geométricas. Los estudios que utilizan material verbal, no muestran esas 
diferencias encontradas cuando el material es grafico. Witkin y 
Goodenough (1981) señalan que las pruebas verbales incorporan las 
reglas gramaticales propias de la lengua con que se esta trabajando, 
imponiendo restricciones que no están 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 la presentación 
de material verbal, como clásicamente se viene haciendo este tipo de 
mediciones, deberlamos diseñar 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 separación de aspectos cognitivos y emocionales encontradas entre 
ambos polos de la dimensión DIC. 
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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: 

P.Nartras P.Negawas 

IC- Condición B X •11,61 X •12,96 3,75" 

Sx· 1,51 Sx • 1,78 

DC- Condición B X =11,98 X• 13,32 5,80" 

Sx• 1,00 Sx• 0,79 

.(TABLA 1): Medidas de Defensa Perceptiva: Media y Desviación típica de los 

grupos IC y DC, para Palabras Neutras y Palabras Negativas. 

P.Nartras P.Posilivas 

IC- Condición A X ·12,09 x =12,38 -1,64-

Sx= 1,75 Sx· 1,98 

OC- Condición A X = 11,75 x =11,es -0,76 

Sx· 1,83 Sx • 1,58 

.(TABLA 2): Medidas de Facilitación Perceptiva: Media y Desvciaclón típica de 

los grupos IC y DC, para Palabras Neutras y Palabras Posttivas. 

IC DC 

Defensa Perceptiva X • 1,35 x • 1,45 0,26 

Sx·0,96 Sx•0,00 

Facilitación Perceptiva x = -0,29 x --0,1a 0,35 

Sx= 0,56 Sx • 0,75 

(TABLA 3) : Diferencias entre IC y OC en Defensa y Facilitación Perceptiva. 

,. Significativa para P"" 0,_01 

,.,.Significativa para P"' 0, 10 



ANEXO 1: 

PALABRAS NEUTRAS: CAMPO RUEDA LAPIZ BOLSA PAPEL 

REMOS SILLA ARBOL CALLE JARRA 

PALABRAS POSITIVAS: NIEVE LISTO BELLO GUAPA ROSAS 

JOVEN UBRE MADRE AMAR NACER 

PALABRAS NEGATIVAS: JODER PUTAS PENES TETAS VIOLAR 

MIERDA SUCIA MATAR ROBAR ODIAR 

LISTA A: NIEVE CAMPO LISTO BELLO RUEDA LAPIZ 

GUAPA BOLSA PAPEL ROSAS JOVEN REMOS 

SILLA UBRE MADRE ARBOL CALLE AMAR 

NACER JARRA 

LISTA B: MIERDA CAMPO JODER SUCIA RUEDA LAPIZ 

PUTAS BOLSA PAPEL MATAR TETAS REMOS 

SILLA PENES ROBAR ARBOL CALLE VIOLAR 

ODIAR JARRA 



ANEXO 2 

INDEPENDIENTES DE CAMPO 

<XlNDICKJN A CONDICKJN B 

Sujeto X PN X P+ ~ X PN X p. 

1 12, 1 12,4 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 

5 8,5 8,4 5 13,8 14,4 

6 12,9 13,8 6 12,0 12,8 

7 12,9 12,8 7 12,8 15,0 

8 13,9 13,8 8 ,o.o 12,2 

9 12,5 13,7 9 13, 1 14,7 

10 11,8 12,7 10 11,4 12,2 

DEPENDIENTES DE CAMPO 

~A caoclON B 

fui,;!Q_ XPN xP+ fill!Q XPN XP. 

8,9 10,6 12,7 13,2 

2 13,8 14,3 2 12,6 14,5 

3 10,9 11, 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 los subtests que 
componen las tests de Picq y Vayer y McCarthy de psicomotricidad, que se aplicaron a 
114 niños de 2-4 años. Se ha encontrado una alta correlación significativa entre los 
subtests de las dos pruebas que miden conductas motrices amplias (excepto el subtest 
coordinación de piernas de McCarthy}; entre los subtests de las dos pruebas que miden 
conductas motrices finas (excepto secuencia de golpeo y copla de dibujos de McCarthy). 

Se perfilan !os subtests copia de dibujos, formación de conceptos, dibujo de un 
niño y coordinación de brazos como sondeo de las escalas perceptivo-manipulativa y 
motricidad de la prueba McCarthy, o como buenos indicadores para una versión reducida 
de las mismas. 

Palabras clave: test psicomotrices (Picq y Vayer y McCarthy}, motricidad amplia, 
motricldad fina, niños de jardln de infancia 

SUMMARY 

This research ana!izes a corrnlation matrix between the subtests of the Picq­
Vayer's and McCarthy's psychomotor tests. This tests had applied to 114 children of 2-4 
years old. The results show a high slgnificative 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-manipulative and motor scales of 
the McCarthy test. 

INTRODUCCION 

La importancia de las conductas psicomotrices en los primeros 
años de vida y su relación con el desarrollo integral del niño, 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 niños 
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pequeños se convierte en un factor preventivo en la aparición 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 diagnóstico mas cualitativo, 
basado especialmente en la observación de la actividad e interactividad del 
niño y su relación con las coordenadas espaciales y temporales, no 
podemos menospreciar la utilidad de los instrumentos de diagnóstico 
psicomotriz con que contamos, siempre y cuando hagamos un buen uso 
de ellos, tanto en lo referente a su aplicación como a su corrección y 
posterior interpretación. Para ello, es necesario conocer las areas 
principales del desarrollo psicomotor del niño, as! como la implicación de 
dichas áreas con la personalidad global del niño. 

En la evaluación de las aptitudes psicomotrices contamos con 
diferentes pruebas (McCarthy, 1977; Picq i Vayer, 1977; Ozeretski; 
Zazzo, 1976; Bucher, 1976; Defontaine, 1978; Brunei y Lézine, 1980; 
Guilmain, 1981; etc ... ). Todas estas pruebas pretenden medir aptitudes 
similares. Por todo ello, para realizar un diagnóstico psicomotriz lo más 
completo posible es preciso comparar los resultados obtenidos en 
diferentes pruebas. Pero para realizar esta comparación es necesario 
cerciorarse que dichas pruebas miden las mismas aptitudes. 

Con esta finalidad hemos realizado el presente trabajo, 
centrandonos básicamente en las edades de 2 a 4 años y en dos de las 
pruebas de evaluación de aptitudes psicomotrices más usadas: McCarthy 
y Picq y Vayer. Esta comparación la hemos realizado a partir de la 
aplicación de estas dos escalas a niños de diferentes jardines de infancia. 

A continuación 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 evaluación de los 
niños pequeños, para determinar su nivel intelectual general y los puntos 
fuertes y débiles de las variables aptitudinales más importantes. Esta 
prueba es aplicable entre 2;6 y 8;6. 

Las seis escalas de las que esta formada la escala McCarthy, 
segun Kaufman y Kaufman (1983), eval□an diferentes aptitudes. A 
continuación se presenta de manera esquematica, lo que eval□an las 
escalas selecionadas y los diferentes subtests que hemos analizado de 
forma mas detallada. 

La escala verbal eval□a la aptitud para entender y procesar los 
estimulas verbales y expresar verbalmente los pensamientos. 

La escala perceptiva y manipulativa eval□a a través de la 
manipulación de materiales concretos, la coordinación visomotora y el 
razonamiento no verbal. En general, esta escala eval□a, conjuntamente 
con la de motricidad, las aptitudes no verbales. 

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

2. Rompecabezas (TREN): percepción visual, razonamiento no 
verbal, coordinación visomotora, relaciones espaciales 

3. Secuencia de golpeo (SEQ): memoria inmediata, principalmente 
visual, coordinación visomotora, atención. 

4. Copia dibujo (D1B): percepción visual, coordinación 
oculomanual, relaciones espaciales. 

5. Dibujo de un niño: formación de conceptos no verbales, 
coordinación óculomanual, imagen corporal. 

6. Formación de conceptos (CON): clasificación lógica, 
razonamiento no verbal, formación de conceptos verbales. 

La escala de memoria evalúa la memoria inmediata del niño a 
través de una amplio abanico de estimulas visuales y auditivos. 

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

7. Coordinación de piernas (CC): coordinación de amplios 
movimientos, balanceo. 

8. Coordinación de brazos (CB): coordinación de amplios 
movimientos, precisión de movimientos. 

9. Acción imitativa (IMIT): coordinación de amplios movimientos, 
coordinación motora fina. 

10. Copia de dibujos (D1B): coordinación motora fina. 
11. Dibujo de ún niño (NEN): coordinación motora fina. 

El test elaborado por Picq y Vayer (1977) esta basado en distintos 
tests motrices y psicológicos 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-Merill y test de imttación de gestos de Bergés-Lézine. Esta prueba 
es aplicable a niños entre 2 y 5 años. 

El subtest de coordinación óculo-manual evalúa aquellas 
habilidades psicomotrices que se hacen con la intervención simultanea del 
sentido de la vista y la actividad de las manos. El subtest de coordinación 
dinamica mide la organización de movimientos que se realizan 
simultaneamente con la intervención de diferentes grupos musculares, y de 
manera mas concreta, la coordinación de amplios movimientos de las 
piernas. El subtest de control postura! evalúa, esencialmente, el equilibrio, 
es decir, la capacidad de mantener la proyección del centro de gravedad 
dentro de la base de sustentación. El subtest de organización perceptiva 
evalua, segun Picq y Vayer, aquellas actividades en las cuales interviene la 
coordinación visomotora, la percepción visual, relaciones espaciales y el 
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razonamiento no verbal. El subtest de lenguaje evalúa, básicamente, la 
capacidad de expresión verbal y la memoria auditiva inmediata. 

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

A. ¿ :Habrá correlación significativa entre los diferentes subtests 
que componen cada prueba, es decir, entre la puntuación global de la 
prueba y las puntuaciones de sus diferentes subtests? 

B. ¿ Habra::orrelaciones significativas entre los subtests de ambas 
pruebas que, a priori, miden aptitudes similares? 

Además 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 más elevadas entre los diferentes 
subtests de ambas pruebas creemos que pueden surgir entre: 

1. Para la escala McCarthy, entre los totales de las escalas que lo 
componen y el GCI, y también, dentro de las escalas de motricidad y 
perceptivo-manipulativa, 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 componen y el total de la prueba, y también, entre las dos 
conductas motrices amplias (coordinación dinámica y control postura!). 

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 ce y MOT de McCarthy. 
b. conductas motrices finas de ambas pruebas: CO de Picq y 

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 la que se ha llevado a cabo este trabajo consta de 
114 niños de 2 a 4 años, 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 diagnóstico 
psicomotriz de Picq y Vayer, y la escala de desarrollo de aptitudes y 
psicomotricidad para niños de McCarthy. 
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Destacar que los substests DIB y NEN tienen una correlación muy 
alta (0,61). Ambos subtests llevan impllcitos factores de coordinación 
motora fina y visomanual. 

El subtest de cubos correlaciona significativamente con TREN, 
SEO y NEN, siendo la más elevada con TREN (0,43). Todos los subtests 
de esta escala, a excepción de CON, son de coordinación visomanual. El 
subtest DIB sólo correlaciona con el subtest NEN. Ambos subtests tienen 
en común, ademas de la coordinación óculo-manual, la coordinación 
motora fina, siendo los únicos que la miden directamente. 

Por último remarcar que CON correlaciona con todos los otros 
subtests de la escala, a pesar de que a priori no mida lo mismo que los 
otros, a excepción del razonamiento no verbal. 

El total de MOT correlaciona con todas las otras puntuaciones 
analizadas de la prueba, excepto con lateralidad. Las correlaciones mas 
elevadas se dan con los totales de las otras escalas de la prueba (M = O, 75 
PM = 0,84 GCI =0,81). Por lo que hace referencia a la correlación entre 
MOT y GCI, se confirma la constatación realizada por Kaufman y Kaufman 
(1983), al afirmar que entre los 2;6 años y los 3;6 años el Indice de 
motricidad presenta correlaciones con el GCI de 0,60 por término medio, 
disminuyendo a partir de los 4 años. Esto les lleva a afirmar que el 
desarrollo de la coordinación motriz amplia y las aptitudes cognitivas se 
relacionan en la etapa preescolar, perdiéndose esta sincronización en la 
edad escolar. 

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

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

ce dib nen imit 
ce 1 
dib -0,01 1 
nen 0,02 0,61 
imit 0,552 o, 15 0,11 1 
cb 0,24 o, 16 0,32 0,31 

Las correlaciones entre los subtests de coordinación amplia (CC y 
CB) son significativas (0,24), aunque sea una correlación relativamente 
baja. 

Las correlaciones de los subtests de coordinación fina (DIB y 
NEN) son significativamente altas (0,61). Respecto al subtest IMIT, que 
implica tanto coordinación amplia como fina, correlaciona con CC (0,55). 
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El total de M correlaciona con todas 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). 

El 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 01 = 0,90 
PM =0,92 M=0,9 y MOT=0,81). 

Es importante destacar, también, que el GCI tiene una correlación 
de O, 78 con formación de conceptos. Por tanto creemos que este subtest 
es un buen predictor del GCI, al igual que el total de cada una de las 
escalas. 

2) Correlaciones intra-test PICO-VAYER 

La puntuación 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 
(coordinación dinamica general ) y CP (equilibrio) tienen una correlación 
elevada (0,66), siendo la mas alta entre los diferentes subtests de la 
prueba. Es importante remarcar también la alta correlación entre CO 
(coordinación oculomanual) y CD (0,55), y CP (0,60). El subtest de 
lenguaje correlaciona con CO (0,55), CD (0,42) i CP (0,51 ). 

3) Com¡Jaración McCARTHY y PICO - V AYER. 

Por lo que respecta a las conductas motrices amplias de los dos 
tests podemos decir que en general hay una alta correlación entre las dos 
pruebas: CD (coordinación dinamica) de Picq y Vayer correlaciona con CC 
(coordinación piernas) (0,49) y con MOT (total de la escala de motricidad) 
(0,61) de McCarthy. Por otra parte CP (control postura!) de Picq y Vayer 
correlaciona con CC (0,38) y con MOT {0,63) de McCarthy. 

En lo referente a las conductas motrices finas de los dos tests CO 
(coordinación óculo-rnanual) de Picq y Vayer correlaciona con el total de la 
escala PM (perceptivo-rnanipulativa) (0,57). 

Observando los diferentes subtests que componen la escala PM 
y teniendo en cuenta que todos ellos, exceptuando formación de 
conceptos, miden coordinación oculomanual entre otras cosas, vemos que 
CO de Picq y Vayer correlaciona con CUBS (0,42), TREN (0,34), y NEN 
(0,49). No correlaciona con SEO (O, 15) y DIB (0,20). 

La última comparación hace referencia a lenguaje de Picq y Vayer 
y M y V de McCarthy, siendo la correlación de 0,55 y 0,56 respectivamente. 
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Cabe destacar que OP de Picq y Vayer no correlaciona con 
ningun 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 puntuación total de la prueba de Picq y Vayer con 
el total de los diferentes subtests, encontramos una correlación 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 la 
lateralidad (ojo y mano). Hemos determinado el porcentaje de niños 
diestros, zurdos y con lateralidad no establecida, a partir de los ltems de 
lateralidad funcional de ambas pruebas (Picq 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 11. 
Analizando la tabla observamos, en un primer momento, que el numero de 
diestros es muy superior al porcentaje de zurdos, y el numero de niños con 
lateralidad no establecida es también superior al numero de niños zurdos. 

Comparando los porcentajes de dos y tres años, 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 niños diestros disminuye a los 
tres años, mientras que el de zurdos y el de niños con lateralidad no 
establecida aumenta. Realizando la significación de las proporciones para 
averiguar si esta variabilidad se da de forma significativa, hemos 
comprobado que en ninguno de los casos lo es. Asl, la razón critica entre 
la proporción de niños diestros de 2 y 3 años es de 1,81; la razón critica 
entre la proporción de zurdos es de 0,87; y la de lateralidad no establecida 
es de 1,4. 

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

CONCLUSIONES 

En primer lugar destacaremos los resultados obtenidos en cada 
una de las dos pruebas por separado, y a continuación, 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 correlación con 
el GCI (0,81), siendo una correlación mas elevada que la aportada por 
Kaufman y Kaufman (1983), situandola alrededor del 0,61. Esto confirma 
que en estas edades la puntuación 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 tanto, volvemos a 
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remarcar la importancia de un diagnóstico motriz y psicomotriz, 
especialmente en estas edades, y no tan sólo por su relación con las 
aptitudes intelectuales, sino también con factores de personalidad y 
desarrollo social (Brunet-Lézine, 1980; Garcla Nuñez, 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 niño y coordinación 
de brazos. Esto nos hace pensar que estos subtests son apropiados para 
aplicarlos como sondeo de los resultados que obtendran los niños en esta 
escala. Los dos primeros como evaluadores de la coordinación motora fina 
y el tercero, como evaluador de la coordinación motora amplia. Dado que 
dibujo de un niño y copia de dibujos tienen una correlación muy alta entre 
si, en caso de no poderlos aplicar los dos, serla suficiente aplicar el subtest 
copia de dibujos, sirviéndonos al mismo tiempo como sondeo de las 
escalas PM y MOT. 

4. El subtest coordinación 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, siendo la correlación relativamente baja. La 
explicación podrla ser que no es una prueba adecuada para niños de estas 
edades. Ahora bien, Kaufman y Kaufman (1983) opinan que este es el 
único test motriz de amplios movimientos de dificultad apropiada para los 
niños de esta edad. Otra posible explicación para esta poca correlación 
podrla ser que el subtest es muy especifico y, teóricamente, a mayor 
especificidad menor será la varianza común. 

5. Las correlaciones más elevadas entre el total de la escala PM y 
los subtests que la componen se dan en copia de dibujos y formación 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 correlación 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 numero elevado de niños. Todo ello se hace más 
evidente si tenemos en cuenta que la escala PM evalua la coordinación 
visomotora y el razonamiento no verbal, midiendo DIB entre otras cosas la 
coordinación 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 distribución de las variables y la fiabilidad de las pruebas. 

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

7. Recogiendo las observaciones anteriores y en relación con las 
predicciones hechas en la introducción, 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 GCI 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 excepción de CC en MOT). Por último, se 
perfilan los subtests copia de dibujos, formación de conceptos, 
coordinación de brazos y dibujo de un niño como buenos indicadores 
para una versión reducida de la prueba o como sondeo de las escalas PM 
yMOT. 

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

1. Tal como hablamos hipotetizado, se confirma que la puntuación 
total de la prueba correlaciona significativamente con todos los subtests 
que la componen, exceptuando OP . Ello nos hace pensar que este subtest 
mide solamente aptitudes perceptivas, o bien que la prueba es demasiado 
fácil para los niños de 2-4 años, tal y como hemos observado en la 
pasación. De hecho, analizando esta prueba en concreto, observamos que 
pone en juego aspectos tales como forma, tamaño, etc. Esta hipótesis se 
ve reforzada por el hecho que tampoco correlaciona con ningún otro 
subtest de la prueba McCarthy. 

2. Destacar la alta correlación entre los dos subtests que miden las 
conductas motrices amplias (CD i CP), tal como hablamos hipotetizado. 

Comparando ambas pruebas (McCarthy y Picq-Vayer), las 
conclusiones a las que hemos llegado son: 

1. En general, se da una alta correlación entre los subtests de las 
dos escalas que miden conductas motrices amplias, confirmándose 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 
diagnóstico psicomotriz pueden aplicarse ambas para tener un diagnóstico 
más completo, con la certeza que estamos midiendo las mismas 
habilidades, al menos en relación a estas edades. 

2. Por otra parte, respecto a las conductas motrices finas existe 
correlación entre los subtests de Picq y Vayer (CO) que lo miden y el total 
de la escala PM de McCarthy, asl como con la mayorla de subtests que la 
componen. Pero, es necesario tener en cuenta que no hemos encontrado 
correlación entre CO y los subtests SEQ y DIB de McCarthy. 

3. Se da una alta correlación entre GCI de McCarthy y el total de 
Picq-Vayer, tal como hablamos supuesto en un principio. 

El último aspecto a comentar es la lateralidad. De los resultados 
obtenidos y respecto a la muestra utilizada, concluimos que el número de 
diestros es muy superior al de zurdos, y que el número de niños con 
lateralidad no establecida es también superior al de zurdos. Estos 
resultados confirman lo que dicen diferentes autores, es decir, que el 
número de diestros es netamente superior al de zurdos, y que hasta los 
seis años hay muchos niños 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 años y a favor de la izquierda a los 3-4 años. 

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

Por último, matizamos que este estudio correlacional es un paso 
previo a un analisis factorial que realizaremos en el futuro, puesto que nos 
permitiré conocer mejor la estructura interna de las pruebas. 
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ANEXO: Listado de signos convencionales 

V: escala verbal de la McCarthy 
PM: escala perceptivomanipulativa de la McCarthy. 
CUBS: subtest de cubos de la McCarthy. 
TREN: subtest rompecabezas de la McCarthy. 
SEO: subtest secuencia de golepeo de la McCarthy. 
DIB: subtest copia de dibujos de la McCarthy. 
NEN: subtest dibujo de un niño de la McCarthy. 
MOT: escala de motricidad de la McCarthy. 
CC: subtest de coordinación de piernas de la McCarthy. 
CB: subtest de coordinación de brazos de la McCarthy. 
GCI: puntuación directa del Indice general cognitivo. 
IMIT: subtest de acción imitativa de la McCarthy. 
CO: subtest de coordinación óculo-manual de Picq i Vayer. 
CD: subtest de coordinación dinamica de Picq i Vayer. 
CP: subtest de control postura! de Picq i Vayer. 
OP: subtest de organización perceptiva de Picq i Vayer. 
TPV: puntuación total directa de la prueba de Picq i Vayer. 
L 1: prueba de lateralidad de Picq i Vayer. 
L2: prueba de lateralidad McCarthy. 
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RESUMEN 

Se presenta un estudio de caso único que pretende analizar los efectos 
producidos por la variación en la frecuencia del estimulo atendido sobre la latencia del 
componente P300 en una tarea de discriminación auditiva. Se planteaba que si dicho 
componente reflejaba procesos relacionados con la evaluación estimular, debla verse 
afectado por la mayor o menor discriminabi!idad del estlmulo. Los resultados parecen 
indicar una relación entre ambas variables mas compleja que la inicialmente 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 proce8ses related to stimulus evaluation time, 
then it may be affected by stimulus discriminability. Results seems to show a more 
complicated relation between both variables rather than simple initial predictions. Further 
research re!ated to this tapie is suggested. 

INTRODUCCION 

Los potenciales evocados cerebrales (PE en adelante) se han 
convertido en los ultimas 25 afíos 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 pequeñas variaciones 
que se producen en la actividad eléctrica cortical o subcortical como 
consecuencia de los cambios en la estimulación 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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información que tienen lugar en el cerebro (Ruiz, 1988). Dichos patrones, 
como señala Empson {1986) representaran los componentes de la onda 
caracterlstica del encefalograma (EEG) relevantes a la estimulación 
ambiental. 

La técnica del promediado es uno de los métodos mas utilizados 
en la obtención de la onda caracterlstica de PE. Dado que los cambios de 
polaridad ante la estimulación derivados de la actividad neuronal especifica 
son de baja intensidad, se hace necesario, de algún modo, extraer un 
patrón de onda que emerja del ruido de fondo. En esencia, la técnica 
consiste en la realización de un promediado de la señal procedente del 
electroencefalograma (EEG). Como consecuencia directa de dicho 
promediado, la relación señal/ruido {Actividad especifica ante el 
estimulo/Actividad general del sistema nervioso) aumenta, permitiendo una 
correcta identificación de la onda caracterlstica que corresponde a la 
actividad ante el estimulo. 

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

El PE resultante estara formado por las 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 estimulación (Donchin, 1979). De este modo las 
diferentes contribuciones, representadas por los componentes, podran ser 
tratadas de una forma analltica a través de la búsqueda de relaciones con 
variables de tarea o con una serie de constructos (NMtanen, 1987). 

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

Dentro de estas lineas de trabajo, uno de los componentes que 
mayor atención ha suscitado entre los diversos investigadores, ha sido el 
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P300. Dicho componente, descrito por primera vez en 1964 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 caracterlsticas 
principales de dicho componente es que aparece relacionado con 
estimulas que presentan una baja probabilidad de aparición, lo que implica 
la utilización de paradigmas experimentales con un cociente seffal/ruido 
variable pero siempre pequel'io (Sutton et al, 1965; Sutton, 1979; Donchin, 
1981). 

Diversas investigaciones han verificado que la latencia del P300 se 
ve afectada en forma consistente por aquellas manipulaciones que implican 
procesos de evaluación y categorización del estimulo tales como su 
discriminabilidad (Mulder et al, 1984), su probabilidad de aparición 
(Donchin, 1984), su intensidad y nivel de degradación (Kutas et al, 1977), el 
nllmero de estimulas presentes en la tarea (Ford et al. 1979), etc. Sin 
embargo, las manipulaciones que implican a estadios de selección, 
organización y ejecución de respuesta parecen no afectar 
significativamente a la latencia del P300. (Donchin y Coles, 1988; Walton et 
al. 1987). 

Todo ello ha llevado a diversos autores (Squires et al, 1977; Picton 
et al; 1984; Mulder et al, 1984; Donchin 1984), a plantearse que el principal 
determinante de la latencia del P300 es el tiempo de evaluación estimular, 
definiendo este término como aquellas actividades que incluyen la 
codificación y categorización apropiada del estimulo, englobando pues, a 
una multiplicidad de procesos relacionados con los estadios de impresión 
de la información. Con ello, se supone, que las actividades de evaluación 
estimular deben ser realizadas con anterioridad a la elicitación del P300, lo 
cual permite la posibilidad de utilizar su latencia como un Indice de la 
duración de los procesos de impresión. 

Podemos encontrar en la bibliografla existente tres grandes lineas 
de investigación 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 aplicación del método 
del factor aditivo, como indicador de los procesos implicados en su 
elicitación. Una tercera linea de investigación, se centraré en el estudio del 
P300 en relación con otras variables cronométricas y, especialmente de 
sus relaciones con el tiempo de reacción y el tiempo de inspección 
(McCarthy y Donchin, 1983; Zhang et al 1989; Paz Caballero y Muniz, 
1989). 

Refiriéndonos mas especificamente al estudio de las variables 
estimulares que afectan al P300, diversas investigaciones se han centrado 
en los efectos de la discriminabilidad del estimulo, trabajando 
preferentemente con estimulación 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 relación inversa entre discriminabilidad del 
estimulo y latencia del P300. Partiendo de ello, en esta investigación se 
planteará la existencia de una relación entre la discriminabilidad auditiva en 
una tarea de vigilancia y la latencia del componente p300 

Método 

Sujetos: 

El experimento se llevó a cabo con un único sujeto voluntario, 
varón, de 30 años 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/ AgCI. 

Procedimiento: 

Los P.E. se registraron en una tarea de modalidad auditiva que 
presentaba en forma totalmente aleatorizada una serie de clics agudos 
(serial) y graves (ruido) durante 150 ensayos aproximadamente. La 
proporción se1l'al/ ruido era de 20/80 % en todos los casos. Los clics se 
presentaban simultáneamente en ambos oldos por medio de auriculares 
estereofónicos. 

Se establecieron 4 niveles de tratamiento definidos por la 
frecuencia en kiloherzios de la señal: 3, 4, 6 y 8 Kherz. La frecuencia del 
ruido se mantuvo constante en todas las 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 dió un 
total de 24 administraciones de la tarea que fueron presentadas en forma 
totalmente aleatoria. Las pruebas se pasaron en dlas alternos, siempre a la 
misma hora (16.00) y realizando dos administraciones por sesión. 

La administración tenla lugar en un cublculo del laboratorio con la 
luz apagada. Se instrula al sujeto a que cerrara los ojos, se reclinara en el 
respaldo y contara únicamente los clics agudos desatendiendo los graves. 
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RESULTADOS 

Los datos fueron representados inicialmente en un diagrama 
bivariado a fin de tener una aproximación visual a la forma de la función. 
Inicialmente los datos sugerlan ya una relación cuadrática. Sin embargo, 
previamente, se probó la bondad de un ajuste lineal por su mayor 
simplicidad. El gráfico y los valores de ajuste se presentan en la figura 1. 
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N°24 
Correlación: -.55450 R2: .30747 
Ajuste Lineal: y 0 319.41 -6.75' X 

o 
o 
o 
ó 

o 

6 

Ajuste Cuadratico: y 0 452.52 -61.08' X+ 4.98' X2 

o 

8 

Figura 1: Representación gráfica de los datos y ajustes lineal y cuadrático por 
mlnimos cuadrados. 

