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Revista de Psicología 
Universitas Tarraco11e11sis 
Vol. XIX (1/1997) 

LOS COMPONENTES N400 Y P600 DE LOS 
POTENCIALES EVOCADOS: UNA REVISIÓN 

INTEGRADORA.' 

RESUMEN 

.J orc!i Pérez-Ollé 
Anc!reu Vigil Colet 

Dpt. de Psicologia 
Universitat Rovira i Virgili 

Uno de los temas fundamentales que la psicolingüística ha intentado 
resolver se refiere a la correspondencia entre las teorías formales y los 
procesos cognitivo-neura\es que subyacen a la comprensión del lenguaje. 
Tales procesos deberían ser estudiados tal y como suceden en el tiempo, más 
que describir su estado final (representaciones de/en memoria) o la 
estructura subyacente (de la cual nos provee la teoría lingüística). 
Partiendo de estas premisas parecería lógico considerar que la herramienta 
ideal para el estudio de la comprensión del lenguaje debería reunir las 
mismas características que el proceso que quiere estudiar, por lo que debería 
combinar el hecho de ser una medida "on-linc", continua y no intrusiva con 
una sensibilidad diferencial a variables que afecten a distintos niveles de 
análisis. 
El objetivo básico del artículo es mostrar cómo los PE, especialmente los 
componentes N400 y P600, se muestran sensitivos ante manipulaciones 
relacionadas con los niveles semántico y sintáctico de la comprensión del 
lenguaje. Si se halla evidencia de que las anomalías de carf.lcter sintáctico 
elicitan patrones de actividad cerebral distintos de los elicitados por 
anomalías de carácter semántico, podremos inferir la existencia de procesos 
semánticos y sintácticos separados. 

1 Este trabajo forma parte del proyecto de investigación DGICYT PB93-0363. 
Asimismo ha sido realizado mientras el JJrimer autor dl.\fnttaba de una beca de 
Formación de Investigadores de la Ge11eralital de Catalunya (CIRI1: AP/95-7703). 
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Palabras clave: Potenciales evocados, comprensión del lenguaje, 
componentes N400 y P600. 

ABSTRACT 

Psycholinguistics has tricd for a long time to undcrstand thc corrcspondcncc 
existing betwccn formal thcorics and thc ncural/cognitivc proccsscs 
underlying languagc comprchcnsion. 
Thcsc processcs should be studicd as a function of time rathcr than 
dcscribing thcir cnd stagc (mcmory rcprcscntations) or thcir undcr!ying 
structurc (which comes from thc linguistic thcory). 
Frorn this point of vicw, wc coulcl considcr thal eme or thc best tools for 
studying languagc comprehcnsion should havc thc samc charactcristics than 
thc proccss it intcnds to study. Thus it shou!d be an on-linc, continuous and 
non-invasive mcasurc, with a diffcrcntial scnsitivily to thc cvcnts occurring 
at different lcvels of analysis. 
The main issuc of this paper is to show how thc ERPs, specially the N400 
and P600 componcnts, are sensitive lor distinct evcnts related to the 
syntactic and scmantic levc!s of languagc processing. If wc would find 
distinct evidencc rcgarding diffcrent pattcrns of brain activity rclated to 
syntactic and semantic anomalies, we could then suggest the existence of 
separatcd syntactic an<l semantic proccsses. 
Keywords: Event-relatecl potcntia\s, languagc comprchension, N400 and 
P600 componcnts. 

INTRODUCCIÓN 

El procesamiento del lenguaje es una actividad compleja que se encuentra 
profundamente ligada a la estructura y funcionamiento de! cerebro humano. 
Asimismo, se caracteriza por ser un proceso inconsciente -permanece en 
gran medida inaccesible a nuestra consciencia-,_ rápido -aunque no es 
instant;foeo, se desarrolla en "tiempo real"- y multinivel, es decir, implica 
distintos niveles de análisis -fonológico, léxico, sinUktico, se1rnfotico y 
pragmático-. 
De este modo, una imaginaria herramienta ideal para el estudio ele los 
procesos implicados en el procesamiento del lenguaje debería reunir las 
mismas características que los procesos que quiere estudiar. Así pues, 
debería combinar el hecho de ser una medida "on-line", continua y no 
intrusiva con una sensibilidad diferencial a los eventos que se suceden en 
distintos niveles de análisis. 
Observando de forma retrospectiva se observa que las medidas utilizadas 
tradicionalmente en la investigación psicolingüíslica, como el tiempo de 
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rcacc1on o la tasa de errores, no se han mostrado lo suticicntcrncntc 
decisivas y/o determinantes para situar o especificar el nivel de 
procesamiento en el que los distintos tipos de inlormaci()n lingüística 
interactúan. 
Por otro lado, la mayor parte de los métodos o técnicas de registro utilizadas 
hasta la actualidad {excepto el estudio de los movimientos oculares durante 
la lectura) adolecen de la falla de alguna de dichas propiedades, Algunos 
implican medidas en momentos muy específicos o concretos (priming trans­
modal). Otros se basan en medidas realizadas con posterioridad a los 
procesos que se quiere medir (juicios de gramaticalidad, tiempos de lectura 
de frases, palabras, cte.). Además, la mayoría de ellos requieren que el sujeto 
realice una tarea secundaria (como apretar un botón), adicional a la tarea 
primaria -de comprensión del lenguaje-, tarea que requiere que el sujeto 
tome una decisión consciente. A su vez, ninguna de \ns tareas utilizadas ha 
demostrado una sensibilidad especial a los eventos que se suceden a distintos 
niveles de análisis, es decir, dichas medidas on·ecen respuestas similares 
ante eventos de distintos niveles. 
A partir de la década de los 60, aunque sobretodo a partir de mediados de los 
años 80, ha ido desarrollándose un creciente interés por la aplicación de un 
nuevo tipo medidas (cleetrofisiológicas, de neurnimagen, etc.) en la 
investigación sobre los distintos tipos de procesamiento del lenguaje. L'l 
expansión y masiva utilización de los registros c\cctrolisiológicos durante la 
última década, atribuible en gran parte al estudio pionero de Kutas y 
Hylliard (l 980), ha pasado de centrarse en temas relacionados con la 
lateralización o especialización hemisférica hacia un interés por los procesos 
cognitivos subyacentes en el procesamiento del lenguaje y nos ha mostrado 
de manera foacicnte que los potenciales evocados cerebrales además de 
reunir las principales carácterísticas, antes descritas, que debe reunir un 
método para el estudio del procesamiento del lenguaje, se muestran también 
sensibles a ciertos eventos relacionados con los distintos niveles de análisis 
implicados en dichos procesos. 
De este modo, las diferentes técnicas de registro electrofisiológico, además 
de proveernos de cierta evidencia convergente con la evidencia proveniente 
de otros campos como la lingüística o la neuroanatomía acerca de los 
procesos psicológicos subyacentes al procesamiento del lenguaje, también 
nos ofrecen la perspectiva de unos modelos conductuales de la comprensión 
del lenguaje mucho más relacionados con la función cerebral. 

CONSIDERACIONES METODOLÓGICAS. 

Una correcta utilización y comprensión de los registros e\ectrofisiológicos, y 
particularmente, del registro de potenciales evocados, que permita una 
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interpretación adecuada ele los rcsullaclos y una comprensión clara y objetiva 
del lenómcno que se está estudiando requiere que se tengan en cuenta una 
serie de aspectos básicos; estos son (Piclon & Stuss, 1984): 
- En primer lugar es necesario recordar que los campos eléctricos registrados 
a nivel del cuero cabelludo son generados tanto por fuentes cerebrales como 
por fuentes no cerebrales, en este último caso deben ser considerados como 
artefactos, mientras que los primeros son !os que interesan para la 
investigación. Los ojos, la piel, la lengua, y los músculos faciales son todos 
fuentes potenciales ele artefactos que contaminan e invalidan el registro, lo 
que supone un gran problema, sobretodo cuando lo que se pretende es la 
evaluación de los procesos de lenguaje ya que tanto la lengua como los 
músculos faciales son utilizados durante habla mientras que los ojos lo son 
en la lectura. 
- Por otro lado, los campos eléctricos registrados son generados por la 
actividad cerebral de grupos ele neuronas que se caracterizan por estar 
temporalmente sincronizadas y espacialmente orientadas. En ocasiones 
resulta que determinados procesos cerebrales esenciales para la evaluación 
del proceso en curso no quedan registrados ya que se originan y se producen 
en neuronas que no comparten ni orientación ni sincronización, por lo que el 
registro de PE no nos provee de una visión exhaustiva de la totalidad de la 
actividad cerebral. De este modo, no es difícil hipotctizar que algunos 
procesos relacionados con el lenguaje puedan ser generados por sistemas 
neurales cuya actividad sea inaccesible al registro desde el cuero cabelluelo. 
- Como extensión del punto anterior hay que añadir que resulta ciertamente 
difícil localizar la fuente cerebral de un campo eléctrico registrado. Es 
esencial una extensa evaluación de la topografía de un registro y ciertos 
conocimientos sobre la localización y orientación de los posibles 
generadores, aunque no hay que obviar la posibilidad de que la fuente 
generadora de cualquier potencial registrado permanezca sin ser conocida. 
Así pues, cualquier atribución de una asimetría en el registro de potenciales 
evocados a una asimetría de procesamiento hemisférico debe realizarse con 
extrema cautela. 
- En último lugar cabe recordar también que cualquier onda registrada puede 
ser generada por varias fuentes distintas por lo que pueden solaparse 
temporal y espacialmente, por lo que la estructura de los componentes debe 
siempre determinarse a partir de los cambios que se produzcan en ellos 
debidos a la manipulación experimental. 
Otro aspecto de importancia que es importante señalar hace referencia al 
hecho de que el investigador dispone ele distintas aproximaciones o 
estrategias para el estudio de los diferentes procesos cognitivos utilizando la 
metodología de los potenciales evocados (Ostcrhout, 1994). 
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Una primera estrategia consistiría en tratar de identificar de la manera más 
precisa posible los procesos cognitivos que se encuentran subyacentes a un 
componente de los potenciales evocados ya conocido. Lo cual puede 
realizarse dclerrninanclo cuales son las condiciones necesarias y sulicicntes 
para allcrar o modificar las características principales (amplitud y latencia) 
de dicho componente. 
Los beneficios de esta estrategia son sustanciales; si conseguimos hallar un 
marcador elcctrofisiológico de determinados procesos, entonces podremos 
encontrarnos en condiciones de inferir ciertos cambios en los procesos 
cognitivos subyacentes directamente de los cambios que se produzcan en 
dicho componente. 
Por ejemplo, a partir de los resultados que obtuvieron, Van Pcttcn y Kutas 
(199 la, 1991 b) concluyeron que la amplitud del componente N400 reflejaría 
el "nivel de activación" de las palabras en la memoria. Mé.ls concretamente, 
sugirieron que las palabras altamente activadas clicilaban un N400 de 
pequeña amplitud mientras que las palabras poco activadas elicitaban un 
gran N400. Estas asunciones les permitieron investigar los e!Cctos del 
contexto en el procesamiento de palabras polisémicas. Los resultados 
revelaron un N400 mayor para los targcts contextualmcnte inapropiados que 
para los targets contcxtualrnente apropiados, evidenciando que los 
significados contcxtualmente apropiados de las palabras polisémicas se 
encuentran selectivamente activados en la menmria. Así pues, la estrategia 
de identificar con precisión los eventos que elicitan un componente de los 
potenciales evocados nos ofrece, de esta manera, un gran atractivo. 
Desafortunadamente la relación entre los componentes de los potenciales 
evocados y los procesos cognitivos subyacentes toclav(a está muy lejos de ser 
transparente, lo cual puede quedar ilustrado, por ejemplo, en la controversia 
existente sobre si los cambios en la amplitud ele\ N400 rellejan el mismo 
conjunto de procesos cognitivos que provocan cambios en la amplitud del 
componente N2 el cual es elicitado por estímulos que no se corresponden 
con el estímulo precedente en ciertos atributos (Nüfüüncn & Gaillard, 1983). 
La situación anteriormente descrita resulta, ciertamente, <le gran 
importancia, ya que los disefios experimentales que asumen un conocimiento 
de procesos subyacentes relacionados con el lenguaje acarrean con ellos un 
significativo riesgo, asociado con la deficiente identificación de esos 
procesos. Por ejemplo, si la amplitud del N400 retleja otros procesos que no 
sean la activación de las palabras, entonces el conjunto de interpretaciones 
que podrían utilizarse para explicar los datos de Van Petten y Kutas podría 
expandirse de forma muy significativa. 
Una segunda estrategia consistiría en la utilización de algún componente ya 
conocido de los potenciales evocados y estudiar determinados procesos 
cognitivos. Esta segunda aproximación puede llevarse a cabo incluso cuando 
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los procesos cognitivos y ncuralcs subyacentes a dicho componente son 
desconocidos, ya que tocio lo que se necesita para que dicha perspectiva 
resulte factible es que dicho componente varíe sistcmfüicamcntc cuando se 
introduzcan determinadas manipulaciones experimentales, ya se refieran a 
los estímulos, a la tarea o a las instrucciones, que se sepa a ciencia cierta que 
poseen cierta influencia sobre los procesos que se cstü tratando de estudiar. 
Si se consigue hallar tal covariación puede pensarse en realizar ciertas 
inferencias sobre procesos psicológicos relevantes bnsaclos en las diferencias 
entre-condiciones en los potcnci,llcs evocados. Por ejemplo, varios 
investigadores han observado en el registro de potenciales evocados un lento 
componente positivo (denominado "efecto P600" por Ostcrhout y Holcomb, 
1992) como respuesta a palabras sintácticamente anómalas (Neville et al., 
1991; Osterhout, 1990; Ostcrhout & Holcomb, 1993). 
Hasta el momento, los eventos cognitivos específicos que subyacen a! P600 
no son conocidos, y por otro lado no existe tampoco ninguna evidencia de 
que el P600 sea una mani/'estación de comprensión de oraciones. Una 
posibilidad es que el P600 sea un miembro de la familia del P300 que 
frecuentemente se han observado siguiendo a un estímulo inesperado 
(Donchin, 1981). Llegados a este punto y en ordcr a verificar si el P600 
actúa como un marcador fiable de anomalía sintáctica (y por lo tanto, puede 
convertirse en una herramienta útil para verilicar ciertas teorías de la 
comprensión del lenguaje) todo lo que se necesita es la evidencia de que 
realmente hay una co-ocurrencia entre el P600 y dichas anomalías 
sint;kticas, independientemente de si el P600 refleja directamente o no los 
procesos de análisis sintáctico durante !a comprensión de oraciones. 
Utilizando esta lógica, diversos autores (Hagoort et al., 1993; Osterhout & 
Holcomb, 1992, 1993; Osterhout, Holcomb & Swinncy, 1994; Ostcrhout, 
1994) han ido contrastando sucesivamente algunas ele las predicciones 
realizadas por los distintos modelos de análisis sinté.lctico utilizando el P600 
como marcador electrofisiológico de dicha anomalía. Esta segunda estrategia 
es la m:fa frecuentemente empleada entre los diversos investigadores. 
Para finalizar, y tomando como punto de partida estas dos perspectivas ele 
investigación cabe remarcar todavía un último aspecto. Desde los inicios de 
la aplicación de esta técnica, la mayor parle de los estudios llevados a cabo 
en el campo del procesamiento del lenguaje, así como gran cantidad de ellos 
desarrollados en otros campos, se han beneficiado de! hecho de que ciertos 
componentes del registro de potenciales evocados se muestran 
particularmente sensibles ante la violación de determinadas "normas" o 
"expectativas". Este hecho ha provocado que la violación, tanto de normas 
como de expectativas, se haya convertido en el mejor y casi en el único 
vehículo -independientemente de la tarea o paradigma experimental- para 
clicitar efectos significativos en el registro de potenciales evocados. 
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Sin embargo, esta asunción no implica necesariamente que los componentes 
de los potenciales evocados que han sido relacionados con el procesamiento 
del lenguaje sean únicamente el rcllcjo ele la violación de ciertas 
constricciones de carácter lingüístico. 
Tornemos como ejemplo los primeros trabajos de Kutas y Hylliard 
relacionados con el componente N400. Originalmente el N400 fue 
considerado como un detector de violaciones de carácter semántico (Kutas & 
Hillyard, 1980, 1983, 1984). 
Dicha concepción ha perdurado hasta e! presente a pesar de que un gran 
número de estudios ha mostrado que, aunque el componente N400 muestra 
su mayor amplitud ante violaciones de carácter semántico, éstas ni son 
necesarias ni son sulicientes para e\icitarlo. Demostnfoclose así la 
sensibilidad del N400 a otros factores distintos de la violación semántica. 
A pesar ele su utilidad, en última instancia tampoco podemos ni obviar ni 
olvidar que la descripción del dominio de una violación es, siempre, 
dependiente de una teoría -con lo que ello conlleva-, aunque tampoco hay 
que olvidar la posibilidad de que las violaciones rueran reducibles a las 
propiedades más fundamentales del lenguaje, o en último caso, ele la 
cognición en general (Kutas & Kluen<lcr, l 993). 
Partiendo de este nivel de análisis, la mayor parte de los estudios realizados 
se han centrado con especial énfasis en los componentes N400 -el más 
específicamente lingüístico- y P600 del registro de potenciales evocados, 
primeramente con una finalidad descriptiva -qué factores los modulan y bajo 
qué condiciones se ven afectados- y posteriormente inferencia! -qué relación 
mantienen con los distintos procesos subyacentes-. 
Desde esta perspectiva en primer lugar se revisanín cuáles son los factores 
biológicos y cognitivos más generales que se sabe que afectan a la amplitud, 
latencia y distribución del N400, para posteriormente revisar algunas 
investigaciones centradas en los efectos producidos por violaciones de 
diversos tipos en el registro de potenciales evocados. 

EL COMPONENTE N400 

Desde sus inicios, la utilización de los potenciales evocados cerebrales ha 
tenido la linalidad u objetivo de ver si era posible encontrar algún indicador 
electrofisiológico sensible al procesamiento lingüístico. A partir de los 
trabajos en los que se obtenía el P300 ante estímulos con una baja 
probabilidad de aparición, se intentó utilizar este componente como un 
índice del grado de restricción semántica que un contexto lingüístico puede 
ejercer sobre la velocidad y el reconocimiento de palabras en tareas de 
procesamiento de estímulos lingüísticos. Dichas hipóte..-;;is no pudieron ser 
contrastadas y en su lugar se encontró un componente de diferente polaridad 
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y latencia, el N400, que desde un principio fue asociado con el grado de 
incongruencia semántica que presentaba una oración. 
Kutas y Hillyard (1980) fueron los primeros en observar que, tras la 
violación de las expectativas semánticas al final ele una oración, se 
observaba una dcllcxión negativa en torno a los 400 mscg. post-estímulo, 
que mostraba una mayor amplilud en [ns zonas posteriores respecto a las 
anteriores y una distribución mayor en el hemisferio derecho que en el 
hemisferio izquierdo. Dicha onda monofasica negativa, a la que se 
denominó N400, tenía su inicio alrededor de los 200 mscg, una duración 
aproximada de entre 300-400 mscg y el pico de mayor amplitud en torno a 
los 400 mseg post-estímulo (ver Figura 1 ). Desde entonces, gran número de 
estudios han mostrado la fiabilidad y robustc7, de dicho efecto/componente 
en una gran variedad de paradigmas experimentales (para una revisión ver 
Kutas & Van Pctten, 1994 y Oslerhoul & Holcomb, 1995). 

.4 

Figura J.- Componente N400 elh:itado ante distintos tipos de 
incongruencia semántica. 

Componenle N400 

l.- Frase del tipo: "La pizza estaba demasiado caliente como para comérsela". 
2.- Frase del tipo: "La pizza estaba demasiado caliente como para bebérsela". 
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EL EFECTO DE FACTORES IHOLÓGICOS Y COGNITIVOS 
SOBRE LA AMPLITUD DEL N400. 

Existen gran cantidad de resultados que nos indican que tanto el N400 como 
las !'unciones cognitivas subyacentes a su clicitacicSn son inclcpcndicntcs de 
la modalidad sensorial. Utilizando la modalidad visual se ha observado que 
dicho componente se clicita ante una gran variedad ele lenguas, incluyéndose 
entre otras el inglés (Kutas, Van Petlcn & Besson, 1988), el francés (Arda}, 
Donald, Mcutcr, Muldrcw & Luce, 1991), el holandés (Guntcr, Jackson & 
Mulder, 1992), el japonés (Koyama et al., 1991) el castellano (Kutas & 
Kluender, 1993); en la presentación visual en adultos con sordera congénita 
de los signos correspondientes al American Sign Languagc (Kutas, Neville 
& Holcomb, 1987); y ante dibujos que 11nalizaban con una oración 
presentada visualmente (Kutas & Van Petlen, 1988). También ha sido 
clicitado utilizando la modalidad auditiva (Ho\comb & Neville, 1990, 1991; 
Bentin, Kutas & Hillyard, 1993). En todas las situaciones mencionadas la 
diferencia entre el potencial evocado de una palabra o dibujo que se 
adecuaba a su contexto previo y la que no se adecuaba a su contexto era una 
negatividad monofásica o N400, sin embargo, dicha independencia respecto 
a la modalidad sensorial no implica la insensibilidad hacia la modalidad 
sensorial que la elicita. El inicio del componente, su pico de máxima 
amplitud, la duración o la distribución en el cuero cabelludo del N400 (tanto 
el N400 correspondiente a una sola condición experimental, como el efecto 
N400 en sí mismo, correspondiente a la diferencia entre dos condiciones 
experimentales distintas), parecen variar sistemúticamcnte en función de la 
modalidad sensorial. Se ha mostrado que el clCcto N400 obtenido lx.tjo la 
modalidad auditiva, generalmente tiene un inicio más temprano y una 
duración mayor que el observado bajo la modalidad visual. Asimismo, el 
N400 también parece mostrar un patrón de asimetrías inverso en función de 
la modalidad sensorial que lo elicita, es decir, mientras que durante la 
lectura dicho efecto es mucho mayor en el hemisforio derecho que en el 
izquierdo, durante el procesamiento del habla sucede lo contrario, tiene una 
distribución básicamente frontal, mayor en el hemisferio izquierdo que en el 
derecho (Holcomb & Nevillc, 1990, 1991). Respecto al primer tipo de N400 
-distribución posterior y en hemisferio derecho y bajo modalidad visual-, es 
visto como una medida de la expectativa semántica, es decir, de cómo las 
palabras son integradas dentro del contexto cognitivo en curso (Kutas y 
Kluender, 1993); también, es relacionado con procesos de búsqueda o como 
si fuera un indicador de un proceso más general de facilitación o "priming". 
En referencia al segundo tipo de N400 -distribución frontal-anterior en el 
hemisferio izquierdo y en modalidad auditiva- se ha hipotetizado que podría 
rellejar la activación de los procesos relacionados con la descodit1cación 
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fonológica o a la recodificación del material lingüístico escrito, es decir, 
sería el reflejo de procesos fundamentales en la identificación ele palabras 
(Van Pcttcn y Kulas, 1991a, 1991b). 
Ante la paradoja que puede suponer esta asimetría en el componente N400, 
cabe recordar que la distribución de un componente, cualquiera que sea éste, 
en el cuero cabelludo viene determinada por la orientación del Jlujo neuronal 
eléctrico y no por la localización ele las neuronas pcr se. Así, el patrón de 
resullados obtenido puede ser cxplicaclo como consecuencia de que las 
neuronas generadoras de dicho componente se hallarían muy cerca de la 
superficie medial del hemisferio y orientarían sus dipolos hacia capas del 
cuero cabelludo del hemisferio opuesto, por lo que !a asimetría mostrada por 
el N400 podría considerarse como el rellejo de la orientación de los dipolos 
de unas neuronas generadoras siwadas en el hemisferio izquierdo (Brunia, 
1984; Kutas, Hillyard & Gazzaniga, 1988). 
La edad y la dominancia manual son otros factores biológicamente 
determinados que se ha mostrado que ejercen cierta influencia en la 
clicitación del componente N400. En una misma tarea experimental y ante 
el mismo material estimular, el N400 generado por adultos jóvenes es 
mucho mayor y muestra un pico mucho más profundo que el generado por 
adultos de mayor edad. Algunos autores apuntan la posibilidad ele que con la 
edad se vaya produciendo una reducción !inca! de la amplitud del N400 
(Gunter, Jackson & Muldcr, 1992). En otro orden ele cosas, a pesar de que 
son muy pocos los estudios que específica y siste1rníticamente se hayan 
dirigido a determinar cuál es la relación en(re la lateralidacl y la dominancia 
manual, lo cierto es que se han evidenciado ciertos patrones concretos. 
Durante la lectura, e! N400 parece ser mayor sobre el hemisferio derecho en 
sujetos que no tienen ningún antecedente familiar inmediHto de dominancia 
manual izquierda, mientras que el N400 ele sujetos con antecedentes 
familiares inmediatos de dominancia manual izquierda es marcadamente 
menos asimétrico (Kutas, Van Petten & Besson, 1988). Tal y como se ha 
mencionado anteriormente esta predominancia derecha bajo la modalidad 
visual se muestra de manera inversa bajo la modalidad auditiva; lo que 
todavía no se conoce es si dicha asimetría bajo la modalidad auditiva se 
muestra también sensible hacia la historia familiar de dominancia manual. 
La amplitud del N400 también se ve influenciada por cierto número de 
manipulaciones ele carácter cognitivo. Den(ro de una misma sesión 
experimental, la amplitud del N400 es bastante mayor para la primera 
ocurrencia de una palabra o de un dibujo que para la segunda presentación 
de la misma. Esta reducción ele la amplitud con la repetición del estímulo 
interactúa con otros factores como la frecuencia y la congruencia. El efecto 
de repetición en el N400 es mucho más pronunciado para palabras de baja 
frecuencia que para palabras de alta frecuencia y para la palabra final de una 
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orac1on incongruente que de una oración congruente (Rugg, 1990; Van 
Pcttcn, Kutas, K\uendcr, Mitchincr, & Mclsaac, 1991 ). La modulación de la 
amplitud del N400 no se produce tan sólo cuando existe un contexto 
oracional, y por lo tanto semántico, sino también cuando una sola palabra es 
capaz de proveernos de dicho contexto semántico, es decir, bajo paradigmas 
de priming. Tanto el priming sc1rnínlico corno el ele repetición se hallan 
sujetos a manipulaciones y demandas de carácter atcncional, y se ha 
observado que los efectos de priming son mucho más reducidos o incluso 
ausentes para palabras que se presentan fuera del foco de atención 
(Holcomb, 1988, 1993), Dichos efectos de priming en el N400 tan sólo son 
evocados cuando las demandas de la tarea inducen a los aspectos semánticos 
<le las palabras a formar parte de la huella episódica de cada estímulo 
(Brown & Hagoort, 1993). Asimismo, generalmente el N400 suele tener una 
menor amplitud en la L2 que en la LI de un sujeto bilingüe (Arda! et al., 
1990), 

