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Querido lector:

La Universidad esta muy activa dentro de ia fuerte situacién de
cambio que vive la soctedad europea de 1993. Por cierto, en el contexto
espafiol los nuevos planes de estudio con la oferta de un sistema variado de
créditos puede dinamizar ja vida académica de nuestras Facultades y crear un
marco gue hace mucho deseamos sea acorde con la voluntad de calidad y
exigencias que el futuro a las puertas de todos nos pide.

Coinciden los observadores en que, otra vez, las dificuitades
burocraticas y el centralismo administrativo puede dejar vaclo lo gue, en su
raiz, supone una buena decisién democratica: la autonomia real de la
Universidad. El Consejo Nacional de Universidades tiene una oportunidad
como pocas de obrar con criterios objetivos y no con intereses.

El poder politico se encuentra obligado a reflexionar , y si cabe, al
igual gue en momentos pasados, con la experiencia adquirida debe dar
sentido al riguroso menester que tienen los universitarios con su tarea:
trabajar para ei pensamiento, sin intermediarios de ningun tipo, crear para la
cultura, investigar para ensefiar.

Cordialmente,

J.C. Palavecino
Director
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RESUMEN

£l objetivo del trabajo es ofrecer al profesorado algunas pautas de
reflexion que le ayuden para mejorar el proceso de aprendizaje del alumnado. Se
recogen aporlaciones recientes en relacion con el aprendizaje en el aula y se
analizan concretamente tres aspecios: la zona de desarrollo proximo (ZDF}, ias
estrategias de aprendizaje cooperalivo y el ensefiar a pensar. El énfasis principal se
pone en trabajar los tres aspectos enumerados anteriormente en interaccion
reciproca.

Palabras Clave: Praceso de aprendizaje, Zona de Desarrollo Préximo,
Aprendizaje cooperativo, Ensefiar a pensar,

SUMMARY

The aim of the paper is to present to the teacher some points of reflexion in
order to help him to improve the learning process of the pupil. Recent contributions
are found related to the Jearning in the classroom. It is specially analysed three
aspects: the Zone of Proximal Development (ZPD), cooperative learning strategies
and teaching how to think. The focus is in working the three aspects relating them
each other.

Key Words: Learning Process, Zone oi Proximal Development,
Cooperative learning, Teaching to Think.



INTRODUCCION

El objetivo del presente trabajo es resituar algunas dimensiones del
proceso de aprendizaje sefialadas en la Reforma educativa de forma que se
facilite el pape!l deil profesorado en el aula. Mas concretamente, se apuntan
tres aspectos: a) la zona de desarrolio proximo del ailumne; b) las estrategias
de aprendizaje cooperativo y ¢) el ensefiar a pensar.

Para entrar en el tema, puede ser interesante partir de algunos
datos de ta realidad en relacion con el conocimiento que tiene el profesorado
del proceso de aprendizaje del alumnado. Si les preguntamos a éstos qué
saben y trabajan de la nueva concepcion del aprendizaje presente en la
Reforma, a la mayoria de ellos les suena que el "aprendizaje significativo" es
importante; incluso algunos afaden aun gue es necesario partir de los
conocimientos previos que tiene el alumnado. Ciertamente favorecer el
"aprendizaje significativo" del alumnado es importante pero creemos gque se
puede potenciar la formacion del profesorado, en cuanto tacilitador del
proceso de aprendizaje, afiadiendo también esos tres aspecios que se
apuntan previamente, Comenzamos esta reflexion, a modo introductorio,
ofreciendo algunas pistas que ayuden a enmarcar una concepcion del
aprendizaje amplia y fundamentada, recogiendo aportaciones recientes en
este ambito.

Marco para una concepcion amplia del aprendizaje

El proceso de aprendizaje en el comportamiento humano es un
proceso psicologico basico y fundamental que se refiere a acciones
concretas, a conocimientos y experiencias tanto como a emociones,
percepciones, categorias, simbolos culturales y representaciones sociales
{Glaser y Bassok, 1989). Esta afirmacién puede mantenerse mas facilimente
hoy cuando la concepcién cognitiva guia ta investigacion del aprendizaje y de
fa instruccién. Algunas aportaciones de la Psicologia Cognitiva han
influenciado claramente la concepcion del aprendizaje gque tenemos hoy.
Basandonos en Shuell {1986) sefialamos fundamentaimente las siguientes:

i.La vision del aprendizaje como un proceso activo, constructivo.
Se reconoce el papel dei sujeto en la seleccidn activa de la informacion que le
llega del medio. '

2.El comportamiento esta organizado jerarquicamente y existen
procesos psicolégicos de ¢rden superior.

3.El papel del conocimiento previo es fundamental para el
aprendizaje, ya gue nada se& puede aprender aislado de lo que ya se haya
experimentado © ya se sepa.



4.Se considera fa adquisicion del conocimiento mas que la
adquisicién del comportamiento, Se va a hablar en términos de estructuras
del conocimiento que generalmente se conceptualizan como redes de
informacién entre hechos y acciones, aunque se mantiene frecuentemente
la distincion entre conocimiento proposicional o declarativo (conocimiento del
qué) y conocimiento procedimental (conocimiento del comoy}.

5.El objetivo se centra en conocer y analizar el proceso cognitivo
implicado en el aprendizaje. Interesa analizar las capacidades cognitivas en
términos de los procesos cognitivos presentes en la realizacion de una tarea.
Aungue se otorgue importancia capital al proceso hoy sabemos que aun nos
falta mucho por conocer acerca de lo que pasa dentro de la estructura
cognitiva del sujeto que aprende y como se produce la integracion del
conocimiento nuevo con el conocimiento previo (Vosniadou y Brewer, 1987,
Dijkstra, 1988; Nickerson, 1988).

Las aportaciones de |a psicologia cognitiva, en los aspectos mas
racionales y estructurales de la cognicién, no han ido acompafadas de otras
aportaciones en los aspectos afectivos y motivacionales det comportamiento
humano {Snow, 1990; Hidi, 1990). Tampoco ha sido trabajada en generat la
dimensién social en la génesis y desarrolio de las estructuras de
conocimiento (Wertsch, 1985; Perret-Clermont, 1989, Vosniadou, 1991).

Actualmente no tenemos una teoria unificada del aprendizaje en el
campo de la instruccion pero parece ser que se camina hacia un enfoque
unificado del aprendizaje como "fenémeno multifacético” (Iran-Nejad y otros,
1990) y también parece claro en este momento que es necesario extender y
ampliar el concepto de cognicién, incluyendo las dimensiones motivacionales
y sociales que se han apuntado antericrmente (Csikszentmihalyi, 1988;
Brown v otros, 1989; Belmont, 1989; Bereiter, 1990).

El nuevo papel det profesorado

La concepcion del aprendizaje y de la ensefianza por la que opta el
D.C.B. (M.E.C., 1989) es una concepcidn constructivista. Una concepcién
constructivista del aprendizaje escolar sitla la actividad mental constructiva
del alumnado en la base de los procesos de adquisicion del conocimiento
que trata de promover la educacion escolar. Una cancepcion constructivista
de la ensefianza entiende la influencia educativa del profesorado en términos
de ayuda prestada a la actividad constructiva del alumnado; y ia influencia
educativa eficaz en términos de un ajuste constante y sostenido de esta
ayuda a las vicisitudes del proceso de construccion que lleva a cabo el
alumnado {Coll, 1991a, 1991b}.

Esta concepcidn constructivista del aprendizaje y de la ensefianza
repercute en el papel que tiene el profesorado en el aula. Este sera sobre
todo un agente facifitador det proceso de aprendizaje de sus alumnos-as.
Para continuar avanzando en este proceso de cambio de mentalidad y
cambio en la actuacién del profesorado se proponen ires aspectos del



aprendizaje que estan, en general, menos trabajados por éstos; a) la zona de
desarrollo proximo del alumnado (ZDP), b) las estrategias de aprendizaje
cooperativo y ¢) el ensefiar a pensar,

Un profesorado que sabe situarse en la zona de desarrolle proximo
de sus alumnos-as

En bastantes ocasiones el profesorado puede observar en el aula
que los resultados del aprendizaje de sus alumnos-as pueden incrementarse
si les ofrece una ayuda pedagégica apropiada. Probablemente hay muchos
factores que intervienen en este hecho constatable en la practica diaria. Uno
de los factores apuntados por Vygotski (1934) es la necesidad de detectar
una zona de actuacion en la cual se incrementa el aprendizaje del alumnado.
Esta "zona de desarrollo proximo" (ZDF) seria la diferencia entre el nivel de
desarrollo real actual de un-a alumno-a {(determinado mediante la resolucion
de problemas individualmente) y el nivel de desarrolio potencial {determinado
mediante la resolucion de problemas con la guia o colaboracion de adultos o
compafieros mas capaces).

En términos de aprendizaje en el aula, Vygotski (1934) hace
especial hincapié en la relacidn entre el pensamiento y la organizacién social
de la instruccién. De ahi el interés de la ZDP: ofrece una unidad de analisis
gue integra dinamicamente al individuo y a su entorno social. El aprendizaje
desde la perspectiva abierta por este autor tiene gue ver con la actividad
social, con ia relacion inseparable entre accién y representacién, de tal
manera gue el profesorade intentard poner en relacion la estructura mental
" que esta trabajando en el aula en un momento determinado con el sentido de
la actividad que propone realizar al alumnado en ese determinado momento.
De ahi la importancia de las mediaciones tnstrumentaies (con qué) y sociales
(quiénes son significativos en el desarrollo del nifio-a). Se trata de fomentar al
sentido de ias actividades, de tos intercambios y de la cooperacion entre el
profesorado y su alumnado y entre los propios alumnos-as {Alvarez y Del Rio,
1990; Alvarez, 1990). Segun Vygotski, ia persona humana interioriza y -
transforma la ayuda que recibe de ios otros, para utilizar después esos
mismos medios de guia para dirigir y regular su propio comportamiento en ja
resolucion de problemas. De ahi que el estudio de los intercambios sociales
sea clave para un andlisis de la ZDP.

Una de las dificultades mayores a {a hora de desarrollar la Z.D.P. esia
que tiene el profesorado al trabajar generalmente con un grupo de personas
que presentan diferencias en sus capacidades, motivaciones e intereses.
Estas diferencias determinaran el que deba afinar constantemente los grados
y caracteristicas de las mediaciones que pueda utilizar para llevar a cabo el
desarrollo potencial de todo su alumnado {Newman, Griffin y Cole, 1989)
creando estrategias diferentes y configurando ambientes de aprendizaje en
donde el profesorado ofrezca mas ¢ menos ayuda pedagogica, en funcién
de la mayor o menor necesidad respectivamente,
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Un profesorado que utiliza estrategias de aprendizaje cooperativo

Hemos visto como el nuevo papel del profesorado reclama de éste
que sepa actuar en el entorno educativo utilizando unas mediaciones
sociales e instrumentales favorecedoras del aprendizaje. Si se considera €l
aula como un contexto social de aprendizaje susceptible de intervenir en él
(Ovejero, 1990; Ortega, 1990; Weinstein, 1991), un papel especialmente
singular lo puede cubrir la interaccién social cooperativa entre los
compafieros (Slavin, 1980, 1985; Echeita y Martin, 1990).

Segun Slavin (1980) el profesorado generalmente toma decisiones
consciente o inconscientemente sobre tres elementos que configuran las
estructuras de aprendizaje: a) /a estructura de la actividad, que puede variar
segun sea el tipo de actividades propuestas por el profesorado (por ejemplo,
ia escucha de lo que se dice, una discusién en grupo, o €l trabajo individual) y
el tipo de agrupamiento que se establece; b) /a estructura de la recompensa,
que puede variar en el tipo de recompensa (notas, o el reconocimiento verbal
del profesorado) y en la estructura de la misma, en el sentido de que se trate
de una recompensa individualista, competitiva o cooperativa y c) /a estruciura
de la autoridad que se refiere al grado de control y autonomia del alumnado
para decidir qué y cémo quieren aprender, y como evaluaréan ios logros.
Segun Slavin {1980, p. 318): "El aprendizaje cooperativo implica cambios en
los tres elementos principales que componen la estructura de aprendizaje,
pero es fundamentalmente un cambio en la estructura interindividual de
recompensa; de una estructura compeiitiva a una estructura cooperativa”.

Por lo tanto, no todo trabajo en el cual se cambia la disposicion de
las mesas en el auta para que el alumnado trabaje en grupo es una situacion
cooperativa.

Existen muchas técnicas diferentes de aprendizaje cooperativo
{Sharan, 1980: Sharan y Shacher, 1988; Siavin, 1985, 1980) pero todas
tienen en comln que es &l propio profesorado quien organiza la clase en
grupos de aprendizaje de 4 a 6 personas, de manera que en cada Uno haya
personas con diferente nivel de rendimiento, distinto sexo, pertenecientes a
diterentes grupos socioculturales, pero unidos por una meta y recompensa
comunes: para liegar a elia el éxito de los compafieros es fan importante como
el propio.

Las situaciones cooperativas son supetiores a las competitivas e
individualistas en cuanio al rendimiento y la productividad de los
participantes, aunque no se conocen todavia cuales son todas las variables
responsables de esta eficacia (Brown y Palincsar, 1989; Alonso Tapia, 1991).
Segun Alonso Tapia (1991), las siluaciones cooperativas facilitan el
aprendizaje bien porque se produce un conflicto de puntos de vista que le
obliga al alumnado a movilizar y reestructurar el suyo propio, bien porque sl
sujeto adquiere herramientas de tipo verbal que le permiten regular su propia
actividad en relacién con la tarea, bien porque se produce una interiorizacion
de estrategias de solucién de problemas gue han aparecido en la interaccion.

Parece importante subrayar, por lo tanto, la posibilidad que tiene el
profesorado de ser mas consciente de las relaciones entre los tres elementos
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que hemos apuntado anteriormente y la de saber utilizar mas frecuentemente
estructuras de recompensa ccoperativa. No es objeto de este trabajo
presentar las diferentes {écnicas de aprendizaje cooperativo. La adopcion de
una técnica u otra variara segun el tipo de alumnado, el tipo de actividad y el
tipo de contenido.

Un profesorado que ensefia a pensar a sus alumnos

Una dimensidn muy impertante del nuevo papel del profesorado en
cuanto facilitador del proceso de ensefianza-aprendizaje es el ensefiar a
pensar a sus alumnos-as. Aunque el buen profesor-a probablemente
siempre ha ensefiado a pensar, la novedad del acento que, con tanta fuerza,
se esta poniendo actualmente estriba en ayudar a pensar bien, en todos los
curricula y para todos los ciudadanos en la sociedad post-industrial que
vivimos (Nickerson y otros, 1987; Nickerson, 1988; Nisbet, 1991).

El conocimiento metacognitivo se refiere al conocimiento que tiene
un sujeto acerca de qué y cémo conoce. Flavell (1981, 1985) sefiala cuatro
variables importantes en el conocimiento metacognitivo: a) |a tarea, es decir,
el conocimiento acerca de como la naturaleza de la tarea influye en la
realizacion de la tarea; b) el si-mismo {self), es decir, el conocimiento acerca
de las propias destrezas capacidades y limitaciones; ¢) las estrategias, es
decir, el conocimiento acerca del valor diferencial de estrategias alternativas
para realizar la tarea y dj las interacciones, es decir, el conocimiento acerca de
como los tipos de conoecimiento anteriores interaccionan en la realizacion de
latarea. En definitiva hay dos grandes componentes en la metacognicion: el
" conocimiento que uno tiene acerca de lo que conoce, como lo conoce,
cuando y dénde lo conoce y la dimensién de control sobre su conocimiento,
que implica la planificacion, regulacién, seguimiento y evaluacién de su
propio proceso de aprendizaje.

El entrenamiento metacognitivo en el enlorno educativo del aula
contleva favorecer un clima con soporte emocional y afectivo positivos,
puesio que el explorar algunos procesos del conocimiento y del pensar
implica mantener cierta incertidumbre. Para favorecer y mantener en el aula
esta incertidumbre se requiere una determinada seguridad emocional y una
gran libertad personal. Ademas, el profesoradc tiene que dejar pensar al
alumnado incluso, aungue sus respuestas sean diferentes de las suyas. A
veces, inconscientemente, el profesorado puede crear grandes dificultades
en el aula por faita de tolerancza

¢Qué necesita el profesorado para prepararse adecuadamente en
las estrategias de ensefiar a pensar? Nickerson (1988) sefiala los aspectos
siguientes; a) ser eilos mismos personas que piensan y reflexionan
habitualmente y ensefiar al alumnado a ser conscientes de sus recursos; b)
que introduzcan los entrenamientos de ensefar a pensar en las areas del
curricutum; c) que favorezcan actitudes de imparcialidad, pensamiento critico,
equidad y refiexién previa; d) que favorezcan un equilibrio entre la
socializacion y el pensamiento auténomo. Se trata, por lo tanto, de ayudar al
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alumnado a que definan sus propios objelivos, necesidades e intereses,
dandoles operiunidades de autocontrol y autorregulacion en un clima de
confianza que facilite la motivacion intrinseca. Esto podra realizarse en la
medida que el protesorado se sitie en la ZDP de su alumnado, favoreciendo
el aprendizaje significativo en situaciones cooperativas que les ayude a creer
en su autonomia personal ¥ responsabilidad social.

Un problema muy imporiante que se plantea con el enfrenamiento
metacognitivo es el de la transierencia 0 generalizacion de las estraleglas
aprendidas en un momento determinado a otras tareas y situaciones
posteriores y diferentes. La mayor parte de las publicaciones en este campo
sefialan una intaraccidén entre procesos cognitivos y las estructuras de
conocimiento (McKeachie, 1988; Rabinowitz, 1988; Alonso Tapia, 1991},
Sabemos que io que uno aprende depende mucho de los conocimientos
previos que tiene. De ahi que la aplicacion de estrategias dependa también
del conocimiento base que posea el alumnado. Por ejemplo, las estrategias
generales no son muy Utiles cuando el alumnado tiene un conocimiento
ampiio en un campo especifico. En el momento actual vamos
comprendiendo cdmo se van coordinando, especializando, generalizando y
transfiriendo algunos componentes de las habilidades necesarias dentro de
un campo especifico, incluso con tareas diferentes (Anderson, 1985), pero
fodavia no conocemos suficientemente como se coordinan, generalizan y
transfieren las habilidades en campos diferentes. No sabemos muy bien si el
enirenamientoc metacognitivo tendria que limitarse entonces solamente a
campos especificos o incluso a situaciones especificas (Resnick, 1987;
Brown, Collins y Duguid, 1989).

La puesta en practica del entrenamiento metacognitivo en el centro
educativo conlieva preparar al protesorado para reflexionar sobre su préactica
cotidiana, de forma que les ayude a pensar sobre su realidad y a orientar-
regular su actuacién en et auta (Nikerson, 1988; Darden, 1991). Ademas,
estamos de acuerdo con Presseisen (1991) quien sefiala la necasidad de
relacionar este entrenamiento metacognitive con el marco interactive del
centro. Se trata de favorecer una comunidad de aprendizaje en la cual se dé
una potenciacion mutua entre el profesorado y el alumnado a la hora de
mejorar, regular y controlar el proceso de ensefianza-aprendizaje, no
s6lamente dentro del aula (cfr. Lipman y otros, 1980), sino también como
agentes transformadores de su entorno socio-educativo,

Esperamos haber suscitado una reflexién en ei profesorado acerca
de cémo se situa en relacion con el proceso de ensefianza-aprendizaje del
alumnado. Se aportan algunas pautas de reflexién y andlisis que les pueden
ayudar a relacionar mas conscientemente la zona de desarrollo proximo del
alumnado, las estrategias de aprendizaje cooperativo y el ensefiar a pensar
en el proceso de ensefianza-aprendizaje del alumnado.
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RESUMEN

En una época especialmente relevanie para el surgimiento de la moderna
Psicologia, se celebrd en Bruselas el XV Congreso internacionat de Psicologia. El
presidente de esta reunién fue Albert Michotte y a ella asistieron un total de 1256
investigadores. En la reunién se presentaron un total de 329 trabajos, siendo la
sensacion y percepcion, la Psicomeiria, la Psicologia social y la Psicologia
fisiotogica, los ambitos que despertaron mayor interés entre los investigadores. En
este congreso destaca el gran ndmero de trabajos presentados por investigadores de
Estados Unidos, lo que muestra de manera clara el gran despliegue de la psicologia
Americana frente a la Europea.

SUMMARY

In a period specially relevant for the emergence of modern psychology, the
XV International Congress of Psychology was celebrated in Brussels. Its president
was Albert Michotte and a total of 1256 researchers participated. in the meeting a
total of 329 works were presented, being the sensation and perception, the
Psychometry, the Social Psychology and the Physiological Psychology the domains
which held the most interest among the researchers. In this congress stands out the
great number of atticles presented by investigators from the United States, which
clearly shows the great display of the American psychotogy faced to the European
one.
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INTRODUCCION

Diez ahos después de la fundacién por W. Wundt del primer
laboratorio de Psicologia experimental, se celebré en Parfs el primer
Congreso internacional de Psicologia, coincidiendo con ia terminacion de la
Torre Eiffel (Montoro; Carpintero y Tortosa, 1983). A patiir de entonces se
han organizado veinticinco reuniones internacionales.

Estas reuniones han brindado grandes posibilidades a los
investigadores, como canal de comunicacién cientifica, tanto en el nivei
formal como informal (Claparede, E., 1929). Comao dijera Richet con motivo
del primer Congreso Internacional "Los congresos permiten precisar los
puntos deébiles de la ciencia, indicar los temas interesantes de
investigaciones y sefalar las cuestiones que merecerian un estudic mas
profundo. Ademas, en ellos se comunican los resultados mutuos de los
trabajos ¥ se llega a una especie de entendimiento comun que sirve para fijar
el estado de la ciencia" (Richet, 1889, 37).

De entre todos los congresos, aguellos que se celebraron con
cercana posterioridad a la Segunda Guerra Mundial (Estocoimo, 1951,
Monireal, 1954 y Bonn 1960), se van a caracterizar por el despliegue
definitivo de la dominancia de la Psicologia americana, que a diferencia de la
Psicologia europea, parece revitalizarse tras la Hl Gran Guerra.

For otra parte, esta época -contrastandola con los primeros
congresos- se muestra claramente que la Psicologia ha logrado
definitivamente una gran penetracién social, tendiendo fuertemente hacia los
campos aplicados y procurando la expansion de sus areas de estudio, desde
perspeciivas rigurosamente cientificas (Carpintero, 1976).

En este interesante contexto para la Psicologia, surge una de las
reuniones internacionales mas importantes y posiblemente una de fas mas
desconocidas: fa que se celebrd en Bruselas en el aiio 1957,

EL SURGIMIENTO DEL XV CONGRESO INTERNACIONAL DE
PSICOLOGIA

Después del XIV Congreso Internacional de Psicologia, no fue
presentada ninguna invitacion para la organizacién del siguiente Congreso.

Ante tal situacion, la Asamblea de la Union Internacional de
Psicologia Cientifica, encargé al Comité Ejecutivo que se pusiera a la
busgueda de un pais que quisiera ofrecer su hospitalidad al XV congreso,
cuya fecha se habla sefialado para 1957. Este pais debia de ser
preferencialmente europeo, ya que la reunién anterior se habia celebrado en
Ameérica (Piaget, 1959).

Se pensé entonces en Bélgica, debido a que en este pals nunca
se habia celebrado ninguna reunién de este tipo, y también porque alli se
encontraba Michotte, "siendo evidente la atraccidon que representaba para el
mundo psicolégico €l nombre y los trabajos de nuestro eminente colega”
{Piaget, 1959, 6).

18



La Union internacional de Psicologia Cientifica se dirigid entonces a
Michotte y a la Sociedad Belga de Psicologia, con el fin de proponerles
formalmente que fueran eflos los responsables de la organizacién de la
reunion: "Invitamos a los belgas a que nos invitaran" (Kiineberg, 1959, 10).

Tras producirse la aceptacion de Bélgica, se determiné que el XV
Congreso Internacional de Psicologia, tendria lugar del 28 de Julic al 3 de
Agosto de 1957, en los locales de ta Universidad Libre de Bruselas, que
amablemente fueron cedidos por el Consejo de Administracion de dicha
Universidad (Actas, 1959).

Antes de |a celebracion de fa reunion, debido a las gestiones de los
organizadores, el congreso contaba ya con un gran apoyo oficial. Eil propio
Rey Balduinc | acepté ser Patrocinador v el Gobierno belga facilité algunos
fondos "gracias a los cuales hemos podido superar las cuestiones de orden
presupuestario bastante angustiantes” (Michotte 1959, 13).

También aportaron fondos para la organizacion de la reunion, la
Unién Internacional de Psicologia Cientifica y la Ford Fundation, ésta tltima
con el fin de ayudar a los psicélogos americanes a participar en el Congreso
de Bruselas (Aclas, 1959}

ORGANIZACION DEL CONGRESO

Este congreso fue organizado conjuntamente bajo el patrocinio
conjunto de la Unién internacional de Psicologia Cientifica y la Sociedad
Belga de Psicologia.

Es por ello por lo que el Comité de Organizacion del congreso (ver
Cuadro 1, pag. 24), estaba compuesto tanto por investigadores
pertenecientes a la Unién Internacional de Psicologia, como por miembros
delegados por la Sociedad Belga de Psicologia. A su vez, se cred también un
Comité de Programacion (Cuadro 1, pag. 24) {Actas, 1959).

Ambos comités comenzaron meticulosamente la preparacion del
Congrese, en los primeros meses del afic 1956, manteniendo hasta que se
realizé la celebracion del Congreso, una serie de reuniones periédicas, que
sin duda fueron la clave del éxito que finaimente tuvo la reunion.

Los altos cargos recayeron en los siguientes investigadores:

Presidente: Albert MICHOTTE, miembro de la Academie Royale
de Belgique, profesor de la Universidad de Lovaina y director del Laboratorio
de Psicologia Experimental de dicha Universidad. Aunque muchos de sus
trabajos estan en el campo de la percepcion (Forgus, 1975) se le puede
considerar como un investigador de intereses amplios ¥ uno de los
psicologos que mayor esfuerzo hicieron por el desarroilo de la Psicologia
europea (Wolman, 1975},

En reconocimiento ¥ homenaje a su labor en Psicologia, Albert
MICHOTTE, fue nombrado de manera unanime presidente de este congreso
y Presidente de la Union Internacional de Psicologia Cientitica, el 3 de
Agosto de 1957.
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Presidente det Comité de Organizaciéon: René NYSSEN,
profesor de Psicologia de la Universidad de Bruselas y antiguo Presidente de
la Sociedad Belga de Psicologia.

Presidente del Comité de Programacion: Joseph NUTTIN,
profesor de la Universidad de Lovaina y uno de los grandes especialistas
europeos en el campo de la motivacion. Durante el Congreso fue nombrado
también miembro del Comité Ejecutivo de la Unidon Internacional de
Psicotogia Cientifica.

Secretario General: Louis DELYS, coronel de profesién y
Director del Centro de Estudios y de Investigaciones Psicotécnicas del
Ejército belga.

Tesorero: Gerard GOOSENS, miembro del bureau de la Societé
Belge de Psychologie.

ASISTENCIA AL CONGRESO

A este congreso asistieron un total de 1256 miembros -cifra mayor
de la esperada (Pleron, 1957)- procedentes de 47 palses. La reunion se
convierte asf en la que mayor dispersién por paises presenta hasta el
momento, siendo incluso la segunda en nimero de miembros inscritos, (ver
Cuadro 2, pag. 25). De éstos el 28,39% procedia de USA, seguida de
Beélgica con el 19,82%.

Los miembros de este congreso se dividieron en efectivos y
asoclados. Los primeros eran psicélogos y especialisias de ciencias
relacionadas de manera estrecha c¢on la Psicologia. Para elios se fij0 una
cuota de inscripcion de 500 francos belgas. Los miembros asociados estaban
compuestos basicamente por estudiantes y familiares de los congresistas.
Para ellos se fijd una cuota de 250 francos belgas (Michotte y ofros, 1956).

Junto a estos miembros del congreso es necesario destacar el
hecho de que a esta reunidn enviaron muchos delegados oficiales un amplio
abanico de Sociedades, Universidades, Institutos y Academias.

PROGRAMA Y DESARROLLO TEMATICO

El Comité de Programacién del Congreso, puso un especial
culdado en el contenido temético que se habria de desarroliar en ta reunidn.
Para conseguir lo mejor posible este fin, el comité realizé una interesante y
amplia encuesta, entre distintos investigadores y sociedades nacionales de
Psicologia, con el propésito de determinar cual deberia ser la estructuracién
de las sesiones cientificas, y fijar -a patir de las opiniones recibidas- los temas
que prioritariamente debian de ser tratados en eflas.
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Quedd asi determinado que el desarrollo tematico det Congreso se
realizarfa en cuatro tipos de sesiones cientificas: conferencias generales,
simposios, comunicaciones libres y coloquios (Actas, 1959; Pieron, 1956).

En ias sesiones generales se desarrollaron dos tipos de
intervenciones: los discursos inaugurales y las conferencias propiamente
dichas. En los primeros, que se celebraron en el Grand Halt de la Universidad
de Bruselas, intervinieron los siguientes investigadores:

W. VERMEYLEN, Ministro de! Interior de Bélgica, que habld en
sustitucion del Ministro de Instruccién Pulblica.

J. PIAGET y O. KLINEBERG, como Presidente y Secretario
respectivamente de la Unién Internacional de Psicotogia Cientffica.

Finalmente, las conferencias propiamenie dichas, fuercn
encargadas a los siguientes investigadores: -

A. MICHOTTE: "Reflexions sur le role du language dans les
organizations perceptives".

W. KOHLER: "Psychologie und Naturwissenschaff".

J. PIAGET: "Antropology and Psychology”.

En lo que se refiere a ios simposios, como resuitado de las
raspuestas recibidas en la encuesta anteriormente mencionada, se fijaron los
siguientes temas a desarroflar en fas distintas sesiones cientificas:

. Problemas metodologicos de la Psicologia.

. Procesos bioquimicos vy conducta.

. Percepcidn.

. Psicologia del lenguaje.

. Personalidad y motivacion.

. Psicologia religiosa.

. Problemas de la Psicologia social.

. Antropologia cuitural, con referencia especial a los negros de Africa.
. Etologia animal & instintos. '

~NOMbhWNn -

oo

Sin embargo, posteriormente, éstos temas se ampliaron a 24 {ver
Cuadro 3, pag. 26), cuya organizacion y presidencia fue encomendada a
especialistas de reconocida solvencia en cada uno de los temas, como se
puede apreciar en el Cuadro 4 (ver pag. 27).

Cada simposio se componia de dos o tres exposiciones de cierta
importancia, seguidas de una discusién, desarroliada por investigadores que
habian sido designados con anteticridad a estas discusiones y exposiciones.
La cuidada organizacién del congreso enfregd a todos los miembros inscritos
en ia reunion un resumen de los trabajos, con el fin de facilitar el seguimiento
de las sesiones cientificas.
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En lo que se refiere a las comunicaciones libres, se procurd
que éstas fueran una prolongacion de los diversos temas desarrollados en
los simposios, aunque con mucha mayor flexibilidad en el tratamiento de las
cuestiones. Asi, las comunicaciones libres también fueron agrupadas bajo los
nombres de los 24 simposios, a los que se afiadieron los temas de lenguaje y
aprendizaje.

Finalmente, los coloquios se estructuraron en forma de mesas
redondas de discusion, que estuvieron limitadas a un peguefic nimero de
especialistas, de ambitos muy concretos. En ellas se trataron diversos temas
especificos, de interés general para los psicologos del momento. Los
cologuios propuestos fueron los siguientes:

1. La formacion técnica y protesional del psicologo.
2. La terminologia psicoldgica.
3. La colaboracion entre psicologos y neuropsiquiatras.

Partiendo de un sistema clasificatorio por materias -basicamente
inspirado en el Psychological Abstracts y que contiene diecinueve
categorias-, se ha realizado un analisis de contenido, que ha permitido
organizar los distintos trabajos presentados. En la clasificacién por
materias de los 329 trabajos presentados a este congreso (ver Cuadro 5,
pag. 28), se puede observar que el primer lugar io ocupa la sensacion y
percepcidn con el 16,11% de tos los trabajos presentadoa a la reunién.

A esta materia sigue, con el 15,19% la Psicometria, que aungue
baja con respecto al congreso anterior en ndmero de trabajos, continda una
linea ascendente.

A El tercer lugar lo ocupa la Psicologia social, con el 11,85%, materia
ésla que continua aglutinando cada vez mayor ndmero de trabajos desde el
Xl Congreso Internacional de Psicologia.

El cuarto lugar, lo ocupa la Psicoloaia fisioldgica, con el 8,81% de
los trabajos. Aunque se encuentra en el grupo de cabeza, ésta materia
muestra cada vez mas un interés descendente para los investigadores.

Finalmente, el quinto lugar lo comparten la Psicologia General
(B,38%) y la Psicologia Evolutiva (6,38%).

El tradicional banquete de clausura tuvo lugar ei viernes 2 de
Agosto de 1957, reuniendo como de costumbre a gran nimero de miembros
del Congreso, muchos de los cuales tomaron la paiabra durante ef mismo.

También fue ofrecida durante el congreso, una comida a los
miembros extranjeros en la que se dio a conocer la eleccion de F.C.
BARTLETT, O. KLINEBERG, C. KLUCKHOHN, W. KOHLER, H. LANGFELD,
J. PIAGET y H. PIERON, como miembros honorarios de la Societé Belge de
Psychologie (Actas, 1959).

Las actividades del Congreso concluyeron con una visita de los
miembros, a los laboratorios e instalaciones de Psicologia de las
Universidades de Bruselas y Lovaina. Fue de especial interés la realizada al
Nuevo Instituto Superior de Filosofia de Lovaina.
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CUADRO 1

XV CONGRESO INTERNACIONAL DE PSICOLOGIA

COMITE GENERAL ORGANIZADOR

A) MIEMBROS DELEGADOS POR LA UNION INTERNACIONAL DE
PSICOLOGIA CIENTIFICA

PIAGET, J./ Ginebra (Suiza)
KLINEBERG, O./N. York (U3A)
MAILLOUX, N./ Montreal (Canada)
PIERON, H./ Paris (Francia)

B) MIEMBROS DELEGADOS POR LA SOCIEDAD BELGA DE PSICOLOGIA

BUYSE, R./ Universidad de Lovaina
COETSIER, L./ Universidad de Gand
DE BUSSCHER, J./ Universidad de Bruselas
DE COSTER, W./ Universidad de Bruselas
DELYS, L./ Universidad de Bruselas
DE MONTPELLIER, G./ Universidad de Lovaina
FAUVILLE, A/ Universidad de Lovaina
FRANSEN, F./ Universidad de Gand
KNOPS, L./ Universidad de Lovaina

. KRIEKEMANS, J./ Universidad de Lovaina
LEY, J.f Universidad de Bruselas
MICHOTTE, A./ Universidad de Lovaina
NUTTIN, J./ Universidad de Lovaina
OMBREDANE, A.f Universidad de Bruselas
QOSTERRIETH, P./ Universidad de Bruselas
PAULUS, N./ Universidad de Lieja
PIRET, R./ Universidad de Lieja.

COMITE DE PROGRAMACION

COETSIER, L.
DELYS, L.

DE MONTPELLIER, G.
FAUVILLE, A.
MICHOTTE, A
NYSSEN, R.
OMBREDANE, A.
OSTERRIETH, P.
PAULUS, N.
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CUADRQ 2. XV. CONGRESO INTERNACIONAL DE PSICOLOGIA:
Miembros del Congreso por Pais.

Africa francesa........ 1 00,08%
Africa Oriental........ 2 - 00,16
Alemania.................. 53 - 04,21
Argelia.................... 1 - 00,08
Argentina................. 1 - 00,08
Australia................. 7 - 00,55
Austria............c 7 - 00,565
Bélgica...................... 249 - 19,82
Brasil.....oooooiiieieen 5 - 00,39
Canada...................... 22 - 01,75
Colombia................... 2 - 00,16
CoNGo...occoovvriiiiiianinn 3 - 00,23
Checoslovaquia......... 6 - 00,47
Dinamarca................ 21 - 01,67
Egipio........... 5 - 00,39
Espafia.............ooeennnn, 3 - 00,23
Etiopia...........oooooeeeen. 1 - 00,08
Finlandia.................. 12 - 00,95
Formosa...............oe.eu 1 - 00,08
Francia..................... 121 - 09,63
G.Bretana.................. 162 - 12,10
Holanda.................... 56 - 04,45
Hungria.....coooovees 10 - 00,80
fManda..................... 2 - 00,16
Islandia...........c.ooooe 1 - 00,08
Israel......cccveeviins 4 - 00,31
Halia.........ccccoooiins 54 - 04,29
Japon............o 3 - 00,23
Libano...........ccooveeeee 1 - 00,08
Luxemburgo.............. 1 - 00,08
MEXiCO.......covveeeienes 2 - 00,16
Noruega..............cevvee 13 - 01,03
Nueva Zelanda.......... 1 - 00,08
Polonia.......eceeeneenennn. 9 - 00,71
Portugal.................... 4 - 00,31
Rumania.................... 5 - 00,39
Sto. domingo.............. 1 - 00,08
SueCia...covvveeieen 21 - 01,67
SUIZA....o e 18 - 01,43
Sudafricana {Union).. 2 - 00,16
Turquia.....c...ccooeis 3 - 00,23
URSS. ..o 7 - 00,55
Uruguay.............cooeeen. 1 - 00,08
USA. . 356 - 28,39
Venezuela................. 1 - 00,08
Vietham.................... 1 - 00,08
Yugoslavia.................. 5 - 00,39
1256 99,88
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CUADRO 3

XV. CONGRESO INTERNACIONAL DE PSICOLOGIA

TITULOS ORIGINALES DE LOS SIMPOSIOS

M) =

12.

14,
15,
16,
17.
18.

19,

20.
21.
22,
23.
24,

Lo 20 4, - &%)

Estudio interdisciplinario de los vaiores

- El problema de la medida en matesia de intensidad de la sensacion/ Escalas

subjetivas

- Teoria de la informacion y su aplicacién en psicologia
- Analisis estructural no paramétrico

Fenomenologia del comportamiento
Melodologia de las invesligaciones sobre las poblaciones autdctonas negras de
Africa.

- Procesos biogquimicos y comportamiento.

Cerebro y comportamiento
Bases neuroldgicas de la percepcion
Percepcion del espacio

Psicologia del tiempo

De la percepcidn al pensamiento

Factores dinamicos de ta percepcion

Motivacién humana

Conflicto, decisién y "post-decision”

Concepciones actuales de la emocion.

Estudio longitudinal de la personalidad.

Experiencias adquiridas en el curso de la primera infancia y desarrollo de la
personalidad. Conceplos psicoanaliticos y datos experimentales.

Las bases ledricas de las técnicas proyectivas y de los procedimientos de
evaluacion de la personalidad.

Problemas de la psicologia religiosa.

Percepcion interpersonal.

Caracteristicas nacionales y esiereotipos.

Aspectos psicologicos y sociales de la autoanimacién.

Aspectos psicolégicos y sociales del cine.
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CUADRO 4
XV. CONGRESO INTERNACIONAL DE PSICOLOGIA
ORGANIZADORES Y PRESIDENTES DE LOS SIMPOSIOS

ARNOLD, Magda/ Chicago (USA)/ Qrganizador. Symp 16
BRONFENBRENNER, V/ ithaca (USA) / Org-Presidente. Symp. 21
BARBEL INHELDER/ Ginebra (Suiza)/ Organizador. Symp. 17
BARTLETT, Frederic/Cambridhe (G.B.)/ Org-Presidente. Symp. 3/
Presidente. Symp. 15

BIESHEUVEL, S./ Johannesburg (Africa Sur)/ Org-Presidente. Symp. 6
BRUNER, J.5./ Cambridge (USA)/ Org-Presidente, Symp. 13
DREVER, J./ Edimburgo {G.B.)/ Presidente. Symp. 23
FESTINGER, L./ Standford {(USA)/ Presidente. Symp. 15
FRAISSE, Paul/ Paris {(Francia)/ Organizador Symp. 11
CUTTMAN, Louis/ Jerusalén (israel)/ Organizador. Symp. 4
HALTEAD, W.C. / Chicago (USA)/ Org-Presidente. Symp. B
JOHANSSON, G./ Uppsaia (suecia)/ Organizador. Symp. 10,
KLINEBERG, O/ N. York (USA)/ Org-Presidente. Symp. 22.
KLUCKHOHN, C./ Cambridge (USA)/ Org-Presidente. Symp. 1.
KOHLER, W./ Swartmore (USA})/ Presidente. Symp. 9.
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CUADROQO 5. DISTRIBUCION DE MATERIAS DE LOS TRABAJOS PRESENTADOS EN EL XV CONGRESO

PAISESMATERIA 1 2 3|4 5 |""6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 | TOTAL
S .
AF. DEL SUR 1 1 1 3
ALEMANIA 1 1 1 1 1 1 3 1 1 3 3 17
AUSTRALIA 1 1
AUSTRIA 1 1 2
BELGICA 3 1 1 1 1 2 4 3
BRASIL 1 H 2
CANADA 1 1 2 1 1 i 7
CONGO 1 1 2
DINAMARCA 2 1 3
ESPANA 1 i
ETIOPIA i 1
FRANCIA 1 4 2 2 1 4 3 3 1 2 2 4 5 X
G. BRETANA 5 1 1 5 1 2 3 3 1 4 5 3 1 9 1! 10 &7
HOLANDA 1 1 2 4
HUNGRIA 1 1 i 2 B
ITALIA 1 1 1 1 2 2 1 2 3 5 19
ISRAEL 1 1 2
IRLANDA 1 1
JAPON 1 .1
LIBANO 2 2
NORUEGA 1 1
POLONIA 1 1
P. RICO 1 1
RUMANIA 2 2
SUECIA 1 1 1 1 2 6
_SUiZa 3 1 1 5
TURQUIA 1 1 2
URSS 2 . i 1 1 5
USA 3 2 6 3 4 4 2 1 3 4 15 11 3 13 16 19 116
YUGOSLAVIA 1 3
TOTAL ] 17 4 1 7 18 19 10 2 7 5 14 2 21 5 21 7 » 30 B 329
% 5363 1,28 1 030 1243 ] 5471577 {304 3651243 | 1524251061 [ 638} 8.81 | 638 | 213 | 1185 | 15.15 | 1611
MATERIA N* 1: Aprendizaje y memoria MATERIA N? 6: Pensamiento y lenguaje MATERIA N? 11: Psicologia diferencial MATERIA N7 16: Psicologfa. Industrial milit
MATERIA N® 2: Estados de conciencia MATERIA N° 7: Personalidad MATERIA N* 12: Psicologia eductaiva MATERIA N*? 17: Psicologia social
MATERIA N¥ 3: Evolucién y herencia. MATERIA N® 8: Psicologia anima} MATERIA N® 13: Psicologia educativa MATERIA N2 18: Psicometria;
Genética ) metodologia y aparal
MATERIA N¥ 4: Inteligencia y creatividad MATERIA N* 9: Psicologia clinica MATERIA N? 14: Psicologia fisiolégica MATERILA N2 19: Sensacién y percepcién

MATERIA N®3: Motivacién y emocién MATERIA N? 10: Psicologia de lareligién =~ MATERIA N® 15: Psicologia general



PAPELERIA TECNICA
DIBUJO Y BELLAS ARTES
MAQUINAS OFICINA
MATERIAL INFORMATICA

Padrs Patau, 4-6-Tel. 21 26 14 - Fax 21 82 08
43001 TARRAGONA

Y 50.000 articulos mas en nueslras tiendas ascciadas
Consultenos cuaiquier necasidad, seguro que : :
enconlrard o que Vd. buscaba. . W0

ESTABLECIMIERTO ABOGCIADOD A SETT-QRUP - DALBE







Revista de Psicologia
Universitas Tarraconensis
Vol XIV (2/1992)

EVALUACION DE PROGRAMAS INFORMATICOS
ORIENTADOS AL ANALISIS DE TESTS

J. Gabriel Molina (")
Pedro M. Valero
Jaime Sanmartin

Facuitad ds Psicologia

Universidad de Valencia

RESUMEN

£} proposito de este articulo es evaluar tres programas {RELIABILITY,
TESTAT y METRIX) orientados a facilitar la obtencién de una serie de estadisticos y
graficos implicados en el analisis de fests. Los programas han sido comparados en
dos dimensiones: funcionalidad e interface con el usuario. En general, es METRIX e
que ofrece mas posibifidades en cuanto que programa disefiade de forma especifica
al analisis de tests, si bien, otros tactores pueden hacer mas recomendable la
utilizacién de los ofros programas cn cuanto que sc integran dentro de paquetes
estadisticos mas generales.