La bondad de ambos ajustes se probó mediante un análisis de 
varianza aplicado a la regresión. Dado que existen 6 réplicas por 
tratamiento, el residual del error puede descomponerse en un error puro o 
error intragrupo (equivalente a la suma de cuadrados residual en un 
análisis de varianza de una vla) y en un error por falta de ajuste del modelo 
(Box, Hunter y Hunter, 1989). Puesto que el error intragrupo 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 I y 11. 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 
determinación en Fig.1), mientras que un ajuste cuadrático explicarla 
alrededor del 60%. También puede verificarse que el error por falta de 
ajuste es considerablemente menor en el modelo cuadrático. 
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La aproximación del analisis de varianza es util también porque nos 
permite verificar el supuesto de homocedasticidad en la regresión mediante 
las pruebas de homogeneidad de varianza intragrupo. Los resultados que 
se muestran en la tabla 111 permiten mantener el supuesto de que las 
varianzas se mantienen constantes en cada nivel. 

TABLA 1: ANALISIS DE VARIANZA PARA EL AJUSTE LINEAL 

G.L. S.C. M.C. 
Regresión 1 4037.34534 4037.34534 
Residual: 22 9093.61299 413.34605 
Err. intragr. 20 4828.5 
Err. ajuste 2 4265.11 

F= 9.76747 Signif F = .0049 

TABLA 11: ANALISIS DE VARIANZA PARA EL AJUSTE CUADRATICO 

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

F = 16. 72960 Signif F = .0000 

TABLA 111: PRUEBAS DE HOMOGENEIDAD 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 sentido de que la variación en la frecuencia del 
estimulo atendido afecta significativamente a la latencia media del 
componente. Sin embargo, la relación 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 dificil adelantar explicaciones a este posible fenómeno que, 
por otra parte, ha sido encontrado también en otras modalidades. En este 
aspecto, los 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 enlentecimientos tanto en la latencia del 
P-300 como en los tiempos de reacción medios, aunque dichos 
incrementos de tiempo no sean tampoco lineales. 

Al contemplar la forma de la función hallada se plantea una posible 
explicación alternativa al fenómeno. Aún 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 mlnimos, es decir su máxima sensibilidad, en el rango de 
frecuencia comprendido entre 3000 y 4000 herzios (Cromer, 1976). Por 
esta razón, distintos niveles de presión sonora (escala flsica) pueden 
producir idénticos niveles de sonoridad (escala psicológica). 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 explicación se11ala hacia la realización de una 
experiencia en la que la intensidad flsica se pondere en función del nivel de 
sensibilidad correspondiente a las distintas frecuencias. Si despues de la 
ponderación se mantiene la relación funcional, entonces el supuesto de 
que la frecuencia afecta al componente de potencial se verá notablemente 
reforzada. En caso de que desaparezca la relación, 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 
potenciales evocados hace que los resultados obtenidos en un estudio de 
caso único no puedan generalizarse, por lo que se hacen necesarias 
investigaciones posteriores de tipo más amplio. 
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EVOLUCION DEL CONCEPTO DE MEMORIA DE TRABAJO: 
MODIFICACIONES REALIZADAS AL MODELO INICIAL DE 1974 

RESUMEN 
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La primera formulaclón 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 
vlsoespactal. Actualmente, cada uno de estos sistemas esclavos aparece fraccionado 
funcionalmente en dos subsistemas, uno encargado del a!macenamlento y otro del 
"refrescamientoN de la información almacenada. El procesador ejecutrvo central, a su vez, 
presenta dos tipos de funciones bien diferenciadas, ya que es responsable del mecanismo 
atencional y de la manipulación de los procesos de control. 

Este artlcu!o pretende ser una revisión teórica no exhaustiva de la evolución 
sufrida por el concepto de memoria de trabajo desde ·su aparición, relacloná.ndo!o con los 
estudios experimentales que lo apoyan. 

SUMMARY 

The first formulation 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 lnitlally hypothesized: the Central Executive and its slave systems, 
the Articulatory Loop and the Visuo-spatial Scratch-Pad. Nowadays each slave system has 
been divlded In two functionally different sub-systems. The first one stores the lnformation 
and the other refreshes it. The Central Executlve has two different functions as it 1s 
responsib!e of the attentional mechanism and the manlpulation of control processes. 

Thls article wants to be a theoretical, non-exhaustlve revlew of the evolution 
suffered by the Worklng Memory concept since its first formulation, and also takes into 
account the experimental studies supportlng these changes. 

INTRODUCCION 

A finales de los años 60 y principios de los 70, la dicotomia 
estructural entre Almacén a Corto Plazo (A.C.P.) -Almacén a Largo Plazo 
(A.L.P.) (James, 1890; Hebb, 1949) habla caldo en un desfase teórico, 
debido fundamentalmente a la concepción del A.C.P. como un sistema 
unitario con funciones de almacenamiento temporal y de procesamiento de 
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información. Todo ello llevó a la aparición durante estos años de 
formulaciones teóricas alternativas como la de Baddeley y Hitch (1974). 

Estos últimos autores aportaron el concepto de "Memoria de 
Trabajo" (Working Memory) que es mucho más dinámico y funcional que el 
de Memoria a Corto Plazo que se habla mantenido hasta entonces. Esta 
memoria de trabajo presenta la ventaja fundamental de perder el carácter 
monolltico, unitario o indivisible atribuido al A.C.P., dando como resultado 
un modelo mucho más flexible, capaz de adaptarse a la avalancha de 
datos, principalmente los neuropsicológicos (Zangwill, 1946; Milner, 1966; 
Baddeley y Warrington, 1970), que iban en contra de la concepción 
tradicional. 

Baddeley y Hitch modifican, por tanto, el modelo modal (Murdock, 
1974) sustituyéndolo 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 plazo sirve como una memoria de trabajo de capacidad limitada, 
crucial para el procesamiento y el almacenamiento temporal de la 
información. Además, con anterioridad ya habla habido otros intentos de 
modificar la concepción unitaria de la memoria a corto plazo, ello llevó a 
Broadbent (1958) a formular la existencia de dos sistemas, el P y el S. Este 
ultimo era el encargado del almacenamiento temporal breve de la 
información procedente en paralelo de las distintas fuentes de información 
del sujeto. El sistema P, por el contrario, tendrla una capacidad limitada y 
funcionaria procesando la información que le llega del sistema S. Este 
modelo de Broadbent ha tenido mucha trascendencia y también 
importantes seguidores (Atkinson y Shiffrin, 1968). Cabe añadir, ademas, la 
gran similaridad entre esta formulación y el modelo actual de la memoria de 
trabajo, por lo que se le puede considerar como un antecedente histórico 
de esta teorla. 

Primera formulación: 1974 

Baddeley y Hitch estudiaron, a través de series extensas de 
experimentos, los efectos perjudiciales de sobrecargar la M.C.P., para ello 
utilizaron las técnicas de precarga de memoria y carga concurrente. Para 
evitar la repetición subvocal, muy frecuente en los experimento de M.C.P., 
utilizaron supresión articulatoria en sus distintas variantes (Murray, 1967). 
Asimismo, estudiaron también el efecto de similaridad fonémica o acústica, 
o sea, el empeoramiento en la ejecución que sufren las tareas de memoria 
a corto plazo cuando el material verbal utilizado tiene sonidos similares, es 
decir, suena de forma parecida. Este efecto habla aparecido en numerosos 
trabajos anteriores sobre M.C.P. tanto de estos autores como de otros 
(Conrad, 1964; Conrad y Hull, 1964; Wickelgren, 1965; Baddeley, 1966, 
1968; Murray, 1968; Bruce y Crowley, 1970). 
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Todas estas técnicas las aplicaron a tres tipos de tareas: 
razonamiento verbal, comprensión de prosa y recuerdo libre. Los 
resultados fueron sorprendentes, ya que ellos esperaban que la carga de 
d\gitos en memoria absorbiera gran parte de la capacidad de 
almacenamiento de un sistema de memoria de trabajo con capacidad 
limitada. Sin embargo, los datos mostraron que las cargas pequeñas (1, 2 
o 3 items) practicamente no interfer\an en los tiempos de reacción (tareas 
de razonamiento) o porcentaje de errores (comprensión de prosa y 
recuerdo libre) de la tarea primaria. Sólo cuando la carga era cercana a la 
amplitud de dlgitos, la cantidad de interferencia fue significativa. Pero 
incluso en este último caso, el empeoramiento fue pequeño, menor de lo 
que cabria esperar si la M.C.P. fuera un sistema unitario. 

Todos estos resultados, junto a las aportaciones neuropsicológicas 
(Warrington y Shallice, 1969; Shallice y Warrington, 1970; Warrington y 
Weiskrantz, 1973), 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 las dos tareas (primaria 
y secundaria) por ellos empleadas, estar\an utilizando subsistemas 
distintos, de ah\ el escaso empeoramiento producido por tal superposición. 

Los datos obtenidos en sus experimentos llevaron a Baddeley y 
Hitch a la conclusión de que la memoria de trabajo es un sistema de 
control con algunas de las caracter\sticas que con anterioridad se le 
asignaban a la M.C.P., a saber, limitación de la capacidad de 
almacenamiento y de procesamiento, pero con la novedad de que estaba 
formado por distintos componentes relacionados. Eso les llevó a afirmar 
que "el corazón 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 (Baddeley y Hitch, 
1974)", De ah\ que hablaran de un procesador ejecutivo central encargado 
de manipular tales procesos e integrar los sistemas periféricos, que son un 
bucle articulatorio (articulatory loop) y un almacén transitorio visoespacial 
(visuo-spatial scratch pad). 

Procesador ejecutivo central 

Ademas de la mencionada función como encargado de manipular 
los procesos de control, también es importante para la distribución de la 
atención (atención 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 repetición adecuadas y 
recuperandolas en el momento oportuno. 

En la formulación de 1974, el concepto y función del procesador 
ejecutivo central no esta nada claro, simplemente se vislumbra este 
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sistema como encargado de procesar la información y dirigir e integrar a 
los subsistemas esclavos. Quizás su función más especifica sea el 
traspaso de información al A.L.P. Pero tal como más tarde reconocerla el 
propio Baddeley (Baddeley, 1981) "la esperanza aqul, es que los demás 
componentes puedan ser extraldos como subproblemas tratables, la 
mayor de la suerte serla reducir el ejecutivo central a un problema de 
proporciones manejables. Sin embargo, en el presente es justo mirar el 
ejecutivo central como el área de nuestra ignorancia residual sobre la 
memoria de trabajo: desafortunadamente, por el momento es muy amplia y 
muy importante". 

Bucle articulatorio 

Es el componente de memoria encargado de mantener el material 
verbal por repetición subvocal durante un corto periodo de tiempo de 
alrededor de dos segundos. La información que es mantenida en el bucle 
es aquella 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 fonológica (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 supresión articulatoria. Al utilizar 
esta técnica, cuyo objetivo es precisamente bloquear el bucle articulatorio, 
desapareclan esos efectos (Baddeley y Hitch, 1974) 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. 
Además, añadieron 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 información. O sea, la 
amplitud de la memoria inmediata depende tanto de la capacidad del bucle 
articulatorio como de la habilidad del ejecutivo central para 
complementarlo. 

Almacén transitorio vlsoespacial 

Este es el componente encargado del mantenimiento temporal del 
material espacial (imagenes episódicas). De esta forma Integran trabajos 
anteriores sobre imaginerla 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 posibilidad de un subsistema de información 
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pictórica, 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 representación de los inputs espaciales y su mantenimiento 
durante un tiempo breve, también es el responsable de la utilización de 
claves de recuerdo basadas en la localización espacial. Probablemente 
participa en todos aquellos procesos no verbales aunque tengan algún 
componente verbal. Para ver su funcionamiento y definitiva separación del 
subsistema verbal de la memoria de trabajo, han sido muy útiles los 
trabajos de Brooks (1967) y su técnica de la matriz de casillas, en la que los 
sujetos son instruidos con claves espaciales para la localización de 
números. 

En slntesis, en esta primera formulación la memoria de trabajo 
aparece como "un conjunto de subsistemas de capacidad limitada, 
abarcando un sistema atencional 'ejecutivo central' controlando 
subsistemas dependientes especializados en distintos tipos de 
almacenamiento temporal" (Baddeley y Lieberman, 1980). 

Modificaciones posteriores a este modelo: Concepción actual 
Ejecutivo central: 

Baddeley reconoce en sus últimos escritos (Baddeley, 1986) que la 
función, a lo largo del tiempo, del ejecutivo central ha sido doble, por una 
parte, servir como cajón de sastre al que se le asignaban todas aquellas 
funciones realizadas por la memoria de trabajo y que no eran atribuibles a 
los subsistemas esclavos, y, por otra parte, el ejecutivo central ha tenido la 
función de supervisor, es decir, controlar e integrar las distintas fuentes de 
información, asl como realizar una adecuada distribución de la atención. Es 
decir, se mantienen los componentes basicos, el atencional y el de control, 
que ya se vislumbraban en la primera formulación de esta leerla. Todas 
estas especulaciones no han ido acompañadas de la experimentación 
encaminada a esclarecer su validez, ya que tal y como el propio Baddeley 
reconoce "a través de los años mi estrategia ha sido concentrarme en los 
sistemas esclavos, aparentemente más tratables, proponiéndome 
perpetuamente empezar el trabajo sobre el ejecutivo central, pero de 
alguna manera no empezando nunca" (Baddeley, 1986). 

A pesar de esto, la división de la memoria de trabajo entre sistemas 
de almacenamiento y sistemas de control o procesamiento ha sido útil para 
transmitir la idea de flexibilidad, caracterlstica fundamental de la memoria 
de trabajo, que radica basicamente en el ejecutivo central. 

En estos últimos años, 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 neuropsicológicos en pacientes que 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 él datos experimentales obtenidos en los 
años 60 y que no habla podido explicar satisfactoriamente a través de su 
propia formulación. Dicho modelo se refiere al control de la acción por 
medio de la atención 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 actuación que las realizan de forma automatica o semiautomatica 
dependiendo del tipo de tarea. Para que cada uno de estos esquemas 
pueda aplicarse deben darse los desencadenantes adecuados, a través 
fundamentalmente del sistema perceptual. Estos esquemas no son 
incompatibles entre si, es mas, en cualquier momento nuestro 
comportamiento esta determinado por varios de ellos. 

-- Proceso automatico de resolución 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 función de unos desencadenantes 
determinados. 

-- Sistema atencional supervisor (S.A.S.): es consciente, y 
supervisa la selección de planes realizada por el proceso automatico 
descrito anteriormente. Es el que elimina las influencias negativas de 
factores externos. Tiene capacidad limitada y act□a en gran cantidad de 
tareas y circunstancias, como tareas que necesiten planificación o toma de 
decisiones, cuando la conducta es nueva o poco aprendida o la situación 
es peligrosa. 

Baddeley equipara el S.A.S. con el procesador ejecutivo central, ya 
que a través de este sistema se puede explicar el poco empeoramiento que 
la inclusión de tareas secundarias, como una tarea concurrente de dlgitos 
que abarque la capacidad de memoria a corto plazo, tiene sobre la tarea 
primaria. Es facilmente explicable este fenómeno en términos de uno o mas 
esquemas que se encargan, aunque sea parcialmente, de alguna de las 
tareas simultaneas 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 ejecutivo central. 
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Bucle articulatorio: 

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

Las investigaciones neuropsicológicas apuntan que hay modelos 
de actuación deficiente claramente diferenciadas entre si, y que son 
provocadas por el bucle articulatorio. Por ejemplo, hay casos de afasia de 
conducción en los que las personas hablan espontaneamente y articulan 
de forma normal a pesar de tener una comprensión oral defectuosa, y 
aunque utilizan adecuadamente sus mecanismos de subvocalización, su 
capacidad de memoria es muy pobre (Shallice y Butterworth, 1977; Vallar y 
Baddeley, 1984). Esto es explicable suponiendo un almacén fonológico 
defectuoso que hace poco efectivo el uso de la repetición subvocal. 

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

También apoyan la separación de subcomponentes mencionada, 
las anomallas que hablan aparecido en los experimentos concernientes al 
bucle articulatorio. Se habla visto que el tipo de presentación de los items 
influla decisivamente en los resultados. Utilizando supresión articulatoria y 
presentación visual de los items, desaparecen tanto el efecto de similaridad 
fonológica como el de longitud de las palabras sobre la capacidad de 
memoria. El efecto de longitud de las palabras es el empeoramiento en el 
numero de items recordados como consecuencia de la longitud de tales 
items, de forma que cuando estos son largos son peor recordados que si 
son cortos (Baddeley, Thomson y Buchanan, 1975). Esto ha sido explicado 
por Baddeley mediante la hipótesis de la duración temporal, pues afirma 
que lo que importa no es el numero de items sino el tiempo total empleado 
en su lectura y posterior repetición. Los experimentos de Baddeley (1986) 
demuestran cómo la capacidad de los 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 hipótesis temporal. Esto además se corrobora con la 
correlación encontrada entre capacidad de memoria y velocidad de lectura 
(Baddeley, 1986). 

Cuando se utiliza supresión articulatoria y los items son 
presentados auditivamente el efecto de similaridad fonológica y el de 
longitud de las palabras no desaparecen (Baddeley, Thomson y Buchanan, 
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1975), lo que indica que la codificación fonémica no depende del proceso 
de articulación. 

Con posterioridad se vió que utilizando supresión articulatoria tanto 
durante la fase de entrada de información como durante el recuerdo, el 
efecto de longitud de las palabras no desaparecla (Baddeley, Lewis y 
Vallar, 1984). Esto hace pensar que este efecto procede de la repetición 
articulatoria ya que las palabras mas largas ocupan mas espacio de 
repetición que las cortas. 

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

Los resultados diferenciales entre los tipos de presentación del 
material para ser recordado también llevaron a Baddeley (1981) a afirmar la 
existencia de dos tipos de codificación diferenciados para cada tipo de 
presentación. El material visual entrarla a través de un código articulatorio 
que utiliza la repetición subvocal. El material auditivo utiliza un código 
auditivo-fonológico 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 
fonológicos de almacenamiento. La voz interior se corresponde con el 
bucle articulatorio y hay dos formas de acceder a él, una es a través de la 
repetición subvocal, y la otra cuando el material es auditivo. El oldo interior 
es como una imagen acastica no lo suficientemente duradera para ser 
usada en las tareas de capacidad de memoria (por ejemplo, capacidad de 
dlgitos), se usa cuando el material es visual y la repetición subvocal se ve 
impedida por la supresión articulatoria. 

En slntesis, el bucle articulatorio ha evolucionado mucho desde 
1974, pero todavla hay puntos por clarificar. Actualmente se le considera 
formado por dos componentes, un almacén fonémico y un sistema 
articulatorio o de repetición, con distintos tipos de acceso o codificación de 
la información, articulatorio o auditivo-fonológico, que pueden sintetizarse a 
través de metaforas perceptuales como "voz interior" y "oldo interior". 

Memoria transitoria visoespacial: 

Una primera modificación al concepto clasico que cabe señalar, 
aunque es la mas reciente efectuada por Baddeley, es la sustitución del 
término "scratch pad", traducido aqul por memoria transitoria, pero que 
literalmente significa "bloc de rayar", por el de "sketchpad" que significa 
"bloc de dibujo". Esta modificación 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 imégenes espaciales durante un 
tiempo corto mediante movimientos encubiertos de los ojos, que serian el 
equivalente a la repetición subvocal en el bucle articulatorio. Pero esta 
analogla, aunque sugerida desde hace mucho tiempo (Hebb, 1968) no 
esté clara. Carpenter y Jusi (1977) hicieron un estudio sobre el movimiento 
de los ojos durante la lectura de frases ambiguas, vieron que los sujetos 
volvlan hacia atrás con los ojos unas cuantas palabras hasta llegar a la 
palabra que generaba ambigüedad. Esto demuestra que estaban 
manteniendo una imagen visual de estas últimas palabras y que cuando la 
imagen decala volvlan lo ojos hacia ellas para mantener esa imagen. 

También existe la posibilidad de que el movimiento de los ojos sea 
muy importante tanto para la aparición de las imégenes (Neisser, 1986) 
como para su exploración (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 que está 
basada en codificación espacial más 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 formación de 
tales imégenes. 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 neuropsicológicas 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 
dlgitos y la capacidad espacial (medida a través del test Corsi) de unos 
pacientes con daño cerebral, observando una clara disociación entre 
ambas tareas. También existen casos de afasia de conducción con una 
capacidad espacial normal y una capacidad de dlgitos muy empeorada. 

Otro tipo de estudios neuropsicológicos son tendentes a confirmar 
la existencia de dos aspectos diferenciados en la memoria transitoria 
visoespacial, el componente de memoria y el de repetición, encargado de 
refrescar la información almacenada (Haxby, Lundgren y Morley, 1983), 
que confirmarla 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', que es capaz de retener y 
manipular imágenes, 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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Evaluación final 

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 ejecutivo central, que es el elemento mas 
importante y también mas desconocido del sistema. Este procesador 
general no ha sido fraccionado, quizas porque todavla no se tengan las 
técnicas adecuadas para hacerlo. Hasta ahora los mayores avances se 
han logrado en la identificación de las caracterlsticas 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 Reisberg, 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 personal!dad de los delincuentes en 
general, tanto femeninos como masculinos, desde la perspectiva pslcoanalltica 
prlnclpalmente, si bien se estiman otros enfoques lnterdisciplinarlos. Se Incluye, asimismo, 
una relación cronológica de estudios que fijan su atención en la re!aclón entre diversas 
variables situacionales y mecanismos de defensa, los cuales son considerados como 
caracterlsticas de personalidad porque ciertamente constituyen aspectos Integrantes de la 
misma, comunes a todos los individuos, aunque diferenciados en función de su uso 
normal o abusivo. 

Palabras clave: delincuencla, caracterlsticas de personalidad, 

mecanismos de defensa. 

SUMMARY 

The purpose of this paper is to approach the personallty profile of dellnquents, 
both men and women, mainly from the psychoanalytical polnt of vlew, although sorne other 
lnterdisciplinary views are estimated. lt ls also lncluded here a crono!oglcal 11st of works 
about the relationship between varlous situational variables and mechanlsms of defense. 
These are considered asan integral part of personality characterlstlcs, beeing commom to 
each Individual though differentlated according to a normal or abnormal use. 

Key words: delinquency, personality characteristics, mechanlsms of defense. 

INTRODUCCION 

En este trabajo se recogen aportaciones a las caracterlsticas de 
personalidad de los delincuentes partiendo del modelo de referencia 
dinamice, aunque conjugéndolo con otras aportaciones de carécter 
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emplrico 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 
relación entre los mecanismos de defensa (en adelante MD) -paradigma 
legitimado en el psicoanalisis- 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 sólo en lo referente a su 
demostración experimental, sino también a la cantidad de información i'.Jtil 
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" (NÚÑEZ CURRAS, 
1990). Estos métodos defensivos· tienen todos en común la 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, 1979). 

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 dimensión inconsciente. De ah! que, por 
una parte, el tipo de defensa utilizado condicione los slntomas especlficos 
de la neurosis, y, por otra, que constituya parte de la estructura 
caracterológica personal (ELHARDT, 1987). Por todo ello y por la 
superación de las primeras teorlas de los MD (que los relegaban a 
defensas únicamente contrainstintivas, es decir, intrapslquicas, 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 caracterlsticas de la personalidad. En este caso 
estamos particularmente interesados en el estudio de estas variables en 
delincuentes. 

ESTRUCTURA Y CARACTERISTICAS DE LA PERSONALIDAD DE LOS 
DELINCUENTES 

a) El modelo dinamice 

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 identificación y, por ende, a la fase en la que el psicoanalisis 
sitúa a la misma: el complejo de Edipo. Este alude a la atracción que 
durante esa fase se experimenta hacia los padres, o sea, "del hijo por la 
madre y de la hija por el padre" (FREUD, 1905, p. 1227), lo cual conllevara 
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manifestaciones ambivalentes, sentimientos de culpa ... Ocurre también en 
esa época -en la que precisamente el niño ya esta 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 referencia. El niño primero los imitara y posteriormente se identificara 
con ellos, es decir, asimilara sus caracterlsticas, sus mensajes, sus 
prohibiciones ... , en una palabra, su código. De ahl que, debido a la 
relevancia de este proceso, FREUD (1905) reconozca que el complejo de 
Edipo o complejo nuclear constituye la fuente de todas las neurosis. Este 
código -que hace alusión, por una parte, a los habitas, gestos, etc.- se 
refiere, por otra, al conjunto de normas por las cuales debe conducirse el 
niño. Es el llamado superyó, que precisamente proviene de esa época en 
la que el niño es capaz de asimilar para si tales reglas. La personalidad en 
la teorla psicoanalltica es, pues, un proceso que se va construyendo a 
base de las identificaciones de un sujeto, pudiendo definirse como el 
resultado del funcionamiento de las tres instancias (ello, yo y superyó), que 
hacen referencia a la integración 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 superyó. En la 
persona mentalmente sana estos tres sistemas forman una organización 
unificada y armoniosa. Al funcionar juntos y en cooperación, permiten que 
el individuo pueda relacionarse de forma adecuada con su ambiente, y, a la 
inversa, "cuando los tres sistemas de la personalidad estén en 
desacuerdo, se dice que 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 poderlo o poder de control 
del yo sobre las otras dos instancias. En una persona equilibrada (en el 
sentido de un equilibrio o armenia 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 el superyó. En las 
personas desequilibradas existe precisamente un yo bastante débil que se 
deja llevar con frecuencia o muy frecuentemente por las presiones del ello 
o del superyó, dependiendo del que tenga mas poder, lo cual, a su vez, 
depende en gran parte de la familia en que se inserte el niño y del medio en 
que se desarrolle. 

Para FRIEDLANDER (1987) -autora que ha estudiado a fondo el 
tema, las personas con un amplio código 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 explicación radica en la imposibilidad de proyectar las primeras (su 
moral se lo impide) su carga agresiva hacia afuera y, por tanto, la dirigen 
contra si mismos. Cuando existen obstaculos para satisfacer las 
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necesidades instintivas, el individuo se frustra y reacciona agresivamente. 
Quien posea un gran superyó debe frustrarse muchas veces ante esas 
necesidades instintivas y también ante la posible descarga en forma de 
agresividad. Sucede al contrario en el delincuente, que reacciona 
violentamente. En efecto, MURAKAMI (1986) -en una de las aportaciones 
mas relevantes al respecto (The mentallity differences between the 
delinquen! and non-delinquent boys), efectuada sobre niños delincuentes 
reclutados en reformatorios y escolares no delincuentes- demostró que las 
estructuras de personalidad en ambos grupos diferlan notablemente. 

Pero ¿ ·cuales son las caracterlsticas que presentan los 
delincuentes o personalidades antisociales? Conjugaremos, para ello, 
algunas aportaciones clasicas con otras mas actuales. FRIEDLANDER 
(1987) distingue tres caracterlsticas generales: 

• la debilidad del yo; 
• la fuerza de las necesidades instintivas no modificadas; y 
• la independencia del superyó. 

El yo, que -como hemos indicado anteriormente- es el regulador 
del ello y del superyó, es muy débil en los delincuentes, que poseen 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 ahl que la energla del delincuente esté encaminada 
basicamente a la concesión de sus deseos 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 aun 
dependiente de la autoridad externa. Es un superyo inmaduro, que no ha 
asumido, como debiera, las normas éticas, y, por tanto, no actúa 
independientemente en el fuero interno del delincuente, sino que éste 
opera mas en función de la autoridad real y externa (es decir, bajo la 
presencia flsica de algo o alguien) que por las prohibiciones de tipo interno. 
Sin embargo, la autora hace notar que, aunque tales caracterlsticas 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 cllnico, ha 
extraldo un buen numero de caracterlsticas de los delincuentes o 
personalidades criminales, como él los llama. La primera de ellas, 
coincidiendo plenamente con Friedlander, es: 

• la debilidad del yo; a la que siguen: 
• el egocentrismo; 
• las anomallas de un superyó rudimentario y sadico; 
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• las relaciones alteradas con los ciernas, destacandose con 
frecuencia la violencia infringida o sufrida; 

sanar; 

• la falta de sinceridad; 
• la falta de conciencia de estar enfermo y de voluntad de 

* la resistencia a observarse a si mismo; 
• la inestabilidad; 
• la alternancia de sentimientos de poderlo absoluto con 

sentimientos de inferioridad; etc. 

Lagache señala una condición 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 proteccción de alguien a quien 
consideraba omnipotente" (p. 107). De ah! se deriva, sobre todo, la última 
caracterlstica indicada y también que el delincuente esgrima la agresividad 
como medio de escapar del panico que siente hacia el ambiente hostil en 
que se desenvuelve, que lo amenaza con su destrucción inmediata. 

b) Otros modelos 

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

• Una baja activación cortical, que serla la responsable de un 
pobre condicionamiento y de una necesidad mayor de estimulación, 
combinada con una alta excitabilidad autónoma, o sea, un Indice alto de 
extraversión (E) y neuroticismo (N), que son, en parte, responsables de la 
psicopatla secundaria. 

• Un gran Indice de psicoticismo (P), relacionado con una 
predisposición genética y en parte responsable de la psicopatla 
secundaria. 

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

• El medio ambiente en interacción con las predisposiciones 
genéticas tendrla una gran importancia en el desarrollo de la delincuencia. 