EL EFECTO DE FACTORES BIOLÓGICOS Y COGNITIVOS 
SOBRE LA LATENCIA DEL N400, 

A pesar de que la mayor parte de !os estudios realizados y los resultados 
obtenidos se han centrado en la amplitud del N400, también se ha 
acumulado cierta evidencia en torno al curso que sigue o la latencia del 
N400. Es decir, tanto el inicio como el pico de máxima amplitud y en 
ocasiones la duración del N400 también se han mostrado susceptibles a las 
influencias tanto de factores biológicos como cognitivos. 
Tanto el inicio como el pico de 1rnlxima amplitud muestran un retraso al 
incrementarse la edad, retraso que parece seguir una tendencia lineal 
también en este caso. 
La tasa de presentación ele las palabras de una oración también afecta a la 
latencia del N400: utilizando la técnica de Presentación Visual Serial 
Rápida (PRSV), palabras semánticamente anómalas que completan una 
oración, con una tasa de presentación en torno a los 250 1T1seg, clicitan el 
N400 con una latencia en torno a los 400 mseg, mientras que con una tasa 
de presentación de 100 mseg, tanto el inicio del componente como su 
latencia se retrasan entre 80 y 100 mseg. Asimismo, un pequeño número de 
estudios ha mostrado consistentemente que cuando el SOA -"Stimulus Onset 
Asinchrony"- entre palabras se sitúa por dclx1jo de los 400 mscg, el efecto 
N400 muestra una distribución mucho 1mís frontal que cuando la tasa de 
presentación es más lenta (Kutas, 1987). 
Otros resultados que se han obtenido hacen re[Crencia a la relación entre el 
curso del efecto N400 y la fluidez de un sujeto bilingüe en sus dos lenguas, 
En efecto, se ha mostrado que el N400 obtenido para la L2 del bilingüe 
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muestra su pico de mayor amplilud más tardíamente y tiene aclcm;h una 
mayor duración que en la L 1 (Arda! el al., 1991 ). 
El tamaño del conjunto de palabras relacionadas scm,lllticamcntc del cual 
una palabra tiene que ser elegida también parece influenciar la latencia del 
N400. En tareas de verificación sc1rnllltica, el N400 clicitado por palabras 
que no se correspondían con una definición dada comenzaba y mostraba el 
pico de 1rnlxima amplitud mucho antes si la definición especificada 
mencionaba el polo opuesto que si lo que se mencionaba crn una categoría 
con cierto número de otros miembros. Es decir, parecería que cuando mayor 
es el número de miembros en un conjunto de palabras relacionadas 
semánticamente más se retrasa tanto el inicio como el pico de 1rníxima 
amplitud del componente. 
Otro posible efecto relacionado es el que hace relercncia a la posición 
ordinal de la palabra en una oración. El N400 c!icitado por palabras 
semánticamente anómalas situadas en el medio de oraciones, en donde el 
contexto no constreñía en demasía la aparición de la subsiguiente palabra, 
mostraba su pico de máxima amplilud aproximadamente 30 rnscg 1rnís tarde 
que el N400 elicitaclo por palabras anómalas al final ele la oración, donde las 
constricciones contextuales eran mucho mayores. Este tipo de datos son los 
que llevan a algunos autores a considerar al N400 como la respuesta 
estándar hacia las palabras, mientras que la relativa ausencia del N400 sería 
el refl~jo de constricciones contextuales (Hillyard & Kutas, 1983; Kutas & 
Hillyard, 1983). 

EFECTOS EN LOS POTENCIALES EVOCADOS DE OTROS TIPOS 
DE VIOLACIÓN DE CARÁCTER LINGÜÍSTICO: DEL N400 AL 

P600. 

Las investigaciones sobre el componente N400 se centraron inicialmente en 
las violaciones de tipo semántico y en las expectativas semánticas, 
observándose su mayor amplitud ante palabras que violan totalmente las 
expectativas generadas por un contexto -lingüístico- espccí/1co, siendo 
ligeramente menor para palabras correctas pero inesperadas. Sin embargo, 
estudios realizados más recientemente han encontrado que dicho 
componente es clicitado en distintos tipos de tareas de cankter lingüístico y 
que se encuentra afectado por diversos factores (Kutas y Van Petten, 1988, 
1994; Osterhoul y Holcomb, 1995, para una revisión). 
Aunque numerosos estudios han evidenciado el hecho de que son las 
anomalías de carácter semántico las que pueden provocar una mayor 
amplilud en el componente N400, la respuesta no se halla única o 
específicamente ligada a la presencia de dicha anomalía semántica. Desde 
1983, año en que Kutas y colaboradores mostraron en una serie de estudios 

16 



N400 11 P600: Unn revisión integ_rn_d_o_1_·11_. ~~~~~-

que palabras semánticamente congruentes pero de baja probabilidad clozc 
clicitaban un componente N400 mucho nu1yor que palabras congruentes con 
una alta probabilidad clozc (es decir, se observa un declive sistemático en la 
amplitucl del N400 en función del incrc1T1cnto de la probabilidacl clozc), se 
ha mostrado que In anomalía de carácter semántico no es una condición 
necesaria para la c\icitación de! N400, sino que la amplitud de dicho 
componente varía inversamente en función de las expectativas de aparición 
ele una palabra en un contexto dado. Adicionalmente, dichos autores 
también mostraron que la amplitud del N400 se atenúa coirio respuesta tanto 
a palabras semánticamente anómalas como de baja probabilidad cloze 
cuando dichas palabras se hallan sem<intican1ente relacionadas con la 
palabra que tiene una mayor probabilidad cloze. Este hallazgo sugiere que la 
amplitud del N400 se baila modulada por el grado en el que una palabra se 
encuentra facilitada/primada por el contexto semántico que la precede 
(Kutas & Hi\lyard, 1983, 1984). 
Estudios más recientes han mostrado que la anomalía semántica no es 
siempre una condición sul1ciente para la elicitación de una respuesta del tipo 
N400. Kutas y colaboradores han mostrado que a la tercera repetición de una 
oración que contiene una anomalía se1rn11ltica, el e!Ccto N400 desaparece 
(Besson, Kutas, & Van Petten, 1992), es decir, la mera repetición 
incrementa las expectativas para la ocurrencia de una palabra en el mismo 
contexto, reduciéndose así la amplitud del N400. Claramente se observa que 
es la variación en las expectativas y no la violación pcr se lo que determina 
si el N400 será clicitado por una palabra anómala. Como se observa, el 
N400 se e\icita ante cualquier clase de palabras aunque se halla determinado 
por cierto número de ü1ctorcs. 
Centnllldonos más concretamente en el procesamiento de oraciones, las 
evidencias más robustas en relación con la amplitud del N400 que se han 
encontrado son varias. Por ejemplo, el N400 es mayor ante palabras de clase 
abierta que ante palabras ele clase cerrada, las cuales apenas generan dicho 
componente (Kutas, Van Petten & Bcsson, 1988; Besson, Kutas & Van 
Petten, 1992). Respecto a las palabras de clase cerrada, recientemente se ha 
observado que aunque no elicitan el N400, sí que generan un componente 
negativo alrededor de los 280 mseg con una distribución anterior izquierda y 
que ha sido denominado LPN (Lcxical Processing Negativity). Las 
características diferenciales del LPN respecto al N400 han provocado 
diversas y variadas hipótesis respecto a la relación que mantienen, aunque la 
más sugestiva apunta la posibilidad de que ambos componentes rellejen la 
activación de distintos sistemas neurales que se hallan organizados para 
procesar los distintos tipos de información de carácter lingüístico que la 
clase de las palabras puede proporcionarnos (Nevil\e, Mills & Lawson, 
1992; King & Kutas, 1995). Además, también es mayor ante palabras de 
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clase abierta pero de baja frecuencia que ante palabras de clase abierta ele 
alta frecuencia cuando tales palabras ocurren bien en li.stas de palabras o al 
principio de oraciones. Este efecto de frecuencia in(cractúa con las 
constricciones sc1mínticas, con la congruencia sc1míntica y con la repetición 
de palabras (Van Pc11cn, 1989; Van Pcllcn & Kutas, 1991a, 1991b). 
Asimismo la amplitud del N400 no sólo se reduce por la ocurrencia previa 
de una palabra relacionada sc1mlilticamcntc sino que se va atenuando por la 
acumulación de las constricciones semánticas que se van introduciendo 
durante el curso de la oración. Este último efecto se pone de nurnificsto en la 
relativa reducción que se produce en la amplitud del N400 clicitado por 
palabras de clase abierta en función de la posición ele la palabra en oraciones 
aisladas -sin contexto discursivo- pero con significado. En dos estudios se ha 
hallado este efecto de las constricciones contextuales en la amplitud del 
N400 interactuando con la frecuencia ele ocurrencia en la lengua de la 
palabra que lo ha e!icitado, tal como la acumulación ele un contexto previo 
que anula la diferencia inicial en la amplitud de! N400 entre palabras ele alta 
y baja frecuencia (Van Pellcn, 1989; Van Pciien & Kutas, 1991a, 1991b). 
Hasta la fecha la búsqueda ele un único componente ele los potenciales 
evocados sensitivo a los aspectos sintácticos del lenguaje ha sido menos 
exitosa. Kutas y Hylliard (1983) introdujeron una serie de violaciones de 
carácter morfo-sintáctico, como errores en el tiempo verbal y en el número, 
en un texto escrito, registrando un componente negativo con un rango ele 
aparición de entre 300-500 mseg seguido de un componente positivo para 
las violaciones introducidas con respecto a las palabras correctas. Este 
mismo patrón ha sido replicado posterionnente tan lo para sujetos de lengua 
inglesa como para sujetos de lengua alemana (Kutas y Kluender, 1993; 
Münte, Heinze y Mangum, 1993·, Rüs!er, Priderici, Pütz y Halrne, 1993). 
Utilizando material en español, Kutas y Klucndcr (1993) obtuvieron 
patrones distintos en función de si los sujetos utilizados eran monolingües o 
bilingües. Para los sujetos monolingües, las violaciones sintácticas se 
reflejaron en un pequeño componente negativo que era seguido por una 
deflección positiva en el registro de PE. En contraste, en el grupo bilingüe 
tan sólo se apreció el componente positivo tardío. En general, y hablando de 
sujetos bilingües, la amplitud del componente N400 es siempre más pequeña 
en la lengua en la que el sujeto tiene una menor fluidez. Asimismo se ha 
encontrado que el N400 para el idioma menos fluido del bilingüe tiene su 
pico de mayor amplitud 1rnis tardío y finaliza más tarde -la totalidad del 
componente- en comparación con el idioma de mayor lluidez (Arda!, 
Donald, Meutcr, Mulclrcw y Luce, 1990; Kutas y Kluencler, 1993; Kutas, 
Bates, Klucnder, Van Petten, Clark y Blesch en preparación). 
Podría finalizarse diciendo que respecto al papel del componente N400 y los 
factores que lo modulan, en el procesamiento de palabras en contextos 
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oracionales, existe una cierta evidencia y bastante coinciclcncia entre los 
diversos autores acerca de que son muchas las palabras que dentro de una 
oración pueden clicitar tal componente (Kutas & Vm1 Pcttcn, l 994); que su 
amplitud se muestra muy sensible a los aspectos sc1rnlnlicos del contexto 
oracional -aunque sobre qué aspectos son exactamente la controversia y la 
discusión siguen abiertas- (Fisch\cr, 1990; Kutas & Van Pcttcn, 1988), 
además de verse fuertemente intlucnciada por una compleja interacción 
entre ractorcs léxicos y contextuales (Van Pcttcn & Kutas, 199\a, 199\b). 
Los resultados y la evidencia hallada en torno al N400 -y básicamente con 
referencia a su amplitud- también ha sido ulilizada por los distinlos autores 
dentro de la ya clé.'isica controversia establecida entre los modelos modulares 
y los modelos interactivos, bien en favor de una perspectiva, bien en favor de 
la otra. En este sentido, la aparente interacción entre la frecuencia de las 
palabras y el contexto oracional en la amplitud del N400 ha sido tomada 
como la evidencia más tirme en favor de los modelos interactivos de 
reconocimiento de palabras (Van Petlen & Kutas, 1994). 
Otro tipo de componentes, de polaridad positiva y latencia tardía, relativos a 
diferentes tipos de violación sintáctica también han sido encontrados por 
Osterhout y Holeomb (1990, 1993), y Hagoort, Brown y Groothuscn (1993). 
En el estudio de Münte, Heinze y Mangum, (1993) tales componentes 
positivos tardíos también se observaron ante incongruencias semünticas -
siguiendo a un componente N400 central-parietal-, ante errores sintácticos -
siguiendo a una negatividad anterior- y ante errores ortográficos, lo cual 
hace que sea posible dudar de la naturaleza específica, ante violaciones de 
carácter sintáctico, del componente positivo tardío de los PE. 
En otro estudio de Müntc y Hcinze (1993) se utilizó el registro de 
potenciales evocados ante verbos y nombres que iban precedidos por un 
artículo o pronombre morfosintácticamentc congruente o incongruente en 
alemán. Esta tarea fue motivada por el objetivo de diferenciar los c!Cctos en 
los PE directamente relacionados con las violaciones sintücticas de los 
efectos en los PE que pudieran considerarse como correlatos del esfuerzo del 
sistema para con1pensar un error hallado. Utilizando esta tarea se observó un 
componente negativo con una distribución frontal-central 1m\8 prominente 
en la tarea de decisión sintáctica que en las tareas de decisión léxica y de 
detección de letras, corrobodndosc así el hallazgo original de Kutas y 
Hylliar<l (1983) ele una negatividad anterior en respuesta a violaciones 
sintácticas. 
El problema principal ante el que nos encontramos es que muchos de los 
estudios anteriormente citados no incluyen una condición semántica, o bien, 
que las violaciones sintácticas y se1rn.lllticas no tienen la misma significación 
para los sujetos. Actualmente no cst,1 claro si los componentes negativos 
registrados ante violaciones de tipo morro-sintáctico pueden ser atribuidos a 
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los mismos procesos que subyacen al N400 obtenido en tareas semánticas o 
si representarían un fonómcno clcctrolisiológicamcntc diferenciado, aunque 
parece ir aumentando el consenso en torno a la idea de que se trata de dos 
componentes distintos. 
Las críticas ante estos resultados son diversas. Aunque existen ciertos puntos 
de divergencia entre estos estudios y los anteriores que se rcllcrcn 
b,ísicamcntc a la posición de la palabra clave en la oración (al final o en 
medio) o al paradigma experimental utilizado (listas ele pares de palabras u 
oraciones enteras palabra a palabra), se sugiere que este N400 "sintáctico" 
podría reflejar la dificultad asociada a la interpretación semántica de una 
oración agramatical. 
A pesar de haber hallado que ciertos tipos de violación de carácter sint,ktico 
se encuentran asociados con una respuesta en el registro de los potenciales 
evocados, ninguna de ellas ha e/icitado, sin embargo, el clásico efecto N400 
-asociado con la anomalía de carácter semántico-. 
Aunque los diversos tipos de anomalía sintáctica estudiados han elicitado 
una gran variedad de respuestas, se ha encontrado que cuatro tipos concretos 
de anomalía sinuíclica se asociaban con una onda lenta y positiva y con una 
distribución generalizada por tocio el cuero cabelludo, a la que generalmente 
se ha denominado P600 (ver Figura 2). Los cuatro tipos de violación 
sintáctica en los que se ha hallado dicho componente son: violaciones de la 
estructura de frase, violaciones de subcategorización, violaciones de 
subyacencia y violaciones de especificidad (Garnsey et al., 1989; Neville et 
al., 1991; Osterhout & Holcomil, 1992; Kluencler & Kutas, 1993; Ostcrhout, 
1990, 1994; Ostcrhout et al., 1994; Kaan, 1995). Ciertos autores sugerirían, 
aún teniendo en cuenta las distintas matizaciones realizadas, que los 
estudios realizados parecerían apoyar, al menos en cierta medida, un 
analizador sintáctico de lipo serial, en la línea de las propuestas realizadas 
por Frazier y colaboradores (Frazicr, 1987; Frazicr & Rayner, 1982). 
Aunque los estudios realizados parecen apunlar la posibilidad de que las 
palabras sintácticamente anómalas elicitarían una respuesta cerebral distinta 
de la elicitada por palabras semánticamente anómalas, no estü claro si el 
P600 es un componente, en cierta manera, especílico del lenguaje. En este 
sentido, se sugiere la posibilidad de que el P600 sea un componente 
perteneciente a la familia del P300, que generalmente ha sido asociado con 
la aparición de elementos, relevantes para la tarea pero inesperados; 
parecería como si el lector u oyente anticipara la gramaticalidad o corrección 
de una oración y la aparición de una anomalía sintáctica se convirtiera 
entonces en un suceso inesperado, raro o infrecuente. Este tipo de 
componentes positivos tardíos también son elicitados en tareas donde un 
estímulo test tiene que ser comparado con la huella en !a memoria a corto 
plazo de un estímulo precedente; de esta manera, sería el segundo miembro 
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de un par ele estímulos presentados conscculivamcnte el que al ser 
comparado con el primer miembro del par clicitaría dicho componente 
(Hillyard & Kutas, 1983). 

Figura 2.- Co111po11ente P600 e licitado a11te distintos tipos de n11011wlta 
sintáctica. 

C~mp:nerle F8XJ 

.¡ 

A pesar de que los procesos cognitivos concretos que se rc!1cjan en este 
componente son desconocidos, se i::.ugicre que tanto el P600 como el N400 
serían elicitados en función del nivel reprcscntacional en el que se produce 
la anomalía (sintáctico y semántico, respectivamente). La interpretación que 
generalmente se ha dado en torno al P600 sugiere que dicho componente 
vendría a indicar la finalización de un proceso de rcanálisis o recvaluación 
de cierto tipo de información estructural que se produciría cuando el sujeto 
se encuentra ante determinados tipos de anomalía, es decir, vendría a ser 
como una especie de marcador o índice de la dilicultad a la que se somete al 
analizador sintáctico. 
Los resultados obtenidos hasta el momento serían consistentes con un 
modelo de análisis sinté.lctico en el cual se 1!cvaría a cabo un único proceso 
de análisis estructural, incluso cuando el analizador sintáctico -parser- se 
viera en frcntado con la inccrtcza acerca de cual es el análisis correcto. 
También se sugeriría que las primeras decisiones del analizador sint,ktico 
podrían hallarse influenciadas por determinada información específica de las 
palabras (por ejemplo, el conocimiento sobre la subcategorización del verbo) 
más que por los sesgos producidos por la aplicación del conocimiento acerca 
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de la estructura de frase. Este modelo de análisis sintáctico aparece 
independientemente de la modalidad, visual o auditiva, del input estimular. 

CONCLUSIONES 

Después de la lcclUra y exposición de todo este conjunto de datos relativos al 
componente N400, esperamos que desaparezca la concepción existente sobre 
el mismo como exclusivamente asociado a las anomalías de canlCtcr 
semántico. Como se ha venido observando, dicha condición no es ni 
necesaria ni suficiente para su clicitación, ya que básicamente, todas las 
palabras de clase abierta incluidas en un contexto oracional pueden generar 
dicho componente. En general, puede concluirse que los procesos cognitivos 
que parecen manifestarse a través ele! N400 son fundamentalmente 
mnemónicos, tanto de codificación corno de recuperación. Respecto a la 
codificación habría que pensar que se relaciona con una actividad de 
consolidación de las huellas mnémicas, mientras que en referencia a la 
recuperación podría venir a indicar el grado ele intensidad con el que un 
suceso se encuentra codificado en la memoria. 
Respecto a la dilCrenciación entre los niveles sintáctico y se,rníntico del 
procesamiento del lenguaje y su representación en el registro de potenciales 
evocados, las contradicciones que se desprenden del análisis de los trabajos 
realizados eran, en cierta medida esperables, ya que las anomalías 
introducidas que no provocaron e! N400 eran generalmente irrelevantes para 
el sentido global de la oración, mientrns que las que sí lo e!icilaron alteraban 
significativamente el significado de la misma, provocando ele manera 
añadida anomalías semánticas además de sintácticas. Estos resultados 
sugieren la importancia ele investigar sistemüticamentc los distintos niveles 
de incongruencias gramaticales, desde aquellos que no afecten a un 
entendimiento significativo del lenguaje (no concordancia de género o 
número, tiempo verbal.. .. ) hasta aquellas que lo impidan totalmente. 
Por otro lado, la literatura disponible parece mostrar cierta evidencia de que 
el procesamiento léxico se ve influenciado por procesos oracionales, y a la 
inversa, el procesamiento oracional se ve influenciado por procesos léxicos. 
En otras palabras, no hay a través de los registros de potenciales evocados 
una evidencia a favor de una postura modular estricta en estos dominios. Se 
ha mostrado cómo las anomalías seirnínticas pueden ser derivables de la 
interacción de propiedades léxicas (como frecuencia de uso o clase léxica) 
con constricciones contextuales a nivel oracional o discursivo, por lo que 
pcx:lría ser posible derivar las violaciones sintácticas, en su sentido müs 
tradicional, de la interacción entre la estructura secuencial del lenguaje y 
propiedades léxicas o semánticas como la frecuencia de uso o la 
referencialidad. Si este fuera el caso, el siguiente paso debería ser el intento 
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de hallar tales interacciones en otros dominios cognitivos, como por 
ejemplo, la memoria. 
Podemos añadir adcmús otros puntos acerca de los cuales la evidencia no es 
muy firme y existe gran controversia y discusión: 
El primero de ellos hace referencia al modo de presentación estimular. 
Tradicionalmente, los estudios realizados han utilizado una presentación 
palabra por palabra a tasas relativamente bajas de presentación, siendo ésta 
una manera muy poco usual de comprensión del lenguaje. El estudio de 
Ostcrhout y Holcomb ( 1993), en el que utilizaron oraciones presentadas 
como habla continua y natural no reveló diferencias con los estudios 
realizados con anterioridad, indicándonos que el modo de presentación del 
material estimular no e.s un factor crítico 
La revisión llevada a cabo ha mostrado también que el N400 asociado a 
anomalías semánticas era elicitado básicamente por palabras de clase 
abierta; mientras que el P600 asociado a anomalías sintácticas era clicitado 
por palabras de clase cerrada. Existe pues la posibilidad de que se haya 
confundido el tipo de anomalía con la clase de las palabras, es decir que 
tanto el N400 como el P600 se eliciten en función de la clase de la palabra 
1rnís que en función del tipo de anomalía (existe gran cantidad de evidencia 
que sugiere que los dos tipos de clases de palabras reciben un tratamiento 
diferencial durante los procesos de comprensión). Se sugiere que tanto la 
anomalía sintáctica como la semántica clicitarían procesos similares, pero 
que esta similaridad desaparecería en las respuestas ante distintos tipos de 
clases ele palabras. Una posible solución a este problema consistiría en 
proveer a cada condición experimental de un suliciente número de ensayos y 
examinar por separado los promediados individuales más que basarse 
exclusivamente en los grandes promediados de todos los sujetos. 
Un último punto que merece ser comentado se refiere a la especificidad 
lingüística de los componenlcs de los PE analizados. Respecto al 
componente N400 los estudios realizados parecen indicar que sí, que se trata 
únicamente ele un tipo de respuesta ante estímulos de carácter lingüístico y 
que se halla intrínsecamente relacionado con el significado/contenido de las 
palabras. 
Sin embargo, respecto a la especificidad del componente P600 se sugieren 
hipótesis alternativas. La que ha recibido mayor soporte empírico hace 
referencia al hecho de que el P600 sería un componente de la familia de los 
componentes positivos tardíos (P300 y componentes relacionados), aunque 
con referencia a este punto la controversia permanece abierta. Ciertos 
estudios consideran que el P600 es una manifestación distinta de la familia 
del componente P300; mientras que otros estudios han sugerido que se trata 
de dos componentes independientes (aunque el hecho de que se trate de dos 
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componentes independientes no implica ncccsarirnncntc que el P600 sea un 
componente específico del lenguaje). 
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Los estudios de simulación Monte Cario (MC) constituyen un procedimiento 
metodológico muy útil para investigar los efectos de la violación de los 
supuestos de las pruebas estadísticas sobre las tasas de error, en especial 
cuando la teoría estadística exacta no es capaz de determinar dichos efectos. 
Desafortunadamente, los estudios MC carecen de una estrategia general que 
guíe su interpretación, así como su integración. Se presenta una técnica 
meta-analítica desarrollada por Harwcll (1992), basada en el modelo de 
1eg1es1on por mínimos cuadrados ponderados, para integrar 
cuantitativamente estudios MC sobre un mismo tema. La variable 
dependiente puede ser la tasa de error Tipo I, la tasa de error Tipo II o la 
potencia estadística; las variables prcdictoras son los parámetros y 
condiciones manipuladas en los estudios MC. La propuesta se ilustra con un 
ejemplo extraído del ámbito del mcta-amílisis. Finalmente, se discuten sus 
ventajas. 
Palabras clave: Monte Cario; meta-análisis; regresión ponderada 

ABSTRACT 

Monte Carla (MC) sirnulation is a very uscfu\ proccdure to research 
violation effccts of statistical tests assumptions on error rntes, parlicularly 
when exact statistica\ theory fails to determine thesc effects. Unlortunately, 
MC studies lack an overarching theory to guidc its interpretation, as wcll as 
its integration. A meta-analytic technique proposcd by Harwell (1992), 

1 Parte de este trabajo se presentó al IV Symposium de Metodolog(a de las 
Ciencios del Comportamiento, La Manga (Murcia), abril de 1995. 
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bascd on wcightccl least squarcs rcgrcssion modcl, is prcscntcd with thc 
purposc of intcgrnting quantitativcly a set of MC studics on the samc issuc. 
The outcomc variable sclcctccl was the cmpirical Typc I, Typc II error ratcs, 
or the stalistical powcr whilc thc indepcnclcnt variables wcrc thc paramctcrs 
and conclilions manipulatcd in MC studics. Thc proposal is il!ustrated by an 
examplc selcctccl J'rom mcta-analytic ficld. Finally, thc aclvantagcs of thc 
proposal are cliscusscd. 
Key words: Monte Cario; mcta-analysis; wcightcd rcgrcssion 

1. INTRODUCCIÓN 

Las pruebas estadísticas infcrcnciales constituyen uno de los métodos 
cuantitativos 1rnís populares en la investigación social, en general, y 
psicológica, en particular. Muchas de ellas requieren para su aplicación del 
cumplimiento de ciertos supuestos como, por ejemplo, el de normalidad de 
la/s distribución/es de !a/s poblacion/es de origen, El incumplimiento de los 
supuestos puede tener consecuencias negativas en la validez ele los 
resultados. Es por ello que un c.lmbito de investigación muy activo es el que 
se ha centrado en estudiar la validez ele las inferencias ele las pruebas 
estadísticas cuando se aplican sobre datos que pueden violar los supuestos 
subyacentes. Cuando la teoría estadística exacta no es capaz de deducir el 
comportamiento ele las pruebas estadísticas, se recurre a la simulación 
Monte Cario (MC) como una estrategia que permite obtener información 
cuantitativa al respecto. Especial atención reciben el estudio de las tasas de 
error Tipo I y de la potencia de las pruebas estadísticas ante la manipulación 
de factores que pueden afectar a dichos índices. Un claro ejemplo es el 
análisis de las pruebas ele homoccdasticidad en ANOV A (Conover, Johnson 
y Johnson, 1981 ). 
Sin embargo, los estudios MC carecen de una estrategia general que guíe su 
interpretación, quedando ésta a criterio del investigador o del potencial 
lector; además, sus resultados están limilaclos por las condiciones 
particulares utilizadas -por qjemplo, las distribuciones de población 
modeladas. Esta circunstancia dificulta las posibilidades de integrar de 
forma cuantitativa los resultados ele un conjunto de estudios MC sobre una 
misma prueba (o problema). En la actualidad es fücil encontrar en la 
literatura numerosos estudios MC sobre un mismo tópico, cada uno de !os 
cuales puede variar en los parámetros y condiciones manipulados, así como 
en las pruebas estadísticas probadas. Mediante técnicas meta-analíticas es 
posible integrar los resultados de un conjunto de estudios MC que persigan 
un mismo objetivo. 
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El objetivo de este trabajo es ofrecer un modelo de mcta-nnálisis capaz de 
integrar cuantitativamente los resultados de un conjunto de estudios MC 
sobre un mismo tema basándonos en la propuesta de Harwell ( 1992). Un 
importante resultado de tales ané:llisis sería In gcncrnción de un sistema de 
resultados MC empíricos; este sistema aportaría un contexto para interpretar 
los estudios MC pasados y futuros, y produciría rcsluncncs iri::ls 
comprehensivos y v,ílidos de los electos de !a violación ele los supuestos de 
las pruebas, o del inllujo de determinadas variables sobre su 
comportamiento, que los actualmente disponibles. Tales resultados globales 
pueden ayudar a los investigadores n decidir qué pruebas estadísticas son 
adecuadas para sus elatos y, en caso contrario, sugerir pruebas alternativas. 
A continuación, se presenta un modelo de meta-aní.llisis basado en el análisis 
de regresión por mínimos cuadrados ponderados; seguidamente, se aplica el 
mismo a un conjunto ele estudios MC. Finalmente, se discuten las ventajas 
de esta propuesta. 