SUMMARY

The purpose of this paper is to evaluate three computer programs
(RELIABILITY, TESTAT y METRIX} which provide statistics and graphics oriented to
analysis of test. The computer programs were compared on two dimensions:
functionality and user interface. Results indicate that METRIX offers more abilities as
program specifically designed to analysis of tests. Nevertheless, other factors can
do more recommendable use of the other programs because they are included into
more extensive statistical packages. ‘

(") E! autor ha participado en este trabajo estando en posesion de una beca de la
Conselieria de Cultura, Educacio i Ciéncia de fa Generalitat Valenciana.
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INTRODUCCION

Una cuestion que ef creador o usuario de un determinado test o
prueba de aptitudes debe plantearse son las caracteristicas métricas de ésta.
Para este fin existe toda una serie de funciones matematicas cuyo céiculo
nos ofrece informacion sobre las caracteristicas del test y nos permite, por
tanto, determinar la bondad de esa prueba para nuestros fines.

Por otra parte, en nuestra experiencia docente universitaria hemos
constatado como un dominio de conocimienios especialmente interesante
para ef uso ce los ordenadores, como un complemento a las clases tedricas,
es el de la psicomelria, la cual estaria relacionada con la formacién del
psicologo, del pedagogo, del educador y de todo aquél que hiciera uso de
pruebas de aptitud.

El calculo manual o mediante calculadoras de los estadisticos
implicados en el analisis de test se ha visto ampliamente superado por el
desarrollo de software informatico que ha facilitado notablemente la
complejidad de algunos de estos célculos. Entre estos programas podemos
encontrar algunos que forman parte de grandes paquetes estadisticos ¥y
otros que han sido especificamente disefiados a fin de satisfacer las
necesidades que se pueden plantear en el analisis métrico de pruebas de
aptifudes.

Ahora bien, los diferentes programas informaticos orientados al
analisis de tests no presentan las mismas caracteristicas. De ahi que en este
trabajo nos hayamos planteado como principal objetivo realizar un analisis
comparativo de ios mismos que ofrezca una visién de las capacidades de

estos programas tanto a nivel funciona!l como de interface con el usuario.
: La seleccion de los programas en que se ha centrado este estudio
ha venido determinada por diversos factores: la consideracion del analisis de
tests desde la perspectiva de la teoria clasica, una de lfas mas profiferas en €l
campo de la psicometria {Santisteban, 1990); el que hayan sido
desarroltados para entornos informaticos de caracter grafico; y, por Gltimo, la
accesiiilidad y disponibiiidad de 10s mismos en nuestro entorng.

En concreto, los programas informaticos en gue nos hemos
centrado en este trabajo son los siguientes 1;

- TESTAT: se trata de un modulo complementaric del paguete
estadistico SYSTAT en su version 3. Puede adquitirse de forma
independiente y se integra perfectamente dentro del caracter modular de la
version 3 det SYSTAT, pero no en versiones posteriores de este programa
{(MYSTAT, FASTAT y SYSTAT 3). Se ha trabajado con la version primera para
el entorno Macintosh

- RELIABILITY: es un modulo integrado en el sistema base del
paquete estadistico SPSS. Se ha utilizado la version 4.0 para el entorno
Macintosh.

1 Las referencias de estos programas pueden encontrarse en un apéndice ubicado a
continuacion del apartado de la bibliogratia.
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- METRIX: se frata de un programa para el entorno Windows,
recientemente desarrollado en Espafia, que esta exclusivamente orientado
al analisis de tests. No se integra, a diferencia de los dos anteriores, en un
paguete con fines mas amplios.

Andlisis de los programas

En ef andlisis de los programas informaticos otientados al andlisis de
tests que son objeto de estudio en este trabajo se han considerado tanto
aspectos funcionales como de interface. Los aspectos de funcionalidad
hacen referencia a las capacidades estadisticas y gréaficas de estos
programas, mientras gue los aspectos de interface se refieren al disefio del
programa, ayudas y otro tipos de herramientas destinadas a facilitar el trabajo
del usuario con el programa.

Funcionalidad

En la Tabia 1 se presenia un cuadro de doble entrada en que las
columnas representan los tres programas considerados y las filas una
ordenacién de las principales funciones gue presentan este tipo de
programas. Con ella, se pretende facilitar una vision rapida que describa y
permita comparar, la funcionalidad de cada uno de ellos. Notas al pie de
pagina aportan comentarios especificos a alguna de las entradas de la tabla.

TESTAT BELIABILITY METRIX
« Aspectos técnicos
Version  1.01 4.0 1.0
Afio de creacion 1987 1990 1992
RAM minima requerida (Kb.) 384 Kb 2 Mb 2 Mb
Cantidad de memoria en disco 169 Kb 4,5 Mb2 4 Mb
Necesidad de doble disquetera o disco duro NO S Sl
» Creacitn y manipufacion de ficheros de
datos
N® maximo de sujetos (fikas) © © 65000
N°® max. de items o variables {columnas) 200 500 250
importacién de ficheros en formato ASCIH NO4 St Sl
Importacion de ficheros en otros formatos NO 4 3

33



introduccion de datos dentro del programa
Editor de datos a medo de heoja de célculo
Exportacion de ficheros en formato ASCIH
Exporiacion de ficheros en otros formatos
Seleccion individual de items para analizar
Sefeccion individual de sujetos para analizar
Seleccion criterial de sujetos para analizar

Creacion de nuevas cols. a partir de
existentes
Correccion de las respuestas

Inversion de las respuestas

NO3
NO4
NO4
NO
S|
NO4
Si©
NO4

S
S

* Relativos a las pis.totales de los sujetos

N° de casos (N)

Media

Error tipico de la media

Varianza

Desviacion tipica

Numero de items

Méaxima pt. total

Minima pt. total

Ajuste a la normalidad (prueba ji-cuadrado)
Estadisticos analogos para cada parte

* Relativos a las pis.totales de los items

N® de items

Media de las puntuaciones medias
Varianza de idem,

Varianza maxima

Dificultad optima

Matriz de correlaciones entre items
Matriz de corr. entre escalas de items
Matriz de varianzas-covar, entre items
Media de las correlac. entre items
Oftros

Estadisticos analogos para cada parte

* Relativos a cada ftem
Diticultad del {tem
fdem. corrigiendo el azar, omisiones, eic.
Varianza
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o]
S
S
Sl
S

S
Sl

Sl
NO
B

S
NO
NO
NO
NO
NO4
NO
NO4
NO
NO
0

Sl
NO
NO

Sl
NO
Sl

Sl
Sl
Si
Sl

NO
NO4

S
S
NO
Sl
Sl

Sl
NO

NO
NO

St

Sl
NO
NO
Sl
NO
Sl
8l
Sl
18

S
NO
NO

S|
Sl
S

o]

Sl

Sl
NO

]
NO

S
S
NO
NO
S

S
S

S
Sl
NO

Sl
Sl
St
Sl
Sl
]
Sl
NO
St
NO

S

Sl



Desviacion tipica

Asimetria

Curtosis

Correlacién item-total

indice de fiabilidad

Indice de repreducibilidad

Error tipico de {a reproducibitidad

Razén de proporciones de Jackson
Correlacién multiple al cuadrado®

Media de las pts. de los casos sin e item
Varianza de idem.

Correlacion item-total sin &l item

Coel. alfa del test sin el item

b (Rasch)

Coef. de consistencia interna de Cohen

- Relativos a cada caso
Puntuacion directa total

ldem. corrigiendo el azar, omisiones, etc.
Puniuacion directa items pares
Puntuacion directa items impares
Puntuacion tipica total

Puntuaciones tipicas derivadas
Puntuacién media (directa/n® de items)
indice de reproducibilidad

Estimador de la aptitud de Rasch

Error tipico de la estimacién de la aptitud

= (Graficos
Histograma de tolales
Histograma por item
Petfil de items
Perfit de escalas
Grafica fiabilidad-longitud
Gréfica fiabilidad-varianza
Escalograma de ias pautas de respuesta
Grafica de analisis de omisiones
Curva caracteristica del item
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S
NO
NO

Sl

]
NO
NO
NO
NO
NO
NO

Sl

Sl

Sl

S

Sl
NO
St
S
]
NO
Sl
NO
Sl
S

Sl
Sl
NO
NO
NO
NO
NO
NO
Sl

Sl
NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO

S

S

S

Sl

Sl
NO
NO

NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO

NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO
NO

NO
S
Sl
S

NO
S
Sl
St

NO

NO

NO
S

NO
S

NO

Sl

NO
NO
St

S
Sl
NO
NO

St
NO
Sl
Sl
Si
Sl
S
Sl
Sl



Curva de informacién del item NO NO

Curva caracteristica del test NO NO
Curva de informacién del test Si NO
Grafico de los residuales estandarizados NO4 Sl
+ Fiabilidad
Error estandar de medida (SEM) NO NO
Correlacion 1* vs. 2% mitad S S
Correlacién items pares vs. impares Si NO
Correlacion entre 2 partes aleatorias NO NO
Coef. de Rulon-Flanagan y Guttman Sl Sl
Coef. de Spearman-Brown Sl Sl
N° de items por parte NO Sl
Coeficiente alfa S Si
Coef. alfa estandarizado NO2 Sl
Coef alfa para cada parte Sl S
Estimadores bajo asuncion de paralelismo NO Sl
Estim. bajo asuncién de paral. estricto NO Sl

Tabla 1: Aspectos funcionales de los programas objeto de revision,

Cabe realizar algunos comentarios relativos a los aspectos
funcionates considerados en los apartados diferenciados en ta Tabta 1.

+ Aspectos técnicos

Resaltar dos aspectos importantes dentro de este apartado: la edad
del programa y lo exigente que el programa es respecto al hardware.

Respecto al tiempo que hace que el programa se ha desarrollado
hay que sefialar, por una parte, la relativa antigliedad de TESTAT v, lo que es

2 Este programa se adapta a la version 3.x del SYSTAT.

3 Es el espacio necesario para el sistema base completo.

4 Aungue si con ofro modulo del paquete estadistico en que se integra.
5 Considerando como tal la utilizacién del comando BY.

6 Obtenido a partir de la ecuacion de regresion en que el item de interés es
considerado como variable crilerio y el resto de items como variables predictoras.

7 stenson y Wilkinson (1986} justifican la no integracion del mismo en el programa por
no describir de forma precisa et test sino tienen todos los items igual varianza.

36

Sl
S
Sl
St

Sl
NO
S
Sl
NO
S|
NO
Sl
NO
NO
NO
NO



mas grave, la desaparicion de fa funcionalidad que aporta este modulo en
versiones posteriores del programa SYSTAT, con lo cual usuarios
interesados 0 gue venian haciendo uso de este programa se han visto
notablemente limitados con las mas potentes versiones postetiores. Y por
otra parte, hay que resaltar lo novedoso del programa METRIX, lo cual ha de
constituir un motivo de satisfaccion para todos los usuarios de este tipo de
programas, aunque tal vez también de precaucion hasta que se consolide su
utilizacion.

Ctro factor importante a tener en cuenta es lo exigente que son
estos programas respecto al hardware que requieren para su
funcionamiento. Este factor puede ser especialmente importante en la
docencia ya que en funcion del hardware disponible podremos hacer usoc o
no de determinados programas. En este sentido, tanto METRIX como
RELIABILITY son bastante exigentes en cuanto al hardware necesario para
un adecuado funcionamiento de los mismos. Tanto el ung como el otro
necesitan 2 Mb de memoria RAM como minimo, sugiriendose que ésta se
vea ampliada a 4 Mb ¢ mas para un adecuado funcionamiento; también
necesitan bastante espacio en disco duro, entorno alas 5 Mb como minimo;
y por ditimo, en el caso de METRIX se requiere para su funcionamiento un
modelo de ordenador AT con Windows instalado. Por el contrario, TESTAT
necesita un hardware menos potente, pudiendo funcionar con sélo la unidad
de disco, sin necesidad de disco duro, y con tan sélo 1 Mb de RAM.

+ Creacion y manipulacién de ficheros de datos

L.os tres programas considerados permiten procesar un rango
suficientemente ampiio de sujetos y variables como para poder satistacer las
hecesidades de ios usuarios en la mayoria de las situaciones practicas. En
cualguier caso, es RELIABILITY el gue se muestra como mas potente en este
sentido. La ausencia de un limite en el numero de casos a procesar que se
expresa en la Tabla 1 en fos programas TESTAT y RELIABILITY es tedrica, yva
gue en la practica si que viene limitada por {a cantidad de memoria de trabajo
(RAM) de que disponga el ordenador que se utilice.

TESTAT y RELIABILITY, en cuanto que programas integrados en
paguetes estadisticos mas amplios, ofrecen las capacidades de introduccion
de datos caracteristicas de estos grandes paguetes y que no pueden
distinguirse por ser las mas adecuadas. En el caso de SYSTAT se ofrece un
editor similar a una hoja de calculo, si bien, bastante limitado en sus
posibilidades; por ejempio, es imposible crear ficheros de mas de 100
variables, eliminar filas o columnas de forma rapida, etc. {Molina y Valero,
1991). En el S8PSS no se ofrece un editor de datos del tipo de hoja de
calculo.

En cualquier caso, estos programas permiten importar ficheros de
datos creados con otros programas, lo cual da la posibilidad para introducir los
datos con otros programas (editores de texto, hojas de calculo, bases de
datos, etc.) que ofrezcan mayores facilidades y posibilidades en la tarea de
introcducir los datos. SPSS se muestra mas potente que SYSTAT en la
importacion de ficheros en cuanto que permite importar un mayor ndmero de
formatos y ofrece mayores facilidades y opciones en la traduccion. SYSTAT
solo permite importar ficheros de datos en formato ASCIt y algunos de las
dificultades que implica su utilizacién ha originado et desarrolio de programas
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orientados a facilitar esta tarea, como es el caso de TEXT to SYS (Molina,
Valero y Sanmartin, 1992).

METRIX ofrece un editor de datos del tipo de hoja de calculo que
permite la introduccion de los datos desde dentro del programa. Pero
también permite la importacion de ficheros de datos creados en diversos
formatos (ASCII, Lotus, Simphony, MicroCat) de amplia difusion dentro del
entorno para el que ha sido desarrollado este programa. Por ello, se puede
optar por introducir los datos con otras aplicaciones que se puedan
considerar mas adecuados paratal fin.

En cuanto a la exportacion de los ficheros de datos en otros
formatos de almacenamiento que sean legibtes por otros programas, ios
comentarios serfan paralelos a los realizados para ja importacion,

Respecto a la manipulacion de los datos, en el sentido de realizar
transformaciones sobre las variables, crear nuevas variables a partir de
existentes, etc., pueden llevarse a cabo dentro del sistema base del SPS5,
del cual forma parte RELIABILITY, y en el caso de TESTAT, podemos recurrir
a otro médulo del programa SYSTAT, el denominado DATA. METRIX, sin
embargo, no ofrece capacidades de este tipo, lo cual constituye una
importante limitacién de este programa ya que de este modo podriamos
obtener, por ejemplo, una columna con las puntuaciones en una
determinada sub-escala,

Sin embargo, hay que resaltar la capacidad de METRIX para la
seleccién de variables y casos concreios, ya sea de torma aleatoria o
sistematica, sin necesidad de salir del programa y con la posibilidad de
actualizar los resultados de forma automatica. Esto es, basta con hacer un
doble-clic sobre el nimero de fila que representa a un determinado sujeto
para desactivarlo (o activarlo, en una segunda ocasion), con lo que sus datos
dejaran de integrarse en el conjunto de datos objeto de andlisis. En
RELIABILITY y especialmente en TESTAT, no se ofrecen unas opciones de
manipulacién tan directa del fichero de datos activo para reallzar los analisis,
mientras que METRIX sf que ofrece esta posibiidad lo cual le confiere un
caracter mas interactivo que puede resuitar especialmenie. interesante en la
docencia.

Antes de pasar a centrarnos en la consideracién de los estadisticos
concretos que cada programa obtiene, resaltar gue tanto METRIX como
TESTAT ofrecen la posibilidad de puntuar las respuestas de los sujetos a los
items con simplemente definir ia pauta de cofreccion para todos 10s items.
Esta opcidon es muy interesante en este tipo de programas ya que
normalmente hay que trabajar con las respuestas corregidas de los sujetos a
los items. TESTAT permite ademas, invertir las puntuaciones de los items
que se deseen a fin de cambiar el sentido de aquelios items que midan en
direccion opuesta al resto.

- Estadisticos relativos a casos e items

A fin de clarificar la diversidad de estadisticos de caracter descriptivo
que nos ofrecen los 3 programas considerados en este estudio, se ha hecno
una diferenciacion de los estadisticos relativos a las puntuaciones de los
sujetos, a las puntuaciones de los items, a cada caso o sUjeto y a cada item.

- En cuanto a los estadisticos obtenidos a partir de las puntuaciones
totales de fos sujstos, de los 3 programas, es TESTAT el que presenta una
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mayor variedad. METRIX es el Unico gue no ofrece estadisticos de este tipo
para cada una de las dos partes cuando se obtiene la fiabilidad por el método
de las dos mitades. Sin embargo, si que ofrece una prueba ji-cuadrado de
ajuste a la normalidad de las puntuaciones de los sUjetos, aungue hay gue
recurtir a la tabla de esta distribucién a fin de encontrar la significacion del
valor obtenido.

- Respecto a los estadisticos obtenidos a partir de las puntuaciones
en los items o sus puntuaciones medias, TESTAT es muy inferior a
RELIABILITY v a METRIX. Estos dos programas calculan una amplia variedad
de funciones, asi como matrices de interés en el andlisis meétrico de los items.
Se ha incluido en este apartado la matriz de correlaciones entre escalas, que
sOlo calcuta METRIX, por asociacion con las otras matrices. RELIABILITY
vuelve a destacar por ofrecer también estos estadisticos para cada una de las
dos partes correspondientes a la abtencion de la fiabilidad por dos mitades.

- En cuanto a los estadisticos que hacen referencia a cada item, los
3 programas ofrecen diversas funciones orientados al andlisis de los mismos.
Todos ellos ofrecen los indices mas utilizados dentro del contexto de la
teqria clasica de los test, siendo tal vez METRIX el que ofrece un mayor
abanico de opciones, si bien, no queda muy clara la diferenciacion de tipos
de items gue establece en el programa {(dicotdmicos y multipunto} y que no
queda esclarecida con la lectura de los manuales que acompafan al
programa. TESTAT y METRIX ofrecen ademas, coeficientes asociados al
modelo logistico de Rasch lo cual responde, en cierto grado, a la creciente
utilizacion de la teoria de respuesta al item.

- Bn cuanto a estadfsticos que nos proporcionen informacion sobre
cada sujeto concreto, sbélo TESTAT y METRIX nos ofrecen diversas
funciones al respecto. Destaca el primero por ofrecer también en este
apartado estadisticos asociados al modelo logistico de un parametro de
Rasch, y el segundo por la diversidad de puntuaciones tipicas derivadas que
ofrece, algunas de las cuales son bastante utilizadas en la practica real (vg.
eneatipos, puntuaciones t y otras). RELIABILITY no ofrece dentro de este
apartado ningdn tipo de informacion, lo cual puede constituir una importante
restriccion para el usuario de este programa.

* Representaciones graficas

Dentro del apartado de graficos se han incluido representaciones
que por ia informacién que ofrecen pedrian haberse integrado en alguno de
los otros apartados de 1a Tabla 1. Se ha hecho de este modo, a fin de agrupar
todas las fuentes de informacién grafica en un mismo apartado. Asi, se
observa que METRIX es el mas potenie en este sentido, tanio a nivel de
cantidad como de calidad, ya que ofrece graficos mas particulares,
interesantes para el analisis de test, tales como el peffil de items y de escalas,
el escalograma, las gréaficas de la fiabilidad en funcion de [a longitud y de la
varianza, etc. TESTAT también ofrece diversas representaciones graficas de
interés mientras que RELIABILITY no ofrece ninguna representacion
especifica orientada al analisis det test, si bien, se puede recurrir, no sin cierta
complejidad y costo, a otros procedimientos dei sistema base del SPSS5, vg.
PLOT.
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» Fiabilidad de |la escala

En un Ultimo apartado de la Tabla 1 se hace referencia a la
informacion mas caracteristica de este tipo de programas. L.os 3 programas
ofrecen diversos estadisticos orientados a estimar la bondad de la escala,
coincidiendo todos ellos en el ampliamente utilizado coeficiente alfa. No
obstante, se podrian sefialar algunas deficiencias llamativas.

Por ejemplo, METRIX no ofrece el calgulo de la correlacion entre la
1% y la 2% mitad, el cual en algun caso puede aportar informagion de interés.
Mucho mas penoso resulta el que RELIABILITY no ofrezca la posibilidad de
calcular de un modo directo la muy utilizada correlacion entre items pares e
impares. Podria obtenerse reordenando todos los items de modo que ios
items pares aparecieran en primer lugar y los impares a continuacion, pero
esto resulta muy laborioso en el caso de contar con bastantes items.

En este apartado hay que resaltar al programa RELIABILITY por
ofrecer la opcion de estimar los coeficientes de fiabilidad y oiros afines
realizando asunciones sobre las medias y varianzas de los items.
Adicionaimente, este programa nos ofrece la posibilidad de realizar diversos
tests de hipotesis: test de Tukey, T2 de Hotelling, ANOVA, ji-cuadrado de
Kendall, Q de Cochran y el coeficiente de concordancia de Kendall.

» Otros

Un aspecto a considerar en la valoracion de estos programas que
no aparece reflejado en la Tabla 1, es la posibilidad de realizar corretaciones
entre variables del test y variables externas a fin de lievar a cabo estudios de
" validez criterial. METRIX permite integrar variables adicionales en el fichero de
datos que luego pueden ser correlacionadas. Con las opciones que nos
ofrece RELIABILITY no podemos realizar este tipo de estudios, pero si con
otros procedimientos que se encuentran el el sistema base del SPSS. Con
TESTAT el proceso se hace mas laborioso debido a que tendremos que
pasarnos a otro modulo del SYSTAT a fin de realizar estudios de este tipo.

En cualquier caso, un aspecto importante a considerar es que al
estar RELIABILITY y TESTAT integrados en programas estadisticos amplios,
ofrecen la posibilidad de realizar otros muchos tipos de pruebas o andlisis
que pueden resultar de interés para el usuario. Este es el caso, por ejempio,
del analisis factorial -amptiamente utilizado en el estudio de la
dimensionalidad de los test- el cual no podemos realizar con METRIX pero sf
con otros modulos de los programas en que se integra RELIABILITY vy
TESTAT.

Interface

Podemos encontrar en la literatura especializada en el campo de la
interaccion hombre-ordenador, una gran cantidad de definiciones y
comentarios acerca de los aspectos fundamentales a ia hora de evaluar un
sistema, asi como una variedad de actitudes (Moran, 1981) que implican a su
vez niveles distintos de esfuerzo, con las cuales podria ser llevada a cabo
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esta tarea. A destacar gue la que aqui usaremos es la que Moran denomina
"del disefadot”, o del usuario que conoce con cierta profundidad varios
paguetes, y que por tanto cree gue "ha pasado por los problemas por los que
pasara el usuario novato" y por tanto puede ponerse en su fugar. Un tipo de
evaluacion que conirasta con el tipo de pruebas que los especialistas (ver por
ejemplo Card, Moran y Newell, 1983, Roberis y Moran 1982, Whiteside y
Dixon, 1987} defienden pero que escapa a las intenciones de este articulo.
Tal vez sea en los aspectos relacionados con el interface y no con la
funcionalidad propiamente dicha, en l0os gue podamos encontrar diferencias
mas sensibles entre los 3 programas. A continuacion, se entra en la
consideracion de diversos aspectos relacionados con el interface.

* Documentacion y ayudas integradas en ef programa

Los tres prgramas ofrecen documentacion referida ai mismo, si
bien, se aprecian diferencias en el modo de plantearia.

En el caso de TESTAT, el manual expresa de forma clara y concisa
el funcionamiento del programa, haciendo algunos comentarios de caracter
estadistico, como es el caso del razonamiento de la no inclusion del
coeficiente alfa estandarizado. Este tipo de comentarios pueden llegar a ser
muy enriguecedores, especiaimente para el usuario no experto, ya que le
permiten comprender los problemas que implica la utilizaciéon de alguna
funcién determinada.

En RELIABILITY, {a informacion se integra en la documentacién
referida al sistema base, diferenciandose un manual de caracter tematico y
otro que funciona a modo de diccionario. Ademas de |a informacion referida al
funcionamiento del programa, se acompafia abundante informacién de
cardcter estadistico hasta el punto que se podria contemplar como un manuaj
tedrico.

Respecto a METRIX, se presenta dos manuales de edicion muy
cuidada: uno que hace referencia al funcionamiento del programa, y otro que
hace referencia amplia a contenidos psicométricos. De este modo, se sepata
la informacion relativa a la utilizacion del programa y aquélla referida al
substrato tedrico que subyace al programa. Separacion gue en algunos
casos es distante, como es el caso de la distincion entre items dicotdmicos y
multipunto en el programa y que no tiene reflejo en el manual tedrico.

En cuanto a las ayudas integradas en los programas, TESTAT
incorpora una ayuda bastante rudimentaria que ofrece informacion abreviada
de la funcién y sintaxis de cada uno de los comandos disponibles. Mucho
mas compleja es la ayuda del sistema base del SPSS, dentro del cual se
integra el modulo RELIABILITY: este programa ofrece 3 modos de ayuda
diferentes que cubren desde la informacion puramente estadistica hasta
aquélla que hace referencia a la sintaxis de cada ung de los comandos. Sin
embargo, tanto en este programa como en el anterlor, el disefio de las
ayudas es poco atractivo. Por ditimo, METRIX ofrece af usuario del programa
una ayuda caracteristica del entorno Windows, mas simple que la anterior
pero también mas agradable en su presentacion.
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* Estilo del interface

Tanto el funcionamiento de RELIABILITY como el de TESTAT se
basa en la utitizacién de comandos, si bien, los desarrolladores de estos
programas han hecho un esfuerzo en las versiones que han ido apareciendo
por adaptarse al interface caracteristico del entorno Macintosh. En

RELIABILITY se hace mucho mas patente este esfuerzo que en TESTATS.

De este modo, en estos programas podemos utilizar el ratén y
trabajar con menus y ventanas, lo cual contribuye a facilitar la utilizacion del
programa a usuarios noveles. Pero, no obstante, subyace a estos programas
la utilizacion del lenguaje de comandos, si bien, un tanto maguillado. Y no es
esto un descrédito, ya que algunos usuarios, especialmente aguéllos con
mas experiencia, apuestan por las ventajas que ofrece trabajar con
comandos. Entre ellas, la posibilidad de guardar ijos comandos
correspondientes a una sesion de trabajo, con lo gque se pueden reproducir
en sesiones de trabaio posteriores sin necesidad de volver a teclearlos; y
también, la posibilidad de trabajar en modo batch, con lo cual se puede
enlazar la realizacion de analisis largos sin necesidad de estar frente al
ordenador pendiente de la evolucidn de los analisis.

Frenie a ios dos antericres programas, METRIX si que ha sido
desarrollado a fin de aprovechar el interface grafico del entorne para el que ha
sido desarrollado, ofreciendo un entorno multi-ventanas e interactive de
manipulacién directa. El funcionamiento del programa se basa por completo
en la utilizacién de menus, ventanas, cuadros de dialogo, botones, etc., lo
cual allana el aprendizaje del programa a usuarios novatos y el recuerdo del
mismo a usuarios esporadicos, ademas de propercionar una presentacion en
pantalia no repelente. Todos estos rasgos hacen que este tipo de programas

" sean recomendables para la docencia y también para el uso de profesionales
no especialistas.

Otro aspecto importante gue diferencia a METRIX de RELIABILITY y
TESTAT es que ei primero ofrece un editor de datos en pantalla que permite
modificar o incorporar nueva informacion en el fichero de datos abierto y
actualizar de forma inmediata los calculos para el huevo conjunto de datos. La
imposibilidad al trabajar con RELIABILITY y TESTAT de realizar esfo, hace
gue sean mucho menos interactivos y dinamicos gue METRIX. Este rasgo
puede resultar especiaimente interesante en la docencia ya gque permite
visualizar de forma rapida como los resultados varfan al realizar cambios en los
datos iniciales.

« Presentacion de los resultados

METRIX y RELIABILITY parten con un planteamiento diferente al de
TESTAT en cuanto a la cantidad de resultados en funcidn de las ordenes
ejecutadas. Mientras que los dos primeros ofrecen aquellos resultados gue
son solicitados de forma especifica, el tercero presenta gran cantidad de
informacion por defecto. De este modo, la ventaja de trabajar con los dos
primeros estriba en gque el usuario obtiene aguellos estadisticos o funciones
8 versiones posteriores det SYSTAT si que se han adaptado perfectamente al

interface grafico del entorno Macintosh, pero no integran 1a tfuncionalidad que aporta
el modulo TESTAT.

42



que concretamente desea, si bien, esto supone detallar antes qué es o que
se quiere calcular, lo cual supone un mayor esfuerzo, especialmente con
RELIABILITY debido a su funcionamiento con comandos,

En cambio, con TESTAT, aun funcionando con comandos, basta
con teclear un sencillo comando para obtener una amplia variedad de
estadisticos aungue tal vez algunos de ellos no se ajusten a nuestras
necesidades.

Respecto a la calidad de la presentacion de los resuitados, METRIX
es el que ofrece un mayor nivel, seguido a cierta distancia de TESTAT y de
RELIABILITY, especialmente en lo que a las representaciones graficas se
refiere. METRIX ofrece ademas una serie de opciones para crear informes a
pattir de los resultados obtenidos que pueden resultar especialmente uiiles
para los profesionales.

Conclusiones

Para el analisis de tests y desde un punto de vista funcional,
METR1X muestra cierta superioridad con respecto a TESTAT y RELIABILITY,
si bien, hay que considerar que é€stos se integran en paquetes estadisticos
de propésito méas general en los que el usuaric puede encontrar ofras
capacidades de interés,

Con respecto al interface del usuario, METRIX es el gue presenta
un entorno mas accesible e interactivo para el usuario, o cual 10 hace
especialmente recomendable para la ensefianza y para profesionales no
expertos. Sin embargo, usuarios mas expertos notaran la carencia de un
{enguaje de comandos como el que ofrecen RELIABILITY y TESTAT .

Otros muchos pequeios factares considerados a lo largo de este
trabajo pueden determinar para cada usuario concreto, la bondad de los
programas aqui evaluados.
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RESUMEN

‘ El presente articulo intenta ofrecer la vision gue sobre la prevencion de la
conducta delictiva o antisocial mantenian tos estudiosos de este campo entre las
décadas de 1940 y 1960. Mas que de conducta delictiva se habla de conducta
antisocial, inadaptada o irregular. Se insta a que la sociedad plantee soluciones a
corto y largo plazo que atajen la evolucién de incipientes manifestaciones
antinormativas hacia conductas mas problematicas en la vida adulta y de mayor
repercusion social. Se trata por lo tanto de un periodo que, contextualizado en el
marco socipeconémico de la posguerra, muestra gran interés por fa necesidad de
cuidar y proteger al nifio dificil o problematico como medida preveniiva de la
antisocialidad.

SUMMARY

This article try to offer the view of spanish researchers, between 1940 and
1960, about the prevention of delinquent or antisocial behavior. More than behavior
delinquent is talk of antisocial, maladjusted and irregular behavior. It's urge society to
search a short-term and long-term solutions which stop the evolution of incipient
antisocial manifestations to more problematic behavior in the adult age. it's a postwar
period that shows a great interest for the necessity to look after and protect the
problematic childhood as preventive measure of antisociality.

INTRODUCCION

Generalmente la respuesta judicial ante el delito ha sido simplemente
punitiva, recluyendo a delincuentes juveniles y adultos en regimenes
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cerrados como ia prision o los reformatorios. Esta actitud coercitiva ha ignorado
que una de las formas de reducir la delincuencia consiste en disefiar
programas preventivos y de tratamiento que contemplien todos agquelios
aspectos de la vida del hombre susceptibles de adquirir una especial
relevancia en su desarrollo e integracién social.

De la elaboracion y posterior funcionamiento de los programas
preventivos dependera que nifios y jovenes considerados como grupos de
riesgo o con conducta predelincuente no continden una evolucion hacia
comportamientos potencialmente delictivos. Tratar de determinar menores
con alto riesgo de convertirse en desviados sociales tiene el inconvenienie de
incluir o calificar como. futuros delincuentes a jovenes que en realidad no
cometeran delitos, los falsos positivos (Garrido et al., 1992; sin embargo, a
pesar de ios problemas o efectos que pudieran desprenderse de
predicciones a gran escala, existe una coincidencia en sefalar la conveniencia
de programar estrategias preventivas que identifiquen e intervengan en
incipientes problemas con la finalidad de reducir la tasa de conducta antisocial
(Rutter y Gifler, 1988, Kazdin, 1988; Garrido et al., 1992; Farrington, 1991).

Si bien estos programas no aparecen pltenamente estructurados en
la época que nos ocupa, la prevencion de |a delincuencia, especialmente en la
infancia y adolescencia, adquiere una considerable atencion. No se puede
olvidar el contexto histérico y social de la época -décadas 1940 y 1950-, se
trata de la infancia y adolescencia de la posguerra donde los modos de viday
con elio, la misma estructura familiar, se vieron afectados por las
transformaciones sociales y econémicas que impenia el nuevo estamento
politico. Pobreza fisica y urbana, degradacién moral, analfabetismo, padres
desaparecidos, parados o presos, y nifios indefensos y abandonados forman
parte de la visi6n que nos ofrecen, entre otros, los trabajos de Gay-Berges
(1949), Montilla (1943), Alvarez de Céanovas {1943) y Ortiz de Landazuri
(1947). No es de extranar pues, gue exista una especial concienciacion sobre
la necesidad de cuidar y proteger ai nifio problematico, con objeto de evitar a
tiempo una segura evolucion hacia estilos de vida antinormativos.

Se sefiala a Espafia como un pais con procedimienios profitacticos e
instituciones precursoras a nivel mundial que no fueron debidamente
impulsadas para su conocimiento y despliegue internacional. De hecho, es
larga la tradicion autdctona en cuanto a medidas protectoras de |a infancia;
aparecen referencias en la época hispanorromana, en las leyes visigéticas y en
fas legislaciones de los reinos cristiano-medievales -v.g. los fuerosy las
partidas- (Palacios, 1987). El 6 de marzo de 1337 por inicativa de Pedro 1V,
surge en Valencia 'Pare d'Orfens', 1a primera institucién encargada de la
prevencion y cofreccién de menores delincuentes, que con el tiempo adquirio
jurisdiccion privativa y especial de tribunal y juzgado {Caro, 1950; Merino,
1989). A ésta le siguieron cofradias, hermandades y casas de misericordia -
como la fundada en Barcelona por el sacerdote Diego Péres de Valdivia en
1683 (Lasala, 1955)- que se encargaron de tuteiar y asistir a menores
abandonados, prostituidos o delincuentes, hasta que en el siglo XVIli se funda
-segUin Palacios (1987)- la primera escuela de reforma europea por Toribio de
Velasco en Sevilla en 1723, si bien segun Gonzalez-Pinto Lopez (1956a) e
Igualada {(1950), con anterioridad a la de Toribio, se crea el correccional de San
Miguet en Roma, que data de 1703, para jévenes descarriados y delincuentes
fundado por el papa Clemente X, Giovanni Francesco Albani.
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Aungue la legislacion espafiola se ha ocupado desde su primer
Cédigo Penal (1822) del cuidado det menor, es en el siglo XX cuando pasan a
depender directamente del Estado por medio de organismos del Ministerio de
Gobernacion (Paya, 1946). Resultado de esta atencion por la infancia
desvalida e inadaptada y por el deseo de sustraer al menor del Derecho Penal
y de los Tribunales de Justicia ordinarios, surge el 25 de noviembre de 1918 la
tey de Tribunales de Mencres (ver nota 1, pag.57) -también conocida como
Ley de Montero Rios- de infiuencia positivo-correccionalista. No tardaria en
aparecer ef primer Tribunal de Menores en Espafa, concretamente el 1 de
mayo de 1920 en Bilbac (Lasala, 1954, De Ybarra, 1955; Caro, 1950,
Coronado, 1987).

El Codigo Penal de 1928 establece en la edad de 16 afios el limite
de la responsabilidad penal, abordando los asuntos de menores at margen del
sistema penal de adultos (Andrés-fbafez, 1985). De {a originaria ‘Proteccion a
la Infancia', posteriormente denominada Obra de Proteccion de Mencres -
actualmente 'Direccion General de 1a Proteccion Juridica del Menor'-, se crea
en 1932 un nuevo decreto que expone el caracter de tulela moral a seguir con
los nifios y jovenes bajo la supervisién del Ministerio de Justicia {ver nota 2,
pag.57). Y en este orden institucional, Tribunales Tutelares y Juntas
Provinciales, se integran en un organismo auténomo:; ef Consejo Superior de
Proteccion de Menores (Paya, 1949).

~ Se acentla ef caracter educativo y tutelar, gue no represivo, de esta
obra protectora; de hecho, el decretc de 1948 aprueba el texto refundido de
la legisiacion sobre menores de las anteriores disposiciones {Andrés-ibafez,
1986, Lopez-Mora y Sanz-Aranguez, 1987; Coronado, 1987} destacando las
funciones de vigilancia, educacion, coordinacion y colaboracion de los
diferentes servicios protectores a la infancia menor de 16 afios y al margen de
la jurisdiccion ordinaria (Payd, 1949). Las medidas que dichos Tribunales
pueden dispensar a los menores sometidos bajo su tutela varian en funcion
de suU modalidad protectora o reformadora (Paya, 1959, De Ybartra, 1956,
Anonimo, 1959; Igualada, 1950). En cuanto a la facultad protectora {(menores
objeto de malos fratos y ejemplos corruptores, o abandonados moralmente)
se indican el requerimiento, la impesicién de vigilancia y la supresion a padres
o tutores de ta guarda y educacién dei menor, medida ésta Ultima que se aplica
en aguellos casos en los que peligra su seguridad y educacion fisica y
moral, siendo entregado a la correspondiente Junta de Proteccion o
establecimiento donde sera internado y educado (Pérez de Alba, 1959). En e
ejercicio de su faculiad reformadora {menores insumisos, delincuentes,
licenciosos, prostituidos, vagos, asociales y vagabundos), puede recutrir a los
siguientes acuerdos (lgualada, 1950; Paya, 1959; De Ybarra, 1956): 1)
amonestacion; 2) libertad vigilada simple, que suele adoptarse cuando la
familia es idénea o cuando la ievedad de la falta es tal, que permite presumir
que en el mismo medio puede lograrse la readaptacidén, asignando un
trabajador social, ‘delegado de libertad vigilada', que cuida del reajuste del
menor a su ambiente familiar, escolar o profesional; 3} colocacion instiiucional
cuando el menor necesita ser sometido a un tratamiento cotrector; y 4) libertad
vigilada postinstitucional, que sirve de puente y ayuda en la transicién entre la
reclusion y la vida libre.

Raguel Paya (1949) hace una desctipcidon de las secciones y tareas
encomendadas a las Juntas Provinciales: dispensarios de puericultura
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{menores de 3 afos); asistencia social y sanitaria (edades comprendidas entre
los 3 y los 16 afios); y vigilancia y proteccién de menores a cargo de la seccion
de mendicidad y iutela moral. Su buen funcionamiento se halla respaldado por
la ayuda que reciben de instituciones auxiliares de la Obra de Proteccion de
Menores, tales como los hogares de clasificacion, que cobijan en régimen de
internado a nifios y nifias de 4 a 16 afios y el grupo protector, que ofrece una
formacién profesional basada en talleres de carpinteria, zapateria, mecénica,
confeccion... Por ultimo, para no perder los progresos alcanzados con
algunos adolescentes que ya han cumplido la edad reglamentaria para el cese
de proteccion, son destinados a unas fundaciones especiales de
configuracion familiar y educativa denominadas casas de familia.

Se pretende asi, prevenir la delincuencia a través del cuidado,
educacién y correccion de los menores desvalidos {Payd, 1949).

PROPUESTAS PREVENTIVAS EN LA DECADA DE 1940

Distinguimos dos tipos de prevencion {ver nota 3, pdg. 57): la
primaria, que intenta evitar 1a aparicion de potenciales desajustes sociales y ta
secuhdaria, que procura romper el progreso de conductas problematicas
toedavia insignificantes hacia disfunciones mas serias.

Si bien en los 40 no existen unas pautas de actuacion preventiva
claramente estructuradas, podemos asimilar al esquema de prevencion
primaria y secundaria medidas que responden a lo que en décadas
posteriores se ha aplicado en estos campos.

Represion, educacion de ta voluntad y campafas profilacticas
dirigidas a la juventud son las propuestas mayoritarias de prevencion
primaria en los afios que estamos considerando.En una linea coherente con
el andlisis tedrico que se efecta sobre la delincuencia infantil y juvenil, se
destaca especiaimente la existencia de perturbaciohes morales en los nifios y
adolescentes (Lopez-Latorre, 1992), los intentos preventivos se dirigen
fundamentalmente a la educacion de voluntades inmaduras y al
condicionamiento del comportamiento futuro (Gay, 1949, Ortiz, 1947,
Montilla, 1943; Lucia, 1947; Paya, 1949; Galino, 1948).

Como esbozo de prevencion secundaria sefialamos la
insistencia en el reconocimiento precoz y posterior correccion de actos
predelictivos infantiles -pequefios hurios, agresion, fugas, mentiras repetidas,
robos...- asi como la importancia que se otorga a la familia y la escueia como
instituciones mediadoras en la correcta integracién y vincutacian del nifio al
ambiente social al que pertenece (Ortiz, 1947; Lucia, 1947; Galiho, 1948;
Montilla, 1943).

Se puede apreciar la referencia implicita a conceptos como el de
carrera criminal cuando se alude a la progresién de iniciales conductas
problematicas no reformadas en la niflez hacia trastornos mas graves en la
etapa adulta, entre los que se incluye la conducta detictiva.