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

Otras caracterlsticas que habrla que sumar a las anteriores serian: 

• La necesidad que experimenta el delincuente de estimulación. 
Esta necesidad de estimulo proviene probablemente de su bajo nivel de 
activación cortical, por lo cual para conseguir un rendimiento óptimo realiza 
conductas que implicarlan 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 sólo es un factor de predicción de la delincuencia, sino que 
ésta evoluciona en relación directa a la cantidad de estrés, es decir, a mas 
estrés mayor numero de actos delictivos y mayor nivel de violencia (WAUX 
y RUGGIERO, 1983). 

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

• Regresión 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 periodo de tiempo en confinamiento, presentaban Indices de regresión 
del yo {que eran mas altos cuanto mayor era el periodo de reclusión) 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 privación, 
factores que -como señala HERBERT (1985)- se encuentran, aunque a 
distinto nivel, en la vida del delincuente antes de ser encarcelado, pero, una 
vez cumplida la condena y puestos nuevamente en libertad, la regresión y 
el estrés persisten debido a que esos factores le incapacitan para 
adaptarse a la sociedad y generan, a su vez, mayores niveles de regresión 
y estrés (SARGENT, 1984). 

Parece adecuado señalar aqul otras caracterlsticas aportadas por 
PEREZ SANCHEZ (1986b) en un nuevo trabajo donde establece la 
distinción entre la personalidad antisocial y la personalidad psicopatica. Si 
bien la psicopatla es encuadrada por algunos autores como parte de la 
clasificación de los tipos de delincuentes, no puede decirse que todos los 
psicópatas sean delincuentes, aunque "tendrlan mayor probabilidad de 
91anifestar conducta antisocial y conducta delictiva" (p. 80). Indicaremos, 
por ello, siguiendo a este autor, las caracterlsticas de la personalidad 

1antisocial diferenciandolas de las del psicópata: 
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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 podrlan 
presentar mas frecuentemente trastornos de personalidad antisocial. 

CUATRO MODELOS SEGUN CLASIFICACION/CARACTERISTICAS DE 
DELINCUENTES 

Una vez aproximados a una visión multilateral de las caracterlsticas 
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.- Caracterlsticas del delincuente neurótico. 

ADDAD y BENEZECH (1986), en un estudio comparativo entre 
delincuentes y no delincuentes, encontraron que la delincuencia estaba 
claramente relacionada con el neuroticismo, pero, sobre todo, con el 
aspecto cognitivo o significación 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 opinión de los 
autores precitados-, las acciones delictivas, en ciertos casos, son un 
sustituto del sentido de la vida que les falta a los delincuentes neuróticos. 

2.- Caracterlsticas del delincuente psicópata. 

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

3.- Caracterlsticas de los delincuentes homicidas sexuales. 

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

- bajo nivel de inteligencia; 
- sexualidad indiferenciada; 
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- sexualidad agresiva; 
- preactividades sexuales exageradas; 
- desajustada adaptabilidad social; 
- elección frecuente de victimas sexuales infantiles como 

compensación de mujer adulta (en este caso el ataque tenla lugar 
acompañado de excitación sexual, y cuanto mas se negaba la victima 
mayor nivel de violencia engendraba en el atacante). 

4.- Caracterlsticas de los delincuentes automutiladores. 

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

. la propensión a repetidos ataques de rabia, peleas, abuso de 
drogas y diversas formas de autodestrucción, as! como a los tatuajes 
corporales; 

. procedlan de hogares donde frecuentemente el padre era 
alcohólico. 

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

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

. vivlan la reclusión con verdadero sentimiento de opresión, siendo 
el factor reclusión o limitación del espacio en general o recorte de su 
libertad un elemento decisivo en la toma de la decisión autodestructora. 

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

EL SEXO COMO VARIABLE DIFERENCIAL 

En realidad, son pocos los trabajos en este sentido, ya que la 
mayorla de las investigaciones están más centradas en la delincuencia 
masculina que en la femenina, y no parece exitir -segun BARCIA y RUIZ 
(1982)- ninguna teorla aceptada totalmente de entre los estudios, digamos, 
clásicos (los que datan ya de varios años), 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 común 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 prostitución. Es por eso por lo que creemos que este tipo de delitos se 
relacionan, en gran medida, con los tiempos que corren y con la legislación 
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 -o según la 
transgresión de las leyes que rigen en un pals o comunidad• y lo que es un 
delincuente en función de otros factores (pslquicos, hereditarios ... ). 

Veamos a continuación algunas diferencias de la delincuencia en 
razón del sexo, haciendo un breve recorrido por diversas investigaciones: 

Según POLLAK (1980), una diferencia serla -como ya hemos visto­
que las mujeres cometen mas delitos de tipo sexual, pero en relación 
únicamente con el aborto y la prostitución. 

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 violencia, 
intimidación y allanamiento de la propiedad. 

De acuerdo con FUSTER (1976): 
• La proporción de delincuencia masculina es superior a la 

femenina. 
• Las mujeres delincuentes suelen provenir, con mayor frecuencia 

que los varones, de hogares mas perturbados y maltrechos. Existe una 
mayor incidencia, pues, de condiciones adversas tanto económicas, 
sociales, etc., como respecto a las relaciones con los padres. 

• Parece ser que los varones comienzan a delinquir antes que las 
hembras. La autora señala, en términos medios, la edad de 1 O afíos para 
los varones y de 13 para las hembras, destacando, sin embargo, que entre 
algunos niños existe una tendencia precoz a delinquir en torno a los 7 
años. 

• En las mujeres se aprecia una mayor proporción de delitos 
sexuales -en coincidencia con los autores anteriores- y contra la autoridad, 
mientras que el resto de delitos es superior en los 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 población, y todavla mas en las 
mujeres delincuentes. 

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

La investigación de EMLER y otros (1987) pone de manifiesto la 
existencia de un dato muy llamativo: los varones están más inclinados a 
cometer los delitos en solitario, mientras que las mujeres necesitan, por lo 
general, el 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 proporción con bajo CI, y, por otra, al 
establecer una relación entre la peligrosidad o la violencia con el bajo CI y 
concluir que a mayor peligrosidad menor CI 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 numero de delincuentes masculinos. BARCIA y RUIZ (1982) 
afirman a este respecto que, si bien es cierto que se aprecia una relación 
entre delincuencia y bajo CI (hay autores que indican lo contrario), ello 
posiblemente sea debido a varias causas como: baja y mala escolaridad, 
privación social, bajo nivel de estimulación para el 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 deprivación económica, afectiva y social se 
ven impotentes para conseguir logros o metas, suelen retirarse 
socialmente, recortando las relaciones con los demás y replegándose 
hacia si mismas, o cayendo en la apatla e indiferencia, la depresión, la 
alienación ... , mientras que en los hombres la huida social está más 
abocada al distanciamiento con lo establecido y las normas, a la desviación 
y, por ende, a la delincuencia. Esta caracterlstica -retirada social- es 
también confirmada por TREMBLAY y otros (1988), quienes atribuyen, 
como factores de diferenciación, una mayor responsabilidad a las hembras 
y una mayor agresión de los varones. 

Por ultimo, las mujeres delincuentes se regulan o rigen más por 
condiciones intrapslquicas, mientras que los varones lo hacen por las 
extrapslquicas. Esta fue la conclusión que alcanzó AINSLIE (1987) después 
de un minucioso estudio sobre el control y la valoración de un numero 
bastante elevado de pulsiones o tendencias muy comunes, resultando que 
las mujeres tienden a obrar más por factores internos o de conciencia 
moral (por lo que ellas consideran bueno o malo), en tanto que los varones 
se rigen más 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 slntesis, el cuadro sobre las caracterlsticas 
mencionadas de la delincuencia en razón del sexo: 

APORTACIONES FINALES: DIVERSIDAD SITUACIONAL, 
DELINCUENCIA Y MECANISMOS DE DEFENSA 

Se presentan a continuación en orden cronológico y forma 
esquemática (de otra forma resultarla 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 cuestión. Enfatizamos -como 
hemos indicado en la introducción- que los mecanismos de defensa 
constituyen una de las multiples variables del entresijo de la personalidad 
del individuo: 
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RESIMEN DE LAS TRES DIMENSIONES DE LA TEORIA DE PERSONALIDAD 
DE EYSENCK 

DIMENSION RASGOS DE MECANISMO SUSTRATO 
CONDUCTA PSICOLOGICO BIOLOGICO 

Extraveraidn Sociabilidad 
IMpUl&iVidad Excitación Formación 
Riesgo Inhibición reticular 
Búsq. estimul. 

Heuroticiaao Preocupación 
Ineatab. emoc, Emotividad Sistema Nervio-
Anaiedad so Vegetativo 

Psicoticiaao Insociabilidad 
Deepreocup. 
Hoati 1 idad ? Andrógenos (?) 
Impulsividad 
Búsq. estimul. 

(PEREZ SANCHEZ, 1987, p. 77) 



PER800ALIDAD ANTISOCIAL 

Conductas antinormativas. 

No aceptan normas sociales. 

Agresividad. 

Impulsividad. 

Imprudencia. 

Irresponsabilidad. 

Poca tolerancia a la frustra­
ción. 

- Incapacidad de relacio­
nes intimas. 

- Violación derechos de 
otras pereonas. 

- Dificultad de modifica­
ción. Caztigo no tiene 
efecto. 

PERFIL PSICOLOGICO 
DEL PSICOPATA 

En general, ni m&a ni 
menos inteligento que el 
resto d• la población, 

Poco ansioso, 

Déficit de aprendizaje 
con caatigo ffsico o 
social, pero no con 
castigo tangible. 

Aprendizaje normal con 
reforzamiento positivo 
de evitación activa. 

Dificultad de descubrir 
contingencias de 
reforza.miento. 
Poca actividad cortical 
y, por tanto, buscador 
de estfmuloe, 

Respuesta condicionada 
normal o superior al 
resto de la población. 

Anormalidades de EEG 
más frecuentes, pero 
ningún tipo et<, 
anormalidad especifica. 



ALGUIIAS CARACTERISTICAS DE LA DELINCUENCIA MASCULINA V 
FEMENINA 

VARONES 

Mayor número de delitos 
en general. 

Mayor corregibilidad. 

Mayor número de delitos que 
implican violencia, intimi­
dación y allanamiento de 
morada. 

Provienen de hogares 
maltrechos. 

Comienzan a delinquir en 
torno a los 10 años por 
término medio. 

Mayor proporción de delitos 
contra la propiedad. 

Delinquen por lo general 
en solitario. 

Mala escolaridad. 

Est4n mas ligados a 
la madre que al padre. 

Gran proporción con 
bajo CI, 

Privación social, 

Bajo nivel de estimulación 
mental. 

Mayores indices de agresión 
y poca responsabilidad. 

Se regulan por condiciona­
mientos extraps1quicos. 

HEMBRAS 

Mayor número de delitos 
sexuales. 

Menor corregibilidad. 

Menor número de delitos que 
implican violencia, intimi­
dación y allanamiento de 
morada. 

Provienen de hogares 
maltrechos. 

Comienzan a delinquir en 
torno a los 13 años por 
término medio. 

Mayor proporción de delitos 
contra la autoridad. 

Delinquen por lo general 
en grupo. 

P8eima escolaridad. 

Est4n más ligada• a 
la madre qua al padre. 

Gran proporción con 
bajo CI. 

Privación social. 

Bajo nivel de estimulación 
mental. 

Menores indices de agresión 
y mayor responsabilidad. 

Se regulan por condiciona­
mientos intraps1quicos. 



Al/TOO V FECHA VARIABLES Mil 
SITIJACIONALES 

BENOER, L. Alcoholismo Proyecc;ón 
y otros Negac;ón 
(1965) Racionalización 

IRIZARRY, R. Psicópatas con Amplia gama de MD 
(1971) baja ansiedad 

BREGANT, L. La probabilidad de conducta desviada 
(1972) aumenta, en vez de decrecer, mediante 

el uso de loa MD 

SARGENT, D.A. Confinamiento y pasi- Regresión del yo 
(1974) vidad forzada 

THOMAS, H. E. Individuo en régimen Regresión 
(1975) de reclusión 

LAXENAIRE, M. Individuo en régimen Regresión: 
y STEINBACH, G. de reclusión prolon- valoración excesiva 
( 1978) gada de la alimentación 

preocupación por las 
alteraciones del sueño 
Conversión: 

alteraciones del 
sueño 
fatiga crónica 

ISHIOA, K. Adolescentes dalin- Regresión (gran indico) 
( 1981 ) cuentes con tenden-

cías criminales 



&OLOMON, V.M. Secuestro ldenttffcactón con el 
(1982) agresor 

BVLUND, S,L. Eatado de recluaión Identtficactón con el 
( 1983) grupo 

THORNTON, B. Delito con Victima Racionalización: atri-
( 1983) bución defensiva del 

rol de excitación 

MJTCHELL, J, Comisión de delitos Racionalización de va-
y DODDER, R.A. rioa ttpos: 
(1983) negactón de la 

v1ctfmA 
. negación. de la 
ofensa 

negación de la 
reaponsab i 1 f dad 
. condenación de loa 
condenador•• 
. apelación a 1ealta-
dea m4a dignas 

BLEY, N.F. Experiencias traumA- Defensa por fantas fa 
(1984) ticas en 101 primeros (distor■ ión de la rea-

18 mes.ea lidad) 
Defensa por la acción 
(acting-out) 
Defensa por la palabra 

GREEN, A.H. Niños objeto de abu- Identificación con el 
(1984) aoa, manipulados agresor (niños manipu-

ladOrea) 

MICHIO, K. Angustia por el reco- Negación 
( 1984) noci~iento de la de- Aisluiento 

rrota b6lica (japone- Racionalización 
aes) Inteleetualización 

Regresión 
IdentH'ie&ción con el 
agrouor 

FRANK, S.J. Hombrea y mujeres Distintos MD 
y otroe 
( 1984) Sexo cruzado: . 

mujeres masculinas Gran cantidad de angus-
tia efntomAtfca 

hombres femeninos Poca cantidad de angus-
tia eintomAtica 



BERNSTEIN, W.M. senttatento■ do cul- Negación 
(1984) pabiltdad asocfadoa 

a deaeoa anttaocialea 
(incesto) 

DRESSLER, w.w. Angustia, inaeguridad Desarrollo ideológico: 
(1985) brujarfa y prácticas 

esotdricaa 

COHEN, 8.J. Angustia por pérdida Sueño del espejo: de-
y BRADLOW, B. del eelf seos de reparar las 
(19B5) partea perdidas del 

aelf 

HEILBRUN, A.B. Gran cantidad de an- Represión (MD incons-
y PEPE, V, gust i a que ea necas-a- Ciente) 
( 19B5) rio eliminar 

carga alta de angus- Racionalización 
tia que •• necesario Proyección 
reducir 

Poco nivel de angus- Negación (coneciente) 
tia 

SKINNER, J, E' Ansiedad por diversos Conversión-ooaatiza.ción: 
( 19B5) motivos paro cardiaco 

LUTERHAN, º· Diversas circunstan- Negación: pérdida de la 
(19B5) cias causantes de an- percepción auditiva 

gustía frente a plan-
teamientos y peticio-
nes indeseadas de los 
hijos 

POHL, H, Impulsos agresivos, 
(19B5) sexuales, tabúes se-

xuales y orales re-
primidoa: 

Edad Media: figura Proyección 
del vampiro Acting-out 

Oi&00iación 

Actualidad; ciencia Proyección 
-ficción (euatituye Aci:ing-out 
al vampiro) Disociación 

TURNER, J. T. Miedo: problemas pe1- Defensa.a narcieietas: 
(1985) quicoa infanti 1H idealización de la 

imagen parental 
devaluación de la 

propia imagen 



YATES, A. Niños victisae de lkbllHCldn (dlbYJoa) 
(1985) ineeato 

ROSENFELO, D. Terror Encapstllamiento narct-
( 1988) aiata (retirada de re-

lacionea objetalea o 
mundo externo) 

SEIOL, o. Inhibición de la Soeatización: artrosis 
( 1988) agresividad Depresión 

CONNOR, S.R. Enfermos terminal•• N<>gacldn 
(1986) 

AODAD, M. Bajo sentido da la Afectualizactón-
y BENECECH, M. vida agresividad: alto 
(1986) nivel de delincuencia 

HARNISMACHER, Estrés como cense- Identificación con el 
R, y MUTHER, J, cuencta de la expe- agresor 
(1987) rieneia traum4tica 

de ser victima 

HIBBARD, R,A, Niños objeto de a.bu- Proyección: realizan 
y otros so sexual dibujos de la figura 
(1987) humana con genitales 

CRAIS, E,R, Experiencia de gran Olvido equivalente a 
y CHAPMAN, R.S. contenido trum4tico represión 
(1987) 

WALSH, A, Privación de amor AfectualizacicSo-
y VEYER, J.A. durante la infancia agresividad: COllhión 
( 1987) de delitos en la ado-

lescencia 

SONNENBERG 1 A. Estrés, miedo ... Conversión-
(1988) (estfmuloa externos) aoaatfzación : 

úlcera péptica 

KINZL, J. Conflictos heterogé- Conversión-
y otro11 naos de ansiedad aoaatiz.aetón: afonfa y 
(1988) probltmas de la voz 

BALDASZTI 1 E. Manfaeoa-depreeivos Negación de la ansiedad 
'/ otros 
(198B) 



KRATKY-DUNITZ, Causaa vartaa condi- Comiera ldn-
M. y SCHEER, P, cionantee de anguatta eoaatizactdn: 
(1988) eneopreaia 

KITAHARA, M, Detenidos en campos Regreaidn 
(198B) de concentración Identificación con el 

nazta agrosor 

COOPER, c. Ejecución do tarea• Forza.ción re.activa 
( 1988) que imp1ican o re-

quieren una realiza-
ción cognitiva aguda 
y rápida bajo oatrés 

FRENCH, o.o. Adol€19C@ntes importt- R&eiONltliz.aeión: 
(1988) nent•• distorsión y mentira 

LUCENTE, R. L. Paidofilia con aseui- Aieluiento-
(1988) nato en estado paicó- diaociaci 6n 

tico Ident;ficación proyec-
tiva con la victima 

VAN REE, L, DelincU®ncia con Aiwluiooto-
(1988) crfmenes disociación 

LANGE, E, Angustia causada Agresividad aloplhtica 
(1988) por la nostalgia pi romarda 

ARCHER, V.E, conocimiento do una Evitación-huida 
(1989) enfermedad fatal Represión 

(SIDA) N@goci6n 
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RESUMEN 
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La investigación sobre aprendizajes de lenguajes de programación ha puesto de 
relieve que es el conoclmtento y uso de estructuras de programación lo que caracteriza a 
un buen programador. Sin embargo, los modelos actuales de Instrucción en cursos de 
lnformé.tlca no promueven este aprendizaje de funciones. La investigación que 
presentamos tiene como objetivo Identificar qué estrategias y variables de instrucción 
estén directamente relacionadas con el aprendizaje de estructuras. 

SUMMARY 

Research on learning programming languages has revelaed that knowledge of 
programming structures Is what characterlzes good programmers. However, current 
lnstructional models in programmlng classes do not foster functional learnlng of thls type. 
The research reported here aims at ldentifying the strateg!es and lnstructional variables that 
could be directly relatad to structural learning. 

INTRODUCCION 

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

Repetidos estudios sobre instrucción de lenguajes de oredenador 
han destacado la falta de organización en el conocimiento de 
programación que los estudiantes de estos cursos adquieren. Como regla 
general, el estudiante medio no aprende las estructuras de programación 
que caracterizan al experto, tendiendo mas bien a operar al nivel del 
lenguaje especifico que esta aprendiendo y no suele aplicar soluciones 
anteriores a problemas nuevos (Pea & Kurland, 1987). Como resultado, el 
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estudiante de programación tiende a escribir programas como tiras 
largulsimas de órdenes sintacticas, un estilo de programación conocido 
como "programación spaghetti". 

Los estudiantes no adquieren una base de conocimiento lo 
suficientemente amplia. Linn (1985) ha formulado un modelo de 
aprendizaje en programación que identifica tres tipos de aprendizajes 
escalonados: a) dominio de la sintaxis del lenguaje, b) desarrollo de un 
repertorio de estructuras de programación y c) aplicación de las 
habilidades de resolución de problemas aprendidas a otros sistemas 
formales. La investigación ha puesto de relieve que los estudiantes de 
cursos de programación a nivel de escuela secundaria generalmente no 
progresan mas alla del primer eslabón 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 reacción es buscar la respuesta en los procedimientos 
de instrucción hoy vigentes. Los modelos de instrucción 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 información 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 confusión de estrategias instruccionales que van 
desde los enfoques de autodescubrimiento (Papert, 1980) al uso de 
medios muy esructurados como los tutores informaticos para la enseñanza 
de lenguajes de programación (Anderson, Boyle & Reiser, 1985). 

Un pequeño número de estudios ofrecen ya sugerencias para 
mejorar los resultados de la instrucción en programación. De entre los 
estudios realizados sobre el lenguaje Pascal, el de Linn, Sloane and Clancy 
(1987) estudió la relación entre instrucción y grado de aprendizaje. 
Identificaron como clases ejemplares aquellas en las que los alumnos 
aprendlan estructuras útiles y técnicas de resolución de problemas frente a 
clases tlpicas o clases en las que los alumnos no tenlan un conocimiento 
integrado. Comparadas con este segundo tipo de clases, las clases 
calificadas de ejemplares a) suministraban mas tiempo de utilización de 
ordenadores, b) instrulan a sus alumnos de forma mas explicita y c) 
apoyaban el aprendizaje mediante feedback inmediato. 

Tomando estos estudios como base, realizamos la presente 
investigación con el objetivo de identificar aquellas variables de instrucción 
que estén relacionadas con el aprendizaje de los aspectos estructurales de 
la programación. En los estudios citados anteriormente, la variable 
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dependiente la ha constituido siempre una puntuación global de la destreza 
para escribir programas. Este tipo de puntuación, al incluir de forma 
unitaria subdestrezas tan distintas como la reformulación de código o la 
identificación de errores, no permite estudiar los posibles efectos 
diferenciales de las estrategias de instrucción sobre cada una de estas 
destrezas. En consecuencia, el presente estudio se centra en el 
componente de conocimiento estructural del lenguaje de programación. 
El lenguaje elegido para la investigación fue el lenguaje Pascal desarrollado 
por Wirth que, por su construcción, es particularmente apropiado para 
estudiar el grado en que los alumnos integran su aprendizaje en 
estructuras funcionales. 

METODO 

l. Sujetos. 

Participaron en el estudio 34 estudiantes que tomaban clases de 
programación Pascal de un año de duración en cuatro escuelas distintas. 
Todos los estudiantes de cada una de las clases escogidas se incluyeron 
en la muestra. Como es habitual en clases de programación, 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 caracterlsticas principales de cada una de 
las clases participantes. Tanto el número de ordenadores como la 
configuración flsica del aula o la proporción de clase/practicas diferla de 
una escuela a otra. Diferlan también los requisitos para tomar el curso, 
desde escuelas que no requerlan ningún conocimiento previo de 
programación hasta escuelas que requerlan un conocimiento elemental de 
Pascal. Los profesores eleglan los materiales de referencia y libros de 
texto, utilizando todas las clases un libro de texto y un manual de referencia 
de Pascal. Difieren también escuelas participantes en el estudio en la 
proporción de periodos de clase que dedican a clases lectivas o a clases 
de practicas. Las clases lectivas instruyen al estudiante de forma explicita 
en temas de programación y algoritmos. Las horas de practica se dedican 
a completar los trabajos (programas) asignados cada semana y que 
versan sobre el último tema explicado en clase. 

(ver tabla 1) 

11. Estructuras de programación. 

Se seleccionaron para este estudio dos estructuras de 
programación 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 ejemplo en pseudocódigo de la estructura utilizada para 
promediar una serie de datos en Pascal. 

111. Medidas de conocimiento de estructuras. 

El conocimiento de estructuras de programación se evaluó 
mediante dos medidas, una de estructuración cognitiva y otra de habilidad. 
La primera consistió en una prueba de clasificación de programas y la 
segunda en una prueba de diseño de programas. 

A) Tarea de claslficaclón. La prueba de clasificación requería que 
los estudiantes clasificasen un total de dieciséis programas escritos en 
Pascal de acuerdo con sus propios criterios. Los programas eran 
representaciones especificas en código Pascal de las dos estructuras 
básicas 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 
práctica con estas estructuras. 

Se presentaron a los sujetos los programas para que los 
clasificasen en grupos según sus caracterlsticas similares. Las 
instrucciones proporcionadas a los sujetos especificaban que deblan 
clasificar los programas en grupos de características similares, debiendo 
clasificar los programas tres veces consecutivas y dando en cada caso 
razones de la clasificación realizada. La prueba de clasificación se 
administró a todos los estudiantes simultáneamente dándoles una hora 
para completar la tarea. Todos los sujetos pudieron completarla en el 
tiempo previsto. Dos de ellos no entendieron lo que deblan hacer y fueron 
posteriormente excluidos del análisis. 

Puntuación. Las descripciones dadas por los sujetos para explicar 
sus clasificaciones constituyen las Categorlas de Clasificación que 
utilizaremos como medida del grado de estructuración del conocimiento 
del sujeto. La prueba de clasificación suministró información sobre la 
estructura cuantitativa y cualitativa del conocimiento de Pascal. Cuantitativa 
se refiere aqul al número de categorlas utilizadas. Para cada sujeto se 
derivaron cuatro puntuaciones: 1) número de categorlas, 2) número de 
clasificaciones completadas, 3) número de categorlas utilizadas por 
clasificación, y 4) número de clasificaciones basadas en la misma 
categorla. 

La estructura cualitativa se refiere al contenido de las categorlas. 
Se asignaron las categorlas utilizadas por los estudiantes a dos grandes 
tipos de categorlas: categorlas estructurales o funcionales y categorlas 
slntactlcas. Se caracterizaba una categorla como estructural si las 
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clasificaciones estaban basadas en (a) la identificación de estructuras de 
promedio u organización, (b) en una estructura general del tipo "input­
procesamiento-output", (c) una subestructura de las dos estructuras 
principales como "contar" y (d) una estructura de prevención de errores 
como "comprobar-input-ilegal". 

Se caracterizaba una categorla como slntactica si el sujeto 
clasificaba los programas por similitudes en (a) aspectos sintacticos como 
el tipo de loop o estructura de control utilizada, (b) el tipo de variable, i.e. 
numéricas 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 diseño. La habilidad para diseñar programas en 
Pascal se evaluó tomando como base las respuestas de los estudiantes a 
un estudio de caso. Estudios de casos en programación son soluciones a 
problemas de programación escritas por un experto y que describen el 
proceso de resolución de problemas paso por paso. Se enfatizan las 
habilidades cognitivas relevantes para saber programar: planeación, 
descomposición del diseño y uso de estructuras de programación. Se 
presta especial atención a soluciones alternativas y a las razones que 
subyacen a cada una de ellas, asl como aspectos de la implementación. 
Los materiales suministrados en forma de estudios de caso constaban de 
cuatro partes: a) una descripción detallada de la solución dada por el 
experto, b) el código completo del programa escrito por el experto, c) 
preguntas de estudio, y d) preguntas de evaluación. 

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

Puntuación. La corrección de las respuestas al estudio de caso se 
centró en a) lo correcto del algoritmo empleado y su implementación, b) lo 
generalizable de la solución, c) la implementación en código Pascal y d) la 
claridad de la explicación dada. La puntuación se resumió en una escala 
que denominaremos de Diseño. Esta escala evalúa la habilidad de los 
estudiantes para escribir Pascal. Implica conocimiento de funciones o 
estructuras de programación y la habilidad para integrar estas funciones en 
una solución operativa. Presumiblemente, la escala reflejarla asimismo el 
conocimiento que los estudiantes tienen de las condiciones y limitaciones 
de las estructuras de programación, asl como de sus interrelaciones. 
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IV. Variables lnstruccionales. 

Las condiciones instruccionales y otras caracterlsticas 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 investigación 
mas amplio y esta descrito minuciosamente en Husic, Linn y Sloane (en 
prensa). Haremos aqul una descripción breve de sus contenidos. 

El CCC (Cuestionario de las Caracterlsticas de la Clase) estaba 
compuesto de 82 preguntas sobre caracterlsticas de la clase, entre las que 
se inclulan el uso de ordenadores, trabajos de programación a realizar y 
actividades de programación dentro y fuera de la clase. El cuestionario se 
administró 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 Enseñanza. 

A Recursos: El primer componente evah'.Ja los medios tecnológicos 
que los estudiantes tienen a su disposición dentro y fuera de la clase. Dado 
que vamos a referir el analisis de los datos a las escalas dentro de cada 
componente, describimos brevemente cada una de ellas. La primera 
dimensión se componla de dos escalas: 1) Disponibilidad 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 estén 
disponibles durante las horas de clase y fuera de ella. 

B. Estructura del curso. Esta segunda dimensión incluye cinco 
escalas que evalúan la forma en que el profesor estructura y planea las 
actividades en clase y la percepción que los estudiantes tienen de la 
dificultad de los trabajos requeridos y la cantidad de practica que el 
profesor suministra. 3) Exámenes y algoritmos: Identifica la frecuencia de 
los exámenes y el grado en que se evalúa el aprendizaje de algoritmos. 4) 
Dificultad de los trabajos requeridos para el curso: Refleja la percepción 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 control del profesor sobre los trabajos, es decir, control sobre el 
tiempo para completar el trabajo y forma de evaluación. 6) Proporción de 
clase lectiva: determina qué porcentaje del tiempo total de la asignatura se 
dedica a exponer y explicar nuevo material. 