2. UN MODELO DE META-ANALISIS 

El meta-arnílisis es una metodología relativamente reciente para la 
integración cuantitativa ele los resultados ele !as investigaciones empíricas 
sobre un detenninado tópico de estudio (Angucra y Sélnchez, 1982, abril; 
Buslamante y Delgado, 1994; G\ass, 1976; Gómez, 1987; Hcdges y Olkin, 
1985; Hunter y Schmidl, 1990; Roscnthal, 1991; Sánchez, 1986; Sánchez y 
Ato, 1989; Vázquez, 1990). Sus precursores lo idearon como un 
procedimiento sistemático para resumir estudios empíricos. Sin embargo, la 
propuesta de Harwell ( 1992) que presentamos en este trabajo pretende 
ampliar su aplicación a la integración de estudios MC. 
La integración cuantitativa de estudios MC puede seguir los mismos pasos 
que la realización de cualquier meta-análisis (Coopcr, 1989; Glass, McGaw 
y Smilh, 1981; Wol\', 1986): ( 1) Formulación del problema, (2) búsqueda de 
la literatura; (3) codificación de las variables moderadoras; (4) am'ilisis e 
interpretación, y (5) presentación de los resultados. 

l. For111ulació11 del problemo. 
Un meta-amí.lisis de estudios MC pretenderá responder a preguntas tales 
como las siguientes: ¿Bajo qué condiciones una determinada prueba 
estadística controla adecuadamente la tasa de error Tipo I y/o la tasa de error 
Tipo U? O también, ¿cmíl de varias pruebas estadísticas dirigidas a un 
mismo fin controla mejor las tasas de error y/o presenta mayor potencia 
estadística? Es decir, se trata de responder a las mismas preguntas que se 
plantea un solo estudio MC, pero integrando tocios los existentes sobre un 
determinado tópico de investigación y, en consecuencia, posibilitando mayor 
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generalización de sus conclusiones, También permite explicar inconsitcncias 
entre estudios MC debidas a di !crcncias en el procedimiento de simulación 
utilizado. 

2. Búsquedo de la literatura. 
El paso siguiente consistirá en idcntilkar tocios los estudios de simulación 
MC existentes sobre el tópico, utilizando los procedimientos de búsqueda de 
la lilcratura corrientes (búsqueda computcrizadH, consulta de índices de 
citación, de revistas, etc.). En un meta-análisis de estudios empíricos un 
problema a considerar es el sesgo de publicación que se produce 
habilualmcnle al resultar mucho 1rn1S probable que se publiquen 
investigaciones con resultados estadísticamente significativos que cuando no 
se obtiene significación estadística (Begg, 1994; Greenwalcl, 1993; Lane y 
Dunlap, 1978; Roscnthal, 1979). Sin embargo, en la integración de 
simulaciones MC, el sesgo ele publicación no supone una amenaza, ya que 
no suelen utilizarse pruebas de significación para analizar sus resultados. 

3. Cod1ficació11 de las variables. 
El objetivo de la integración cuantitativa de estudios MC es poner en 

relación un índice del comportamiento de una, o más, prucba/s (por ejemplo, 
la tasa empírica de error Tipo I) con un conjunto de variables moderadoras 
que pueden estar influyendo sobre tal índice. El conjunto ele variables 
prcdictoras estanl formado por aquellas características o aspectos que hayan 
sido manipulados en los estudios MC para probar su efecto sobre las tasas ele 
error (o de potencia). Distinguiremos dos tipos de variables prcclictoras: 
(a) Variables metodolúgicas: Hacen referencia a aquellos aspectos del 
proceso de generación de los datos MC que pueden haber alCctado a los 
resultados; por ejemplo, el tipo de software utilizado (SAS, programa 
FORTRAN, rutinas IMSL, etc.), si se ha comprobado previamente la bondad 
del procedimiento de generación de los datos simulados, el número de 
réplicas de cada simulación, etc. 
(b) Variables sustantivas: Implican los factores o variables que se han 
manipulado específicamente en los estudios MC que se pretenden integrar. 
Por ejemplo, en un meta-análisis sobre el comportamiento de las pruebas de 
homocedasticidacl en ANOVA serían variables sustantivas el grado de 
asimetría de la distribución de la población original, e! grado de curtosis, el 
equilibrio de los tamaños muestralcs, la ratio entre la varianza mayor y la 
menor, etc. 
En un meta-análisis de estudios empíricos suele ser problemática la 
codificación de !as variables moderadoras, ya que muchas de ellas requerirán 
del juicio y de la toma ele decisiones por parte del meta-analista. Sin 
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embargo, las variables implicadas en los estudios MC no ofrecen gran 
dificultad de identificación al estar clarnJT1cntc explicitadas. 

4. Análisis de los datos e i11terpretac:ió11. 
En un meta-análisis de estudios empíricos, la variable dependiente suele ser 
algún índice de la magnitud del c!Ccto, habitualmente el coclicicntc de 
correlación de Pcarson o la diforcncia media tipilicada, según la naturaleza 
de los estudios empíricos que se pretenden integrar. En un meta-análisis de 
simulaciones MC la medida usual de los resultados es una proporción 
empírica de tasas de error (Tipo I o Tipo II) o de rechazos correctos de la 
hipótesis nula (potencia). Así pues, la variable dependiente se registra como 
una proporción y se pretende poner en relación con un conjunto de variables 
moderadoras previamente codificadas. De esta forma, lodo el conjunto de 
proporciones empíricas obtenidas en cada estudio MC se integran en la 
matriz de datos objeto de análisis. 

Un problema ante el que se enfrentan los estudios meta-analíticos es el de la 
dependencia de los resultados que se pretenden integrar, el cual puede 
producirse cuando se incluyen varios resultados pertenecientes a un mismo 
estudio (Marín y Sánchez, 1993, julio). El meta-análisis <le simulaciones 
MC precisairiente incluye múltiples resultados de cada estudio, por lo que 
puede verse afectado por este problema. Sin embargo, el problema de la 
dependencia en este caso no lo es, ya que -las múltiples proporciones 
empíricas que se registran dentro de un mismo estudio MC se obtienen 
mediante generadores aleatorios (o pseudoaleatorios), lo que garantiza la 
independencia <le los resullados integrados, a no ser que se pretendan 
integrar proporciones correspondientes a diferentes niveles de significación 
nominales a partir de los mismos datos simulados; este proceder no es 
aconsejable, ya que en este caso sí puede incurrirse en problemas de 
dependencia. 
A partir de las variables definidas, se compone la matriz de datos que 
incluirá tantas t11as como registros se hayan podido extraer de todos los 
estudios MC. A efectos de exposición, supondremos una matriz de 
predictores, X, de tamaño kxT, es decir, k registros y T variables 
predictoras, y un vector de índices del tamaño del efecto, P, de tamaño kxl, 
compuesto de proporciones (por ejemplo, tasas <le error Tipo I empíricas): 
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VD MATRIZ DE PREDICTORES 

P, X11 X12 x!j X¡r 

p, X21 X22 X2j X2T 

p= X= 
/J¡ X¡i X¡2 ·\¡ xiT 

P, Xkl X1:2 Xkj XKT 

La propuesta de Harwcll (1992; Harwcll, Rubinslcin, Hayes y Olds, 1992) 
parte del modelo de análisis de regresión múltiple por mínimos cuadrados 
ponderados inicialmente clcsarrollaclo por Hedgcs ( 1982, 1994; Hcdgcs y 
Olkin, 1983, 1985) para meta-análisis ele estudios empíricos. Aplicado a la 
integración de estudios MC, permite formular el siguiente modelo lineal: 

donde es una 

X¡¡, X¡ 2 , ... , X¡¡, ... , XiT 

proporción 

son los 

paramétrica 

valores 

(i 

de 

1, 

los 

2, k); 

prcdictores 

X 1, X 2 , •.. ,X¡, ... , Xr para e! iésirno registro; y /3 0 , /3 1, /3 2 ,, .. , /J,. son 

los coeficientes de regresión pararnétricos. Los prcdictorcs que se incluyen 
en la matriz X son las características metodológicas y sustantivas, las cuales 
pueden ser cuantitativas y cualitativas, e incluso se pueden introducir 
interacciones entre predictores. 

El modelo se estima mediante: 

En la Ecuación 2, 

b0 , b1, b2 , ... , bj , ... , bT, 
JJ¡ es una proporción pronosticada; 

.son los coc!icicntcs de regresión estimados no 

estandarizados, y e¡ es el error de estimación. 

El procedimiento ele Heelgcs (1994) permite comprobar la presencia ele una 
relación entre T variables explicativas y una VD, así como comprobar si el 
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modelo explicalivo está mal cspccilicado, Para ello se estima el vector de 
parámetros, /3, por mínimos cuadrados ponderados según: 

n =(x•wxr'x·wP, (3) 

siendo X la matriz de diseño, ele rango kx(T+ 1 ); P es el vector de 
proporciones, de rango kx 1; y W es una matriz diagonal de ponderación, de 
rango kxk. Hcdgcs (1994) propone utilizar corno !'actor de ponderación la 
inversa de la varianza de cada tamaño del c!Ccto incluido en el vector de la 
variable dependiente, P. Teniendo en cuenta que la variable dependiente 
está formada por proporciones, y tomando como tamaño muestra! de las 
mismas el número de réplicas clcctuado en cada estudio MC, N¡, los 

elementos W¡ de la diagonal de VV son la invcrsn de la varianza <le cada 

proporción, p1; es decir: 

siendo :•/ una estimación <le la varianza <le la iésima proporción: 

P, ( 1- P,) 
N, 

(5) 

La relación entre el conjunto de variables explicativas, X, y la VD, P, puede 
ser probada conlra.stando la hipótesis 110 : /3 = O, utilizando el estadístico 

QR que es la suma de cuadrados ponderada debida a la regresión asociada al 
modelo (2): 

donde B se delinc en (3) y W en (4). Si Q11 supera el punto crítico 

correspondiente al pcrccntil 100(1 - CX ), puede concluirse que el conjunto de 
predictores influye significativamente sobre la variable dependiente, P. 
Una característica clave de este procedimiento de amHisis es la posibilidad 
de probar la especificación del modelo -es decir, si todas las variables 
explicativas que contribuyen a la variación de f}¡ estún en el modelo. Para 
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ello, se computa la suma de cuadrados de error ponderada asociada al 
modelo (2) utilizando el estadístico QE que, suponiendo H0 :í5 = X/3: 

Si QE no supera el punto crítico correspondiente al pcrccntil 100 (1-a), 

resultará plausible considerar que toda la variabilidad en torno a! plano de 
regresión es residual. Si se rechaza la H 0 , e! modelo cstü mal cspcci!icado; 

es decir, estimarnos que parte ele la varianza que el modelo asume como 
residual es en realidad sistemática o explicada por otras variables no 
incluidas en el mismo. 
La propuesta de Harwcll también permite probar modelos jerárquicos, es 
decir, valorar la significación ele un subconjunto, q, de variables 
moderadoras una vez introducido todo el conjunto de predictorcs, T 
Formalmente la hipótesis nula plantea !a nulidad de los coeficientes de 
regresión correspondientes a las q variables predictoras: 

siendo e un vector de ceros, de rango qx l, y L la matriz, de rango qx(T+ ! ), 
que permite formular como valores nulos los q coeficientes de regresión 
escogidos en el vector Qc... El estadístico de contraste, Qc, se obtiene 

sustrayendo del estadístico QEJ del modelo completo el estadístico QE2 del 

modelo restringido, es decir, el que contiene los T-q predictores restantes: 

Bajo la H0 , Qc sigue una distribuciónX(: . Por consiguiente, un valor 

superior al percentil 100(1 - (X) confirma la relación signi!icativa entre el 
subconjunto de q variables y la variable dependiente, tras controlar el efecto 
de los otros prcdictores introducidos en el modelo de regresión global. 

5. Presentación de resultados. 
La fase final de un meta-análisis ele estudios MC es su publicación, para lo 
cual se precisará de las mismas normas de rigor exigidas a la publicación ele 
estudios empíricos (Coopcr, 1989; Halvorsen, 1994; Rosentllal, 1995). El 
informe debe incluir la información suficiente para que el potencial lector 
pueda valorar la adecuación de los pasos seguidos y las decisiones tomadas a 
lo largo del proceso, y con el objeto ele que pueda ser replicable. Se 
presentarán los resultados más relevantes mediante tablas, e incluso 
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gráficos, que evidencien las relaciones detectadas entre la variable 
dependiente y las variables moderadoras. 

3. UNA APLICACION 

1. For111ulnció11 del problema. 
Como ejemplo de aplicación de este modelo, vamos a meta-analizar los 
estudios MC que han puesto a prueba el control de la tasa ele error Tipo I 
ejercido por dos pruebas Chi-cuadrado ele homogeneidad de los coeficientes 
de correlación, comúnmente utilizadas en los estudios meta-analíticos para 
comprobar si un conjunto de coeficientes de correlación procedentes de M 
estudios primarios independientes son homogéneos en torno a su correlación 
media. Las dos pruebas de homogeneidad, que representaremos como Q,. y 

Q,., se diforencian en que una de ellas, Qr, utiliza los propios valores rde 

los estudios primarios, mientras que la otra, Q
1
., se sirve de la 

transformación a Z de Fisher para estabiliwr las varianzas. Dentro del 
estudio de los distintos enfoques mcta-analílicos existentes en la actualidad, 
ha surgido una polémica sobre la conveniencia de integrar directamente los 
valores ro transformarlos previamente mediante Z de Fisher. Estn polémica 
afecta, entre otros aspectos, a la elección de la prueba de homogeneidad, 
habiendo partidarios de utilizar directamente Q,. (Hunter y Schrnidt, 1990) o 

de emplear la prueba transformada, Qz (Hedgcs, 1994; Rosenthal, 1991; 

Shadish y Haddock, 1994). En el Anexo se detalla la formulación 
matemática de las dos pruebas. 
Se han realizado varios estudios MC para examinar el comportamiento de 
estas dos pruebas de homogeneidad de los tamaños del efecto cuando se 
varían parámetros tales como el tamafio muestra\ medio de los estudios, el 
número de estudios del meta-análisis, el coeficiente de correlación 
paramétrico de partida, etc. La integración cuantitativa de todos los estudios 
MC permitiría obtener una visión más completa del problema que el examen 
individual de cada estudio MC realizado. Así pues, las preguntas a las que 
pretendemos responder serían las siguientcs2

: 

2 La polémica en tomo a lus pruebas de ho111oge11eidad es más amplia de lo 
que, por propósitos 111ercm1e11te didcícticos, se presenw en este ejemplo de 
aplicación. En primer lugar, existen otras pruebas de ho111oge11eidad de 
tamaífos del efecto aparte de Qr y Q, . . E11 .reg1111do lugar, ade///Ús del 
control de la tasa de error Tipo !, también habría que examinar la potencia 
estadística de las pmebas (cf Lmv, 1995). 
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(a) ¿De qué factores depende la tasa de error Tipo I ele la prueba ele 
homogeneidad Qr '? 

(b) ¿De qué factores depende la tasa ele error Tipo I de la prueba de 
homogeneidad Q::.? 

(e) ¿Qué importancia tiene la selección de una u otra prueba de 
homogeneidad sobre la tasa de error Tipo I'? 

2. Búsqueda de la literatura. 
Se detectaron un total de siete estudios de simulación MC que han 
examinado si la tasa de error Tipo I de estas pruebas se mantiene estable en 
torno al valor a nominal cuando se manipulan factores tales como el 
número ele correlaciones en el mcta-anülisis, NI, el tamaílo mucstral de las 
correlaciones, N, el valor del cocr1cicntc de correlación paramétrico, p, etc. 

(en la sección 'Referencias' aparecen marcados con un asterisco los siete 
estudios integrados). 

3. Codificación de las variables. 
La Tabla l presenta las características fundamentales de los siete estudios 
MC. Como variables sustantivas, se registraron e! tamaño rnuestral medio 
de los estudios de los meta-análisis (N), e! número de estudios del meta­
análisis (Ad), el coeficiente ele correlación paramérico ele partida (RHO) y !a 
forma de la distribución de la población. Como variables metodológicas, 
referidas a! proceso de simulación utilizado, se especifican el número de 
réplicas de cada simulación, la rutina o programa de software empleado y si 
se mantuvo constante o variable el tamaño muestra] de los estudios de cada 
meta-análisis simulado (NVAR). 
De todas ellas, y por razones expositivas, centraremos nuestra atención sólo 
en las más relevantes: El tamaño muestra! (N), el número de estudios (A1), el 
coeficiente de correlación parmnélrico (RHO) y NVAR. (Ver Tabla 1) 

4. Análisis de los datos e inte,pretación. 
Con objeto de integrar los resultados de los siete estudios MC que han 
tratado esta prueba, se definió como variable dependiente la tasa de error 
Tipo I empírica registrada en las simulaciones MC (ALF!\), utilizando en 
todos los casos el nivel de significación nominal del 5%. La Tabla I incluye 
los promedios alcanzados en cada estudio MC por cada prueba, Qr y Qz. 
Como variables predictoras se determinaron 
metodológica (NVAR) y tres variables 
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correlaciones, M, el tamaño muestra! de las corrc\acioncs, N, y la 
correlación pararnétrica, RHO). Los análisis se realizaron con el paquete 
estadístico SYSTAT 5.0 (Ato y Lcípcz, 1994). 
La Tabla 2 muestra los estadísticos descriptivos básicos de las variables 
predictoras cuantitativas y de la variable dependiente (la tasa de error Tipo I 
empírica, ALFA) para los registros tomados en cada prueba de 
homogeneidad, Q,.y Ql. Se observa que los 159 datos relativos a la prueba 

Q,. arrojan una tasa empírica media de error Tipo I igual a .071, superior al 

nivel nominal .05; mientras que los 258 registros obtenidos para la prueba 
Q,. presentan una media de .046. La Tabla 3 hace lo mismo para la única 

variable cualitativa, NVAR. 

Tabla 2: Estad(sticos descriptivos de las variables cuantitativas 

Variable 111 k Media D.T. Mín. Máx. 
--·-·· --·· ····-·· 
Prueba Q,: 

ALFA 4 159 .071 .040 .018 .302 
N 4 159 100 63'5 30 200 
M 4 159 44 51 '3 4 200 

RHO 4 159 .331 .183 .000 .700 
Prueba Q?.: 

ALFA 6 258 .046 .O 14 .005 .120 
N 6 258 121 113'9 30 500 
M 6 258 39 44'5 5 200 

RHO 6 258 .304 .202 .000 .700 

111: Número de estudios MC. k: Número de dalos i11legrados. D.7'.: Desviación 

Típiw. ALFA: Tasas e111píricas de error Tipo I N Tamwlos muestmles 

111a11i¡mlados. M: Número de esllldios 111m11jJ11lados. iiHO: Coejfrientes de 
correlación paramétricos 111c111i¡mlados. 

Las diforencias en las tasas de error Tipo I en las dos pruebas se hacen 
también manifiestas al observar los gráficos de caja que se muestran en la 
Figura 1, según la cual la prueba Q

2 
no sólo tiene un nivel medio de error 

inferior a Q,., sino que adcmús sus valores cst,ín mcís concentrados que los 

de Qr. ( Ver figura 1: Gráfico de cajas múltiple de las tasas de error Tipo I 

empíricas obtenidas para las pruebas de homogeneidad Qry Qz. En el 

Apéndice) 
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Tabla 3. Estadísticos descriptivos parn lavo ria ble cuolitotiva N\IAR 

Variable Frecuencia Porcentaje 

Prueba Qr' 
NVAR: 

Sí 66 25'58% 
No 192 74'41% 

Prueba Qi: 
NVAR: 

Sí 84 52'83% 
No 75 47' 17% 

NVAR: ¿ Varió el tamaíio muestra! en cada meta-a11cí/isis simulc1do? 

Como punto de partida, aplicamos modelos de regresión simple ponderados 
sobre los predictorcs definidos, para cada prueba ele homogeneidad. La 
Tabla 4 presenta los resultados ele dichos análisis, en los que se puede 
observar que todos ellos (a excepción de NVAR para Qr) obtuvieron 
resultados significativos a fovor de su relación con la tasa de error Tipo I, 
según los valores QR obtenidos. No obstante, se hace evidente la escasa 

proporción de varianza explicada por cada uno de ellos, a excepción de Nen 
Q,. (11 '4%) y NVAR en Q, (33'8%). Además, tocios los modelos están mal 

especificados, según muestran los valores QE. Pero el dato más relevante 

de estos análisis se obtiene al comparar el signo de los coeficientes de 
regresión de cada prcdictor para las pruebas Qr y Qz. En efecto, se observa 

una inversión en el signo de la relación entre ambas pruebas en los 
predictores N, M y NVAR; lo que indica un efecto clilcrentc de estos 
parámetros sobre ambas pruebas de homogeneidad. 

Tabla 4. Resumen de los análisis de regresión simple ponderados 

Variable m k .. G:.J3:~g\·· QR(GL) Q¡;(GL) R' 
Prueba Q1: 

N 4 159 -1' 15.10'1 759'(1) 5591 '(157) 
M 4 159 I' 14.10"4 552'(1) 5798'(157) 

RHO 4 159 .043 630'( 1) 5721 '(157) 
NVAR 4 159 -9'23. w·' 0'.973(1) 6349'( 1 .... 

Prueba Qz: 
N 6 258 l '84.10-5 44\1) 2477'(256) .0134 
M 6 258 -1' 12. i0'5 7'957'(1) 2513\256) .0000 

RHO 6 258 .012 104'(1) 2417'(256) .0375 
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[NVAR 6 258 .015 1663\256) .3379 1 

"'p<.01. 111: NIÍ111ero de est11dio.v MC. k: Número de datos integrados. 
C. Regr.: Coeficie11te ele regresió11. CL: Grados de libertad. 
R2: Coeficiente de detenni1/{/ció11 ajustado. 

Este efecto diferencial queda claramente explícito cuando aplicamos, para 
cada prueba, un modelo de regresión múltiple ponderado incluyendo los 
cuatro prcdictorcs ya mencionados. Como puede observarse en la Tabla 5, el 
conjunto de los cuatro prcclictorcs (N, M, RHO y NVJ\11) explica el 32'6% y 
el 39'8% de la varianza de ALFA para las pruebas Qr y Q1., 
respectivamente. Además, se mantiene la inversión en los signos de los 
coeficientes de los prcdictorcs N, M y N\IAR y hay que afiadir también la 
inversión en RHO. 