En la medida en que se pretende prevenir la delincuencia juvenil, es
logico que la escuela y la familia como organismos comunitarios facilitadores de
la socializacion del nifio, adquieran una especial relevancia. £l primero, por su
situacion privilegiada para detectar y prevenir posibles manifestaciones
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antisociales de los escolares (Montilla, 1943; Lucia, 1947; Galino, 1948; Ortiz,
1947); el segundo, porque a través de una pedagogia tamiliar los padres
pueden aprender estilos de crianza y disciplinas educativas adecuadas que
fortalezcan las relaciones familiares y consigan una mayor identificacién del
nifio con su primer grupo de referencia (Galino, 1948). Asimismo, se aconseja
intervenir en aquetlos nlcleos familiares causantes de influencias morales
perniciosas o desdrdenes patologicos en los hijos (Galino, 1948). En estas
circunstancias, el menor debe ser separado de su familia e ingresado en
instituciones o residencias que se encarguen de la educacion y tratamiento
que el nifio no puede recibir en el seno de su hogar. Un cambio de ambiente y
una influencia pedagogica Utit pueden contribuir a que el nifio dificil (Galino,
1948) o psicopata (Ortiz, 1947) normalice su situacion.

Una ditima linea preventiva se dirige a proporcionar, mieniras el joven
permanezca en la escueta (Montilta, 1943) o bajo tutefa asistencial {Paya,
1949), experiencias laborales y conocimientos Utiles que aumenten su
responsabiiidad moral y mejoren su formacién general, de forma que aseguren
al nifio medios por los gue pueda conseguir un empleo y alcanzar con exito
una vida adulta completamente integrada y adaptada a las normativas legales.

PROPUESTAS PREVENTIVAS EN LA DECADA DE 1950

Al considerar la delincuencia como un fenémeno complejo y
multicausado, van a aparecer normas preventivas enfocadas sobre el individuo
que se complementan con acciones dirigidas hacia la comunidad,; éstas
lltimas se presentan no solo en forma de campafias de informacion o
sensibilizacién con objeto de que la sociedad se responsabilice en la
bisqueda de soluciones, sino fundamentalmente como actuaciones que
tratan de modificar ciertos factores de la infraestructura social que promueven
o pueden fomentar situaciones delictégenas. De hecho, una buena
planificacién preventiva debe abarcar al individuo sin soslayar su contexto
fisico y social; debe procurar que, junto a la intervencién individual se
produzcan cambios actitudinales por parte de las instituciones sociales o
agentes de socializacion y se mejoren, colateralmente, los recursos socio-
econdmicos destinados a incrementar la calidad de vida y a cubrir fas
necesidades b&sicas de los ciudadanos (Gartrido, 1987a, 1987h; Villanueva,
1984; Clemente, 1884; De Antdn, 1984).

Prevencion Primaria

SegUln Bernat (1958) y Castillén (1956), la sociedad debe evitar con
todos los medios a su aicance gue se produzcan casos de inadaptacion y
delincuencia, organizando la red de servicios a utilizar -asistenciales,
educativos, tuielares.. - y esforzandose por proporcionar un hogar acogedor y
una atractiva vida comunal: en definitiva, satisfaciendo social vy
emocionalmente a todos sus miembros.

El interés por la primera infancia adquiere un gran relieve, llamando ia
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atencién a los padres, singularmente a la madre, y a los maestros sobre la
viabilidad y conveniencia de iniciar el proceso formativo en los periodos mas
precoces (Larrea, 1952, Piquer, 1953). No basta reeducar, es necesario
prevenir con medios que sean verdaderamente eficaces para preservar al
menor de un posible desvio social (Castillon, 1956; Anénimo, 1958; Fierro,
1951: Oliveros, 1952; Vergallo, 1958, Rodriguez-Pedreira, 1959, Larrea,
1952; Gonzalez-Pinto Lopez 1956b; Gonzalez-Mufiz, 1957, Igualada, 1950;
Gonzalez-Pedraza, 1952).

Nétese que la mayor parte de las lineas preventivas esbozadas en ta
anterior década son continuadas en los afios 50, si bien aparecen de una
forma mas elaborada y delimitada. En este sentido, se sigue pr0poniendo la
educacion moral y religiosa que fortalezca fa voluntad del menor, campanas
informativas, reconocimiento precoz y correccion de actos predehctlvos
separacion del nifio de su hogar cuando éste resulte pernicioso para su
formacion, orientacién profesional y, especialmente, la estrategia profilactica
introducida por la pedagoga M* Angeles Galino en 1948, fa educacion familiar
como tarea preventiva de crden prioritario.

Para recabar 1a cooperacién de la ciudadania sin la cual todo seria
inGtil, se requieren campahas de instruccion y de alerta por medio de
conferencias, prensa y radio (Guallart, 1959; Fierro, 1951; Castilion, 1956).
Esta forma de proceder también es sefialada por Gonzalez- Pedraza (1952) en
la lucha contra el alcoholismo, que debe involucrar tanto a los organismos
estatales como a la sociedad en suU conjunto, sensibilizandola a través de una
operacion informativa, de los graves perjuicios que ocasiona el abuso del
alcohol. Precisamente porgue las estadisticas muestran que mas del 60% de
los alcohdlicos comenzaron a beber antes de los 25 afios, segun este autor,
hay que instruir a ta ]uventud previniéndola contra las consecuencias del
alcoholismo. Si la oposicién a esta lacra social fuese mas efectiva y se adoptara
como finalidad la prevencién antes que la regeneracién, a su juicio,
descenderia considerabliemente la poblacién penal de todo el mundo.

Dos son las medidas preventivas que ofrece Gonzalez-Mufiiz (1957)
para solucionar e problema de la delincuencia juvenil, una inmediata en base a
fuertes sanciones e intolerancia con hechos que atenten contra la
convivencia, por muy jovenes que sean sus actores, y otra a mas largo ptazo
gue abarque una eficaz educacion tanto en la escuela como en el hogar.

Especiaimente la familia, emerge como objetivo fundamental a tener
en cuenta en la intervencion de la infancia inadaptada. Y sobre ella, son
numerosas y variadas las acciones sugeridas: tomar en serio la paternidad
asumiéndola con amor, cristianismo y preparacion {(Vergallo, 1958); instruir a
los miembros de las asociaciones de padres de familia sobre cuestiones
técnicas de educacion infantil (Anénimo, 1959); proporcionar los medios
necesarios para que pueda desenvolverse -construccién de viviendas,
mejorando las condiciones sociales y econémicas, efc.-, ejercer su vigitancia e
influir con un buen ejemplo {Castilién, 1956}, v, recomendar la permanencia
de la madre en el hogar que asegure la supervision y cuidado de los hijos
(Ruiz-Marin, 1959). Sin llegar al extremo de esta Ultima postura, Jesusa
Pertejo {1956) advierte de forma analoga, de la importancia de evitar que la
madre se separe del nifio antes de los dos afios y medio de edad o que esta
sea sustituida por familiares que rivalicen con el amor del hijo; el nifio debe
sentir a lo largo de su crecimiento la seguridad de su presencia.
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Si el nucleo familiar es tan importante en el proceso de socializacion y
en ta formacion de conductas delictivas, cualquier intento reeducativo ha de
contar con un andlisis de la incidencia etiologica de la familia en la inadaptacion,
y de la posibilidad de su utilizacién como elemento terapéutico (Ortiz-Alonso,
1986; Giralt-Vidal, 1988). Asi lo entiende Raquel Paya (1958} cuando sefiala
que la familia debe ser incluida en los planteamientos reeducativos y
terapéuticos de los comportamientos antisociales de la infancia y la
adolescencia, hasta el extremo de que sin su intervencién, es imposible el
éxito completo de la regeneracion det menor. Y es logico, puestc que el nifio
pariicipa de las carencias y experiencias a las que se ve expuesta su familia,
ésta se constituye en el ambiente basico donde recibe tas primeras
impresiones afectivas que configuraran su actitud y modo de entender la vida,
el contexto donde se desarroflard y petfilara su personatidad, ia calidad de sus
relaciones interpersonales y su seguridad o inseguridad emocional ante el
mundo (Castillén, 1956, Garcia-Pellicer y col., 1986).

Los padres deben aprender técnicas de crianza adecuadas que tes
permitan llevar a cabo, con eficiencia, el proceso de socializacion necesario
para inhibir ta involucracion de sus hijos en acciones delictivas (Pertejo, 1958;
Gonzalez-Mufiiz, 1957; Paya, 1956; Ruiz-Marin, 1959). Ensefar a los padres
1écnicas educativas basadas en la comprensién empatica y el razonamiento,
con objeto de convertirlos en factores de seguridad y rigueza comunicativa y
de conseguir un contexto familiar estimulante para la vida del hijo, ha sido
también sefialada por la literatura actuat como estrategia prioritaria en la labor
profilactica de las inadaptaciones infantiles (Luengo y Mirén, 1985 Garrido,
1987b; Ortiz-Alonso, 1986, Giralt-Vidal, 1988).

La escuela es otro de los grandes agentes de integracién social. La
familia educa y la escuela instruye por medio de las ciencias pedagdgicas;
cuando [a familia -segn Rodriguez-Pedreira {1959)- no esta capacitada para
su funcidn educadora, la escuela debe suplir las deficiencias educativas
provenientes del medio familiar, formando el caracter y fa voluntad del nifio, sin
llegar a ser nunca un sustituto del mismo.

Se reconoce su pape! en la socializacion del menor y en ia
prevencion de la delincuencia, especialmente si la actuacion escolar se vincula
con la experiencia laboral y la formacion moral; ambos, elementos disuasorios
de fa antisocialidad juvenil. De hecho se afirma que la escuela primaria bien
atendida y bien entendida es uno de los primeros pasos en la prevencién de
los inadaptados sociales {Paya, 1959); la educacion a ofertar, debe ser
fundamentalmente integral -basada en la moral religiosa- y profesional
{Castiltdn, 1956; Andnimo, 1959; Anénimo, 1958},

Segln Paya (1953), en ella debe comenzar la orientacion
profesional y continuarfa a través de una formacién graduaimente
especializada que tenga en cuenta, por una parie, las necesidades de
produccion que la sociedad pueda preveer para el fuluro proximo y por otra,
las posibilidades adquisitivas del orientado para que no se vea incapaz y de
alguna forma forzado al parasitismo social. En términos similares se manifiesta
Serrano {1959), maestro del Estado, para quien la escuela puede y debe, a
traves de una previa seleccion y formacion de los maestros, ayudar a la
orientacion profesional de los alumnos. Ambos autores parten del
convencimiento de que una buena orientacion escolar y profesional y una
formacién cientificamente dirigida, pueden no s6lo resolver los problemas de
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la inadaptacidn social sino evitar que se produzcan.

Larrea {1952) resalta la necesidad de una intensificacion en la
formacion moral, no solo religiosa, del nific en edad escolar. Propone con este
fin la conveniencia de incluir programas de instruccion ético-juridica en la
escuela, que capaciten a la infancia para las relaciones interpersonales. Segun
este autor, una eficaz educacion ética y juridica ha de encaminarse a
individualizar Jos conceptos abstractos ejemplarizandolos con
acontecimientos de la vida cotidiana que el nifio experimenta, perfilando su
sentido y significado, y mostrandole su proyeccion practica. Este programa de
instruccion moral incluiria todos los elementos juridicos y éticos que se
consideran indispensables para la convivencia humana y que necesitan ser
conocidos y valorados por el escolar. Asi, en la esfera pedagdgica aparecen
como preferentes ios siguientes valores juridicos: la autoridad, sociedad -
convivencia, respeto-, integridad corporal -proscripcion de la rifia-, propiedad,
honestidad -educacién sexual bien orientada con "recato pudor” en las nifias-
y familia -obediencia y sumision a los padres-; y como valores élicos, la
amistad, gratitud, lealtad y altruismo.

Por otra parte y también en referencia a la escuela {ver nota 4, pag.
57), se solicitan ayudas estatales -becas de estudios- que permitan al nifo
inteligente, cuyos padres ho pueden pagar sus estudios, seguir una
formacién superior (Rodriguez-Pedreira, 1959). Asimismo se indica la
obligatoriedad de la ensefianza primaria -entre los 6 y 14 anos- sancionando
gravemente a los padres gue no cumplan esta exigencia {Anonimo, 1959;
Barras, 1957; Paya, 1959) y la necesidad de que la escuela sea publica y
gratuita, de forma que no genere desigualdad social {Rodriguez-Pedreira,
1959). Finalmente se reclama un cambio de aclitud por parte de profesionales
de fa ensefianza que deben aprender a valorar diferencialmente a los alumnos

“en funcién de su capacidad (Rodriguez-Pedreira, 1959).
Ofras actuaciones preventivas se basan en el control de los medics de
comunicaciéon de masas, instando a la sociedad y al estado para que
desplieguen una vigilancia tenaz, decidida y msticulosa sobre todas las
influencias que puedan recaer sobre el menor, velando porque los medios
educativos, cuiturales y recreativos sean valiosas y formativos para los nifos y
jbvenes. Asl, la prensa debe cuidar la publicidad y evitar toda divulgacién que
represente el odio, |a violencia, la codicia, el vandalismo y el vicio en general
(Castilion, 1956; Andnimo, 1959); las publicaciones infantiles deben ser
atrayentes y amenas incidiendo sobre todo aquello que tienda a la formacién
moral, social v civica de la infancta {Andnimo, 1959); los cémics, especialmente
dirigidos a la juventud fréagil y proclive a la exaltacién de los sentidos, deben ser
examinados rigurosamente antes de su edicién (Beguer, 1952); con respecto
al cine, se promueven protestas y boicots contra las salas de espectaculos en
donde se proyecten films policiacos o de gangsters, o peliculas que
deformen el alma infantit por su bajo contenido.

Por (itimo, y en cuanto a medias de prevencidn primarta, tecordemos
que tratan de modificar las variables personales y sociales que pueden facilitar
el surgimiento de la conducta antisocial, se propone la creacion de
organizaciones juveniles de toda indole (Castiltdén, 1956), de asociaciones de
padres de familia y de maestros que ayuden a las escuelas y colegios y aviven
a las autoridades (Fierro, 1951; Anonimo, 1959) y la participacion de los
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menores en actividades organizadas para la distraccién y formacion deportiva
{Castilton, 1956).

Prevencién Secundaria

Hespecto a la prevencién secundaria, que interviene en las fases
incipientes de la inadaptacidon con objeto de reducir el nimerc de
delincuentes fulurcs, ésta se centra especialmente en el reconocimiento y
deteccién precoz de conductas individuales o sitlaciones ambientales de por
si inadaptadas o en riesgo de inadaptacion (Garrido, 1987b; Viltanueva, 1984,
De Antén, 1984). La delincuencia juvenil debe ser combatida en lfos primeros
afios de la vida, preferiblemenie a la edad en que los nifios entran a la escuela,
de ahi la importancia de que padres y maestros se interesen por ia evolucion
ifsica y moral det menor con miras a reconocer precozmente trastornos
psiquicos o conductuales (Diaz-Arnal, 1958, Ruiz-Marin, 1959; Gonzalez-
Muhiz, 1957; Paya, 1959). Una deteccion a tiempo, con el asesoramiento de
psicologos, pedagogos ¢ médicos y recurriendo a los medios ambientales y
gubernamentales de que se disponen, permite establecer pautas profilacticas
y terapeuticas ante ulteriores perturbaciones (Piguer, 1953; Pérez de Petinto,
1954; Serrano, 1959),

En este sentido se solicita la organizacidn de sistemas de
informacion por prensa, radio y television dirigidos a los padres y a la sociedad
en general, que logren eliminar los prejuicios en forno a asegurar el
descubrimiento precoz de niflos antisociales (Diaz-Arnal, 1958). Asi, en
opinion de Ruiz-Marin (1959), la madre podria reconocer los sintomas de
inadaptacion por datos de conflictos afectivos y periurbadores del
comportamiento -como la angustia, accesos de rabia, deseos de atraer la
atencion, manias, fobias, mentiras, desobediencia...- y sintomas somaticos,
como los tics nerviosos o la enuresis nocturna. Rodriguez-Pedreira (1959)
piensa que divulgar los principios mas elementales de la higiene prenatal
destacando lo beneficioso de los reconocimientos sanitarios desde el
nacimiento a la pubertad, resuita un medio sumamente eficaz para vigilar y
corregir de forma anticipada cualquier anomalia advertida, ya.sea debida a fa
herenicia o al ambiente.

Las restantes medidas profilacticas de esta fase se dirigen a controtar
o disminuir las situaciones de abandono en gue pueden enconirarse los
menores (sistemas de acogimiento familiar, separacion, adopcion, asistencia
domiciliaria, etc.), colaborando con instituciones y organismos como la
escueia, [0s servicios sanitarios o [a policia, gue puedan detectar condiciones
de descuido u otras similares -aspectos asimismo sefialados por Villanueva
{1984) y De Antdn (1984)-.

Como solucionas a la desatencién infantil o negligencia paterna se
ptantea fa creacion de obras e instituciones de preservacion de la infancia y
juventud, reforzando las ya existentes, y centros asitenciales para las horas de
recreo o tiempo libre, 10 que a su vez evitaria el contacto de los nifios con los
pefigros de fa calle y las malas compafiias, morafizandolos con principios de
orden, &tica y respeto (Castillon, 1956; Fierro, 1951; Andnimo, 1959);
represién absoluta de la mendicidad de los menores junto a la creacion de un
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mayor ndmero de escuelas y cantinas escolares en las provincias mas
afeciadas de paro estacional (Borras, 1957; Santiago y Castielta, 1956);
obligatoriedad de la ensefanza primaria (Paya, 1959); establecimiento de
guarderias infantiles para los hiios de madres ifrabajadoras (Anénimo, 1959},
dispensarios de higiene mental {Ruiz-Marin, 1959, Pertejo, 1956) y
organizaciones como las escuelas de padres o consuliorios
psicopedagdgicos que a modo de servicios de prevencién pudieran informar
y aconsejar a los padres que no saben qué hacer ante un nifio problema
(Castilton, 1956, Pertejo, 1956, Paya, 1956).

El nifio debe ser objeto de un escrupuloso cuidade tanto por parte
del 6rgano municipal como det judicial, et primero estableciendo mayor
nimero de campos de deporte y zonas verdes distribuidas en los diferentes
barrios, y el segundo, vigilando tenazmente a padres corruptos, inmorales o
criminales. Cuando se conoce o se presume un contexto familiar hocivo para
el nifio, la sociedad a través de sus Tribunales de Menores y en virtud del
ejercicio de su facultad tuitiva, puede adoptar |la medida de separar al nifto de
su famitia y velar por su integridad y educacion, procurando fa correccion de los
elementos que perturbaron su desenvoivimiento normal (Castillén, 1956;
Paya, 1959; Oliveros, 1952, Santiago y Castiella, 1956; Borras, 1957, Pérez
de Alba, 1959}

Las barriadas suburbiales, generalmente puntos de inmigracion y de
condiciones de vida infrahumanas, también reciben una considerable
atencion desde perspectivas preventivas (ver nota 5, pag. 57). En opinion de
Piquer (1953), Santiago y Castiella (1956) y Larrea (1952), los suburbios
requieren un replanteamiento exhaustivo por parte de ios poderes
competentes de cada pais, que abarque tanto a la geografia humana como
medidas de politica social y de readaptacion; ante la espera a una radical

“solucién, Piguer (1953) propone la construccion de parvularios en los
suburbios que llenen en parte el vacio del hogar y de la vida comunitaria,
siendo cuna de formacién y cultura e instrumento capaz para la transmision de
nuevos valores sociales. También Larrea (1952), estima que los nifios que
habitan en los cordones suburbanos deben tener acceso a las escuelas
publicas y sobre todo, ser receptores de una intensa regulacion de su cuidado
y proteccién. Para Santiago y Castiella (1956) es necesario asistir espiritual y
materialmente a los menores de inmigrantes. Finatmente, Oliveros (1952)
destaca dentro de la Obra de Protecccién de Menores, por su importante tabor
educativa en la infancia, los medio-pensionados establecidos en zonas del
extrarradio y en torno a parroguias o colegios.

Precisamente, para Paya (1959) y Rodriguez-Pedreira (1959), ta
institucidon escolar en general y no sélo las escuelas ubicadas en los suburbios
se presenta como un medio privilegiado para descubrir ia situacién de posible
abandono.

En cuanto se llevasen a cabo controles de orientacion escolar y
preprofesional con cada alumno y la escuela contase, ademas, con un 'servicio
social escolar' encargado de llevar paralelamenie el ajuste social del nifio y la
familia, se evitarian, en opinidn de Paya {1959), muchas vidas malogradas y se
reduciria al minimo la inadaptacion social de la que fueron responsables
padres y autoridades gubernativas.

Respecto a otros organismos y cuerpos profesionales capaces de
revelar asimismo situaciones anomalas, se destaca a la policia éspecialmente
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en sus funciones de supervision y control. Su misidn sera por lo tanto ia de
vigitar mas estrechamente las actividades de los nifos abandonados o
incontrolados, procurando que los menores en edad escolar no vagabundeen
por las calles o frecuenten cafeterias, tabernas y lugares de recreo {Castilion,
1956; Anénimo, 1959; Borras, 1957 Larrea, 1952).

Pertejo {1956), menciona a las enfermeras visitadoras, puericultores
y neuropsiquiatras infantiles como los més iddéneos para controlar desde el
nacimiento las relaciones madre-hijo o detectar posibles madres inmaduras,
ansiosas 0 neurdticas, aconsejando su sometimiento a terapias de corta
duracién. Oliveros (1952) y Gonzélez-Pinto Lopez (1956b) destacan el papet
del médico, especialmente del psiquiatra, en la profilaxis tisico-psiquica del
menor hasta conseguir que cada nifio viva en un ambiente digno. Tal y como
indica Oliveros (1952), la delincuencia no es un simple asunto de la policia
urbana, es un problema social mas serio y profundo gue exige una buena
preparacién por parte de los profesionales que intervienen en acciones
preventivas con menores o familias problematicas.

La especializacion de los que estaran en contacto con los nifios ya
sea en una fase profilactica como reformadora, es un requisito para luchar
contra la defincuencia (De Anton, 1984). Una inteligente y pronta actuacion,
una adecuada preparacién psicolégica de los especialistas y una labor de
equipo coordinada y con recursos cientificos, sanitarios, pedagdgicos y
psicolégicos, son una garantia de éxito en la prevencion de la delincuencia
infantil y juvenil (Ruiz-Marin, 1959; Gonzalez-Mufiz, 1957, Rodriguez-
Pedreira, 1959).

Sea en la fase primaria o secundatia de la prevencion, io cierto es
que se reconoce.-como sefalan Villanueva (1984) o Clemente (1988)- fa
importancia de agotar en la etapa infantil todas las opciones educativas y
sociales que eviten la mediacién de controles de caracter mas represivo,
solucién que se adopta cuando no se logra romper el proceso de evolucion
de la conducta antisocial infanto-juvenil a formas mas graves de
comportamiento en la vida adulta,

Ademas de esta forma indirecta de intervencion preventiva, en 10
que respecta a medidas profilacticas dirigidas concretamente a la antisocialidad
del sujeto mayor de 18 afios, las propuestas en esta decada se enmarcan
dentro de la actuacion de la ley de Peligrosidad Social (ver nota 6, pag. 57) con
su reglamento de 4 de agosto de 1933 y 3 de mayo de 1935, también llamada
de Vagos y Maleantes.

El concepto de estado peligroso supone un indicador de la posible
tendencia al delito de un sujeto -aspecto preventivo- en funcion de su manera
de comporiarse aunque no exista infraccion concreta en el derecho penal; se
trata de una causalidad criminal inmanente y no contingente, basada en una
serie de conductas reprobables que a modo de vaticinio de futuras acciones
predelictivas se adoptan medidas de seguridad con los sujetos susceptibles
de ser declarados peligrosos (Teruel, 1948, Pérez de Petinto, 1954,
Carretero y Talon, 1953).

En la reforma de 4 de mayo de 1948, se determinan las medidas de
seguridad a aplicar a los contrabandistas y estraperlistas o a los individuos gue
por el trato asiduo con delincuentes y maleantes, por la frecuentacion de
lugares donde éstos residen, concurrencia habitual a casas de juego
prohibidos o por ia comisién reiterada de contravenciones penales, puedan

55



revelar una inclinacion al delito (Teruel, 1948). Estas son las siguientes: a)
internado en un establecimiento de custodia, de trabajo o en colonias
agricolas; b) prohibicion de residir en un lugar o territorio; y ¢} sumision a la
supervision de los delegados de libertad vigilada.

La ley de Peligrosidad Social arbitra, por lo tanto, acuerdos tutelares
y preventivos, evitando que la delincuencia Hegue a producirse y defendiendo
a la sociedad de los sujetos peligrosos, si bien segln Pérez de Petinto
(1954), el concepto de estado peligroso tambien se aplica a sujetos que ya
han delinquido y son susceptibles de reincidir, tratando de descubrir sus
posibilidades de correccion con objeto de intervenir para extraerle del ambito
delincuente; para ello debe partir -segln este autor- del reconocimiento de la
doble etiologia, bioldgica y social (familia rota, facit sugestion de los jovenes,
pobreza...) de la peligrosidad.

Para Pérez de Petinto (1954) se trata en suma de cuidar ta higiene y
la salud mental con el complemento de los seguros sociales, asi como
proteger la institucion familiar, cuidar ta instruccion y educacion de la nifiez y
facititar la orientacion y formacion profesional. A su juicio, es mas interesante
conocer la peligrosidad en potencia que deducirla después de efectuado el
delito, de forma que el diagnoéstico precoz de las perspectivas evolutivas del
sujeto o del deiincuente menor es un elemento basico para fijar el proceso
educativo y disponer de establecimientos adecuados de reforma y orientacion
profesional.

CONCLUSIONES

Podemos apreciar en estas paginas propuestas de intervencion
preventiva que han seguido apareciendo de una forma cast invariable hasta la
actualidad. Los aspectos mas interesantes a sefialar incluyen:

[. La vision de la escueta y la familia como organismos fundamentales
de prevencion primaria y secundaria; _

i. Los programas de prevencion primaria planteados denfro de un
contexto ecoldgico de participacion comunitaria, como ia vinculacion de o
escolar con la experiencia faboral, fa creacion de redes comunitarias donde
padres y maestros colaboren en tareas cohjuntas para la deteccion y
modificacion de los faciores criminégenos, y junto a ello, la construccion y
diseminacion de talleres de formacion profesional y de parvuiarios gue ayuden
a mitigar el efecto de los factores crimindgenos en los suburbios;

l{l. La necesidad de que la actuacion policial adquiera funciones
preventivo-comunitarias, de forma que la policia como medida de apoyo a ta
familia y a la escuela, ayude en la labor preventiva del vagabundeo y las
conductas predelictivas controlando las aclividades callejeras de los menores
en edad escolar; y

V. La importancia de la prediccidn temprana de la conducta
antisccial.

Cuando no se han llevado a cabo actividades preventivas o éstas
no han logrado frenar a tiempo la antisocialidad, se activa ta tercera fase
preventiva o de tratamiento propiamente dicha, cuyo objeto es la correccion o
reeducacion de los sujetos delincuentes sobre la idea de sus posibilidades
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de adaptacion mediante un proceso educative y reformador.

NOTAS:

(1) En 1914, &l entonces fiscal det Tribunal Supremo D. Avelino Montero
Rios en colaboracion con el diputado a Cortes D. Gabriel M* de Ybarra, preseniaba en
el congreso penitenciario de La Corufia el proyecto de Ley de Bases sobre atribucion
y organizacion de los Tribunales Tutelares, aniesala de la mencionada Ley, gue fue
recibiendo continuas modificaciones hasta desembocar en el texto refundido de la
Ley de Tribunales Tutelares de Menores de 11 de Junio de 1948 (Gonzalez-Pinto
Lopez, 1956a).

{2) A pesar de la insisiencia del Ministerio del Interior por recuperar las
competencias de que dispusc hasta abrii de 1932 sobre el Consejo Superior de
Proteccion de Menores, en 1943 por Decreto de 25 de Julio y postetiormente de 25 de
Septiembre, dicho organismo queda definitivamente integrado en el Ministerio de
Justicia (Palacios, 1988).

{(3) Algunos autores {Garrido, 1987b, Kazdin, 1988) definen como
pravencion ferciaria aguella que pretende reducir la aparicion de futuras conductas
delictivas y conseguir fa recuperacion social de los delincuentes. Este tipo de
prevencion es equivalente a lo que nosotros dencminamos fratamienfo, es decir, la
intervencion en sujetos que ya han contactado con el sistema juridico-penat,

(4} Ef estudio historico de Tamames sobte la era de Franco (1988} confirma
estas aseveraciones. En primer lugar, el acceso a la Universidad y las escuelas
{écnicas estaba vedado en la practica para las clases menos favorecidas. A
diferencia del auge que experimenié ia ensenanza primaria en los colegios privados -
ordenes religiosas-, en las escuelas piblicas se caracterizd por la ausencia de una
garantfa de escolatizacion completa y por la multiplicidad de escuelas unitarias -mal
dotadas- sin una graduacion de niveles acorde con las diferentes edades de los
escolares.

(5} Este interés por las consecuencias de la inmigracion coincide con el
gran movimiento demogréafico Que se produce en Espaa entre 1951 y 1960. A pesar
de los intentos de Franco por frenar la gran migracion de trabajadores del campo a las
ciudades industriales, la pobreza, el hambre y el desempleo -especialmente en las
regiones surefias-, produciria una salida masiva de parados de las zonas rurales
hacia centros urbanos en busca de una mejora de sus condiciones de vida (Blescas y
Tuidn de Lara, 1990).

(6) Ley implantada por et gobierno de la Republica y posteriormente
modificada por el gobierno franguista. Autores como Teruel {1948} y Carretero y Talén
(1953} revisan las posibles dificultades practicas que exige el poner en vigencia una
ley de estas caracteristicas (fundamentalmente aplicar medidas reeducativas a
personas de vida "“irregular") ast como las posibles coniradicciones y roces
existentes con el Codigo Penal, hecho que en la opinién de estos autores ha
contribuido a su impopularidad y escasa aplicacion.

57



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Alvarez de Canovas, J. (1943): Psicologia del nifio de suburbios y de!
ambiente que le rodea. Atenas, n° 135, pp.198-203.

Andrés lbafiez, P. {1986): EI Sistema Tufelar de menores como reaccion
penal reforzada. En F. Jiménez Burillo y M. Clemente (Drs.):
Psicologia Social y Sistema Penal. Alianza Editorial, S.A., Madrid,

pp. 209-228.

Anénimo (1958). Readaptacién de los inadaptados sociales. "Surgam”, n°
111, pp.1-2. '

Andnimo (1959): Causas y remedios de la delincuencia infantil. “Surgam”, n®
128, pp. 5-9, 28.

Beguer Esteve, V. (1952). Causas de la Delincuencia juvenil: los ‘comics’
causantes de incrementar fa Delincuencia juvenil en el mundo.
"Surgam", n° 38, pp. 103.

Bernal Diego, J. (1958): Factores subjetivos y ambientales de la delincuencia
juvenil. Bordon, n° 77, pp. 339-350.

Biescas, J.A. y Tufion de Lara, M. (1990): Espafa bajo la dictadura franquista
(1939-1975). Editorial Labor, S.A. (2% edicion).

Borrds Cantabella, F. (1957): La delincuencia juvenil. Revista Estudios
Penitenciarios, n° 131, pp. 867-909.

Caro, J. (1950): La denominacion de los establecimientos destinados a Ia
reeducacion de los menores extraviados, a través de su historia.
Surgam, n°® 23, pp. 361-362.

Carretero, A. y Talon, F.T.(1953): La personalidad del delincuente. Revista
de Estudios Peniienciarios, n°® 98, pp. 39-47.

" Castilton, L. (1956): La delincuencia juvenil y su tratamiento a través de las
ideas existentes y de los métodos que hoy se practican en el
mundo. Revista de Estudios Penitenciarios, n°® 124, pp. 603-642.

Clemente, M. (1984): La prevencion de la delincuencia: la importancia de!
disefio ambiental. Estudios de Psicolegia, n® 17, pp. 39-56.

Clemente, M. {1988): Rellexiones en torno a la rehabilitacion y al régimen
abierto desde la perspectiva de la psicologia social. Revista de
Estudios Penitenciarios, n°® 240, pp. 59-68.

Coronado, M* J. (1987): La Proteccion de Menores. Perspectivas de futuro.
Borddn, volf. 39, n°® 267, pp. 189-204. _

De Antén, J. {1984): Modelos de intervencion preventiva con menores
dificiles. Revista Espariola de Pedagogia, n°® 164/165, pp. 381-
4286, '

De Ybarra, J. {1955): Aspectos de fa educacion de la juventud. Los menores
sometidos a la facultad reformadora de los Tribunales Tutelares.
Surgam, n° 77, pp. 8-13.

De Ybarra, J. (1956): Elocuentes datos estadisticos de una gran labor en
favor del menor extraviado en Espafia. Surgam, n® 86, pp. 127-132.

Diaz Arnal, |. {1958): /V Congreso de la asociacion internacional de
educadores de jévenes inadaptados. Revista de Educacion, n° 89,
pp. 59-61.

58



Farrington, D.P. (1991). Contribuciones psicolégicas para la explicacion,
prevencién y tratamiento de la delincuencia. Delincuencia, n® 1/2,
pp. 5-34.*

Fierro, R. (1951}): Apuntes sobre la Delincuencia Juvenil. Sus causas y
remedios. Surgam, n° 32, pp. 300-303.

Galino, M A. (1948). Los nifios dificiles. Rev. Espafiola de Pedagogla, n° 22,
pp.133-157.

Garcia Pellicer, M® A.; Godoy, S.; Hermandez, M. y Herrero, M. {1986):
Apuntes para la elaboracion de un proyectc de intervencion en
familias. Revista de Pedagogia Social, n° 2, pp. 147-158,

Garrido, V. {1987a); Directrices bdsicas en el tratamiento del menor
defincuente. Menores, n° 1, pp. 7-13.

Garrido, V. (1987b): Delincuencia Juvenil. Edit. Alhambra, S.A., Madrid.

Garrido, V.; Montoro, L. y Lépez-Latorre, M*.J, (1992); Por qué es difici tener
éxito en la reeducacion de los delincuentes juveniles. (Introduccion
a la Obra).En V. Garrido y L. Montoro (Drs.): La reeducacion del
delincuente juvenil. Los programas de éxito. Tirant Lo Blanch,
Valencia, pp. 15-28.

Gay Berges, C. {1949): Ensayo de Pedagogia Social de Beneficiencia.
Estudios Pedagogicos, Vol IV, pp.35-45.

Giralt Vidal, J. (1988): Abordaje de la 'Terapia Familiar' o intervencién familiar
desde el trabajo profesional del Delegado de Asistencia al Menor.
Menores, n® 11/12, pp. 58-100.

Gonzalez Muhiz, A.J. (1957): Problema de la delincuencia juvenil Revista
Estudios Penitenciarios, n® 131, pp. 903-906,

Gonzalez Pedraza, C. (1952} Alcoholismo, sintomatologia y peligrosidad
social. Revista de Estudios Penitenciarios, n® 89, pp. 101-105.

Gonzalez-Pinto Lépez, R. (1956a). Contribucién al estudio etioldgico de la
delfincuencia juvenil. Surgam, n° 88, pp. 244-250.

Gonzalez-Pinto Lopez, R. (1956h): Contribucién al estudio etiolégico de la
delincuencia juvenil. Surgam, n° 93, pp. 478-487.

Guallart y Lépez de Goicoechea, J. (1959): Problemas de libertad vigilada.
Surgam, n°® 130, pp. 5-8.

Igualada Frias, L. (1950). La reeducacién de menores. Estudios
Pedagogicos, Vol. XI, pp. 21-27. _

Kazdin, A.E. (1988): Tralamiento de la conducta antisocial en la infancia y la
adolescencia. Edit. Martinez Roca, S.A., Barcelona. (Edic. Orig.:
Treatment of Antisocial Behavior in children and adolescents, 1985,
The Dorsey Press, Homewood, illinois).

Larrea Pefialva, F. (1952} Sugerencias en la formacion ético-juridica del
escolar. Revista de Psicologia y Pedagogia Aplicadas, n° 5, pp. 89-
99.

Lasala, G. (1954): La juveniud defincuente en Espafia y sus Tribunales
Tutefares. Surgam, n° B6/67, pp. 279-287.

Lasala, G. (1955). La juventud delincuente en Espafia y sus Tribunales
Tutelares. Surgam, n° 78/79, pp. 47-49.

Lopez Latorre, M2 J. (1992): La psicologia de la defincuencia en Espafia
entre 1940 y 1960. Teis Doctoral. Valencia {Mimeo)

Lopez Mora, L. y Sanz Aranguez, M® J. (1987): Tribunales de Menores.
Surgam, n® 397, pp. 25-31.

59



Lucia y Lucia, A. {1947). Defincuencia v Pedagogia. Rev. Estudios
Penitenciarios, n® 22, pp.92-94.

Luengo, M* A.y Mirén, L. {1985): Familia y delincuencia juvenil: una revision.
Menores, n° 7, pp. 70-77.

Merino, J.V. (1989): La ‘inadaptacion y delincuencia juvenil’ comao objeto de la
pedagogia social. Revista de Pedagogia Social, n® 4, pp. 91-1G6.

Montilla, F. (1943): Mision de la Escuela en los Suburbios. Atenas, n°® 129,
pp. 13-16

Oliveros Aguarén, S. (1952): Menores de conducta irregular. Estudios
Pedagodgicos, Vol. Xli, pp. 56-61.

Ortiz Alonso, T. (1986): Familia y delincuencia juvenii. Surgam, n°® 392, pp.
21-25,

Ortiz de Landazuri, E. (1947): Algunos comenlarios sobre las bases
bioldgicas de la criminalidad infantil. Rev. Estudios Penitenciarios,
n® 30, pp.11-19.

Palacios, J. (1987). Tratamiento y Prevencién de conductas delictivas de
menores en Espafia. Perspectiva histérica. Bordon, vol. 39, n® 267,
pp. 205-212,

Palacios, J. {1988): La ensefianza en las Instituciones espafiolas para la
'‘Reforma’ de Menores: el Periodo Republicano vy la Guerra Civil,
Meneores, n® 11/12, pp. 101-111.

Paya. R. (1949): La Obra de Proteccidn de Menores. Bordén, Vol. 1, n°® 2,
pp.25-33.

Paya Ibars, M.R. (1956). Educadores de nifios inadaptados: preparacion y
gjercicio -referencia especial a ia funcion de la mujer-. Pro Infancia y
Juventud, n° 46, pp. 117-128.

Paya Ibars, R. (1959): Orientacién escolar y orientacion profesional de los

) inadaptados sociales. Revista de Educacion, n° 96, pp. 20-25.

Pérez de Alba, J.M. (1959): Aspectos pedagdgicos de la funcion proteciora.
Surgam, n°® 130, pp. 9-12.

Pérez de Petinto y Bertomeu, M. (1954): La calificacion de peligrosidad y el
informe médico-forense. Archivos de Neurobiologia, n°1, pp. 89-
103.

Pertejo, J. (1956). Un aspecto de la profilaxis de Jos asociales: la carencia de
amor maternal. Revista de Psicologia y Pedagogia Aplicadas, n°
13/14, pp. 87-94.

Piquer y Jover, J.J. (1953): Misién vy limitaciones de las parvularios de
suburbio. Pro Infancia y Juventud, n® 29, pp. 158-159,

Rodriguez Pedreira, J. (1959): Delincuencia y escuela. Pro Infancia y
Juventud, n® 63, pp. 81-82. ‘

Ruiz Marin, J.A. (1959): El nifio inadaptado. Pro Intancia y Juventud, n° 686,
pp. 186-187.

Rutter, M. y Giller, H. (1988): Defincuencia Juvenil. Ediciones Martinez Roca,
S.A., Barcelona (Edicién QOriginal: Juvenile Delinquency, 1983,
Penguin Books Ltd., England).

Santiago y Castella, G. (1956): Algunos datos acerca del problema de ia
migracion interior de los menores. Surgam, n° 88, pp. 229-232.

Serrano Fernandez, E. (1959): La orfentacion profesional como prevencion
de la Delincuencia juvenil. Pro Infancia y Juventud, n° 63, pp. 83-
86.

60



Tamames, R. (1988): La Reptiblica. La era de Franco. Alianza Editorial, S.A.,
Madrid.

Teruel, D. (1948): La nueva categoria del estado peligroso. Rev. Estudios
Penitenciarios, n® 42, pp.20-27.

Vergallo, J. (1958): Delincuencia juvenil y educacién de fos hijos. Surgam, n®
109, pp.8-13.

Villanueva, J.M. (1984): Accidén preventiva sobre las inadaptaciones sociales.
Menores, n° 4, pp. 30-47.

61






Revista de Psicologia
Universitas Tarraconensis
Vol. XIV (2/1092)

EFECTO DE LAS VARIABLES EDUCACION FORMAL
Y SEXO SOBRE EL DESARROLLO DE LA
CAPACIDAD DE RAZONAMIENTO SOCIOMORAL

E. Peérez Delgado

Dpto. Psicologia Béasica

Universidad de Valencia

R. Garcia-Ros

A. Clemente Carrién

Dpto. Psicologfa Evolutiva y de 1a Educacion
Universidad de Valencia

RESUMEN

El objetivo principal de este trabajo es analizar los efectos de las variables
educacion formal y sexo -controlando el infiujo de la variable edad- sobre el desarrolio
del razonamiento sociomoral. Para ello hemos aplicado el Cuestionaric de Problemas
Sociomorales (DHT) a 1052 suietos con un nivel de estudios que oscila desde
educacidon primaria hasta universitarios. El nivel de estudios manifiesta efectos
relevantes en el desarrollo de la capacidad para razonar en términos morales, asi
como el sexo en determinados niveles y la interaccion enire estas dos variables.

SUMMARY

The main aime of this paper is to analyse the effects of the formai
education and sex variables on the development of moral reasoning -controlling the
influence of age variable-. To show this we have applied the Defining Issues Test
{(DIT) 1o 1052 subjects whit a level wich varies from primary to high levels of
education. The level of education shows relevant effects in the sociomoral reasoning;
it also shows sex variable in some given levels and interaction between this
variables.
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1.- Marco tedrico

Kolhberg supone que el desarrollo del juicio moral se produce a
través de estadios que son totalidades estructuradas o sistemas organizados
de pensamiento, forman una secuencia invariante y progresiva, sin saltos ni
retrocesos y que son integraciones jerarquicas, de modo que el tipo de
razonamiento de un estadio superior inciuye el del estadio inferior.

Asi, el desarrollo del razecnamiento morak se produce recofriendo
tres niveles y seis estadios en un movimiento ascendente con una secuencia
fija, universal e irreversible -salvo situaciones andmalas- de pasos o estadios y
en a que el estadio superior supera al inferior incorporandele. Los niveles o
etapas son tres: el nivel preconvencionai, el nivel convencional y el nivel
posconvencional ¢ de principios, que definen un lipo de moral heterdonoma,
socidnoma y auidbnoma respectivamente (Pérez-Delgado, 1990).

En el nivel preconvencional se responde a las normas culiurales y a
la etiqguetas de "bueno " y "malo”, correcto o incorrecto, pero se interpretan o
bien en términos de las consecuencias fisicas o hedonisticas de la accidn
{castigo, recompensa, intercambio de favores), 0 bien en términos del poder
fisico de los que establecen las normas. Este nivel comprende dos estadios:

- El estadio 1, que representa la orientacion castigo-obediencia.