C. Estrategias de instrucción. Esta tercera dimensión esta definida 
por cinco escalas concernientes al estilo de enseñanza del profesor. 8) 
Selección: inquiere si el profesor y los textos requeridos para el curso 
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enfatizan puntos importantes en la presentación del material, y si 
procedimientos y temas se ilustran con claridad. 

9) Integración: se refiere a si se hace notar en textos y en la clase 
la relación existente entre temas o entre problemas de programación. 10) 
Apoyo a la resolución de problemas: evalúa el uso que el profesor hace de 
estrategias de instrucción para apoyar conductas de resolución de 
problemas, i.e. suministrar practica para cada nuevo procedimiento 
aprendido o explicar temas especialmente diflciles. 11) Prácticas de 
resolución de problemas: evalúa el grado en que el profesor suministra 
tiempo de practica en algoritmos y componentes del lenguaje, asl como en 
actividades de resolución de problemas como el diseño, implementación y 
corrección de programas. 12) Feedback a la resolución de problemas: 
determina en qué forma proporciona feedback el profesor a los alumnos, 
i.e. comentando detalladamente los trabajos presentados, discutiendo 
problemas en clase, proveyendo soluciones alternativas, etc. 13) Fomento 
del pensamiento independiente: esta ultima escala evalúa el grado en que 
el profesor estimula el pensamiento independiente formulando preguntas, 
diri¡¡iendo al alumno a otras fuentes o apoyando de otra forma el proceso 
de resolución de problemas del estudiante. 

Resultados 

l. Diferencias en conocimiento de estructuras de 
programación. 

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

A. Diferencias en las categorlas de clasificación. 

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

Los alumnos de las cuatro escuelas se diferencian 
significativamente en la proporción de categorlas de uno y otro tipo (X2 = 
10,28, p < 03). Un gran porcentaje de estudiantes en las escuelas A y D 
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utilizaron categorlas estructurales para clasificar los programas, mientras 
que sólo unos pocos en las escuelas B y C identificaron a los programas 
por su función. Además, las dos primeras escuelas coinciden en la 
tendencia predominante a utilizar más categorlas estructurales que 
sintácticas. La diferencia mas extrema se da en la escuela D, donde dos 
tercios de los alumnos utilizaron categorlas estructurales. La escuela C 
mostró justo la relación opuesta, es decir, mas de un tercio de sus 
estudiantes mostró categorlas de problemas basados i'.Jnicamente en la 
apariencia superficial de los programas. 

1. Diferencias en diseño de programas. 

La tabla 3 presenta las medias y desviaciones estandard de las 
cuatro escuelas en la medida de diseño. Como se observa en la tabla, los 
estudiantes de la escuela C mostraron menos habilidad para programar 
que cualquiera de los otros. El analisis de varianza reveló efectos 
significativos por escuela en la puntuación de Diseño (F 4_34 = 4.91, p < 
.0028). 

Si agrupamos ahora los resultados de las dos medidas utilizadas 
para evaluar el conocimiento de estructuras, observamos claramente 
(véase figura 1) una tendencia comi'.Jn 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 diseñar 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 posición cercana la escuela A, especialmente en 
diseño. La escuela B está entre los dos grupos anteriores. 

(ver Figura 2). 

Los alumnos de la escuela C no demostraron tener ningi'.Jn 
conocimiento de estructuras de programación. Estos alumnos 
categorizaban su conocimiento de Pascal en términos de la sintaxis del 
lenguaje única y exclusivamente. Les preocupaba ante todo aprender las 
convenciones sintácticas y utilizaban modelos del lenguaje natural para 
conceptualizar nociones de programación y algoritmos. En consecuencia 
se puede decir que estos alumnos estaban en el nivel de lenguaje de la 
cadena de aprendizaje de programación 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 especificas. Nos referiremos a esta segunda clase como la 
clase de "Estructuras". Finalmente, los alumnos de las escuelas A y D no 
sólo conoclan estructuras funcionales de programación sini que podlan 
generalizarlas a un mayor numero de problemas. Eran plenamente 
conscientes de su conocimiento de estructuras y sablan cómo aplicarlas. 
Agruparemos estas dos escuelas en un solo grupo y nos referiremos a 
estas clases como clases que han llegado al nivel de "resolución de 
problemas". 

2. Diferencias en variables de Instrucción. 

Para determinar qué variables instruccionales afectan el 
aprendizaje de estructuras de programación, se compararon las clases 
que, de acuerdo con los resultados del analisis que acabamos de exponer, 
hubiesen demostrado conocimiento de dichas estructuras frente a las 
clases donde tal conocimiento no fuera manifiesto. (Véase tabla 4). 

A. Recursos 

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

La disponibilidad de recursos didacticos (textos, manuales o libros 
de referencia), está también significativamente relacionada con el 
aprendizaje. Las cuatro clases utilizaban por lo menos 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 disposición de sus alumnos. Las medias en los tres grupos indican una 
relación lineal entre esta escala y las clases. La media superior de las 
clases descritas como de resolución de problemas es debida a la escuela 
D que provela a sus alumnos con grandes cantidades de recursos en 
forma de libros, manuales, y especialmente de "ambientes de 
Programación". Los ambientes de programación provén ventanas para que 
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los estudiantes observen la acción de procedimientos y partes del 
programa. Por ejemplo, se puede observar como cada paso por un loop 
incrementa el valor de una variable. 

B. Estructura del curso. 

Dos escalas de esta dimensión estén significativamente 
relacionadas con la adquisición de estructuras de programación: la 
proporción de clases lectivas (en que se explican aspectos y constructos 
de programación) y la escala de exámenes y algoritmos. La frecuencia con 
que el profesor expone los temas resultó 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. El 
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 resolvla los problemas delante de los alumnos de 
forma poco efectiva, camella frecuentes errores al introducir nuevos 
conceptos y nunca relacionaba los nuevos contenidos con estructuras 
aparecidas con anterioridad. Por otro lado, el profesor de la escuela B 
daba ejemplos detallados de ocasiones que se han de tomar durante el 
diseño, de la estructura de datos y código, presentaba soluciones distintas 
a un mismo problema y animaba a los alumnos a integrar los contenidos y 
experiencias de programación de forma coherente. A diferencia de estos 
dos grupos, los alumnos en el nivel de resolución de problemas rara vez 
dedicaban una clase entera a olr al profesor sobre un nuevo tema, 
dedicando la mayor parte del tiempo a completar los trabajos requeridos 
para el curso en sesiones de prácticas. 

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

C. Estrategias de Instrucción. 

Tres estrategias de instrucción predicen el aprendizaje de 
estructuras: Selección, Apoyo a la resolución de problemas y Feedback a 
la resolución de problemas. La primera de estas estrategias, i.e. 
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seleccionar la información relevante, reflejaba la tendencia del profesor a 
seleccionar las lecturas obligatorias de forma que enfatizasen los 
principales aspectos de programación y para ilustrar con claridad nuevos 
procedimientos, y a proveer a los alumnos de oportunidades para hablar 
sobre aspectos especificas. Esta estrategia parece haber sido efectiva para 
avanzar a los alumnos del plano del lenguaje al plano de estructuras. Al 
seleccionar ejemplos y ocasiones para reflexionar sobre su comprensión, 
el profesor de la escuela B hacia a sus alumnos mas conscientes de su 
aprendizaje y de formas de integrar este aprendizaje en estructuras 
funcionales. Sin embargo, la estrategia de seleccionar información no esta 
relacionada con el uso de estructuras en actividades de resolución de 
problemas y diseño. Los alumnos al nivel de resolución de problemas no 
perciblan que sus profesores seleccionasen mas la información que los 
alumnos que se estancaron al nivel del lenguaje. 

La escala de apoyo a la resolución de problemas media el grado 
en que el profesor apoya el aprendizaje de conocimiento de procedimiento. 
Los profesores apoyaban la resolución de problemas si explicaban y 
razonaban las partes mas diflciles de los trabajos asignados, demostraban 
nuevos procedimientos y proporcionaban practica suficiente por cada 
nuevo 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 
"proteccionista" en su profesor, que les daba anticipadamente la respuesta 
correcta tan pronto como se encontraban con la primera dificultad. Este 
profesor daba una información muy explicita a sus alumnos y tendla a 
ayudar a cada alumno individualmente. A diferencia de éste, los profesores 
de los grupos que aprendieron estructuras y resolución de problemas 
animaban a sus alumnos a diseñar sus propias soluciones haciéndoles 
pensar primero el problema antes de darles la respuesta correcta. Ambos 
profesores incitaban al alumno a ser consciente de su comprensión del 
problema. 

La escala de feedback a la resolución de problemas también 
cavarla significativamente con el aprendizaje. Esta escala evalaa la 
frecuencia con que el profesor proporciona feedback a sus alumnos en 
forma de comentarios detallados a sus programas, descripción de 
soluciones alternativas y discusión 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 adquisición de 
habilidades de resolución de problemas. Tanto el grupo de estructuras 
corno el de resolución de problemas reciblan un detallado feedback de sus 
profesores. El profesor del grupo que aprendió 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 solución. El profesor del grupo de resolución 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 información sobre sus soluciones o sobre métodos alternativos. El 
profesor de esta clase se confundla incluso cuando daba su propia 
solución y, con bastante frecuencia, no podla contestar a las preguntas de 
sus alumnos. 

Discusión y conclusiones 

Los resultados indican una relación más compleja entre las 
variables instruccionales y el aprendizaje de la que predijimos 
originariamente. El resultado mas interesante es la emergencia de 
relaciones no lineales entre el aprendizaje y algunas variables que incluyen 
la extensión y forma de evaluación, la proporción de clases lectivas y 
estrategias de instrucción, como seleccionar la información relevante y 
suministrar feedback. Esta no linealidad sugiere que la instrucción debe 
sintonizarse con la secuencia de logros cognitivos de los cursos de 
programación. Recordamos que la cadena de logros cognitivos (Linn, 
1985) describe tres aprendizajes principales de la instrucción en 
programación: a) aprendizaje de la sintaxis del lenguaje, b) integración del 
lenguaje en estructuras y c) adquisición de destrezas de procedimiento. 
Los datos de este estudio sugieren que el que los estudiantes pasen del 
nivel del lenguaje al nivel de estructuras requiere estrategias instruccionales 
distintas de las requeridas para que aprendan a utilizar esas estructuras en 
el proceso de resolución de problemas que supone escribir un programa. 

Para progresar del nivel del lenguaje al de estructuras, hace falta 
exponer a los alumnos a ejemplos de buena programación y 
proporcionarles oportunidades para adquirir nuevos procedimientos. Hace 
falta evaluar a los alumnos expllcitamente sobre aspectos especificas de 
programación y sobre algoritmos. Los alumnos que están empezando a 
integrar su conocimiento de un lenguaje de programación en estructuras 
funcionales se benefician de que sus profesores modelen sus soluciones a 
un problema y de trabajar ejemplos que ilustren distintas implementaciones 
de una estructura especifica 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 
programación y discutiendo formas en que programas escritos con 
anterioridad se relacionan con uno nuevo. También se facilita el 
aprendizaje de estructuras proporcionando a los alumnos un feedback 
explicito y detallado de sus soluciones. Haciendo que los alumnos discutan 
entre si sus soluciones particulares y las contrasten con las de sus demas 
compañeros, se les hace más 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 
instrucción más apropiadas cuando el objetivo es que los alumnos integren 
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su conocimiento del lenguaje en las unidades funcionales que aqul 
llamamos estructuras, es proporcionarles instrucción explicita y feedback 
detallado. 

Sin embargo, cuando el objetivo es que los alumnos desarrollen 
sus propias estructuras y que utilicen estas estructuras para adquirir 
habilidades de resolución de problemas en programación, las estrategias 
instruccionales deben cambiar. En este momento de la cadena de logros 
cognitivos, los estudiantes se benefician más si se les da un papel activo en 
su propio aprendizaje. Aunque se benefician de recibir feedback, para ser 
efectivo dicho feedback debe dirigirse a habilidades de resolución de 
problemas, como descomponer el problema o pensar casos de prueba, 
más que a soluciones o algoritmos especificas. De forma similar, los 
alumnos en este nivel necesitan apoyo a sus procesos de resolución de 
problemas dirigido a las primeras etapas de la planificación del programa. 
Los profesores de estas clases fomentaban el trabajo en pares o en 
pequeños grupos. La resolución de problemas en pares ha resultado ser 
efectiva para incitar a los alumnos a ser más activos en su aprendizaje 
(Lochhead, 1985). Discutir formas de escribir un programa en pequeños 
grupos en clase, fuerza a los estudiantes a ser más expllcitos en sus 
procesos de resolución de problemas y a hablar de su conocimiento de 
programación. En suma, los alumnos que progresaban del eslabón de 
estructuras al de resolución de problemas, necesitaban mucho tiempo de 
práctica en el ordenador y, en particular, de oportunidades para 
experimentar y contrastar sus soluciones. 
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Tabla 1. 
Caracteristicas de las clases por escuela 

N V/H Nº Ordena. C/ P Reguisitos 

Escuela A 5 3/2 1 6 3.2 Pascal 1 
Escuela B 9 7/2 1 3 1 .4 Pascal 1 
Escuela e 9 5/4 1 9 2.0 Ninguno 
Escuela D 1 O 7/3 42 4.2 Básico 

Tabla 2 
Porcentajes de categorlas de clasificación de programas 

Escuela N Estructural 
Sintáctica 
Escuela A 5 60 40 
Escuela B 9 45 55 
Escuela C 9 11 89 
Escuela D 1 O 80 20 

Tabla 3 
Puntuaciones de habilidad de disef'lar programas por escuela. 

Escuela N Media s.d. 

Escuela A 5 11 .00 2.12 
Escuela B 9 8.44 3. 78 
Escuela e 9 6.00 3.57 
Escuela O 1 O 11 .11 1.90 
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RESUMEN 

El objetivo de esta investigación es determinar si existen diferencias en las 
representaciones mentales que tienen los alumnos de primer y quinto curso, respecto a los 
roles (categorlas) de profesor y alumno universitarios. 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 22, 
39 y 49 de Pslcologla). En segundo lugar (test) se pide a 106 sujetos (de 12 y s2 de 
Psicologla) que eval □en la importancia que ellos atribuyen a cada rasgo en una escala de 1 
a 5. Los resultados demuestran un efecto significativo de la experiencia de rol por parte de 
los alumnos {entre 12 y 5Q cursos) en la valoraclón que ellos hacen del rol de alumno 
universitario. No se encontraron diferencias significativas en cuanto a la valoración del rol 
de profesor universitario. 

PALABRAS CLAVE: Representación mental, Categorización social, Estructura 
cognitiva. 

SUMMARY 

The purpose of thls lnvestigatlon was to establish whether there are differences In 
the mental representations of the 1 st and 5th year university students wlth reference to the 
lecturers role and the students role. A pretest was carried out In arder to obtaln lists of traits 
that where attached to the lecturers role and the students role from 180 subjects. A 
posterior! 106 subjects, 1st and 5th year student, rated the lmportance of each tralt using a 
five polnt scale. The results obtained showed a slgnificant effect of the role exper[ence as 
students, between first and final year, In thelr ratings of the undergraduatems role. No 
sígnlflcant differences were found in their ratings of the lecturers role. 

KEY WORDS: Mental representation, Social Categorlzatlon, Cognitiva structure. 
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INTRODUCCION 

Este trabajo de investigación se sitúa en el marco universitario y su 
objetivo es comprender mejor la valoración que hacen los alumnos 
universitarios de sus profesores (rol del profesor) y también la que hacen 
de ellos mismos (rol del alumno). Esta valoración 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 cómo estos 
últimos pueden a su vez comprender mejor a los primeros. En este 
contexto, nos hemos planteado una pregunta básica: ¿ existe un cambio en 
la valoración de los roles universitarios entre los alumnos de primero y los 
alumnos de quinto curso?. Para responder a este interrogante hemos 
desarrollado el proyecto de investigación que ahora presentamos, el cual 
ha consistido fundamentalmente en una investigación descriptiva a partir 
de unas pruebas emplricas en torno a la valoración de los roles 
universitarios. 

Vamos a ver, en primer lugar, la necesidad que tenemos los 
sujetos humanos de categorizar los roles universitarios a partir de la 
Psicologla Cognitiva. En segundo lugar, revisaremos algunos trabajos de 
investigación que han tratado de alguna manera de compreílder y explicar 
la conducta de los profesores en interacción con sus alumnos. En tercer 
lugar, mencionaremos otros marcos teóricos de Investigación desde la 
Psicologla Social y la Psicologla de la Personalidad, con los cuales 
podemos enriquecer nuestra perspectiva teórica y metodológica. En cuarto 
lugar, describiremos los objetivos que se han planteado más 
particularmente con esta investigación. 

Existen numerosos trabajos (Rosch, 1973; MeNis y Rosch, 1981; 
Smith y Medin, 1981; Deaux y otros, 1986; Hampson y otros, 1986; Park y 
Hastíe, 1987; Andersen y Klatzky, 1987) que ponen de manifiesto que los 
sujetos humanos, cuando se sitúan ante el medio ambiente que les rodea, 
necesitan estructurarlo y organizarlo, es decir, categorizamos el medio 
ambiente que nos rodea. El proceso de categorización implica que el 
sujeto humano discrimina la información relevante de su entorno, 
reduciendo la ilimitada complejidad de los estimulas gracias a la formación 
de categorlas (Elosüa, 1987). Aunque no es fácil definir qué es una 
categorla, podrlamos decir que una categorla designa un numero de 
objetos que son considerados equivalentes (Smith y Medin, 1981). Las 
categorlas generalmente se designan a través de denominaciones, 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 más restrictivo, las categorlas podrlan 
definirse de acuerdo a sus propiedades. Entendemos por propiedades 
aquellos atributos o rasgos que tienden a compartir los miembros de una 
categorla. Por ejemplo, la categorla PAJARO refiere aquellos miembros de 
la especie que tienen en común los siguientes rasgos: "pueden volar", 

108 



"pueden cantar", "tienen plumas", "tienen pico•, entre otros. Otro ejemplo, 
la categorla PROFESOR podrla tener los rasgos siguientes: 'conoce su 
materia", "tiene cultura", "es claro', entre otros. Uno de los problemas que 
se plantea con la definición de las categorlas es si estos rasgos tienen que 
ser los rasgos necesarios y suficientes para la definición de la categorla, ni 
mas ni menos. Por ejemplo, la mayorla de los alumnos universitarios saben 
que !QQQl, los profesores no "conocen su materia", .\Ql;!Qs los profesores no 
"tienen cultura" y .\QQill; los profesores no "son claros". Es decir, la 
categorla PROFESOR agrupa a seres vivos diferentes que pueden 
considerarse equivalentes en la medida que comparten con una 
probabilidad mas o menos grande un cierto nómero de rasgos en común. 
A pesar de los problemas inherentes a la definición de las categorlas, todos 
nuestros comportamientos se caracterizan por este proceso de 
categorización. Mas aun, la categorización parece ser una condición 
necesaria del comportamiento, a través de la cual interaccionamos con el 
medio ambiente que nos rodea (Mervis y Rosch, 1981). 

Hay bastantes trabajos sobre el conocimiento del profesor que se 
han desarrollado a partir de leerlas de la psicologla cognitiva (Villar Angulo, 
1988). Aunque varlen algunos modelos sobre la función del conocimiento 
en la situación de enseñanza, existen algunos conceptos clave que son 
usados para describir su naturaleza y organización. Por ejemplo, la 
percepción de los hechos que nos rodean, nuestra categorización esta 
influenciada por las redes semanticas que disponemos cada uno de 
nosotros a partir de nuestra propia experiencia vivida. Estas redes 
seménticas son uniones entre informaciones relacionadas 
significativamente (Camps y Pastor, 1987). Ademas, las estructuras 
organizadas del conocimiento permiten que se desarrollen los prototipos, 
que indican las formas que tlpicamente toma una situación. 

Los roles sociales, y mas 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 funcionamiento social. Sin embargo, no 
siempre es facil que se establezca un buen conocimiento de los roles. 

Existen bastantes trabajos acerca de las 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 
Pérez Gómez, 1983). En el trabajo de Sorenson y otros (1965) se ofrecen 
conjuntos de subroles del profesor pertinentes para la interacción que éste 
mantiene con el alumno. Estos subroles se relacionan con las tareas del 
profesor en el ejercicio de su cargo. Por ejemplo, algunos de ellos serian, el 
profesor es orientador, informador. motivador. Sin embargo, en otros 
estudios de los ya citados aparecerlan otros subroles diferentes. 

Ryans (1964) identifica los rasgos significativos del 
comportamiento de profesores baséndose en los que se citan con mayor 
frecuencia en las investigaciones y sobre informes de incidentes crlticos. 
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Construyó después una lista de caracterlsticas de los profesores con 
comportamiento eficaz y comportamiento ineficaz, que serla interesante 
revisar o ratificar en otro trabajo de investigación pero sobre la cual no 
queremos detenernos mas en este momento. Baste señalar la enorme 
recopilación de datos (6.179 profesores y 1.747 escuelas) recogidos en 
sus años de investigación. 

El estudio 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 señala la 
importancia de considerar las diferentes enseñanzas, los diferentes 
aprendizajes, contenidos y también las diferentes interacciones entre otras 
dimensiones, de forma que se evite una sola respuesta, quiza demasiado 
rapida. La efectividad de un estilo de rol particular en el binomio 
enseñanza-aprendizaje, o si se prefiere docente-discente, dependerá 
probablemente de su adecuación al profesor, los alumnos y la situación. 
De alguna manera, cada profesor debe considerar el carácter único de 
toda situación docente en la que se encuentra y elegir el estilo que ejercite 
bien, sea más apto para los alumnos, tenga en cuenta la naturaleza de la 
tarea y la situación general de clase. Cabria decir otro tanto de cada 
alumno, resp icto a su rol y el caracter de la situación discante en la que se 
encuentra. De todos estos trabajos se puede sacar una importante 
sugerencia en la linea de concretar nuestra pregunta básica de 
investigación. Por ejemplo, ¿ cómo son vistos los profesores y los alumnos 
de la Facultad de Psicologla en cuanto a sus respectivos roles? y ¿ qué es 
lo que valoran más los alumnos respecto al rol del profesor y respecto al 
rol del alumno?. También nos interesarlan las valoraciones del profesorado 
respecto a los roles de profesor y alumno, pero no sera esta última 
valoración 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 
utilizan para llegar a la comprensión 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 la 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, cabria decir otro tanto de las 
representaciones mentales (esquemas de roles) de los alumnos. La 
revisión critica de todos estos trabajos, ademas de ayudarnos a concretar 
nuestros interrogantes, nos permite tener acceso a diferentes vlas 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 exposición. Nos referimos a la Psicologla Social y la Psicologla de la 
Personalidad en cuanto a aportaciones interesantes a la visión de este 
tema-estudio. A través de los trabajos realizados bajo la óptica de las 
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teorlas impllcitas, sabemos que los individuos tienden a elaborar conjuntos 
de rasgos que les parecen ca-ocurrir 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 otra linea importante de investigación 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 teorlas atributivas r,Narr, 1974; Anderson,1976). 

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

Finalizaremos esta exposición introductoria planteando los 
objetivos concretos que hemos seguido para la realización 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 buscó información 
mediante grupos de rasgos que fueron presentados por alumnos de 
distintos cursos, con el fin de conseguir caracterlsticas. 

El segundo de los objetivos ha sido trabajar la valoración de las 
caracterlsticas de los roles anteriores, analizando si existlan 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 (quinto curso). 

METODO 

A continuación describiremos los pasos metodológicos seguidos 
para la obtención de los datos que presentamos en este trabajo. 

1. Suietos.- Se trabajó con dos muestras dtterentes 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 años. El número 
de mujeres es mayor que el de hombres en una proporción aproximada de 
8a2. 
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2. Procedimiento.- El trabajo se realizó en dos partes. En la primera 
parte (pre-test) se trabajó 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 cinco 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 más frecuentes, tanto 
para la descripción del rol del profesor como para la descripción del rol del 
alumno, con los cuales se trabajó en la segunda muestra (primero y quinto 
cursos) para la segunda parte (test) del trabajo. 

En la segunda parte (test) se hizo una presentación balanceada de 
aquellos diez rasgos más frecuentes, tanto para la descripción del rol del 
profesor coi no para la descripción 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 
descripción del rol del profesor fue la siguiente: 

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

1. Muy poco importante. 
2. Poco importante. 
3. Término medio. 
4. Muy importante. 
5. lmportantlsimo. 

Que sepa explicar .................................... .. 
Que investigue .......................................... . 
Que tenga conocimientos ....................... . 
Que sea ameno ....................................... .. 
Que sepa enseñar ................................... .. 
Que sea responsable .............................. .. 
Que sea cercano a los alumnos ............ .. 
Que sea justo ........................................... .. 
Que sepa orientar ..................................... . 
Que sea competente ............................... .. 
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Para la descripción del rol del alumno se utilizó la misma consigna 
que la utilizada para la descripción del rol del profesor ya vistsa 
anteriormente, con la diferencia que los rasgos que se presentaron esta 
vez fueron los siguientes: 

Que tenga interés por aprender............... 1 2 3 4 5 
Que sepa disfrutar de la vida ........ ............ 1 2 3 4 5 
Que dedique tiempo a estudiar ...... .......... 1 2 3 4 5 
Que esté atento en clase ........ ............ ...... 1 2 3 4 5 
Que sea buen compañero .. ...... ...... ...... .... 1 2 3 4 5 
Que sea critico ............................................ 1 2 3 4 5 
Que sea activo .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. 1 2 3 4 5 
Que sepa relacionarse .. .. ...... ...... ...... .... ..... 1 2 3 4 5 
Que sea participativo .................................. 1 2 3 4 5 

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

"Estamos seguros que usted sabe claramente lo que valora mas 
del rol del profesor universitario. Ahora le pedimos que escriba, por orden 
de importancia (de más a menos), los cinco rasgos mas representativos de 
su propia valoración, coincida o no con los anteriormente vistos". 

Esta misma consigna se utilizó 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 continuación todos los rasgos descritos por los 
alumnos de segundo, tercero y cuarto cursos de la U.P.S. con sus 
frecuencias respectivas: sabe explicar (31), conocimientos (24), enseñar 
(22), cercano a los alumnos (20), orientar (16), comprender (16), justo (12), 
responsable (10), introducido en la investigación (9), ameno (9), motivador 
(8), interesado (8), entregado (7), comprensivo (6), practico (6), abierto (6), 
objetivo (6), autoritario (5), activo (5), distante (5), exigente (4), evaluador 
(4), amable (3), esquematice (3), amigo (2), humano (2), simpatice (2), 
informador (2), expresivo (2), serio (2), tolerante (2), pasivo (2), critico (2), 
universitario (2), alta autoestima (2), desinteresado (2), respetuoso (2), 
puntual (2), animador (1), divertido (1), poco empalico (1), humor (1), 
sincero (1), reservado (1), entusiasta (1), educado (1), burócrata (1), con 
experiencia (1), aburguesado (1), incompetente (1), monótono (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 del alumno: interés por aprender (36), 
estudiar (36), responsable (26), activo (24), compañerismo (14), 
participativo (12), critico (9), relaciones (9), atento (7), disfrutar de la vida 
(6), preparado para la universidad (6), practico (6), dudas sobre el 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), asistencia 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). 
masificación (2), interés por los aprobados (2), método de estudio (1), 
intelectual (1), entretenerse (1), simpatice (1), astuto (1), distante (1), 
inteligente (1), espontaneo (1), explicito (1), sentido del humor (1), 
comprénsivo (1), decisión (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 información de los propios alumnos sobre su percepción del rol 
del profesor y del 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 
deliberadamente el resto de la información. 

Presentamos a continuación 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 distribución de 
frecuencias, porcentajes y nivel de significación correspondientes a las 
respuestas de los alumnos de primero y quinto en la valoración (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 esto se deba al método de obtención de datos 
puesto que probablemente no pueden distribuirse normalmente rasgos 
que han sido seleccionados por su mayor frecuencia de aparición. Al 
mismo tiempo, esta tendencia de los sujetos nos confirma nuestro acierto 
al tener en cuenta basicamente la información obtenida de los propios 
alumnos, en lugar de que las autoras del trabajo fueran las que los 
eligieran. 

Es posible 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 visión 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 más intensidad (prácticamente el total de los sujetos 
le dan intensidades de 4 y 5 puntos en la escala} mientras que la 
distribución de las frecuencias de los alumnos de primero está más 
equilibrada entre un mayor rango de diferentes intensidades. Podemos 
afirmar que tal vez éste sea el 1'.mico 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 hipótesis se verá posteriormente confirmada 
cuando analicemos los puestos que ocupan los diferentes rasgos. 