Tabla 5. Resumen de los análisis de regresión 1111íltiple po11clerados 

Variable ~()~f. ~c}~~gycs!_(H~ z 
Prueba Qr: 
Constante 0'058571 10'086' 

N .()' ººº 1 25 .5•724' 
M 0'000121 4'788' 

RHO 0'051360 5•437' 
NVAR -0'013082 -2'519' 

GLOBAL: QR(4) = 2179' R2 =.3261 
Qc(l54) = 4171' 

Prueba Q?.: 
Constante 0'035834 21'728' 

N 0'000023 3'402' 
M -0'000032 -3'226' 

RHO -0'007665 -2'202' 
NVAR 0'017850 12·022' 

GLOBAL: QR(4) = 1026' R2 = .3978 
. Qc(253) = 1495' 

"'p<.01. Z: Prueba Z de significación de los coeficientes. R2
: Coeficiente de 

determi11ació11 1111íltiple ojustoclo. 
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Así pues, a las preguntas (a) y (b) que se planteaban en la formulación del 
problema, estos resultados muestran que las pruebas Qr y Qz se ven 

afectadas por los mismos panlmctros: N, 111 y RHO, para la prueba Q,., y N, 
M y NVAR para la prueba Q

2
. Pero la relación entre estos prcclictorcs y 

ALFA se invierte de una prueba a la otra. La prueba Qr presenta un 

incremento de la tasa de error Tipo I conforme numcntHn el número de 
estudios del mcta-an;ílisis (k/) y el coeficiente de correlación paramétrico 
(RHO); mientras que la prueba Qz disminuye su tasa de error con estos 

mismos parámetros. Por el contrario, In prueba Q,. disminuye su tasa de 

error con el incremento de! tamafio muestra! de los estudios de los mcta­
an{llisis (N), mientras que ln prueba Q,. experimenta un ligero incremento. 

Por otra parte, la prueba Q,. tiende a obtener tasHs de error inferiores cuando 

los tamallos muestrales de los meta-análisis varían que cuando se mantienen 
constantes; mientras que la prueba Q, exhibe un resultado opuesto a éste. 

Para dar respuesta a la pregunta (c) sobre la relevancia que tiene la elección 
de la prueba de homogeneidad para el control de la tasa de error Tipo I, 
aplicamos un modelo de regresión jerárquico ponderado, mediante el cual 
pretendíamos determinar el porcentaje de varianza explicada por In variable 
PRUEBA (codificada como O, prueba Q,, y 1, prueba Q,.), una vez 

controlado el inllujo de las variables N, M, RHO y N\IA/1. Para ello, 
definimos dos modelos, saturado y restringido: 
Modelo 1 (saturado): 

P; =b0 +b1 (N)+b,(M) +b3(RHO) +b4 (NVAR) +b,(PRUEBA) (10) 
Modelo 2 (restringido): 
P; = b0 +b,(N) +b,(M) +b,(RHO) + b4 (NVAR) (11) 
De esta forma, la diferencia entre ambos modelos nos daría la contribución 
de la variable PRUEBA, una vez controlados los dcmüs predictores. 

Tabla 6. Resumen del análisis de regresión jerárquico ponderado 

Modelo m k . Q,JGL) Qe(GL) R' 
1 7 417 2933\5) 7936\411) .2610 
2 7 417 1411'(4) 9459'(412) .1213 

l - 2 7 417 1522'( 1) 9348'(4 I 5) .1397 
*p<.01, m: Número de estudio.;, NiC. i: Númer;; ;¡e· i,i.osinteg~.;ulo.\;. cf_,: 
Grados de liber!od. R2

: Coeficiente de determinadón múltiple <Justado. 

La Tabla 6 presenta los resultados obtenidos. El modelo saturado explicó el 
26% de la varianza, mientras que el restringido explicó .sólo el 12%. En 
consecuencia, casi el 14% de la variabilidad de las tasas de error Tipo I 
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encontrada en los estudios MC se debe a la prueba de homogeneidad 
uti\izada, Q,. vs. Q

1
. Entendemos que éste es un porcentaje considerable y, 

en consecuencia, que no es un problema trivial decidir cucH de las dos 
pruebas debe seleccionarse, al menos en lo que respecta al control de la tasa 
de error Tipo I. 
Estos resultados pueden complementarse explotando las posibilidades que 
ofrece el hecho de disponer de una ecuación de regresión predictiva para 
cada prueba de homogeneidad, mediante la cual es posible obtener tasas de 
error Tipo I pronosticadas dando valores a los prcdictorcs. Esto es lo que 
hemos hecho de forma tentativa en la Tabla 7. Partiendo ele cada ecuación 
de regresión espccilicada en la Tabla 5, hemos planteado pronósticos de las 
tasas de error de las dos pruebas, fijando distintas combinaciones de valores 
de N, M y RH03 que pueden darse en la pnktica de In investigación en 
ciencias sociales y del comportamiento. Los resultados ponen de manincslo 
el mejor control que la prueba Q,. ejerce sobre la tasa de error Tipo I 
respecto de la prueba Q,. en todos los casos probados. Las dos ecuaciones de 

regresión pueden utilizarse, pues, para orientar a un potencial investigador 
que pretenda hacer un meta-arnílisis sobre cuál de las dos pruebas de 
homogeneidad debe seleccionar si pretende controlar la tasa ele error Tipo L 

Tabla 7. Tasas de error Tipo l pronosticodas pam las pruebas Qr y Q,. 

Predictor 2 3 4 5 6 7 8 
N 30 30 30 30 80 80 80 80 
M 40 40 80 80 40 40 80 80 

RHO .7 .5 .7 .5 .7 .5 .7 .5 
NVAR 1 1 

a. .083 .072 .087 .077 .076 .066 .081 .071 
.048 .049 .046 .048 .049 .050 .048 .049 

a,. y a.z: Tasas de error Tipo I pronosticad{ls para fas pruebas Q,. y Q,., 
1·espectiva111e11le 

3 Hemos 111w1te11ido co11sta11/e NVAR::::. /, ya que ésto em rma variable 

metodológica en la que el valor 1 sign¡ji'caba que los tamwlos muestra/es de 

los estudios i11cluiclos en los 111etc1-w1cílisis no son co11stmItes, 11110 ,\·ituación 

que se correspcmc/e con la realidc1d. 
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4. CONCLUSIÓN 

Se ha presentado una propuesta para integrar cuantita!ivamcntc mediante 
meta-análisis los resultados ele un conjunto de estudios MC dirigidos a un 
mismo fin. El procedimiento sigue los pasos típicos ele un mcta-ani.'ilisis: 
formulación del problema, búsqueda de la literatura, codilicación de las 
variables, análisis e interpretación y presentación de los resultados. La 
propuesta formulada por Harwcll (1992) implica la aplicación del modelo de 
regresión por mínimos cuadrados ponderados inicialmente desarrollado por 
Hedgcs y Olkin (1983, 1985) en el marco del meta-análisis. El modelo se ha 
ejemplificado aplicándolo a los cswdios MC que han C,'<aminado la tasa ele 
error Tipo I ele dos pruebas ele homogeneidad comúnmente utilizadas en 
meta-análisis. 
La información proporcionada por la integración cuantitativa de estudios 
MC resulta de gran interés y utilidad para los investigadores, ya que permite 
examinar de forma objetiva, integrada y sistcirnllica el erecto que ejerce 
sobre una, o varias pruebas estadísticas, la violación ele los supuestos de 
aplicación o, como en el ejemplo propuesto, el influjo de ciertos panímctros 
y condiciones de aplicación de la/s prucba/s. Un importante resultado de 
tales análisis sería la generación de un sistema de resultados MC empíricos. 
Este sistema aportaría un contexto para interpretar los estudios MC pasados 
y futuros, y produciría resúmenes más comprehensivos y válidos ele los 
efoctos de la violación de los supuestos de las pruebas que los actualmente 
disponibles. Tales resultados globales pueden utilizarse tanto con fines 
predictivos (¿Qué tasa de error tiene determinada prueba estadística bajo 
determinadas condiciones?) como con fines retrospectivos (¿cletenninada 
investigación controló la tasa de error al aplicar determinada prueba 
estadística?). 
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APÉNDICE 

Sean p1,p2 , ... ,p¡, ... ,pM un conjunto ele cocl1cicntcs de correlación de 

Pcarson pararnétricos, procedentes de M estudios independientes. Sean 
zl ,22 '." ,Z¡ , ... ,z¡\f e! resultado ele transformar mediante z de Fishcr 
dichos coeficientes de correlación, por: 

1 (1 + r) Z =-Ln --
,. 2 1-r (12) 

El estadístico 

se distribuye según X 
1
~1_ 1 bajo la hipótesis de homogeneidad 

H0 : Pi == P2 = ... ::.::: Pi = ... = PM; siendo W¡ un factor de ponderación 
igual a la inversa de la varianza del coc!kicntc de correlación ele Pcarson, 
,2. 
·\· 

(14) 

(15) 

donde N¡ es el tamaño muestra! del iésirno estudio. La correlación media, 

r , es un promedio ponclcraclo por los tamaños mucstralcs de cada 
coeficiente de correlación, definido según: 

(16) 

El estadístico 

se distribuye también según X 2 bajo la hipótesis de homogeneidad 

H0 : P1 = P2 = ... = Pi = ... = Pu; siendo en este caso W¡ un faclor de 

ponderación igual a la inversa de la varianza del coeficiente Z de Fisher, s2
: 

l¡ 
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ya que 

,2 - l 
,\_ - ( ) ' ', N;-3 

( 19) 

donde N1 es el tamafio muestra\ del iésimo estudio. El coclicicntc Z de 

Fishcr medio, Z, es también una media ponderada por la invcn;a de la 
varianza de cada valor Z.: 

_' ¿(N; -3)Z, 
Z = ¿(N; _ 3) (20) 
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Tabla 1: Estudios MC incluidos en el meta~análisis 
Estudio Répfica.1· Rutina l'ruebaJ.1· s ,;S 1·ariaMe"! :H RIJO Distribuci{m Datas lj 

Alcxander et al. 10.000 IMSL Q.yQ, 30, 70 y 100 Sí 5, 10, 25, 50, .3, .5 y .7 Normal 54 Q,'.070 
(1989) 100 200 bivariante 54 Q.0050 

~ Normal 
"' bivariante y 12 Q,: .052 "' Comwell (1993) 1.000 SAS Qy Q 131' Sí 6, 12 y 18 .Oy .25 leptocúrtica 12 Q,.054 ' 

positivamente 2 
seso-acta :, 

Koslowski y .o, .05, .1, .15, Normal 
"' Sagie (1993) 50 SAS Q 100 No 20 y 100 .2, .25, .3, .35, bivariante 6 Q,'.083 
"' .4, .45 .5 "'--Rasmussen y .O, .15, .2, .25, Normal "' Loher (1988) 1.000 Fortran 77 Q, 30, 75 y 100 No 6, 10,20y40 .3, .35, .4, .45 y bivariante 36 Q.:.050 Ce 

.5 ~ª" V, Sackett et al. I.000 IMSL Q. 5, 100 y 200 Sí 4, 8, 16, 32, 64 .3 Normal 18 Q,: .053 
(1986) 128 bivariante es-

.os, .075,. 1, " Sánchez y 1.000 GAUSS Q,yQ. 30, 50, so, 100 No 6, 10, 20, 40 y .125 .. 15, .175, Normal 75 Q,: .080 §. 
Marín (1994, y200 100 .2, .25, .275, .3, univariante 75 Q.:.031 "' october) .325, .35, .375, e, 

.4 .55 ~ 
Spector y 30, 75, 100, 250 6. 10, 20, 40 y .o, .05,. l. .15, Normal g 

Levine (1986) 1.000 SAS Q. y 500 No 100 .2, .25, .3, .35, univariante 75 Q,:.052 -.4,.45 .5 "' 
Réplicas: Número de réplicas de la simulación. Rutina: Programa de software utilizado. Pruebals: PruebaJs de homogeneidad analizada)s. N: Tamaños muestrales (j 
manipulados. ¿N variable?: ¿Se varió el tamaño muestra\ dentro de cada réplica? M: Número de estudios manipulados. RHO: Coeficientes de correlación paramétricos 

:, 

manipulados. Distn"bución: Distribución de la población de partida. Datos: Número de proporciones empíricas que incluye el estudio. a: Tasa empírica media de error Tipo ~ 
L 
0 131 es la mediana de la distribución de tamaños muestra\es obtenida a partir de un estudio empírico (Comwell, 1989; citado en Cornwell, 1993, p. 610). 
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EVALUACIÓN DE LA CREATIVIDAD EN SUS 
CORRELATOS CON CONDUCTA ASERTIVA, 
CONDUCTA DE AYUDA, STATUS GRUPAL Y 

AUTOCONCEPTO 

RESUMEN 
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Facultad de Psicología 
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Este estudio analiza las relaciones de la creatividad verbal y gnlfica con conducta 
asertiva, conducta de ayuda, autoconccpto y status grupal. La ffiuestra esta 
formada por 155 nifios de 8 a 10 afios, de ambos sexos, distribuidos en 5 aulas de 
centros públicos y privados. Para la evaluación se utilizaron 6 instrumentos: 
Escala de comportamiento asertivo (Wcxxl, Michdson y Fynn); Escala de 
sensibilidad social (Silva y Martorcll); Test de los Usos, de las consecuencias y de 
los círculos (Adaptaciones de la Batería de Guilford); Test ele abrcacción (De la 
Torre); Evaluación del status grupal (Garaigordobil); y Listado de adjetivos para 
evaluar el autoconcepto (Gough y Hcilbrun). El análisis correlaciona\ entre 
creatividad y estas variables muestra escasas y bajas correlaciones. Se 
encontraron tendcncialcs relaciones significativas de la creatividad verbal con 
conducta asertiva. Sin embargo, la creatividad gráfica apenas mostró 
correlaciones con estos factores. 
Palabras Clave: Creatividad, Evaluación, Desarrollo infantil. 

ABSTRACT 

This papcr investigates the relationship bctween vcrba\-grafic crcativity and other 
factors such as: assertive behavior, helping behavior, self'-concept, and peer 
status. The study samplc consists of 155 subjccts betwccn 8 and 10. To asscss 
these variables wcre utilized 6 instruments: Asscrtivc behavior se.ale (Wood, 
Michelson & Fyon), social scnsibility behavior (Silva & Martorcll), unusual uses, 
consequenccs and circlcs test (Gui!Hxd ~s battcry), el ose resistancc test (De la 
Torre\ peer status evaluation (Garaigordobil), and Adjcctivc list to asscss sclf-

53 



M. Garnigordobil 

conccpt (Gough & Hcilbrum). J\ftcr applying corrclalion mrnlysis, rcsults showcd 
few and low corrclations bctwccn crcativity ami thc abovc variables. Howcvcr, 
significan! corrc!ations wcrc f'ound bctwccn crcativity ami asscrtive bchavior. 
Keywords: Crcalivity, J\sscssmcnt, Chi!d dcvclopmcnl. 

INTRODUCCIÓN 

El análisis ele los estudios que han tratado de determinar las característi­
cas de la persona creadora, presenta un panormna lleno de contradicciones y 
discrepancias, por lo que resulta dilkil ele admitir que haya una serie de caracte­
rísticas constantes en tcxlas las personas creativas. Dos tipos de estudios han 
abordado la clari!icación de estas relaciones, por un lado, estudios empíricos que 
tratan de determinar las características de la personalidad creadora basándose en 
las correlaciones entre instrumentos tradicionales de personalidad y de 
creatividad, y por otro lado, los análisis de las biografías de sujetos 
manifiestamente creativos. Con el nn de clarificar los resultados de estos estudios 
se ha elaborado una tabla en la que se presentan sintéticamente los mismos (ver 
Tablal). 

Tabla l. Características de la personalidad creadora 

ESTUDIO CARACTERÍSTICAS DE LA PERSONALIDAD 

fül!'ron y Wcfsh ( 1952) P!uidez Verbal. linpulsividad. Expnnsividad. Independencia 
de Juicio. Originalidad. Ampli1ud {le intereses. 

Crutchficld (1961, 1962) Plexibilidad. P!uida. Conocimientos y percepciones singu-
!ares. Intuitivos cu;llldo abordan prob!cnrns. Empá!icos. Per-
ceptivamente :1bic11os. Prdácncia por !a complejidad. fnno-
vación. Menor iendencia ;1 seguir lns normas del grupo. 

Mackinnon ( 1962) Introversión. Intuición. Acli!Hd de apertura comprensivn. 
Individualismo. Aulodírigidos por sus propias convicciones. 

Fleming y Ausencia de rigidez. 
Weintraub ( l 962) 

Wallach y Kogan ( l 965) Alta sensibilidad fremc a los estímulos f1siognórnicos. Me-
nor angustia mm1ifics1a. 

Torrance Alejamiento del entorno. Poca comunicación. Humor en el 
(1969. 1975) tnibqjo. Actitud l1ídic,1. C:irencia de rlgídez. Relajamiento y 

Distensión. 

Beaudot ( l 973) Inventiva. Audacia. lnrnginnción. Facilidad de P:1labrn. 

Steinberg (1976) Rigidez, pensamiento concreto, conduela conformista y con-
ve11cio11al, hostil y prcjuiciosa frente a grupos ajenos al suyo 
son características de la personalidad uutorilaria, y antítesis 
de !a personalidad cre:11iva. 

54 



Evaluación ele la creatividad 

Barron y J-lanington ( 198 ! ) To\erand.1 a la ambigüedad. 

Strnube ( 199 ! ) Mayor desarrollo de la idelltidad. 

Alligood (1991) Capacidml de cinpatía. 

Kalliopuska ( 1991) AH,1 autoestima. Ca¡mcidad de cmpatía. 

Chadha(199l) Fuerte temperamento correlacionó ncgatlvamcntc con 
crc,1tividad verbal. 

Landrurn (!991) Gusto por el riesgo, visionarios, carismfüicm; impacientes e 
it:onodaslas. 

Pagio y Ho\\ett ( 1991) Persistencia, Adaptabilidad y Dislrnibilidad. 
Extraversión social, pero sólo en las chicas creativas. 

Miller (1991) Habilidad cognitiva de resolución de problemas 
i11te11Jerso11a\cs 

Moss (1992) Intuición introveitida 

Stcrnbcrg y lndividua\lsmo y apoyo por las propias convicciones. 
Lubart (1991, 1992) Tolerancia a la ambigiiedad. Dispo~ición al riesgo. 

Perseverancia. A peri tira a experiencias. 

Pufal-Struzik ( 1992) Autosuficiencia. Independencia. Resistencia a ~ituaciones 
<lirícile.s. 

Garaigordobil, Maganto, y Out. Crentividad verbal correlacionó con conducta socia\ ase1tiva 
(1994) con los co1npañcros, con inteligencia y con rcndi111ie11to 

ac.1dé1nico. 

Pese a la di11cu\tad para limitar una serie de características de 
personalidad de los individuos creativos, diversos estudios permiten observar 
algunas características que aparecen con mayor frecuencia. La revisión de la bi­
bliografía realizada por Sikora (l 979) en relación a la estructura de la personali­
dad que favorece la creatividad, le conduce a señalar las siguientes característi­
cas: Autonomía en el pensm- y actuar, apertura frente a nuevas experiencias, 
introversión y control interior de los pnx.:esos de pensamiento y representación, 
expresión de procesos interiores, resistencia ante los fonómenos inhibitorios del 
aprendizaje, activa elaboración de conl1ictos, capacidad de jugar con los elemen­
tos, y tolerancia frente a las tensiones que crea lo ambiguo, incompleto o no 
resucito. 

Barron y Harrington (1981) al revisar la literntura relacionada con este 
tipo de investigación concluyen que sus resultados corresponden con las creencias 
generales de nuestra sociedad sobre la creatividad. Sus análisis les llevan a 
concluir que parece haber un acuerdo general en que las comparaciones entre 
individuos creadores y no creadores han permitido aislar un pequeño número de 
rasgos de las personas creadoras co1T10 son: amplitud de intereses, independencia 
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de juicio, conlianza en sí mismo, intuición y 11rmc valoración de sí mismos como 
creativos. Por otro lado, también subrayan que dentro de cstHs características 
comunes existen algunas diferencias de importancia entre los individuos 
creadores en el campo de lo científico y en el campo de lo artístico. En los 
científicos parece evidenciarse una tendencia a no someterse a las reglas 
(flexibilidad) y mayor capacidad de abrirse a la experiencia (sensibilidad a los 
problemas). En el creador artístico se observa una mayor capacidad de inducir 
emociones en los otros a través de sus obras, por lo que parecería razonable 
pensar que son personas más sensibles a la cm<x:ión y !os sentimientos. 

Otra línea de estudio de la personalidad creadora proviene del arn.ílisis 
de las biografías de las personas mani!Jeslamenle creativas desde los que se 
subraydn una gran variedad ele personalidades. No ob:-;tantc, la mayor parte de los 
autores enfatizan la existencia de una especie de común denominador en las 
personas de eminente creatividad. Para Rcxlríguez (1985) las personas creativas 
muestran comunes características alCctivas como soltura y libertad, pasión o 
capacidad para entusiasmarse, audacia o capacidad para afrontar riesgos, y 
profundidad o facilidad para ir más allá de la superfkie, características volitivas 
como tenacidad, tolerancia a la frustración y capacidad de decisión, así como 
características cognitivas como fineza de percepción, capacidad intuitiva, 
curiosidad, imaginación y capacidad crítica. 

Algunos autores afirman que la creatividad nidica en la inteligencia 
(Guilford), otros consideran que lo creativo radicH en la personalidad en el 
sistema de valores que e! hombre tenga (Catcll) y otros desde una perspectiva 
integradora postulan que la creatividad radica en la combinación de rasgos de 
personalidad y ele la capacidad intelccttial (Thurstonc). En esta perspectiva 
globalizadora recientemente Sternbcrg y Lubart ( 1992) han elaborado una teoría 
(Investment Thcory) desde la que se propone que "la creatividad implica los 
recursos de la inteligencia, conocimiento, estilo de pensamiento, personalidad, 
motivación, y contexto ambiental" (p. 243). 

Las investigaciones que han analizado las relaciones entre creatividad 
con otros rasgos de personalidad ponen de manifiesto discrepancias en sus 
resultados. Por ello, este trabc.üo se plantea como objetivo analizar las relaciones 
de la creatividad verlxll y grállca, evaluada con tests de pern;amicnto divergente 
con algunas variables como: conducta asertiva, autoconcepto, sensibilidad social 
y status en el grupo. Principalmente se propone que la creatividad verbal 
correlaciona positivamente con la conducta asertiva en la interacción con otros, 
con conductas ele ayuda, y con autoconcepto, sin embargo, no se considera que 
tenga relaciones con el status del niño en el grupo. Ade,mlS, se hipotetizn que la 
creatividad gráfica manifiesta escasas correlaciones con estas variables. 
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MÉTODO 
Muestra 

La muestra está constituida por 155 sujetos con edades comprendidas 
entre 8 y IO años pertenecientes a un centro público y otro privado, de la 
provincia de Guipúzcoa. Del total de los sujetos 69 cursan 3º de EGB (8-9 años) y 
86 realizan 4º (9-10 años). En cuanto al sexo, la muestra incluye 86 niños y 69 
niñas. 

Instrumentos 
Para evaluar las variables objeto de estudio se utilizaron 8 instrumentos 

de evaluación, que se describen a continuación. 
Escala de Co111porta111ie11to Asertivo para ni/los (Wood, Michelson y 

Flynn CABS (versión 1983). Este cuestionario evalúa mediante autoinlorme el 
comportamiento social de los niños, analizando sus respuestas a variadas 
situaciones de interacción con otros compañeros. Los ítcrns exploran situaciones 
y comportamientos tales como dar y recibir cumplidos, quejas, ernpatía, 
demandas y rechazos de iniciar, mantener y terminar conversaciones, pedir un 
favor, responder a un insulto, conseguir objetos, expresar sentimientos positivos y 
negativos ...... La escala tiene 27 ítems, cada uno de los cuales tiene 5 categorías 
de respuesta que varfan a lo largo de un continuo con 2 niveles de respuesta 
pasiva, 1 asertiva y 2 agresivas, de las cuales el niño elige la que representa su 
habitual forma de responder a esa situación En la col'l'ección de la prueba 
obtenemos, por un lado, la puntuación en conducta agresiva, por otro lado, la 
puntuación en conducta pasiva, y finalmente, la cantidad total de conducta no 
asertiva en la interacción con los iguales. Los estudios psicométricos del 
cuestionario muestran alta consistencia interna (KR20 =.78), y fiabilidad (test­
retest = .86), así como validez discriminante y convergente. 

Evaluación de la Creatividad. Tareas gráfic(ls y verbales adaptadas de 
la batería de Gui/ford (/951): (1) El Test de los círculos: Esta prueba evalúa la 
creatividad gnHica con los 3 indicadores conceplualizados por Guilford: Fluidez 
(capacidad para producir gran número de ideas); Flcxibiliclacl del pensamiento 
(aptitud para cambiar de un planteamiento a otro, de una línea de pensamiento a 
otra); Originalidad (aptitud para aportar ideas o soluciones de largo alcance, poco 
frecuentes y nuevas, valorada con el criterio infrecuencia estadística); Y un cuarto 
indicador incorporado en este estudio: Conectividad (capacidad de integrar en 
una unidad signil1cativa superior estructuras gráficas autónomas). Para esta tarea 
se entrega un folio que contiene 24 formas circulares, de 3 cm de diámetro, con 
una separación de 3 cm entre sí, en base a las cuales deben realizar tcxlos los 
dibujos que se les ocurra tornando corno rciCrencia estas formas. Para ello 
disponen de 15 minutos de tiempo. (2) Test de los Usos Posibles inusuales y el 
test de las Consecuencias: Ambas tareas adaptaciones de la Batería de Guilford 
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tienen por nna!idacl evaluar la creatividad verbal en tres de sus indicadores: 
Fluidez, flexibilidad y originalidad. La primera tarea solicita a los niños que 
enumeren posibles usos pero inusuales de un pcriéx1ico, para lo que se les da 5 
minutos y a continuación se les pide que piensen consecuencias que se 
pnxlucirían si se diera una situación hipotética como es In "no existencia ele las 
escuelas", disponiendo de I O minutos para la segunda tarea. En relación a estos 
instrumentos, estudios realizados (Guilford, Wi/son, Christcnscn, 1952) 
confirman. adecuados niveles de fiabilidad en las tres tareas (Usos ::::.80, 
Consecuencias =.66 y Círculos =.97). 