Las consecuencias fisicas de la accion determinan su bondad o maldad, sin

tener en cuenta el valor o significado humano de estas consecuencias. La

evitacion del castigo y la obediencia rendida al poder son vistos como valores

en si mismos, y no valorados por respeto a un orden moral subyacente
mantenido por el castigo y la autoridad {esto pertenecer{a al estadio 4).

- Et estadio 2 u orientacidén instrumental-relativista. La accidn
correcta consiste en aquélla que instrumentalmente satisface las propias
necesidades de uno y ocasionalmente las necesidades de los otros. Las
relaciones humanas son vistas en términos de uUn intercambio mercantii.
Elementos de honestidad, reciprocidad y un saber compartir por igual estan
presentes, pero son siempre inferpretados de un modeo fisico y pragmatico.
La reciprocidad se entiende como mero intercambic y no como una cuestion
de lealtad, gratitud o justicia.

En el nivet convencional el mantenimiento de las normas y
expectativas de ta familia, def grupo o de la nacidon es considerado como
valioso en si mismo, sin tomar en cuenta las consecuencias inmeditas y
obvias. No solamente existe una conformidad de las expectativas personales
con el orden social, sino que se da una actitud de lealtad hacia ese orden,
con respeto activo, manteniendo y justificando el orden, e identificandose
con las personas o grupos involucrados en ello, En esta etapa hay que
diferenciar 10s siguientes estadios:

- El estadio 3, de Ja orientacidn de la concordancia interpersconal
o del "buen chico-chica”. La conducta correcta o buena es aquella que gusta
0 ayuda a los demas y es aprobada por eilos. Existe una fuerte conformidad
con las imagenes o estereotipos de la mayoria. La conducta es juzgada

64



frecuentemente por la intencion -por primera vez tiene importancia ef "tener
buenas intencicnes"-. Siendo bueno se gana ta aprobacion de todos.

- El estadio 4. la orientacion legalista y de mantenimiento del
orden. Hay una orientacién hacia la autoridad, las normas fijas y &l
manienimiento del orden social. La conducta correcta consiste en cumplir 10s
deberes propios, mostrar respeto por ia autoridad y mantener &t orden por el
orden.

En el nivel posconvencional o de autonomia hay un claro esfuerzo
por definir los principios y valores morales que tienen validez y aplicacion al
margen de la autoridad de las personas o grupos que 105 mantienen y al
margen de ta propia identificacion det sujeto con esos grupos. Este nivel, a
su vez, incorpora dos estadios:

- El estadio 5: |a corientacidén del contrato sociai. Generalmente
tiene un tono utilitario. La accidn correcta tiende a ser definida en términos de
unos criterios y derechos individuales de caracter general que han sido
gxaminados criticamente y aceptados por la sociedad. Se da un
reconocimiento del relativismo de los valores y opiniones personales y un
enfasis consecuente en los modos de procedimiento para llegar a un
consenso. Al margen de lo establecido constitucional y democraticamente, lo
justo. ¥y lo correcto es un asunto de opinion y de valores personates. El
resultado es un insistir en el punto de vista legal, aunque también se
considera la posibilidad de cambiar la ley en términos de consideraciones
racionales de utilidad social. Fuera del ambito legal, el acuerdo y el contrato
libre es el elemento de obligacion.

- El estadio 6: la orientacion de principios éticos universales. Lo
correcto y lo justo se definen por la decision de la conciencia segln unos
principios éticos autoelegidos apelando al entendimiento logico, la universali-
dad y la consistencia. Estos principios son abstractos y éticos (la Regia de
Oro, el imperativo categdrico). No son normas concretas. Fundamental-
mente, son principios de justicia, de reciprocidad y de igualdad de los dere-
chos humanos, y de respeto por la dignidad de los seres humanos como
personas individuales.

2.- Sexo y razonamientc moral

Una gran parte del interes por el tema se ha centrade desde finales
de la década de los setenta en la cuestion suscitada por Gilligan (1977, 1982)
acerca de las posibles diferencias por razén del sexo en el pensamiento
moral. Criticando los supuestos de la universalidad del sistema de estadios
morales, Gilligan defiende que la teoria y el sistema empirico de Kohiberg
necesitan ser ampliados para incorporar las diferencias en el razonamiento y
en experiencias sociales entre los sexos. Giiligan identifica una estructura
distintiva de a "responsabitidad” o "del cuidado” como foco del juicio moral,
junto a la estructura con orientacion de "fusticia” descrita por Kohlberg.
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Gilligan mantiene esas dos perspectivas como prototipo del pensamiento de
la mujer y del hombre, respectivamente; orientaciones que se relacionarfan
con dos modos dintintos de entender el "yo", es decir, en cuanto vinculado
al *otro" y en cuantc "separado” o diferenciado, respectivamente. Ademas,
Gilligan arguye que la construccion de la tecria moral exclusivamente sobre el
congepto de justicia introduce un sesgo en perjuicio del pensamiento moral
de las mujeres, que consiste en gue éstas consiguen puntuaciones
inferiores en los estadios mas avanzados de desarrcllo del razonamiento
moral (Gilligan, Langdale, Lyons & Murphy, 1982), de modo que la mujer
aparece coma moralmente inferior al vardn a causa del sistema de puntuacion
(Rest, 1986, 111).

Lo gue defiende fundamentalmente Carol Gilligan, discipuia de
Lawrence Kohiberg y profesora en su momento con ét en la Universidad de
Harvard, es la tesis contraria a la gue a su juicio se derivaria de la teoria y del
instrumento de evaluacion kohlbergianos. En opinion de Gilligan, son las
propias caracteristicas de la mujer !as que la harfan mas sensible a lo moral y le
colocarian por encima de los varones en la capacidad para resolver los
problemas morales. Y ello parece apoyarse en su concepcion de lo moral y en
cierto apoyo empirico. El feminismo de Gilligan acusa a la teoria de Kohlberg
de ser un eco de la teoria tradicional de la inferioridad moral de la mujeres y
hasta le hace recordar aguel pensamiento freudiano de gue las mujeres
tenian un superyd mas débil que los varones o que era similar al de los nifios
(Gibbs, 1984).

Como cobertura tedrica de su posicién, Gilligan ha propuesto las
siguientes modificaciones en la conceptualizacidn y medida del razonamien-
to moral: 1) existen dos sistemas morales, uno que podtia denominarse la
morat del cuidado, de la atencién, del carifio y de lo concreto, v el otro sistema
ta moral de la justicia, de la igualdad, de la razén y de io abstracto; 2) éstos dos
sistemas son relativos al género femenino y masculing, respectivamente. Los
dilemas hipotéticos morales en los que se basa la medida del juicio moral de
Kohlperg son apropiados para medir tos conceptos abstractos de justicia
{mas propios de los varones). Por eso Gilligan propone sustituir los dilemas
hipotéticos de Kohlberg por dilemas de la vida real para obtener una medida
det razonamiento moral adecuado para las mujeres (Gilligan, 1982).

Pero a pesar de las tesis de la superioridad moral de fa mujer frente
al varon, Gilligan no ha conseguido una aceptacién unanime por parte del
feminismo. Asi, la feminista Mednick (Mednick, 1989) previene conira ciertos
constructos psicolégicos enormemente popularizados en psicologia como
son androginia, miedo al fracaso y la "voz discrepante" moral de Carol Gilligan.
Para la autora, esos conceptos, de gran popularidad desde hace afios, se
mantienen sin embargo de actualidad mas por efecto de la moda que por los
apoyos cientificos con que cuentan. Sobrevivirian gracias a una atraceion
intuitiva y a razones de tipo politico pero no por su valor cientifice y por to que
han aportado para la construccién de una psicolegia feminista. Segln
Mednick son las psicélogas de corte clinico y psicoanalitico quienes se sirven
de eso0s estereotipos pero no las que proceden del area de la psicologia
social. Seria el feminismo conservador quien defiende diferencias
psicolégicas de esa indole entre vardn y mujer,
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Las posiciones teéricas estan, pues, claras. La psicologia de la
mujer se debate entre tres hipotéticas alternativas: inferioridad de la mujer
respecto al varon en la capacidad de razonamiento moral, superioridad de ia
mujer sobre el vardon en la capacidad de razonamiento moral y la postura
mantenida por Mednick (1989} que ocuparia mas bien una posicion de
centro, en el sentido de que las posibles diferencias en la variable
“razonamiento moral” entre varén y mujer tendrian mas bien una explicacion
social que como efecto del sexo.

Esos planteamientos exigen, por nuestra parte, la revision dei
problema desde su base, que en nuestro caso no puede ser otro que la
contrastacion del apoyo empirico que sustenta en que se sustentan ias dis-
tintas opciones.

Revision de las investigaciones empiricas

Se dice que los varones y ias mujeres experimentan el mundo
social de diferente manera, de lo que resuliaria que se desarrolia una
diferencia sistematica en habilidades sociales, orientaciones y actitudes.
Aungue esta claro que los esterectipos mujer y vardn estan profundamente
arraigados en nuestra sociedad, 1o que es objeto de debate, sin embargo, es
si e50s modelos sociales llegan a infiuir en a forma de solucion de problemas
sociales y en la conducta y, dado que ello se dé, cual seria su explicacion.

Por una parte, efectivamente, aigunos estudios han presentado
resultados en los que las diferencias sexuales serian ias responsables del
mayor desarrollc moral de los varones en comparacion con las mujeres
(Holstein, 1976, 19). Holstein lo atribuye a que las mujeres hacen mas uso
del estadio 3, en el que la decision sociomoral estarfa mas vinculado a facto-
res empaticos -que adeclia con el esterectipo tradicionat femenino- y se
corresponde ese estadio con el nivel convencional. Esta mayor capacidad de
las mujeres para empatizar o identificarse con los problemas de los otros se
manifiesta también en otros frabajos realizados en otros contextos (Hoffman,
1977; Huston, 1983).

Hay otros autores que hasta interpretan que son precisamente las
caracteristicas tradicionales de la mujer (bondad, sensibilidad para las
necesidades de los otros) tas que inducen a los tedricos del desarrolio moral
en la linea de Kohlberg a colocar a ta mujer en un nivel inferior de desarrotlo
moral respecto a los varones (Gilligan, 1982, 18).

Por el contrario, en 1985 Watker (Rest, 1986) publicd una revision
de los estudios que habian usado distintas versiones de la entrevista de
Kohiberg y los resultados fueron inequivocos: no responde a fa realidad ta
afirmacion de que los varones obtienen puntuaciones mds altas en fa
encuesta de Kohiberg gue las mujeres. De acuerdo con ello, si fuera clerto
gue en una moral de tipo "justicia" las mujeres obtienen puntuaciones
inferiores, esas diferencias de sexo no serian detectadas por la prueba de
Kohlberg. Efectivamente, las investigaciones recientes mas impontantes que
utilizan el sistema de puntuacién kohibergiano no muestran diferencias por
razdn del sexo (Gibbs & Widaman, 1982, Nisan & Kohiberg, 1982).
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Controladas las variables mas influyentes en el desarrollo del juicio moral
{edad, educacion, situacidn econdémica, ocupacion profesional) no aparecen
diferencias significativas en ios estadios de desarrollo sociomoral entre sexos
(Rest, 1979a, 120-124; Kohiberg, 1982, 517-518; Walker, 1984; Friedman,
1987).

Seqgln Rest (1979), recieniemente se ha utilizado el Defining
Issues Test (D.1.T.) en 25 investigaciones para evaluar las diferencias de sexo
en el razonamiento moral, de las cuales solo dos de ellas han arrojado un P%
significativamente diferente entre varones y mujeres. Ademas ta variable
"sexo" sblo explicaria en torno al 6% de la varianza.

Asi planteada la cuestion y precisadas las alternativas existentes, 1o
que en este trabajo nos preguntamos, en primer lugar, es si existen
diferencias relevantes en €l razonamiento moral entre varones y mujeres.
Nuestra hipétesis principal es gue no hay diferencias en {a capacidad de
razonamiento moral entre mujeres y varones debido a la variable sexo hasta el
punto de que se pueda decir que las mujeres estan por encima de ios
hombres en su forma de razonar scbre temas morales ¢ a la inversa.

3.- Educacién formal.

Pero bay nada mas crucial para una explicacion evolutivo-cognitiva
del desarrollo moral gue la evidencia del cambio con el tiempo de menos a
mas avanzados modos de pensamiento. En muestras americanas esta bien
justificado/documentado que las puntuaciones en el DIT aumentan con los
cambios edad/educaciéon {Rest, 1979a). El 38% de varianza en las
puntuaciones en ei DIT tienen que ser atribuidas al nivel de educacién.
Ademas, mediante estudios longitudinales y transversales se observa que el
elemento mas fuertemente asociado con el desarrollo del juicio moral es la
educacton. Por ofra parte, de 6 estudios transculturales en i0s que se
contrasta edad/educacion sélo 1 no muestra aumento del desarrollo del juicio
moral con la edad/educacion.

Hay que tener en cuenta Una segunda observacién. Las muestras
de USA no eran siempre fas mas avanzadas dentro de los niveies
edad/educacién. En los grupos mas jovenes de edad/educacion més de 6
muestras tenian muestra iguales 0 mas altas gue las medias de USA. Este
modelo se mantiene hasia los afios de College, cuando tas muestras de
USA, asi como de otras dos occidentales, consiguen puntuaciones altas que
los grupos no occidentales. Ademas, el perfil evolutivo llano de los datos no
occidentales sugiere que la edad/educacién no puede ser un correlato del
desarrollo del juicio moral tan poderoso en los paises no occidentales. Hau
(1983) advirtid esa posibilidad. Calculd la varianza explicada por
edad/educacién y hallé gue esa relacién es menor que ia tipica hallada en
USA (12 frente a 38%). De acuerdo con los resultados obtenidos en USA,
sin embargo, es la educacion y no 1a edad el correlato primario del desarrolio
del juicio moral.

Rest (1979a) sefiala que la formacion académica, particularmente a
nivel de College y de Graduados, muestra una relacién consistente y
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poderosa con el desarrolio del juicio moral tal como es medido por el DIT. En
otra revisidon exhaustiva dei tema , Rest {1979b) oirece pruebas basicas que
apoyan la hipdtesis de que el nivel de educacion moral estaria mas altamente
relacionado con la instruccién formal que 1a edad. En un estudio longitudinad,
Rest y Thoma {1985} hallaron una relacién positiva entre juicio moral y
educacién formai. Ctros estudios, sin embargo, no ofrecen pruebas
positivas de correlacion enire esas dos variables (Bloom, 1976; Griffore &
Lewis, 1978; Munhall, 1980).

La hipotesis que aquif nos planteamos es que la educacion formal,
ia educacion reglada y que socialmente se extiende a la inmensa mayoria de
la sociedad, tendria un efecto determinanie en el desarrolio de fa capacidad
de razonamiento moral.

4.- El método.

El instrumento de medida: el D.1.T.

El D.LT. de J. Rest esta basado en la teoria evolutiva de Kohlberg,
aungue Rest introduce una denominacion que si bien conserva €] sentido
basico gue los estadios tienen en Kohiberg, los designa de un modo
distinto. En ptimer término, en el D.L.T. no aparece el estadic 1 de ia
entrevista de Kohlberg debido a que, por lo general, es un estadio que
corresponde a una edad muy temprana que no permite que los sujetos sean
capaces de contestar el D.I.T. En segundo lugar, Rest introduce un estadio
5A: en este estadio el sujeto apoya su juicio moral en un legitimo contrato
social. La conducta correcta esta en funcion de unos criterios y derechos
individuales de caracter general gue han sido examinados crtiticamente y
aceptados por la sociedad a la que el sujeto pertenece. Este estadio se sitia
en el nivel superior de razonamiento sociomoral denominado nivel
posconvencional o de autonomia. El estadio 5B, a su vez, se corresponde
con un tipo de juicio moral que se caracteriza por ser de tipo intuitivo
individualista y humanista. Se sitda también en &} nivel posconvencional.

El instrumento utilizado para la evaluacion de los sujetos es el D.LT.
en el formato de 6 dilemas. Es un test totaimente objetivo. Las 6 historias
presentan problemas sociomorales. En un primer momento el sujeto debe
evaluar las 12 soluciones posibles que se le ofrecen en una escala de 5
puntos para cada uno de los 6 dilemas de que se compone el cuestionario.
Lo que da un total de 72 elecciones,

En un segundo momento, los sujetos seleccionan las cuatro
cuestiones que consideran mas importantes, jerarquizandolas por orden de
importancia para la solucion del dilema. La puntuacién obtenida permite situar
a los sujetos en un continuo de 6 estadios jerarquizados del desarrotio del
juicio moral.

Las respuestas de los sujetos se adscriben a los 6 estadios que
antetiormente sefialabamos {2, 3, 4, 5A, 5B, 6), pero ademas, la distribucion
de los sujetos en los diferentes estadios, el D.L.T. permite obtener una
punfuacion P%, una puntuacién A y una puntuacién M. El P% es el
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sumatorio de 5A, 5B y 8. Es el indice del pensamiento posconvencional.
Rest cred el cuestionario principalmente para medir et pensamiento
posconvencional y por tanto P% es el Indice mas importante. La escala A
mide el pensamiento relativista de los sujetos y la escala M sirve para
controlar en qué medida los sujetos han entendido la tarea o no.
Consiguientemente, lo que es esperable es gue los sujetos obtengan
puntuaciones bajas en las A y M para que sean fiables las puntuaciones
obtenidas en los estadios.

Procedimiento

El tiempo de cumplimentacién del cuestionario ha oscilado entre 45
y 90 minutos, segun la edad y nivel de los sujetos. En términos generales,
los sujetos de mayor nivel edad/educacion han empleado mas tiempo para
cumplimentario.

La edad de aplicacion del D.LT. en inglées es de 14 afos en
adelante. En version castellana, el D.I.T. se ha aplicado a partir de los 13 afios
{Pérez-Delgado, Gimeno y Oliver, 1989). La evaluacion de los sujetos se ha
hecho colectivamente en cada uno de los niveles de edad y educacion
estudiados. El modo de aplicacion fue uniforme para todos 10s grupos. Se
explicaron oralmente las instrucciones del cuestionario y se contestaron las
preguntas formuladas por los sujetos scbre ta cumplimentacion del mismo.
Tan solo el grupo de adultos cumplimentd el cuestionario en sus casas.

Los sujetos
Hemaos aplicado el D.I.T. a una muestra de 1052 sujetos, de la que
* fueron eliminados aquellos cuyas respuestas ho eran fiables segun alguno
de los criterios establecidos en el D.L.T. (Rest,1979): 1) Inconsistencia de las
respuestas; 2) puntuaciones iguales o superiores a 14 en porcentaje en la
escala de verificacion M; 3) ausencia de discriminacion en opciones eiegidas
y 4) cuestionarios incompletos en algunos dilemas. Al aplicar estos criterios
han gquedado exciuidos de la muestra inicial 35 sujetos .

Tabla 1.- Descripcién de ta muestra

Sexo
Nivel de estudios Varén Mujer Total
E.G.B. 141 128 269
13.4% 12.2% 25.6%
E.E.M.M. ) 196 120 316
18.6% 11.4% 30%
Universitarios 128 222 350
12.2% 21.1% 33.3%
Titulados 41 76 117
3.9% 7.2% 11.1%
Total 506 546 1052

48.1% 51.9% .
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Como puede observarse, la educacion formal de los encuestados
aparece estructurada en los cuatro niveles del sistema educativo espafiol;
ensefianza primana (7° y 8° de EGB), ensefianza media (BUP y COU),
ensefianza universitaria (primer nivel universitario) y, finalmente, titulados
{segundo nivel universitario y titulados de grado medio o con licenciatura).

En cuanto al sexo de los sujetos, cast al cincuenta por ciento son
varones {48.1%j} vy algo mas de la mitad {51.9%) son mujeres. Esa proporcion
tan ajustada de varones y de mujeres no se da, sin embargo, en cada uno de
los subgrupos del nivel académico, abundando mas los varones en oS
niveles bajos de ta educacion formal y las mujeres en los niveles académicos
superiores.

A su vez, los varones tienen una edad promedio de 20.42 afos y
las mujeres 21.46 afios. La edad media de los varones de EGB es de 13.54
afios ¥ la de las mujeres es de 13.36. Los varones del grupo de EE.MM
tienen como promedio 17.16 afios y las mujeres 21.24. En el grupo de
“universitarios” los varones tienen una edad promedio 23.02 y las mujeres
21.02 afios. La edad media de los varones 'titulados" es 25.89 y ta edad
media de las mujeres 25.01 afos.

5.- Resultados

5.1 Efectos principales del nivel de estudios y sexo, en
el desarrollo del razonamiento sociomoral

El efecto principal de las tres variables {nivel académico, sexo y
edad} en el desarrolio del razonamiento sociomoral queda reflejado con toda
claridad en la Tabla 2. Se comprueba que el 'nivel de estudios' ha producido
en nuestro grupo diferencias significativas en todos y cada uno de los
estadios y niveles que recorre el desarrollo del razonamiento moral. Sélo en
ta escala A (escala de relfativismo) no se manifiesta diferencia alguna
relevante.

Hay que destacar que el nivel de estudios ha producido diferencias
altamente significativas en el P%, es declr, en el nivel de pensamiento moral
posconvencional con una altisima probabilidad de que esos resultados no se
deban al azar.

También se han producido diferencias significativas en 1a escala M.
Ello quiere decir que la comprensién del cuestionario depende de un modo
relevante del nivel de estudios de los sujetos.

Por el contrario, el sexo sélo ha producido diferencias signiticativas
en las puntuaciones del DIT respecto al estadio 5A, es decir, en el primer
estadio del nivel posconvencional. Y también en la escala M, significando que
los varones y las mujeres han entendido desigualmente los items del
cuestionario.
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Tabla 2.- Efectos principales del nivel de estudios y sexo, y de su
interaccion, en los estadios de razonamiento sociomoral, controlando el
influjo de ia variable edad.

Estadio Nivel Estudios Sexo Interaccién Edad
estudlos/sexo

001 - 001 -
'001Qtt " - .001Q!ﬁ

05 - - -
001 01 - -
.00y - - -
001 - - 01

(10392

- - - .001*
001 001 - -
% 001 . 03* -

VP GOOEWN

* p<.05 **p<.00 ** p<.000

Si en lugar de aistar el efecto de las variables 'nivel de estudios' y
'sexo’ se las considera en interaccion, se producen diferencias significativas
. en el estadio 2 y en el P%. Ello hay gue entenderlo en el sentido de que
cuando se tienen en cuenta simultaneamente el nivel académico y el sexo,
los sujetos de nuestro grupo han contestado diferenciadamente en la
preferencia mostrada por las elecciones correspondientes al nivel
preconvencional v al nivel posconvencional (P%).
A su vez la edad de los sujetos origina diferencias altamente
significativas en las puntuaciones del estadio 3 y del estadio 6.

5.2.- Efectos del nivel de estudios y sexo por estadios
del razonamientc moral.

En este apartado analizaremos la relacion entre los distintos
estadios de razonamiento sociomorat, descritos con anterioridad, sexo y nivel
de estudios de los sujetos participantes en la investigacion.

ESTADIO 2

Los resultados obtenidos se reflejan en la Tabla 3. Se detecta un
relacion general inversa entre el porcentaje de pensamiento sociomoral
preconvencional y el nivel de educacion formal de los sujetos. A mayor nivel
de estudios, menor porcentaje de pensamiento preconvencionai.
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Tabla 3.- Puntuaciones medias en el estadic 2 de razonamiento
sociomoral segun nivel de estudios ¥ sexo

ESTADIO 2
Sexo
Nivel de esiudios Varén Mujer Total
E.G.B. 9.1 7.6 8.4
E.E.M.M. 8.2 7.8 8,0
Universitarios 55 6.8 6.3
Titulados 4.3 6,5 57
Total 7.4 7.2 7.3

La representacion espacial de esos resultados aparecen en la
Grafica 1. Ella visualiza como a medida que nivel de estudios y pensamiento
preconvencional estan relacionados de forma inversa (estadio 2). Se percibe,
sin embargo, una posicién de meseta entre los niveles educativos de EGB y
EE.MM.

Grafica 1.- Puntuaciones medias en el estadio 2 segln sexo y
nivel educativo
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El movimiento inverso entre las puniuaciones en el estadio 2 y nivel
académico es aun menos pronunciado cuando se comparan los resultados
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obtenidos por los varones y por las mujeres. La variable sexo no produce
diferencias significativas en las puntuaciones del estadio 2. Con todo, el nivel
de estudios produce diferencias significativas en las puntuaciones obtenidas
del estadio 2 por los diferentes niveles académicos, saivo entre el grupo de
EGBy el de EE.MM (Cuadro 1).

Cuadro 1.- Comparaciones entre medias en el estadio 2 seglin nivel
de estudios

E.G.B. E.EEM.M Univers. § Titulado.

E.G.B. *kk
E.E.M.M. *kk
Univers.

ESTADIO 3

El influjo de la educacién formal aparece todavia mas determinante
en el tipo de razonamiento sociomotal propio del estadio 3, mientras que el
sexo no ejerce ningun efecto discriminativo al respecto (Tabla 4).

Tabla 4.- Puntuaciones medias en el estadio 3 de razonamiento
sociomoral segun nivel de estudios y sexo

ESTADIO 3
Sexo
Nivel de estudios Vardn Mujer - Total
E.G.B. 30,9 31,9 31.4
E.E.M.M. : 26,3 27.3 26.7
Universitarios 22,7 241 23,6
Titulados 20,8 19,9 20,2
Total 26,2 26,1 26,1
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Efectivamente, ia relacion inversa entras las puniuaciones
obtenidas por los suietos en el estadio 3 y su nivel academico es agui mucho
mas nitida, produciéndose diferencias ampliamente significativas enire las
medias de todos grupos academicos (Gréafica 2 y Cuadro 2).

Grafica 2.- Puntuaciones medias en el estadio 3 segun sexo y
nivel educativo.
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Como se ve, el sexo de 10s sujetos no ejerce ninguna modificacion
relevante en la orientacidn det influjo dei nivel de estudios sobre la
puntuacion promedio obtenida por cada uno de ios niveles académicos en el
estadio 3 de razonamiento moral.

Finaimente hay que subrayar que las diferencias entre las medias

de los grupos académicos en el estadio 3 son aftamente significativas en
todos los casos.
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Cuadro 2.- Comparaciones entre medias en el estadio 3 segun

nivel de estudios.

E.G.B. E.E.M.M. Univers. | Titulado
E_G_B_ sk
E.E.M.M. ey
Univers. ekek
ESTADIO 4

Las puntuacicnes obtenidas por los grupos segun nivel académico
y séxo aparecen en la Tabla 5. Solamente el grupo de “titulados” obtiene
puntuaciones significativamente mas bajas que el grupo de EGB (p< .05) y
gue el grupo EE.MM (p< .00} en las puntuaciones obtenidas. No se
detectan tampoco diferencias significativas en las puntuaciones del estadio 4

debidas al sexo de los sujetos.

Tabla 5.- Puntuacicnes medias en el estadio 4 de razonamiento

sociomoral segun nivel de estudios y sexo

ESTADIO 4
Sexo
Nivel de estudios Varon Mujer
E.G.B. 28,9 28,5
E.E.M.M. 30,3 27.9
Universitarios 27.9 27,6
Titulados 26,5 26,0
Total 29,0 27,6

Total

28,7
29,4
27,7
26,2
28,3

La situacién especial de los resuitados referentes a fos grupos
académicos en el estadio 4 se visualiza en la grafica 3, donde puede
apreciarse un pico notorio correspondiente al nivel ¢de EE.MM., si bien no

llega a ser estadisticamente signiticativo.
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Grafica 3.- Puntuaciones medias en el estadio 4 segun sexo y
hivel educativo
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Con todo hay sefialar que esa rupiura de la relacion inversa entre
nivel de estudios y las puntuaciones obtenidas en el estadio 4 es una
anomalia, o por lo menos es una situacion que no cabria esperarta,

ESTADIO 5A

En el estadio 5A se inverte la relacion entre niveles de educacién
formal y puntuaciones en el DIT (Tabla 6), como seguira sucediendo también
en los estadios superiores. A partir de ahora, a mayor nivel de estadios, los
grupos académicos conseguiran puntuaciones mas altas en pensamiento
moral posconvencional.

Tabla 6.-Puntuaciones medias en el estadio 5A de razonamiento
sociomoral segun nivel de estudios y sexo

ESTADIO 5A
Sexo

Nivel de estudios Varén Mujer Total
E.G.B. 13,7 15,2 14,4
E.E.M.M. 17,9 197 18.6
Univetsitarios 21,2 21,5 21.4
Titulados 24.3 26,1 25,5
Total 18,1 20,3 19,2
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Ese movimiento ascendente de las puntuaciones en el estadio 5A
a medida que aumenta el hivel de educacion formal es significativo en todos y
en cada uno los casos cuya media se compara. El andlisis de varianza aplicado
arroja diferencias estadisticamente significativas entre todos los niveles de
estudios considerados, tal como se muestra en el cuadro 3.

Cuadro 3.- Comparaciones en el estadio 5A segun nivel de

estudios
E.G.B. E.E.M.M, Univers. | Titulado
E.G.B. ke dkd
E.E.M.M. - kkEK
Univers. Fekkk

La representacion visual de esos resultados la tenemos en la
Grafica 4. Como se ve, la linea que representa la totalidad de los datos
asciente ininterrumpidamente a medida que asciende también el nivel de los
- estudios de los sujetos.

Grafica 4.- Puntuaciones en el estadio 5A segln sexo y nivel

educativo
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Por razén del sexo se advierten también diferencias significativas
en las puntuaciones que han obtenidos los varcnes y las mujeres en el
estadio 5A, siendo las mujeres las que hacen mas pronunciada la subida de
las puniuaciones en este estadio, sobre todo en la primera parte del tramo, si
bien es perceptible la misma tendencia en los niveles académicos
superiores.

ESTADIO 58

En el estadio 5B se aprecia también que un mayor nivel académico
arrastra puntuaciones mas altas. Ef ANOVA aplicado para evaluar las
diferencias entre los grupos ha puesto de manifiesto que son todas ellas
significativas, salvo la diferencia entre la media del grupo de 'universitarios' y
la del grupo de titulados (Tabla 7 y Cuadro 4).

Tabla 7.- Puntuaciones medias en el estadio 5B de razonamiento
sociomoral segln hivel de estudios y sexo

ESTADIO 58
Sexo
Nivel de estudios Varén Mujer Totat
EGB. 38 4.8 42
E.E.M.M. 51 51 51
Universitarios 8.8 7.7 8,1
Titutados 9,1 8,1 8.5
Total 6,0 8,5 6,2

Por el contrario, los varcnes y las mujeres no han obtenido
diferencias significativas, ni en general ni tampoco en ninguno de los grupos,
o0 sea, considerando el sexo una vez igualado el nivel de estudios.

En la representacion espacial de los resultados en el estagio 5B
(Gratica 5) apreciamos que produce un aumento sostenido, pero desigual, a
io largo de los diferentes niveles educativos, pero advirtiendo ciertamente
gue ef aumento mas fuerie se produce en las puntuaciones en el estadio 5B
entre el subgrupo de EE.MM. y el subgrupo de 'universitarios'. A su vez, el
aumentc menos pronunciado se produce entre el subgrupo de
'universitarios' y el subgrupo de 'titulados'.
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Cuadro 4.- Comparaciones entre medias en el estadio 5B segun
nivel de estudios

E.G.B. EEM.M. Univers. Titulados
E.G.B. | * ¥ L ok kR
E.E.M.M. Lok
Univers.

Grafica 5.- Puntuaciones en el estadio 5B segln sexo y nivel
educativo
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En o que se refiere al influjo del sexo hay gue senatar que, sin ser
significativo, parece ser mas eficaz entre los niveles educativos mas bajos

{(EGBy EE.MM) gue entre los niveles educativos superiores ('universitarios' y
titulados").
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ESTADIO 6

Los diferentes niveles educativos producen diferencias
significativas entre todos los subgrupos, excepto entre el subgrupo de EGB
y el subgrupo de EE.MM. Efectivamenie, enire esos dos subgrupos se
produce una inflexién que Hega hasta el extremo de que los sujetos de nivel
EGB superan a los de nivel EE.MM. en la puntuacién que han obtenido en el
estadio 6, contra lo que cabria esperar.

Tabla 8.- Puntuaciones medias en el estadio 6 de razonamiento
sociomoral seguin nivel de estudios y sexo

ESTADIO 6
Sexo
Nivel de estudios Varon Mujer Total
E.G.B. 3,6 3,8 3.7
E.E.M.M. 3,0 3.4 3.1
Universitarios 5,0 3.9 4.3
Titulados 5,8 4.8 52
Total 3,9 3.9 3,9

Se advertira también que las diferencias mas relevanies entre ias
medias se ha producido respecto a los subgrupos de EE.MM y titulados'.

Cuadro 5.- Comparaciones entre medias en el estadic 8 segun
nivet de estudios

E.G.B. | E.EEEM.M. | Univers. | Titulado

E.G.B. - KR

E.E.M.M. . Rk

Univers. [ : .
i o

intuitivamente se percibe gue en la puntuacién de EE. MM se
produce una inflexion que rompe en ia progresion de las puntuaciones
obtenidas por los diferentes subgrupos educativos en el estadio 6.
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Grafica 6.- Puntuaciones medias en el estadio 6 segln sexo y
nivel educativo
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Por lo que se refiere a la variable sexo hay gue subrayar que no
origina diferencias significativas en el estadio 6, st bien debe advertirse que la
_inflexién que tiene lugar cuando interacciona con el nivel de EE.MM es mayor
en el caso de los varones que en el caso de las mujeres.

ESCALA A

Esta escala del DIT sirve para detectar tendencias en los sujetos al
mesenfutismo, al relativismo o actitudes anti-todo. Ni la variable educacion
formal ha tenido efecto significativos sobre las puntuaciones de esta escala.
La puntuacién general promedio obtenida por el grupo es de 4,7, es decir,
que del total de las elecciones hechas por los sujetos, en un 4,7%
peitenecen a la escaia A.
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Grafico 7.- Puntuaciones en ja escala A del DIT segin sexo y nivel
educativo
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Se advertira, no obstante, que son los subgrupos EE.MM y
'universitario’ los que tienen puntuaciones mas altas en ia escala A. Como se
sefiald anteriormente (Tabla 2) s6io la variable 'edad' diterencia
significativamente a los sujetos en la escala A. Segun estos indicadores
estadisticos serig mas bien la'edad' y no el nivel de estudios o el sexo de los
sujetos la que los discrimina en la escala A, o sea, en su actitud relativista o
anti-stablisment.

ESCALA M

En la escala M se agrupan aqueilas preferencias de los sujetos
respecto a items 'trampa’ © sin sentido. Aqui han tenido efectos altamente
significativos tanto el nivel educativo de los sujetos como su condicién sexual
{Tabla 9 y Cuadro 6).

Tabla 9.- Puntuaciones en la escala M del DIT segln sexo y nivel
educativo

ESCALA M
Sexo
Nivel de estudios Vardn Mujer Totai
E.G.B. 5,1 4.3 47
E.E.M.M. 3,7 3.3 3,6
Universitarios 3,7 2.8 3,1
Titulados 51 3.1 3,8
Total 4.2 3.3 3,7
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Como consta en el Cuadro 6, las diferencias significativas se dan
entre el subgrupo de EGB con los otros subgrupos, pero no entre éstos
otros (EE.MM, 'universitarios' y 'titulados').

Cuadro 6.- Comparaciones entre medias en la escaia M det DIT
segln nivel de estudios

E.G.B. E.EEM.M Univers. | Titulado.

EG.B. : — x

E.E.M.M.

Univers.

Ei Grafico 8 visualiza claramente que las puntuaciones mas altas en
la escala M se da entre los grupos extremos (EGB y 'titulados'); por el
contrario, los sujetos que menos han caido en la trampa’ han sido los de
EE.MM y los 'universitarios'.

Grafica 8.- Puntuaciones en la escala M del DIT segUn sexo y nivel
educativo.
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A su vez, las mujeres del subgrupo y de cada uho de los
subgrupos han obtenido puntuaciones mas bajas en la escala M. Lo que
significa que, por términc medio, son las mujeres las que mejor han
entendido ios items y contestado mas a sabiendas los items del cuestionario.

EL NIVEL POSCONVENCIONAL (P%)

Como se dijo anteriormente, el P% es el indice mas imponante y
especifico del DIT, sumatorio de los estadios 5A, 5B y 6. Es esperable, pues,
que sea en esta escala donde mas sensible se muestre e! DIT para detectar el
efecto del nivel de estudios y condicion sexual de los sujetos.

Efectivamente, el progreso en nivel de estudios va acompafiado de
un gran aumento en las puniuaciones de pensamientoc moral
posconvencional, aitamente significativo en todos y en cada uno de los
subgrupos {Tabla 10 y Cuadro 7).

Tabla 10.- Medias en la puntuacién P% del DIT segun nivel de
estudios y sexo

PUNTUACION P %
Sexo
Nivel de estudios Varodn Mujer Total
E.G.B. 21,0 23,7 22.3
E.E.MM. 26,0 28,2 26,8
Universitarios 35,1 33.1 33.8
Titutados 393 39,0 391
Total 28,0 30,7 29,4

Las diferencias entre las medias en pensamiento moral
posconvencional de los subgrupos segln nivel académico son de altisimo
valor significativo (p< .0000). La diferencia minima entre las medias de los
sugrupos de es de cuatros puntos y medio (entre EGB y EE.MM). Lo que
manifiesta el gran influjo que tiene el nivel de estudios de los sujetos sobre
sus preferencias de eleccién moral (Cuadro 7).
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Cuadro 7.- Comparaciones entre medias en la puniuacion P%

segun nivel de estudios

E.G.B. | E.EEELMM

Univers.

E.GG.B. C kkkx
E.E.M.M. KK
Univers. Hdkk

La Grafica 9 manifiesta la tendencia decidada de los subgrupos a
aumentar en sus puntuaciones en pensamiento moral posconvencional

acompasadamente con el mayor nivel de estudios.

Grafica 9.- Puntuaciones medias en el P% del DIT segln sexo y

nivei educativo

e e yaron
.."D.... mujer
mu—-ﬁ-—- total

40
=
" p
a Pl
g 1
s U
8 p=
£
2 ¢
pe=
20

E.G.B. E.E.M.M. Univers.
nivel de estudios

Por otro lado. el sexo de {os sujetos, interaccionado con el nivel de
estudios, produce también efectos significativos en las puntuaciones de
pensamiento posconvencional que los sujetos obtienen {Tabla 2). Ese
efecto resultado de la interaccion del sexo con el nivel de estudios es de
diferente sentido en los subgrupos inferiores que en los suhgrupos
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superiores. Asi se comprueba en |la Grafica 9 que en los niveles de EGBy de
EE.MM las mujeres consiguen puntuaciones mas altas en pensamiento
posconvencional que los varones y a la inversa sucede con los subgrupos
‘universitarios' y 'titulados', en gue los varones puntdan mas atto.

6.- Discusion de los resultados y conclusiones

En esta investigacion se partié de dos hipotesis iniciales relativas a
jos efectos de las variables 'sexo’ y 'educacion formal' en el desarrolio del
razonamiento sociomoral. Suponiamos de entrada gue el sexo no produciria
diterencias significativas en las puntuaciones de los sujetos en el DIT y, por el
contrario, que el nivel de estudios tendria efectos muy relevantes en el
desarrollo, por niveles y estadios, de la capacidad de los sujetos para razonar
en términos morales.

El resultado mas relevante de esta investigacion se relaciona con el
influjo det nivel educativo en el desarrollo det pensamiento posconvencional,
propuesto por Kohlberg y sus seguidores como el autentico pensamiento
moral y que es, a su vez, el tipo de pensamiento que principal y
especificamente mide el DIT.

De acuerdo con la hipbtesis, nuestros sujetos han obtenido
mayores puntuaciones en P%, con diferencias altamente significativas, en
razén de los distintos niveles educativos. Bajo este aspecto, os resultados
conseguidos por nosotros con la utilizacion castellana del DIT confirmaria en
un doble aspecto la hipdtesis de Rest: el alto influjo dei nivel de estudios en
el desarrollo del razonamiento moral y su prevalencia sobre el sexo y la edad
de los sujetos en su efecto sobre el razonamiento moral (Rest, 1986, 60-61).
Eso significa que se da una marcada y significativa tendencia a que los
sujetos con mayor hivel de estudios recurran a principios morales de orden
superior para resolver los problemas morales {Pérez-Delgado y Garcia-Ros,
1991).

Ese determinante infiujo def nivel de estudios en el nivel
posconvencional (P%) del pensamiento moral se ha detectado ya en cada
uno de los estadios (5A, 5By 6 ) que lo integran. Rest define a esos estadios
como la 'moral del contrato social’ (54), 'moral del intuicionismo humanista’
{5B) ¥ 'moralidad de principios para la cooperacion social ideal' (estadio 6)
(Rest, 1986).

Bajo esos tres aspectos del pensamiento posconvencional se
diferencian los sujetos de nuestra muestra en funcion precisamente de sus
diferentes niveles educativos. Se trataria de una moralidad basada en los
derechos individuales, que en el estadio 5A toma los criterios dei contrato
social, del consenso libre, y donde lo fegal estaria sometido a una posibilidad
de modificacion o superacion en razon de la utilidad social o de los derechos
individuales cominmente aceptados. Ejemplo paradigmatico det estadio 5A
seria la argumentacion moral apoyandose en la Carta de Derechos Humanos.
Es en este estadic donde nuestros sujetos han puntuado mas alto dentro
del nivel posconvencional. Las preferencias del grupo pertenecen en torno a
un veinte por ciento (19.2 %) a este estadio. es decir. casi un guinto de sus
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argumentaciones morales son de este estilo. Como se comprobd, los sub-
grupos por niveles de estudio de nuestra muestra se han diferenciado muy
significativamente en el uso qgue han hecho de esa clase de argumentos,
oscilando entre un 14,4% en el caso de EGB hasta un 255% en el
subgrupo de los 'titulados' (Tabla 6).

Las estructuras de razonamiento propias de los estadios 5B y 6
revistirfan un indice mucho mayor de dificultad de atenernos a ta frecuencia
con gue los sujetos las han utilizado. En términos globales el grupo total solo
ha recurrido en un 6,2 % de ocasiones a argumentaciones de esa especie
(frente a un 19, 2% en el estadic 5A). El estadio 5B supondrfa una mayor
personalizacién del razonamiento, o como dice Rest, una cierta intuicion
perscnal sobre lo digno de la persona humana en {as situaciones concretas.
Y bajo esta modalidad, el DIT también ha detectado diferencias entre los
cuatro nivetes educativos, salvo entre el subgrupo de 'universitarios' y de
titulados', si bien la tendencia permanece siempre ascendente: a mayor nivel
de estudios, mayor puntuacion en el estadio 5B.

El estadio 6 es el estadio mas elevado de pensamiento moral,
Representa las decisiones de conciencia segln principios autolegidos y con
aicance universal. Los sujetos de nuestra muestra sélo han sido capaces de
resolver los problemas desde esa alta perspecliva en un 3,9% de las
ocastones. Ese reducido porcentaje de preferencias segun la estructura del
estadio 6 no obsta para que también aparezcan diferencias significativas
entre los distintos subgrupos de educacién formal {Cuadro 5): a mayor nivel
de estudios se da un porcentaje superior de respuestas en el estadio 6,
aungue el rango sea de 3,1% del subgrupo EE.MM al 52% para los
Yitulados'. La amplitud de nuestra muestra ha posibilitado, ciertamente, estos

analisis tan finos y firmes a la vez.