Otros datos de la tabla1 de relevancia son los referidos a los 
rasgos "conocimientos" y "cercano". En ambos aparece una diferencia de 
p = .05. No obstante, dado que sólo aparece en la intensidad 3 de la escala 
y se equilibra en las que están inmediatamente al lado, consideramos que 
no es un dato suficientemente fiable como para detenernos a comentarlo 
más. 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 
más intensidad que los de quinto la puntuación 2, pero menos la 
puntuación 3. 

En la tabla 2 presentamos la distribución de porcentajes, orden de 
los rasgos y su nivel de significación en los rasgos del rol del profesor, 
según la propia valoración 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 si es 
posiblemente relevante dado que el porcentaje de sujetos que la señalan 
es elevado. La información concreta que nos aporta esta diferencia es que 
el rasgo "justo" es mucho más 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 distribución de frecuencias, 
porcentajes y nivel de significación de los alumnos de primero y quinto en 
cada rasgo del rol del alumno. Nuevamente se puede observar que existe 
una tendencia de los sujetos a situarse en las intensidades 3, 4 y 5. 
Probablemente la explicación más pausible para este hecho sea la ya 
ofrecida en el comentario del rol del profesor. Algo semejante ocurre con el 
bajo porcentaje de sujetos que no contestan a algunos de estos rasgos. 
Probablemente resulte útil aludir de nuevo a los comentarios ya descritos 
con el rol del profesor. 

La visión general de la tabla 3 nos permite detectar una mayor 
diferencia entre los alumnos de primero y quinto en relación 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 los 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 diferencias 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 ocasión los de primero le dan mas importancia que los de 
quinto. 

A continuación podemos observar en la tabla 4 la distribución de 
porcentajes, orden de los rasgos y su nivel de significación en los rasgos 
del rol del alumno, seglin la propia valoración 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 el rasgo "critico" es curioso cómo lo 
consideran ol 70% de los sujetos de quinto, mientras que sólo un 25% de 
los sujetos cl0 primero lo tienen en cuenta. De ahl que pase de un tercer 
lugar en imp •aancia para los alumnos de quinto a un noveno lugar para los 
de primero. Una posible interpretación para esta diferencia serla que los 
alumnos de quinto, y por lo tanto los sujetos que tienen una experiencia 
mayor en el rol del alumno universitario, consideran que ya no es posible o 
no es tan practico tomar "pasivamente" la información 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 conciencifl del alumno de su falta de conocimientos, hacen que se 
acepte mas Llriticamente la información recibida en clase. Si esto lo unimos 
a la diferencia que aparece en el rasgo "responsable" la interpretación dada 
anteriormente cobra mas relevancia. Es decir, los alumnos de quinto 
consideran el rasgo "responsabilidad" con mayor fuerza respecto a los 
alumnos de primero. Teniendo en cuenta al mismo tiempo el rasgo "atento" 
podrlamos imaginar dos actitudes diferentes respecto a la valoración del rol 
del alumno por los propios estudiantes. Por una parte tendrlamos una 
actitud mas pasiva que serla la de unos alumnos que valoran la atención 
fundamentalmente; atención prestada a alguien que habla "excatedra" y 
que todo lo que dice es cierto. Por otra parte estarla una actitud mas activa, 
que incluye la postura de los alumnos a seleccionar mas y mejor la 
información y a exigir que esa postura activa y critica también se dé en el 
profesor. 
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CONCLUSIONES 

Después de haber visto los resultados obtenidos en esta 
investigación, pasemos a comentar a modo de conclusión lo que 
consideramos más relevante. 

En primer lugar, sobre los datos originarios quisiéramos apuntar 
dos fenómenos. Por una parte, la coincidencia de todos los cursos de la 
universidad en la selección 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 las conclusiones generales: 

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

2. Respecto a la valoración hecha sobre los rasgos del rol del 
profesor, podemos concluir que, en general, el patrón de resultados 
valorativos es semejante entre los alumnos de primero y quinto cursos, 
aunque en algunos de estos rasgos (por ejemplo, "competente") la 
intensidad de la valoración varia. 

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

Cabrlan dos ultimas observaciones, en aras de abrir nuevas lineas 
de investigación. La primera de ellas se refiere a profundizar en la hipótesis 
de que "el ejercicio del rol del alumno" aporta una visión distinta a lo largo 
del tiempo. En otras palabras, si parece haber un cambio de 
autopercepción con la experiencia en un rol determinado. 

La segunda observación serla realizar este trabajo también desde 
los profesores, es decir, comprobar si este fenómeno 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 investigación que tuvieran en cuenta otras variables, tales 
como "diferentes facultades", "binomio enseñanza estatal-privada", entre 
otras. Creemos que estos datos pueden contribuir a una mayor 
comprensión y clarificación de las expectativas de los estudiantes y 
profesores universitarios. 
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Tabla 1,- Frecuencias, porcentajes y niveles de significaci6n en cada 

rasgo que describe el rol del profesor por los alumnos de 

INTEN, 

RASGOS 

EXPL, 

INV, 

CON. 

AMEN, 

ENS. 

RESP. 

CERC. 

JUST, 

ORJEN. 

COMP. 

++ sig,1% 

+ sig,5% 

primero y quinto, 

1 

1. s• 1. 

o o o 
0% 0% 0% 

1 o 3 
1.9% 0% 5,7% 

o o o 
0% 0% 0% 

o o 1 
0% 0% 1.9% 

o o o 
0% 0% 0% 

1 o 4 
J.9% 0% 7.5% 

• 
o o 4 
0% 0% 7.5% 

o o o 
0% 0% 0% 

o o 1 
0% 0% 1.9% 

o o 2 
0% 0% 3.8% 

2 

s• 1' 

o o 
0% 0% 

2 21 
3.8% 39,6% 

o 3 
O% 5,7% 

• 
3 18 
5, 7% 34% 

o 1 
0% 1,9% 

o 11 
0% 20.7.% . • 
1 12 
1.9% 22.6% 

• 
o 4 
0% 7.5% 

1 12 
1.9% 22.6% 

o 11 
0% 20,7% . . 

3 4 5 

s• 1. s• 1' s• 

o 12 15 " 38 
0% 22.6% 28.3% 71.7% 71.7% 

22 20 25 6 4 
41.5% 37.7% 47,2% 11.3% 7.5% 

o 11 16 36 37 
0% 20.7% 30.2% 67,9% 69.8% 

10 21 28 'º 12 
18.8% 39.6% 52.9% 18.8% 22.6% 

1 14 19 36 " J.9% 26.4% 35.8% 67.9% 62.3% 

20 26 29 10 4 
37.7% 49.2% 54.8% 18.8% 7.5% 

19 20 24 13 9 
35.8% 37,7% 45.4% 24.7% 16.9% 

4 19 28 26 21 
7.5% 35.8% 52.9% 49.2% 39.6% 

" 19 26 18 11 
26.4% 35.8% 49.1% 34% 20.7% 

3 16 19 21 31 
5.7% 30.2% 35.8% 39.6% 58.5% 



Tabla 2,- Distribuci6n de porcentajes, orden de los rasgos y su nivel 

de significaci6n en los rasgos del rol del profesor según 

la propia valoraci6n de los alumnos de primero y quinto, 

RASGOS PORCENTAJES ORDEN SIGNlf!CACION 

1 CURSO 5 CURSO 1 CURSO 5 CURSO 

EXPLICAR 77.3% 83.% 1. 1. p:.42 

CONOCIMIENTOS 67,8% 75,5% ,. ,. p:,94 

ENSEi-lAR 58.5% 45.3% ,. 5,5Q P"'• 19 

COMPETENTE 30.2% 45,3% ,, 5,50 P",09 

MOTIVADOR 9.4% 22.6% 11. 8,SQ p:,03 

JUSTO 71. 7% 50,9% ,. ,. P",02 

CERCANO 52,!)% 62.3% ,. ,. p:.24 

AMENO 37.7% 22.6% ,. 8,5° p=, 10 

ORIENTADOR 22,6% 33.9% s• ,. p:,,16 

INVESTIGADOR 15,!% 16.9% 'º' 'º' p:,88 

RESPONSABLE 16.9% !5.1% ,. 11. p:,88 ! 
! 



Tabla 3.- Frecuencias, porcentajes y niveles de significación en cada 

rasgo que describe el rol del alumno por los alumnos de 
primero y quinto cursos. 

INTEN. 

RASGOS 

APREN, 

DISF. 

EST. 

ATEN. 

COMP. 

CR/T, 

ACT, 

REL. 

RESP, 

PART. 

++ sig.1% 
+ slg.5% 

1 

1. 

o 
0% 

1 
1.9% 

o 
0% 

o 
0% 

1 
1.9% 

o 
0% 

o 
0% 

o 
0% 

o 
0% 

1 
1.9% 

s• 

o 
0% 

o 
0% 

o 
0% 

o 
0% 

o 
0% 

o 
0% 

o 
0% 

o 
0% 

o 
0% 

o 
0% 

2 3 

1. s• 1. 

o o o 
0% 0% 0% 

3 9 14 
5,7% 16.9% 26,4°,i . 
o o 5 
0% 0% 9.4% 

1 2 6 
'.9% l8% "·" 
3 5 8 
5.7% 9.4% 15% 

3 o 16 
5.7% 0% 30.2' 

+ 
3 1 6 
5.7'lo 1.9% 13,3'¾ 

4 9 14 
7,5% 16.9% 26,O 

o 1 9 
0% 1.9% 16.9~ 

1 3 15 
1.9% 5,7% 28.5~ 

4 p 

s• 1. s• 1. s• 

o 9 13 41 39 
0% 16.9% 24.7% 77.4% 73.4% 

16 23 19 9 6 
30,2% 43.4% 35.9% 16.9% 11.3% 

8 23 35 23 9 
15.2% 43.4% 66% 43.4% 16.9% 

• ' . 
17 26 24 17 7 
31.9% 49.2% 45.4% 31.9% 13.2% .. ' 
19 27 21 11 7 
35.9% 51% 39.6% 20.7% 13.2% 

• 
7 20 24 11 21 
13.2% 37.7% 45.4% 20,7% 39.5% 

• ' 
9 21 30 20 13 
16.9% 39.5% 56.5% 37, 7% 24. 7% 

• 
21 20 19 12 3 
39. 7% 37. 7% 35.8% 22. 7% 5.7% . 
12 20 24 21 13 
22.6% 37.7% 45.!% 39,7% 24.7% 

19 21 20 11 9 
35.8% 39.5% 37.8% 20.7% 16.9% 



Tabla 4.- Distribuci6n de porcentajes, orden de los rasgos y su nivel 

de significaci6n en los rasgos del rol del alumno, según la 

propia valoraci6n de los alumnos ~e primero y quinto cursos. 

PORCENTAJES ORDEN SlGN!FICACION 

RASGOS 1 CURSO 5 CURSO 1 CURSO 5 CURSO 

APRENDER 94.3% 92.5% 1. 1. p=,82 

ESTUDIAR 83% 71.7% ,. ,. p=.46 

CRITICO 24.5% 69.8% 9. 511 ,. p:.0000016 

RESPONSABLE 43.4% 62.3% 5,5Q ,. P"',004 

ATENTO 45.3% 17% 3.5 11 9.511 p:.002 

ACTIVO 45.3% 58.5% 3. 50 s• p:.014 

COMPAílERISMO 4!.5% 34°/o 1• ,. P"• 50 

DISFRUTAR 43.4% 28.3% 5. 50 7. 50 p:,012 

PARTICIPAR 30.2% 28.3% 8' 7,50 p:,94 

RELACIONES· 24.5% 17% 9, 5 Q 9. s~ P"· 70 
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VERS UNA INTERPRETACIO CONSTRUCTIU-CONTEXTUALISTA DE 
LA DEFICIENCIA: L'ADULT COMA MEDIADOR 

SUMMARY 

Sastre I Rlba, SIivia 
Pastor I Mallol, Estanilao 
Departament d'Educació i 

Psicología. Tarragona 

From a constructivist and interactionlst point of view we would like to know, 
comparatively between normal babies-Down ones, what's the relevance of the tutorial 
adult interaction on their intellectual construction through action. 

RESUMEN 

Desde una perspectiva constructivista y contextualista, intentamos conocer, 
comparativamente entre bebés normales-bebés con Slndrome de Down, cual es la 
lncldencla de la interacción tutorlal del adulto en la organización constructiva de la acción. 

MARCTEORIC 

Des d'una perspectiva constructivista ·sobre la lntel.ligéncia 
defectuosa, postulada per Cambrodl (1.983, 1.988), proposem que 
aquesta és un esta! en evolució que va construint el nen, a partir de l'inter­
relació entre els condicionants lisies (potencialitat) i el medi que l'envolta 
des del seu naixement. 

A partir deis resultats d'estudis comparatius anteriors sobre: 
l'organització constructiva de l'activitat entre infants normals-infants amb 
Slndroma de Down (Sastre, 1.986; Sastre i Pastor, 1.987), i l'intervenció 
adulta en ella (Sastre, 1.988), ens postulem una doble questió respecte a la 
clase i tipus del rol adult en la construcció de la deficiéncia : 

1.- Quina importáncia té l'intervenció de l'adult en la construcció 
de l'lnteligéncia defectuosa? 

2.-Contribueix a l'optimització evolutiva o bé accelera el procés de 
"deficienciació" des del primer any de vida?. 

Aquesta formulació está alhora condicionada per l'acceptació 
prévia de que l'adult és "!'intermediare universel entre le monde et l'enfant" 
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(Guillaume, 1.925), aixl com del rol de "guia, intermediari i model" que li han 
conferit altres autors com Wallon, Bruner i Vygotsky. 

Quant al desenvolupament deficitari, s' han realitzat estudis sobre 
el tipus d'interacció que es produeix entre infants amb Slndroma de Down i 
els seus pares (Beeghly, Bedonna & Cicchetti, 1.989; McConachie, 1.989 _) 
establint l'existéncia d'un estil interactiu propi basal en la comunicació 
básicament unidireccional, formativa més que no pas informativa i afectiva. 

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

L'estudi comparatiu sobre l'organització cognitiva de l'acció 
(Sastre i Pastor, 1.987) ens aportá unes conclusions referidas a aquest 
aspecte, que posen de relleu la conveniéncia de profunditzar en el 
coneixement de l'intervenció adulta tutorial. 

Aquestes conclusions són les següents: 

1.-Existeixen una série de caracterlstiques comunes entre els 
bebés normals i els bebés amb Slndroma de Down: 

a.-I' orientació positiva vers la tasca i els objectes oferits, 
b.- l'activitat exploratória suggerida pel material utilitzat, 
c.-l'atenció sostinguda, sempre que el material tingui una 

significació i ofereixi informació a l'infant. 

2.-La diferéncia central entre ambdós grups es centra en 
l'organització de l'acció com a resulta! de l'inter-relació entre diferents 
factors: 

a.-la própia organització de l'infant (mecanismes representatius), 
b.- la construcció de l'acció (inter-relació lógico-representativa), 
c.- l'intervenció adulta (técnica) diferencial en l'activitat de l'infant, 
d.-el resulta! de l'acció i la seva elaboració com a producte deis 

factors anteriorment citats: a), b) i c). 
A partir d'aqui, proposem un marc referencial i interpretatiu general 

basal en el model constructivista de l'lntel.ligéncia. 

1.-Quant a la Deficiéncia, proposem la Teoría de la Deficienciació 
(Cambrodl, 1.983, 1.988) com a model de la construcció de l'lntel.ligéncia 
defectuosa. 

Aquesta Teoría sosté que el procés fonamental en la construcció 
de l'estat deficitari és la cognició, estudiant-lo particularment des d'una 
perspectiva evolutiva en referéncia amb l'evolució anomenada "normal". 

L'afirmació básica que aporta és la de que "la deficiéncia no és un 
esta! estátic, predetermina! e invariable, sinó que és construida per I' infant 
a través del seu propi desenvolupament en interacció amb el medí. Es una 
deficiéncia en evolució" (Cambrodl, 1.983). 
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Els conceptas sobre els que s'estructura la Teoría son els 
següents: 

a.-EI retard evolutiu que mostra una evolució paralela entre l'infant 
normal i el deficient amb l'existéncia d'unes sequéncies de 
desenvolupament en les que les finals suposen l'existéncia de les anteriors. 

b.-La Desestructuració Funcional i la Toleráncia al Retard. El propi 
desenvolupament de l'infant _ que mostra una minoa capacita! biológica per 
a reorganitzar el progrés adquirit- i !'irregular interacció amb el medi _ des 
del naixement-, genera una desestructuració aptitudinal que fa que des 
d'una insuficiéncia inicial de potencialitat esdevingui l'estat deficitari. 

c.-EI Procés de Deficienciació (Cambrodl, 1.988), en tant procés 
tranformacional, organitzat en tres sequéncies successives _ causal, 
generatriu i efectora_ diferencialment estructurades i amb resultats 
particulars en cada una d'elles. Aquest procés es desenvolupa a través de 
dos factors interactuants: 

-els factors intrlnsecs (existéncia de processos insuficients 
reorganitzadors) i extrlnsecs -l'interacció amb el medi-, i, 

-el ritme de l'evolució disharmónica. 
El resulta! final del procés de deficienciació és l'estat deficitari. 

2.- Quant al desenvolupament de l'lntel.ligéncia normal, adoptem 
el constructivisme piagetiá coma base, aixl com: l'aportació neopiagetiana: 
Mounoud (1.983), Mounoud &Hauert(1.982), Bruner (1.970, 1.984_) Case 
(1.989)_ , els resultats de les recerques de l'Escola de Ginebra (Bullinger i 
Chatillon, 1.983)_ i l'aportació de Vygotsky (1.979). 

Des d'aquesta perspectiva, acceptem que l'lntel.ligéncia es 
construida a través de l'organització de l'acció. 

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

Des d'aquesta vessant, considerem l'evolució i construcció de 
l'acció tenint en compte coma condicions necessáries: 

a.-I 'el.laboració de l'inlormació obtinguda com aresultat de 
l'activitat desenvolupada (Mounoud &Hauert, 1.982), 

b.-la significació de l'acció (Bullinger i Chatillon, 1.983) que enllaoa 
la comprensió amb el procediment. 

Segons Piaget (1.969), el procés de desenvolupament és un 
monóleg de l'infant amb si mateix en tant de crear la representació del món 
mitjanoant l'ajut de les propietats lógiques del seu pensament d'acord amb 
el moment evolutiu on tora 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 
l'infant construeix el seu desenvolupament intel.lectual a través de les 
interaccions socials (Vygotsky, 1.930-31) en una orientació progressiva des 
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de l'acció vers el pensament a través de les estructures lógico­
representatives. Aixó no significa acceptar el relativisme social que postula 
el contextualisme. 

Tenint en compte els arguments anteriors: 

• Adoptem una perspectiva que resalta la rellevéncia del rol adult 
com a intermediari, guia, model o font de significació en la construcció de 
l'lntel.ligéncia normal. Construcció que es realitza a través deis processos 
lógico-representatius, els projectes d'acció, la seva actualització i 
modularització. 

*Adoptem una perspectiva constructivista de l'lntel.ligéncia 
defectuosa entenent que aquesta és el resulta! d'un procés evolutiu des 
d'un esta! inicial d'insuficiéncia vers un altre final: la deficiéncia. Aquest 
procés cursa com a resulta! de l'interacció entre factors intrlnsecs a l'infant 
i d'altres extrlnsecs a ell: la relació que estableix amb el medi (insuficient, 
inadequada i desorganitzada des del naixement). 

*Entenem que la primera interacció "adult-infant" és fonamental en 
tant d'establir la primera comunicació vía adult vers els objectes (Bates i al. 
1.979) i des d'aquests vers la construcció de l'lntel.ligéncia a través de 
l'acció. 

Les idees exposades i la constatació deis pees estudis sobre 
l'influéncia de l'interacció "infant deficient-adult" en el desenvolupament del 
primer, generé la preocupació de conéixer la rellevéncia de la tutoría del 
segon en el desenvolupament cognitiu del deficient, en tant d'establir 
intervencions adients al respecte. 

HIPOTESI 

Vodrlem saber si: 

1.- Té l'adult un rol diferencial com a model o font de significació 
respecte a l'organització intel.lectual deficitéria i normal?, 

2.-Si lora diferencial, podría ésser un factor negatiu en la primera 
evolució del nen deficient en tant podría bloquejar la seva activitat 
intel.ligent? 

3.-Si s'observés el bloqueig en ambdós grups d'infants, podría ser 
que els normals generessin noves respostes o activitats per tal de 
compensar l'interferéncia adulta? i els deficients?. 

METODE 

.Població 
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Taula no1.- Població estudiada 

Subjectes 

4 bebés Down 

4 bebés normats 

.Equipament 

Edad 

Des de o;e a. evolutlus 
(durant 1 O mesas) 

DesdeO;Ba. a 1;6a. 
(edad cronológica) 

Tlpus d'observació 

Longitudinal-mensual 

Longitudinal-mensual 

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 l'infant estructura la seva activitat 

d'acord amb les caracterlstiques deis objectes a utilitzar (Mounoud & 
Hauert, 1.982, Sugarman, 1.982, Verba, 1.981, Uzgiris i Hunt, 1.975, 
Bresson, 1.971_). 

El material utilitzat fou el segOent: 

Taula no2.- Material utilitzat 

Sígnificació No-figuratiu 

Mater!al 1 contenidor d'algua 
2 esponges {matelx tamany) 
2 vasos alts transparents 
2 vasos curts transparents 
1 parró 

1 planxa 
1 casa de nines 

.Procediment 

Figuratiu 

1 nina 
1 cotxet passejar 

2 plats 
2 culleres 

vestits de nina 

S'ha enregistrat l'activitat espontánia de l'infant en un contexte 
familiar i en preséncia d'un deis progenitors, sota la consigna de no 
intervenir en l'activitat del petit. El temps empra! ha esta! lliure segons la 
disponibilitat i curs d'acció general pel nen, la mitjana de grabació ha esta! 
de 10-15 minuts en cada un deis grups de material proposats. 

El bebé en la seva activitat interactua amb un adult, técnic, segons 
la consigna de l'espontaneitat en la seva participació amb l'infant. 

Els registres han esta! mensuals, precedits per la valoració de 
l'estat evolutiu del nen, d'acord amb les Escales d'Observació Sistemática 
(Cambrodl i Sastre, en premsa). 
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Taula "!! 3.· Condicions de l'Observació de l'activitat 

Temps Sltuacló 

10-15 mlnuts (flexible) Contelde familiar 
amb cada tlpus material 

Análisi i /nterpretació de dades 

Adult 

. T écnlc neutre 
.lnteraccló 
espantan/a 

Apliquem la Metodología de I' Observació Sistemática (funcional• 
natural-longitudinal-comparativa). 

Per a que sigui sistemática, ha de complir els requisits de: 
objectivitat i representació (Fassnacht, 1.982). En tant d'assolir-los, es 
procedeix al control deis errors possibles (observador • lógics 
representativitat}, mitjancant: 

1. La codificació i categorització de les dades (Anguera, 1.983, 
Gottman i 8akeman, 1.989) 

La codificació, molecular i univoca del material i les accions 
realitzades 

La categorització, molar i univoca deis models que l'adult ofereix a 
l'infant, segons la Taula següent: 

Taula n!! 4.-Categorització del MODEL ADULT: 

81.· Adult mostra un model relacional amb I' acció del nen 
82.· Adult mostra un model no relacionat amb l'acció del nen. 
83.· Adult imposa model relacionat amb I' acció del nen. 
84.· Adult imposa model no relacional amb I' acció del nen. 
85.· Adult imposa model superior relacionat amb l'accio del nen. 
86.· Adult dona formal verbal segons accio del nen. 
87.· Adult no dona model. 
88.· Model compartit Adult-Nen. 

2. El buidatge consisten! de les dades, validat quantitativament pel 
cálcul del coeficient de Krippendorf (1,980). 

L'interpretacio de les dades, es realitza a través de l'establiment 
de: 

a- Les sequéncies d'accio d'acord amb els criteris d'en 
Fassnachtt(1.982): -la consisténcia direccional de les accions vers un fl, •• 
l'atencio conscient i dirigida pel subjecte, -la relacio proximal de les 
sequéncies que porta a saber quan s' acaba una i quan comenca l'altra. 
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b.- El contingut de l'acció del nen (Sastre i Pastor, 1.987), el tipus 
de model adult i la seva incidéncia en ella. 

RESULTATS 

El procediment d'análisi i interpretació descrit ens aporta les dades 
segOents: 

1.- Es constata l'existéncia d'una actitud i intervenció diferencial de 
l'adult en l'activitat d'ambdós grups estudiats. 

Amb els bebés normals: 
L'adult mostra menor frequéncia d'intervenció i, quan es dóna, 

respecta el projecte desenvolupat pel nen. Sembla tenir majar comfianca 
en la capacita! d'aquest en organitzar la seva activitat. 

No té un rol actiu, sinó que és l'infant el que requereix la seva 
intervenció en tant de demanar-li informació o bé en tant d'aplicar una 
acció sobre ell. 

Amb els bebés Down: 
La primera diferéncia estreba en que el model adult no es 

correspon ni amb el projecte que l'infant está desenvolupant, ni amb el 
moment evolutiu del bebé. El resulta! és un bloqueig de l'acció del subjecte 
o bé. una resposta regressiva en aplicar esquemes previs d'acció (picar, 
sacsejarJ. 

Podem establir una particularitat d'intervenció segons que l'adult tingui 
en compte el desenvolupament del nen o no. L'intervenció diferencial 
segonsaquest criteri s'estableix com segueix: 

ADULT: Té en compte el Moment evolutiu 
'A través MODELS: 

.s'adapta al contexte de la situació 

.ofereix slgnificacló a l'abast del nen 

.afavorelx la descoverta lógica 

.guia, no soluciona problemes 

.afavorelx l'encadenament lógico 
•representatlu de l'acció 

.oferelx materlals adients al curs d'accló 

PER TANT, afavoreix la construcció 
de l'acci6 

No té en compte el moment evolutiu 
'A través IMPOSICIO: 

.presenta situacions massa dificils 
pera la capacitat de l'infant 

.ofereíx slgntticaclons tora de 
l'abast del nen 

.dóna solucions, no afavorint 
la descoverta 

.no afavorelx la própla 
estructuració de l'acció 

.imposa el seu material 
.lnterrompelx l'accló de l'infant 

PER TANT, pot Interferir en la 
construccl6 de l'accl6 per part de 

l'infant l la seva relleváncla quant a 
l'estructuració cognitiva 

Respecte a la capacita! deis infants en tant de generar una 
resposta i/o activitat compensatória a l'interferéncia adulta, tot i constatar-
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se una tendéncia de conducta, no creiem que les dades obtingudes puguin 
ser fonament d'una afirmació categórica, sinó més aviat un indici 
interpretatiu que hauria d'ésser comprovat en estudis posteriors. 

Aquest indici interpretatiu, és el següent: 
a.- els bebés normals, en front l'interferéncia d'un model adult no 

relacional ifo imposat, bé ignoren l'esmentat model, persistint amb el 
projecte d'acció que estaven desenvolupant, bé integren part de 
l'informació continguda en el model adult, generan! una acció nova; 

b.- quant als bebés Down, la tendéncia consisteix en, bé 
acomodar-se excessivament al model adult no relacional ifo imposat, 
finalitzant l'acció un cap realitzada la imitació sense modularització ni 
aplicació successiva, bé aturar l'activitat que eslava duent a terme abans 
de l'interferéncia adulta. 

DISCUSIO 

Com a conclusió, cal senyalar la constatació de una dificulta! 
própia en el cas deis infants deficients quant a la organització própia de 
l'activitat aixl com la possible interferéncia de l'adult en ella, caracteritzada 
per una manca de coneixement sobre: 

.les accions que els infants Down duen a terme, en relació 
amb el seu moment evolutiu, 

.el tipus de mecanismes que intervenen en l'acció del nen i 
en quina forma, 

.la significació de l'acció en l'evolució constructiva. 

Es constata una correlació entre el tipus d'intervenció evidenciada 
en els estudis referits a l'interacció amb pares respecte de la actual, amb 
adult técnic, en tan! en ambdues hi ha una !unció més formativa i directiva 
que no informativa-guia. 

Des d'una perspectiva temporal i evolutiva, els resultats obtinguts 
haurien de posar la questió referent a l'eficácia o idoneitat de l'intervenció 
adulta jades d'aquest primer moment evolutiu en tant, probablement pugui 
estar contribu!nt a la construcció o acceleració de l'estat intel.lectual 
deficitari. 

Aixl mateíx, 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 importan! com a íntermediari entre el 
món i l'infant peró potser, tras l'ampliació i constatació posterior deis 
resultats proposats en d'altres recerques, caldria redefinir-lo, tenint en 
compte la seva relleváncia quant a la construcció de l'acció i l'adquisició del 
saber. 
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RESUMEN 

Se presenta una revisión de los procedimientos y estrateglas utilizadas para 
inducir dolor en sujetos humanos, realizéndose un anélisis critico de las ventajas e 
inconvenientes de las mismas. 

SUMMARY 

This paper provides a review of procedures and strategies used to induce paln in 
laboratory lnvestigation of human subjects. The review provides a critica! analysis of the 
advantages and limitations of each of the different pain lnduction methods. 