Test de Abrec1cció11 pora evoluar la creatiFidad (TAECJ (De La Torre, 
1991). Este test gráfico-inductivo de comp/ctacicín de figuras permite valorar 
varios indicadores de creatividad de los cuales hemos seleccionado: Control de la 
tensión al cierre (control que el sujeto tiene para atrasar el cierre de aberturas sin 
dejarse llevar de la tensión natural para percibir de inmediato un tcxlo acabado); 
Originalidad (valorada por la infi·ecuencia estadística de la idea); Fantasía (repre­
sentación mental de algo que no viene dado de rorma inmediata por los sentidos, 
que sobrepasa lo percibido adentrándose en el terreno de lo irreal o füntüstico); y 
Conectividad (capacidad ele integrar en una unidad significativa superior 
estructuras gráficas autónomas). Para operar la tarea se entrega al niño un folio 
que contiene 12 pequeñas figuras compuestas por 3 o 4 trazos simples, con las 
cuales debe realizar dibujos que se le ocurran incluyendo estas figuras en sus 
dibujos, y con tiempo libre para la ejecución. Los estudios psicométricos 
realizados con la prueba muestran una alta consistencia interna entre los ítems de 
la prueba ('alpha' de Cronbach = .86), alta liabilidacl (tcst-rctcsl = .81 ), y validez 
externa tomando como criterio una muestra de estudiantes de Bellas Artes. 

Evaluación del Status grupal: El juego de las siluetas (Gamigordobil, 
1995a). La situación experimental, diseñada "ad hoc" y planteada en esta prueba, 
tiene por finalidad evaluar e! status del niño en el grupo a través del análisis de 
los mensajes que se dan en la comunicación intragrupo. Espccíl1camente se 
explora la cantidad y la cualidad de los mensajes que los niños envían a sus 
compañeros del grupo-aula. El análisis ele los mens,tjes permite evaluar la 
percepción que tienen los niños de sus compañeros, posibilitando detectar niños 
aceptados en el grupo, niños rechazados o despreciados por sus compañeros, así 
como niños que tienen bajo impacto social en el aula, es decir, que apenas son 
tenidos en cuenta por sus cornpafieros recibiendo poca cantidad ele mensqjes. Esta 
actividad se realiza en el aula de psicornotricidacl, en gran grupo con el siguiente 
procedimiento: En primer lugar, se distribuyen los pnrticipantes en parejas y por 
turnos dibujan la silueta de cada uno de ellos sobre un pliego de papel continuo 
que se entrega a cada niño del grupo. Cuando tienen la silueta elaborada ponen 
su nombre sobre ella. Posteriormente, se dan 20 minutos de tiempo para que cada 
participante se desplace delante de tcx.las las siluetas de los compañeros ele grupo 
y escriba libremente mensajes positivos en las .siluetas que desee. En su 
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corrección, se registran los rncns<1ics que recibe cada nifio, valoní.ndosc la 
cantidad de mensajes positivos, es decir, que implican descripciones ffsicas o de 
características psicológicw; del niño de cualidad positiva o amistosa, así como la 
cantidad de mensajes negativos, <lclinicndo C..'-.to .. s como mensajes agresivos, 
despreciativos o negativos ya sea en el plano rísico o en el de las características 
psicológicas del niño. Postcrionncntc, se obtiene la cantidad total de ir1cnsajcs 
recibido por cada niño (suiriatorio de positivos y negativos), así como el índice 
social global (diferencia entre positivos y negativos) que indica el grado de 
aceptación del grupo hacia cada niño del aula, En su valoración, se otorga un 
punto por mensc~c, invalidando aquellas rrases que no indican ninguna 
descripción positiva o negativa, o cualidad del niño. 

Listado de Adjetivos pom la eval11oció11 del a11toconcepto i1fa11ti{ (LA/) 
(Adaptacián del test "Ac/jective Check List" de Gcmgl, y Heilbrun (1965). Este 
listado contiene 28 adjetivos de cualidad positiva, incluyendo descripciones de 3 
características intelectuales (listo, ingenioso ... ), 6 corporales (guapo, fuerte, 
n.í.pido ... ), 11 afectivas (pacít\Co, alegre, responsable, obediente ... ) y 8 de 
sociabilidad (comunicativo, amistoso, conliado, cooperativo, sincero ... ), en base a 
los cuales se evalúa el autoconcepto de cada niño en estas 4 dimensiones del 
autoconcepto. En el proceso de corrección, se otorga un punto cuando el füljctivo 
ha sido marcado por el niño como adjetivo que le aut(x.\escribc. 

Evahwción de fa se11sibilidad social (Silva y Nlartorefl, 1983). Esta 
escala forma parte de la Batería de scx.::ia\i7.ación ele Silva y de Martorell 
permitiendo evaluar la sensibilidad social o conductas de ayuda en relación a l<l',; 

compañeros del aula que tienen müs dillcultaclcs. Los 14 Ílerns de la escala 
exploran el grado de consideración y prccx:upación de la persona hacia los demás, 
en particular hacia aquellos compañeros ele\ grupo que tienen problemas y son 
rechazados o postergados. La evaluación es realizada por la maeslra, indicando 
en cada hoja de respuesta la frecuencia con la que el niño realiza la conducta 
descrita (nunca, alguna vez, frecuentemente, siempre). Los estudios 
psicométricos realizados con la prueba muestran alta consistencia interna entre 
los ítems (alpha= .90), y liabilidad (test-rctest = .51 ), así como validez critcrial. 

Procedimiento 
Las pruebas se realizaron en un aula preparada para ello, en el orden y 

procedimiento que se describe a continuación. En la primera sesión de evaluación 
se aplicó el cuestionario de asertividad (CAES), operándose la cumplimentación 
colectivamente, en pequel1os grupos ele 5. En la segunda sesión, los sujetos se 
agruparon por aulas (grupos naturales) para realizar el juego de las siluetas, el 
cual se operó en un espacio _grande, libre de obstáculos. En la siguiente sesión se 
administró la prueba de evaluación del autoconccpto (LA1) y los tests de 
creatividad (GUILFORD-TAEC) que fueron administrados colectivamente en 
grupos de 10 niños. 
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Por otro lado, los profosorcs/as de estos grupos previo entrenamiento 
clarificador de la conductas objeto ele codificación, observaron durante 20 días las 
conductas de ayuda que los nifíos tenían en el aula, cumplimentando 
posteriormente la escala de scnsil1ilidad scx::ia!. 

RESULTADOS 

Con !a finalidad de clarificar las relaciones entre la creatividad verbal y 
gráfica con las variables medidas se calcularon los coeficientes ele correlación de 
Pcarson, cuyos resultados se presentan a continuación. 

Creatividad-Conducta asertiva-Conducta de ayuda 
En primer lugar, se analizaron las relaciones de la creatividad con la 

conducta asertiva, y con la conducta de ayuda, cuyos resultados se presentan en la 
tabla II. 

Tabla JI.Correlación de Pea,:ron entre Creatividad Verbal y Or(tfica con 
conducta no asertiva y con sensibilidad social 

Cm1ducta No Asertiva Sensibilidad 
Agresiva Pasiva Total 

Usos Fluidez -.14 ' .os -.10 .00 
Usos Flexibilidad -. 16 * -.00 -.16 -.01 
Usos Originalidad -.19 ** .19 ** -.08 .o 1 
Consecuen. Fluidez -. 16 * -.09 -.21 *** -.08 
Consecucn. Flexibilidad -. IS * .03 -.13 * -.OS 
Consecucn. Originalidad -.08 .01 -.07 -.04 
Círculos Fluidez .05 -.05 .02 -.08 
Círculos Flexibilidad -.00 -.16 * -.08 -. 18 ** 
Círculos Originalidad .08 -. 15 * .00 -.13 * 
Círculos Conectividad .10 -.01 .08 -.16 * 
Torre Abrcacción -.09 .01 -.08 -.14 ** 

Torre Originalidad .11 .05 .14 * -.03 
Torre Fantasía -.07 -.09 -.12 .04 
Torre Conectividad -.09 -.02 -.10 .04 
'i<*'i< p< .005 '«* p< .Ol "p<.05 

Respecto a la creatividad verbal, corno se puede observar en la tabla JI, 
se dieron relaciones significativas negativas de las conductas agresivas con 
fluidez (r = -.14, p = .042), flexibilidad (r = -.16, p = .022) y originalidad (r = -
.19, p = .007) en el test de los usos inusuales, y con fluidez (r = -.16, p = .019) y 
flexibilidad (r = -.15, p = .025) en el test de las consecuencias. Ello indica que los 

60 



Evaluación de la creatividad 

niños que dieron gran cantidad de ideas, agrupadas en variadas categorías, y los 
que tuvieron altas puntuaciones en originalidad en d test de los usos, 
manifestaban pocas conductas agresivas en la interacción social. Así, creatividad 
verbal correlacionó negativamente con agresividad. Sin embargo, las conductas 
pasivas mostraron correlaciones positivas con originalidad (r::::: .19, p:::: .007) en 
el test de los usos, sugiriendo que los nifios con altas puntuaciones en 
originalidad verbal tendían a mostrar algunas conductas pasivas. 

La conducta no asertiva tuvo correlaciones signilicativas negativas con 
llexibiliclad en el test de los usos (r = -, 16, p = .022), y con lluidez (r = -.21, p = 
,004) y llcxibi\iclad (r = -.13, p = .048) en el test de las consecuencias. Esto pone 
de relieve que los niños que tuvieron gran cantidad de ideas en ambos test y 
tendencialmcntc variadas categorías de agrupanlicnlo de estas ideas en el test de 
consecuencias, mostraban conductas asertivas en la interacción social. 

En lo que respecta a la crmtividad grá11ca, se observan escasas 
relaciones con conducta asertiva. Principalmente, se dieron tendencialcs 
correlaciones significativas de carácter negativo entre conducta pasiva con 
flexibilidad (r = -.16, p = .023) y originalidad (r = -. 15, p = .025) en el test de los 
círculos, indicadoras de que los niños que dieron muchas catcgorfas de ideas y 
incluyendo ideas originales en el test de los círculos, mostraban pocas conductas 
pasivas. 

En síntesis, los niños tcndencialmente creativos en tareas verbales 
tuvieron pocas conductas agresivas, y pocas conductas no asertivas en conjunto, 
aunque manitCstaron cierta cantidad de respuestas pasivas en sus relaciones 
interpersonales. Sin embargo, los creativos en tareas gráficas tuvieron pocas 
conductas pasivas. De este modo se ponen de irianiliesto ditCrencias entre la 
creatividad verbal y grálica en sus relaciones con la conducta social. 

Postcrionnente, se analizaron las relaciones de amb:Js tipos de 
creatividad con la variable sensibilidad social o conductas de ayuda, 
constatándose la misma tendencia, es decir, pocas y bajas correlaciones entre 
estas variables. Como se puede observar en la tabla II, no se dan correlaciones 
significativas entre la conducta de ayuda y los 3 indicadores de las dos tareas de 
creatividad verbal. Únicamente se observan tendencialcs relaciones signilicativas 
negativas de sensibilidad social con ílexibilidad (r.:::: -. 18, p.:::: .010), originalidad 
(r = -, 13, p = .050), y conectividad (r = -16, p = .019) en el test de los círculos, así 
como con abreacción (r .:::: -.14, p .:::: .035) en el test de abreacción. Estos resultados 
evidencian, en primer lugar, la ausencia de relaciones entre la creatividad verbal 
con conductas de ayuda, y en segundo lugar, las tendcnciales relaciones negativas 
con o·catividad gráfica ya que los niños que tuvieron muchas categorías de ideas, 
originales, y alta capacidad para conectar unas formas con otras dibujando 
unidades significativas mayores, así como niños con control de la tensión al 
cierre, tenían significativamente pocas conductas de ayuda en relación con sus 
compañeros. 
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Creatividad-A11toco11cepto 
Con la finalidad ele vcri!icar si los niííos creativos poseen una positiva 

autoirnagcn se calcularon los cceHcicntcs de correlación ele Pcarson entre ambas 
variables cuyos rcsu!taclos se presentan en la tabla Jil. 

Tabla 111. Correlodón de Peorson entre Creatividod \lerbol y Grl¡fica con 
Autoconcepto 

AUICX'01lCC)1[0 

lnlclectual Corporal Afectivo Social Glob;_1J 
Usos Fluidez .06 -.09 -.06 .10 .00 
Usos Flexibilidad -.07 -.08 -.06 .02 -.05 
Usos Originalidad -.08 -.09 -. 10 .os -.OS 
Consccuen. Fluidez .os .03 .09 .17 * .12 
Consecuen. Flexibilidad .08 .10 .13 * .20 ** .16 * 
Consecuen. Originalidad -.03 -.1 o -.10 -.09 -.10 
Círculos Fluidez .04 -.01 -. 15 -.15 * -.12 
Círculos Flexibilidad .00 .02 .04 -.03 .O! 
Círculos Originalidad -.01 .13* -.02 -.08 -.01 
Círculos Conectividad .00 .04 -.03 -.03 -.01 
Torre Abrcacdón .02 .IT' .10 .10 .13 * 
Torre Originalidad -.00 -.02 -.05 -.06 -.06 
Torre Fantasía -.00 .11 -.02 .05 .03 
Torre Conectividad .12 -.04 .10 .05 .07 

** p< .005 ** p< .01 *' p<.05 

Como se puede observar en la Tabla III, la creatividad verbal en el test 
de los usos no correlacionó con autoconccpto en ninguno de los subfactores 
explorados. Sin embargo, con el test de consecuencias sí se encontraron 
correlaciones significativas posilivas aunque lxtjas entre autoimagcn rcforida a 
caracteríslicns afectivas y flexibilidad (r :::: . l 3, p :::: .050), autoimagcn referida a 
aspectos de sociabilidad con fluidez (r = .17, p = .018) y flexibilidad (r = .20, p = 
.007), así como autoimagcn global con flexibilidad (r = .16, p = .020). Ello 

indica, que los niños con flexibilidad de pensamiento en el test ele consecuencias, 
que dieron variadas categorías de ideas, mostraron signiticativamcnte un mejor 
autoconcepto rcJ-Crido a características afectivas, de sociabilidad y un mayor 
autoconccpto global, 

La creatiVidacl gnílica versus verbal mostró aún menores correlaciones 
con autcx:oncepto. En el test de los círculos, se dieron correlaciones significativas 
negativas bajas entre fluidez y características alCctivas (r:::: -.15, p:::: .026) y 
sociales (r :::: -.15, p =::.026), así como positivas aunque nuls bajas entre 
originalidad y autoimagcn corporal (r :::: .13, p :::: .050). Acle1mls, se vieron 
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correlaciones signilicativas positivas de abrcacción con autcx:onccpto corporal (r 
=.17, p = .O 14) y con autoconccpto global (r =. 13 , p = .046). Esto sugiere que los 
niños que tuvieron gran cantidad de ideas en el test de los círculos tenían 
tendcnciahricntc lX\jO autoconccpto en lo relativo a características afectivas y 
sociales. Sin embargo, también se observa que los niños originales en el test ele 
los círculos tcndcncia\mcntc tenían buen autoconccpto corporal. Si a la 
ambigüedad de estos resultados añadimos el bajo nivel de signilicatividad 
encontrado entre creatividad grá!ka y autcx:onccpto, podemos inforir que no 
existe apenas relación entre estas vmiab\cs. 

Creatividad-Status grnpal 
Con la tinalidad de evaluar las relaciones entre la creatividad con el 

status del niño en el aula, se correlacionaron las puntuaciones en los test de 
creatividad con los rnenSé\jes recibidos por cada niño tanto positivos como 
negativos, así como con su impacto en el aula, y con su índice social global o 
nivel de aceptación. Los resultados obtenidos se presentan en la tabla IV. 

Corno se puede observar en la tabla IV, las relaciones entre la 
creatividad y el status brrupal analizado mediante un juego de comunicación 
intragrupo, son escasas. La creatividad verbal no mostró relaciones significativas 
con ninguna de las 4 variables de comunicación evaluadas. Sin embargo, se 
observan correlaciones significativas positivas aunque muy bajas entre lluidez (r 
:::: .13, p:::: .044) y cantidad de mensajes negativos, así como correlaciones bajas 
negativas entre originalidad (r :::: -. 13, p :::: .050) e impacto social. Estos datos 
sugieren que los niños que tuvieron gran número de ideas en el test de los 
círculos tendencialmente recibieron mcns::tjcs negalivos por parte de sus 
compañeros, mientras que los niños originales tenían bajo impaclo social en el 
aula, eran poco tenidos en cuenta por sus con1pañeros. 

Tabla IV. Correlación de Pearso// entre Cre{lfivid{lc/ \ler/J{I{ y Grc!flc{I con S'tatus 

Grupal deternii11ado por los mensc(ies positivos y 11eg{ltivo.r recibidos 

l\'lcnsajcs + Mensajes~ Impacto Indice Social 

Usos Fluidez -.03 -.01 -.04 -.02 
Usos Flexibilidad .04 -. 10 -.0t .07 
Usos Originalidad -.00 .09 -.05 .03 
Consecuen. Fluidez .t2 -.04 .10 .t2 
Consecuen. Flexibilidad .08 .02 .09 .05 
Consccuen. Originalidad -.00 -.08 -.05 .03 
Círculos Fluidez -.02 .13* .05 -.07 
Círculos Flexibilidad .05 -.03 .03 .05 
Círculos Originalidad -. to -.04 -.13 * -.06 
Círculos Conectividad -.02 .07 .01 -.04 
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Torre Abreacción -.06 
Torre Originalidad -.09 
Torre Fantasía -.1 O 
Torre Conectividad .24 "'** 

*** p< .005 ** p< .O 1 * p<.05 

·.02 
.06 
.00 
·.11 

·.07 ·.03 
·.06 •. JO 
•. JO ·.08 
.19 ** .24 *** 

Por otro lado, también se dieron correlaciones significativas entre 
conectividad en el test de abrcacción con cantidad de mcn:-'.ajcs positivos (r = .24, 
p = .001), con impacto social (r = . 19, p = .008) y con el índice social global (r = 
.24, p = .001) que indican que los niños conectivos que tendían a unir unas 
figuras con otras para realizar unidades significativas más globales, recibieron 
gran cantidad de mensajes positivos por parte de sus compañeros, siendo niños 
bastante tenidos en cuenta por los otros, y de forma positiva, es decir, aceptados 
socialmente. 

DISCUSIÓN 

Los resullados obtenidos en este estudio muestran b;:tjas correlaciones de 
Ia creatividad con las variables analizadas, y específicamente menos relaciones 
con la gránca que con la verbal. En lo que se rc!krc a la creatividad verbal, los 
resultados indican que los niños creativos en este área tenían pocas conductas 
agre..<.;ivas, así como bastantes conductas asertivas en la interacción social en 
general, aunque mostraran también algunas conductas pasivas. Estos datos 
apuntan en la misma dirección que otros estudios (Mackinnon, l 962; Torrance, 
1969, 1975) que observaron cierta tendencia de los .sujetos creativos a no ser 
demasiado comunicativos, a la introversión. Sin embargo, no se dieron 
correlaciones significativas con conductas de ayuda, lo que discrepa con algunos 
resultados de otros estudios (Alligood, 1991; Kalliospuska, 1991) que 
encontraron correlaciones con capacidad de cmpatía estrechamente relacionada 
con conductas de ayuda. 

Aunque en algún estudio (Kalliopuska, 1991) se han encontrado 
relaciones positivas entre creatividad verbal y autoconccpto, nuestros resultados 
se muestran ambiguos, ya que con el test de los usos no se dieron correlaciones, 
sin embargo, se halló que los niños con flexibilidad de pensamiento en el test ele 
consecuencias tenían un buen autoconcepto rcf-Crido a características afectivas, 
sociales, y un buen autoconccpto global. Ello evidencia cierta confusión respecto 
a las relaciones de estas variables debido a las discrepancias halladas en los 
resultados obtenidos con las 2 tareas de evaluación ele la creatividad verbal. 
Además, tampoco se observan correlaciones significativas de la creatividad con 
status grupal. 

Finalmente, respecto a las relaciones ele la creatividad gráfica con las 
distintas variables estudiadas, los resultados de nuestro estudio muestran que los 
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n1nos creativos en este área ir1anilicstan signit1cativamcntc pocas conductas 
pasivas y pocas conductas de ayuda. Además, no se dieron apenas relaciones de 
la creatividad gnilica con autoconccpto ni con status grupal, a excepción de las 
relaciones positivas entre conectividad en el test de nbrcacción y recepción de 
mensajes pll,;;ilivos, alto impacto en el grupo, y aceptación S(X:ial. Sin embargo, 
no se halló relación entre conectividad en círculos con estas variables, por lo que 
sus relaciones no son demasiado claras. 

En este estudio se constata que la creatividad verbal y gráfica implican 
rasgos, características, y aptitudes diforcncialcs. En conjunto se puede al1rrnar 
que los resultados obtenidos aportan datos sobre la.s relaciones de la creatividad 
con otras variables, planteándose dos i111plicacioncs derivadas de los mismos. En 
primer lugar, una llamada de atención sobre las técnicas que evalúan la 
creatividad, ya que este estudio utilizando multitécnicas pone de relieve 
discrepancias en las correlaciones entre las tare[ls verbales entre sí, y gráficas 
entre si, que sugieren problemas de validez de los instrumentos de evaluación de 
la creatividad, como ha sido sugerido por otros investigadores (Forteza, 1974). Y 
en segundo lugar, las implicaciones educativas que dimanan de las relaciones 
encontradas entre creatividad y conducta social que en nuestra opinión permiten 
sugerir la inclusión en el curricu\um escolar de programas de intervención 
psicoeducativa que tengan por linalidad promover la conducta social positiva y el 
desarrollo de la creatividad en el contexto de un grupo que tralxtja o juega 
cooperativamente (Garaigordobil, 1992 ab, 1995abcd, en prensa, abe, 
Garaigordobil y Maganto, 1994 ab; Garnigorclobil y Echcbarria, 1995; 
Garaigordobil, Maganto y Etxcbcrria, 1996). 
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En este artículo se discuten los efectos del entrenamiento en 
habilidades lingüísticas, durante cuatro meses, de niños carenciales de dos 
aííos, sobre siete rasgos del desarrollo (reacciones afectivas, desarrollo 
somático, procesos senso-pcrceptivos, coordinación n10triz, exploración 
senso-motriz, contacto y comunicaci(m y conceptualización) medidos por la 
Escala Observacional del Desarrollo de Secadas ( 1992). 

Para controlm los efectos de la intervención se utilizó un diseño 
experimental de cuatro grupos naturales con evaluaciones inicial, final y de 
seguimiento. 

El grupo experimental carencial muestra ganancias significativas con 
respecto a los otros tres grupos de comparación en todos los rasgos del 
desarrollo. Por otra parte, la intervención también modifica las relaciones o 
jerarquías entre los rasgos. 

Palabras clave: Entrenamiento temprano, habilidades lingüísticas, niños 
carenciales, rasgos de desarrollo. 

ABSTRACT 

This articlc shows the training linguistic abilities outcome, along four 
months in deprivate chilclren (two ycars old) considering into the 
developmcnt of seven traits (affect rcactions, somatic dcvclopment, scnsory 
pcrccptual proccss, motor coordination, motor-scnsory exploration, contact, 
communication and conccptualization) measuring by Secada's 
Obscrvational Scalc for the Development ( 1992). 
To gct control about the intervention's effects wc follow an experimental 
design in few natural groups evaluated in thc beginning and in the final 
task. 
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Kcywords: Early training, lingüístic abili(ics, dcprivatc childrcn, 
fcaturc of thc developmcnt, two ycars old childrcn. 

INTRODUCCIÓN 

Orientados y guiados por principios tomados ele !a "teoría del desarrollo 
por acumulación de habiliclaclcs" de Secadas (1986, 1992, 1994 y 1996), 
complementados por otros del intcraccionisrno de Ha!liclay (1982) y Ronda] 
(1982), del aprendizaje mediado ele Bandura ( 1982 y 1988); así como por 
aspectos relevantes de la teoría histórico-cultural del desarrollo Je Vygotski 
(1977 y 1979) y ele la teoría genética del desarrollo de Piagct ( 1977 y 1987), 
diseñamos un Programa de E111rena111iento en Habi!idaades Lingiiísticas 
que sirviera para variar significativamente algunos indicadores del 
desarrollo, considerados como fundamentales por la teoría de Secadas, en 
niños y nifias carenciales de dos años de edad. A continuación, evaluamos su 
grado de eficacia mediante un diseño experimenta! ele cuatro grupos 
naturales con evaluación inicial, final y de seguimiento. 

Según el DSM-Ill.R (Pichot y otros, 1988) lo carencial se aplica al niño 
que tiene problemas importantes (retrasos de aprendizaje, desviaciones de 
conducta y síntomas emocionales) en su estado de bienestar psicosocial, 
pudiendo limitar sus capacidades y habilidades para funcionar de manera 
adaptada en distintos roles considerados normales para su edad. Síntomas 
principales del trastorno carencial son la deprivación social, la falta de 
contactos interactivos en los doce primeros meses y las separaciones 
tempranas prolongadas. 

¿Cómo cambiarán !as habilidades lingüísticas, en particular, y otros 
indicadores del desarrollo, en general, de los nifios carenciales de dos años 
de edad si se interviene pronto sobre ellos?. ¿A quién beneficiará más la 
intervención ... a los nüios y las niñas carenciales, a los niños normales, o a 
ambos grupos por igual?. ¿Cuáles pueden ser consideradas variables 
moduladoras de los cambios experimentados en los aprendizajes büsicos de 
los niños carenciales?. 

¿La intervención sobre un área concreta de desarrollo de nifios y niñas 
de corta edad (de dieciocho a treinta meses, en nuestro caso) se transferirá a 
otras áreas?. Por ejemplo, ¿implementando un programa de entrenamiento 
para mejorar el lenguaje tanto receptivo-comprensivo como cxpresivo­
procluctivo, se modificarán otros indicadores o rasgos del desarrollo general 
infantil?, ¿Se alterarán los agrupamientos o jerarquías de indicadores 
(conjuntos de habilidades) en las distintas evaluaciones: inicial, fina! y de 
seguimiento?. 
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Se han elegido sujetos de alrededor de dos años porque durante este 
período (sensorio-motriz prcopcratorio) el niño normal es capaz de 
desarrollar la función sc1niótica y puede utilizar 
sistemas de comunicación simbólicos, observándose también un notable 
avance en la adquisición de conceptos. 