' Entre nuestros resultados hemos encontrado también que la
interaccion de las variables 'educacion formal' y 'sexo' ha producido
diterencias significativas en el P%. Por el contrario, st se aisia el efecto del
sexo de la contaminacidn del nivel de estudios se comprueba que la
condicion sexual de los sujetos no genera de suyo diferencias significativas
en el DIT. Con esta contrapartida quedan matizadas las conclusiones gue
exirajimos en otro lugar -debido a confusién de efectos- (Molté, Pérez-
Delgado, Mestre y Garcia-Ros, 1991, 153) sobre la existencia de diferencias
significativas entre sexos. Efectivamente, si se aislan el efecto de {a variable
‘'sexo’ y el de la variable 'educaclén formal' no se detectan diferencias
significativas, en el sentido en qgue se habia comprobado ya en otra
investigacion (Pérez-Delgado, Mestre, Garcia-Ros, 1990} y tal como supone
Rest (1979a, 1986; Walker, 1984; Friedman).

Como se indicé en su momento, la interaccion de sexo y nivel de
estudios con diferencias significativas en el porcentaje del pensamiento
posconvencional de cada sexo beneficia a las mujeres en los subgrupos de
EGB y EE.MM, y a los varones en |os subgrupos ‘universitarios' y 'titutados’.
La explicacion de ese hecho estaria en la heterogeneidad del grupo de
EE.MM, en el que estan incluidos alumnos/as de Bachillerato y de Formacién
Profesional, con la particularidad de que el subgrupo de formacion
profesional' esta formado casi en un setenta y cinco por ciento de varones y
en un veinticinco de mujeres. Un reanalisis de los resultados especificos para

88



BUP y para FP por separado se halld que habia diferencias significativas
entre ellos en P%. Por tanto esos resultados de la interaccion sexo/nivel de
estudios habria que atribuirlos a la composicién interna dej subgrupo de
EE.MM.

El determinante influjo de la 'educacion formal' en el desarroiio del
razonamiento sociomoral se ha reflejado también en los niveles convencional
y preconvencional. Como se vio, el nivel de estudios de los sujetos produce
diferencias significativas en todos los estadios (Tabla 2), en el sentido de que
a mayor nivel de estudios menores puntuaciones en los estadios 2, 3 y 4.

Se comprobd también que sélo en el estadio 2 se advierte un
etecto significativo fruto de la interaccion sexo/educacion formal. Este caso
dnico del influjo determinante en el nivel preconvencional habria que
atribuirlo en muy buena medida a la peculiar composicion def subgrupo
EE MM, sefialada hace un momento.

En las escalas A ¥ M es donde aparecen resultados mehos
conformes con 10 que cabria esperar segln la hipdtesis inicial, La linea que
marca la orientacion de las puniuaciones en la escala A adquiere una forma
cohvexa, que se cerraria con la forma concava que adquiere la linea que
representa el desarrofio de las puntuaciones en la escala M a través de los
diferentes niveles educativos (Gr. 7y Gr. 8).

En la escala A las puniuaciones mas altas ias obtienen los niveles
educativos intermedios {EE.MM y 'universitarios’) y las mas bajas los
subgrupos exiremos (EGB vy ‘fitulados'), siendo, sin embargo, 1a variable
‘edad' la gue tiene un efecto estadisticamente diferenciado en la escala del
relativismo o de las actitudes negativistas. Puede decirse, por tanto, que son
los afios de la ensefianzas medias y de los estudios universitarios en los que
mas se manifiesta el relativismo o el negativismo.

Por el contrario, en la escala M ejerce un efecto significativo el nivel
de estudios de los sUjetos, en el sentido de gue son los subgrupos
extremos (EGB vy 'iitulados') los que puntian mas alto en esta escala,
mientras que fos grupos intermedios (EE.MM y 'universitarios' son los que
han caido menos veces, significativamente, en la trampa de la escala M. De
ser esos resultados correctos habria que entender que son los sujetos de
ensefianzas medias y universitarias los que mejor han entendido los items
del cuestionario y han contestado mas a sabiendas de lo que hacian, lo que
no se avendria con la hipdtesis inicial. Mas bien habria que esperar que, de
ordinario, el mayor nivel de estudios deberia ir acompafiado de una mejor
comprension del DIT y por tanto puniuaciones mas bajas en la escala M.

También hay que advertir que son los varones gquienes han
puntuado significativamente mas alto que las mujeres en la escala M. Es
posible que este hecho haya que expiicarlo teniendo en cuenta la especial
composicion del subgrupo de EE.MM, a lo gue nos referimos anteriormente.
Con todo, es muy posible que sean precisamente los items del DIT en
castellano de la escala A y 1a escala M los que necesitan un revision lingUistica
y una mejor acaptacion a nuestro contexto sociocuftural.

Sinteticemos ios resultados de esta investigacidn recordando que
nuestro grupo de 1052 sUjetos es preferentemente {en un 54 4%) de
pensamiento moral convencional y en un 29,4% de pensamiento moral
posconvencional. Residualmente (en un 7,3%) ha recurridc a soluciones
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preconvencicnales en los problemas morales a los que ha sido sometido. Por
tanto hay que concluir gue nuestro grupo fundamenia mayoritariamente sus
juicios morales desde las estructuras convencionales,

Pero evidentemente se advierten diferencias claras y retevantas
dentro del grupo, principalisimamente cuando se tiene en cuenta los niveles
académicos de los sujetos. La variable educacién formal explica un 15.84%
de la varianza en pensamiento posconvencional, mientras que el sexo tan
s0lo explica el 1.82% de la varianza y la variable edad el 5.24%.
Consiguientemente, de las variables mds relevantes para el desarrolto  del
razonamiento sociomoral resulta ser la educacién formal 1a que tiene efectos
mas significativos en el pensamiento posconvencional.
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RESUMEN

Se presenta un programa desarroilado en Fortran 77 para el calculo def
estadistico 'U' de Rippe (1953} en la solucién factorial MINRES. Dicho estadistico
sirve para evaluar ta adecuacion del modelo factorial a la matriz de covarianzas
muestrales. Se adjuntan las insfruciones para su utilizacion.

SUMMARY

A Fortran 77 program to compute the Rippe's 'U' stafistic is presented. This
test allows the assessment of the goodness of fit of a proposed factor model io a
sample covariance matrix. Instructions for the user are also given.

INTRODUCCION

El método MINRES, contraccidn de "Minimum Residual”, (Harman y
Jones, 1966, Harman y FuKuda, 1966, Harman, 1980}, es una de las
principales opciones actualmente existentes para analizar factorialmente una
matriz de correlacion. Ef algoritmo de extraccion esla impiementado en los
paquetes estadisticos SPSS y SAS, tanto en las versiones "mainframe"”
como en las de microcomputador, bajo fa opcién U.L.S. (Unweighted Least
Squares). En cambio, no se encuentra disponible ni en las series del BMDP
ni en el SYSTAT. otros dos paquetes estadisticos populares en Ciencias
Sociates.

95



Ninguno de los dos paquetes anteriormente citados, sin embargo,
incluye una prueba estadistica de significacién para evaiuar si, con el humero
requerido de factores, puede reproducirse con suficiente aproximacion la
matriz de covarianza muestral. Las principales razones de esta carencia son
probablemente dos. En primer lugar, el punto de vista del autor principal del
metodo (Harman) acerca del anaiisis factorial. En segundo lugar la exigencia
def cumplimiento de una serie de requisitos adicionales para aplicar la prueba
con legitimidad.

La postura de Harman corresponde a la que podriamos denominar
una vision "matematica’ del andlisis factorial {A.F.}. Desde esta éptica, los
datos observados se tratan como valores nominales y no como estimadores
de unos valores "verdaderos" que se obtendrian en la pobiacién, punto de
vista este Ultimo que corresponderia a la concepcion "estadistica" del
método. Aln cuando, obviamente, Harman admite que los datos recogidos
se encuentran sometidos "a las vicisitudes del muestreo” {1980, p. 213),
considera gue la imperfeccion inherente al tipo de daios que se utilizan en
AF. (variables psicologicas principalmente), no justifica el uso de una prueba
formal de significacion excepto como una indicacion orientativa, debiendo ser
la experiencia del investigador ta que decida el niumero de factores
requeridos por el modelo.

La segunda razén anteriormente adelantada es quizas mas técnica,
El método MINRES, a grandes rasgos, pretende encontrar un patron factorial
que reproduzca lo mejor posible los valores no diagonales de ta matriz de
covarianzas observadas, entendiéndose "lo mejor posible” en el sentido de
los minimos cuadrados, es decir, la funcidén suma de cuadrados de los valores
residuales debe ser un minimo. Como es bien conocido en estadistica. el
. metodo de minimos cuadrados, ademas de simpie, no requiere el
cumplimiento de supuestos adicionales referidos a la distribucién de tas
variables. Sin embargo, el uso de una prueba de significacion requiere el
cumplimiento dei supuesto de distribucién normal muiltivariada en tas
variables a analizar. Si se cumple este supuesto, el método de maxima
verosimilitud es también aplicable a los datos y, desde un punto de vista
formalmente estadistico, resulta superior {Lawley y Maxwell, 1963; McDonald,
1985). Como es conocido, dicho método dispone de una prueba de
significacion estadistica desarrollada inicialmente por Bartlett (1950).

El punio de vista de los autores de este trabajo, sin pretender entrar
en la polémica acerca de Ja visidn del AF, es et de que el investigador aplicado
que utiliza el método debe disponer de toda la informacién pertinente que le
permita evaluar a adecuacion de su modelo a tos datos. Desde esta
perspectiva y, solo como ejemplo, cabe decir que Jas (ltimas versiones del
programa LISREL incluyen ya el test de significacion para soluciones minimo
cuadraticas, advirtiendo sin embargo que no son interpretables de no
cumplirse los supuestos de normalidad multivariante.
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EL TEST DE RIPPE

En forma general, el estadistico U propuesto por Rippe {1953), es
una prueba de significacion de los valores de la matriz de covarianza residual
que no requiere una extraccion basada en estimaciones maximo verosimiles
(contrariamente a fa prueba de Bartleft).

Si bien la prueba parece destinada al metodo PAF (la principal
alternativa en la época en gue se escribio e articuio de Rippe), lo cierto es
que su utilizacion es independiente del método de extraccion. Sin embargo,
de acuerdo con Harman {1980) cabe considerar que resulta mas apropiada en
un método en el que se determinen previamente el numero de factores que
se pretende extraer. En este sentido, cabe apuntar gue 1a solucion MINRES
siempre es una sofucion de ejes principales, mientras que 1o contrario no es
cierto. Mas especificamente, 1a solucion MINRES coincide con la solucion
que se obtendria mediante el método PAF si este ultimo utilizase como
vatores iniciales de comunalidad aquellos valores gque resultan de la
estimacion MINRES (la eleccion de oiros valores, obviamente lievaria a
resultados distintos). En suma, la solucion MINRES es propiamente una
solucion PAF en la gue el investigador especifica previamente el nimero de
factores que supone daran cuenta de las correlaciones observadas entre las
variables. La utilizacion de la prueba de Rippe proporciona a dicho
investigador un indicador acerca de si el numero de factores hipotetizado es
suficiente para reproducir con precision los valores de correlacion
observados en tas variables. Con esta informacion el investigador podra tomar
ulteriores decisiories respecto al nlmero de factores requeridos.

La hipotesis basica del test es la de que las variables observadas se
distribuyen en forma normal muitivariante. De ser asf, la matriz de correlacion
enire estas variables seguirg una distribucién de Wishart, siendo entonces
{os valores de correfacion muestral estimadores insesgados vy maximo
veros/imiles de tos valores de correlacion poblacionales. En forma simple se
podria pensar en derivar una prueba estadistica comparando la matriz de
correlacion observada (estimador de ja maltriz poblacional) con la matriz
reproducida desde el modelo y evaluando la magnitud de sus diferencias en
relacidn con las fluctuaciones en los valores de las matrices muestrales que
cabe esperar desde su supuesta distribucion. Siguiendo esta linea, Rippe
desarrofla un estadistico basado en la magnitud de las diferencias (es decir en
los valores de covarianzas residuales) que se distribuye asintéticamente
como un Chi-cuadrado. En notacion matricial, el estadistico puede escribirse
como sigue.

U= N{in det (AR’ + U2) - In det (R) + tr (RAAA+ U Y- n] (1)
con grados de libertad:

gl =12 {n-m)+n-mj (2)
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Donde:

Um - es el valor del estadistico con m factores y asintéticamente

distribuido como Chi-cuadrado
N: es ef niUmero de observaciones en la muestra
A esla matriz patran factorial con m factores

UZ: es la matriz diagonal de unicidades
R : es la matriz de correlacion observada
n : es el nimero de variables obhservadas

El valor obtenido en U, asociado a los correspondientes grados de
libertad, se compara con el valor tedrico de la distribucion Chi-cuadrado para
estos grados de libertad y a un determinado nivel de significacidn. Si el valor
observado resulta infetior al valor teorico, no puede afirmarse (al nivel de
confianza elegido) gue la matriz reproducida por el modelo difiera
significativamente de la matriz observada y, en consecuencia, se concluye
que el modelo se ajusta bien a los datos.

Respecto a fa ulilizacién de esta prueba, existen una serie de
inconvenientes que podemos resumir en dos argumentos. En primer lugar, la
prueba se ufiliza en direccion opuesta a las pruebas estadisticas de
significacion, es decir, o que interesa no es rechazar la hipétesis de nulidad
para probar que existen diferencias significativas sino, al contrario, interesa
que no se pueda rechazar la hipotesis de nulidad (concluyendo que no hay
tales diferencias). Dado que el criterio tradicional de las pruebas de
significacion intenta minimizar la posibilidad de un error de tipo |, al utilizar la
prueba en sentido inverso se incrementa notablemente la probabilidad de

" cometer un error de tipo it

En segundo lugar, y este es probablemente el principal
inconveniente de la prueba, la significacion estadistica dependera del
tamafio muestral. Como sefialan Bentler y Bonnet (1980), con muestras
grandes incluso valores residuales muy pequefios (triviales) resuftaran
estadisticamente significativos. Dado que en A.F. es habitual utilizar grandes
muestras, el seguimiento estricto det test en muchos casos llevara at
investigador a determinar un nimero de factores superior ai necesario para
explicar adecuadamente ias relaciones entre variables. De nuevo es Harman
(1980} quien advierte de la diferencia entre significacién "estadlstica" y
significacion "practica”.

Se han propuesto diversas aiternativas a este problema, ninguna
totalmente satisfactoria. Una de las mas cominmente utilizadas en la practica
consiste en dividir el valor de Chi-cuadrado por los correspondientes grados
de libertad; si el cociente es inferior a dos, resulta razonable suponer que el
modelo ajusta bien a los datos. {(Para una discusion sobre el probiema y sus
altemativas ver Marsh, Baila y McDonald, 1988).

98



DESCRIPCION DEL PROGRAMA

Ei programa principal {FIT.FOR) ha sido escrito en Fortran 77 y
calcula el estadistico "U" de acuerdo con ta ecuacion {1). Como input el
programa requiere: la matriz de correlacién muestral, el patrén factorial
MINRES, el n° de observaciones, el niumero de variables y el determinante de
la matriz de correlacién muestral. Las dos matrices requeridas, asi como el
determinante, pueden tomarse del output del A.F. realizado con los
paquetes estadisticos SPSS o con SAS.

En las pruebas reatizadas con el programa, se ha observado gue
pequefas variaciones en el determinante de R atectan notablemente los
valores finales del estadistico U. Por este motivo, se ha definido la variable
DETR, en la que se almacena el determinante de R, del tipo DOUBLE
PRECISION. De este modo la aplicacidn permite que en el input se entren
todos los valores decimaies que suministra el paquete estadistico (el SPSS
devuelve el determinante de R con 7 decimales).

Las etapas del programa son las siguientes:

1.- Lectura de Datos

2.- Reproduccion de R mediante el producto AA' y con diagonal
principal formada por unos. (AA™+ U2)

3.- Inversién de la mairiz obtenida en el paso anterior y obtencion de
su determinante (subrutina RINVER)

4.- Obtencion del logaritmo natural del determinanie de la matriz
reproducida y del logaritmo natural del determinante de R
(términos 1y 2enlaeq. 1)

5.- Obtencion de la matriz producto entre R y la inversa de fa matriz
reproducida. Caélculo de la traza de la matriz producto (tercer
término en eq. 1)

6.- Calculo del valor de U y de los grados de libertad asociados
{mediante eq. 2)

7.- Obtencién de los valores de probabilidad asociados al valor
obtenido de U (subrutinas CDTR, DLGAM y NDTR)

8.- Célculo def estadistico Chi-cuadrado/ grados de libertad

g.- Qutput de resultados {RIPPE.LIS)

Como puede apreciarse, el programa principal llama a cuatro
subrutinas; una de ellas se utiliza para invertir una matriz, las otras tres pueden
considerarse adicionales y sirven para obtener los valores de probabilidad
asociados a un valor como ef observado en la distribucion Chi-cuadrado.

La subrutina de inversion (RINVER) se ha tomado de Borse (1989) y

utitiza el algortmo de Gauss-Jordan. Aungue en las pruebas realizadas se ha
mostrado eficiente, es una rutina mas bien de tipo didactico gue podria
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sustituirse con ventaja por alguna subrutina de inversién existente en librerias
de tipo matematico.

Las tres subrutinas para la obtencién del valor de probabilidad
segln la distribucion Chi-cuadrado se han tomado dei paquete de subrutinas
SSP-FORTRAN para el sistema 360-CM (IBM, 1968), adaptadas para ser
gjecutadas desde un ordenador personal Pc compatible. Si quiere
simplificarse el programa, puede prescindirse de eflas, comparando los
resultados obtenidos en una tabla cualguiera de Chi-cuadrado.

UTILIZACION DEL PROGRAMA: INPUTS Y OUTPUTS

El programa se arranca con la baterfa RIPPE.BAT. Las instrucciones
de arrangue son las siguienies:

C\> RIPPE MATRIZ_CORRELACION MATRIZ_PATRON

Las dos primeras matrices deben almacenarse en un fichero ASCil
con la extensién .DAT y con tas columnas separadas por espacios en blanco
(no importa el nimero de espacios). Asi, si la matriz de correlacion se halla en
gl fichero ASCII "corr.dat" v la matriz patrén en “patt.dat”, el programa se
ejecuta con la orden:

C> RIPPE CORR PATT

. A continuacion el programa solicita los siguientes datos desde el
tectado:

- el numero de observaciones {usualmente sujetos)
- el nimero de factores en la matriz patron

- el ndmero de variables

- el determinante de fa matriz de correlacion

Como se ha advertido anteriormente, resulta conveniente entrar el
determinante con la mayor precision posible.

El output del programa se imprime en el monitor y en el fichero
RIPPE.LIS. Los datos del output son tos siguientes:

- valor del estadistico U distribuido asintdticamente como Chi-
cuadrado.

- grados de libertad asociados,

- probabilidad correspondiente a este valor en la distribucion Chi-
cuadrado.

- cociente Chi-cuadrado/grados de libertad.

Nota: el programa esta a la disposicion de cualquier suscriptor interesado.
Para solicitarlo enviar un disquette virgen dirigido al autor principal.
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Anexo

BATERIA RIPPE.BAT

@ECHO OFF

if exist ricorr.dat del ricorr.dat
if exist ripatt.dat del ripatt.dat
ren %1.dat ricorr.dat
ren %2.dat ripatt.dat

ren ricorr.dat %1.dat
ren ripatt.dat %2.dat

LISTADO: FIT.PRG

C KA A KRR R A ARKRKKARERARN AR AR I ANN AN AR AR R AR INRARNNAR R A AN AR AR R R AR AR R AR 2 X

PROGRAMA PARA EL CALCULO DEL TEST DE RIPPE {1953) PARA
EVALUAR EL AJUSTE DE LA SOLUCION FACTORIAL MINRES.
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C *
C* EL PROGRAMA UTILIZA COMO INPUT LA MATRIZ DE CORRELACION
C* MUESTRAL, SUDETERMINANTE Y EL PATRON FACTORIAL
C *
C: **t***********i*ii**ik******k**k********ﬁ*******tti**ﬁ*ii****i*********
C
C  DECLARACION E INICIALIZACION DE VARIABLES
C
REAL PAT(50,6), TA, TB, TC, U, TERM, TRAZ, R(25,25), DF, P, D
DOUBLE PRECISION PROD(25,25), INV(25,25),DETR, DET, COCIENTE
INTEGER ORDEN, A, NFAC, NSAM, IER
INTEGER I, J, K, FIL, COL
|
J
FIL
ORDEN
NFAC
G
DETR
TA
B
TC
U
TRAZ
DF -0.0
5 FORMAT (10X,F11.3)
WRITE (*,%) 'TECLEE EL NUMERO DE SUJETOS -
READ {**) NSAM
WRITE (**) 'TECLEE EL NUMERO DE FACTORES: '
READ {**) NFAC
WRITE (**) 'TECLEE EL NUMERO DE VARIABLES: *
READ (**) ORDEN
WAITE (**) TECLEE EL DETERMINANTE DE LA MATRIZ DE CORRELACION: *
READ (**) DETR

I T 1 1 O [ O [ £ IO [
090990400*44
o
o
o
o

I Hu i

i*kitk******ﬁ**i****i*ti****tk**ﬁ*******Y*t******t*t*a***************

APERTURA DE FICHEROS DE LECTURA Y ESCRITURA DE DATOS

OoOO0

OPEN (3, FILE = 'RIPATT.DAT"
OPEN (4, FILE = 'RIPPE.LIS' )
OPEN (5, FILE = 'RICORR.DAT)
REWIND (3)

REWIND (5)

LECTURA DEL PATRON INICIAL

OO0

LO 10FIL=1, ORDEN
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READ (3,%) (PAT(FIL,COL) , COL = 1, NFAC)
10 CONTINUE
CLOSE (3)
o A
C  LECTURA DE LA MATRIZ DE CORRELACION
C
DO 20 K=1,0RDEN
READ (5,%) (R(K,COL) , COL = 1, ORDEN)
20 CONTINUE
CLOSE (5)
C
(: A AR RN A A AR AT R AR AT A RN A AR T AR AR AN AN AR AR ERANT AR N AR AKX A A A hkrk ok ki
C
C REPRODUCCION DE LA MATRIZ DE CORBELACION (PRODUCTO A A")
C  CON UNOS EN LA DIAGONAL PRINCIPAL
C .
DO 30! =1, ORDEN
DO 30 K = 1, ORDEN
TERM =00
DO 25J = 1, NFAC
TERM= TERM+ (PAT{IJ)"PAT(K.J))
25  CONTINUE
PROD{,K)=TERM
30 CONTINUE
DO 351 =1, ORDEN
PROD (L) = 1
35 CONTINUE
C

(3 EEEES R R RS Rt st AR R ER R AR PRl ER s Rt S ERE RS ER L Es ]

INVERSION DE LA MATRIZ PRODUCTO A*A' MEDIANTE EL ALGORITMO
DE GAUSS-JORDAN (SUBRUTINA INVER)

CALL RINVER (PRCD, INV, ORDEN, DET)

AR RN kAR AN A AL A AN AN A A AN A AN A A A AR bk kAR A AT AR AR R AKX AN XAk

OBTENCION DE LOS DOS PRIMEROS TERMINOS DEL ESTADISTICO U

OO0 OO0

TA =LOG (DET)
TB=-1*LOG (DETR))

SRR St RS AR et A bR bETETEESR Sttt st s

OBTENCION DEL PRODUCTO DE R POR LA MATRIZ INVERSA

OO0

DO451=1, ORDEN
DO45K =1, ORDEN
TERM =0.0
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40

45
C
C
C

50

Cc
C
C
Cc
Cc

COOO0O0 O0000 00000

DO 40J = 1, ORDEN
TERM = TERM-+ (R{l JY'INV(J,K))
CONTINUE
PROD{.,K) = 0.0
PROD(|,K} = TERM
CONTINUE

CALCULO DE LATRAZA Y OBTENCION DEL TERCER TERMINO

DO 50t =1, ORDEN
TRAZ = TRAZ + PROD (1))

CONTINUE
TC = TRAZ - ORDEN
OBTENCION DEL ESTADISTICO U DE RIPPE Y GRADCS DE LIBERTAD
U =NSAM *(TA+ TB +TC)
DF = ( (ORDEN-NFAC)*(ORDEN-NFAC) + (ORDEN - NFAC))/2
AJUSTE POR JI-CUADRADO Y SU SIGNIFICACION
CALL CDTR (U,DF,P.D, IER)
CALCULO DEL ESTADISTICO CHI-CUADRADO / GRADOS DE LIBERTAD
COCIENTE = U/DF
IMPRIMIR LOS RESULTADOS POR MONITOR Y EN EL FICHERO DE
OUTPUT {* LIS}
WH‘TE (k,l’) L]
WH‘TE (*’*) Cii*i**iii*******i*******i“*i*ii*i******ﬂ***ﬂi*ﬁt*ﬁ*‘
PRINT '(A41,F11.4)"' VALOR DEL ESTADISTICO "U" DE RIPPE: ', U
WRITE(**) ' DISTRIBUIDO COMO CHI-CUADRADO'
PRINT '(A45.F7.4),' CON GRADOS DE LIBERTAD:
1DF
PRINT '(A46,F6.4,A3,F6.4,A2)
1 LA PROBABILIDAD ES: P (L(1-P) oy
PRINT '(A46,F6.4)'EL COCIENTE CHIDF ES:
1COCIENTE
WRITE (1)
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WRITE ("} Nota: este cociente debe ser inferior a 2'

WRITE (* n) Eh A RA AR AR AARNR AR RR AR ARANNRRRAARNRRNRA R WA AR h N IR XN
s

WRITE (* 1) "

WRITE (4,%) ' VALOR DEL ESTADISTICO "U" DE RIPPE:
WRITE (4,5) U

WRITE (4,%) DISTRIBUIDO ASINTOTICAMENTE COMO CHI-CUADRADO!
WRITE (4,") 'CON GRADOS DE LIBERTAD"

WRITE (4.5) DF

WRITE (4,") 'LA PROBABILIDAD ES'

WRITE (4,5) P

WRITE (4,%) 'LA SIGNIFICACION ES'

WRITE (4,5) (1-P)

WRITE (4,*} 'EL COCIENTE CHI/DF ES'

WRITE (4,5) COCIENTE

END
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RESUMEN

En el ptesenie trabajo estudiamos la relacion entre diferentes pardmetros
de la actividad electrodérmica y las punfuaciones en el test HOD. Esta prueba evailia
tres areas: percepcion, pensamiento y afectividad. En ptimer lugar se apalizan las
puntuaciones en estas tres dreas, la puniuacion tofal y ta puntuacion de los tres
factores obtenidos por Pérez y cols.. {1991), en los esquizofrénicos no
respondientes y 10s esquizofrénicos respondientes. También analizamos 1as
correlaciones entre las puntuacionés en el test HOD vy los valores en diferentes
parametros de ia actividad electrodérmica que obtienen los sujetos con diagnastico
de esquizofrenia.

Palabras Clave: Esquizofrenia, HOD, Actividad Electrodérmica,
Psicopatologia.

SUMMARY

In this paper, we study the relationship between different parameters of
electrodermal activity and the scores in the HOD test. This test evaluates three
areas: percepcion, thought, and affectiveness.

(*) Becaria Investigacion Conselleria de Cultura, Educacio i Ciéncia. Generalitat
Valenciana. Dpto. de Personalidad, Fvaltuacion y Trat. Psicologicos. Universidad de
Valencia.
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First, we analyse the scores for the three areas, the fotal score, and the
score of the three factors obtained by Pérez et al. {1991) in schizophrenic
responders and non-respondets. In addition, we study the correlations between the
HOD tets scores and the values of different parameters of electrodermal aclivity
registered by the subjects who have been diagnosed schizophrenic,

Key Words: Schizophrenia, HOD, Electrodemal activity,
Psychopathology.

INTRODUCCION

Numerosos estudios se han realizado analizando la relacién que
existe entre los resultados que se obtienen en los diferentes parametros de
fa actividad electrodérmica y la sintomaiologia en la esquizofrenia. La
actividad electrodérmica se utiliza como indicadora del nivel de activacion del
sistema nervioso vegetativo, y se divide en medidas tdsicas y tdnicas
{Dawson y Nuechterlein, 1984). Las medidas fasicas o también ftamadas
respuestas de conductancia {SCR) hacen referencia a las respuestas
provocadas por estimulos identificados por el experimentador. Este tipo de
respuestas muestra mas rapido incremento en la conductancia y
subsecuente recuperacion que los cambios que se producen en las medidas
tonicas.

Las medidas ténicas se dividen a su vez en nivel de conductancia
{SCL) y frecuencia de respuestas inespecificas (NSR). Se liama nivel de
. conductancia a la conductancia absoluta evaluada en un cierto punto del
tiempo (Ohman, 1981). Se consideran respuestas inespecificas a los
cambios producidos en el nivel de conductancia no imnediatamente
relacionados con estimuios concretos y conocidos por el experimentador
{Dawson y Nuechteriein, 1984)

Cuando se registra la actividad electrodérmica en sujetos con
diagnostico de esquizofrenia, se observa que éstos se caracterizan porque
no forman un grupo homogéneo, sinc que aparecen divididos en dos
grupos {Bernstein y cols., 1982; Ohman, 1981 y Fuentes y cols., 1992). Un
grupo ai gue se le denomina esguizofrénicos "No Respondientes" (Gruzelier
y Venables, 1972) y que se caracteriza por no presentar respuestas de
conductancia ante estimulos auditivos inocuos. Y otro grupo, al que se le
dencmina esquizotrénicos "Respondientes”, que si presenta este tipc de
respuestas.

A continuacion comentamos brevemente las conclusiones mas
importantes que se pueden extraer de los irabajos que estudian la retacion
enire |la sintomatologia y la actividad electrodérmica en la esquizofrenia.
Gruzelier {1976} utilizando la Witterborn Psychiatric Rating Scale (WPRS) en
esquizofrénicos con menos de cinco afios de hospitalizacion, solo encontro
diferencias en que los esquizofrénicos respondientes tenian puntuaciones
mayores en sintomas que considerdé mas activos, como excitacion, ansiedad,
demandas de atencidn y conductas agresivas. Gruzelier también correlacioné
diferentes parametros de la actividad electrodérmica con las puntuaciones en
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la WPRS, observando gue cuanto mas retiradalinhibicion emocional, las
respuestas de conductancia tenian una amplitud menor.

Straube (1979) sefald utilizando fa Brief Psychiatric Rating Scale
(BPRS), en una muestra de esquizofrénicos agudos, que los
esquizofrénicos no respondientes se caracterizaban por presentar
desorganizacion cognitiva y retirada/inhibicion emocional, mientras que los
esquizofrénicos respondientes se caracterizaban por mayor actividad
psicomotora.

Bernstein y cols. {1981} utilizando la misma escala (BPRS) y una
muestra de esquizofrénicos cronicos, confirmaron los resultados de Straube.
Chapman y Chapman (1985) en un estudio con una muestra gue diferia de
todas las que comentaremos en este frabajo, pues estaba formada por
estudiantes con alto riesgo para ta esquizofrenia, obiuvieron una relacion
entre no responsividad electrodérmica y anhedonia. Alm y cols. (1984)
utilizando la Comprehensive Psychopatological Rating Scale obtuvieron
puntuaciones mayores para 10s esquizofrénicos no respondientes en
afectividad embotada vy retirada e inhibicién emocional.

Green y cols (1989) usaron en su estudio la Escala de Evaluacion
de los Sintomas Negativos (SANS) (Andreasen, 1981) y la escala de
evaluacion de los Sintomas Positivos (SAPS) (Andreasen, 1983). En la
puntuacion total en fa escala SANS no incluyeron la puntuacion en trastornos
atencionales. Estos autores no encontraron diferencias en la puniuacion
total, en ninguna de ias dos escalas, entre los dos grupos. Pero encontraron
una correlacidn significativa entre la puntuacion total en ta escala SANS y los
niveles de conductancia, a mayor puntuacion total corresponden menores
niveles de conductancia. Mayor informacién sobre este tema se puede
encontrar en la revisién realizada por Fuentes y cols. (1991Db).

Otro estudio que utiliza las escalas SANS y SAPS es el realizado
por Fuentes y cols. {en prensa). A diferencia del de Green y cols. (1989),
utitizaron jas puntuaciones globales en cada grupo sintomatolégico dentro
de las escalas SANS y SAPS: Afectiviad Embotada, Alogia, Apatia-Abulia,
Anhedonia-tnsocialbilidad, Atencién (SANS}). Alucinaciones, ldeas
Delirantes, Conducta Extravagante y Trastornos Formales de Pensamiento
de Tipo Positivo (SAPS). Los esquizofrénicos no respondientes obtuvieron
puntuaciones mayores en todos 10s grupos de sintomas negativos, mientras
que los esquizofrénicos respondientes obtuvieron puntuaciones mayores
en ldeas Delirantes y en Comportamiento Extravaganie. En cuanio a las
correlaciones destacar que, cuando mayores puniuaciones se obtienen en
los diferentes grupos sintomatolagicos de la escala SANS, aparecen valores
menores en los diferentes parametros de la actividad electrodérmica.

Los estudios comentades sugieren que la respohsividad
electrodermica en ios pacientes esquizofrénicos puede estar relacionada
con sintomas positivos y negativos, siendo la asociacidn entre no
responsividad y sintomas negativos la mas evidente. En el presente frabajo
estudiamos !a relacion entre diterentes parametros de la actividad
electrodermica y las puntuaciones en el test HOD. Esta prueba fue publicada
por Hoffer y Osmond en 1961, y estd compuesta por 145 preguntas que €l
sujeto tiene que clasificar en categorias de verdadero o falso. Hemos
utilizado la versién de esta prueba realizada por Pérez y cols. (1591) en la cual

109



reducen las preguntas a 125, Estos autores reatizaron también un andlisis
factorial obteniendo tres factores, a los que denominan: Fi "Extrafieza®; Fll
"Desvalimiento vulnerable"; Fiil "Contaminaciones existenciales". Nuestro
interés en esta prueba se debe a que as un test creado especificamente
para el diagnéstico de pacientes esquizofrénicos, la evaluacion gue requiere
es sencilla, y no tiene una longitud muy extensa. Ademas, Pérez y cols.
{1992) realizaron con esta prueba un intento de objetivar la evaluacion clinica
de los pacientes susceptibles de ser categorizados como esquizofrénicos.
Los resuitados que obtuvieron fueron que la probabilidad de asignacidn
correcta con este test era de un 89.8% para los sujetos no esquizofrénicos y
de un 76% para los esquizofrenicos.

Esta prueba evallla 3 dreas: percepcién, pensamiento y afectividad.
Nuestro objetivo es estudiar la relacién de las puntuaciones en estas tres
areas, la puntuacion total y las puntuaciones en los tres factores gue
obtienen Pérez y cols. {1991) con los diferentes parametros de la actividad
electrodermica.

METODO

- Sujetos

La muestra de sujetos esquizofrénicos estaba formada por 32
sujetos, que nos fueron remitidos desde una consuita ambulatoria
psiguiatrica. Todos los sujetos cumplian los criterios para esquizofrenia
" segln el DSM-II-R.

La media de edad del grupo de esquizofrénicos era de 27.72 (DT=
6.07) afos. Su distribucion por sexos era de 27 varones y 5 mujeres. La
media de afos de escolarizacion era de 12.2 ahos (DT=4.9). Ef curso del
trastorno seguln el DSM-IH-R era el siguiente: 28 esquizofrénicos tenfan un
Curso cronico y 4 un curso subcronico. Fueron excluidos ios sujetos que
presentaban trastornos organicos, antecedentes de alcoholismo, abuso de
drogas, o problemas auditivos. Todos los sujetos esquizofrénicos estaban
medicados en el momento de patrticipar en el estudio. El tipo de medicacion y
las dosis aparecen en la Tabla | (pag. 117).

- Procedimiento

Las medidas electrodérmicas se registraban en primer lugar, y en
segundo lugar se cumplimeniaban la Escala de Evaluacién de Sintomas
Negativos (SANS) (Andreasen, 1981), la Escala de Evaluacion de Sintomas
Positivos (SAPS) (Andreasen, 1983) y el test HOD {Hoffer y Osmond, 1961}
con la reduccién de items realizada por Pérez y cols. (1991). Los resuitados
de las escalas de Evaluacion de los Sintomas Positivos y negativos aparecen
en Fuentes y cols. (en prensa).
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Todos los registros de la actividad electrodérmica se llevaron a cabo
en una habitacién cuyo ruido y uz estaban atenuados, con una temperatura
constante de 22 = 2 y con una humedad retativa media del 67%. Las
instrucciones que se le daban al sujeto eran: "usted no tiene gue hacer nada,
simplemente estar comodamente sentado, relajado y por favor no cierre los
ojos". A continuacion se le colocaban los auriculares y los electrodos en las
falanges distales de los dedos indice y medio de la mano nho dominante. A
partir de aqui comenzaba el registro de la actividad eiectrodérmica cuya
duracién era de 25 minutos. Los 5 primeros minutos se consideraban
periodo de adaptacion, y no se registraba ningan tipo de variable, Los 5
minutos siguientes tamobién sin presentacién de estimuios, se consideraban
periodo de linea base, y mediamos niveles de conductancia (SCL) ai
principio y final del periodo y la frecuencia de respuestas inespecificas
{NSR). Inmediatamente después comenzaba la serie estimular compuesta
por 16 sonidos. Quince sonidos tenian una intensidad de 80 dB, una
frecuencia de 1000 Hz y una duracion de dos segundos. En et ensayo n® 11
se introducia un cambio estimular con un sonido de 100 dB, con la misma
frecuencia y duracion gue los anteriores. La duracién de los intervalos
interestimulares estaba aleatoriada entre 20 y 40 segundos, con uha
duracion media de 30.67 5. (OT= 6.37). Durante fa serie estimular se midieron
las amplitudes de las respuestas de conductancia y los niveles de
conductancia después de los estimulos 3, 6, 9, 12, 14, 16. En los Gitimos 5
minuios que llamamos periodo de recuperacion, no se presentaron
estimulos, y al final se midi¢ e! nivel de conductancia.

El registro de la actividad electrodérmica se realizé en unidades de
resistencia, que fueron convertidas a unidades de conduciancia para el
analisis de datos. Tomamos como criterio para considerar respuestas de
conductancia a todas aquellas variaciones en la resistencia de la piel mayores
0 iguales a 500 ohmios. Consideramos respuestas especificas o respuestas
fasicas a la primera respuesta gue ocurrfa emire 1 y 3 segundos después del
comienzo del estimulo (Christie, 1981). La amplitud de cada respuesta ifue
medida desde el punto de inflexién ai punto maximo (Edelberg, 1967).

El calculo de la ampiitud media de las respuestas de conductancia
(8CRs) fue realizado teniendo en cuenta solo las respuestas dadas antes de
alcanzar el criteric de habituacién. Consideramos alcanzada la habituacion
cuando el sujeto no mostrd respuesta durante dos ensayos consecutivos
(Schnelder, 1982}. El Indice de habituacidén presenta el nimero del ditimo
ensayo estimular donde hubo una respuesta especifica.

El test HOD se les aplicd de forma individual y heteroadministrada a
todos los sujetos.

- Material

Para el registro de la actividad electrodérmica se utilizd un poligrafo
portatit de un cana) Latayette modeio LA-77011, con un modulo amplificador
de resistencia cutanea LA-76405, con sensibilidad maxima de 1kohmio/cm,
ganancia maxima SmV/ecm, y una intensidad constante de 24 Amperios. Los
electrodos que utilizamos fueron electrodos cromados con un area de 0.58

111



cm”, modelo LA-76602. Como medic de contacto empleamos un gel
isoténico 0.05 molar {NaCl).

La preseniacién de los sonidos a los sujetos se realizdé con un
estimutador Letica L-150, a través de unos auricutares Scala SH-623-RP
calibrados y conectados con el estimulador.

RESULTADOS

- Puntuaciones en el HOD

El porcentaje de esquizofrénicos no respondientes fue de un
31.25 {10/32). El grupo de esquizofrénicos no respondientes y el grupo de
esguizofrénicos respondientes no diferfan en edad (T= .845, p<.40), afios
de escolarizacion (T=.23, p<.81), composicion por sexos {X'= .349, p<55) y
curso del trastorno (X'= 2.07, p<.15}.

Las puntuaciones en el test HOD y en los factores aparecen en la
Tabla . Los resultados obtenidos a partir de las pruebas T realizadas
comparando las puntuaciones obtenidas por los esquizofrénicos
respondientes y no respondientes aparecen en la Tabla lll. Como se puede
observar no aparecen diferencias significativas en la puntuacion total en el
HOD, ni en trastornos perceptivos, ni del pensamiento, pero sf aparecen
diterencias en trastornos afectivos. Los esquizofrénicos no respondientes
obtienen una puntuacién mayor. En el factor 1l (Desvalimiento vulnerable) y il
(Contaminaciones existenciales) no aparecen diferencias, peroc en el Fl
(Extrafieza) los esquizofrénicos respondientes obtienen una puntuacién
- mayor.
{Ver Tablas 1 y 1li; pags. 117-118)

- Correlaciones entre el HOD v la actividad electrodérmica.

Las correlaciones entre fas puntuaciones del test HOD y diferentes
parametros de la actividad electrodérmica aparecen en la Tabla V. El area en
ia que se obtienen correlaciones significativas es la de trastornos afectivos.
Esta puntuacidn correlaciona negativamente con la amplitud de la respuesta
de conductancia al estimulo 11, con la amplitud media de las respuestas de
conductancia a la primera parte de la serie, y con ef indice de habituacion.

En cuanto a la medicacion no hay diferencias significativas entre
ambos grupos; los resultados de este andlisis pueden verse en Fuentes y
cols. (1991a). (Ver Tabla IV, pag. 118).

DISCUSION

No es facil comparar nuestros resuitados con los de trabajos
anteriores, puesto que los instrumentos de evaluacién utilizados son
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diferentes, pero se pueden sefialar una serie de cuestiones importantes que
tienen en comun, y que comeniamos a continuacion,

Nuestro estudio coincide con el de Aim y cols. (1984), Bernstein y
cols. (1981), Green y cols. (1989), Gruzelier {1976), Straube {1979) y Ohman
y cols. {1989a y b} en que no hay diferencias en las puntuaciones iotaies de
fas escaias utilizadas entre esquizofrénicos respondientes y esquizofrénicos
ho respondientes. También nuestro resultado en trastornos afectivos va en
fa misma linea que el de Alm y cois. (1984), Bernstein y cols. (1981} y Straube
{1979), para los que jos esquizofrénicos no respondientes se caracterizaban
por obtener mayores puniuaciones en afectividad embotada y
retiradafinhibicion emocional. Algunos estudios, como por ejempio el de
Bernstein y cols. (1981) obtienen resultados que caracterizan a los
esquizofrénicos respondientes por un patrdn sintomatoldégico de mayor
actividad psicomotora. El test HOD no evalla este aspecto, por lo que no
podemos aportar datos al respecto.