INTRODUCCION 

El dolor experimental es aquel 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 cllnico es aquel en el que el estimulo que lo origina 
es, en muchos casos, desconocido y no es manipulable ni controlable por 
el paciente u otro individuo en lo referente a su intensidad, duración y 
extensión (Blasco, 1986). Por su parte, el dolor puede dividirse, siguiendo 
criterios de temporalidad, en dolor agudo y dolor crónico. Este último tipo 
de dolor es al que con mayor asiduidad se dirigen los estudios realizados 
desde la Psicologla. 

El uso de procedimientos de inducción de dolor nos permite, entre 
otras cosas, evaluar en situaciones controladas la eficacia de los 
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tratamientos (Bias y Labrador, 1984; Muñoz et al., 1986) o analizar cuales 
son las variables que ejercen un efecto diferenciador de la experiencia 
dolorosa (Chen et al., 1989; Miró, 1990). Sin embargo, no puede decirse 
que ambos tipos de dolor (i.e. dolor crónico y dolor inducido 
experimentalmente) sean una misma cosa, no cabe pensar en una 
igualdad fenomenológica. Las experiencias de laboratorio no son nada 
mas, pero tampoco nada menos, que un analogo de la realidad. Por tanto, 
no sólo 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 
económicas), normalmente jóvenes y procedentes de una población muy 
utilizada en las Investigaciones de laboratorio: la universitaria. Mientras que 
en las muestras cllnicas suelen ser sujetos con problemas psicológicos (p. 
ej. depresión) y que han sido sometidos a un numero 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 ciertamente novedosa, no 
asl en la cllnica por cuanto el dolor, en muchos casos, se ha convertido en 
consustancial a la vida del individuo. La continuidad de aquella provoca 
que tal suceso sea un hecho habitual en la vida del paciente. 

Un aspecto critico, destacado por algunos autores (p. ej., Turk, 
1989), es que los sujetos de laboratorio no sufren realmente y pueden 
terminar con la fuente de nocicepción y abandonar el experimento cuando 
lo deseen. Asl, el tiempo es limitado, el estimulo esta bajo control voluntario 
del sujeto y la duración de la estimulación es generalmente conocida. 
Mientras que en el dolor cllnico, la estimulación dolorosa no se encuentra 
bajo el control del sujeto. La falta de control sobre el dolor y la evolución de 
éste, son para el paciente algunas de las caracterlsticas mas amargas que 
dibujan su situación actual. El dolor crónico se caracteriza por una dilatada 
duración y por la dificultad en su definición y delimitación. 

También existen diferencias en cuanto al tipo de estimulación. En 
situaciones experimentales las estimulaciones son mas bien simples. En el 
ambiente de laboratorio se pretende tener controladas aquellas variables 
extrañas que puedan contaminar los resultados de la investigación. En la 
cllnica, la contaminación y la combinación de multiples variables constituye 
la norma; son variables que diflcilmente estén controladas y que afectan al 
individuo de forma muy diversa. 

Finalmente, el efecto de los analgésicos también resulta diferente 
segun la situación. Con el dolor experimental, la morfina no tiene un efecto 
predecible y el efecto placebo parece inexistente. En cambio, en el dolor 
cllnico, los efectos de la morfina muestran una mayor incidencia; 
observandose un alto efecto analgésico de las sustancias placebo al ser 
administradas a pacientes con dolor crónico. 
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Todo ello nos remite al problema de la generalización 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 ecológica, acuñado por Brunswick (1847). Es 
decir, el de la extrapolación de los resultados a la cllnica. Reliman (1983) ha 
enumerado algunos factores que pueden dificultar nuestra capacidad de 
generalización. Entre ellos cabe recordar, la fuente de dolor, la localización, 
la duración, el set preparatorio, el experimentador, las posibles ganacias 
secundarias las implicaciones futuras, o la motivación e interpretación del 
dolor -ver también Avía (1879) para una revisión de las dificultades de 
extrapolación 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 cllnica. En el laboratorio el 
experimentador puede ejercer un control riguroso sobre los parametros ya 
aludidos, tales como la naturaleza del dolor, la intensidad, duración, 
frecuencia y localización del estimulo, capacitandole para atribuir, en 
principio, la respuestas del sujeto a la manipulación experimental. En el 
contexto cllnico, las respuestas del paciente estén influenciadas por 
multitud de factores que van mas alla de la habilidad de cualquier 
investigador para poder controlarlos. Ciertamente, no son lo mismo el 
dolor experimental y el dolor cllnico, 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 cllnico, no hablarlamos, como nos recuerdan 
Blasco y Bayés (1989), de dolor cllnico y dolor experimental sino mas bien 
de "dolor natural" y "dolor producido en el laboratorio". Por tanto, parece 
que el estudio del dolor experimental es imprescindible tanto para la 
comprensión de los mecanismos que intervienen en la percepción del 
dolor (no olvidemos que existe una amplia evidencia acerca de que la 
alteración en los mecanismos perceptivos juega un papel determinante en 
la etiologla y /o mantenimiento de los problemas de dolor crónico -ver 
Naliboff y Cohen (1989)-) como para evaluar los sistemas para su control 
(gran parte de los conocimientos sobre las influencias psicológicas en la 
percepción 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 
percepción del dolor en el laboratorio e identificar los factores que estén 
relacionados a aquellas, estos hallazgos podrlan ser utilizados como base 
para el estudio de un fenómeno mas complejo como es el dolor patológico 
(Haslam, 1972). 

Como afirma Penzo (1986), el dolor experimental y el dolor cllnico 
son, en gran medida, conjuntos de fenómenos 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, asl 
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como servir de gula tanto para la organización de la situación experimental 
como para la interpretación de los datos obtenidos. Además, que existan 
dificultades de generalización no significa que no podamos aplicar lo que 
aprendemos en el laboratorio, sino que más bien representa una demanda 
de moderación y templanza para con nuestras afirmaciones, hasta que 
estas sean confirmadas en la cllnica. 

El presente trabajo tiene como objetivo acercarnos al estudio de 
diferentes procedimientos de inducción de dolor (i.e. eléctricos, qulmicos, 
mecánicos y térmicos) a la vez que se aporta un análsis comparativo de 
ellos. 

PROCEDIMIENTOS DE INDUCCION DE DOLOR 

Por motivos prácticos, los métodos de inducción experimental del 
dolor se dividen en tres categorlas, en función del lugar donde se aplica el 
estimulo (Woltf, 1978). Esto es: (1) cutáneos, por estimulas superficiales o 
por medio de estimulas intradérmicos o subcutáneos, (2) somáticos, por 
estimulación de tejidos profundos, tales como el mi'.Jsculo estriado, y (3) 
viscerales. por estimulación de órganos internos y de masculos lisos. Cabe 
señalar que, por motivos prácticos, los métodos viscerales (p. ej., 
inflamación esofágica) son muy poco utilizados puesto que implican cierto 
riesgo para los sujetos. Mientras que los de estimulación cutánea, 
mayormente por estimulos superficiales, son de un uso mucho más 
frecuente. 

También es susceptible clasificar los métodos de inducción de 
dolor en función de la clase de sensación a la que dan lugar, dividiéndose, 
entonces, en métodos fásicos y tónicos. Los métodos o procedimientos 
fásicos son aquellos que dan lugar a varias estimulaciones de una duración 
muy breve (escasos segundos), mientras que los procedimientos tónicos 
producen una estimulación ininterrumpida y más prolongada que en el 
caso anterior (más de 10 segundos). Este hecho hace que los 
procedimientos tónicos den lugar a un tipo de dolor que se asemeja más, 
salvando las distancias, al dolor cllnico de tipo crónico. 

Por otra parte, los métodos de inducción de dolor pueden 
dividirse, también, en función del tipo de estimulo utilizado. Asl, podemos 
distinguir entre métodos térmicos, mecánicos, qulmicos, 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 inducción de dolor: 

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

b) El estimulo debe ser de tal forma que pueda ser cuantificado en 
una forma reproducible. 
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c) La intensidad del estimulo debe ser controlable y medible en un 
nivel superior al de la diferencia entre dos estlmulos que evocan diferencias 
apenas perceptibles vust noticeable differences) en la sensación del dolor. 

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

e) El estimulo no debe_ producir ningi'.Jn daño en el tejido. 
f) El estimulo debe tener capacidad para ser aplicado sencilla y 

convenientemente. 
g) El estimulo debe permitir una identificación y percepción del 

dolor clara y nltida. 
h) El estimulo debe ser sensible a la acción de los agentes 

analgésicos (de bajo poder) y susceptible de permitir diferenciar entre 
diferentes dosis de aquellos. 

El listado que a continuación se presenta no pretende ser 
exhaustivo, por lo que no anhela abrazar todos los procedimientos de 
inducción de dolor. Con el se presenta, aunque sucintamente, los métodos 
mas utilizados en la investigación experimental del dolor. 

A} Métodos eli!!ctrlcos 

La estimulación eléctrica aunque presenta parámetros muy 
complejos (Tursky, 1974} es una técnica de inducción de dolor 
experimental muy utilizada, por ser muy eficaz y facilmente controlable. 
Puede ser aplicada a cualquier nivel tisular, el i'.Jnico 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 i'.Jltimo 
emplazamiento puede tener cierta ventaja sobre los otros, dado que esta 
menos expuesto a diferencias externas, como puedan ser la temperatura o 
la sudoración. 

Varios tipos de electrodos se han descrito para la administración 
de choques eléctricos, aunque el electrodo concéntrico de Tursky (1974) 
parece ser el mas seguro y, por ende, el más 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 la medición del dolor (Cruzado, 1987). Los choques son breves y 
administrados en series de intensidad variable. La tolerancia es, 
parcialmente, una función de parametros tales como el voltaje, la corriente 
y la duración del choque. 

B) Métodos qulmlcos 

Existen diferentes procedimientos qulmicos para inducir dolor en 
el laboratorio, aunque, con mucho, los mas conocidos son: la técnica de Ia· 
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 Kellgrem y consiste en aplicar 
sobre la piel del antebrazo un parche o emplaste de cantaridina durante 4 o 
6 horas, en la tarde anterior a la del dla del experimento. Al dla siguiente se 
ha formado un ampolla, entonces se corta la epidermis y se aspira el fluido. 
Sobre ella se aplican pequefias cantidades de diferentes sustancias 
qulmicas para comprobar la respuesta del individuo. Se registra el tiempo y 
la concentración necesarias para inducir dolor, con cada sustancia. Antes 
de hacer una nueva estimulación se debe lavar la zona, abundantemente, 
con suero salino. 

El método del torniquete isquémico (tourniquet ischemic methoá). 
El dolor por isquemia se produce, generalmente, mediante la 

técnica del torniquete por esfuerzo submáximo (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 sujeto que mantenga levantado, por encima de la 
cabeza y durante un minuto, el brazo no dominante. A continuación se 
aplica un esfignomanómetro 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 también 20 segundos, un 
dinamómetro manual bloqueado a 8 kg. de fuerza (Turk et al., 1983). La 
intensa presión producida al inflarse el manguito sirve para impedir la 
circulación en el brazo y la mano. El ejercicio hace disminuir el oxigeno 
presente en los m□sculos del brazo, provocando asl una mayor rapidez en 
la aparición del dolor por isquemia. 

El tiempo máximo de duración 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) Métodos mec~nicos 

El algómetro de presión de Keele es un instrumento de uso 
extendido, para inducir dolor. Consiste en un punzón montado sobre un 
resorte con muelle, que se aplica en la piel sobre la superficie ósea. Otro 
procedimiento, altamente estandarizado, para inducir dolor por presión es 
el empleado por Saber y colaboradores (Fiorgone y Saber, 1971; Scott y 
Saber, 1977). El manómetro de tensión de Fiorgone-Sarber (Fiorgone­
Barber strain gauge) sirve para ejercer presión de manera semejante a la 
anterior. La duración máxima de cada aplicación suele ser de dos minutos 
y la presión 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 modificación del utilizado por 
Hollander, o el de Schiffman et al. (1988} que han diseñado un algómetro 
de presión para diagnosticar y evaluar los slndromes de dolor miofacial. 
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D) Métodos térmicos 

De entre ellos, cabe destacar el método del calor radiante 
(radiante heat method), diseñado 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) diseñaron un 
instrumento que induce dolor al exponer a los sujetos al calor. El aparato 
tiene, esencialmente, dos componentes: un dolor/metro mediante el cual 
se controla la intensidad eléctrica -ennegrecida con tinta china·, y una 
fuente luminosa que se enfoca con un sistema multiple de lentes, a través 
de una apertura de 2cm de diametro. El flujo exacto de calor radinte se 

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

Las formas clasicas para su aplicación 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 exposición corporal, aunque a lo que 
parece (Chéry-Croze, 1983) suele situarse entre los 54.8 + / • 2. 7 2c, 
mientras que el umbral suele estar por encima de los 45-4 72C. Alcanzando 
una intensidad maxima alrededor de los 90·120 seg. (furk et al., 1983). 

Otro método mas moderno es el diseñado por Mor y Cameron 
(1985), quienes utilizan rayos laser para producir calor radiante, lo que 
permite una localización mas precisa. Aunque, como señala Wolf 
(1978,1984), presenta ciertos inconvenientes como la aparición de 
ampollas. 

El método de dolor por criopresión, mas conocido por su 
acepción inglesa:Co/d Presar Test (CPT) es, junto con la estimulación 
eléctrica.el mas comunmente empleado, cuando menos para la evaluación 
de terapias psicológicas (Blasco y Bayés, 1989; Turk et al, 1983; 
Wolf, 1984). 

El CPT fue utilizado por primera vez por Hines y Brown (1932), 
quienes lo diseñaron para incrementar experimentalmente la presión 
sanguínea, en unos estudios que llevaban a cabo sobre hipertensión. La 
prueba consistla en la toma de la linea base durante media hora, momento 
en que se realizaban las mediciones de la presión sangulnea. Seguida de la 
inmersión de la mano o del pie, durante un minuto en el agua helada, en el 
que se registraba, nuevamente, la presión. 
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Uno de /os efectos que conlleva la adaptación al frlo, en esta 
prueba, es la vasoconstricción, especialmente en los vasos que irrigan la 
piel, constituyendo el mecanismo principal para la reducción de la pérdida 
de calor. Aunque, si el enfriamiento permanece durante largos periodos de 
tiempo puede producirse una vasodilatación, y, /ógicamente,un aumento 
del flujo sangulneo. Esta respuesta vascular, conocida como onda de 
Lewis, indica una oleada periódica del tono simpatico. Durante la inmersión 
de la mano, se produce una contracción inicial de los capilares de los 
dedos para dilatarse, periódicamente, por breves periodos de tiempo. Esta 
actividad simpatica varia con el tiempo de inmersión, produciendo el 
conocido crecimiento y decrecimiento de la onda de Lewis (Lovallo, 1975). 

La respuesta inicial al CPT es, por tanto, una constricción 
vasocutanea, un incremento de la tasa cardiaca y de la presión arterial. 
Esta crece, alcanza una cota y decrece en proporción directa al dolor 
referido. Si la estimulación se prolonga, el dolor sigue un curso clclico cada 
1 O o 15 minutos. Primero se siente sólo frlo, combinado con un dolor 
superficial ardiente que luego es sustituido por 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, finalmente, 
reaparecer la sensibilidad cutanea y el dolor (Lovallo, 1975). 

Si bien es cierto que pueden observarse diversas diferencias en 
cuanto a la metodologla utilizada, con este procedimiento (ver Blasco, 
1986; Miró, 1990), no es menos cierto que parece existir una cierta 
estandarización de la técnica (Madrid-Arias, 1980) debido, en gran parte, a 
los trabajos de Wolff (1978). 

La técnica utilizada por Wolff y colaboradores, consiste en 
sumergir la mano en un tanque con agua caliente, a la temperatura del 
cuerpo (37QC), durante 2 minutos, con objeto de homogeneizar la 
temperatura de aquéllas. Posteriormente, se procede a sumergirla en otro 
tanque de agua helada (OQC) y se registra el tiempo que tarda el sujeto en 
informar de la aparición de dolor (umbral) y el tiempo que tarda en retirar la 
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; Miró, 
1990). 

Cabe decir que este método se ha mostrado sensible a los 
procedimientos de control de dolor, bien con analgésicos (Wolff, 1978), o 
con técnicas cognitivas (Cruzado, 1987; Spanos et al., 1983) además de 
mostrarse como un buen anélogo del dolor cllnico (Chen et al., 1989; Turk 
et al., 1983). Destaca el hecho que recientemente se estén realizando 
pruebas con el CPT para estudiar el dolor en niños. Estos trabajos 
(LeBaron et al., 1989; Zetier et al., 1989) permiten albergar fundadas 
esperanzas en la consecución de un modelo experimental que posibilite un 
acercamiento mas riguroso, si cabe, al estudio del dolor, en la población 
aludida. Recientemente, Chen et al. (1989}, utilizando el CPT, han 
encontrado perfiles de dolor experimental (evaluado mediante el 

142 



cuestionario de dolor de McGill) muy parecidos a los observados en 
diferentes cuadros de dolor cllnico (p.ej. cefaleas, dolor miofacial, dolor 
dental, dolor de espalda,etc.). 

CONSIDERACIONES FINALES 

A pesar del ingente material publicado en torno al estudio del dolor 
experimental, persisten todavla 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 estimulas aversivos (i.e. shock eléctrico, agua helada, calor y 
presión digital) al mismo grupo de sujetos, observan que sólo los Indices 
de tolerancia al dolor causados por la presión 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 estimulación aversiva cómo son la presión 
y el agua helada, aunque la cuantla de las correlaciones fue mas bien 
pequeña. 

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

Veamos en primer lugar los métodos eléctricos. Este 
procedimiento difiere de los demas en la naturaleza de las sensaciones a 
que da lugar, mientras que en estos es de tipo episódica, en aquellos es de 
naturaleza constante. Por tanto, la sensación 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 parte, 
el tipo de estimulación (breves choques eléctricos, generalmente 
autoadministrados) no se muestra como un buen analogo de la mayorla de 
dolores cllnicos por los que un paciente puede buscar ayuda. Aunque no 
es menos cierto que la estimulación 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 sudoración del sujeto, el tipo de 
electrodos, etc. puede variar la intensidad real del estimulo aplicado. Sin 
embargo, la posibilidad de administrar, repetidamente, shocks de 
intensidad variable permite una mayor precisión en la medición que con 
otros procedimientos. 

Por lo que respecta a los métodos qulmicos, y mas concretamente 
al método de la cantaridina, cabe decir que si bien el dolor inducido es un 
buen slmil del dolor cllnico resulta ser muy molesto someterse a él, y, a 
diferencia de los demas, provoca secuelas de cierta duración que pueden 
desaconsejar su uso. De hecho, no es un método que pueda encontrarse· 
habitualmente referenciado en los estudios actuales sobre dolor. 
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En cuanto a los métodos mee/micos puede manifestarse que la 
propagación de su uso ha venido de la mano de la popularización del 
algómetro de presión diseñado por Keele. Aun cuando es una técnica más 
habitual que la anterior, suele desaconsejarse su utilización 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 .c,¡]Qr 
radiante. manifestar que aun cuando permite una gran precisión puede 
producir, en sujetos con una alta tolerancia, un considerable daño tisular 
(Turk et al., 1983). 

Hemos dejado, deliberadamente, para el final, los métodos de 
dolor por isquemia y dolor por criopresión por ser los que de alguna 
manera ostenta, por razones diferentes, el liderazgo en cuanto a validez 
ecológica se refiere. Segun los seguidores del primer método (i.e. dolor por 
isquemia) sus ventajas son múltiples y superan con creces a los demás. 
Principalmente, aluden a su semejanza con el dolor cllnico. El dolor 
producido es un dolor profundo, de intensidad lentamente creciente y que 
incluso produce las marcadas respuestas vegetativas de sudoración, 
dilatación pupilar y taquicardia, que le asemejan a muchos dolores 
patológicos. Aunque este método presenta, a su vez, importantes 
inconvenientes tales como el retraso en la aparición del dolor (entre 8 y 25 
minutos) o la imposibilidad de replicar la medición en el mismo dla. 
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 aparición del dolor real. Por todo ello, Wolff y 
colaboradores, tras realizar varias experiencias con este método, 
concluyen (Wolff, 1978, 1983) que la mencionada técnica resulta ser 
inferior al compararla con otras técnicas de inducción de dolor. 

Wolff (1978) ante estos hechos se pregunta acerca del porqué 
este método sigue siendo utilizado cuando existen otros mas simples y 
significativamente más fiables. La respuesta parece encontrarla en la gran 
influencia y prestigio que supone la persona de Henry K. Beecher, quien 
cuestionó seriamente (Beecher, 1959) los procedimientos de inducción de 
tiempo limitado. Beecher introdujo esta técnica como respuesta a los 
métodos anticuados e Inadecuados utilizados para evaluar los umbrales de 
dolor, refiriendo (Beecher, 1959) que esta técnica presenta una buena 
sensibilidad a la acción de diferentes tipos de analgésicos. 

Un claro ejemplo de la poderosa influencia que ha ejercido 
Beecher en este área, lo encontramos en los trabajos y las conclusiones de 
Sternbach y colaboradores (Sternbach et al., 1977), usando como sujetos 
experimentales pacientes con dolor crónico, no fueron capaces de detectar 
diferencias en la acción analgésica de morfina, codeina, aspirina y placebo .. 
A pesar de estos resultados -que reflejan y están en clara contraposición 
con los datos registrados por Beecher (1959)- los autores mencionados 
concluyen que el método del torniquete isquémico es válido. En honor a la 
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verdad, debemos recordar que el método del torniquete isquémico, junto al 
CPT, está considerado como el dolor más parecido al dolor cllnico, 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 criopresión 
(CPT), debemos incidir en el ininterrumpido interés que ha suscitado en el 
campo de la investigación experimental del dolor. Y ello, por varias 
razones. En primer lugar se trata de un procedimiento altamente 
estandarizado que ofrece una gran fiabilidad (ver Wolll, 1978). En segundo 
lugar, es sensible a la influencia psicológica y a la acción de los 
anagésicos. Por otra parte, los parámetros fisiológicos, especialmente del 
sistema nervioso autónomo, están bien documentados (Flor y Turk, 1989). 
Por último y quizás como razón más importante, destacar, que es un buen 
analogo del dolor patológico, lo que permite una generalización de los 
resultados a los slndromes de dolor cllnico. 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 inducción del dolor. Al respecto, Clark y Hunt (1971) manifiestan 
que junto al método del torniquete isquémico, el CPT induce el tipo de 
dolor más parecido al cllnico, tanto en la naturaleza de las sensaciones a 
que da lugar como en los Indices de tolerancia registrados. 
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En este artlculo se presenta una revisión de algunas propiedades del concepto 
de activación (Quillian, 1969; Collins y Loftus, 1975; Anderson 1983): 1) El doble 
componente automAtico-atencional de la activación. 2) Propagación multipaso (multistep) 
de la activación. 3) Generalldad del proceso de activación, y 4) Efecto de repetición sobre 
la activación. 

SUMMARY 

Thls article is a revlew of sorne of the spreading activation mechanlsm properties 
(Qulllian , 1969; Collins and Loftus, 1975 and Anderson, 1983): 1) The dual componen! of 
actlvation (automatic-attentlonal). 2) Multistep propagatlon of activation. 3) Generality of 
activation, and 4) The repetitlon effect and its lnvolvement 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 "activación" (Quillian, 1969; 
Collins y Loftus, 1975; Anderson, 1983). Este concepto no sólo es basico 
en las teorlas reticulares mas clasicas, sino también en los mas recientes 
modelos de memoria distribuida (McClelland y Rumelhart, 1985). La 
activación es el mecanismo de recuperación de información mediante el 
cual ciertas zonas de la memoria son rastreadas en busca de la 
información requerida ante un determinado estimulo. 

En este trabajo se hace un repaso teórico acerca de algunas de las 
propiedades fundamentales de la activación. Puede decirse que el proceso 
activacional se realiza (al menos a través de la información de la que se 
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dispone en la actualidad) de acuerdo con las siguientes caracterlsticas 
(Pitarque, 1987; Algarabel et al. 1987). 

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

En segundo lugar, se trata de un proceso multipaso. 
En tercer lugar, la activación es un proceso aplicable tanto a 

información semantica como episódica. 
En cuarto lugar, la activación esta en función de la fuerza asociativa 

entre los nodos, lo que depende en gran medida de la repetición de los 
estlmulos. 

Componentes automatlco y atenclonal de la activación 

En su teorla de 1975, Posner y Snyder, consideran que la 
activación incluye la acción de dos mecanismos o componentes. El 
primero es el componente automatico, involuntario, que se pone en 
marcha inmediatamente después de percibir el estimulo y act□a de modo 
rápido, teniendo una duración corta. El segundo de los componentes es el 
atencional que es consciente, voluntario y mas lento a la hora de ponerse 
en marcha y de actuar. 

Dadas las caracterlsticas de cada uno de los componentes, éstos 
tlpicamente se han puesto de manifiesto a través de tareas de decisión 
léxica en las que se manipula la relación o intervalo temporal entre el 
estimulo señal (prime) y el estimulo test (target) (Neely, 1976, 1977) 
llamado "asincronla estimular" o SOA (Stimulus Onset Asynchrony). Es de 
esperar que si el tiempo transcurrido entre la señal y el test es pequeño, la 
facilitación ante el procesamiento del test esté reflejando la acción del 
mecanismo automático. En el caso de que el tiempo entre la señal y el test 
sea lo suficientemente amplio para permitir al sujeto realizar un 
procesamiento mas prolongado del estimulo, se pondrá en marcha el 
componente atencional cuando decaiga el automático. 

La confirmación de las predicciones de la teorla bifactorial de 
Posner y Snyder (1975) llegó con los trabajos de Neely (1976, 1977). En sus 
experimentos de decisión léxica Neely encontró resultados diferentes en 
función del SOA utilizado. Cuando la asincronla estimular era de 500 o 750 
milisegundos apareció facilitación en los tiempos de reacción ante 
estlmulos test que eran esperados por los sujetos, e inhibición ante 
estimules test no esperados. Cuando el SOA era de 250 milisegundos, los 
tiempos de reacción fueron mas rápidos cuando el estimulo señal y test 
estaban relacionados semanticamente que cuando no lo estaban, 
independientemente de las expectativas generadas por el sujeto. 

Los resultados ante las asincronlas largas los atribuye Neely a la 
acción del mecanismo atencional. La facilitación se debe a la coincidencia 
entre lo esperado por el sujeto y lo que realmente se le presentaba. Esta 
expectativa es generada por el sujeto al realizar el procesamiento del 
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estimulo señal, ya que esto activa los estimulas con él relacionados. La 
inhibición refleja un aumento en el tiempo de reacción debido a que el 
sujeto crea, después del estimulo señal, 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 cari'lcter multipaso de la activación 

Esta caracterlstica se refiere al hecho de que la activación puede 
propagarse entre dos o mas nodos a través de nodos intermedios 
(Algarabel et al., 1987; den Heyer, 1986). El hecho de que la activación se 
propague mas de un paso demuestra su existencia como mecanismo de 
procesamiento de la información 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 ni'.Jmero de nodos que pueden verse afectados por el 
procesamiento de un i'.Jnico estimulo, asl como caracterlsticas tales como 
tasa de decaimiento, etc. estan siendo investigados en la actualidad 
(Llopis, 1990). 

Generalidad del proceso de activación 

La activación es un proceso que acti'.Ja tanto con información 
semantica como episódica. 

Las tareas de decisión léxica ponen de manifiesto la existencia del 
efecto de facilitación, por esta razón han sido las mas utilizadas para 
asegurar la veracidad de las teorlas activacionales. Desde que en 1972 
Tulving estableció la distinción entre memoria semantica y episódica, las 
tareas de decisión léxica han venido poniendo de manifiesto la existencia 
de facilitación entre conceptos semanticamente relacionados. 

En los modelos activacionales de la memoria, la relación entre 
conceptos viene determinada por la distancia semantica entre ellos. Por 
ejemplo, la relación entre el concepto BLANCO y NEGRO es estrecha, por 
tanto, su distancia semantica es pequeña. Para operacionalizar la medición 
de la distancia semantica se utilizan basicamente cuatro procedimientos: a) 
normas de asociación libre, b) normas categoriales (tipicidad), c) 
diccionarios de sinónimos, antónimos o conceptuales y d) conectando 
conceptos mediante su presentación conjunta en un texto. 

Centrandonos en los estudios que han explorado la facilitación 
semantica mediante la utilización de normas de asociación libre, Lorch 
(1982) obtuvo resultados que ponlan de manifiesto que la fuerza de la 
asociación determina la velocidad con que se inicia el proceso de 
activación, pero que no afecta ni la tasa ni la duración, y es independiente 
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de la asincronla. Barsalou (1982) puso de manifiesto que la activación de 
un concepto además de activar los que están asociados con él activa sus 
propiedades semánticas. 

La facilitación entre conceptos relacionados episódicamente ha 
sido estudiada bésicamente con la intención de establecer su equivalencia 
con el proceso de facilitación semántica. Por lo general se han obtenido 
resultados similares en ambos procesos (Pitarque, 1987). 