Con el objeto de aportar datos para contestar a los interrogantes 
anteriores se adelantan las siguientes hipótesis: Pri111em: Seguid habiendo 
diferencias signilicativas en el desarrollo general entre niños que pcrlcncccn 
a grupos considerados carenciales con respecto a los normales, a pesar de la 
mejoría producida en los carenciales por el programa. 

Segunda: Los niños carenciales sometidos al programa cspccílico de 
entrenamiento mejorarán más que los carenciales no entrenados, o en más 
indicadores o rasgos del desarrollo general. 

Tercera: Los niños normales entrenados en cuántos de los siete 
indicadores del "desarrollo" progresarún en mayor medida que los normales 
no entrenados. 

MÉTODO 
Sujetos. 
El experimento se realizó con 50 niños distribuídos así: Grupo 

Experimental Carencial (GEC): 16 con una edad media ele 21.5 meses; 
Grupo Experimental Normal (GEN): 12 con una edad media de 26.6 meses; 
Grupo Control Carencial (GCC): l O con una edad media de 24.9 meses; y 
Grupo Control Normal (GCN): 12 con una edad media de 21.5 meses; 40% 
de niños y 60% de nifias en cada grupo. Los grupos GEN y GCN pueden 
considerarse del mismo estatus socieconórnico; los sujetos ele estos dos 
grupos no presentaban carencias afectivas ni sociales relevantes; por el 
contrario, los sujetos de los grupos GEC y GCC se desenvolvían 
habitualmente en medio de privaciones y necesidades de índole psicosocial. 

Instrumentos. 
Para medir los distintos indicadores de la variable dependiente "desarrollo 
general" se utilizó la Escala Observacional del Desarrollo de Secadas 
(1992), la cual identifica otros siete rasgos relevantes del desarrollo: 

Reaccio11es afectiva.\' (u). Expresiones de agrado o desagrado, 
emociones o sensibilidad y sentimientos (Secadas, l 992:345). De las 22 
manifestaciones observables de este rasgo en la Escala de Secadas, nosotros 
hemos tomado las 7 que pueden verse en el anexo de acuerdo con la 
normntiva del intrumento (itcms del I al 7, ambos inclusive) con respuesta 
dicotómica, según que la conducta esté ( 1) ó no (O) presente en el sujeto. 
P.D. máxima 7 puntos y P.D. mínima O. 
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Desarrollo somático (b). Progresos en la motricidad, la postura y el 
movimiento (Secadas, 1992: 435). De las 35 manilcstacioncs observables de 
este rasgo, de acuerdo con la Escala hemos 
seleccionado 9 (ver en anexo ilcms del 8 al 16, ambos inclusive) P.D. 
máxima 9 puntos y P.D. mínima O. 

Procesos senso-percepfhl{Js (e). Combinación de mecanismos sensoriales 
y motrices, habilidades alimenticias y manipu!ativas, andar y hablar, 
sensaciones visoauditivas, las gustativas y táctiles. De las 13 conductas 
obscrvHblcs de este rasgo seleccionamos 5 (ver en anexo itcms del l 7 al 21, 
ambos inclusive), también con formato de respuesta dicotómica de presencia 
( 1) o ausencia (O) de la conducta del sujeto en cuestión. P.D. 1rnlxima 5 y 
P.D. mínima O puntos. 

Coordinación motriz (d),. Prensión y manipulación, lanzamiento y 
desarrollo de algunas destrezas manuales e instrumentales. Se miden con 7 
items (ver en anexo items del 22 al 28, ambos inclusive) ele entre las 21 
posibles manifestaciones del rasgo a la edad de dos años, con formato de 
respuesta ele sí o no respecto a la conducta observada. P.D. müxima 7 y P.D. 
mínima O puntos. 

Exploración senso-motriz. (e). Evitar y supcrnr obstüculos, aprender a ver 
las cosas dentro y fuera~ "parece como una prolongación de la percepción del 
desplazamiento de los objetos" (Secadas, l 988; 221 ). De las 3 1 conductas 
agrupadas en este rasgo seleccionamos JO para evaluarlo (ver en anexo 
items del 29 al 38, ambos inclusive), siendo el formato de respuesta sí (l) o 
no (0). P.D. máxima 10 y P.D. mínima O puntos. 

Contacto y Comunicación (j). Abarca tres modalidades de naturaleza 
cognitiva: reconocimieoto como discriminación y alteridad, estando el 
estímulo presente al mismo tiempo que hay una presencia activa de la 
memoria; respuesta a sel/(1/es en intercambio con el medio personal sobre 
hechos y experiencias que interesan al niño, aprendiendo gestos, consignas y 
órdenes a modo de operaciones cognitivas orientadoras de la conducta; y 
habla mecánica e intencional a través del empleo adecuado del lenguaje 
para enriquecer el vocabulario e interiorizarlo convenientemente. Este rasgo 
consta de 82 de las cuales seleccionamos 17 (ver en nexo itcms de! 39 al 55, 
ambos inclusive) para la evaluación, con el mismo formato de respuesta que 
en los rasgos anteriores, 1 ó O según que la conducta a observar esté 
presente o ausente en el sujeto. P. D. máxima 17 puntos y P.D. mínima O, 

Conceptualización (g). Proceso superior de comportamiento humano 
contemplado como creatividad y curiosidad del niño y como función 
pragmática y semántica, a partir de adquisiciones y habilidades previas que 
anuncian un verdadero pensamiento categorial. Con las 17 conductas 
observables que ofrece la Escala de Secadas extraemos las que pueden verse 
en el anexo (items del 56 al 59, ambos inclusive) para evaluar al niño de dos 
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años, con un rormato de respuesta de sí ( 1) o no (0) cstú presente la conducta 
respectiva. P.D. múxima 4 puntos y P.D. mínima O. 

La variable indcpcndicnlc es el "Entrenamiento en Habilidades 
Lingüísticas". Para manipular dicha variable se utilizó un programa 
(Valdivicso, 1994) que consta de 36 sesiones de 30 minutos cada una. Los 
recursos y medios didácticos, adaptados a niííos de dos años, están 
constituídos por: 

Cundemo de ico11overbales. Es un gcncrndor de palabras a través de 
imágenes. Lo constituyen 1rnís de 220 términos iconovcrba\cs y se usa como 
banco o almacén de sugerencias para el/a educador/a. Aparecen temas 
reforidos al cuerpo humano y los vestidos, diversos objetos comunes y 
familiares para los nifios de esta edad presentados por orden de facilidad 
artieulativa. 

Cuaderno de actividades li11giiÍsticas para que los alumnos puedan 
realizar trabajo individual. Sigue una estructura similar al cuaderno anterior 
en cuanto a orden y presentación de los temas. Las actividades inc\uídas son 
de contenido perceptivo y para ejercilación de la memoria a través de su 
representación sensorial, ejercicios referidos a formas-objetos y sus 
cualidades (tamaño, color) así como a las coordenadas de espacio y tiempo, y 
su localización. Mediante el empico y manipulación de este material el nifio­
a designa, idcntilica, scfiala, busca, explica, pega gomets, pinta, traza rayas 
o garabatea según los tipos de actividades de entrenamiento. 

Libro-guía del educador. Contiene el plan de trabajo a seguir en el 
programa de entrenamiento. Cada sesión está estructurada en objetivos 
espccít1eos e itcms de conductas a entrenar, incluyendo una relación de 
ejercicios y aclivi<lades así como referencias sobre distintos recursos y 
materiales de apoyo. El material reseñado es una muestra restringida de la 
clase de recursos que es preciso disponer para entrenar, convenientemente, a 
los niños y las nifias con limitaciones en su desarrollo cognitivo-lingüístico 
por causas o condiciones socioambicntalcs. 

Procedimiento 
!°. Evaluach5n inicial. Para conocer el grado de desarrollo general se 

aplicó individualmente la Escala Observacional del Desarrollo de Secadas a 
los cuatro grupos participantes en la investigación, antes de comenzar el 
entrenamiento. 

2º. E11tre11a111ie11to en Habilidades Ungaísticos. A lo largo de cuatro 
meses, tres días a la semana al iniciar la jornada lectiva (entre las 9,30-10 
horas aproximadamente). Los dos grupos experimentales (carenciales y 
normales) fueron entrenados según lo establecido en el programa, mientras 
que los dos grupos de control recibieron sólo una enseñanza tradicional en la 
misma materia y durante el mismo horario. 
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3º. Evaluación jlnal. Con el mismo instrumento y de la misma manera 
que se hizo la evaluación inicial. 

4º, Evaluación de seguimiento. Tres meses después se vol vieron a 
evaluar los siete rasgos del desarrollo. 

Diseiio experimental: El diseño utilizado, para controlar el mayor 
número posible de variables extrañas, fue de cua!ro grupos naturales con 
prctcst, postest y seguimiento. 

Grupo N El Trato. EF ES 
Experimental Carencial 16 SI SI SI SI 
Control Carencial 10 SI NO SI SI 
Experimental Nornal 12 SI SI SI SI 
Control Normal 12 SI NO SI SI 

Análisis estadísticos: Los datos recogidos en cada una de !as tres 
evaluaciones fueron analizados con !a prueba de los Rangos de Wilcoxon y 
el Análisis de Varianza de Kruskal Wallis. Para las "ganancias relativas" se 
empleó la fórmula D'Hainaut: 

t - a 
GR~----------- x 100 

m - a 

Donde GR= ganancias relativas o dilcrcncias relativas; t= puntuación 
obtenida en el postest; a= puntuación obtenida en el prestes!; m= puntuación 
máxima posible. 

Al trabajar con ganancias relativas "se priman" los crecimientos de la 
zona alta de la escala por pequeños que sean, pues se supone que es mayor el 
esfuerzo del sujeto para conseguir incrementos en esa zona. 

RESULTADOS 

Comparaciones intragrupo. 
La tabla I muestra la evolución de los do.s grupos carenciale en los siete 
indicadores del "desarrollo"; tras la aplicación del programa las diferencias 
aumentan. Mientras las puntuaciones directas promedio del GEC oscilan 
entre 19.6 ("reacción afectiva"(a) en la evaluación de seguimiento) y 24.09 
("contacto-comunicación"(t) ele la evaluación final) las del GCC se mueven 
entre l l.05 ("coordinación-motriz"(d) en la evaluación final) y 14.75 
("rección afectiva" de la evaluación de seguimiento), tomando en ambos 
casos los valores mínimos y máximos de los .siete indicadores. 
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El GEC registra ganancias o progresos signi11cativos en todos los 
indicadores al comparar la evaluación 11nal con la inicial; sin embargo, los 
resultados inforiores a los de la evaluación final, aunque superiores a los de 
la evaluación inicial obtenidos en la evaluación de seguimiento, scfialan la 
dilicultad, todavía no resucita por la mayoría de los programas de 
intcrvenci(m, de mantener los efectos tras el entrenamiento. 

indicadores/ grupos ¡\) experimental c.ircncial 13) control carencial 

Inicial Final Scguim Inicial Fim1l Scguim 

Reacción afectiva (a) 10,)7 22,62 19,6 8,2.S 12,75 14,75 

Dcsarro. Somatico (b) 9,62 23,:n 2),5 9,) 11,.\ 12,] 

Senso-pcrccpción (e) 9 24 2),07 9,3 11 ,7 12,95 

Coord.-motriz (<l} 10 23 2),07 9,95 11,05 13 

Explor scnso-motriz (e) 9,43 23,56 23, 14 8,65 12,35 13,35 

Contacto-comunica. (f) 8,9 24,09 23,5 9,! 11,9 !J,9 

Conccptualizaci6n (g) 9,93 23,06 23,5 9,2 11,8 14,2 

Perfil desarrollo (h) 8,78 24,21 23,5 9,2 11,8 14,25 

Tabla l. Pu11t11acirmes directas promedio de Grnpo E'tperi111e11tal Carencial 
y Grnpo Control Carencial en los indicadores del Desarrollo General. 

Los sujetos del GCC (tratados con métodos tradicionales), a pesar de 
tener mayor edad cronológica que el resto de los grupos, obtienen resultados 
inferiores en las evaluaciones 11nal y de seguimiento. En este grupo no se 
aprecian diferencias estadísticamente signi11cativas entre indicadores en las 
distintas evaluaciones, salvo un incremento en "reacción afcctiva"(a) y 
"exploración scnsomotriz"(e), para la evaluación de seguimiento 
comparándola con la 11nal (P.D. 14.75 y 13.35, respectivamente, para 
p<.05). No obstante, como podr{i comprobarse más adelante, las diferencias 
entre los dos grupos experimentales (GEC y GEN) no son significativas al 
11nalizar la intervención, salvo si se analizan las ganancias relativas ele 
algún indicador. Como quedará claro el progra1T1a inl1uye, así mismo, en los 
rendimientos cognitivos del GEN, al arrojar resultados positivos los 
indicadores "desarrollo somático" (p=.01), "senso-pcrccpción" (p=.02) y 
"contacto-comunicación" (p=.03), los cuales son significativamente 
diferentes a los del GCN. 

La tabla II contiene la evolución de las puntuaciones directas promedio 
de los siete indicadores del desarrollo en los dos grupos normales. 

El GEN crece más y aventaja siempre al GCN excepto en el indicador 
"senso-percepción" de la evaluación final, si bien en la evaluación inicial 
este último puntúa más alto. Puede atinnarse que el progrmna diseñado 
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mejora los resultados ele aquellos sujetos que han sido entrenados más que lo 
hace la intervención normal. Las puntuaciones van de 14.5 ("scnso­
pcrccpción" en la evaluación final) a l 7.3 ("desarrollo somático" en la 
evaluación ele seguimiento) para el GEN, en tanto que para el GCN varían 
entre 13.58 ("exploración sen so-motriz de la evaluación final) y 15.68 
("scnso-pcrcepción" de la evaluación de seguimiento) en sus valores 
mínimos y máximos, respectivamente. Por ejemplo, el indicador "contacto­
comunicación" experimenta en el GEN un crecimiento acumulado superior a 
7 puntos entre la evaluación inicial y la ele seguimiento, en tanto que para el 
GCN el incremento es inferior a 3 puntos. 

indicadores/ grupos C) cxpcrimc11ta! normal D) control normal 

Inicial Final Seguim Inicial Fin:ll Scguim 

Reacción afectiva (a) 9,87 15,12 16,04 11,33 13,66 12,18 

Desarro. Somatico (b) 9,54 15,45 17,31 10,29 14,7 1.5,04 

Senso-percepción (e) 10,5 14,5 16,77 9.7 15,29 15,68 

Coordinac. Motriz (d) 8,95 16,04 15,72 11,12 13,87 13.45 

Expl. Senso- motriz (e) 9 16 16,27 11,41 13,58 13 

Contact. Comunica .(1) 9,66 15,33 !6,86 11,2 13,79 14.04 

Conceptualización (g) 9 16 17,22 9,87 15,12 15,36 

Perfil desarrollo (h) 8,83 !6,16 17,5 I0,62 14.37 14,22 

Tabla JI. Puntuaciones directas promedio del Grupo Experimental Normal 
y Grupo Control Normal en los indicadores de Desarrollo General. 

Comparaciones intergrupos. 
Los dalos de la tabla III sugieren que el GEC es el que más incrementa las 
puntuaciones en los indicadores del desarrollo, tanto si se consideran las 
"ganancias absolutas" como las "ganancias relativas". En los indicadores de 
"contacto y comunicación" (1) y "conceptualización" (g) las variaciones 
producidas por el entrenamiento son más evidentes. 

gmposlindicadores Fi11al-l11icial Sei11i-Fi1111/ Segui-lnic 

Abs Re! Ahsol Re! Absol Relal z p 

Expcrime. Carencial (a) 16,I 16,8 9,53 8,3 10,92 12,71 

Con!ro! Carencia! (a) 9,35 8,1 16,56 15 14,7 12,2 .14 ,88 

Experimc. Carencial (b) 17,4 16,4 14,32 13 17 16 

Control carencial ( b) 7.25 8,8 9,95 7,3 6,2 5,77 3.51 ·ºº 
Expcrimcn. Carencial (e) 17 ,1 17 ,1 12,42 JI 16,21 16,46 
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Control Carencial (e) 7,8 7,6 12,6 12 7J (i,2 3.60 .00 

Expcrhncn Carencial (el) 17,7 17 11,21 11 15,21 16,46 

Control Carencial (d) 6,85 7,7 1,1,1 14 8,7 6,2 3.58 ·ºº 
Expcrimcn. Carencial (e) 16,7 16,7 13,87 3,5 14,96 15,64 

Control carencial (e) 8,3 8,2 10,7 8,1 9,05 6,:n 3.18 .no 

Expcrimcn. ÜH"cncial (f) 16,8 16,3 13,64 13 16,67 15,53 

Control Carencial (0 8,2 8,9 !0,9 8,4 6,65 7,4 2.82 ·ºº 
Expcrhncn carencial (¡::) 16 16,2 13,85 11 16,17 15,76 

Control Carencial (g) 9,45 9,1 10,6 6,8 7,15 7,1 3.05 ·ºº 
Expcrimc. Carcndnl (h) 18,4 17,9 12,75 15 16,5 17,03 

Control Carencial (h) 5,6 6,4 12,15 9,J 6,9 6,15 3.68 ·ºº 

Tabla III. D1fere11cias entre Gr11f)o E.,perhne11tal Carencial y 
Grupo Con.trol Carencial en los indicadores del Desarrollo General. 

Por el contrario, el GCC (puntuaciones en negrita) incrementa mucho 
menos las puntuaciones. Las mayores diferencias conseguidas por el GEC se 
observan en las comparaciones final-inicial y de seguimiento-inicial. 

Si comparamos los resultados promedio entre el GEC y el GEN puede 
constatarse que, en realidad, estos dos grupos no parecen diferenciarse aún 
cuando los valores alcanzados por el segundo sean mejores, pero sólo 
relativamente, como lo rellejan los datos de la tabla IV. Las puntuaciones 
del GEN destacan sus ganancias inlCriorcs en cada evaluación respecto a las 
de GEC (en negrita), sobre todo las ganancias relativas en la de 
seguimiento-final. Observando las columnas de seguimiento-inicial y de 
seguimiento-final puede constatarse cómo los efectos del programa no 
persisten (durabilidad) de modo significativo en los dos grupos 
experimentales, a pesar de los buenos resultados conseguidos en la 
evaluación final-inicial. Lo más probable es que las mejoras recién 
aprendidas tiendan a decaer después del sobreaprendizaje realizado durante 
los meses anteriores, así como por el propio planteamiento del programa, 
cuya práctica intensiva fue objeto de algunos refuerzos e incentivos que un 
niño de corta edad puede echar méls en falta su desaparición repentina. 

grupos/indicadores Pinal-lnicial Scgui. Final Scgui.-lnicial 

ahsol rclat ahsol rclat absol rclat ' p 

cxpcrimcn. carencial .(a} 16,18 15,75 12,39 9,16 11,39 11,67 

cxperimcn. normal. (a) 12,25 12,83 11,77 12,5 15,04 11,18 .13 .89 
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cxpcrimcn. cnrcncial (b) 17,43 14,9 15,67 10,5 14,21 14,07 

cxpcrimcn. normal (b) ]0,58 12,68 9,59 ) ! 1 ,'Vi 7 2.45 

cxpcrimcn. carencial (e) 18,4 15,IS 13,71 9,62 11,32 11,84 

cxperimcn. normal (e) 9,29 10,85 12,09 7.5 15,JJ 8 1.36 

cxpcrímcn. carencial (d) 16,81 15,37 14,82 11,65 13,21 13,15 

expcrimcn. normal (d) 1 1.41 1),13 10,68 8,)5 12,72 10,5 .90 

cxpcrimcn. c,ircncial (e) 17,06 14,81 15,82 5,83 14,85 14,64 

cxperimcn. normal (e) 11,118 14,08 9,,1 6,72 10,63 7,88 2.30 

cxpcrimcn. carcncfal (1) 17,96 14,4 16,82 9,1 14,6 13,42 

expcrimen. normal (1) 9,87 !3,4 8.1 J 8,85 !0,95 8,72 .163 

cxpcrimcn. carccial .(g) 15,03 13,15 14,1 3,91 14,39 10,65 

expcrimen. normal (g) l 3,79 15,22 J 1,59 6,25 ] J,22 8,58 .72 

cxperimcn. c:trcncial (h) 18,71 15,28 15,89 13,78 14,28 13,32 

experlmen. normal (h) 8,87 J 3,45 9,3 ! 12 l t,36 12,59 .21 

Tabla IV. Diferencias entre Grupo Experimental Corencial Grupo 
Experimental Normal en los indicadore.r del Desarrollo General. 
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El GEC aventaja en ganancias relativas al GEN en los indicadores ele 
"desarrollo somülico" (b) y "conlaclo-comunicación" (1) (p<.01 y p<.02, 
respectivamente). También la diferencia es signilicativa a favor ele! GEC 
para ganancias absolutas y relativas en los demás indicadores, tanto en la 
evaluación linal-inicial como en la ele seguimiento-inicial y seguimiento­
linal. No obstante, aún experimentando pérdidas el GEC las del GEN no son 
significativamente distintas. La recuperación del GEN en la evaluación ele 
seguimiento-final podría tener una explicación de la misma naturaleza que 
la producida con el GCN, esto es, haber interrumpido por completo el 
proceso de enseñanza-aprendizaje muy poco tiempo después de finalizado el 
programa específico de entrenamiento. 

En la tabla V puede apreciarse cómo el GEC puntúa siempre, 
significativamente, por encima del GCN, excepto en los indicadores 
"coordinación motriz" (d) (p<.17) y "reacción afectiva" (a) (p<.06) en las 
diferencias seguimiento-final. En los demás indicadores y evaluaciones se 
aprecian diferencias significativas importantes a favor del GEC, tanto 
analizando las ganancias absolutas como estudiando las ganancias 
relativas. 

grupos/indicadores Final-Inicia! IScgui-Final Scgul-lnicial 

absol rclat rclat absol rcJ;1t Hhsol z p 

cxpcrimcn. carencial (a) 18,43 18,59 12,5 10,87 15,21 15,39 
1 
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control l\ormal (a) 9,2.'i 9,04 13,63 !3,22 10,1 8 9,95 1,83 

cxpcrimcn. carencial {b) 20,28 17,78 15,35 14,5 16,82 17,5 

control normal (b) 6,79 10,12 10 5,54 8,13 7,27 3.43 

cxpcrimcn. carencial (e) 18,71 16,31 13,(17 12,45 15,96 14,88 

control norma\ (e) 8,87 12,08 ! 2,13 !0,35 9,22 6,6! 2,95 

cxpcrimcn. carencial (d) 18,87 15,68 13,17 11,69 15 13,07 

control normal (d) 8,66 10 12,77 9,i-\7 10,45 9,22 1,34 

cxpcrimcn. carcndal (e) 19,78 15,62 15, 17 7,5 16,35 12,n 

control normal (e) 7,45 s,:n 10,22 5,43 8,72 7,14 l.98 

cxpcrimcn. carencial {I') 20,34 19, 18 14,1 10,95 16,17 17,73 

control normal (f) 6,7 8,25 11,59 7,68 8,95 6,) 1 3.91 

cxpcrimcn, carencial (g) 17,65 16,93 15, 14 10,08 16,67 15,38 

control normal (g) 10,29 11,25 10,27 4,)5 8,) 1 9,09 2,21 

cxpcrimcn. carencial (h) 20,5 19,65 14,78 15,07 16,32 16,21 

control normal (h) 6,5 7,62 10,72 10,16 8,77 8,9 2.43 

Tabla V. Dif'ere11cias entre Grnpo E\perimenral Carencial y 
Grupo Control Normal en los indicadores del Desarrollo General. 
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Entre GEN y GCN existen algunas diferencias o ganancias 
signilicativas en la evaluación <le seguimiento-final a favor del segundo. 
Según muestran los datos <le la tabla VI las diferencias con ganancias 
relativas son siempre, significativamente, mayores en el GEN ( p=.05). Los 
dos grupos de sujetos normales diliercn entre sí con relación al distinto trato 
o consideración <le la variable independiente, es decir, un grupo fue 
entrenado de modo sistemático iriientras que el otro no lo rue, o mejor dicho, 
seguía únicamente el sistema de aprcndi,.aje tradicional. Los datos de este 
estudio constatan una vez más, que es precisamente en aquellos indicadores 
del desarrollo general, más directamente conectados con el área de lenguaje 
y comunicación, en los que alcanzan ganancias superiores. 

1n11 )os/indicadores fi1inl-inicial segui.-!lnal Sl\S'l\Í. inicial 
ahsol rclnt nhsol relat absol relnt ' n 

cxncrimcn. normal (a) 14,5 14,58 13,4 11,56 14,59 13,18 
control normal (a) 10,5 10,41 9,59 8,86 8,4 7,68 2,08 ,03 
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cxpcrimcn. uornrnl (h) 14,25 13,31 13 5,5 13,72 12,93 

control normal (b) J0,75 10,79 10 1.75 9,27 7,86 1.91 .os 
cxpcrhucu. normal (e) I I,58 10,65 13,95 7,5 13,22 1 I,14 

control normal (e) 13,41 12,2 9,4 8,25 9,77 6,44 2.03 .04 

cxperilucn. normal (d) 14,33 12,41 11,59 7,57 12,13 10,1 

control normal (d) 10,66 10,4 11,4 8,17 10,86 9,88 .04 .96 

cxpcrimcn. nonmll {e) 14,91 12,33 12,4 10,61 12,68 9 

con1rol nornml (e) 10.08 9,22 l 0,59 7 ,l 8 10,31 7,85 .42 .67 

cxpcrimcn. norni.ll (f) 15,33 15,27 12,09 9,92 12,63 13,33 

con.trol normal (O 9,66 9 10,9 6,3 ! 10,36 8,18 1.90 .os 
cxpcrimcn. normal (g) 14,37 14,5 12,54 8,5 13,5 10,66 

control normal (g) 10,62 9,7 !0,45 4 9,5 8,09 .99 ,31 

cxpcrimcn. no1·mal (h) 15,45 14,58 12,95 13,4 13,59 14,36 

conlro! normal (h) 9,54 10,91 10,04 9,59 9,4 8,63 2.03 .04 

Tabla VI. Dijerendas entre Grupo Experimental Normal y Gr11po Control 
Normal en los indfc(ldores del Desarrollo General. 