La razon por 1o que pensamos gue no aparecen diferencias en 1as
puntuaciones en trastornos perceptivos y de pensamiento, es que
basicamente los items gue les corresponden son respectivamente los que
hacen referencia a las Alucinaciones y a las ldeas Delirantes, y la accién de los
neurolépticos es efectiva en este tipe de sintomas. Es decir, pensamos que
las diferencias entre esquizofrénicos respondientes y no respondientes en
trastornos perceptivos y de pensamiento pueden estar reducidas por el
efecto de este tipo de medicacidén. En cuanto a los factores, soio en Fi
(Extrafieza) los esquizofrénicos respondienties obtuvieron puntuaciones
mayores,

El estudio de las correlaciones entre sintomatologia y actividad
electrodérmica se ha realizado en pocas ocasiones. Nuestros resuitados van
en la misma iinea que los de Gruzelier (1976) vy los de Fuentes y cols. (en
prensa), comentados al principio de este trabajo.

Los esquizofrénicos no respondientes obtienen puntuaciones
mayores en trastornos afectivos, trasiornos afectivos que correlacionan
negativamente con medidas fasicas {amplitud de respuestas de
conductancia e indice de habituacion). Las medidas tasicas son indices de
orientacion, y a su vez los indices de orientacién reflejan procesos
atencionales (Sokolov, 1990). En estos procesos ya Kraepelin y Bleuler
habian sugerido disfunciones en la esquizofrenia,

Nuestros datos apoyan las hipotesis que afirman gque existen
trastornos atencionales basicos en la esquizofrenia, ya que por un lade unos
pacientes parecen no atender a {a estimulacion externa (esquizofrénicos no
respondientes), y por otro los restantes parecen mas sensibles a la
estimulacion externa, incluso a fos aspectos irrelevantes (Fuentes y cols.,
1991a) (esquizofrénicos respondientes). Podemos decir que para los
esquizofrénicos no respondientes destaca su falta de responsividad al
entorno, mientras que para los esquizofrénicos respondientes destaca sus
puntuaciones mayores en el factor extrafieza {F1), también referida al entorno.
Este factor esta tormado por una combinacion de items pertenecientes ai
areade la percepcion y al area del pensamiento.

Confirmando los resultados de estudios anteriores podemos decir
gue con el test HOD las diferencias mas importantes entre esquizofrénicos
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no respondientes y respondientes que estén tomando medicacion
neuroléptica, aparecen en el area afectiva (sintomas negativos -este tipo de
sintomas son los que evalla el area afectiva del HOD-). Ademas nos
aparecen diferencias en una combinacion del area de la percepcion y el
pensamiento, {(Fl: extrafieza) (sintomas positives), aungue no en estas dos
areas por separado.

La responsividad electrodérmica reducida ha sido retacionada no
sélo con sintomatologia negativa, se ha relacionada también con aspectos
etiopatogenicos como aumento del tamario del tercer ventriculo (Cannon y
cols., 1988), con historia familiar de esquizofrenia (Alm y cols., 1984}, y con
nacimiento en invierno y a principios de la primavera (Ohlund y cols., 1989).
La alta responsividad electrodérmica que aparece en los esquizofrénicos
respondientes esta relacionada con sintomas positivos, sintomas que a su
vez estan relacionados con distunciones en la transmision en el sistema
dopaminérgico (Crow, 1985).
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Tabla |: Frecuencia de sujetos que toma cada tipo de medicacion y
dosis diaria en mg. en el grupo de esquizofrénicos no respondientes (E. NR.)
y de esquizofrenicos respondientes (E.R.}.

MEDICACION

E. NR. (n=10)

Frec. dosis

E. R. (n=22)

Frec. dosis

Tioridazina
Clorpromazina
Trifluoperazina

Haloperidol

Pipotiazina (ret.)

Biperideno

Clomipramina

4 109
1 100
4 2.4
2 1.5
4 _———
10 3.5
2 37.5

5 98
62.5
10 3.4
2.2
7 ——
22 3.4
6 28.3

Tabla H: Puntuaciones medias y Desviaciones Tipicas obtenidas
por los esquizofrénicos No Respondientes {NR) y Respondientes (R).

ESQ NR ESQ R
T. Perceptivos 8.60(6.72) ]14.23(9.98)
T. Pensamiento 6.70(3.43) 9.32(6.39)
T. Afectivos 6.50(2.84) 3.23(1.97)
Punt. Total 21.90(9.35) |27.04(16.9)
F. I 1,70(0.95) 4.95(4.78)
F. IT 6.60(3.27) 6.91(4.94)
F. 1I1I 4.20(2.74) 4,27(2.71)
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Tabla ili: Puntuaciones T y vaiores de probabilidad obtenidos.

T Probabil.
T. Perceptivos 1.802 .083
T. Pensamiento 1.502 .144
T. Afectivos 3.301 .006
Punt. Total 1.106 278
F. I 3.078 .005
F, 11 . 209 ., 836
F. III .070 945
Tabla IV: Correlaciones entre la AED y el HOD.
PER PEN AFE P.T. FI FII FILIT
SCL 01T .062 -.221 -.015 .0569 .200,.-.,033
F.NSR -.018 .061 -.2560 -.041 .019 -,033 .136
SCR(IQ) .121 127 -.310 ., 0863 212 .113 .028
AMP(12) ,017 -.012 =-.399% -.076 .104 -.043 -.117
SCR(IIQ) -,026 -.179 -.,362% -,161 .000 -.227 -.182
AMP(ZQ) -.118 -.045 -,331 -.164 ~-,023 -.155 -,083
HABIT. -.040 -,096 -.,352% -,134 -.016 -.,080 ~-.099

Notas: PER (Percepcion); PEN (Pensamiento); AFE (Afectividad), P.T.
(Puntuacion totat); SCL {Media de los niveles de conductancia); F.NSR (Frecuencia
de respuestas inepecificas); SCR (1%) (Amplitud de la respuesta de conductancia al
primer estimulo): AMP (1%) {Amplitud media de las réspuestas de conductancia a la
primera parie de la serie; SCR (11%) (Amplitud de la respuesta de conductancia al
estimulo 11); AMP (2% (Amplitud media de las respuesias de conductancia a la
segunda parte de la serie). HABIT {tndice de habituacion). (* p<.05)
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"Et espiritu de competencia y fa busqueda individualista def
interés personal... han mostrado ser un mecanismo de controf
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RESUMEN

Se pretende ofrecer una reflexion sobre algunos aspectos psicoldgicos
que podrian estar implicados en la mayor aceptacion de la vision social del
capitalismo frenfe al socialismo por parte del individuo, asi como refutar algunas
falacias que esldn en la base de esta aceptacion
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SUMMARY

We pretend to offer a reflection about some psychological aspects wich
could be implicated in a bigger acceptance of a social vision of capitalism opposed o
sacialism from an individual point of view, as well as o refute some falacies that base
this acceptance.
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Tras el derrumbe det sistema politico de ta antigua U.R.S.S. y sus
palses satélites -un sistema que no era el socialismo, por mucho que para las
aberraciones que se cometieran se invocara su nombre-, el capitalismo esta
pletérico de fuerzas y su arrogancia le lleva a proclamar a los cuatro vientos el
fin de las ideologias (cuando en realidad hay que referirse a la victoria, de
momento, de la suya) e incluso el "fin de la historia, en palabras de su "gurd”
Fukuyama.

Esta comunicacién va a comenzar de una manera provocativa,
porgue aungue lo que va a tratar es de reflexionar sobre algunos aspectos
psicologicos que pudieran estar implicados en la aceptacion de uno u otro
modelo de sociedad predominante durante este siglo, lo va a hacer desde
una posicion ideologica muy clara: la defensa del socialismo. Sé que no es
normal, en nuestro pais y en nuestro contexto cultural, partir de una escala
de valores (o confesarlo), sin embargo, el tema que aborda la comunicacién
es inevitablemente polémico y es practicamente imposible partir de una
postura axiolégica neutral,

Antes de que comience el rasgado de vestiduras de los mas
preocupados por la "neutralidad”, me apresuraré a decir un par de cosas: si
comienzo tan claramente es para evitar que los oyentes tengan que estar
“leyendo entre lineas". Segundo, justifico mi actitud en el hecho de gque
tomar una postura ideoldgica no tiene por qué ir en detrimento de la
objetividad ni de! rigor en el analisis. Frente al topico extendido del cientifico
COMO una especie de computadora que procesa y analiza datos sin ninguna
escala de valores, si nos detenemos a reflexionar sobre los grandes
pensadores y cientiticos a lo largo de la historia, comprobaremos gue han
sido personas apasionadas, nada ajenas a la sociedad gue les tocé vivir y con
una escala de valores que solfa suponer un alto nivel de compromiso social.
Lo que hay que diferenciar, como ya lo hizo Max Weber, es gue una cosa es
objetividad y ofra indiferencia moral. A este respecto, Salvador Giner {1990)
dice: "El paradigma de no evaluacidn no significa, pues, en ningln caso gue
el sociflogo [entiéndase cualquier otro cientifico social] mire con olimpica
indiferencia los males que asolan a la humanidad. Se trata sélo de una mera
norma de trabajo.."

Con los vientos que soplan, parece que la toma de postura
ideolégica por el socialismo debe ser justificada. Asi que, aunque no es ei
objeto principal de esta comunicacién, daremos un breve repaso a lo que ha
significado y significa el capitalismo para la sociedad. '

En su libro "Manifiesto para un oscuro fin de siglo" (1989), Max Gallo
se refiere a la "epopeya mortitera del capitalismo®. En efecto, éste es el
apeiativo gue merece lahistoria del capitalismo. Las mayores cotas de
sufrimiento las ha alcanzado el hombre bajo este sistema. Desde las jornadas
de 18 y 18 horas hasta el trabajo de nifios de cinco afios en minas, pasando
por la muerte de tantos milones de personas en edad todavia joven por las
condiciones impuestas en el trabajo por tos capitalistas, este sistema ha
cometido todo tipo de tropelias con el ser humano, hasta reducirio a un mero
animal de carga. No puede pasarse por alto la responsabilidad del capitalismo
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en las dos guerras mundiales de este siglo. |_a primera fue una batalla de los
capitalismos nacionales por obtener mayores cuctas de mercado y de
explotacién de las colonias. La segunda, se organiza porque ei capitalismo
aleman apoya a un sadico como Hitler para que le ayude a frenar el
movimiento obrero y la expansion de la izquierda, y de paso, si la aventura
imperialista tdunfaba, ganar nuevos mercades mas alla de sus fronteras. Esto,
légicamente, no estaba bien visto por los capitalismos de otros paises, por lo
que, con la alianza de la Unién Soviética, que en ese momento era necesaria,
consiguen frenar la expansion alemana. Pero, a pesar del histrionismo
antinazi de los Estados Unidos, ya se vio que en realidad capitalismo y
nazismo no estaban ian lejos cuando pasada la guetra Estados Unidos
reclutd a asesinos nazis como asesores de los dictadores latinoamericanos
gue hacfan de marionetas de sus infereses. La democracia marca U.S. A
practicada por los Stroessner, Trujillo, Somoza, Pinochet y compafia fue el
producto de estas "altruistas" colaboraciones. Para la conexién fascismo-
fiberalismo, puede consuitarse a Kihnl (1971), v para la politica exterior
norteamericana con respecto a las dictaduras latinoamericanas, a Chomsky
(1985).

Los innumerables conflictos bélicos mas o menos locales gue han
obedecido a los intereses de las compafifas armamentisticas y la Guerra del
Golfo, donde el capitalisme mundial se apresurd a restaurar la "democracia”
del jeque kuwaiti, coronan el reguerc de sangre que ¢! capitalismo ha ido
dejando en su historia. Este reguero todavia no se ha secado, por supuesto,
ni lleva visos de hacerio.

En fin, no vamos a regocijarnos mas en los temas bélicos y pasemos
a otros asuntos.-Como se sabe, hoy dla aproximadamente el 80% de la
pobltacion mundial trabaja para el 20% de la misma. Seria, quizas, injusto
atribuir este reparto al capitalismo, porgue, claro, puede decirse, muchos
paises han pertenecido a la 6rbita de la ex-U.R.S.S. Veamos, entonces, el
mejor [aboratorio que ha tenido Estados Unidos para aplicar sus recetas:
América Latina {con la verruga de Cuba, ya se sabe). En 1980, este
continente tenia una deuda de 222.000 millones de dolares. Durante la
decada de ios ochenta paga de intereses 365.900 millones. Pero no se
piense que con esto soluciond nada, porque en 1990 la deuda ya era de
423.000 millones. O sea, casi el doble de o que debia diez afos antes. Esto
lleva asociado, ldgicamente, e incremento de la pobreza. Asi, segln el
informe de 1990 de la Comisidn Econdmica de las Naciones Unidas para
Latinoamérica y el Caribe {CEPAL), de cada 100 latinoamericanos, 44 son
pobres y 21 indigenties. De modo que con estas recetas de las ingtituciones
que representan el capitalismo mundial (Banco Mundial y Fondo Monetario
Internacional} se ha conseguido pasar del 36% de pobreza en 1980 al 60%
en 1990. E-stos son los "logros” del capitalismo. La situacidn actual, por tanto,
viene a reflejar que, pese a las tan cacareadas ayudas al Tercer Mundo, éste
"aporta -bajo el titulo de intereses de fa deuda- mas al "norte" que lo que
recibe de &i" (Max Gallo, 1989).

Visto io bien que van las cosas para el capitalismo con sus
programas. las instiluciones monetarias capitalistas siguen dando recetas a
los paises que acaban de salir del "socialismo real". Habra que revisar las
estadisticas mundiales dentro de unos afios para seguir contemplando los
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portentos del capitalismo. De momento, tenemos cifras elocuentes: el 87%
de los recursos del planeta es consumido por menos del 10% de fa poblacién
mundial {(Gallo, 1989), de tal manera que, segiin et dltimo Informe del Club de
Roma, "el consumo medio “per capita" de materiales y energia es en el Norte
unas cuarenta veces mayor que en los paises menos desatroflados”. Cerca
del 70% de esta poblacién mundial vive en estado de indigencia, y las
perspectivas, segun los informes del Banco Mundial, no son nada
alentadoras. Incluso en los paises del Primer Mundo pintan bastos:
aproximadamente hay 40 millones de pobres y 16 millones de parados en los
paises de la C.E.E. En Estados Unidos, segtin datos muy recientes (Gabriel
Jackson, "El Pais", 23-6-92), el 60% de la rigueza generada durante la
presidencia de Reagan y Bush ha recaido en un 1% de la poblacién. Este
modelo econdmico hard que, segln economistas norteamericanos, "por
primera vez en este siglo, a los miembros de una generacion completa y ya
adulta les serd imposible vivir mejor gue sus padres; a la mayoria de ellos les
sera muy dificil incluso vivir como sus padres” ("El Pais Semanal”, 5-7-92).
Segun el mismo articulo, "a este ritmo, para principios del siglo XX!, Estados
Unidos estara dividido enire un 4% de multimilonarios y un casi 70% de
personas gue viven de la beneticiencia o apenas alcanzan para pagar su
casa”. Con estas perspectivas, los recientes sucesos de Los Angeles
pueden ser sélo un aviso.

Como vemos, el cuadro econdmico no es muy alentador. El Primer
Mundo margina cada dia a mds conciudadanos. De i0s inmigrantes, mejor ni
habtar. En cuanto a tas condiciones de los trabajadores, los logros de mas de
cien anos de movimiento obrero estdn siendo barridos por el capitalismo,
que, con la ayuda inestimable de los gobiernos "socialistas", estan poniendo
_ de rodillas a los trabajadores frente a un empresariado de una rapacidad
insaciable. Hoy en las empresas impera entre los trabajadores cada vez mas el
miedo Y la insolidaridad por la precariedad en el empleo. Cada vez queda mas
claro que la “eficacia" para las empresas pasa por la total sumisién de éstos.
Quien no tenga esto muy claro, puede echar un vistazo a los informes de la
O.LT. Aqui encontrara, ademas, la explicacion de por qué nos salen tan
baratos los productos de los paises que importamos del Tercer Mundo.

En cuanto al modelo cultural que esta imponiendo el capitalismo,
encontramos que, tras una aparente capa de pluralismo y tolerancia, si
escarbamos un poco descubrimos enrealidad un auténtico fascismo. Victoria
Camps (1991) reflexiona sobre el signhificado de la tolerancia en esta
sociedad y advierte lo siguiente: "No necesitamos tolerar los que nos es
indiferente. Lo que significa que la tolerancia no es ni debe ser lo mismo que
la "indiferencia". Por el contrario, se tolera lo diferente, lo molesto, lo que
parece equivocado porque nho coincide con lo propio”. ;Acepta el modelo
social dominante la diferencia? ;Acepta realmente la critica o simplemente
nos tolera elegir entre una marca u otra de pantalén vaquero, de coche o de
electrodomestico? En realidad, lo que encontramos, segidn palabras de
Camps, es una "democracia totalitaria” que aptasta la critica ocultando vy
manipulando informacién y marginando a los verdaderamente criticos con
este sistema. Una democracia que pretende Itenar su contenido con que los
ciudadanos voten cada cuatro ahos, io que los gobernantes entienden como
un "cheque en blanco".
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El dltimo libro del economista norteamericano Galbraith lleva el
expresivo titulo "La cultura de la satisfaccion®. Martin Seco, en su comentario
a este libro ("El Mundo®, 20-6-92) dice: "L.a satisfaccion es la entermedad de
nuestra época... Es el problema de una clase minoritaria en el mundo y
minoritaria iambién en las naciones ricas, pero suficientemente poderosa
como para imponer su cultura, sus ideas y sus opiniones, para acalar,
desactivar y transformar en protesta inocua cualquier otra voz, Gaibraith la
denomina la "mayorfa satisfecha", pero no porque sea en realidad mayoritaria,
sino porque constituye la mayorfa de los que votan en las democracias
occidentales".

Bien. Centremonos ahora en un hecho: el capitalismo tiene una
innegable capacidad de seduccién. Aparte de los argumentos politicos o
econdmicos que sus defensores utilicen, parece gue este modelo social
penetra ideolégicamente con bastante fuerza entre la poblacién. Y ello
podria deberse a que en un nivel anterior al del analisis critico consigue
aceptacion a través de ciertos procesos psicolégicos. La Psicologia podria
aportar su nivel de analisis al estudio de estos procesos. En esta
comunicacién se habla de algunos de ellos, sin pretender una explicacion
total, sino sdlo una mera llamada de atencion. La investigacién de los
psicélogos sociales deheria profundizar en eftos.

Desde el punto de vista de la Psicologia del Aprendizaje, el
comportamiento social se aprende. Un concepto central para explicar el
aprendizaje es el refuerzo. Partiendo del concepto de refuerzo, los
psicélogos del aprendizaje han experimentado extensamente sobre los
mecanismos por fos que el reforzamiento modifica la conducta. Una parte
importante dentro de la investigacion ha sido dedicada a los programas de
reforzamiento. Como se sabe, los programas de reforzamiento intermitente
de razén e intervalo variable con una baja tasade refuerzo son los que hacen
ia conducta aprendida mas resistente a la extincion. Esto podria explicar, por
ejemplo, el éxito de los juegos de azar, que someten al individuo a este tipo
de programas. El sujeto recibe esporadicamente, sin posibilidad de control
por su parte, una determinada recompensa. Otro mecanismo viene a
completar la eficacia de estos juegos, para seguir con ef ejemplo: lo que se
denomina reforzamiento vicario. Es decir, el sujeto no necesita recibir un
refuerzo directamente para aprender la conducta a seguir {(echar monedas
dentro de una maquina), sino que puede aprender dicha conducta a través
del reforzamiento experimentado en otros sujetos que €l ohserva. Es decir,
sl observa que otro individuo es reforzado recibiendo varias monedas tras
echar una y apretar una palanca, es altamente probable que &l proceda a
hacer lo mismo. Asl se produce el aprendizaje por imitacion.

El programa de reforzamientio bajo el capitalismo esta formulado
bajo un principio basico para ia legitimacién del sistema: la igualdad de
oportunidades. Este principio no es real, sino formal. De hecho. los
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defensores del capitalismo, aunque insisten en que el principio es real, se
han ocupado de matizar que la igualdad de oportunidades significa una
igualdad en la salida, no en la llegada a ta meta. De esta manera, no se altera,
por supuesto, la estructura piramidal de clases del sistema capitalista. Merece
la pena detenerse un momento en la consideracion de lo real y lo formal. El
punto de vista formal en realidad es el subterfugio que se utiliza para encubrir
la falta real para la mayoria de muchos derechos consagrados en las
constituciones de todos los paises (vivienda, trabajo, etc.). Cuando se dice
que un derecho es formal, en realidad se estd ocultando el hecho de que
este derecho no existe para amplias capas de la poblacién, incluso para la
mayoria muchas veces. En el Manifiesto Comunista, Marx y Engels dicen:
"Os horrorizais de que queramos abolir la propiedad privada. Pero, en vuestra
sociedad actual, la propiedad privada esta abolida para las nueve décimas
partes de sus miembros; existe precisamente porque no existe para esas
nueve décimas partes." jHa cambiado tanto la estructura social de la
propiedad como para que esta cita haya dejado de tener vigencia? Si
dejamos de mirar a huestro ombligo de ciudadanos occidentales satisfechos,
es posible que nos sorprendamos con la respuesta. Y, desde luego, si no
nos dejamos engafiar por nuestra capacidad de consumgo y atendemos a la
propiedad de los medios de produccién, no hace falta ir al Tercer Mundo para
comprobar que esta estructura no ha cambiado.

Pero o importante para nuestro anélisis es en qué sentido opera
este principio formal sobre los individuos. Siguiendo con la Teoria del
Aprendizaje, podria decirse que los ciudadanos estan sometidos en el
capitalismo a un eficaz programa de reforzamiento: el que se produzcan
casos esporadicos de individuos que ascienden de estrato social es
. percibido por esos mismos individuos y por el resto de los del mismo estrato
como una posibilidad reai de ascender para todos y cada uno de los
individuos que componen ese colectivo. Por tanto, aunque el porcentaje sea
minimo, el principio funciona psicolégicamente para todos o para la inmensa
mayoria, Esto proporciona al sistema una potente capacidad para mantener
expectativas en los individuos, expectativas que en la realidad no pueden
cumplirse para todos. Sin embargo, el sujeto que no sea capaz de tener una
vision social de conjunto, no puede darse cuenta de la trampa. El mensaje
gue esta recibiendo es que él también puede llegar arriba. Y, efectivamente,
la posibilidad existe, pero la probabilidad es muy baja. Puede ser que un
trabajador de clase econdémica baja llegue arriba, pero la clase baja no puede
fiegar -toda ella- arriba, desde luego, sin romper el sistema. No obstante, el
individuo conserva la Htusion de que puede salir de su nicho social.

El mecanismo, per tanto. es el mismo que el que funcicha en el
jugador de loteria: es muy dificil que ie toque, pero la posibilidad existe. Y un
pequefic premio reforzara fuertemente ja conducta de jugar, incluso aunque
este premio sea disfrutado por una persona cercana al sujeto y no por él
mismo. Iguaimente, pequefias recompensas en el trabajador modesto
(pequefos comptementos salariales, pequefias subidas de categoria y de
consideracion en el trabajo, pequefas subidas de status -dentro de su clase-
. etc.) le hacen mantener un alto nivel de expectativas de éxito social,
creyendo que puede llegar arriba, y esto a su vez le hace estar satisfecho con
el sistema en que vive,

124



Habria que decir, ciertamente, que el capitalismo reconoce la
relacién esfuerzo-refuerzo (meritocracia). Pero este reconocimiento no es
mas que un condimento para aderezar su discurso, para hacerlc mas
aceptable, para ayudar a conformar el espejismo de la justicia social dentro del
capitalismo. En la realidad, los ascenscs importantes dentro de una empresa,
por ejemplo, con frecuencia no los obtienen las personas mas capaces ni las
personas que mas se esfuerzan, sino ias mas fieles a la direccion -tidelidad
personal, por supuesto-. Y esto por dos razones: a los altes mandos les
interesa que exista una red de mandos intermedios fieles a fa polftica de 1a
empresa (sea ésta buena o mala) que controlen a los de méas abajo con el
objeto de mantener el orden establecido. Y para realizar esta labor son
preferibles las personas fieles {gue no cuestionan el sistema) a las personas
capaces (que pueden cuestionarla). Por otro lado, los altos mandos, ademas
de querer personas fieles a su alrededor, no quieren que alguna de ellas
pueda hacerles sombra. Por ello, necesilan personas con cierto grado de
capacidad, peroc no con demasiada. Esta critica puede ser extendida, desde
luego, a cualquier organizacion, pero en todo caso no es ajena a la empresa
capitalista.

Como sabemos, cuando se habla de programas de reforzamiento
con sujetos humanos, se distingue eritre conducta gobernada por
contingencias y conducta gobernada por normas. Hasta ahora, me he
referide ai primer tipo. Habria gue considerar también el segundo. Por ello,
pueden apuntarse dos consideraciones:

1) El discurso social del capitalismo promete un refuerzo mas
directo al individuo, se dirige a él, e hace creer que puede ser un elegido
entre 1a masa. En cambio, el socialismo se dirige al individuo como sujeto
colectivo {el trabajador), no como sujeto individual, No le hace pensar que va
a ser un elegido, sino un igual entre los demas, sin privilegios de ninguna
clase.

2} El mensaje capitalista ie dice al individuo que puede tener éxito
en un periodo de tiempo razonablemente satistactorio. En cambio, el
socialismo promete algo muy a largo plazo, incluso para generaciones
futuras. Todos conocemos Ja supetioridad de eficacia de los refuerzos a corto
plazo frente a los refuerzos a largo plazo.

Resumiendo, parece cierto que el capitalismo tiene una ventaja
psicoidgica importante sobre el socialismo. genera un alto nivel de
expectativas de éxito social en los individuos. De manera que la eficacia
psicologica de los mensajes capitalista y socialista es muy desigual.

El hecho de que el capitalismo tenga mas capacidad de generar
expectativas entre las personas puede Hevarnos a inferir que "encaja" mas
con la naturaleza humana, ya gue el ser humano parece estar mas a gusto en
este sistema. Sin embargo, hay gue teher cuidado con este tipo de
razonamiento. Por un lado, parece haber grandes dificuliades para averiguar
cOmo es reaimente la "naturaleza humana®. Por otro, el intentar llevar a cabo
un sistema social que esié de acuerdo con las leyes naturales desemboca en
posiciones tan peligrosas como las del darwinismo social, que han servido
para dar soporte iedrico tanto al capitalismo salvaje de las primeras etapas
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{(que parece estar volviendo) como a excrecencias tedricas del tipo del
nazismo. Su légica se basa en que no hay por qué contradecir en la sociedad
las leyes naturales, como, por ejemplo, la seleccién naturai. Si en la
naturaleza sobreviven las especies mejor dotadas y dominan los individuos
mas fuertes, ¢por qué no debe ser asl socialmente? Caben, al menos, dos
respuestas a esta argumentacion:

1) Las leyes del aprendizaje describen el comportamiento de ios
individuos acudiendo a los procesos de reforzamiento. Sin embargo,
estamos tratando aqui con reforzadores sociales, no con reforzadores
primarios, como el hambre, la sed o el sexo. Los reforzadores sociales no son
absolutos: hace unos siglos estaba mal visto socialmente prestar dinero
cobrando un interés; hoy es una manera de Hegar al éxito social. Por tanto,
este tipo de reforzadores depende de los valores sociales dominantes en
una determinada cuttura. Y esto no invalida las leyes del aprendizaje, ya que
cuando un estimulo adquiere el valor de refuerzo obedece a ellas.

2% El hecho de que existan cieras diferencias naturales, no
significa que haya que aceptar sociaimente sus consecuencias. Y aquf estd la
base de la cultura. Que mi préjimo sea mas fuerte que yo (o mas inteligente),
no le da derecho a matarme, o a someterme. La naturaleza alberga en su
seno mucha crueidad. La funcién de la cultura esta, precisamente, en
corregir esta crueldad. Por tanto, incluso si nos viésemos obligados a admitir
que el sistema capitalista responde mas a Jas leyes naturales, no hay por qué
inferir que sea el mejor sistema posible. Quiza se ajustara mas a las leyes de la
naturaleza la esclavitud, por ejemplo, si pretendiéramos seguir el
razonamiento del darwinismo social. Afortunadamente, esto no es hoy muy
aceptado.

Por tanto, descartado este segundo punto, que conduce a
auténticas aberraciones, cabe centrarse en el primero para preguntarse qué
puede hacer el socialismo para competir psicolégicamente con el capitalismo.
Porque, dejando de lado razones politicas, econémicas, etc, parece ser
cierto que, en general, cuando et hombre tiene un beneficio material directo
esta mas motivado. En la ex Unién Soviética, por ejemplo, siempre ha habido
mas productividad en las cooperativas que en las explotaciones estatales.
Pero ¢esto nos permite pensar que estamos ante una ley hatural? Una ley se
da para todos los casos, sin excepciones. Todos 10s objetos estan sometidos
a la ley de la gravedad, no la mayorfa. En la sociedad, sabemos de la
existencia de muchas personas que deciden renunciar a beneficios
materiales para si mismos y optan por formas muy diferentes de plantearse la
vida. Estas personas, por tanto, son reforzadas con otros reforzadores
sociales distintos de los que funcionan para la gran mayoria sometida al
modelo social dominante. Por ello, cabe, por supuesto, trabajar en esa linea
para encontrar otros reforzadores sociales que no sean ei dinero, el status
socioecondmico, la ostentacidon de bienas materiales, etc.

Podria objetarse que en los paises del socialismo real, los
ciudadanos no fueron educados en fos mismos valores que en los paises
capitatistas y, sin embargo, parecen ahora inclinados "naturaimente” al
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capitalismo. Ante esto, hay que observar que los principios pedagogicos que
se han aplicado para ensefiar los valores del socialismo han sido desastrosos
en esos paises, limitandose a un burdo adoctrinamiento que impedia
cualquier asomo de critica al sistema y cualquier intento de debate. Esto, sin
contar con la corrupcion generalizada entre las "nomenkiaturas”, que no
estimulaba demasiado a los ciudadanos para que se convencieran de los
valores del socialismo predicado.

W

Efectivamente, ia puesta en practica del socialismo ha fracasado
hasta ahora. Pero ;queda invalidado el modelo? La respuesta no esta tan
clara como muchos pretenden. £} socialismo tiene que encontrar formas de
motivacion para los individuos. Y no se trata de disefiar una ingenieria social
para adoctrinar a la poblacion en el sometimiento a moldes ideoldgico-
sociales determinados. Se frata de luchar, en primer lugar, contra el
enmascaramiento que de la realidad social hace el capitalismo. Un
enmascaramiento que nos habla despectivamenie del socialismo real
mostrando s6lo fas partes que interesa mostrar. Un enmascaramiento gue se
Heva a cabo utilizando todos los resortes posibles: desde publicidad
subliminal hasta el constante machaconeo de mensajes para que los
ciudadanos acepten |a logica capitalista. Esta aceptacion tiene que contar,
desde luego, con adecuadas técnicas de desinformacion. Vivimos en la
época de mejores medios de informacién y comunicacion. Pero,
paradojicamente, el ciudadano de la actualidad es, quizas. el peor informado
de toda la historia. La informacién se oculta o se manipula. Asi, al ciudadano
del Primer Mundo se le presentan los desastres del tercero como algo
totalmente ajeno a su realidad. Légicamente, se pregunta por gué ef Tercer
Mundo no aplica las recetas economicas que tan bien han funcionado en el
primero. Ef mensaje que recibe es; con nuestras formulas economicas, los
paises subdesarrollados llegaran a nuestros mismos resuitados. Esta falacia
oculta que ia logica capitalista es mundial y que la distribucién de recursos
que planea ef capitalismo es asi. No es que unos hayan tenido mala suerte y
otros buena. Ni que unos hayan gestionado bien su economia y otros no. Se
trata de que la logica del sistema exige muy buenos resultados para una
minoria y malos resultados para fa mayorfa. Y a esta logica no escapa hoy dia
ningln pais del mundo.

Para finalizar, diré que desde mi punto de vista, las disfunciones del
“capitatismo real" no son taies, sino que son necesidades del sistema. Sin
embargo, las aberraciones que se han cometido en los paises del "socialismo
real" no emanan del modeto tedrico, sino de su puesta en practica (o habria
que decir, mejor, de su supuesta puesta en practica).

Por tanto, no hay por qué renunciar a la defensa de los valores del
socialismo, sino que debe hacerse un esfuerzo por explicar mejor su
mensaje, encontrando para eilo un punto intermedio entre el sofisticado
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marketing utllizado por ei capitalisma para ocultar sus ctoacas vy Ia tosca
catequizacion de las masas a gue ha recurrido el mal llamado "socialismo real".
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RESUMEN

"La agresividad social entre escolares”, entendida como la relacidn de
abuso de poder que se establece entre uno o varios alumnos que generalmente
agreden a Uno o varios compaferos a los gue consideran sus victimas habituales, fue
abordada por primera vez en Escandinavia a pariir de un debate en directo en un
medio de comunicacion en 1.969. A patlir de entonces, e interés por ef tema ha
suscitado ef desarrollo de investigaciones en otros paises, incluyendo Espafia.

Este articulo pretende ser una revision tedrica de la metodologia empleada
en las investigaciones mas sobresalientes que se han realizado sobre la conducta
bully-victima y trata de dar una vision general sobre ja problemdtica que los estudios
experimentales han puesto de manifiesto.

SUMMARY

Social aggressiveness among scholars, agreed as an abusive relation of
power among one or more peers that systematically hurting another peetr who
becomes into their habitual victim, was first tackled in Scandinavia, just in a live
debate hold on a media in 1969. Since ihen the intetest for the theme has promoted
the development of researches in other countries, including Spain.

This article tries to be a theoretical revision of the methodology that some
of the most relevant investigations have used to study the bully and victim behaviour,
and proposes a general vision about the problems that these experimental studies
have brought to the fore.
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INFRODUCCION

El principal cuerpo de la investigacién sobre la Agresividad social
entre escolares, fue abordado por primera vez en Escandinavia a partir de un
debate en directo en un medio de comunicacién. En un principio fue
Heinemann (1969, 1972) quién a través de sus escritos popularizo el tema,
calificando ésta conducta como "Mobbning”, tomado de la terminologia que
Lorenz (1963) acufio para definir ios ataques colectivos de un grupo de
animales sobre un solo animal de otra especie, o cuando un grupo de
escolares o soldados atacan al miembro "inconformista’ def grupo. Su trabajo
hizo crecer el interés sobre el tema y prepard el terreno para la investigacion
académica.

Ei trabajo de Olweus (desde 1973), requiere especial atencion, ya
que ningln otro es comparable en tamafo o en complejidad. Olweus ha
trabajado en este campo mas de 20 afios, lo que le ha permitido acceder a
importantes estudios longitudinales. El impacto de sus investigaciones
suscité una reaccién a nivel nacional que llevd al Ministerio de Educacién
Noruego a desarrollar una campafa de estudio y prevencion def problema en
1.983. Parte de sus conclusiones han sido corroboradas y ampliadas por
otros autores en el mismo campo: Lagerspetz (1982); Ekblad (1984,86,89 y
90) tratan de establecer una metodologia eficaz para su abordaje; Roland
(1987), entre otros.

En el Reino Unido existen algunos trabajos aislados como el de
Lowenstein (1974} que ponen de manifiesto las caracteristicas psicosociales
de los Bullies, sin hacer mencién a los Victimas. Otros autores gue han

tratado el tema dentro de este pafs han sido Laslett (1980) y Besag (1989).

' En los Estados Unidos comenzd a estudiar el tema Floyd (1985, 86)
realizando un trabajo empifrico bastante extenso, que pone de manitiesto las
caracteristicas de los adolescentes Bullies y Victimas con el propésito de
describir las condiciones que propician y mantienen la conducta agresiva.
Actualmente, las investigaciones tratan no sélo de describir el fenémeno,
sino de buscar las implicaciones sociales que conlleva, prestando especial
atencion a los Victimas. Asi los trabajos de Lancelotta y Vaughn (1989),
Dodge y colaboradores {1990) Perry, Perry y Willard (1990), entre los mas
destacados.

1. ESTUDIOS SOBRE LOS GRUPOS DE AGRESION ENTRE
ESCOLARES EN ESCANDINAVIA. METODOLOGIA

1.1 Los trabajos de Dan Olweus (1973-1990)

Sujetos.
Un total aproximado de 1.000 escolares de 6° y 8° grado de Greater

Stockholm, Suecia. Segun las apreciaciones de los profesores, los alumnos
fueron clasificados en Agresores, Victimas y Bien adaptados, se contd
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tambien con un Grupo de Control. La edad media fue de 13 afos en el 8°
grado y de 15 en el 8°.

Variables anajizadas.

n grupo de variables son referentes a los alumnos: caracteristicas
socio-ambientales familiares, caracteristicas externas tf{sicas y psicologicas.
Otras estan relacionadas con las escuelas: tamafio, ubicacion, profesorado.
Por ultimo, analizd un grupo de variables referidas al “clima social en el auia".

Instrumentos.

Los datos fueron recogidos a través de diversas fuentes: las
opiniones de los profesores, de los propios alumnos y de los padres. A través
de un cuestionario de autoevaluacion Q-sort, sociogramas, se emplearon
métodos proyectivos y escalas sociales.

Analisis.

Cuatro variables fueron incluidas en el modelo final como
significativas: el hegativismo de 1a madre {como principal educadora det hifio
en sus primeros afos de vida); el temperamento del chico; la permisividad
materna y los métodos disciplinarios utilizados por el padre y por la madre
tales como el castigo fisico y el trato rigido. Todas ellas fueron consideradas
de gran importancia para el desarrollo de conductas reactivas agresivas en los
chicos. El total de'la varianza explicada de fa Agresividad del sujeto basada en
estas variables fue sustancial (21-34% 6 28-43%) aplicando la correccion del
error estandar de medicion).

Las variables que resultaron ser las de mayor incidencia en el nivel
de agresividad del adolescente fueron: Negativismo de la madre y
Permisividad de la madre. Es decir, una actitud emocional de la madre, como
principal persona encargada de! cuidado del nifio, caracterizada por el
negativismo, indiferencia y carencia de ajecto, puede resuitar en que el chico
sea mas tarde agresivo y hostit hacia su entorno. Similarmente, una alta
permislvidad o tolerancia, una actitud laxa, sin imites claros sobre la conducta
del chico, contribuird sustancialmente al desarrollo de una conducta agresiva
en la adolescencia.

Aunque no con tan marcado nivel de significacion, los analisis
mostraron que:

- El uso de técnicas punitivas disciplinarias pueden contritzuir al nivel
de agresign del adolescente.

- El nivet socio-economico no presentd correlacion significativa con
el nivel de agresividad, lo que vienen a contradecir la "teoria de la herencia
social".

Los resuitados sefalan que fa problemética Buliy- Victima es un
fenomeno mantenido que implica al 10% de la poblacion escolar,
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distribuyéndose por igual los porcentajes de agresores y de victimas. El
tamafio de ia escueta no incide en su aparicidon ni tampoco su ubicacién. En
cuanto a las caracteristicas propias de cada uno de estos sujetos observd
ciertos signos externos que diferenciaban a los Bullies de los Victimas,
especiaimente la fortaleza fisica. La mayoria de los sujetos implicados eran
del sexo masculino. En cuanto al caracter, los Bullies son generalmente
violentos, autosuficientes y muestran un bajo nivel de autoestima; mientras
gue los Victimas no son agresivos ni violentos, en cambio muestran un alto
nivel de ansiedad e inseguridad. La habilidad intelectual no resultd ser un
factor discriminante ni tampoco el estatus socio-econémico. A modo de
resumen, el profesor Olweus dice que los Bullies y los Victimas son dos caras
de una misma moneda, pero con caracteristicas diferentes.

Olweus continud su investigacion realizando un estudio
longitudinal en Noruega y Suecia. Encontré que aquellos chicos que a fos 13
y 15 ahos habian sido identificados como Bullies o como Victimas, a los 24
afios se encontraban con mas probabilidad inmersos en actividades delictivas
y antisociales.

1.2. Lagerspetz, Bjorkqvist, Berts y King (1982).

Estudiaron la incidencia de los grupos de agresién entre escolares
en tres escuelas escandinavas adoptando la metodologia de Olweus e
introduciendo aigunas innovaciones.

Sujetos,

434 alumnos, 212 chicos y 222 chicas de 12 a 16 afios de 17 clases
diferentes. Los alumnos fueron en B. o V. por los propios alumnos y los Mejor
Adaptados por los profesores, y aproximadamente 100 alumnos de grupo
control.

Instrumentos.

Cuestionario a alumnos para detectar B. y V. y nivel de popularidad.
El cuestionario Q-sort adaptado de Olweus (1978). Este cuestionario recoge
seis variables: Actitud hacia la agresién, Ansiedad, Proteccionismo-
Dependencia, Autoestima, Adaptacion-Autoevaluacion y Conformidad con
uno mismo. Y el cuestionario "Nuestra Clase" de Johannesson (1966) para
medir las actitudes, adaptado para esta investigacién que recoge las
siguiente variables: Actitud General hacia el trabajo escoiar, hacia los
companieros, hacia los profesores y hacia la agresion.

Andlisis Estadistico.

Se realizd la prueba t-test para determinar fa significacion de las
diferencias calculadas. La fiabilidad de las variables se calculé a través del
coeficiente Spearman-Brown y la Chi-Cuadrado se usé en todas las
comparaciones.
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Hesultados.

En cuanto a los porcentajes de B y V ha encontraron diferencias
signiticativas con los hallados por Olweus. Aproximadamente el 5% en cada
grupo. La distribucion por sexos fue del 13.7% en chicos vy del 5.4% en
chicas. Asimismo corroboraron las obsesvaciones de Oiweus en cuanto a no
diferencia de ta incidencia del fendmeno por el tamafo de |a escuela pero si
observaron que en las de medio rural la incidencia era algo interior.

Las conclusiones de sus trabajos apuntan hacia la elaboracién de
perliles que permitan definir las caracteristicas psicosociales de los Bullies y
de los Victimas.

-Sobre tos Bullies destaca que: su aclitud hacia ios profesores es
claramente mas negativa que la del grupo control y la del grupo de bien
adaptados y ligeramente mas negativa que la del grupo V. Su actitud hacia
los compaferos es tambien mas negativa. Son menos populares que ios
Otros pero mas que los V. El contacto con los padres es tambien inferior.

- En cuanto a los V., destaca que. suelen presentar algdn tipo de
handicap como obesidad, debilidad, etc.

- Algunas caracleristicas psicoldgicas diferencian a ambos grupos:
los V se diferencian de los B en gue tienen menor Autoestima y mayor
dependencia, su actitud positiva hacia la agresividad es menor y mayor actitud
positiva hacia sus profesores. Pasan mas tiempo en casa.

1.3. Modelo de los factores de Roland (1987).

Una vez puesto en marcha el plan nacional para fa deteccidn y
prevencion de conductas agresivas entre los escolares en Suecia, Roland
elabord un analisis transversal entre los alumnos de ambos sexos de la
Escuela Elemental y la Secundaria. Encontrando que ef porcentaje de
alumnos V en la primera se situaba en torno al 11.6% (12.5% chicos y 10.6%
chicas), y en la Secundaria el 5.4%. La distribucion de los B quedd en un
7.4% en la E. Elemental (10.7 chicos y 4.0% chicas) y el 7.0% en la
Secundaria {11.3% chicos y 2.5% chicas)

Instrumentos y Variables.