Habitualmente el procedimiento utilizado para estudiar la 
facilitación episódica consiste en establecer una relación nueva entre dos 
conceptos (normalmente palabras no relacionadas semánticamente) 
mediante una tarea de aprendizaje, luego se prueba la facilitación entre 
esos nuevos aprendizajes mediante una tarea de decisión léxica o de 
reconocimiento (McKoon y Ratcliff, 1979). Los resultados muestran que 
aparece facilitación episódica tanto con asincronlas cortas como largas 
(McKoon y Ratcliff, 1986; Durgunoglu y Neely, 1987). 
Otras pruebas de la existencia de facilitación episódica se han obtenido 
con la aparición de facilitación entre nombres de ciudades estudiadas a 
partir de un mapa de distancias entre las mismas (McNamara, Ratcliff y 
McKoon, 1984). No podemos dejar de reseñar que la verificación de las 
semejanzas entre facilitación episódica y semántica supone un obstáculo a 
la distinción entre memoria episódica y semántica (Tulving, 1972). Porque 
si bien Tulving (1983) señala que la recuperación de información episódica 
requiere un esfuerzo, los r8sultados obtenidos muestran que la 
recuperación es automática puesto que se produce facilitación episódica 
incluso con asincronlas cortas. Y en segundo lugar, porque resulta 
innecesario distinguir entre dos estructuras (semántica/episódica) cuando 
siguen los mismos procesos. 

El efecto de repetición sobre la activación 

El efecto de repetición se refiere al hecho de que los tiempos de 
identificación, por ejemplo en una tarea de decisión léxica, disminuyen a 
medida que aumenta el número de presentaciones de los mismos 
estimules (Scarborough et al., 1977). Estos resultados concuerdan con las 
predicciones teóricas de los modelos activacionales (Collins y Lottus, 
1975). Puesto que el procesamiento de un estimulo implica un aumento en 
su nivel de activación, lo que supone un aumento en la facilitación, el 
procesamiento repetido del estimulo (siempre que no haya grandes 
intervalos temporales, puesto que en ese caso podrla ponerse en marcha 
el mecanismo de desactivación (Anderson, 1976) e invalidar el efecto de 
repetición) producirá un aumento en la activación y, en consecuencia, en la 
facilitación. Este proceso se producirá también con los estimules 
asociados al que está siendo procesado. 
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Por su parte, den Heyer et al., (1985), han puesto de manifiesto 
que el efecto de repetición del estimulo test y la facilitación son efectos 
aditivos sobre el tiempo de decisión 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 activación". El estudio cada 
dla mas detallado de dichas propiedades puede acercarnos a un mejor 
conocimiento del proceso activacional y por tanto a la elaboración de 
teorlas cada vez con un mayor valor teórico y predictivo. Cabe señalar 
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 podlan 
realizar. La diferencia fundamental entre estos modelos y los clasicos esta 
en que los conexionistas no hablan de activación puntual referida a un 
nodo sino a una zona determinada de memoria formada por un conjunto 
de nodos (memoria distribuida). 

Referencias bibliogr~licas 

Algarabel, S., Pitarque, A. y Soler, M. J. (1987). Additivity of activation in a 
word identification task, but not in lexical decision. Manuscrito sin 
publicar. 

Anderson, J. R. (1976). Language, memory and thought. Hillsdale, N.J.: 
Erlbaum. 

Anderson, J. R. (1983). A spreading activa/ion theory of memory. Journal of 
Verbal Learning and Verbal Behavior, 22, 261-295. 

Barsalou, L.W. (1982). Context-independent and context-dependent 
informa/ion in concepts. Memory & Cognition, 10, 82-93. 

Collins, A M. y Loftus, E. F. (1975). A spreading activa/ion theory of 
semantic proccesing. Psychological Review, 82, 407-428. 

Den Heyer, K. (1986). Manipulating attention-induced priming in a lexical 
decision task by means of repeated prime-target presentations. 
Journal of Memory and Language, 25, 19-42. 

Den Heyer, K., Goring, a. y Dannenbring, G.L. (1985). Semantic priming 
and word repetition: the two effects are aditive. Journal of Memory 
and Language, 24, 699-716. 

Durgunoglu, A. Y. y Neely, J. H. (1987). On obtaining episodic priming in a 
lexical decision task fol/owing paired-associated learning. Journal 
of Experimental Psychology; Learning, Memory and Cognition, 13, 
206-222. 

Llopis, A (1990). Efectos aditivos de la activación multipaso y de la 
repetición. Tesis de Licenciatura. Septiembre 1990. 

155 



Lorch, R.E.Jr. (1982). Priming and search processes in semantic memory: 
A test o/ three models o/ spreading activa/ion. Journal of Verbal 
Learning and Verbal Behavior, 21, 468-492. 

McClelland, J. L. y Rumelhart, D. E. (1985). Distributed memory and the 
representa/ion o/ general and specific informa/ion. Journal of 
Experimental Psychology: General, 114, 159-188. 

McKoon, G. y Ratcliff, R. (1979). Priming in episodic and semantic memory. 
Journal of Verbal Learning and Verbal Behavior, 18, 463-480. 

McKoon, G. y Ratcliff, R. (1986). Automatic activa/ion o/ episodic 
informa/ion in a semantic memory task. Journal of Experimental 
Psychology: Learning, Memory and Cognition, 12, 108-115. 

McNamara, T.P.; Ratcliff, R. y McKoon, G. (1984). The mental 
representa/ion o/ knowledge acquired from maps. Journal of 
Experimental Psychology: Learning, Memory and Cognition, 1 O, 
723-732. 

Neely, J. H. (1976). Semantic priming and retrieval /orm lexical memory: 
evidence for facilitatory and inhibitory processes. Memory and 
Cognition, 4, 548-654. 

Neely, J. H. (1977). Semantic priming and retrieval from lexical memory: 
roles o/ inhibitionless spreading activa/ion and limited-capacity 
attention. Journal of Experimental Psychology: General, 106, 226-
254. 

Pitarque, A. (1987). Efecto de la repetición estimular sobre la facilitación en 
el tiempo de acceso léxico. Tesis Doctoral no publicada. Valencia, 
1987. 

Posner, M.I. y Snyder, C.R.R. (1975). Attention and cognitiva control. En 
R.L. Salso (Ed.), Informa/ion processing and cognition: The Loyola 
Symposium. Hillsdale, Erlbaum, N.J. 

Quillian, M. R. (1969). The teachable language comprehender: A simula/ion 
program and theory o/ language. Communications of the 
association far computing machinery, 12, 459-476. 

Scarborough, D. L., Cortase, C. y Scarborough, H. (1977). Frecuency and 
repetition effects in lexical memory. Journal of Experimental 
Psychology: Human Perception & Performance, 3, 1-17. 

Tulving, E. (1972). Episodic and semantic memory. En E. Tulving & W. 
Donaldson (Eds.), Organiza/ion o/ memory (pp. 381-403). New 
York: Academic Press. 

Tulving, E. (1983). Elements o/ episodic memory. New York: Oxford 
University Press. 

156 



Revista de Pslcologla 
Universitas Tarraconensls 
Vol. XIII (1/1991) 

ORIGENES DEL PSICOANALISIS: DE LA SUGESTION HIPNOTICA A 
LA ASOCIACION LIBRE DE IDEAS. 

Inés Tomas Alabart 
Departamento de Educación y Psicologla 

Tarragona 
Universidad de Barcelona 

RESUMEN 

Se trata de un re-torno: El que nos permite re-correr lo trazado por Sigmund 
Freud, estudiante de Medicina, que a partir del encuentro con Charcot, desplaza su interés 
por la anatomla del Sistema Nervioso, al interés por las ~enfermedades nerviosas". 

Sus estudios acerca de la histeria en colaboración con el Dr. Breuer, le llevan al 
descubrimiento del método catartico y su doble efectividad: El logro terapel'.Itico y el 
acercamiento al origen de los slntomas. 

A partir de ahl, van apareciendo los conceptos fundamentales del Psicoanélisls: 
Represión. Inconsciente. Regresión. Transferencia. Asociación Ubre de Ideas. La Escucha. 

SUMMARY 

In view of this historie importance, we have developed the returnlng. lt does 
mean: Sigmund Freud, medicine student, after his meeting with Charcot, he'II move from 
the Nervous system anatomy until the search for mental disorders. 

In this relationship wlth Dr. Breuer, it's brings papers about hysteria, them will 
take a ma]or findlng into cathartic method. 

Amongrthese, the new subjects are the psychoanalysis general concepts: 
Repression. lnconsclous. Transference. Aegression. Free Asociation of Ideas. The Evenly 
Sustented Attention. 

INTRODUCCION 

Hablar de los orlgenes del Psicoanálisis, necesariamente nos 
remite a hablar de su descubridor: Sigmund Freud. Y ello es tarea dificil. 
Dificil por un doble motivo: Lo que sabemos de un individuo que hace un 
descubrimiento y por ende una creación, sólo es posible a través de sus 
obras, de su producción; en este caso, de lo que Freud nos legó en sus 
escritos. Pero ... é •cómo 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, está garantizada desde el principio. El otro 
motivo serla de carácter más social por decirlo de algun modo: Como 
individuo, Freud no dejaba de estar sujeto a la realidad cientlfico-social de 
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su época. Sólo a través de lo que faltaba en esa ciencia, a la que él se 
acercó desde su práctica y estudio médico-neurológico, es que le fue 
posible descubrir ese método de estudio del psiquismo humano, que fue 
convirtiéndose simultáneamente en método terapeutico y que es el 
psicoanálisis. 

Sigmund Feud nace en 1856 y muere en 1939. Su decisión de 
estudiar Medicina, tuvo qye ver con lo que él llama en su Autobiografla 
(1925): " .. una especie de apetito de saber, dirigido mas a la condición 
humana que a los objetos naturales ... ". 

Ingresó en la Universidad en 1873 y alll recibió los primeros 
agravios por su origen judlo, agravios que no hicieron más que reafirmarle 
en su idea de trabajar duro y en la de encontrarse en la oposición y ser 
proscrito por la mayorla, cosa que hubo de ocurrirle ya desde entonces en 
adelante, con sus teorizaciones y su práctica. 

Freud inició 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 él buscaba. 

Por motivos económicos dejó estas investigaciones e ingresó en el 
Hospital Generalde Viena, en el que conoció a Meynert profesor de 
Psiquiatrla con el que colabotó durante varios meses. 

Es a partir de ese momento, que Freud encuentra un lugar en el 
que resolver sus inquietudes investigadoras y económicas 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 Charco!. 

En 1885, el Colegio de Profesores de la Facultad de Medicina, 
concedió una beca a Freud que él aprovechó para ir a estudiar con el 
emncionado Dr. Charco!, que realizaba sus investigaciones en el Hospital 
de la Salpetriére en Parls. Este viaje significó el desplazamiento del interés 
cientlfico de Freud, de la Neurologla a la Psicologla. Freud llegó a Parls con 
un tema de estudio escogido: La Anatomla del Sistema Nervioso y 
abandonó esta ciudad con preocupación e interés por el problema de la 
histeria y el hipnotismo. 

En la base de este cambio estan los conocimientos que le brindó 
su colaboración con Charco!, quien por espacio de doce años se habla 
dedicado de forma exclusiva al estudio de las enfermedades nerviosas 
crónicas y sus fundamentos anatomo-patológicos. 

Cuando se creó la cátedra de neuropatologla en la Salpetriére en 
1881, (cuatro Años antes de que llegara Freud), le fue asiganda a Charcot 
quién creó además una división cllnica a modo de consultorio externo, para 
enfermos nerviosos varones. 

Cuando Freud llegó a la Salpetriére, inició su investigación acerca 
de las atrofias y degeneraciones secundarias sobrevenidas tras afecciones 
encefalicas infantiles, y él adujo como motivo para el abandono de ésto, las 
deficiencias materiales y de organización, del laboratorio en el que se 
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efectuaba su práctica. Pero sin duda fue la personalidad de Charco!, su 
modo de investigación: "contemplar los hechos una y otra vez hasta que 
éstos hablaran por si mismos" y la disponibilidad de pacientes que éste 
procuraba a sus disclpulos, los motivos de más peso en su decisión. 

Charco! en función de aquello con lo que topaba en su práctica, 
consideraba que el estudio de la anatomla y las afecciones orgánicas 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 afección que tenla que ver con la zona 
genital, sin una sintomatologla precisa, ya que podla aparecer en cualquier 
cuadro y lo que más se valoraba en esa afección, era el carácter de 
simulación de los slntomas, por parte del paciente. En ese momento, decir 
histeria significaba casi, enfermo no tratable. Pero a través de su práctica, 
Charco! descubrió la existencia de la histeria masculina y de la traumática y 
halló signos distintivos somáticos de la misma, como podlan ser: El 
carácter del ataque, anestesias, perturbaciones del sentido de la vista, 
puntos histerOgenos, etc. que le permitlan establecer su diagnóstico 
diferencial. 

Después de sus estudios en Parls, Freud terminó 
momentáneamente y en Berlln, su investigación sobre las parálisis 
cerebrales uni y bilaterales en los niños y a su regreso a Viena en 1886, se 
instala como especialista en enfermedades nerviosas. 

En ese momento dispone de dos instrumentos terapeuticos: La 
electroterapia y la hipnosis. El empezó a usár la electroterapia de la que ya 
importantes profesionales en neurologla, hablan resaltado la importancia 
de la sugestión para que ésta tuviera éxito; pero se encontró con que los 
fracasos eran mayorla y éso le llevó a usar la hipnosis. Para ello se apoyó 
en el manejo que de ésta se hacia en Parls, recreando y cancelando los 
slntomas, y también en Nancy donde se habla creado una escuela que se 
valla de la sugestión con y sin hipnosis, con notables éxitos terapeuticos. 

Decidir emplear la hipnosis, supuso para Freud el renunciamiento 
a las enfermedades nerviosas orgánicas. Pero se encontraba en la 
práctica, con que el numero de quienes las padeclan comparado con el de 
neurosis, era mlnimo. Enfermos neuróticos que deambulaban de médico 
en médico son curarse. Paralelamente Freud siguió con sus estudios 
acerca de las parálisis encelé (.icas infantiles y sobre afasias. 

Desde el principio Freud se sirvió de la hipnosis, no sólo como un 
medio terpeutico por sugestión, sino también para explorar al enfermo en 
el sentido de la génesis de sus slntomas. Génesis que en estado de vigilia, 
el enfermo no podla comunicar os lo podla hacerlo de forma incompleta. 

Freud sabia de esta posibilidad de exploración desde varios años 
antes a su estancia en la Salpetriére. Este conocimiento le vino dado a 
través de los comentarios que su amigo el Dr. Breuer, catorce años mayor 
que él, le hizo acerca de una paciente (Anna O.) a la que trató entre 1880 y 
1882: Se trataba de una muchacha que presentaba un cuadro de parálisis 
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con contracturas, inhibiciones y estados de confusión pslquica a ralz de la 
muerte de su padre. 

Por una observación causal en las conversaciones que mantenla 
con ella, Breuer descubrió que era posible liberarla de sus perturbaciones 
si se la movla a expresar con palabras, aquellas fantaslas afectivas que en 
ese momento la dominaban. A partir de ahl 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 consiguió que fueran desapareciendo los ataques de 
confusión depresiva de la paciente, sus inhibiciones y sus perturbaciones 
corporales. 

Pero no fue sólo un logro terapeatico, Jo que trajo consigo el 
método catartico. Este significó también el descubrimiento del origen de los 
slntomas. 

En estado de vigilia la paciente no sabia acerca del modo en que 
se hablan generado sus slntomas, pero bajo la hipnosis apareclan 
rapidamente los lazos de conexión entre lo que le ocurrla e impresiones 
anteriores de su vida. De este modo se descubrió que aquellos 
pensamientos, ideas o 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 sustitución uno a uno: a tal idea rechazada 
(reprimida como mas tarde dirla Freud) aparece como formación sustitutiva 
tal slntoma, sino que éste era el resultado de numerosas situaciones 
semejantes y no de una única escena traumatica. Cuando la enferma volvla 
a recordar alucinatoriamente en la hipnosis estos contenidos reprimidos y 
podla "descargarlos", el slntorna era removido y desaparecla. 

El caso de Anna O. revela la amnesia caracterlstica del paciente 
histérico y posibilita el descubrimiento de uno de los pilares fundamentales 
del psicoanalisis: La REPRESION. Lo olv'1dado, lo esta por haber sido 
rechazado. Nos introducimos asl en la noción de INCONSCIENTE: El 
contenido pslquico 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 camino de investigación y terapeatica, 
Freud aplica el procedimiento catartico a sus pacientes y confirma lo ya 
expuesto por Breuer: Las asociaciones de los enfermos retrocedlan desde 
las escenas actuales que se querlan esclarecer, hasta vivencias anteriores 
y asl obligaban al médico cuyo propósito 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 encontró en algunos casos, con dos obstaculos 
importantes: La imposibilidad de hipnotizar a sus pacientes y 1 

transitoriedad de los efectos favorables de la sugestión hipnótica. 
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El castigo ha sido y es un tema fundamental dentro de la Psicologla del 
aprendizaje, sobre el que siguen existiendo en la actualidad numerosas incógnitas por 
despejar, pese al gran número de estudios e Investigaciones realizados sobre el mismo. 

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

SUMMARY 

The punlshment procedure and methodology has been a constant discussion 
issue in the context of the learning psycho!ogy; In fact today it continuas susciting severa! 
aspects far the professional and theoretical debate. 

In this paper firstly we state the concerns and difficulties presentad in the study of 
the punlshment, and secondly we make a bread review in terms of sorne of the most 
slgniflcative variables, principies and problems related to the app!ication of punishment in a 
varlety of sltuations througt the work derivated from the most relevant authors. 

INTRODUCCION 

Decla Solomon en su discurso presidencial a la American 
Psychological Association en 1964, recogiendo el sentir de los 
investigadores y las gentes de la época: "El castigo es poco importante 
porque no debilita los habites, es un controlador de habites pobre, es 
extraordinariamente cruel e innecesario y es algo que produce neurosis" 
(Solomon, 1964). Esa idea, extendida en algunos circules cientlficos 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 
(como luego veremos) y su peligrosidad depende de cómo y bajo qué 
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condiciones se aplique, condiciones que hay que conocer para no 
potenciar los fracasos históricos del castigo o simplemente para no 
aplicarlo mal. 

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

Ciertamente no ha habido demasiados estudios respecto del 
castigo, en comparación con otros fenómenos y campos de estudio de la 
Psicologla y la Pedagogla. No se sabe muy bien o no se sabe con 
exactitud, porqué el castigo suprime la conducta o tiene tantos efectos 
sobre ella. Faltan muchas teorlas explicativas y otras astan 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 del aprendizaje, tales 
como Thorndike (1932), Skinner (1938) o Estes (1944), afirmaron y 
defendieron en alguna medida que el castigo tenla efectos débiles, 
temporales, no eficaces o de poca importancia sobre el comportamiento, 
afirmaciones éstas que posteriormente se vera que no son ciertas o al 
menos no totalmente 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 equlvocos y confusos. Por ello se hacen 
necesarias, de entrada, algunas matizaciones al respecto, que sitaen 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. 
Sólo hay dos formas importantes de aprender: o bien mediante la 
utilización del refuerzo o por la acción del castigo (frespalacios, 1986). 

2- El castigo existe en la vida cotidiana de los individuos. Existen 
las carceles, la pena de muerte, la amputación 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 niños son 
habitualmente castigados en las escuelas y en los hogares. Sabemos que 
el 99% de los padres han castigado flsicamente a sus hijos en algún 
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 útil, 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 justificado para las ciencias del 
comportamiento. 

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

4- Estudiar el castigo, conocer su funcionamiento y sus efectos, e 
incluso 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 fenómeno de tanta importancia, no haya 
tenido una resonancia equivalente en número de investigaciones dentro de 
la comunidad cientlfica. 

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 del 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 útil 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 que prime sea el refuerzo positivo y 
en último 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 
los individuos. Es por ello por lo 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 ámbitos donde con más frecuencia se ha aplicado y se 
aplica el castigo y en el que más polémica ha levantado, ha sido la 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 
presentó, tras realizar una laboriosa investigación, las razones que se 
utilizan habitualmente en los medios educativos, para justificar el 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. 
- Enseña a los estudiantes la autodisciplina. 
- Ayuda a desarrollar un buen carácter moral. 

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

DEFINICIONES DE CASTIGO 

El castigo es un fenómeno complejo, que afecta a múltiples 
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.- Reducción de la posibilidad de aparición futura de una 
respuesta como resultado de la presentación inmediata de un estimulo 
aversivo sobre esa respuesta (Azrin y Holz, 1966). Mientras que el refuerzo 
aumenta la probabilidad de aparición de una conducta, el castigo 
teóricamente la reduce. 

B.- Presentación de una estimulación punitiva de modo contingente 
a la realización de una respuesta, de manera que disminuye la probabilidad 
futura de aparición de esa respuesta. 

C.- Cuando se produce la ejecución de una determinada 
respuesta, ello 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 
aparición de una conducta. 

Castigo negativo: cuando se elimina o aplaza un reforzamiento. 
Serla el caso, por ejemplo, de suspender un privilegio a un niño o no 
prestarle atención. En este ultimo caso es necesario tener un especial 
cuidado y evitar que el niño se porte mal sólo para que se le preste 
atención. Si lo logra, su comportamiento anómalo se convertiré cada vez 
en mas sólido, ya que con él consigue su propósito de "llamar la atención". 
Lamentablemente muchas veces los padres no prestan la atención 
adecuada a los niños, hasta que estos hacen alguna travesura, con lo que 
estén reforzando la aparición de conductas indeseables. 

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

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

Castigo social: cuando el castigo involucra a la presona a la que 
se aplica en situaciones sociales como el ridlculo, 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 util para conseguir en los individuos 
conductas nuevas. Por otra parte, hay que tener en cuenta que el castigo 
produce efectos mas rapidos que la extinción (retirada del refuerzo), pero a 
la larga se ha comprobado que los efectos de la extinción son mas 
duraderos. 

VARIABLES Y PRINCIPIOS QUE INTERVIENEN EN LA EFICACIA DEL 
CASTIGO 

Aunque como se decla anteriormente no son prollficos los estudios 
e investigaciones sobre el castigo, hay toda una serie de principios y 
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variables sobre el mismo y su eficacia que se conocen con bastante 
precisión. Entre estos principios y variables son especialmente dignos de 
resaltar los siguientes: 

1. El modo de presentación. Los investigadores de la psicologla del 
aprendizaje han trabajado durante mucho tiempo en los laboratorios para 
intentar determinar si es más eficaz la presentación gradual del castigo o 
si resulta mejor la repentina. Se sabe que la presentación gradual del 
mismo da en general peores resultados que la repentina. Esta consigue 
extinguir más el comportamiento indeseable que la aplicación gradual (N. 
Miller, 1960). 

Por otra parte, y en relación con el modo de presentación, se sabe 
que la aplicación del castigo con testigos es una fuente de potenciación 
del mismo (a veces demasiado cruel). El castigo se ve potenciado por 
factores como la humillación, las risas, el desprecio del grupo, etc., 
principio en el que históricamente se han basado algunos de los 
denominados "castigos públicos", que a su vez sirvieron para que las 
personas aprendan por observación lo que les puede ocurrir manteniendo 
determinados comportamientos. 

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

2. La intensidad. A mayor intensidad, en condiciones normales, 
existen mayores posibilidades de supresión de la conducta mediante el 
castigo (Appel y Peterson, 1965). Hay pues una relación directa entre la 
intensidad del estimulo punitivo y la capacidad o grado de extinción de la 
respuesta mediante él. 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 valoración subjetiva del que ha realizado la conducta a 
extinguir: si la persona que está siendo castigada piensa que no ha hecho 
nada mal, incluso un pequeño castigo puede resultar para ella de alta 
intensidad. C) Finalmente es necesario tener en cuenta el contexto. Como 
se decla anteriomente, un castigo público, por ejemplo, normalmente se 
vivencia por el sujeto al que se le aplica como mucho más intenso que un 
castigo en privado. 

3.- La duración. A mayor duración del estimulo punitivo de una 
intensidad determinada, mayor supresión de la conducta se conseguirá 
(Church, Raymond y Beauchamp, 1967). Cuando no se puede aumentar la 
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potencia del castigo, porque se lesionarla flsicamente al individuo, se 
puede potenciar su acción con una mayor duración. Las investigaciones 
demuestran que un castigo leve aplicado de manera consistente, puede 
ser muy eficaz, aunque periodos muy largos de castigo leve pueden llegar 
a producir una habituación (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 aplicación del castigo. Es éste un principio de 
suma importancia. Los resultados de numerosas 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 animal (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 niños de temprana edad a los que se castiga, 
este principio es especialmente importante. Si se tarda tiempo en aplicar el 
castigo, hay que explicar porqué se castiga, ya que el niño puede incluso 
haberse olvidado del motivo. También esta demostrado en el mundo de la 
delincuencia, que la carcel u otro castigo, debe de ser aplicado lo mas 
rápidamente 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 útil aplicar el castigo cuando esta comenzando la conducta a debilitar 
y no cuando ya ésta terminó. 

5.- Programa de castigo. Durante mucho tiempo los estudiosos del 
castigo se han planteado si era mas interesante -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 supresión de respuestas que el intermitente. Sin 
embargo la respuesta castigada curiosamente se restablece de manera 
más rápida, después del castigo continuo que del intermitente (Walters, 
Cheyne y Blanks, 1972). 

6.- Castigo y reforzamiento. El castigo es tanto más eficaz cuando 
no se refuerza más 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, quizá 
por desconocimiento de que ello puede ser, en algunas ocasiones, fuente 
de comportamientos neuróticos, como luego veremos, sobre todo en el 
mundo infantil. (Azrin y Holz, 1960). Puede, por otra parte, que en 
determinados casos se castigue y al mismo tiempo se den ciertas 
muestras de simpatla (reforzamiento) hacia el comportamiento castigado. 
Por ejemplo, el padre pega al hijo porque este pegó a otro niño, pero al 
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alternativa no castigada. Si ello no ocurre, para conseguir una supresión 
del comportamiento es necesaria mucha mas intensidad en el castigo. Se 
puede aplicar el castigo para eliminar ciertas respuestas, cuando hay otras 
alternativas apropiadas o se posibilita el poder satisfacer la motivación por 
la que se desencadena la conducta en cuestión. Si se desconoce la 
respuesta apropiada, lo mas normal es que se reincida en la conducta que 
fue causa del 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 aplicación (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 
que un castigo inadecuado -sobre todo si el castigo aplicado es doloroso-, 
puede ser fuente importante de aparición 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 niños 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 al escape o evitación de las 
situaciones o agentes punitivos y ademas puede conducir a una 
generalización. Por ejemplo, si se castiga fuertemente a un niño en la 
escuela, puede que éste no vaya a la misma o generalice y luego tenga 
miedo también en la clase de piano o adquiera una percepción negativa de 
todo lo relacionado con los estudios. Precisamente en este contexto se da 
un importante fenómeno, conocido con el nombre de generalización 
negativa: no se debe decir al niño, por ejemplo, "eres malo o estúpido", 
sino "tal comportamiento tuyo es malo o estúpido" (para evitar la 
generalización de este calificativo a todo su comportamiento). 

C.- El castigo puede desencadenar procesos ajenos a su función 
reductora de un comportamiento. El castigo mal aplicado puede producir 
algunos estados emocionales perturbadores o indeseables distintos a lo 
que se pretendla con su aplicación (Solomon, 1964). Por ejemplo, pegar al 
niño inadecuadamente en la escuela, puede conducir a estados 
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emocionales {de tensión, ansiedad, miedo, etc.) incompatibles con la 
situación de relajación que es necesaria para que se produzca 
correctamente el aprendizaje. 

D.- Castigo y generalización de la supresión. Uno de los problemas 
graves del castigo, ya descr'1to, es que en algün momento sus efectos 
puedan extenderse a conductas similares pero no idénticas a las que se 
deseaban suprimir {Watson y Rayner, 1920). A esto es necesario añadir el 
hecho de que la supresión 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 que lo rigen 
son diflciles de aplicar sin riesgo y que los efectos secundarios del castigo 
son lo suficientemente importantes como para que la aplicación del mismo 
se haga sólo en determinadas ocasiones y bajo un control riguroso de las 
variables comentadas. En todo caso, antes de utilizar el castigo para 
modificar el comportamiento, es necesario haber utilizado previamente 
otro tipo de procedimientos no aversivos, como el reforzamiento de 
respuestas incompatibles, la extinción o el modelado. 
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Esta investigación surge como continuaciOn de un trabajo anterior 
(Sastre, 1.986) que tuvo como objetivo conocer, comparativamente, la 
organizaciOn de la acción entre niños de desarrollo normal-nifios con 
Slndrome de Down, en el periodo comprendido entre los 0;8-1 ;1 años. 

Los resultados obtenidos apuntaron la existencia de tres fuentes 
de diferencias entre ellos, condicionantes de la construcción progresiva de 
la acción: 1.-la potencialidad propia del sujeto, 2.- la relación que establecla 
el niño entre los objetos, 3.-la intervención del adulto. 