Los datos de la tabla VII muestran que, en conjunto, el GEN avcnUtja 
al GCC sobre todo en el rasgo ele "conccptua!ización"(g) tanto en las 
diferencias final-inicial como en las ele seguimiento-inicial; la diferencia 
resultante en el perfil ele desarrollo general (p<.02) podría corroborar la 
efectividad del programa de entrenamiento aplicado. El GCC obtiene las 
ganancias absolutas ,mis altas en la diferencia de seguimiento y final, 
aunque el incremento no llegue a ser signi/1cativo respecto a alguno de los 
otros grupos; incluso la dilcrencia entre puntajes absolutos y relativos es 
mucho más acusada en el GCC, que experimenta mayor pérdida en los 
puntajes relativos. A! GEN le sucede lo contrario ya que los puntajes suyos 
crecen principalmente en la evaluación de seguimiento-inicial. 

grupos/indicadores final-inicial scgui-linnl seg11i-inicial 

ahsol rcl:it ;1hsol rclat ahsol rclat z p 

cxpcrimcn.normal (a) 11.87 12.83 9.00 7.43 9.27 8.75 

control carencial (.1) l J.05 9.90 1 J.20 l l.15 12.90 10.10 • .49 .62 

cxpcrimcn. normal (h) 13.33 13.00 12.18 4.50 13.40 12.62 

control carencial (b) 9.30 8.80 9.70 6.15 8.35 5.77 2.76 ·ºº 
cxpcrimcn. normal (e) 12.37 12.25 12.45 6.40 13.36 13.21 

control carencial (e) 10.45 8.75 9.40 8.80 8.40 6.05 2.88 ·ºº 
cxpcrimcn. normal (d) 14.25 14.16 9.59 <d4 11.22 11.70 
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control carencial (d) 8.20 8.30 12.55 11.00 10.75 9.30 .87 ,38 

cxpcrimcn. normal (e) 11.75 12.66 9.95 8,72 10.63 10.83 

control carencial (e) 11.20 10.10 12.15 11.15 11.40 8.16 1.112 ,30 

expcrimcn. uonnnl (1) 12.08 13.27 10.31 10.00 11.09 11.88 

control cmcncial (0 10.80 8.50 11.75 8.30 10.90 8.10 1.34 .17 

cxpcrimcn. normal (g) 13.45 13.86 11.00 11.00 12.77 11.58 

control carencial (g) 9.15 7.85 11.00 5.60 9.05 6.65 1.97 ,04 

expcrimcn. normal (h) 13.91 14.91 10,13 12.63 ll.40 14.00 

cont.rol carencial (h) 8.60 7.40 11.95 9.20 10.55 7.70 ·2,28 ,02 

Tabla VII. Difere11cic1s entre Gmpo Experi111e11tal Nor111al y Grupo Control 
Carencial e11 los indicadores del Desarrollo Ge11eml. 

La evolución de los dos grupos de control parece bastante 
desequilibrada y poco armónica para los siete indicadores. La tabla VII] 
recoge los datos correspondientes a los grupos de control; en ella podemos 
ver cómo el GCN es superior en ganancias relativas al GCC en algunos 
indicadores. Así, frente a puntuaciones n1ás b,1jas del GCN en la diferencia 
entre evaluación de seguimiento y final para los indicadores de "perl11 de 
desarrollo" (h), los resultados del GCC son inferiores en ganancias relativas 
a las del GCN tanto en la evaluación de seguimiento e inicial como en la 
linal e inicial. No obstante, estos resultados no son signilicativamente 
diferentes entre los dos grupos de control, por lo que se puede pensar que se 
mantienen las diferencias iniciales. 

1:rru Jos/lndicadores final-inicial ;;e 0 ui-linnl sc0 ui-inicial 
ahsol rclftt ah.sol rclnt ahsol rclat 1, n 

controlcarcncinl (a) 13.4 12,5 IS, 1 15,15 15,3 14,3 
control normal (a) 9,91 10,66 8,27 7.22 7,09 g 2.30 .02 
control cnrencial (h) 10,65 9,45 11,35 10, 1 11,3 10,16 
control normal (b) 12,1 13,2 10,68 :\83 10,72 10,77 .19 .84 
control carencial (e) 9,75 8,4 11,7 Jl 7 9,7 8 
control normal (c) 12,95 14,08 10,36 9,1 12,09 12,22 1.66 .09 
control carencial (d) 9,3 8,2 12,2 11,05 10,6 8,2 
control normal (d) 13,33 12,8 9,9 7,56 ! !J6 12 1.43 .15 
control carencial (e) 13,9 10,45 12,4 11,95 12,6 8,27 
control normal (e) 9,5 9,5 9,72 6,43 9,:14 8,78 .15 .87 
control carencial (f) 13,65 12,25 11,55 11,3 12 12,5 
control normal (t) 9,7 10,87 10,5 7,25 10,09 9,63 1.02 ,30 
control carencial (g) 10,35 10 12,1 11,5 11,35 9,7 
control normal(,) 12.45 12.75 10 5,42 !0,68 12, 18 .89 .36 
control carencial (h) 11.5 12,3 12,45 12.4 12,35 12 
control normal (h) 11,5 9,81 9,68 10,75 9,77 10,09 .66 .5() 

Tabla VIII. D1fere11cias entre Grnpo Control Cc1rencinl y 
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Grupo Control Normal en {os indicadores del Desarrollo General. 

Los datos de la tabla IX ponen de manifiesto que el GEC consigue 
resultados mejores al finalizar la aplicación del programa, con relación a los 
demás grupos incluido el GEN; sin embargo, en algún indicador la 
diferencia relativa es inferior ("conceptualización" alcanza 29.31 puntos en 
el GEC frente a 32 puntos del GEN, para p<.02), lo cual podría indicar un 
grado de eficiencia dcsigun! atribuída a variables extrañas moduladoras del 
entrenamiento. 

Por contraste, y adoptando el mismo criterio, el grupo menos 
favorecido durante el tiempo que duró !a intervención resulta ser el GCN, 
pudiendo deberse al escaso "provecho académico" que consiguen los nifíos 
ele estas edades, procedentes de ambientes normalmente enriquecidos, si no 
reciben un entrenamiento específico como, por ejemplo, sucede con el GEN 
cuyas ganancias relativas evidencian que es el grupo que más mejora de los 
cuatro grupos estudiados. 

En esta comparación el GCC experimenta adelantos en el desarrollo 
general tanto si consultamos ganancias absolutas como relativas, destacando 
especialmente "reacción afectiva"(a) y "coordinación motriz" (d). Más aún, 
en ganancias relativas este grupo aventaja en varios indicadores al propio 
GEC. 

La diferencia ele puntuaciones entre la evaluación de seguimiento y la 
inicial (tabla IX) permite comprobar cómo el GEC consigue mejoras 
significativas en todos los indicadores comparado con e! GCN, y también 
avent,tja al GCC salvo en "reacción afectiva" (a). Las ganancias relativas del 
GEC son algo inferiores a las de! GEN, si bien no existe diferencia 
significativa entre ambos (p<.08). 

Tabla IX. Ganancias absolutas y ganancias relativas por indicadores: 
Evaluación final "n1enos" evaluación inicial. 

grupos/i11dicadores gan.i11r.:ias .ibsolulas gananci,t'> relativas 

gcc gcc gcu gen [) gcc gcc gen gen JJ 

rcaccion afectiva (a) 33,7 22,8 25,62 16,66 .01 34,21 19,5 27 l 7,12 .00 

dcsarro. somatico (b) 38,12 16,2 25,16 16,75 ·ºº 32,12 16,05 27 21.12 .02 

scnso-percepcion (e) 37,18 17 20,25 22,25 ·ºº 31,62 13,8 23 25,37 .111 

coordinac.- motriz (el) 36,34 JJ,35 27 19,66 ·ºº 31,15 13,25 27 22,2 .O! 

expiar. scnso-motriz (e) 36,59 22,4 24,75 14,04 ·ºº 30,21 l 7,8 26 17,05 .04 

contacto"cornunicac .{f) 38,12 21,65 24,29 13,08 ·ºº 32,96 18,65 30 15,12 ·ºº 
conceptualizacion {g) 31,71 17,95 28,62 20,17 .03 29,31 16 32 20,7 .02 

perfil desarrollo {h) 40,65 14,7 25,25 14,54 ·ºº 35,87 12,2 10 l 8,29 .00 
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Evaluación ele seguimiento "menos" evaluación final. 

gn.1pos/indicadorcs ganancias nbSl)lll\;IS ganancias relativas 1 

gcc gcc gen gen p gcc gcc gen gen p 

reaccion afectiva (a) 18,42 :B,95 25,45 18,5 ,01 !5,29 30,7 23 17,3 1 .O! 

desmTO. somalico (b) 28,89 20 24,6:\ 18,68 .211 5,5 12,\5 11 7,08 .IS 

senso-perccpcion (e) 22,42 22,7 29,59 19,54 .31 20,5 21, 1 15 16,9 .66 

coordinac.- motriz (d) 22,6 28,0."i 21,9 22,09 .67 20,03 24,75 12 16,81 .21! 

expiar. senso-molriz (e) 28,82 24,25 21 18,54 .24 12,83 20, 15 16 10,06 .10 

contacto-conmnica .(f) 27,35 23.2 21,36 21 .60 21,65 17 21 12,15 .21 

conccptualizacion (g) 28,]9 22,7 22,77 18,72 .30 18,33 12,9 23 5,78 ·ºº 
perfil desarrollo (h) 26,82 25,55 22,45 18,45 .43 28,64 19,5 26 18,04 .16 

Evaluación de seguimiento "menos" evaluación inicial. 

grupos/indicadores gammcias nbsolutas ganancias relativas 

gcc gcc gen gen p gcc gcc gen gen p 

reaccion afectiva (a) 23,53 31,9 25,63 13,68 .01 24.18 25,6 24 11,61 .08 

desano. somatico (b) 14.5 14,85 24,12 16,13 ·ºº 32,57 11,72 24 13,9 ·ºº 
senso-pcrccpcion (e) 30,89 14,5 26,68 19,09 .01 29,19 9,2."i 24 15,27 ·ºº 
coordinac.- motriz (d) 10,01 19,05 22,04 20,68 .16 28,69 12,7 21 21,11 .02 

expl. senso-motriz (e) 12,14 22,05 20,12 l6,."i9 .02 28,21 12,17 18 15,78 .0() 

contacto-comunica .(1) 34,67 18,55 19,86 11,4 .011 32,69 17.2 24 12,13 ·ºº 
conceptualizacion (g) ]\,96 16,75 2."i,86 16,5 ·ºº 21,8 12,45 24 11,16 .00 

perfil de.san-olio (h) 33,71 18,8 22,31 15,95 ·ºº '.H,57 15, l."i 29 15,36 ·ºº 
Covariaciones de los inclicaclores en el Grupo Experimental 

Carencial. 
El coel1ciente de correlación muestra una covariación entre dos 

indicadores de la variable dependiente, a la vez que explica la variabilidad 
intragrupo o las di fcrencias individuales pudiéndose, en !'unción de ello, 
hacer predicciones beneficiosas para la educación infantil. 

Las puntuaciones de la Evaluación Inicial (Tabla X) con frecuencia 
dan correlaciones medias entre los distintos indicadores con una dispersión 
bastante grande, salvo en "reacción afectiva"(a) y "desarrollo somático"(b), 
lo cual hace pensar que hay factores que están influyendo en unos 
indicadores y no en otros; o no influyen igual en unos que en otros. Pero 
"sólo una comprensión teórica de los procesos implicados, o bien unos 
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experimentos controlados, nos permitirían alirnrnr cwílcs son las causas que 
fundamentan una determinada correlación" (Cronbach, l 972: l 58). 

Las correlaciones muestran al indicador "reacción afcctiva"(a) 
significativamente asociado con "desarrollo somático" (b) y "scnso­
pcrccpción" (e). Asimismo, el indicador "desarrollo som,ítico" ·(b) está 
claramente relacionado con "exploración scnso-motriz" (e). En cambio, 
"sen.so-percepción" (e) se asocia s6lo con "conceptualización" (g); y 
"coordinación motriz" (el) se relaciona de manera significativa (<.04) con 
"exploración sen.so-motriz" (e), y "conccptua!izaciún" (g) (p<.006). El 
indicador "Contacto-Comunicación"(/) a su vez correlaciona de manera 
significativa con "conceptualización" (<.04). 

Examinando !a.s covariacione.s una vez realizada !a intervención 
(Evaluación F;nal en la tabla X) tenemos que "reacción afectiva" está 
influyendo en "desarrollo somático" y "coordinación motriz"; por su parte, 
"desarrollo somático" guarda una relación media con "sen so-percepción" y 
muy alla con "exploración scnso-motriz" y "conceptualización". A su vez 
"scnso-percepción" correlaciona alto con "exploración sen.so-motriz" y con 
"contaclo y comunicación". Entre "senso-perccpción", "exploración senso­
motriz" y "conceptualización" hay una correlación alta positiva. Por último, 
el indicador "contacto y comunicación" está influyendo directamente en 
"conceptualización" y "desarrollo genera!''. 

Las correlaciones de la tabla X (Ewt!uació11 de Seguimiento) suscitan 
algunos comentarios: "Reacción afectiva" deja de tener influencia en los 
demás indicadores, mientras "desarrollo som,Hico" aumenta la suya en 
"coordinación motriz"y "exploración scnso-motriz". "Sen so-percepción" no 
correlaciona con ningún otro indicador, al contrario de lo que sucede con 
"coordinación motriz", que ahora está influyendo cuando menos en 
"exploración scnso-motriz". Respecto a "contacto y comunicación" se 
aprecian valores negativos en las correlaciones y la probabilidad de error, 
por consiguiente, es no significativa. 

Tabla X. Correlaciones entre indicadores y probabilidades de error: 

Evaluación Inicial. 

indicadores (a) p (b) p (e) p (d) p (e) p (0 p (g) p (h) 

reacci. afectiva (<l) 1.00 .00 

desarr. sorna!ico (b) .581 ,018 1.00 .00 

senso.percepcion (e) .558 .024 .385 .145 1.00 00 
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coordina.motriz (d) .368 .160 .381 .144 .286 .282 l.(Xl .00 

c;,;p.senso-motriz (e) .423 .102 .708 .002 A54 .076 .505 .o.15 l.(XJ .00 

conlac-comunicrt (1) .0()] .T)6 .078 .773 .191 .478 . 192 .474 467 .067 1.00 (Xl 

conccptualizaci {g) .019 .480 .421 .103 .589 .016 J65 .16:~ .64N .006 .507 .()-15 LOO .00 

dcs.·wro. gcncra\ (h) .638 .CXXl .699 0()2 .645 006 .622 .0\0 _37,¡ .00{} .615 .Oll .T!d .001 LO .00 

Evaluación Final 

indicadores (a) p (b) p (e) p (d) p (é) p (1) p (g) p (h) 

rcacci. afectiva (a) 1.00 .00 

desnr. som,1tico (b) .534 .o:n 1.00 .00 

senso-percepcion (e) .12;\ .648 .520 .038 1.0{) .IXl 

coordin. motriz (d) .680 .003 .424 .101 .25(} .:'49 l.00 00 

Clip. scnsomotriz (e) .421 .103 .793 .000 .656 .(X)5 .441 .087 1.00 .00 

conta-comunica (1) o .741 .3'18 . 185 .677 .003 .\02 .705 .59l .021 1.00 .Oü 

conccptu;;iliza.c (g) .408 .\ 15 .533 .o:n .365 .163 . .'i34 .(m .754 .000 452 .078 1.00 .00 

desarr. gcnernl (h) .551 .026 .802 .(X}() .67() 004 .620 .010 .917 .()()() .685 .cxn .770 (){)() LO 

Evaluación de Seguimiento 

indicadores (a) p (bl p (e) p (d) p (e) p {f) p {g) p (h) 

rcacci. afecliva (a) LOO .IX) 

dcs¡¡r. somalico {b) .383 .175 1.00 00 

senso·perccpcion (e) .l'.l2 .651 .150 .606 l.(}() IX> 

coordin. motriz (d) .430 .124 .645 .012 () .:'\36 1.00 ()() 

exp.senso-molriz (e) .425 .129 .979 (){)() .108 ,711 .615 .019 l.00 .00 

COlll<l-COlllllllÍCl\ (t) .311 .278 302 .293 () .726 () .547 J35 .241 1.00 .IXl 

conccptm,lizac (g) o .322 .O.'i8 .841 .507 .064 o .816 o .929 o!.(}() .00 

desarr. general (h) .711 .004 .887 .Oil() .248 .391 .5.'iS .o.w .892 .IXlü .495 .071 .027 .924 LOO 

DISCUSIÓN 

El programa ele entrenamiento aplicado parece eficaz para modificar 
significativamente algunos indicadores del desarrollo general en los nifios 
carenciales. Los análisis estadísticos intcrgrupos realizados muestran cómo 
el GEC que se encontraba, inicialmente, en desventaja con respecto a los 
otros grupos de comparación, tras ser entrenados invierten los resultados 
tanto en la evaluación final como en la de seguimiento. 
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Algunos indicadores como "reacción afectiva", "desarrollo srnrnítico" y 
"coordinación motriz" parece que guardan relación positiva con los de 
contenido cognitivo-pcrceptual pues experimentaron cambios significativos 
después del entrenamiento en Habilidades LingUístlcas, que no es una 
intervención precisamente cspccílica de los mismos. Este hecho nos sugiere 
que podrían plantearse experimentos similares a este para manipular 
variables pcrccplivo-manipulativas y ele comunicación y lenguaje, y 
comprobar cómo repercute en otros aspectos psicológicos, psicocducativos o 
psicosociales. 

Sobre el indicador "reacción afectiva" {a) el programa provoca cambios 
directos y explícitos, observándose variaciones en los distintos grupos. Algo 
parecido sucede con el indicador "desarrollo somático" (b) que mejora 
sensiblemente en el GEC, pudiendo libernr capacidades ele esta naturaleza 
como consecuencia del entrenamiento sistemático al que estaban sometidos 
estos niños. Cabe lrncerse entonces una pregunta: ¿la estimulación temprana 
puede influir decisivamente sobre el desarrollo físico del niño?. En el caso 
particular ele! desarrollo somático se produciría, a juicio de Secadas ( 1993), 
una supresión o automatización en beneficio de otras funciones psicológicas 
superiores. La explicación coherente a esta realidad es que durante la 
ejecución del programa los pcqucfios aprendices fueron atendidos y 
estimulados de manera ,rnís persom1lizada, lo cual favoreció en alguna 
medida su mejoría ffsiea, algo por otra parte conocido desde los estudios de 
Spitz. 

De entre las variaciones producidas por e! programa en los distintos 
indicadores del desarrollo general, destacaríamos: Iº. Las ganancias 
absolutas y relativas del GEC son superiores a las de los grupos ele control 
en las evaluaciones de seguimiento-final y seguimiento-inicial, en cambio 
con el GEN se producen diferencias sólo en ganancias relativas a favor de 
aquél. 2º. Si comparamos los resultados de la evaluación inicial y de la de 
seguimiento-inicial los grupos de control son los que experimentan un 
estancamiento mayor. 3º. Las puntuaciones obtenidas por el GCC al fina! del 
período investigado mantienen, pníclicamente, las clilCrencias de partida con 
respecto al GCN; ahora bien, si se compara el GCC con los dos grupos 
experimentales los efectos del programa de entrenamiento son netamente 
optimizadores de los siete indicadores del desarrollo. 

Sin embargo, existen fenómenos a los que no sabemos dar una 
explicación consistente, como la no significación en la evaluación de 
seguimiento-final ni en ganancias absolutas ni en relativas de estos 
indicadores: 

Contacto y comunicación U). Destaca la alta significación en ganancias 
absolutas del GEC tanto en la diferencia final-inicial como en la dilercncia 
de seguimiento-inicial. No sucede lo mismo en la diferencia ele seguimiento-
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final, una vez terminada la cjccuci(m del programa y hasta tres meses 
después. Entre el GEN y el GCC no es signil1cativa la ganancia absoluta 
final-inicial, pero sí en seguimiento-inicial. Para ganancias relativas la 
signilicación intcrgrupos es nítida entre GEC y GCC así como entre GEC y 
GCN y, también, entre GEN y GCN. No se producen entre GEC y GEN o 
GEN y GCC, ni entre el GCC y GCN. 

Co11ceptualizació11 (g): Realza las ganancias o dilCrcncias absolutas 
significativas que se producen entre el GEC y el GCC, en todos los casos 
siempre a favor del primero, tanto en la evaluación !inal-inicial como en la 
de seguimiento-inicial. De igual manera sucede entre el GEC y el GCC; sin 
embargo, no se dan ganancias absolutas signi!icativas ni entre el GEC y el 
GEN, GEN y GCC, GEN y GCN, ni tampoco entre el GCC y el GCN. 

Entre el GEC y GCC las <lilcrcncias se producen en los tres momentos 
evaluados, en cambio entre el GEC y el GCN las dilcrcncias se dan en la 
evaluación final-inicial y en la de seguimiento-inicial, pero no se da en 
seguimiento-final. A su vez se computan resultados no signiricativos en las 
diferencias final-inicial y seguimiento-inicial entre el GEN y GCN así como 
entre el GCC y GCN. Entre estos mismos pares de grupos existen ganancias 
relativas con .significación positiva a ravor del GEN y GCC en la evaluación 
seguimiento-final. 

Pe1jil de Desarrollo Genero! (h): si .se hace una comparación de 
ganancias absolutas y relativas, llama la atención dentro de las primeras una 
diferencia significativa en la evaluación linal-inicial y de seguimiento-inicial 
entre los grupos GEC vs GEN, GEC vs GCC y GEC vs GCN, 
manteniéndose también en la evaluación final-inicial entre GEN vs GCN. 

Parece, pues, evidente que el programa es capaz de moditicar los 
resultados intergrupos, pero no para producir ganancias signilicativamente 
ditCrentes entre los dos grupos experimentales (carencial y normal): 
mientras el GEC marca diforcncias significativas tanto con el GCC como 
con el GCN, en valores absolutos y relativos simult,:lllcamente, el GEN sólo 
consigue ganancias relativas signilicativas respecto del GCC y del GCN. En 
cuanto a ganancias relativas son signi11cativos los resultados entre GEC vs 
GCC, GEC vs. GCN y GEN vs.GCC, comparnnclo las diferencias final­
inicial y seguimiento-inicial; hay también ganancias signi11cativas entre 
GEN vs. GCN en la evaluación de seguimiento-inicial. 

Por otra parte, cobran importancia sobresaliente par el desarrollo general 
de los primeros años varios indicadores cstudiaados: "reacción afectiva", 
"desarrollo somático", "senso-perccpción" y "contacto y comunicación". 
Resulta curioso que algunos de estos indicadores no teniendo que ver de 
manera explícita con el contenido y la finalidad del programa diseñado, sin 
embargo se han convertido en núcleos o ejes del primer desarrollo infantil 
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en razón al influjo ejercido sobre los dc1rnís y su allü índice de asociación 
significativa. Es preciso, por tanto, llamar la atención sobre: 

(I) No todos los indicadores son igualmente rcprcscntalivos y "no pesan 
lo mismo" en el desarrollo. Los indicadores definidores del "desarrollo 
general" no parecen ser todavía consistentes en niños carenciales de dos 
afios. La diferencia final-inicial ofrece un grado mayor de significación en 
algunos rasgos como "scnso-pcrccpción", "cxploraciún scnso-molriz", 
"contacto y comunicación" y, también, "desarrollo somático" 
incrementándose progresivamente su valor hasta ln evaluación de 
seguimiento, 

(2) El análisis estadístico deja patente, asimismo, el alto índice de 
intluenciabilidad externa que tiene el desarrollo infantil en estas edades, lo 
cual hace más aconsejable intervenir en estos casos pronto y 
sistemáticamente con estrategias educativas oportunas. Si el niño es un ser 
activo 
en el proceso comunicativo, que a través de la interacción niño-adulto surge 
un auténtico proceso dialéctico nifío-medioambicntc, puede decirse que el 
desarrollo infantil armónico necesita de unas pautas interactivas adulto-niño 
capaces de estimularle y facilitar su integración en el mundo de los adultos 
(Vygotski, 1979). 

(3) El indicador "conccplt!alización" parece menos sensible a nuestra 
intervención, ya que se comprueba que evoluciona lentamente, 
incrementándose poco sus valores en cada evaluación, mientras que, por 
ejemplo, "contacto y comunicación" varía significativamente con el tiempo 
en función del momento evaluativo y la fase de aplicación del programa de 
entrenamiento. 

(4) El indicador "desarrollo somático" reviste un interés especial en este 
trabajo por cuanto dos de los grupos seleccionados viven en circunstancias 
medioambientales adversas. Está demostrado, además, que a menor edad 
existe mayor interdependencia entre los aspectos físicos y psicológicos, 
siendo preciso dominar las habilidades de naturaleza manipulativa para 
acceder a las de naturaleza psicosocial. Tal vez esta explicación ayude a 
entender el grado más alto de dependencia en los grupos carenciales que en 
los normales, exhibiendo valores superiores a su favor el rasgo 
"conceptualización". 

Así pues, las diferencias intergrupos pueden ser atribuídas a las 
condiciones socioambientales e instrumentales más que a la edad, de lo 
contrario no se daría esta situación: que el GEC consigue los mejores 
resultados siendo el de menor celad (2 I ,5 meses), mientras el GCN con la 
misma edad de promedio no alcanza iguales logros. Entre los otros dos 
grupos también sucede que, teniendo ambos una edad parecida (GEN=24.6 y 
GCC=24.9 meses), sus ganancias son desiguales. Las diferencias habría que 
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explicarlas en virtud de la mediación del programa de entrenamiento, pues 
las diferencias en la evaluación de seguimiento-final los niños entrenados 
soportan las pérdidas más rucrtcs, indistintamente del grupo experimental al 
que pertenezcan, en proporción inversa a las mayores ganancias obtenidas 
en la evaluación 11nal-inicial. Las ganancias del GCC y del GCN, por el 
contrario, no disminuyen tan sensiblemente en el cómputo global; es 1rnlS, el 
GCC sigue aumentando diferencias con relación a los demás grupos entre la 
evaluación de seguimiento y la linal tanto como entre la de seguimiento y la 
inicial, al coincidir aquélla con el tiempo en que los nillos carenciales 
permanecen más tiempo en el domicilio familiar, 

CONCLUSIONES 

Los resultados de este estudio dejan entrever que la "asistencia 
regular" a un centro infantil no genera por sí sola grandes progresos en los 
aprendizajes del área cognitivo-lingüística, particularmente para aquellos 
111110s que proceden de ambientes socioculturales estimulantes y 
enriquecidos; y tampoco estimula suficientemente los procesos cognitivo­
lingüísticos de la población infantil que vive en dificultad psicosocial. 
Prueba de ello es que durante el verano, al tener que permanecer largos 
períodos ele tiempo en un arnbiente desfavorable, ven mermados sus logros 
académicos curriculares. 