Fueron los mismos que los descritos en los estudios anteriores.
Resultados,

Entre sus conclusiones cabe destacar su aportacion al gstudio de
las causas que favorecen esta dinamica, lo que fama la "Teoria de los dos
Factores", éstos son: Factor Poder y Factor Afiliacion. Es precisamente en la
relacion de poder entre los alumnos donde se genera el Bully como individuo
gue utiliza su estatus de poder sobre la Victima, crientado a conseguir sus
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fines, como necesidad de poder y necesidad de afiliacion, como manera de
sentirse un miembro importante en el grupo. Encontré que estos factores
estaban mucho mas arraigados en los chicos que en las chicas.

1.4. Las aportaciones de Ekblad (1984-1990).

Ekblad realiz6 una serie de estudios comparativos transculturates
entre poblaciones escolares de China y de Suecia.

Sujetos.

L.a muestra de alumnos de China fue tomada de seis ciudades
situadas al Este y de mayor poblacidn, con un total de 273 alumnos, 117
chicos y 156 chicas, de 5° grado de Ja Escuela Primaria principaimente, cuyas
edades oscilaban de los 11 alos 14 anos.

La muestra de Suecia la constituyen 329 alumnos, 178 chicos y 151
chicas, tomados al azar de una comunidad situada en las zonas de mayor
poblacion. El 53%, de 5° grado y la mayoria de edades comprendidas entre
los 11-12 afios y el resto de 13-14 afios.

Instrumentos.

Fue utilizada una adaptacion del cuestionario de OClweus
multifactorial que contempla dos factores principalimente: agresividad general
y Control de la Agresién, y que cubre las siguientes dimensiones: Relaciones
negativas con los padres, Impopularidad entre los compafieros de clase,
Actitud positiva hacia la escuela y Autoevaluacion positiva. Este cuestionario
fue contestado por todos los sujetos del estudio y se recabd informacién por
parte de los profesores. Los padres, especialmente las madres, completaron
un cuestionario similar sobre sus hijos.

Resultados.
Entre ellos cabe destacar:

- Los chicos puntldan claramente mas alio que las chicas en ia
dimensién Agresion general, con diferencia altamente significativa.

- En cuanto al Control de la Agresividad, la diferencia es algo menor
y €n este caso puntuan mas alto fas chicas.

- Las Relaciones Familiares negativas correfacionaron positivamente
con la Agresividad general y negativamente con el Control de ia agresién.

- La actitud positiva hacia la escuela mostré una relacién alta y

positiva con el Control de la agresividad. Y, de alguna manera, una baja y
negativa correlacion con la Agresividad general.
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- La dimensién Impopularidad enire los compafieros, correlaciono
ligera y positivamente con Agresion general y por el contrario, mostrd una
correlacion mas fuerte y negativa con et Control de la agresividad. Finalmente,
una Autoestima positiva, correlaciond claramente con el Control de la
agresion.

2, ESTUDIOS REALIZADOS EN EL REINO UNIDO
2.1. Las aporiaciones de Lowenstein (1974).
Estudio las caracteristicas de ios Bullies exclusivamente.

Sujetos.

Su investigacion inciuye 5.774 chicos y chicas de la Escuela Infantil,
Junior y Secundaria, agrupados en tres grupos de edad: de 5-7, de 7-11 y de
11-16 afos.

Instrumentos.

Para identificar al Bully sostuvo entrevistas con los profesores y
recabd la opinidn de los alumnos, para lo cual establecid los siguientes
criterips: Ataques fisicos de un alumno o grupo de alumnos, Ataques
verbales y Agresividad encubierta o psicosocial.

Una vez detectados los posibles agresores, se selecciond un grupo
control ¥ a ambos grupos se les pasd pruebas para detectar: su ambiente
saocial familiar, rasgos de personalidad (MP), pruebas de inteligencia general y
datos del registro escolar.

Resultados.
Caben destacar los siguientes:

- La conducta Bullying debe ser entendida en tres vertientes:
Fisica, caracterizada por los ataques directamente ejecutados por la fuerza
fisica; Verbal, en ia que predominan los ataques agresivos como 108 insuttos,
descalificaciones, etc., y por Gltimo, la vertiente psicosocial, gue engloba
aquellos ataques que de forma encubierta pretenden la merma de la
autoestima, dei estatus social yfo afectivo del individuo. La forma mas
frecuente es la violencia fisica en ambos sexos.

- Observé mayor nimero de chicos B que chicas.

- La chicas son mas proclives a utilizar los ataques verbales y
psicosociales.

- Entre los B de ambos sexos es mas frecuente que ios padres

tengan problemas familiares. Sean ellos mismos agresivos. Tengan poca
conciencia sobre la educacidén de sus hijos, concedan escaso valor a las
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relaciones sociales y sean poco sensibles hacia los problemas de fos demés
que en el grupo control,

- Los B son mas hiperactivos, disruptivos y extrovertidos, asimismo,
puntdan mas alto en neuroticismo.

- En general, su registro escolar presenta unas calificaciones bajas
especialmente en lecto-escritura.

2.2. Estudios de Lasleit (1980).

Basado en la metodologia de Lowenstein, ya descrita, y con una
marcada intencionalidad aplicada a la accién educativa en el aula, sin
pretender por tanto, un estudio cientifico del probiema de ta agresividad
entre escolares, Laslett realiza su trabajo en escuelas especiales para nifios
con problemas emocionales y de conducta. Trata de encontrar un sistema o
metodo que permita integrar a los alumnos Bullies. Para ello propeone la idea
del "Tribunal Infantil", tomada de David Wills, basado en el principio de toma
de responsabilidades en el quehacer escolar como forma de ayuda para
mitigar la agresividad.

2.3. Estudios de Besag (1989).

En un intento por sistematizar las investigaciones realizadas hasta la
fecha sobre las conductas agresivas entre los escolares, Besag elabora un
- estudio analitico y critico. Su primera reaccion es de sorpresa ante la escasez
de los mismos, fenémeno que trata de explicar por diierentes motivos:
complejidad del tema, dificultad de un abordaje empirico para cuestiones tan
sensibles, contaminacién de resultados por realizarse "in situ" con los
profesores gue conocen bien a sus alumnos y que tratan de suavizar los
acontecimientos y por la dimension del problema que no puede
circunscribirse Unicamente al ambito escolar.

Establece premisas previas para su estudio, que en cierta manera
difieren de las posiciones escandinavas, asi eslablece que la conducta
bullying puede ser entendida como el ataque de un solo individuo hacia otro,
como el ataque de un individuo contra un grupo, como & ataque de un grupo
contra otro grupo o, como el ataque de un grupo contra un mas individuo.

El prob!ema ofrece cuatro facetas:

1. Segun su naturaleza, puede ser verbal, fisico o psicosocial.

2. Con frecuencia presenta formas aceptabies socialmente, asi en la
competitividad académica, en los deportes, en el éxito social, el cual en si
mismo hace a los otros sentirse inferiores,

3. Es una conducta necesariamente repetitiva y causa dolor no solo

en el momento del ataque, sino de forma sostenida, ya que crea la
expectativa en la victima de poder ser blanco de futuros ataques.
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4. Se caracteriza por la dominancia del poderoso sobre ei débil en
cualgquier contexto. Resumiendo, la conducta bullying puede ser definida
como los atagques repetitivos -fisicos, psicosociales o verbales- de aguellas
personas ¢ua estan en posicion de poder, sobre agueilos que son débiles
frente a ellas, con fa intencién de causarles dolor en su propia gratificacion.

Sobre ios Bullies dice que concurren una serie de factores:
personalidad agresiva y el del social. Observa diferencias en los factores de
comportamiento agresivo entre los chicos y las chicas. Sobre los Victimas, el
tactor social, que califica de chivo expiatorio y el etiquetado social junto a
factores raciales y de personalidad como el retraimiento y Jos problemas de
tipo emocional,

Coincidiendo con Olweus, sefiala que las actitudes y conductas
familiares cumplen una funcion especifica en el proceso de formacién de un
nifto que le prepararan para la integracion en su grupo social o, en su caso,
potenciando el desarrollo de las conductas bullies, asi, la actitud negativa
entre padres e hijos, las practicas diciplinaras punitivas, la agresion fisica
como practica social-familiar aceptable, la refacion negativa entre los propios
padres y el temperamento del chico en interaccion con la dindmica familiar.

Otro tactor incidente en el fendomeno de la agresividad es fa
conducta social de grupo escolar. Destaca los factores popularidad-tiderazgo,
integracion o exclusion, el grado de cohesion y comunicacion de los
miembros del grupo como facilitadores de ta aparicion de conductasBo V.

Por altimo, propone estrategias para el abordaje de la problematica
en la escuela y en la familia a modo de guia practica. Sugiere la elaboracion de
un contrato personal entre los alumnos y el profesor, donde se establezcan
las normas a seguir por el grupo, como paso previo para su prevencion.

3. ALGUNOS ESTUDIOS SOBRE LA CONDUCTA BULLYING
EN USA.

Al igual que en el Reino Unido, en Estados Unidos los estudios
sobre el tema son de caracter parcial, es decir, no existe una implicacion
gubernamental que lleve a cabo un programa general como ccurre en
Escandinavia.

3.1. Los Bullies y de Los Viciimas en Floyd. (1985,86).

Este estudio investigo las caracteristicas de los adolescentes By V
con animo de describir las condiciones en las cuales aparecen y se
mantienen.

Sujetos.

FFueron tomados para el estudio 72 alumnos de 7° y 8° grado de una
escuela en un suburbio de Nueva York.
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Instrumentos.

La identificacion de grupos se realizé completando el cuestionario
sociometrico "Health Class Survey", deil propio autor. Este cuestionario
presenta dos versiones una para alumnos y otra para profesoras. Consta de
diez items con los que recaba informacién sobre las relaciones
interpersonales de los alumnos, (aceptacion/rechazo, agentes de agresiones
y victimas de las mismas), asi como sobre algunas caracteristicas de
compartamienio {fortaleza fisica, cobardia)} y apariencia fisica de los alumnos.
Sobre sus resuitados se tuvieron en cuenta las nominaciones realizadas por
los alumnos y por los profesores. Asi resuftaron 18 Bullles, 19 Victimas y 35
Otros. Las condiciones familiares fueron estudiadas a través del cuestionario
de aceptacion-rechazo paterno PARQ de Ronner, (1984). El rendimiento
academico fue medido a través del test de Stanford, el autoconcepto con la
escala de Piers-Harris.

Resulados.

Los Victimas mostraron una mayor autoestima por su conducta,
mientras que los B la obtenian por su populatidad y apariencia ffsica. Los V
puntuaron significativamente mas alto que los B en las tunciones escolares.
Ei PARQ no mostro diferencias significativas excepto en la escala Rechazo:
las madres de los B son percibidas como mas rechazadoras. Analisis
posteriores corroboraron esta percepcién que sobre sus madres tienen los
Bullies. Lo que se interpreta como que la experiencia de rechazo o repulsa
como practica disciplinaria familiar, proporciona un modelo de conducta
_ agresiva como respuesta aprendida. Por otro lado, la excesiva proteccién
paterna favorece las condicicnes para el estatus del Victima.

3.2. Aporiaciones Recientes.

Dos principios basicos subyacen en ellas; el estatus social- escolar
del individuo como condicionante de su conducta agresiva y la preocupacion
por las consecuencias que el proceso de victimizacion produce. Asi pues, los

estudios que vamos a comentar a continuacion, inciden en, al menos, uno de
estos aspectos del fendmeno Bullying.

3.2.1. Los estudios de Dubow y sus colaboradores.

Sujetos.
En 1988 realizaron un estudio con 238 alumnos de 3° a 5° grado,

clasificandolos en 5 tipos de estatus social-escolar: popular, rechazado,
controvertido (puntda alto en aceptacion y en rechazo) y promedio y aislado.
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Instrumentos.

Se tomaron las opiniones de los profesores, de los alumnos para
con cada uno de los demés compafieros de clase y del alumno para consigo
mismo a través de un Sociograma.

Resultados.

Los resultados fueron consistentes con estudios previos que
pusiercn de manifiesto gque los alumnos rechazados eran vistos
significativamente como alumnos con mas problemas escolares y de relacion
que los de cualquier otro grupo; los alumnes populares resuitaron ser los
mejor adaptados. Los problemas de adaptacion en los rechazados se
limitaron a los informes de los alumnos y venian a decir gue éstos carecen de
cooperacion y liderazgo. Los controvertidos académicamente van bien y
fueron vistos con habilidades sociales positivas y negativas a la vez. Las
diferencias entre estos grupos fueroh consistentes no solo en las respuestas
de los profesores, de los alumnos y por ellos mismos, sino tambien a traves
de las caracteristicas de personalidad, sexo, nivel de estudios y localizacion
geografica, Ademas, estos resultados afiaden datos sobre el grupo Hamado
"controvertido" en el que observarcn conductas agresivas y prosociales a la
vez. .

Se observaron asimismo correlaciones bajas o moderadas entre
alumno agresivo e [ndices globales de aceptacion, mas exactamente, fue
encontrado que Ios chicos agresivos superaban ampliamente a los
rechazados y a los promedios pero no a los populares ni a los aislados. Es
mas, {os andlisis indicaron que, de acuerdo con los alumnos v los profesores,
los alumnos agresivos-rechazados mosiraban habilidades sociales y
académicas deficientes, mientras que jos nifios de estatus promedio-
agresivos mostraban una adaptacion similar a los promedio-no agresivos.
Estos resultados sugieren la importancia de considerar el estatus social de los
alumnos para ta identificacion de los nifios agresivos que precisan de
intetvencion para mejorar sus destrezas o habilidades. Ademas, el saber el
estatus de un chico agresivo puede ser de utilidad en la prediccién de su
adaptacion adulta. Asi pues, la agresividad es una conducta determinada
probablemente por la combinacion de elementos genéticos, bioldgicos y
factores ambientales y de aprendizaje, donde el estatus detl individuo en el
grupo juega un papel trascendente.

Estas conclusiones sirvieron de base para estudios posteriores, asi
Dubow y Cappas en 1990 desarroliaron un modelo de intervencidn social
otientado a reducir la agresividad entre los escolares. Considerando los
factores de aprendizaje-ambientales se pueden disefiar programas de
intervencién educativa para reducir la agresividad. Postulan que estos
programas deberan atender a las fuentes de influencia social en el ambiente
del chice que pueden actuar como instigadores de la agresiéon: familia,
medios de comunicacién y compafieros de clase. Los modelos tedricos han
evolucionado desde la teoria clasica del refuerzo, 1a teoria del aprendizaje
social a la cotriente actual cognitiva del procesamiento de la informacion,
punto de vista que desarroilan estos autores. Ponen su atencion en coma el
chico aprende actiiudes y desarrolia sus esguemas, represeniaciones

141



internas sobre los deméas y sobre los fendmenos, que conducen a la
conducta agresiva. A partir de estos supuestos, proponen un modelo de
intervencion con programas realizables en el contexto del aprendizaje escolar
gue combinan procedimientos cognitivos, conductuales y de atencion
general.

Sujetos.

Estudiaron 104 chicos agresivos de 8-13 afios procedentes de
aulas especiales para alumnos con problemas de conducta. Fueron
asignados a 4 grupos de entrenamiento: cognitivo {autocontrol), conductual
(habilidades sociales), combinados (el entrenamiento cognitivo y el
conductual) y un cuarto grupo de entrenamiento atencion-juego. Los
psicologos escolares trataron a tos chicos en grupos reducidos durante 10
sesiones de 1 hora.

Resultados.

Los resultados indicaron que, de acuerdo con el informe del
profesor, aguellos chicos que siguieron el programa de intervencion mixto
coghitivo-conductual, y los que siguieron el de atencién-juego, mejoraron
significativamente mas que aquellos gue fueron entrenados exclusivamente
en un programa cognitivo o0 en uno conductual. A los seis meses del
entrenamiento solamente aquellos que habian seguido un programa de
atencion-juego mantenian significativamente ta mejorfa.

3.2.2, Aportaciones de Lancelotta y Vaughn.

Sujetos.

Realizaron sus estudios (1989) con alumnos con dificultades de
aprendizaje sobre un total de 47 chicos y 51 chicas de 3° y 5° grado de una
Escueta Elemental de New England.

instrumentos.

A través de cuestionarios de adaptacién y sociogramas identificaron
la relacidn entre cinco subtipos de conducta agresiva: Agresién fisica
provocada, Agresion fisica no provocada, Brotes agresivos en determinados
momentos, Agresion verbal y Agresividad indirecta y el estatus sociométrico.

Resultados.

Enconiraron correlaciones negativas y significativas entre estatus
social y las categorias de conducta agresiva en ambos sexos, excepto en la
categoria "Agresidn fisica provocada®, en los chicos, para los cuales la
correlacion no resulto signiticativa. La agresion indirecta, como romper las
propiedades de otro, fue el tipo de agresion gue mas altamente correlaciond
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con bajo estatus. Encontraron asimismo, diferencias significativas entre
chicos y chicas en las cinco categorias. Las apreciaciones de [os profesores
solo corretacionaron alta y positivamente con las de los alumnos en dos
categorias: Agresion tisica no provocada y Agresion indirecta,

3.3.3. Aportaciones de Perry, Willard y Perry (1990).

Estudiaron las consecuencias que para la victimizacién de los
alumnos Victimas provocan las percepciones que los alumnos Agresores
reciben de su propia accion y plantearon estrategias para combatirla. La
hipotesis que subyace en su estudio podria formuiarse asi: "El chico agresivo
no distribuye su agresividad eventualmente sobre todos los posibles
objetivos, sino que selecciona a sus companeros y dirige sus ataques hacia
aquella minorfa de alumnos gque presentan consistencia en su estatus de
victima". 4Por qué el agresor elige a éstos y no a otros? Segun su supuesto
es porque la respuesta de los V de alguna manera, provoca y refuerza su
conducta agresiva y asimismo, el grupo considera gue et agresor puede
comportarse asi sin temor a castigo alguno.

Sujetos.

Para su estudio comprobaron entre mas de 2.500 alumnos de 4° a
7° grado con una edad media de 11.5 afos las especiativas o consecuencias
gue se podrian esperar de unos actos de agresion hacia alumnos victimas y
hacia alumnos no victimas.

instrumentos.

Para su estudio recabaron la informacién de los profesores para la
identificacion de sujetos agresores y victimas y pasaron un cuestionario
elaborado por los autores de autoevaluacion y apreciacion de la dinamica
social en el aula, donde se recoge la impor’(ancia gue conceden los alumnos a
las agresiones provocadas por otro compafiero y a las consecuencias que
pueden acarrear.

Hesultados.

Cuando se aprecia la agresion hacia alumnos considerados
Victimas, los chicos son mas propensos a esperar recompensas tangibles
que sefiales de sufrimiento en sl V, y es menos probable que encuentren
esta respuesta indeseada que cuando esta agresion va dirigida hacia otro
alumno considerado no victima. Las correlaciones son mas altas entre los
chicos gue en las chicas,

Siguiendo la misma linea de investigacion cabe mencionar os
trabajos de Dodge, Coie, Pettit y Price (1990}, sobre la incidencia del estatus
del alumno en |la agresién escolar.
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EVALUACION

Los diferentes trabajos que hemos comentado aqui ponen de
manifiesto que los diversos enfoques metodoldgicos que al estudio de la
agresividad social social entre escolares se le han dado incluyen sin
excepcion el supuesto del estatus social del alumno en el aula para cuya
medida se ha utilizado algun tipo de cuestionario sociométrico como
instrumento de medida y como aportadar de datos relevantes de la estructura
social def aula. L.a mayoria de los trabajos recurren a técnicas estadisticas de
Indole empirica, lo cual deja sin posibilidad de explicacién gran cantidad de
elementos de la dindmica que genera la conducta bullying. Creemos que el
estudio de este fendmeno requiere incorporar el analisis cualitativo si
queremos no sélo hacer una descripcién del problema y una relacion de las
distintas variables intervinientes, sino un estudio en protundidad de la
problematica generada. En cualquier caso, es de considerable interés el
planteamiento reciente que pretende no soio analizar la agresividad en los
escolares sino que tiende a proporcionar estrategias de intervencion para su
reduccion y trata de "rescatar" al victima que la sufre.
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RESUMERN

En el presente trabajo se examina el impacto actuat de Charles Darwin en
el complejo campo de las ciencias sociales, prestando atencion particular a ia
psicologia actual. E! método utilizado ha sido el analisis de las citas dirigidas a Darwin
enh las publicaciones vaciadas por el Social Sciences Citation Index. Ei objetivo
planteado ha sido determinar et nimero de citas recibidas, precisar su distribucion
temporal, y consignar las cbras mas relevantes segtn el criteric. Ademds, se analiza
el ambito cientifico en el que muestran mayor impacto y las revistas maximas
citadoras,

SUMMARY

in this work we have examined the impact of Charles Darwin in the complex
field of the social sciences, with a special attention in the current Psychology. The
used method have been the analysis of the cites presents in the publicalions
inciuded in Social Sciences Citation Index. We have conducted our study of
references with the goal of finding out the number of citations that received Darwin in
this time and his most cited works. Furthermore we analyzed the subject with which
they deal, the authors and the journals most citing.
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INTRODUCCION

El evolucionismo hiolagico constituia, desde comienzos del siglo
XIX, un compeonente ampliamente extendido de la cultura europea. Puede
por tanto afirmarse que la idea evolucionista, representada por varios e
influyentes autores, estaba ya entonces en el ambiente cultural. Sin
embargo, hoy resulta evidente que la formulacion de Charles R. Darwin
{1809-1882) acerca del hombre y su ubicacién en el cosmos, fue decisiva
para que se transformaran notablemente {as perspectivas de la investigacion
en numerosas ramas de la ciencia, mas alla del tema del crigen y cronologia
de jos seres humanos. La teoria darwiniana suministraba, en efecto,
potentes mecanismos de interpretacion que iban a arrumbar los habitos de
explicacién dominantes hasta entonces, basados en &l antropocentrismo, el
esencialismo, el creacionismo y la telectogia coésmica.

El impacto de las ideas de Darwin en el campo de las ciencias
sociales, y en concreto sobre la Psicologia, fue también importante, y este
aspecto lo han abhordado en los Ullimos anos diversos autores, realizando
pertinentes observaciones sobre la dimensidonh psicolégica de las
investigaciones de Darwin. Como afirma Ghiselin, cuando Darwin descubria la
seleccion natural "estaba tambien asentando los fundamentos de un mejor
enfoque para la Psicologia. Este autor -ahade- suele ser reconocido comao un
psicologo comparativo y experimental ho inferior a ningun otro, pero no se ha
sabido reconocer lo temprano de tales preocupaciones y la influencia tan
penetrante de su obra" {Ghiselin, 1982, p. 64).

No obstante, el influjo del darwinismo sobre la Psicologla es un
tema aln no cerrado gue probablemente necesite de una profunda revision .
en puntos importantes. Valga de ejempilo la frecuente interpretacion rutinaria
de {a obra de J.B. Watson como darwiniana, en ocasiones extendida en
general al conductismo clasico, cuando en realidad su pretension de estudiar
toda conducta humana o animal desde un mismo parametro metodolégico,
haciendo abstraccidn del organismo sujeic de esa conducta, contravenia la
signiticacién mas genuina del legado intelectual de Darwin (cfr. Logue,
1285). Ei darwinismo, en cualquier caso, ha tenido una gran repercusion en
la historia de la ciencia, que se difunde principaimente en tres areas
cientificas: Biclogia general, botanica y geologia y ciencias biomédicas y
sociales. ¢Pero que representan hoy en fas ciencias sociales, y en particular
en fa Psicologia, las ideas darwinianas? Dar contestacion siguiera parcial a
este interrogante -porque obviamente no podemaos abarcar ahora todas sus
implicactones-, constituye el principal objetivo del presente trabajo.

METODOLOGIA

La perspectiva histérica no es sino una dimensién mas desde la que
se contempia la realidad. Los historiadores buscan en el pasado tas raices del
presente, con la pretensiéon de descubrir aquellos eventos esenciales que,
por el impacto de suU recepcién, pueden ayudarnos a explicar fa evolucion
historica, una evolucion, por otra parte, fundamentaimente social (cfr.
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Caparras, 1984), y en la que las acciones y creaciones de ciertos
investigadores jalonan et proceso y guian, positiva o negativamente, tos
desarrollos de otros en el futuro.

En tal busqueda se constata la utilidad de la medicién, siempre gue
ésta sea posible, y entre las técnicas apropiadas para ello se encuentra |a
metodologia bibliométrica, procedimiento que se aplica a los documentos
escritos que caracterizan a toda ciencia. Como {al téchica, puede coadyuvar,
iunto a otras, al logro de una explicacidon mas comprehensiva del devenir
historico.

Partiendo vues de gue existe una compleja dialéctica historica, un
caracler funcional en la matriz de interaccién social y comunicacion que
conforma la organizacidn cientifica (Carpintero y Tortosa, 1990), en el
presente trabajo se adopta un enfoque general historiometrico,
complementandose de este modo el analisis cualitativo con el recurso a
distintas técnicas cuantitativas, fundamentalmente el andlisis de referencias,
que aun cuando presenta ciertos problemas e insuficiencias (Tortosa y cols.,
1989), no deja de constituir una via adecuada para determinar en términos
objetivos el impacto de un autor o grupo de autores en la comunidad
cientifica (Endler, 1987).

Se utiliza como fuente de la base de datos el Social Sciences
Citation index (S.5.C.1}, y a partir de la informacion obtenida en dicho indice,
se analiza el impacto de Charles Darwin en relacion a los autores que mas le
citan, sus obras mas visibles y las fuentes periodicas de informacion gue con
mayor frecuencia toman en consideraciéon sus aportaciones.

DARWIN Y EL PROBLEMA DE LA RELEVANCIA HISTORICA

Pese al predominio de los enfoques externalistas y socioldgicos,
en general todas las variedades de ta Historia, y desde luego ta Historia de la
Psicologia, giran siempre en torno a la debatida cuestion de la "relevancia“ o
el "impacto”, y es que como sefialara hace afios Boring todavia resulta
practicamente imposible hacer historia sin recurrir a epénimos (cfr. Boring,
1963). La historia representa el esfuerzo por descubrir el sistema de
posibilidades -como diria Marias- que, en su devenir social concreto, ha
condicionado, de unec U otro modo, la realidad presente. Las acciones y
creaciones de unos estdn encauzando, positiva o negativamente, los
desarrolos que otros pueden ilevar adelante. Hay toda una dialéctica
historica, y en ella es "importante” lo gue posee eficacia, funcionalidad dentro
de la matriz de interaccidon y comunicacion social que configura la
organizacion cientifica (Carpintero, 1985).

El espectro de indices Utiles para medir el impacto de realizaciones
cientiticas especificas es amplio (Tortosa y cols., 1989). Frente al modo
tradicional de afrontar el tema de la calidad cientifica, apoyado en una vision
retrospectiva sobre el pasado de un conjunto de evaluadores que actian
con criterios preestablecidos como "“jueces" inapelables -Escalas de
Estimacion-, las tendencias historiograficas actuales apuntan hacia una
concepeion mas social de la eminencia, determinada segun criterios mas
objetivos y cuantitativos. Existe abundante evidencia de que psicologos
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juzgados como eminentes sobre la base de diversos criterios son, asimismo,
los que mayor nUmerc de cltas obtienen en {a iiteratura cientifica, o mayor
atencion reciben en los manuales y monografias (Myers, 1970; Endler, 1987,
Zuckerman, 1987; Carpintero y Tortosa, 1990).

Darwin es uno de los eponimos por excelencia de la Historia de la
Msicologia (cfr. Boring, 1963). Pero, ademas, es un autor presente en las
diversas categorias de criterios de eminencia. Esta incluido en el nivel 27 de
maxima eminencia, de {a Escala de Estimacién elaborada por Annin, Boring y
Watson (1968), lo que le ubica entre el 10% def conjunto de investigadores
mas influyentes en la psicologia. Mantiene ese mismo preponderante papel
cuando se determina su impacto en el ambito de las ciencias sociales en
términos de nimero de citas recibido (cfr. Tortosa y cols., 1983, 1989), y es
especialmente manifiesto cuando se circunscribe el analisis a los
investigadores nacidos en las islas Britanicas (Tortosa y Quifiches, 1892),

Mencidn especial merece el analisis de su presencia en fos
manuales de Historia de {a Psicologia. A partir de los investigadores incluidos
en su Diccionario Biografico, Zusne (1975) obtuvo los rangos de 698
cientlficos "eminentes" para la Historia de la Psicologia en términos de la
atencion que se les dedicaba en manuales de historia, en el convencimiento
de que esta forma de determinar la "relevancia", "exige tan solo la asuncién
de que la cantidad de espacio gue un autor (de manual) dedica a la discusion
de la contribucién de un individuo a un campo de investigacidon es
directamente proporcional a los juicios de eminencia sobre un individuo entre
mucho otros que son, (0 pueden ser), también discutidos" (cfr. Zusne y
Dailey, 1982). Posteriormente (Zusne, 1985), establecid la forma de la
funcién matematica que relaciona las posiciones de estos individuos
ordenados por rango de eminencia y la medida de esa eminencia. Los
- resultados indican que los historiadores de la psicologia tienden a vaiorar las
contribuciones de un numero muy reducido de cientificos de un modo
desproporcionado en relacion a los demas "eminentes”, situacion anéloga a
la que describio Lotka, en 1926, para referirse a ta produccion de obras
cientificas. .

Paratraseando ia lamada "ley de Lotka", podriamos decir que de los
centenares de contribuyentes a la psicologia que toman en consideracion
los historiadores de la psicologia, hay unos pocos a los que se atribuye ta
mayor parte de la responsabilidad en el desarrollo de nuestra ciencia. Segln
sus datos, practicamente el 50% de lo que, para los historiadores de ta
psicologia, constituye su evolucidn histérica, y que plasman en sus textos,
se debe a algo menos de una treintena de cientificos. Los autores nacidos
antes del sigio de la constitucidn disciplinar -Aristételes, Platén, Descartes,
Hume, Locke, Kant, Berkeley, San Agustin, Herbart, Reid y Leibnitz - vienen
a suponer algo mas de un tercio, sefialando los grandes hilos, dentro de la
época de las "psicologias filosdficas" (Caparros, 1984). Otros seis se
reparten entre las generaciones de fa primera mitad del s. XiX -el creador de la
psicofisica (Fechner), el del evolucionismo {(Darwin), el “padre fundador”
{Wundt), su influyente maestro del periodo de Heidelberg (Helmholtz), ef
iniciador de la tradicion correlacional (Galion), y el iniciador de la tradicion
psicologica americana {(James)-. Y, finalmente, once a Jas de la segunda mitad
del siglo -el iniciador del psicoandlisis (Freud) y el del método del refiejo
condicionado (Pavlov); los lideres del conductismo (Watson), estructuralismo
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{Titchener), y psicologia hormica (McDougall), y los dos primeros grandes
disidentes del psicoandlisis ortodoxo (Jung y Adler); la psicologia del campo
de Lewin, y los neoconductistas Hull y Tolman, en nuestra generacion; y, por
ditimo, el gran representante del conductismo radical, el recientemente
fallecido Skinner-.

Como puede apreciarse, pues, es sin duda singular el papel de
nuestro autor. Es uno de los poco investigadores britanicos que aparecen en
los tres criterios mencionados, junio a W. McDougall, Ch.Spearman,
.Galton, E.B.Titchener y Ch.Sherrington {cfr. Tortosa y Quifones, 1992).
Tomados en conjunto, proporcionan una evidencia emplrica de la imagen
oficial de la tradicion cientifica britanica en psicologia {v.g., Hearnshaw,
1964). Ademas, su singular posicién en los manuales de historia de la
psicologia habla por si solo del rol atribuido en el devenir de ia psicologia.

IMPACTO GENERAL DE CHARLES DARWIN

El método histdrico de las generaciones nos sitia a Ch. Darwin en la
generacion de 1811 {nacidos enire 1804 y 1818), ia primera del glorioso
siglo de la ciencia. Quizas por ser la primera resulta la evaluada més baja como
promedio entre ias pettenecienties al siglo XIX, a partit de los datos del
ranking de Annin, Boring ¥ Watson (1968) (cfr. Torlosa y Quifiones, 1992).
Efectivamente, los miembros de dicho grupo generacional -i.e. J.S.Mill,
Darwin, Bernard, Marx, Lotze, Donders, Du Bois Reymond, Baole, Séguin-
reciben en conjunto 337 puntos, con unh rango promedio de 17,74 sobre el
maximo posible de 28.

No obstante, el andlisis singularizado de los integrantes de esta
generacion muestra profundas diferencias entre sus integrantes. Mientras en
conjunto su nivel de eminencia es bajo, el impacto individualizado en €l
ambito de las ciencias sociales de algunos investigadores en muy apreciable,
En concreto, el triunvirato formado por K.Marx, J.Stuart Mill y Ch. Darwin, todo
ellos trabajando en la Gran Bretafa de la segunda mitad del siglo XIXy
buenos conocedores los unos de los ofros, muestra una influencia clara y
significativa en las ciencias sociales actuales (cfr. Tortosa y cols., 1983, 1989,
Tottosa y Quifiones, 1992). Junto a aguellos un considerable grupo de
representanies de la fisiologia sensoriai y la filosofia. Una imagen repetida
tanto en manuales de Historia de la Psicologla {cfr. Tortosa y Lopez-Latorre,
1991), como en nlmeso de citas evocado {(cfr. Tortosa y Quifiones, 1992}

Resuita dificil separar su vida del desarrollo de su teoria, algo que
ha sido bien documentado por el propio Darwin en su autobiograifia (cir.
Barlow, 1958), y por ofros invesligadores a lo largo de nuestro siglo (cfr.
Moorehead, 1969; Stone, 1980). No obstante, no es su biografia el motivo
del presenie irabajo, si bien indudablemente debe ser tomada en
consideracion,

Centrandonos en el autor gue constituye el objeto de nuestro
estudio, Charles Darwin, en el periodo acotado (1966-1985) recibe en el
S.8.C.l. un total de 2,161 citas, con un promedio anual de 108 citas y un
indice global de visibilidad de 3'33 gue prueba ta transcendencia de este
autor en el ambito de las ciencias sociales.
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La representacidn de los indices anuales (ver Grafico 1, pag. 163),
permite cbservar gue el nivel mas alto corresponde al afo 1980 (Indice de
Platz: 2'31).

El analisis de la evolucion cronolégica de las citas que recibe Darwin
en estos 20 afos, permite observar un incremento de las mismas a partir de
1978, un apreciable aumento en el aflo 1980, como ya se ha dicho, y una
cierta estabilidad en los Gitimos afios que tiende a mantenerse en un nimero
muy etevado de citas {los indices de Platz oscilan desde 2'17, en el afio
1983, a 2'30, en el afio 1982). Es en ios primeros afos estudiados {1966-
1970) cuando Darwin cuenta con un menor nlimearo de citas.

En la distribucion de las citas cabe diferenciar tres periodos.

El primero abarca los primeros 10 afios de este estudio -desde
1966 hasta 1975-, con unos porcentajes de citas que varian desde 1'8%
hasta 3'57% y que permiten denominarlo periodo de iniciacion,

El segundo abarca de 1976 a 1979, con unos porcentajes entre
5% Yy 6'29%, y lo podriamos llamar fase de incremento.

Y el tercero comprende de 1980 a 1985, con unos porcentajes que
van de 6'80% a 9'58%; esta etapa en la que logra mayor cantidad de citas
podria denominarse periodo de apogeo.

En términos méas globales, en ia evoiucion de las citas que recibe
Darwin destaca el alto promedio anual de referencias en los afios que abarca
este estudio, observandose una tendencia a aumentar con el paso del
tiempo que puede considerarse indicativa de la vigencia actual del
" darwinismo en las ciencias sociales. Esbozamos a continuacién algunas
lineas interpretativas de los datos reflejados graficamente.

El influjo del darwinismo sobre la Psicologia -se ha observado
desde distintas fuentes- no fue el que cabria esperar, y las orientaciones de
ta investigacién en la disciplina psicol6gica se mantuvieron retativamente al
margen de la teoria de Darwin salvo, quizd, en areas concretas en las que su
intluencia resulté determinante, como la psicologia infantil y la psicologia
animal (cfr. Delval, 1982).

Como ha sefialado entre nosotros Toméas R. Fernandez (1984), la
obra psicoldgica de Darwin parece haber tenido un primer momento de gran
influencia, en el Ultimo cuarto det S. XIX y comienzos del XX, para pasar
después a un fuerte declive en relacién con dos hechos importantes que
pueden estar relacionados: De un iado, el potente embate del bidlogo
aleman Auguste Weismann, apoyado en los progresos de 1a citologia, contra
toda explicacion larmarckiana de la herencia; de otro, la creciente polarizacion
del interés de la psicologia americana en cuestiones relativas af aprendizaje,
en detrimento de temas como la comparacion entre especies.

Es, ademas, un peticdo caracterizado por un ambiente o
mentalidad progresista en el que el Zeilgeist acentda la dimension practica
de la psicologia, plasmando la idea tan arraigada en ia tradicién cultural
americana de que a través de la educacion cualguier limitacion psicoldgica
puede llegar a superarse. Lievada al extremo, la idea de que el organismo es
totalmente moldeable iba a conducir a la negacion misma de los instintos.
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La recuperacion de la influencia del Darwin psicélogo opera, ya
bastante después, por la via de los etélogos, pues aunque los trabajos de K.
Lorenz y N. Tinbergen son de {os afios 30, el auge de la moderna etologia no
se produce hasta los afios 60 (cfr. Fernandez, 1984). Bajo este nuevo clima
surgiran posteriormente varias teorias influyentes acerca de las emociones
de marcado caracter evolucionista.

AUTORES MAXIMOS CITADORES DE DARWIN

En la distribucion de las referencias a Darwin que realizan los
distintos autores se aprecia una gran dispersion. Frente a alguno que emite
39 citas, encontramos un exienso grupo de otros autores que sélo le
otorgan una cita. Los 10 autores que mas le citan suman en conjunto un total
de 214 citas, lo que supone el 10% del total gue recibe Darwin en el S.5.C.1.
en el peticdo sefialado (1966-1985).

Si agrupamos a estos estudiosos de la teoria darwiniana de la
evolucion segun su respectivo campo de estudio, cabe observar que
desempefan su actividad en tas areas de la biologia, 'a geologia, la
antropologia y la historia de la ciencia (ver Tabla 1, pag. 154). R.Colp es autor
de varias obras que revisan la teorfa y en las cuales analiza la personalidad de
Darwin, a quien presenta como un hombre de gran curiosidad intelectual.
M.J Kottler se interesa por igual por la obra de Alfred R. Wallace, quien
descubrié, simulianeamente a Darwin, que las especies evolucionan por
seleccion natural a partir de los individuos mas aptos; investiga también las
leyes de Mendel, la ontogénesis y la filogénesis. M. Ruse es autor de varias
obras sobre el desarrollo de ia teoria de Darwin y el circulo cultural en i que
se mueve. Por su parte, M.T.Ghiselin, como ya hemos adelantado, realza los
aspectos psicologicos del darwinismo, fijandose en particular en los
mecanismos de [a evolucidn cultural y del fenguaje. M.J.S.Rudwick se
interesa por la revotucidn gque provocéd en la geologia la teoria de Lyell,
segun la cual los fendmenos geoldgicos se producen por transformaciones
continuas y graguales en grandes periodos de tiempo; sus obras se ocupan
también de las relaciones entre la religién y ta teoria de la evolucién, asi como
de la reaccidn ante ésta de los cientificos naturalistas de ta época victoriana.
R.J. Richards, seguidor como los anteriores de la obra de Darwin, analiza los
factores que contribuyeron a postergar la teoria darwiniana y otros modelos
que se aplican en la historia de la ciencia. J.A. Campbell se ocupa, junto a
Darwin, del neo-lamarckismg; su obra trata también del desarrolio de la
geografia en los EE.UU. y Gran Bretafia. P. Ekman se centra en varias de sus
obras en el estudio de la emocion, tratando de establecer las expresiones
faciales mas comunes en las distintas reacciones emocionales. E.S. Reed
investiga la revolucion ecoldgica y su repercusion en ta Psicologia y O.B.
Sheynin la historia del método estadistico en astronomia.

153



TABLA 1: Los 10 autores maximos citadores de Darwin {S.5.C.1., 1966-

1985).
AUTOR N° CITAS AUTOR N° CITAS
R. cOLP 39 M. J. KOTTLER 31
M. RUSE 26 M. T. GHISELIN 26
Q. B. SHEYNIN 21 M. J. S, RUDWICK 16
R. J. RICHARDS 16 J. A. CAMPBELL 13
P. EKMAN 13 E. 8. REED 13

OBRAS DE DARWIN MAS CITADAS

Los autores adquieren un reconocimiento formal en un ambito
clentifico por mor de dos elementos fundamentales: Sus aporiaciones en el
marco institucional o profesional de la ciencia en la que se encuentran y sus
logros de investigacién. Aungue el refrendo de ta comunidad cientifica
resulta a menudo dificil de precisar, es claro gue los avances en un corpus
doctrinal se hallan ptasmados en los trabajos que un autor o autores publican,
por lo que las menciones que éstos reciben representan una via objetiva
para evaluar el impacto de una determinada aporiacion sobre los estudiosos
. del campo (Garfield, 1979).

En los trabajos mas citados de Darwin encontramos amplias
diferencias en cuanto al nimero de citas que reciben,

En este estudic hemos analizado las obras gque cuentan con mas
de 20 citas (ver Tabla 2). Las 7 obras mas citadas suman en conjunto 1.644
citas, lo que supone mas del 75% (76'07%) del total de citas.

Destaca el alto nimero de referencias que reciben las tres obras
mas citadas, entre ellas suman 1.459 citas, 10 gue supone cerca del 70%
(67'51%) del total.

TABLA 2: Las obras mas citadas de Darwin (S.S.C.1., 1966-1985).

TITULO N° CITAS
The Expression of the Emotions in Man and Animals, 1872. 558 25,82
The Origin of Species, 1859. 486 22,49
The Descent of Man and Selection in Relation to Sex, 1871, 415 19,16
The Variation of Animals and Plants under Domestication, 1868, 71 3,28
A Biographical Sketch of an Infant, 1877. 50 2,31
The Autobiography of Charles Darwin, 1809-1882, 1958, 43 1,99
A Naturalist’s Voyage, 1839 21
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La obra mas cilada es "The Expression of the Emotions in Man and
Animails”, con 558 citas {Indice de Platz: 2'75}, seguida por "The Origin of
Species" con 486 citas {indice de Platz: 269) y por "The Descent of Man and
Selection in Relation o Sex", con 415 citas (indice de PFlatz; 2'62). El
conjunto de estas tres obras suma 1.459 citas (67% del total), mientras que
las cuatro obras restantes de la fabla solo suman 185 citas, que suponen algo
mas del 8% (8'56%) del iotal (Ver Grafico 2, pag. 164).