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

Para profundizar en su estudio, elaboramos esta investigación con 
un doble objetivo: 

•un objetivo general: conocer las bases y organización de la 
estructura intelectual defectuosa, comparativamente con la normal. 

*Un objetivo especifico: conocer cual es la incidencia del 
adulto en dicha construcción, acentuando su papel en la elaboración de la 
deficiencia. 

MARCO TEORICO 

Centrado en tres ejes: Inteligencia-Acción-interacción. Ofrece un 
punto de vista constructivista e interaccionista, postulando dos 
afirmaciones bésicas: 

La inteligencia es construida por el niño mediante la Acción. 
El curso del desarrollo no es unimodal, sino que junto con el 

desarrollo normativo es preciso considerar otros tipos, de entre los cuales 
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abordamos el defectuoso, sin alteraciones sensoriales ni flsicas 
importantes. 

El marco explicativo respecto al desarrollo defectuoso, es el de la 
Teorla de la deficienciación (Cambrodl, 83, 88) que ofrece una explicación 
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 aportaciones y criticas que desde la Escuela de 
Ginebra, otras corrientes piagetianas (Psicologla Social Cognitiva),los 
neopiagetianos y la Escuela rusa, se han hecho a su obra. Aportamos las 
ideas sobre: .acción-intencionalidad y diálogo de Bruner (1.984) .la 
necesidad del estudio y explicación funcional y la critica a los estadios de 
los neopiagetianos Case (1.989), P. Leone (1.978) y la Escuela de Ginebra 
(lnhelder, 1.954); la .representación (Bonnet, 1.983; Bruner, 1.984; 
Mounoud,1.983; Mandler,1.983; Werner y Kaplan,1.963); .lógica 
(Langer, 1.986; Bresson, 1.983; Sugarman, 1.983; Verba, 1.981); importancia 
de la interacción social y la intersubjetividad (la escuela rusa: 
Werstch, 1.988; Vygotsky, 1.979; otros piagetianos: Verba y 
Winnykamen, 1.988; Beaudichon, 1.982, Perret-Clermont, 1.988. 

Defendemos que la Inteligencia es construida por el niño a través 
de su Acción, en un proceso de interacción continuado con el medio, 
elaborandolos procesos lógico-representativos que le permitirán adquirir 
los conocimientos flsicos y lógico-matemáticos mediante la elaboración de 
nuevas acciones con significado a las que conferirá signos verbales 
descontextualizadores, en una triada relacional niño-adulto-objeto. 

Para ello, la Acción debe cumplir con las condiciones de: 
intencionalidad, significación, proyecto de acción, resultado, 
modularización, construcción e información nueva. 

A partir del marco teórico propuesto y de los resultados obtenidos 
en la investigación anterior, proponemos la siguiente hipótesis: 

¿ Cual es la incidencia:lel adulto en la construcción intelectual del 
bebé entre O; 11 a.-1 ;6a., comparativamente entre bebés normales-bebés 
con Slndrome de Down?. 

METODO 

Utilizamos la Observación Sistemática (funcional, natural, 
longitudinal, comparativa). 

La población estudiada ha sido: 3 bebés normales desde los 0;11 
a. hasta los 1 ;6a., y 3 bebés con Slndrome de Down, desde la edad 
madurativa equivalente a los 0;11 a., durante ocho meses. 

Se registró su actividad espontanea con material de tipo cerrado -
no figurativo, favorecedor de actividades lógicas, durante 1 O minutos, 
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flexiblemente, en presencia de dos adultos, uno de ellos en interacción con 
el bebé, segun la consigna de NO INTERVENIR a no ser que éste le 
incitara a ello o bien cuando su acción se bloqueara o fuera repetitiva. Si la 
hubiere, la intervención debla favorecer: la generación de proyectos de 
acción, descubrir propiedades del material y /o la realización de 
operaciones y composiciones. 

El analisis e interpretación de datos se realizó en tres niveles, 
caracterizados por el grado de descontextualización. En cada uno se utilizó 
un doble procedimiento:1.-Cualitativo, para conocer el contenido de la 
actividad. A partir del vaciado de la realidad, establecimos qué tipo de 
acción realiza el niño, qué proyectos de acción genera, cuales son las 
secuencias de acción, la intervención adulta y los modelos que ofrece. 

Las técnicas utilizadas han sido: 1.-Codificación y categorización 
del material, y acciones, 2.-Los criterios de interpretación del contenido de 
la acción (Verba, 1.988; Langer, 1.986; Forman, 1.982, Sinclair, 1.979). 

2.-Cuantitativo: valida y objetiva los resultados mediante 
estadlsticos 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.-EI analisis Lag-Linear (Kennedy, 1.983) mediante el 
paquete estadlstico BMDP/(4F (Norusis, 1.985). 

RESULTADOS 

Los resultados INTRA-SUJETO e INTRA-GRUPO apuntan la 
existencia de diferencias en la progresiva modularización de la acción, a 
través de proyectos directores consistententemente generados por el bebé 
normal, una acción organizada en rutinas,la inter-relación lógico­
representativa en ella asl como el interés centrado en el resultado. El adulto 
se adapta a la acción del niño y aporta modelos paralelos. 

Respecto al bebé trisómico, los proyectos, si existen, son 
inconsistentes, agotandose a si mismos y no modularizando la acción, 
denotan una dificultad en conferir significación al material,la actividad y 
resultado. El adulto interviene directivamente, sin adecuarse a la actividad 
del niño, si éste no tiene un proyecto de acción, adoptando una actitud de 
disponibilidad cuando si existe dicho proyecto; en todo caso, ofrece 
modelos impuestos desproporcionados en numero y dificultad a la acción 
del sujeto. 

En ambos casos se apunta la necesidad de la intersubjetividad 
adulto-niño. 

Los resultados INTER _ GRUPO sugieren: 1.-Paralelismo respecto a 
la adecuación del modelo adulto según su relación o no con la actividad 
infantil, 2.-Existencia de un feed-back insuficiente adulto-niño en el grupo 
de trisómicos, 3.-Diferencia respecto a la imposición de modelos, única en 
el grupo trisómico y una concordancia en tanto,a mas proyectos de acción 
del niño, menor intervención adulta y mas adecuada, 4.-La demanda del 
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bebé normal hacia el adulto se produce en un intento de compartir 
significación cuando aquél tiene un conflicto o un proyecto en curso; no asl 
en el caso de los trisómicos producida cuando no hay actividad flsica 
directa (no hay proyecto de acción), determinando que el adulto incida con 
mayor frecuencia en un intento de conferlrselo. 

CONCLUSION-DISCUSION 

Constatamos concordancias y diferencias entre los grupos 
estudiados. 

Concordancias: 

1.-La necesidad del feed-back acción niño-modelo adulto­
respuesta niño. De no producirse, tanto la acción del niño como el modelo 
adulto se desestructura y desorganiza, progresivamente. 

2.-Necesidad de la adecuación del modelo adulto a la actividad del 
niño: la no-adecuación, niega la inter-subjectividad. En el grupo normal, la 
excesiva adecuación no es positiva, el niño no obtiene nueva información y 
su acción se bloquea. 

3.-Necesidad de la intersubjetividad adulto-niño, condicionada 
tanto por la significación compartida(Werstch,88) como por el proyecto de 
acción infantil. 

Diferencias: 

1.-La generación del proyecto de acción y la significación 
conferida. En el grupo de trisómicos se aprecia una dificultad especial en 
ambos 

2.-lntersubjetividad. De especial dificultad entre adulto-niño 
trisómico, cuando existe se identifica segan el nivel 19. y/o 29. de Werstch 
(88) en una dirección social-individual. En el grupo normal corresponde al 
nivel 4.Q de Werstch (88) y tiene una dirección intra-individual hacia lo social. 

3.-La regulación mutua, necesaria pero dificilmente observada en 
el grupo con Slndrome de Down. 

La intervención del adulto es positiva o negativa en función de la 
existencia o no de: .un proyecto de acción infantil, significación compartida, 
.intersubjetividad, .adecuación matua adulto-niño, .el feed-back entre ellos. 

Sugerimos a partir de ahl, la necesidad de que el adulto que 
interviene en el desarrollo del niño discapacitado sea: .conocedor del nivel 
evolutivo del sujeto, .que potencie la intersubjetividad y feed-back entre él 
y el niño, .que respete el proyecto de acción del pequeño, sí existe. 
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RECENSION DE LA OBRA: 

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

Aparece el segundo tomo del Tratado de Pslcologla General (Juan 
Mayor y José Luis Pinillos). SI bien -como en el tomo 1- los trabajos han sido 
realizados hace cierto tiempo (si exceptuamos el capltulo 13, los demé.s orlglnales 
han sido recibidos entre los años 1986-87), cosa natural por otra parte en obras de 
esta envergadura, han logrado una obra teórico-critica completa, bastante 
actualizada y con aspectos novedosos sobre la mayorla de los problemas que 
afectan al condicionamiento y al aprendizaje, sus bases, la metódica, las variables 
que Influyen, los resultados mas relevantes y sus relaciones con la psicologla 
cognitiva. Se ha logrado unir, al Igual que en la anterior, la profundidad teórica con 
el ordenamiento de un libro de texto. También va dirigida tanto a especialistas 
como a alumnos de Pslcologla, en especial respecto a las asignaturas de 
Aprendizaje, ya que incluye tocios los temas que se suelen estudiar y, en menor 
medida, a cursos de Metodologla y T eorla de la Pslcologla y /o Pslcologla 
Experimental. 

Como la anterior obra, carece de prologo y epllogo, y comienza a modo 
de Introducción con Un análfsis histórico y conceptual de las teorlas del 
Aprendizaje (Rlbes, capltulo 1). El primero se lleva a cabo de manera somera (ya 
ha sido tratado extensamente en el primer tomo), sirviendo de bases para un 
anélisls de los prlnclpales errores conceptuales y metodológicos en este campo, 
sin particularizar ni ofrecer una panorAmlca actualizada, al suponer que el eje 
central de estas Ultimas continúa. Propone, entre otros aspectos, que es erróneo 
diferenciar aprendizaje y ejecución, pues contrapone un concepto dlsposlclonal 
(aprendizaje) con la Instancia emplrica que lo fundamenta (ejecución), que las 
teorlas del aprendizaje han confundido las operaciones y criterios experlmentales 
con los procesos o ~mecanismos" responsables del aprendizaje, que han 
su~ordinado la pregunta de ¿ ;cómo se aprende? a las preguntas ¿ ·qué se aprende? 
o ¿ cuando se aprende?, y que !a teorla del aprendizaje constituye una pequeña 
parcela dentro de la teorla de la conducta. Finaliza augurando el futuro de las 
teorlas del aprendizaje con un marcado componente tecnológico, y basado en el 
estudio de los procesos a través del ané.lisis experimental de las transiciones. Se 
llevaran a cabo anélisls de los procesos restringidos por el criterio de la aptitud 
funclonal, o estudios longitudinales y sintético-experimentales que reflejen las 
relaciones de los cambios en la evolución Individual. 

Se analizan en Comportamiento reflejo (Campos Bueno, capitulo 2) los 
reflejos y reacciones de tipo no asociativo en el marco general de la conducta, ya 
sea aprendida o no, y comenzando por un estudio ontogenético y filogenético, 
para pasar a continuación a los mecanismos bésicos de la conducta (de 
orientación, reflejos y la conducta Instintiva), y finalizar con los aprendizajes no 
asociativos, tales como la habituación, la sensibilización y sus Interacciones. 

Se prosigue con el Condicionamiento clásico (Aguado, capitulo 3), como 
ejemplo basico del aprendizaje asociativo, defendido en este caso como proceso 
distinto del reforzamiento Instrumental y abordado, no tanto desde su 
fundamentación tradicional (ya tratados en el anterior volumen), sino desde nuevas 
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teorlas y datos emplrlcos. Referido al condicionamiento excltatorlo, si la definición 
de condicionamiento clásico es sinónimo de asociación entre estimulas, el 
requisito mlnlmo es la mera contigOldad temporal entre Estlmulo Condiclonado­
Estlmulo Incondicionado; pero si se considera la adquisición como fruto de un 
estlrnulo de propiedades ellcitadoras, entonces la condición debe ser el 
empareJamlento con otro estimulo dotado de valor motivacional lntrlnseco o 
adquirido. El condicionamiento Inhibitorio necesita del no reforzamiento del 
Estimulo Condicionado Inhibitorio junto con claves excitatorlas asociadas a la 
presentación del Estlmulo Incondicionado. Apunta dos descubrimientos como 
Impulsores de las actuales teorlas del condicionamiento cláslco: el efecto de 
contingencia Estlmulo Condicionado-Estimulo Incondicionado y el aprendizaJe 
selectivo observado en situaciones con estlmulos compuestos, que han dado lugar 
a explicaciones como la contingencia, la lnterlerencla concurrente o la contigOldad 
relatlvá. Anallza desde la teorla de Rescorla-Wagner hasta desarrollos más 
recientes como los de contextos funcional biológicos, de gran valor adaptativo en 
situaciones concretas, y el estudio de las bases pslcoblológlcas del aprendizaje y 
la memoria (aportación fundamental al estudio de las bases neurales del 
procesamiento y almacenamiento de la Información). En otro orden de cosas, se 
proponen dos factores que deben añadirse a la lista tradicional de varlables que 
afectan a la adquisición: la experiencia previa con los estlmulos y la relevancla 
causal lntrlnseca del Estimulo Condicionado respecto al Estimulo Incondicionado. 

Los dos siguientes capitulas versan sobre el condicionamiento 
Instrumental. En el Condicionamiento Instrumental apetítívo (Cruz, capltulo 4), se 
hace una breve Introducción histórica para pasar a los procedimientos de 
adquisición y eliminación de respuestas: reforzamiento positivo y extinción, 
basados fundamentalmente en el control de la conducta por sus consecuencias. 
Se explican los procedimientos de control de estimulas, que añaden una mayor 
complejidad al paradigma básico del condicionamiento Instrumental, al hacerse 
mé.s relevante el papel de los estimulas que preceden a la respuesta operante. Se 
propone la teorta de la atención como alternativa a la de Hull y Spence, Intentando 
explicar el funcionamiento de los procesos atenclonales por medio de la selección 
de estimulas o por un Incremento atenclonal a todos los estlmulos contextuales. 

En el Condicionamiento instrumental averslvo (Fernández Castro, 
capitulo 5), se estudian los procedimientos de escape, evitación y castigo, la 
adquisición, mantenimiento y extinción del control averslvo, las situaciones en que 
el castigo no "castlgaN, para finalizar con dos teorlas béslcas sobre la lnterlerencla: 
el descenso de la noradrenalina de J. Welss y el aprendizaje de la Indefensión de 
M. Seligman. 

A continuación aparece un artlculo sobre este fenómeno particular de la 
Indefensión aprendida (Ferrándiz, capitulo 6), en la que se expone a los sujetos a 
descargas lnescapables, que los hace Incapaces de aprender nuevas conductas 
para evitar posteriormente descargas escapables. Se analiza la metódica, los 
efectos de facilitación y generalización y sus efectos conductuales (déficits 
motivaclonales, cognitivos y emoclonales). Se estudian las tres hipótesis 
explicativas comunes: la Indefensión aprendida (primera y segunda formulacl6n), 
la Inactividad Inducida y la Inactividad aprendida. Se hace también una breve 
evaluación de las aplicaciones prácticas. Y se finaliza con un estudio de los 
problemas metodológlcos y teóricos, que pueden explicar los resultados 
contradictorios encontrados. 

El siguiente trabajo enfatiza Igualmente los aspectos ~metodológlcos", se 
refiere a las Interacciones operantes respondientes (Alcaraz, capitulo 7). Se 
argumenta que no es conveniente oponer ambos tipos de condicionamiento 
(clásico e Instrumental), ni siquiera suponer la predominancia de uno sobre el otro 
ya que el problema sólo está en la mente del Investigador y en las técnicas de 
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Investigación ut\llzadas. Hasta las conductas más complejas, y cita como ejemplo 
el lenguaje, se encuentran bajo controles slmllares a los de las respuestas 
salivares. Finaliza diciendo que las Interacciones operante-respondientes permiten 
resaltar el carácter continuo del comportamiento. 

A continuación se presentan dos capitulas en los que se acent□an los 
componentes cognitivos del aprendizaje. En el Aprendizaje vicario (Garrido, 
capitulo 8), se ha Insistido en las explicaciones pslcológlcas de una conducta tan 
universa! y temprana como es la Imitación. Comienza por una presentación del 
tema de caré.cter histórico-evolutivo, que da ple a los procesos que Intervienen en 
el modelado. Reconoce el autor que la mejor exposición teórica del tema es la 
teor\a social cognitiva de A. Bandura, de la que ha adoptado su definición y los 
criterios, dando como eje básico la preeminencia de la mediaclón cognitiva. En 
cuanto a la aplicación del aprendizaje vicario, resaltar los logros en la estrategia 
terapéutica, procesos de socialización y conductas concretas. 

En Procesos cognitivos y condicionamiento humano (Huertas, capltulo 
9), se tratan las variables y procesos cognitivos que Intervienen en el 
condicionamiento humano y las modalidades de condiclonamlento en las que las 
respuestas, los estlmulos o ambos son Nencublertos•. Se presta especial atención a 
los procesos cognitivos presentes en el condicionamiento clá.sico de respuestas 
autonómicas (concretamente los procesos automá.ticos y controlados) y motoras 
(el papel de la •conciencia• de la contingencia Estimulo Condicionado-Estimulo 
Incondicionado en la adquislcl6n), la conducta verbal encubierta en el aprendizaje 
bajo programas de reforzamiento (y su Influencia sobre la conducta, que esta 
mediada por la conducta verbal encubierta), y al •condicionamlento encubierto·. 
Se concluye diciendo que parece claro que en los procesos de condicionamiento, 
Incluso los animales aprenden algo mé.s que un reflejo ciego. Aprenden sobre el 
mundo desde su propia experiencia, y lo que aprenden les aporta las bases para 
una acción adaptativa. 

En Aprendizaje perceptivo (Roca, capltulo 10), se comienza analizando el 
tema desde el paradigma del condicionamiento clé.slco. Se supone que percibir es 
fundamentalmente anticiparse, que a su vez, es responder condicionadamente. Se 
hace una justificación del enfoque, en base a una critica a las concepciones 
existentes, para pasar a las aportaciones experimentales y presentando fenómenos 
perceptivos mé.s complejos, que no puede reducirse al proceso de 
condicionamiento clé.slco, ni los casos de condicionamiento a compuestos de 
estimules. Se concluye sugiriendo una Interpretación amplia de lo que es aprender, 
compuesta de funcionalidades bAslcas, superiores y sus interrelaciones. 

Se dedica un trabajo a un tema casi olvidado en la psico\ogla: el 
Aprendizaje motor (Riera, capltuto 11). Se critica a la Investigación académica, que 
conociendo la relevancia del movimiento en la conducta humana, no acostumbra 
estudiarla, ni siquiera en las escuelas del Profesorado de EGB. Sólo parecen estar 
en los planes de estudio de los Institutos Nacionales de Educación Flslca. Entre las 
razones aducidas por el autor estan el desprecio de la sociedad por las tareas 
motrices en relación con las intelectuales (concepción dualista del hombre), la 
gran variedad de personas y especialistas (muchos de ellos en la creencia de que 
quien sabe hacer algo, sabe enseñar a realizarlo), la confusión a la hora de 
delimitar el campo del aprendizaje motor, una tardla e Insuficiente teorización y la 
falta de una metodo!ogla adecuada. Se muestra que este a.rea del aprendizaje 
animal y humano es tan Interesante como cualquier otra. Se comienza con el 
desarrollo tanto a nivel de laboratorio como a nivel Industrial y deportivo, 
definiciones, estrategias y clasnicaclón de tareas motrices, se exponen las posibles 
a.reas de Investigación y conocimiento dentro del Ambito del aprendizaje motor, El 
hecho de definir el aprendizaje motor como el proceso por el que se establecen 
nuevas relaciones de movimientos coordinados, supone un avance conceptual 
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conslderable y provoca cambios teóricos, •metodológlcos•, taxonómicos y 
tecnológicos. 

En Aprendizaje de los sistemas biológicos de respuestas (Bayés, 
capitulo 12) se defiende que los fenómenos estén multifactorlalmente 
determinados, Incluso en los casos en los que parecen ser bien conocidos el 
efecto y la causa, la enfermedad y su etlologla (como la tuberculosis y el bacilo de 
Koch), en la que factores como el ambiente, germen, sustancia, variables 
genéticas, nerviosas, conductuales, endocrinas e lnmunol6glcas, Juegan un papel 
Importante. Es el organismo condición necesaria, pero no suficiente, para expllcar 
la aparición o el curso de la enfermedad. Se destaca de forma especial el 
Importante papel que desempeñan en los procesos de salud y enfermedad los 
factores psicológicos, actuando precisamente a través de los mecanismos de 
condicl~namlento y aprendizaje. Hace un bosquejo de una nueva disciplina, que 
marcara una pauta en la sociedad, la "Pslconeurolnmunologla", que estudia las 
relaciones entre el cerebro y el sistema Inmunitario, entendiendo que los 
fenómenos pslcológlcos poseen un sustrato biológico y la distinción es a nivel 
didáctico (distinguir entre los efectos del aprendizaje de los organismos 
Individuales de los que no son). Se pasa al estudio del aprendizaje en bacterias, 
hongos, leguminosas y trepadoras, en protozoos, para llegar al sistema Inmunitario 
y al aprendizaje de las relaciones alérgicas y dermatológicas y las 14 hipótesis 
experimentales de G.F. Solomon. Se concluye manifestando: 

~,os principios y leyes del aprendizaje que descubren en los laboratorios 
los psicólogos experimentales constituyen una de las principales claves para 
resolver uno de los problemas que, desde siempre, más ha preocupado al 
hombre: el control de los factores que multidetermlnan la salud y la enfermedad. Y 
que para profundizar en este conocimiento, para desesperación o perplejidad de 
algunos, será necesario utilizar como modelos seres que, fllogenétlcamente, se 
encuentran mucho más alejados del hombre que de la rata blanca. ·¿ Por qutno 
las bacterias, los protozoos e/ne/uso las plantas? (página 471). 

Cierra este volumen un estudio sobre la distinclón entre Aprender y 
entender (Pinillos, capltulo 13), en el sentido de que este iJltimo término Implica 
algo mas; que a la frase de Locke sobre que ·nada hay en el Intelecto que antes no 
haya pasado por los sentidos", le faltaba la apostllla de Leibniz ("a no ser el 
entendimiento mismo"). La pslcologla del aprendizaje tiene un status propio, y los 
problemas surgen a la hora de establecer sus limites y relaclones con otras 
especialldades corno la pslcologla de la Inteligencia o del pensamiento. Es 
demasiado reducclonlsta y además, si bien se reconoce la aportación 
"metodológica" del naturalismo psicológlco, también es cierto que la Pslcologla de 
hoy requiere otros caminos, ya que es un error creer que el reducclonlsmo 
mecanlclsta forma parte consustanclal del método clentlflco. Se reconoce que 
tocio aprendizaje tiene algún componente cognitivo y el conocimiento también 
requiere de las prácticas adquisitivas. Sin embargo, explicar los fenómenos de un 
área a partir de los principios de otra tiene sus riesgos, porque en ~,os seres 
humanos el conocimiento reobra sobre el condicionamiento y, además, la 
actividad Intelectual confiere sentido a lo que entra por los sentidos~ (péglna 488). 
Es decir, los hombres ejecutan una operación cultural que, Indudablemente, no 
ejecutan los animares. Termina diciendo que "si los procesos cognitivos fueran 
exclusivamente lo que pretenden algunos pslcólogos del aprendizaje, jamás habrla 
habido pslcologla del aprendizaje" (página 489). 

En fin, esta obra también se convierte en un Importante documento que 
refleja no sófo el estado actual de la pslcologla en condicionamiento y aprendizaje, 
sino que además ofrece una visión desde la perspectiva española e 
iberoamericana, y sus llneas de Investigación. Quizás, y por la forma en que está 
organizado el libro, hubiese sido Interesante affadir algün que otro trabajo como, 
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por ejemplo, uno en el que se reflejara en profundidad La Investigación presente 
sobre aprendizaje y condicionamiento en Espafia e /beroamérlca, y otro sobre la 
Metódica en los estudios de condicionamiento y aprendizaje. 

Ernesto Jullll Darlas Morales 
Carmen Rosa SAnchez lópez 

(reproducido de Qurrlculum con permiso especial) 

187 





LIBROS RECIBIDOS 

- Arnaiz i Pascual, Pere y col. {1990): Móduls de técniques d I estudi. 
Departament d ' ensenyament. Generalitat de Catalunya. 
Barcelona. 

Feixas i Viaplana, Guillem y Villegas i Besara, Manuel (1990): 
Constructivismo y Psicoterapia. PPU. Barcelona. 

- Fernández Ballesteros, R. y l. Carrobles, José Antonio (1989): Evaluación 
conductual. Ediciones Pirámide. Madrid. 

Kraus, K. (1990): Escritos. Visor. Madrid. (edición de J.L. Arantegui). 

Moragas Moragas, R. (1991): Gerontologla Social. Envejecimiento y 
calidad de vida. Herder. Barcelona. 

- Musitu, G. y col. (1990): Psicologla Comunitaria. Nau Llibres. Valencia. 

- Timms, E. {1990): Karl Kraus, sal/rico apocallptico. Cultura y catástrofe 
en la Viena de los Habsburgo. Visor. Madrid. 

- Tizón, J.L. (1990): Monograties: Atención primaria y psicoanálisis, núm. 
1. Fundació Vidal i Barraquer. Barcelona. 

- Valle, F. y col. (1990): Lecturas de Psicolingülstica: 1. Comprensión y 
producción del lenguaje. Alianza Editorial. Madrid. 

- Valle, F. y col. (1990): Lecturas de Psicolingülstica: 2. Neuropsicologla 
cognitiva del Lenguaje. Alianza Editorial. Madrid. 

189 









NORMAS PARA LA PRESENTACION DE TRABAJOS 

1. Los manuscritos se remitlran a la Secretarla de Redacción (Plaza Imperial Tarraco, 1. 
43071 TARRAGONA) para su selección de acuerdo con los criterios formales y de 
contenido de cada numero de la Revista, adjuntandose la dirección y teléfono de 
cada autor. En un plazo maxlmo de tres meses se comunicara la aceptación o 
rechazo de los mismos. 

2. El conteIJldo de los trabajos deben~ estar organizado de la siguiente forma: 
*Trabajos emplrlcos: Introducción. Método. Resultados. Discusión. Referencias. 
*Trabajos teóricos: Introducción y planteamiento del problema. Desarrollo del 

tema. Conclusiones. Referencias. 
3. Todos los trabajos deberén ser presentados, debido a nuestro sistema de 

publlcaclón, escritos en dlsquettes de ordenador compatibles, tanto 5 1/ 4 

como 3 1/ 2, preferentemente en el procesador de texto Microsoft Write 
WINDOWS. 

4. La extensión de los trabajos no sobrepasara las quince paginas de la Revista. 
5. Al comienzo de cada articulo debera figurar un resumen en castellano y un summary 

en Inglés. No debera exceder de 150 palabras cada uno. 
6. Al final de cada trabajo se lncluira la lista de refrenclas bibliograficas, por orden 
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* Libros: El apellido del autor, seguido de las Iniciales de su nombre, año de 

edición, titulo del libro en cursiva, lugar de edición y editorial, por orden. 
* Revistas: El apellido del autor, seguido de las Iniciales de su nombre, año de 

edición, titulo del trabajo, nombre de la revista en cursiva, numero de volumen, 
numero de la revista cuenda proceda y las paginas que comprende el trabajo 
dentro de la revista. 

7. Las referencias lran dentro del texto y nunca a ple de pagina. En las citas textuales el 
texto Ira entrecomillado y seguido por el apellido del autor, año de publicación y 
las paginas de que se ha extraldo, todo ello entre paréntesis. 

a. Palabras clave (key words): Es recomendable Incluir dos o tres "palabras clave• que 
Identifican el campo y area en la que se encuadrara el trabajo. Se situaran 
después del resumen y summary respectivamente. 

9. Se evitaran en lo posible las notas a ple de pagina. 
1 o. Las tablas o cuadros deberan Ir numeradas con "romanos• correlativamente y se 

enviaran en hojas aparte, Indicando en el texto el lugar y el numero de la Tabla a 
Insertar en cada caso. Los titulas y leyendas de la mismas lran en otras hojas, 
asimismo numeradas. La Revista puede incluir las tablas y cuadros en un anexo 
en caso de nos ser posible su Inserción. 

11. Los graflcos o figuras se presentaran en papel vegetal, fotografla o tinta china, con 
numeración "arabiga• y debajo del diagrama. Una presentación con poco 
contraste hace Imposible su publicación. 

12. El primer firmante del trabajo tiene derecho a recibir 1 O separatas de su articulo. 
13. La Dirección, Redacción y Secretariado de la REVISTA DE PSICOLOGIA no se hace 

responsable de las Ideas y opiniones expresadas por los autores en sus 
articulas. 
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