A continuacion, vamos a comeniar brevemente las obras de Darwin
mas citadas siguiendo el orden cronoldgico de su publicacién (Freeman,
1965), salvo en el caso de The Expression of the Emotions in Man and
Animals (1872) que por su relevancia serd objeto de un analisis, por
separado, mas amplio. El primer texto que publico fue A Naturalist's Voyage,
en 1839, y en él cuenta su famoso viaje en el H.M.S. Beagle, iniciado el 27
de diciembre de 1831 y prolongado a lo iargo de cinco afios, al cual Darwin
considerd el acontecimiento mas importante de su vida, pues determind su
carrera y fue un evento fundamental para marcar el resto de su obra. A bordo
del Beagie le surgieron las primeras dudas sobre la constancia de las
egpacies y alll fue donde realizd numerosas observaciones a partir de las
diferencias entre los fosiles de diversos lugares, los avestruces de la Pampa,
de la Patagonia y africanos, y otras variaciones entre las distintas especies de
Ameérica del Sur y del Norte, Europa vy las Islas Galapagos, llevandole a la
posire a la idea de que las especies, lejos de permanecer siempre iguales,
experimentaban una evolucion (Darwin, 1985).

La elaboracién de The Origin of Species te Hlevé mas de veinte afios
(cfr. Colp, 1977). En este libro, gue empez6 a escribir en julio de 1837 y fue
publicade por primera vez el 24 de noviembre de 1859, enuncia la teoria de
Ja evolucion, el concepto de seleccion natural y su funcién en la naturateza. A
medida que cambian las condiciones, varian en los diferentes lugares las
especies. Desde que surgid la vida sobre la tierra, los organismos se han ido
modificando graduaimente hasta nuestros dias, en que existe una extensa y
variada gama de especies de animales y plantas procedentes de
antepasados muy simples por seleccion natural de los individuos mas aptos.
La seleccion natural es el mecanismo que ha llevado a la etapa superior de la
evolucion sobre ia tierra, el nivel humano, y que hace perfeccionar el ajuste al
medio de las distintas especies (Darwin, 1968). _

En 1868 se publicaba The Variation of Animals and Plants under
Domestication, libro en el que Darwin incluye numerosas observaciones
sobre la transtormacion de tos habitos y sobre los instintos. Trata, en general,
scbre ia hetencia de las cualidades mentales de los animales y las
caracteristicas de las plantas cultivadas que ganaderos y agricultoras,
respectivamente, obtienen y perteccicnan a través de seleccion artificial.

Unos afios m4s tarde, en 1871, apareci¢ The Descent of Man and
Selection in Relation to Sex, obra en 1a cual Darwin afirma la ascendencia
animal def hombre a partir de un mono extinguido, y compara sus facultades
mentales con ias de los animales (cfr. Barret y cols., 1988). Subraya, ademas,
fa importancia bigldgico-evolutiva de la seleccion sexual por competencia en
el apareamiento entre los machos y las hembras {Darwin, 1984). Un afio
después, ya en 1872, aparece The Expression of the Emotions in Man and
Animals (Darwin, 1984), obra que se comenta en el epigrafe siguiente.
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En 1877, treinla y siete afios después de que lo realizara y con
motivo de la publicacion de un artfculo de H. A, Taine sobre el desarrolio del
lenguaje, Charles Darwin publicé en la revista Mind: Quarterly Review
Psychology and Philosophy, el texto A Biographical Skelch of an infant, en el
cual estudia los primeros afios de vida de su primogénito, William Erasmus,
nacido en 1839. En sus observaciones sobre la conducta del nifio, se
aprecia su interés por las cuestiones psicoldgicas y, siendo un articulo poco
conocldo, lo cierto es que contiene importantes contribuciones a ta
Psicologia y los propios fundamentos de la etologia como estudio cientifico
del comportamiento de los animales (Korey, 1987).

Finalmente, en 1958, aparecié una edicion péstuma de la
Autobiografia de Charles Darwin, con datos personales que nos ayudan a
congcer al hombre que fue Darwin y la honradez intelectual que mantuvo
consigo mismo, y también al cientifico sometido a los avatares sociales de la
época. Junto a otros elementos clentfficos y personales interesantes, se
revela en estas paginas su progresivo interés hacia los problemas biologicos
de la svolucion y de la seleccién natural, de los cuales se ocuparia a lo largo
de toda su obra {Darwin, 1977).

"LA EXPRESION DE LAS EMOCIONES EN LOS ANIMALES Y
EN EL HOMBRE"

Darwin no estaba interesado. por los sentimientos subjetivos en los
animales inferiores, sino que centra su atencion en la conducta expresiva -
posturas, gestos y expresiones faciales- y en cémo la expresion de las

“emociones contribuye al bienestar humano. Para ello, describe las
expresiones que manifiesta la fisonomia humana en los diferentes estados
de animo (emisi6n de sonidos, gritos, movimientos...), examinando la
conexién entre determinadas formas de expresion y ciertas emociones y
sentimientos (sufrimiento y lianto, alegria, amar, ternura, piedad, mathumor y
enojo...} (cfr. Mayor y Sos-Pefia, 1992, en prensaj.

Mediante sus propias observaciones y las descripciones obtenidas
de cuidadores de zoos, exploradores y misioneros, asl como otros datos
procedentes de estudios sobre expresiones faciales producidas
artificialmente por estimulacion eléctrica de los musculos faciales en
humanos, Darwin trataba de mostrar ia continuidad basica de las expresiones
emocionales desde los animales inferiores a los humanos.

Aunque se publica en 1872, diez afos anies de su muerte,
conviene recordar que el texto en un principio iba a ser un capitulo sobre el
hombre de la obra El origen de las especies (1859), pero a causa de su
extension su autor decidié publicarlo, trece afios después, como libro
auténomo.La preocupacion de Darwin por la conducta, que se plasma en
fres obras principales, todas ellas bastante tardias -La Expresion de las
emociones en los animales y en el hombre (1872), Apunte biografico de un
nifio (1877), Un Ensayo postumo sobre el instinto (1883) (y quizé una cuarta,
La formacidn del manto vegetal a través de fa accion de las fombrices de tierra
con observaciones acerca de sus habitos, de 1881)-, es en realidad muy
anterior, como han puesto de manifiesto, con especial rigof, los varios
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estudios gue el Prof. Tomas Fernandez y colaboradores han dedicado al
tema en la dltima década, en relacion a los cuales este trabajo no tiene nada
que corregir; si acasc, nuestros datos valdrian como una comprobacién
cuantitativa del analisis plasinado, entre otras publicaciones, en la
introduccion a la cuidada traduccion castellana de La Expresion de las
emociones en los animales y en el hombre, la mejor de que se dispone y
probablemente la Unica completa (cfr. también Barret y cols.,, 1986,
Fernandez y Sanchez, 1990).

El enfoque de Darwin es funcional, se interesa fundamentalmente
por el valor de supervivencia de la conducta emocional expresiva en animaies
y humanos. Las expresiones emocionales estan al servicio de cierias
funciones en 1a vida de los animales y actian comeo sefiales, comunicando
informacién de un animal a otro sobre lo que puede suceder, ¥ como
preparacion para la accidn. Aunque Darwin trata en el libro tres tipos de
acciones, los reflejos, los habitos y los instintos, considera como verdaderas
expresiones los reflejos y los instintos, que suponen no soélo la capacidad
innata para reaccionar de una deerminada forma, sino también el
reconocimiento innato de esa misma expresion en los demas.

Esta obra ha tenido una influencia importante en la consideracién
contemporanea de las emociones y es la fuente de la tradicidn evolucicnista
en este campo.

REVISTAS MAS UTILIZADAS EN LAS CITAS A DARWIN

Las revistas constituyen una dimensién importante de los canales
formales de comunicacion cientifica y de los medios de almacenamiento de
los resuitados obtenidos en {a investigacion (Xhighesse y Osgood, 1967). La
deteccion de las redes de comunicacién cientifica que se establecen entre
ellas, permite perfitar distintas areas de invesfigacién o caracterizar a un
investigador como "clasico” o "funcional" (Tortosa, 1985).

Las revistas que mas utilizan los distintos autores que citan a Darwin
en el S.5.C.l. (1966-1985), forman una piramide en cuyo vértice se
encuentra la mas citada, /SIS, y, en la base, un extenso grupo de otras
revistas que solo cuentan con una dnica cita,

Nos referiremos agui solamente a las 11 revistas mas citadas {las
tres dltimas revistas coinciden en el nimero de referencias). Entre sllas
suman 378 citas, o que supone cerca del 20% {17749%) del total. &
conjunto de las tres primeras -15IS, Current Anlropology y Sludies in History
and Philosophy of Science- aporta 143 citas, es decir cerca def 7% del total
(6'62%).
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TABLA 3: Revistas maximas citadoras de la obra de Darwin (S.S.C.}., 1966-

1985).
REVISTA CITAS
ISIS 50
CURRENT ANTROPOLOGY 48
STUDIES IN HISTORY AND PHILOSOPHY OF SCIENCE 45
ANIMAL BEHAVIOUR 36
SCIENCE 36
JOURNAL OF THE HISTORY OF BEHAVIORAL SCIENCES 3]
BEHAVIORAL BRAIN RESEARCH 30
PROCEEDINGS OF AMERICAN PHILOSOPHICAL SOCIETY 27
JOURNAL OF PERSONALITY AND SOCIAL PSYCHOLOGY 25
ANNALS OF SCIENCE 25
JOURNAL OF THE HISTORY OF IDEAS 25

De estas revistas del campo de las ciencias sociales, unas proceden
del campo de la Historia y Ia Filosofla de la Ciencia -/SIS (50 citas), Studies in
History and Philosophy of Science (45 citas), Science (36 citas) y Annals of
Science (25 citas)-, y de la Historia del pensamiento -Journal of the History of
. Ideas (25 citas)-. Una procede de la Filosofia -Proceedings of the American
Philosophical Society (27 citas)- y otra publicacién pertenece al campo de la
Antropoiogia -Current Antropology (48 citas)-. Finaimente, figuran varias
publicaciones det campo de la Psicologia: De la Psicologia Experimental
{(Animal Behaviour, con 36 citas), de la Psicobiologla (Behavioral & Brain
Research, con 30 citas), de la Psicologia Social y de la Personalidad(Journal
of Personality and Social Psychology, con 25 citas), y, desde luego, de la
Historia de las Ciencias del Comportamiento -Journal of the History of the
Behavioral Sciences (31 citas)-.

De los datos anteriores se desprende gue los ambitos que registran
una mayor influencia de! darwinismo dentro de ias ciencias sociales son la
Historia y la Filosofia de ta Ciencia, la Psicologfa y la Antropologia.

CONCLUSION

En este estudio se ha analizado la presencia de la teoria
evolucionista en las ciencias sociales y, seglin se desprende de distintos
indicadores utilizados, se confirma que Charles Darwin ha tenido una gran
repercusion -como "clasico" mas que como autor de "uso” o "funcional'- en la
historia de las ciencias sociales: el desarrollo que han tenido las disciplinas
enumeradas en el parrafo anterior es, en este sentido, muestra elocuente de
su influencia. Con todo, la madurez alcanzada por la historiografia actual de la
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psicoiogia (cfr. Tortosa y cols., 1991}, viene replanteando el "purnito de vista
recibido” de ta figura y la obra de Darwin en términos muy alejados de las
tradicionales historias ceremoniaies que ofrecian una tépica vision de los
planteamientos de este autor y de su recepcién posterior (cfr. Kohn, 1986;
Richards, 1988)

Entre los autores que mas e citan aparecen investigadores del
evolucionismo dedicados a la biologia, la geologia, la antropologia y las
ciencias historicas. Las obras de Darwin mas citadas son, por ofra parte, las
estimadas mas trascendentes y, también, las mas conocidas de este autor.

En lo que respecta en concreto a la Psicologia contemporanea,
puede afirmarse con pleno fundamento que ia teoria evolucionista
darwiniana constituye una de sus raices mas claras y que la herencia de
Darwin sigue viva, a pesar del tiempo transcurrido desde que fuera formulada
su teoria acerca de la evolucion.

El evolucionismo constituye sin ninglin genero de dudas un
movimiento de influencia considerable en la psicologia en general {cir.
Carpintero, 1987; McKenzie, 1976), como en la americana en particular (cfr.
Persons, 1950; Rieber y Salzinger, 1980), si bien no sélo en esta {(cir. Kohn,
1986) y, mas en concreto, en la tradicion funcional-conductual (Buxton,
1985; Logue, 1985). El establecimiento de una linea continua, entazando al
hembre con os animales gracias a la idea de evolucién hube, por fuerza, de
plantear el problema del origen de las caracteristicas humanas &n
antecedentes o primordios infranumanos. Con ello habia de surgir ia
pregunta por el origen de la mente humana y su formaciéon posible a partir de
alguna mente animal. La idea evolucionista forzd a realizar un planteamiento
diacrénico, tanto. en una dimension filogenética como en la puramente
ontogenética, de la constitucion de la mente humana. Y al mismo tiempo, elio
cuestiond la aproximacion introspectiva, al resultar ésta completamente
inadecuada para las nuevas realidades a estudiar.

Y ello ha sido puesto de relieve claramente en respectivas
aproximaciones histéricas subdisciplinares. Quedaba fuera de nuestro
propdsito delinear aqui el desarrollo de ta psicologia comparada. Algunas
notas interesantes se pueden ver en algunos trabajos como los de Ardila
(1968), Gottlieb (1979), Cooper (1985), o Boakes (1989}. Tampoco vamos a
examinar ahora los jalones de fa psicologia infantil, que son por fo demds bien
conocidos (cfr. Eckardt, Bringman y Sprung, 1985; Charlesworth, 1992). Sin
embargo, y frente a la mas cristalizada visién gue ofrecen los manuales, su
mayor influencia en la psicologia contemporanea -al menos en el ambito
cubierto por las revistas periddicas- se registra en ef campo de la Psicologia
de las emociones, como parece indicar el hecho de que The Exprassion of
the Emotions in Man and Animals {1872) sea la obra mas citada de su
produccion, y ne The Origin of Species (1859), que establece la teoria de la
evolucidn en sus parametros generales.
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Resuita muy interesante adentrarse en una época de la psicologia
espafiola practicamente desconocida {1940-1960) y en un Area que, se
creia, no tenia mas historia que ia reciente, la forjada en los Ultimos quince
afios y la escrita por los pioneros de la antropologia vy sociologia criminal en
Espafa a principios de siglo con autores como el Padre Montés, Dorado
Montero, Saldafia o Jiménez de Asua (Gairido, 1984).

Tal vez el lector pudiera objetar su adscripcion a la expresion
psicologia de la delincuencia, argumentando gue este area de investigacion
no toma carta de naturaleza hasta los afios 60 con la publicacion de Legal and
Criminal Psychology (1961) de Hans Toch y Crime and Personality {1964) de
H. J. Eysenck (Bartol y Bartol, 1987). Sin embarco, como muy bien sefiala ia
autora scomo denominar entonces a las reflexiones y planteamientos
interventivos de orden psicolégico gue, sobre el tenomeno de la
delincuencia, surgen en Espafia en las décadas de los 40 y 507
Precisamente el titulo de este irabajo queda sobradamente justificado en
tanto en cuanto selecciona aquellos articulos que, abordando el fenémeno
de la delincuencia o alguna de sus manifestacicnes y consecuencias, tienen
un caracter especificamente psicoldgico o introducen en su discurso
apontaciones psicoitgicas que merecieran recogerse.

El criterio fundamental ha sido que se aplicaran metodologias
psicoldgicas (test, entrevistas, observacion...} en el esludio del delincuente,
o bien implicaran constructos y areas donde la psicologia tiene un papet
predominante, caso de la personalidad de los sujetos, el clima social y familiar,
los patrones de socializacion, ia prevencion de las conductas antisociales en
grupos de alto riesgo o los efectos de fa privacion de libertad. Se trata por fo
tanto de una psicologia de la delincuencia de facio v, en plena concordancia
con el concepto que hoy tenemos de ella {Garrido, 1990).
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Esta psicologia de la delincuencia es caracterizada en primer
ermino por el enfoque pluridisciplinar con el que se aborda la complejidad
de! problema delictivo. El problema de la delincuencia es abordado por
profesionales procedentes de distintas disciplinas: juristas, psiquiatras,
pediatras, pedagogos y maestros escriben acerca de la psicologia de ios
delincuentes, de la reaccion social ante éstos y del modo en que deberfan
aplicarse tratamientos preventivos y reformadores. Y estos mismos
profesionales abogaban por la importancia de aplicar la psicologia en el
estudio de las causas Y la prevencién de la delincuencia. Es decir, los autores
analizados "pedian" ia intervencidn de la psicologia, aun cuando ésta no
existiera como tal en aquelios afios. También a partir de este momento se
plantea de forma insistente la importancia de los conocimientos psicolégicos
para la practica de los profesionales ligados a este marco de accion
(tribunales, funcionarios de prision, jueces....).

En segundo lugar, por el desconcierto ante una delincuencia
extendida y pluriforme que se intenta explicar y atajar. Fenémenos como la
delincuencia juvenil, uno de los mas estudiados en estas décadas, son
productos genuinos de la posguerra y el desarrollismo. Frente a ellos,
coexisten en Espafia consideraciones biologicas, sociales y muiticausales y
posiciones oficialistas con otras reivindicativas de soluciones institucionales
ante la pobreza y falta de instruccién de un gran sector social. En este
sentido resulta interesante observar que, a pesar de las restricciones
ideoldgicas propias de esta época, aparecen unas primeras tentativas de
introducir, salvando el oficialismo y las constantes potiticas de ia dictadura,
planteamientos teéricos y metodolégicos que responden a un problema de
protunda raigambre social. Esto se aprecia con mayor claridad en los afios 50,
donde en trabajos impregnados aun de condicionantes morales y religiosos,

- se denuncian sin embargo taras sociales -como la desproteccidn infantil y Ia
tasa de anaifabetismo- fomentadas por una politica poco sensibie a las
desiguatdades sociales; frente a éstas, se proponen medidas de indole
comunitaria basadas en estudios psicosociales sobre los individuos a tratar y
se insta a los organismos competentes a promover ef desarrolio econémico y
social de las clases menos favorecidas.

En tercer lugar por la ausencia de teorias criminologicas -
eslructuradas, cuya explicacién del conflicto social oriente las propuestas
tratamentales y profilicticas de estos autores. Si bien en los 40 hay una
adscripcion a planteamientos de corte biolégico y psicodindmico, y
psicosocial en los 50, los autores espafoles no mencionan modelos
cientificos concretos en los que fundamentar sus razonamientos. Segln Ia
autora, esta situacion podria deberse a la diticuitad de contrastar y, por lo
tanto, organizar las diferentes perspectivas de unos autores que, sin
disponer de los canales adecuados para ello, presentan una diferente
formacion protesional y un dispar conocimiento de las teorias que estan
canalizando el progreso cientifico en este campo.

Y por ultimo, por la escasa realizacion de las propuestas preventivas
y tratamentales. Si bien, especiaimente en ios 50, se dan ideas y propuestas
valiosas, la préctica correccional -a excepcion de programas de conducta
aplicados en centros de especiaies carateristicas como el Reformatotio de
Amurrio- estd anclada en supuestos filantrépicos y de custodia sin que
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aparezcan aplicaciones reales y continuadas gue pudieran calificarse de
cientificas € innovadoras.

£n concordancia pues con los objetivos propuestos en su trabajo,
nos muestra los origenes y evolucion de la psicologia criminal o psicologia
aplicada a la delincuencia tras el cambio en e} pancrama cientifico que se
produjo como consecuencia de la guerra civil. Aun cuando fuera muy escaso
lo que la psicologia en este pericdo pudiera ofrecer a la explicacién de!
problema delictivo, se introduce en esos fundamentos con objeto de aportar
una visién historica imprescindible para comprender el desarrcllo de la
psicoiogia de la delincuencia espanola contemporanea. En segundo lugar,
lleva a cabo una ubicacion epistemol6gica de esta disciplina en refacion a la
psicologia espafiola y al panorama criminoldgico internacional, centrandose
fundamentalmente en las diferentes influencias extranjeras, tanto explicitas
como implicitas, que pudieran observarse a lo Jargo de estos veinte afios de
estudio para delimitar afinidades ¢ discrepancias en las lineas basicas de
actuacién e intervencion espaficlas respecto al corpus de la investigacion
internaciohal. Y concluye con las aporiaciones que en materia de prevencion
y tratamiento de la delincuencia han supuesto un avance notable y/o han
tenido una cierta continuidad hasta la actuaiidad.

Porgue a pesar de que ia psicologia de la delincuencia parte en sus
origenes de unos fundamentos mas endebles que otras areas de la
psicologia espafola -clinica, educativa o industrial-, su relevancia es patente
en el hecho de que muchas de 1as ideas, refiexiones y sugerencias de los
afios 40 y 50 son destacadas e investigadas experimentaimente en ef
presente. De hecho, la autora llama nuestra atencion sobre dos aspectos a
observar de gran interés: El primero, que algunas de las preocupaciones y
propuestas de intervencion tales como conocer la etiologia de fa conducta
delictiva, basar el tratamiento en el estudio de ia personalidad, efectuar un
diagnéstico inicial y flexibie, recabar informacién sobre el historial delictivo y
ambiental del sujeto o aplicar un tratamiento individualizado, son directrices
que se mantienen y de las que han derivado gran parie de los esfuerzos
tratamentales de la delincuencia infantil y aduita en Espafia -tal y como se
demuestra en el hecho de que la L.O.G.P. a finales de los 70 retoma estos
principios {Alarcén, 1986)-. El segundo, la gran intuicion y acierto de estos
"primeros psicdlogos™ de la delincuencia cuando exponen medidas
preventivas y tratamentales que hoy en dia se consideran como las mas
validas para ja aplicacion de la psicologfa en este area: campahas informativas
acerca de las causas y factores gue propician fa conducta antisocial; la
educacion familiar -ensefianza de técnicas de crianza y disciplina-; la labor de
la escuela como elemento de desarrollo moral -programas de instruccion ética
a la infancia-; la creacion de redes comunitarias donde padres y maestros
colaboren en tareas conjuntas para la deteccion y modificacién de los
factores crimindgenos; experiencias laborales en la escuela; organizacion de
sociedades recreativas y culturales; actuacion policial con caracter
preventivo-comunitario; formacion de equipos interdiscipiinares -psiquiatras,
médicos, psicologos, psicoterapeutas, educadores...- capaces de asumir
desde sus especialidades y en coordinacion todas las tareas de diaghdstico y
fratamiento diferencial de los menores sometidos a reforma; la
desinstitucionalizacion como medida de tratamiento; el funcionario de
prisiones como educador-corrector; aplicacion de sistemas reforzadores de la

169



conducta prosocial, cambios en la arquitectura penitenciaria; o, el
nombramiento de alguno de los sujetos que asisten a tratamiento como
terapeutas de sus propios compaferos.

Coincidimos con la autora al sefialar que en cualquier caso, los
fundamentos de la actuacién psicolégica con adultos y menores
delincuentes estan ya en estos autores y en las paginas de esta tesis
doctoral. Si el lector se introduce en su amena lectura encontrara la
constelacion de inquietudes, de teorias y de estudios que han alumbrado la
psicologta de la delincuencia actual.
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RECENSION DE LA OBRA: _
Elementos de Psicoterapia breve psicoanalitica
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El autor, medico psiquiatra y psicoanalista, expone a lo largo de 150
paginas conceptos fundamentales, especialmente sobre metodologia, que
definen la Psicoterapia Breve Psicoanalitica (PBP) y la distingue de otras
psicoterapias y del Psicoandlisis.

Como referencias histéricas parte de las experiencias de Balint y
Malan resituandolas en el contexto actual, al mismo tiempo gue se distancia
de la tentacion iniciada con Ferenczi y Alexander de tratar la PBP como una
modalidad de psicoanalisis abreviado.

1.- ¢Que se entiende por PBP?. TIEMPO Y FOCALIZACION:

En primer lugar, no es una alternativa breve al psicoanalisis, aungue
recoja de &l algunos principlos tedricos, como puedan ser los de la técnica de
la interpretacion y el andlisis de ia transferencia.

Lo especifico de la PBP es la limitacion del tiempo y la
tocalizacion.

Sobre el tiempo, la brevedad de esta modalidad de psicoterapia
{alrededor de 1 aio), viene justificada por las necesidades de tratamiento
psicologico de la poblacién que asiste a un dispensario de Salud Pblica (los
Hamados CAP en Salud Mental, donde el autor desarrolia su experiencia),
que piantean necesidades de economia de tiempo y de recursos; debe
atenderse un nimero elevado de poblacién en el menor tiempo posible.

Por tanto, el factor tiempo es una variable definitoria de la PBP hasta
el punto de que es prefijado de antemano por el terapeuta vy encuadra su
relacién con el paciente. El tiempo, pues, es una variable de encuadre.

Segun el factor temporal, el autor describe {a evolucién de ia PBP
en tres fases:

1° fase: la cuestidn de la duracién del tratamientc se plantea como
elerento del encuadre y se fija ai inicio.
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2° fase: el paciente, y a menudo el terapeuta, olvidan la cuestion
del tiempo (el autor lo interpreta como una detensa frente a las ansiedades
de
separacion).

3? fase: se reintroduce el factor tiempo como parte de la tarea
terapéutica.

La otra variable de encuadre, la focalizacion, mantiene una
estrecha relacion con la brevedad del tratamiento: el trabajo terapéutico se
dirige a un aspecto determinado de Ia vida del paciente que sea actual y no
remoto y que, a su vez, sea relacional, es decit, que tenga que ver con
alguien de su entorno.

Cabe decir, pues, que el tratamiento no incide sobre los sintomas y
sus significados, sino sobre la dinamica de una problematica actual
susceptible de ser resuelta en un perfodo breve de tiempo.

Aparentemente, restringir la atencion del trabajo terapéutico a un
foco delimitado supondria una contradiccion con la técnica psicodinamica de
ia asociacién fibre. El autor la resuelve por empirismo clinico, es decir, ha
constatado que es posible delimitar un rea de trabajo al mismo tiempo que el
paciente mantiene una actitud espontanea. Para ello es necesario que el
pltanteamiento del foco a trabajar no sea rigido y que el paciente pueda
asociar otros materiales. El terapeuta adoptara una cierta posicion activa, no
directiva a fin de priorizar el foco terapéutico, manteniendo simultaneamente
una actitud flexible cuando el paciente aporta otro material de trabajo.

2.- INTERPRETACION Y TRANSFERENCIA

Uno de los conceptos mas sutiles que aparecen a lo largo del libro
es el de la interpretacion de la transferencia.

Cabe decir que ta! interpretacion no es prnorltana, sino que lo
prioritario en PBP es otro tipo de interpretaciones, como las referentes al
presente o pasado reciente de! sujeto, en concordancia con el material
seleccionado a trabajar; ias interpretaciones sobre el pasado remoto vy sobre
conflictos internos actuales e incluso otro tipo de acciones no interpretativas,
como pueden ser intervenciones recordatorias sobre el encuadre, el foco
terapéutico o plazo de tiempo acordado, intervenciones de esclarecimiento,
indagacion, explicaciones, etc.

¢ Cémo se resuelve el tema de ta transferencia? El autor nos dice
que la comprensidn transferencial debe estar siempre presente en la mente
del terapeuta, pero que las condiciones de encuadre de la PBP, limitacién
del tiempo y focalizacién, permiten utilizar la interpretacion de la transferencia
sélo en determinadas ocasiones, como por ejemplo, referencias directas a la
persona del terapeuta o del encuadre.

Entonces, jcuando interpretar la transferencia iuera de esos
momentos referenciales? La respuesta es contundente:
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1°.- Cuando exista un blogueo del proceso terapéutico gue no ha
sido resueito por otro tipo de intervenciones no transferenciales.

2°- Al inicio del tratamiento para neutralizar las ansiedades
paranoides y poder delimitar un foco terapéutico.

3°.- Al final del tratamiento para elaborar jas ansiedades de
separacion. Es a este Gltimo punto que el autor le da relevancia especial
como factor de éxito del tratamiento.

3.- FINAL DEL TRATAMIENTO

Sobre este aspecto el autor considera que si la indicacion de PBP
se ha reatizado con rigor (el encuadre, el pacienie y el terapeuta eran 10s
adecuados, en el sentido de un prondstico favorable), las insatistacciones de
ambos por no haber alcanzado los resultados esperados, no justifican un
cambio de objetivos 0 encuadre, al contrario, el terapeuta debe colaborar
aclivamente en la elaboracién del final del tratamiento.

| as enfrevistas de seguimiento (a los dos meses de finalizacién)
coniribuyen a acabar de elaborar el final de! tratamiento y a la proyeccion de
un prondstico post-terapia. Estas entrevistas suelen serde doso tres alo
largo de un afto.

Concluye el autor sefalando criterios de seleccion de pacientes
adecuados a un tratamiento de PBP y de ias condiciones de formacién y
supervision necesarias para el terapeuta con vistas a una garantia en el
gjercicio de esta modalidad de psicoterapia.

Finalmente reflexiona en el sentido de que la PBP puede,
ocasionalmente, ser la puerta de acceso a posteriores terapias de larga
duracion, ¢ incluso psicoanaliticas, para pacientes que asf lo deseen,

Javier Motiones Pelisa
Departament de Psicologia
Universitat Rovira i Virgili
Tarragona
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Revista de Psicologia
Universilas Tarraconensis
Vol. XIV (2/1992)

RECENSION DE LA OBRA:
Teoria y método en Psicologia Social.

D. Pdez J. Valencia J.F. Gonzalez B. Sarabia y N. Ursua (Eds)
Anthropos
Barcelona, 1992

El texio supone una excelenie recopilacidn, exiensa y detallada
para los profesipnales que se adentran en la investigacion y analisis de los
principales posicionamientos tedricos en la psicologia social actual, asi como
los problemas que ello supone.

Sus contenidos nos permiten abarcar desde la problematica ya
clasica de la psicologia social: desde el interés por adoptar una linea a nivel
tedrico, el problema gque genera la definicion del objeto de estudio en la
psicologia social; hasta las innovaciones metodoldgicas mas recientes
aplicables al ambito del desarrollo de los modelos estructurales, la expetiencia
en medios sociales naturales y finalmente, las aplicaciones del modelo lineal
como explicacion.

En un extenso primer capitulo "Teoria, metateoria y problemas
metodolégicos en psicologia social®, realizado por D. Paez, J. Valencia, J.F.
Morales y N. Ursua, se desarrolla un amplio resumen de la problematica que
desde siempre han generado los diferentes niveles de explicacidén -
funcional, causal o teleclégica- aplicadas al campeo de la psicologfa social
intentando situar la gran diversidad de problemas epistemoldgicos vy
filosdticos vinculados a la explicacion en psicologia social. Los problemas
derivados dei plantemiento de la identificacién del objeto de estudio en el
seno de la psicologia social aparecen en el estudio de! individuo frente ai
estudio de lo social, que, obviamente incluye a los autores de corrientes
como el interaccionismo simbdlico de Blummer y Thomas, 0 la conexion entre
datos experimentales e investigacidn social realizadas por autores como
Lewin, Festinger y los investigadores del paradigma E-R; que culmina con
una perspectiva interdisciplinar para el trabajo en psicologia social.

El bagaje hisiorico que se nos proporciona en éste capitulo
responde ampliamente a las expectativas planteadas de su lectura que
presenta a la psicologia sccial dominante como una disciplina no mongolitica
apta para la explicacion deerivada desde una perspectiva de psicologia social
sociolégica ¢ desde la perspectiva de una psicologia social psicolégica.

Para proporcionar un ambito global de interpretacién se tenderd
hacia un modelo basado en una integracion de jos diferentes objetos de
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analisis y niveles de explicacion en psicologia social que tienden a la
formulacién de los diferentes paradigmas que configuran la psicologia social
actuat.

El segundo capftulo "Explicacidn, deduccion, Induccion y
abduccién en psicologia social", realizado por B. Sarabia nos plantea la
posibilidad de tomar partido en la légica interior que impera en la construccién
de la psicologia, demostrando que hi la i6gica inductiva ni la deductiva es
suficiente para decribir el proceso de avance del conocimiento.

En el tercer capitulo “El nivel de las teorias en psicologia social”, de
F. Elejabarrieta y W. Wagner se desarrolla un amplio resumen del nivel de
teorizacion alcanzado por la psicologia social. Aparece refiejado claramente el
recorrido que realiza la teorizacion en psicologia social que abarca desde un
planteamiento de ldgica del sentide comun hasta planteamientos analiticos
derivados de la consideracion de la psicologfa social como ciencia positiva.

El cuario capitulo "Los modelos estructurales: Posibilidad y
limitaciones”, de P. Apodaka y D. Paez, significa un detallado resumen para el
investigador que se decide a emplear los modeios estructurales que cada
vez mas se emplean en ciencias sociales. Al investigador en psicologia social
se le plantea cada vez mas la necesidad de establecer modelos que se
situarfan a mitad def camino entre explicacion tedrica y fos datos empiricos. El
trabajo se centrara en investigar la relacion causa-efecto y verificar el ajuste de
un modelo postulado a los datos obtenidos, hecho que le hace decantar por
dicha técnica, que ademas posee la herramienta de andlisis informatizado
. adecuada: El Lisrel. Evidentemente se realiza un detallado resumen de las
condiciones, restricciones y métodos de andlisis que han de {enerse en
cuenta para el empleo de esta técnica, asf como la interpretacién de los
resultados.

El quinto capilulo "La experiencia en medios sociales naturales: -
Dilemas, articulaciones y proyecios" de J.P. Deconchy, plantea una serie de
cuestiones vinculadas al desarrollo de la investigacion cuasi-experimental,
criticando la polémica clasica de aplicatibilidad vs. no aplicatibilidad de la
investigacion de laboratorio frente a una investigacion en ei medio
ampliamente extrapolable.

Realiza una cuidada revision de los dilemas planteados la
investigacion experimental y cuasi-experimental en psicologfa, para concluir
coh las condiciones formales necesarias para el desarrollo de la
experimentacion social natural.

El texto finaliza con un sexto capitulo dedicado a “La formalizacién
de ia explicacion: El modelo lineal general” realizado por X.Isasi, F. Yenes, N.
Balluerca y A. Lopez. Este capitulo contribuye a complemeniar mediante una
vision practica de una muestra de los diferantes calculos que podemos
efectuar para demostrar las relaciones existentes entre las variables,
normalmente utilizados con finalidad explicativa. Ei modelo lineal general es
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uno de los instrumentios més poderosos para formalizar las relaciones
explicativas, objetivo hacia el cual fiende toda ciencia.

Esta obra ampliara los conocimientos adguiridos del material
contenido en los diversos manuales de Psicologia Social, basicamente en los
aspectos a los cuales se les muestra una atencién mas limitada en dichos
texios: Los problemas de método y las cuestiones epistemoidgicas.

En este mismo contexto, significa ademas un excelente
complemento y una excelente guia para cualguier investigador en Psicologia
Sociat, quien, una vez superada la fase de eleccion y documentacion acerca
del tema sobre el que desarroilara su trabajo (fruto de la lectura y analisis de
diversas publicaclones, articulos reteridos a investigaciones y material
diverso), se plantea probiemas epistemoldgicos y metodolbgicos que
pueden derivar de su trabajo experimental o cuasi-experimental y que por
supuesto dan un significado global a su trabajo.

Jordi Tous i Pallares
Departament de Psicologia
Universitat Rovira i Virgili
Tarragona
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Comentari_sobre la cel.lebracio del Seminari

"Real-time_model for the syntactic_or hierarchical structure of
behavior: focus on children interaction behavior"

Els dies 7 i 8 d'octubre del 1.992, se celebra a la Facultat de
Ciencies de I'Educacio i Psicologia de la Universitat “Rovira | Virgill" el
Seminari "Real-time model for the syntactic or hierarchical
structure of behavior: focus on children interaction behavior” a
carrec del Professor Magnus Magnusson de la Universitat de Reykjavik
{iceland), participant com a "discussant” |a Dra. M? Teresa Anguera de la
Universitat de Barcelona.

L objectiu del seminari fou el de la presentacié i aplicacié del
programa THEME per a "analisi de dades observacionals i aplicat a I’estudi del
desenvolupament cognitiu i la transmissid del saber dintre d'un contexte
interactiu.

Breu presentacié: El métode i el programa THEME han estat
desenvolupats per tal de poder detectar patterns de conducta intra-individual
i inter-individuai des d’una perspectiva naturalista i estructural, sota la logica
de temps real que permet integrar 'estud! intensiu de |'organitzacio
sequencial i I"estudi de "organitzaci6 sincrbnica dels esmentats patterns de
conducia.

El programa és un software adaptat a ordenadors IBM/PC
compatibles. Actualment, esta essent utilitzat en diverses universitats
europees i americanes, per exemple: a la Universidad de Paris V (professors:
Beaudichon, Verba, Montagner, Germain... en {"estudi de I'interaccio i
transmissié del saber), Paris Vil i Xl {protessors: Bodoin, Blanchet, ... en
t"estudi de I'interacci¢ verbal); a ia Universitat de Roma {professors: Musatti,
Pontecorvo... en la recerca sobre interaccid entre bebés), ala Universitat de
Kansas {professor Rosenfeld en el seu estudi sobre I'interaccié mare-fill}; etc.

El programa és una alternativa metodologica que respon a la corrent
denominada: "the competent infant * {Bower,1.979, 1.987; Bruner 1.966,
1.969, 1.984; Bryant, 1.990; Forman, 1.982; Gelman, 1.978; Lécuyer,
1.989; Mounoud, 1.983, 1.986; Pecheux, 1.985; ...) que demostra la
necessitat de preguntar-se "qué poden fer els nens", afirmant major
competéncia en els bebés de la que tradicionalment se’ls hi conferia.
Aquesta corrent, ha suposat un augment d’estudis scbre els 2-3 primers
anys de vida; destacant per la seva relievancia el perfode entre el naixement i
fins els divuit mesos (Oates y Sheldon, 1.987).

Com a consegléncia d aquest enfoc, des de la comunitat cientifica
es reclamen procediments metodoldgics gue facilitin la observacio, analisi i
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interpretacio de conductes complexes dins de contextes ecoldgics i des de
perspectives cognitiu-constructivistes. Requisit al que respon la metodologia
elaborada i presentada pel Professor Magnusson.

El Seminari estava dirigit a professors e investigadors; hi assistiren
diversos professors de |’Area de Psicologia Evolutiva i de {"'Educacié de la
Facultat de Ciéncies de I'Educaci6 i Psicologia de Tarragona, aixi com
professors d’altres Universitats arreu I'Estat espanyol, concretament, de la
Universitat de Barcelona, de Castelid, Murcia i Qviedo.

E! resultat fou I'adguisicid d'un valuds instrument d'analisi de dades
per a la recerca i un intercanvi de projectes i possibilitats de futures
col.laboracions entre els professors assistents. El programa esta essent
actuatment utilitzat en la Facultat de Ciéncies de |'Educacié i Psicologia de la
Universitat "Rovira i Virgili", com a eina d anaiisi en una de les linies de recerca
dintre de! Departament d 'Educacié i Psicologia.

Els interesssats en aprofundir en el coneixement i (s de la
Metodologia i el programa THEME, poden adregar-se als professsors: E.
Pastor i S. Sastre del Depanament d Educacio i Psicologia de la Universitat
abans esmentada.

Bibliografia sobre el programa:

Beaudichon, J.; Legros, S. i Magnusson, M. (1.990).- Organisation des
régulations inter et intrapersonnelles dans fa transmission
d'information complexes organisées. Butlletin de
Psychologie, XLV, 399, 110-120.

" Magnusson, M. (1.982).- Temporal configuration analysis: detection of a
meaningful underlying structure through artificial categorization of a
real time behavior stream. Paper presented at work-shop on
Uppsala University. Sweden, april, 1.982.

Magnusson, M. (1.988).- Stuctures syntaxiques et rhytmes
comportementaux sur 1a detection de rythmes cachés. Coliogue sur
"Les risquas de biais en experimentation animal". Mai,-
1.988.

Montagner, H.; Magnusson, M et al. (1.990).- Une nouvelle méthode pour
'étude des organisaterurs de comportements er des systémes
d’interaction du jeune enfant. Les premiéres données.
Psychiatrie de 1'enfant, XXXIH, 2, 391-456.

Sylvia Sastre | Riba
Depantament de Psicologia
Universitat Rovira i Virgili
Tarragona
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6th International Conference on Reversal Theory,
Personality, Stress and Health
Bergen, Norway  June 27 - July 1, 1993
Conference Location: Hotel Ullensvang, on the shores of the
World Famous Hardanger Fiord

Preliminary Program Format

(Note that papers are welcomed from within all areas of research related to reversal theory, and many of these papers will be
presented in the Free Papers sessions.)

Sun hune 27 A. Registration from 18.00 w 20.00
B. Welcome reception from 20.00 1o 22,00
including invited speaker Dr, Ken Smith: Looking back and looking ahead: The history of why and ho
Reversal Theory developed '

Mon June 28 A, Symposium on Addiction, personality and relapse prevention
B. Inviled speaker Professor Jobn Gruzelier, London: Brain processing, states of consciousness and addiction
C. Free Papers
D. Surprise excursion
Tue June 29 A. Symposium cn Muscle tension and pain: Causal factors and successful interventions
B. Invited speaker Professor F. J. McGuigan, San Diego: Relaxation training and siress munagement: The
challenge of reversal theory
C. Free Papers
D. Excursion o a hydroelectric power station and a canyon with a 182-meter-high waterfall
Wed June 30 A. Symposium on Physical exercise, and sport preference: Adherence, enjoyment, excellence and health
B. Invited speaker Professor Holger Ursin, Bergen: Stress, Disease and Response ouicome expeciancy theory:
Relations to reversal theory
C. Free Papers
D. Cenference dinner followed by he traditional Conference Cabaret with Norwegian Folk Dance performance
and contributions from conference panicipants with more hope of success than fear of failure
Tbu July } . Free Papers

A

B. Conference evaluation by Invited Critical Discussant: Professor Timolhy Smith, Salt Lake City

C. Business meeting of the Reversal Theory Society

D. Invited speaker Professor Michael Apter, Chicago: The dangerous edge and beyond: Blood, sex and crime
14.00: END OF CONFERENCE

Proposals for other symposia are welcomed before March 1, 1993}

(Slart of Guided 3-4 day backpack with scparate program and budget for those who feel fit for i You should be able to walk alc.
dirt trails with a medium-sized rucksack for 6-7 hours per day, We slay overnight in mountaim lodging honses.)

Accommuodation prices per person per night including all meals:

At tbe Conference Hotel: Single person NOK 990, two persons in one room NOK 880, three persons in one room NOK 760. Child:
under age 15 pay balf adult price, Up tw four persons in one room.

At tbe Ullensvang Gjesteheim (15-min walk from the Conference Hotel): Only two one-person rooms, Sixteen two-person rooms.
Per person NOK 380 (hot and cold water in rooms).

Cabins at local campsite (10- w0 15-min walk from the Conference Hotel): NB/ Cooking at your ewn expense and in your own
cabin. Cabin for two persons NOK 252, per cabin. (Bring your own sleeping bag. Shower and toilet in separate building.)
Cabin for up (o four persons also NOK 252, per cabin, Cabin for up to six persons NOK 550 (includes shower, toilet; bring yom
sleepmg bag).

{Prices may be subject to small changes.)

“APril’1;1993:  Registration by May 1, 1993

Conference fee: $250 (U.S. dollars)

Conference address: 6th int. RT conference, Dept of Biol. & Med. Psychol., Arstadveien 21, N-5009 Bergen, Norway
Fax: Internat. plus 47 5 294853 Phone: Internat. plus 47 5 206279 (Svebak) or 206278 (Kocbach’-
Bimet: PSMSS@NOBERGEN.BITNET E-Mail: Svebak@psych.uib.no


