Los aprendices normales adquieren ganancias signilicativas con 
respecto a los grupos carenciales en algunos indicadores o rasgos del 
desarrollo general, después de haber sido sometidos a un programa 
específico de entrenamiento. Los resultados obtenidos podrían explicar 
ciertos fenómenos psicoeducativos que acontecen a edades tempranas: 
sabemos que alrededor de los dos años se asiste a un conjunto de cambios 
decisivos y rápidos en el desarrollo, runcionalmente y estructuralmente 
considerados, aunque los procesos subyacentes que intervienen no 
signifiquen lo mismo en cada momento de esta etapa. Por lo cual, a esta 
edad es más eficaz la intensidad y la duración de los programas de 
entrenamiento que su especialización o selectividad. 

Este estudio pone de manifiesto, igualmente, que mediante un 
entrenamiento adecuado los niños carenciales de dos años incrementan 
significativamente, con relación a los demás grupos, las competencias 
necesarias en varios indicadores de la Variable Dependiente: "Desarrollo 
somático", "Scnso-percepción", "Exploración senso-motriz", "Contacto y 
comunicación" y "Conceptualización". En consecuencia, "cuanto antes se 
actúe sobre el retraso, una vez comprobado, mejor será el resultado" 
(Secadas, 1992; 320). 
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Además, considerando las directrices del Diseño Curricular Base 
aplicables a los niños de Primer Ciclo de Educación Infantil, al menos 
habría que investigar sobre: Programas psicoeducativos para prevenir 
deficiencias y anomalías tempranas del desarrollo infantil, complementando 
las actuaciones didácticas con apoyo social e intervención familiar en el 
hogar. Cada plan de intervención debería ir precedido de una detección y 
diagnóstico precoces sobre la problcmútica psicocducativa para ser atendida 
de la manera 1rnís idónea. De no cumplirse cstn condición la acción pudiera 
no ser eficiente y podría volverse en contra, provocando justamente lo que 
quería prevenirse, 

Finalmente, si se ha comprobado que el nivel ele desarrollo general sale 
beneficiado con el entrenamiento psicocducativo temprano y sistemático, en 
los niños carenciales o desfavorecidos socioambientalcs ... qué sucedería si 
los entrenamientos se dirigen a sujetos con CI superior, esto es, a los 
superdotados y talentosos para optimizar sus potcncialicladcs .... 
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ANEXO 

ESCALA OBSERVACIONAL DEL DESARROLLO PARA DOS 
AÑOS 

] .-Cuando ensaya el columpio o el lobogiln quiere que su mamá esté cerca. 
2-.En el juego lleva abrazada una muñeca o un osito. 
3.-Si su madre le dice "no te quiero", se apena. 
4.-AI tropezar con una piedra u otro obstáculo, le pega porque es malo. 
5.-Achaca sus travesuras a un ser imaginario al que pone un nombre 
6.-Sc obstina en hacer ls cosas el solo. 
7.-Se pelea con sus amiguitos por la posesión de un juguete. 
8.-Pucde subirse a una silla y trepar a una escalera. 
9.-Se queda en cuclillas. 
l 0.-Monta en coche de pedales, aprende a montar en triciclo. 
I J .-Salta a lo alto con ambos pies. 
12.-Sc sostiene sobre un solo pie durante unos segundos. 
J 3.-Salta los dos últimos escalones cogido de la mano. 
l4.-Camina unos pasos de puntillas. 
l 5.-Camina vacilante sobre una línea trazada en el sucio. 
l 6.-Anda a pata coja. 
l7.-Canta algunas canciones sencillas. 
18.-Avisa poco antes de ori nnrse o hacerse caca en lo.s pantalones, 
19.-Hace visitas regulares al retrete sin necesidad de expresar sus 
necesidades a los demás. 
20.-Juega con palas y cubos en el arenario de los parques públicos. 
21.-Distingue al tacto juguetes familiares: muñeca, pelota, coche bastón. 
22.-Al comer solo no vuelca la cuchara hasta llevarla a la boca. 
23.-Ensarta cuatro cuentas en un hilo. 
24.-Arroja la pelou.1 al aire. 
25.-Da una patada a la pelota en dirección a la persona que se lo pide. 
26.-Maneja bien los objetos alargados como el tenedor o un palo. 
27.-Viertc agua de una jarra en el vaso. 
28.-Aprcndc a cortar un papel con las tijeras. 
29.-Acompaña la música batiendo palmas y balanceándose rítmicamcnte. 
30.-Le encanta producir ruidos y sonidos con cualquier cosa. 
3 I .-Saca el contenido de los cajones y lo esparce. 
32.-Sc sirve de un bastón para acercar un juguete. 
33.-Intenta alcanzar objetos elevados: la llave ele la cerradura, el vaso de la 
mesa. 
34.-Construye un puente con tres tacos de madera, imitando. 
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35.-Hace dos dobleces en un papel, imitando. 
36.-Hace tortas de arcilla o de plastilina. 
37.-Imita trazos horizontales y verticales. 
38.-Hacc garabatos con el lápiz. 
39.-Sc orienta en las cercanías de su casa. 
40.-Señala partes de su cuerpo: pelo, oreja, boca, manos, ojos, ... 
41.-Ejccuta órdenes sencillas: "toca la campanilla", pon la pelota sobre la 
mesa". 
42.-Sabc decir su nombre y apellidos. 
43.-Rcclama la atención del adulto, diciendo: "mírame". 
44.-Emitc frases de tres palabras. 
45.-Pronuncia bien las palabras "llave", "toalla". 
46.-Prcgunta "porqué", "dónde" y "cu::índo". 
47 .-Se disfraza con prendas de la mamá y se pinta los labios con colorete. 
48.-Si se le pide imita a la vaca ("muu") y al perro ("guau"). 
49.-Acompaña sus monólogos con abundante mímica. 
50.-Hace como si comiera, diciendo "está bueno". 
51.-Le gusta escuchar el mismo cuento una y otra vez. 
52.-Empieza a participar en juegos de escenificación. 
53.-Se lava y seca las manos él solo, 
54.-Realiza encargos domésticos. 
55,-Juega a las casitas y a las cocinitas. 
56.-Distingue colores y nombra alguno. 
57.-Dice para qué sirven algunos objetos de uso corriente. 
58.-Acierta ctníl es el 1mís !argo de dos palos. 
59.-Contesta si es niño o niña. 
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RESUMEN 

El repaso histórico del uso y abuso de sustancias dopantcs pone de 
manifiesto que las distintas sociedades han recurrido, desde tiempos 
remotos, al consumo de pócimas o métodos 1rnlgicos, con la linalidad 
exclusiva de aumentar el rendimiento físico de sus hombres, manteniéndose 
desde antaño esta tendencia al recurso de sustancias externas al organismo 
para incrementar la masa muscular y la rucrza del deportista, aún a 
sabiendas de los graves riesgos que comporta su ingcsta y de las 
restricciones legales que imponen las diferentes federaciones deportivas. 

Una lista de sustancias dopantes en el deporte viene a resaltar la 
importancia que su conocimiento tiene de cara a los prolcsionales de la 
Psicología y la Medicina. Los riesgos que incluye el consumo de sustancias 
dopantes quedan reflejados en el presente trabajo, recogiéndose además una 
breve historia acerca de la legislación y la reglamentación antidoping, así 
como se mencionan los métodos actuales sobre la detección ele los productos 
de las sustancias dopantes. Se describen las actuales controversias que 
rodean a la compleja temática del consumo de sustancias dopantes en el 
deporte, y se hace especial hincapié en la importancia de asistir a revisiones 
médicas periódicas y en la necesidad de realizar programas de 
entrenamiento que incluyan ejercicios de sobrecarga muscular, bajo 
condiciones idóneas de alimentación y sueño. 
Palabras Clave: Sustancias dopantes, deporte, consumo. 
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ABSTRACT 

Thc historie rcvicw of the use ancl l takc aclvantagc of dopcd substancc il 
puts or manifcsto that the di ffcrcnt sociclics hnvc resortcd, from rcmotc 
times, to thc consumption or potions or magic mcthods, with thc exclusive 
objcct of incrcasing thc physical humility of thcir rncn, staying from last 
year this tendcncy to thc rcsourcc of externa] su!Jstancc lo thc organism in 
order lo incrcmcnt thc muscular mass and thc force or thc sportsman, still 
knowingly of thc grave risks that thcir ingcstion bchavcs and of thc legal 
restrictions thnt imposc thc severa! sport /'cdcrations. 

A list of doped substancc in thc sport comes to stand out thc importancc 
that their knowlcdgc has o/" facc to thc profossionals of the Psychology ancl 
the Medicine. The risks that inc!ude thc consumption of clopcd substance 
remains rcflected prcsently work, picking up it also a brief history about the 
legislation and the regulalion anticlopcd as well as thc currcnt methods on 
the detection of the products of thc substancc are mentioned dopcd. The 
current controvcrsics are dcscribcd that thcy enclose thc complex thematic of 
the consumption of clopcd substance in thc sport, and it is made special 
mcntion in the importancc of attends medica] pcriodic rcvisions ancl in the 
necessity of carrying out programs of training that inc!ude exercises of 
muscular overload, under conditions suitable of fceding and drcam. 
Key words: Doped substance, sport, consumption 

INTRODUCCIÓN HISTÓRICA 

Es un hecho constatablc que el consumo ele sustancias consideradas 
dopan tes en la comunidad atlética no es un !Cnómeno contemporáneo. El uso 
de drogas en ciertas sociedades del mundo, ha existido durante siglos (Dolz, 
1973). Cada vez más, desde mediados ele nuestro siglo, se vienen 
consumiendo con mayor frecuencia (Ladrón y Legiclo, I 986). A la idea 
comúnmente aceptada acerca de su eficacia para combatir enfermedades se 
aunó la de servir de ayuda a las personas con la finalidad de combatir el 
estrés. Bajo sus electos se corregían problemas de sueño, estados de 
ansiedad, problemas relacionados con e! apetito, cte.; tanto fue así que 
actualmente algunas personas tienen .:1rraigada la falsa creencia de que 
cualquier problema puede quedar resuelto mediante la ingesta de una droga 
(Camuñez, 1976). El consumo de sustancias dopantes se conoce desde la 
antigüedad vinculado a otros aspectos no relacionados con el deporte y la 
actividad física, y aparece más ligado a actividades propias del mago o del 
brujo, cuando las empleaban en sus ritos o ceremoniHs religiosas. Desde los 
orígenes más remotos del hombre, !a imperiosa necesidad de sobrevivir en 
un medio hostil y competitivo, le ha llevado a enfrentarse, individual o 
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colectivamente, con situaciones difíciles que le han exigido el máximo de 
sus posibilidades físicas (Barash, 1987). Desde la caza colectiva a la guerra, 
el hombre primilivo debía destacar por encima ele sus rivales o ele los 
propios animales que pretendía cazar. Desde antaño, las drogas ya se 
conocían y utilizaban, buscando sus efectos, unas veces a niveles físicos y 
otras, mágicos. 

Todas las culturas antiguas, desde la India, la China y la Americana, 
pasando por la más próxima a nuestra civilización, la Griega, han enfatizado 
la educación del cuerpo, concediéndole una importancia trascendental en sus 
sociedades. El pcrlcccionamicnto del cuerpo masculino quedaba reflejado en 
la belleza de las esculturas griegas; y le dieron un gran impulso cuando poco 
a poco fueron desviando las preparaciones físicas de sus guerreros (en 
tiempos de la república de Esparta) hacia el deporte, apareciendo en su 
lugar, los Juegos Olímpicos (Mondcnard y Chevalicr, 1981 ). La evolución 
histórica del rendimiento físico del hombre sigue pues una secuencia que va 
desde los primeros cazadores, a los belicosos guerreros, para acabar 
canalizándose toda su actividad ffsica en la preparación de unos juegos 
deportivos. 

En la cultura China, se conoce la existencia de un cuadro que data del 
afío 3000 antes de Cristo, donde puede observarse a un emperador que 
mastica en cuclillas unas hojas de una planta conocida como ephedra, de la 
cual se obtiene un popular alcaloide estimulante conocido como efedrina. El 
simbolismo del citado cuadro resalta más que evidente, pues muestra la 
figura infatigable de un emperador que no puede cansarse jamás, donde su 
entrega total al estado que gobierna le debe mantener despierto durante todo 
el dia (Mondenard y Chevalicr, 1981). 

El consumo de plantas con e! fin de incrementar el rendimiento físico no 
era el único método que se practicaba, ya que !os antiguos trataban de 
incrementar su poderío físico por medio del consumo de carnes y sangre. En 
el siglo VI a. de C., informaba Mi!ón de Crotone, que los atletas que iban a 
participar en competiciones deportivas, consumían grandes cantidades de 
carnes. Todavía resulta 1rnís significativo saber que el consumo de dichas 
carnes variaba en función del tipo de deporte que iban a desenpefíar. En las 
especialidades deportivas que requerían ejercitar grupos musculares 
implicados en el salto, se consumían carnes de animales saltadores, como la 
cabra. Los lanzadores de pesas o los boxeadores, que necesitaban gran 
poderío físico en sus brazos, consumían carne de loro; mientras que, 
aquellos atletas que debían implicarse en tareas pesadas tenían que ingerir 
grandes cantidades de carne de cerdo (Dumas, 1973). Se trataba, en 
definitiva, de alimentar al atleta con la carne de aquel animal cuya 
constitución física fuese lo müs adecuada a la función que él debía realizar 
en el ejercicio deportivo. Cuenta Plinio el Joven, que en la Antigua Grecia 
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del siglo I de nuestra era llegaron a empicarse métodos cruentos para evitar 
la aparición del cansancio y la fotiga. Se realizaron mezclas de infusiones y 
cocidos de diversas plantas para contraer el bazo y evitar que el atleta 
abandonase en plena carrera, e incluso se llegó a la extirpación del bazo, 
puesto que se creía que un bazo "grueso y duro" era un obstáculo para !a 
carrera (Cuyas, 1980). 

Pese a esa confianza excesiva en el consumo de carnes y la sangre de sus 
animales, siempre ha predominado el consumo de plantas como recurso para 
incrementar el rendimiento y la potencia física de los allctas. Los magos y 
brujos de las tribus indígenas siempre preparaban sus pócimas para dotar a 
sus cazadores de una fuerza extraordinaria y sobrenatural. De esta forma, les 
concedían poderes especiales para la caza. En América, los indios del Perú 
masticaban las hojas de un arbusto conocido como Erythroxylon Coca, 
preferentemente en los rituales y ceremonias religiosas. Más tarde, las hojas 
de esta planta, de la cual se obtiene la cocaína, acabó convirtiéndose en una 
medida de "distancia" para los indígenas latinos. Esta distancia se hizo tan 
usual que era popularmente conocida como la "cocada", expresándose con 
ella el recorrido que podía hacerse bajo los efectos del consumo de una dosis 
de hoja ele coca, y que podría cifrarse en unos 200 kilómetros (Dumas, 
1973). 

Otras tribus, del norte de Méjico, utilizaban el consumo de una planta 
que proporcionaba un estimulante semejante a la estricnina. Los indígenas 
que pertenecían a !as tropas auxiliares de Hcrnán Cortés consumían payotc o 
jiculi, que proporciona la denominada mescalina, para reducir la fatiga y el 
cansancio producido por las escaladas y largas marchas, a las cuales se 
debían someter habitualmente !os guerreros. En Ecuador, la "Cashpa China 
Rjugo" era consumida en las largas distancias, como lo demuestra la 
traducción de su nombre: "la hierba que hace correr" (Dumas, 1973). 

Conforme se iba canalizando el ímpetu guerrero y evolucionaba la 
participación humana hacia los juegos deportivos y éstos se organizaban en 
torno a unas reglas más estructuradas, evolucionaban ele forma pareja las 
distintas concepciones del doping y la ingcsta de sustancias para 
incrementar el rendimiento físico. Así por ejemplo, en el ciclismo, a finales 
del siglo pasado, las pruebas deportivas duraban seis días y se organizaban 
en torno a un sólo corredor por equipo, que debía participar sin ningún tipo 
ele descanso enlre las pruebas (Mondenard y Chevalier, 1981 ). El consumo 
de sustancias dopantes, se hizo casi imperioso y necesario en estas 
condiciones de ejercicio, si el corredor quería mantener el ritmo de carrera a 
lo largo de todas las pruebas. De la mano de este tipo de condiciones físicas 
de las pruebas, surgió la figura de los entrenadores, preparadores o 
"cuidadores", que administraban productos dopantes, que por aquéllos 
entonces, eran plenamente reconocidos y legales. Empezó a administrarse a 
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los deportistas, bien por parte de los preparadores físicos o de los propios 
deportistas, sustancias conocidas y prohibidas en la legislación actual, como 
la cafeína, la estricnina, !a cocaína y el mismo arsénico, que se empicaba en 
la práctica médica a pequeñas dosis en forma de arseniato de potasio 
(también conocido corno licor de Fowlcr) o de arseniato de sodio (conocido 
como licor de Pcarson) para tratar e! linfatis1no, y que con los ciclistas se 
empicaba en forma de mcgadosis. Por aquellos tiempos, el empico de estas 
sustancias no era ilegal ni clandestino, sino que tenía una vigencia plena y 
total. Se empicaban sustancias como la nitroglicerina, la heroína, e! oxígeno, 
bebidas alcohólicas, cte., e incluso se ingerían mezclas de ellos (Mondenard 
y Chcvalier, 1981 ). 

Con la llegada ele la Segunda Guerra Mundial, las competiciones 
deportivas se suprimieron, aunque el consumo de sustancias dopantes siguió 
en pleno auge. Se hizo muy común que los militares consumiesen 
anfetaminas para combatir. Así, !os pilotos de ambos lados ingerían 
anfetaminas para estar alertas y despiertos. Con ellas, los pilotos no temían 
nada, no tenían conciencia del peligro al que a veces se veían expuestos, no 
tenían unos reflejos adecuados y pilotaban mecánica y automáticamente sus 
aviones. A veces, sin conciencia de ello, llegaban incluso a aterrizar en 
campos enemigos (Dumas, 1973). En la actualidad, las formas de doparse 
para superar los estados de fatiga van 1mls allá del entorno de las 
instalaciones deportivas; así, los jóvenes de final de nuestro siglo realizan 
una forma de diversión, conocida como "ruta del bakalao", en la que los 
desplazamientos, tras numerosas horas de privación de sueño, se realizan en 
coche, bajo los efectos del consumo ele drogas de diseño, constituyéndose 
pues, una forma ele diversión mortal. 

Tras la reaparición de los Juegos Olímpicos, restaurados por el barón 
Pierre de Coubcrtin en 1896, las sustancias dopantcs volvieron a hacerse eco 
entre los deportistas. Paralelamente a los aspectos deportivos de la actividad 
física, se evidencia que subyacen connotaciones políticas entre los distintos 
países que participan en las competiciones de alto rendimiento. Por ejemplo, 
los nadadores japoneses que participaron en las Olimpiadas de Los Angeles, 
en l 932, recibieron nurncrosísirnas críticas al conocerse que empicaban una 
nueva técnica para incrementar el rendimiento físico: la oxigenotcrapia; 
técnica que, a su vez, combinaban con el consumo de unas plantas que 
contenían TNT en su estructura biológica (Mondenard y Chevalier, I 981 ). 

Entre las Olimpiadas de 1932 y la de 1984, las sustancias dopantes 
fueron evolucionando cada vez más, adquiriendo estructuras moleculares 
más complejas, como fruto de la síntesis en el laboratorio de nuevas 
sustancias químicas derivadas de las naturales. En la actualidad, y con las 
técnicas químicas y farmacológicas vigentes, las sustancias dopantes van 
tomando mayor importancia, y su consumo se expande y generaliza a casi 
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todas las actividades físicas (Rodrigucz, 1975). 
Los animales que participaban en actividades deportivas no escaparon 

tampoco de los efectos de las sustancias que les administraban para doparlos 
(las drogas y el doping). Si bien las carreras de caballos existían desde muy 
antiguo, fue en el siglo XIX cuando méls se impulsaron, donde los animales 
recibieron los mismos dopantcs que también se les administraban a los 
atletas de la época, y recibían sustancias como !a cocaína, la heroína, la 
morfina, el café, el whisky, vinos, etc., con el lin de aumentar la capacidad 
física y el rendimiento del animal. Los animales eran muy reacios a ingerir 
tales productos, que no son en absoluto alimenticios, y debían 
administrárselos a la fuerza; mientras que, en contraposición, los deportistas 
se diferenciaban de estos en que buscaban ellos mismos tales productos o 
eran animados a consumirlos por sus preparadores físicos. Los ingleses 
fueron los primeros en legislar la administración de sustancias químicas a 
los animales, prohibiendo el uso de sustancias estimulantes a los animales de 
competición; posteriormente, los alemanes se sumaron a la iniciativa 
inglesa, y prohibieron !a administración de sustancias dopantes (Dumas, 
1973). 

El principal problema de la legislación y consiguiente control del dopagc 
se convertía, a partir de entonces, en la detección en el organismo ele tales 
sustancias químicas (Rodriguez, 1986). En 19 I O, un químico ruso llamado 
Bukowski, detectó en la saliva de los deportistas sustancias dopantcs, y un 
año más tarde, en Viena, Fracnckel obtuvo resultados semejantes en la 
detección de las sustancias capaces de producir doping en el organismo 
(Mondenard y Chcvalicr, 1981 ). 

Desde aquel entonces, numerosas controversias se han desatado acerca 
de las consideraciones que deben reunir las sustancias a considerar como 
dopantes. Genéricamente, lo serían aquellas sustancias administradas y que 
son extrañas al organimo (Dolz, 1973); sin embargo, el propio concepto de 
doping ha ido evolucionando con el paso del tiempo. En 1889, en la jerga 
americana, a la mezcla de opio y otros narcóticos se le conocía con el 
nombre de doping. El término apareció por vez primera en 1933, en un 
diccionario inglés, donde se aludía a una sustancia líquida y espesa utilizada 
como alimento, y con efectos estimulantes (Monden arel y Chevalier, 1981 ). 
Todas las definiciones del término tienen algunos elementos en común, y 
que merece destacar: todos los organimos sanos que se administran por ellos 
mismos o por recomendación de un preparador físico, bien unas sustancias 
biológicas o químicas ajenas al organismo, bien unas sustancias fisiológicas 
en cantidades anormales o por vía de administración anormal, con el fin 
exclusivo de incrementar artificialmente el rendimiento del sujeto en una 
competición deportiva. Más adelante, se hará referencia a aquellas 
sustancias que aparezcan en una lista oficial de agentes clopantcs, cualquiera 
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que sea la razón de su administración, voluntaria o no, y que rucscn o no 
prescritas por un médico. Fue así, cuando el C.O.1. en diciembre de 1967 
hace pública, y difunde, la primera relación de sustancias dopantcs, cuyo 
consumo quedaría prohibido en las competiciones deportivas, adoptando 
también una serie de medidas sancionadoras contra los dcportitas que 
ingcricsen tales productos (Bravo, 1973). A esta iniciativa, se fueron 
sumando otros organismos internacionales como la U.C.L, la Federación 
Internacional de Hallcrotilia, Boxeo amateur, F.1.F.A., F.I.B.A., etc., todos 
ellos elaborando reglamentos cspccíticos y listas de productos dopantcs, así 
como las sanciones concretas a imponer por su consumo (Mondenar<l y 
Chevalier, 1981), En nuestros días, el aumento de la cirra de casos de 
consumo de csteroides anabolizantes positivos (EA) demuestra que los 
deportistas, entrenadores y médicos deportistas están dispuestos a aceptar los 
riesgos, y que a pesar de su prohibición, los EA se utilizan en gran medida 
durante el periodo de entrenamiento (Donikc, Geyer, Krart y Rauth, 1990). 

A la vista de esta evolución histórica del consumo de sustancias 
dopantes, vemos pues que los humanos no hemos descubierto ni inventado 
grandes cosas respecto a las drogas chlsicas y sus formas de consuir10, Lo 
único que ha evolucionado con el paso del tiempo han sido las distintas 
motivaciones que explican el consumo, su uso y abuso, de las drogas, que 
consideradas dopantes se consumen para tines deportivos. La vida diaria 
actual está llena de obsléfou\os, frustraciones y de exigencias, que a veces, 
desbordan a cualquiera, y en el mundo del deporte y de las actividades 
físicas, las cosas no escapan a esa virtual realidad, por lo que los deportistas 
recurren a su consumo para sobreponerse a las dificultades del momento. No 
es de extrañar pues, que en los primeros momentos de su utilización, los 
precursores, atletas, entrenadores, e incluso algunos médicos, viniesen a 
opinar que su empleo era ético (Anónimo, 1980). Una simple ayuda 
química, un alivio en los duros planes de entrenamiento siempre era bien 
recibido para el dc.s;;arrollo anatómico (la droga de los lanzadores). 

LISTA DE SUSTANCIAS DOPANTES 

Las distintas sustancias dopantes han ido evolucionando a lo largo de la 
historia del doping, en función de la legislación vigente. Actualmente, bajo 
la denominación de "drogas dopantes" se agrupan una serie de sustancias 
que, administradas por cualquier vía, tienen sus electos a nivel tanto 
fisiológico corno psíquico sobre el individuo incrementando su masa y tuerza 
muscular o bien estimulándolo o relajándolo (Do\z, 1973). 

Desde un punto de vista práctico, hay dos grandes tipos básicos de 
drogas deportivas. Una es la de aquellas drogas que tienen una finalidad 
restaurativa, que ayudarían al organismo a recobrar el estado previo de 
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rendimiento del atleta competidor. Estas sustancias pcnnitirían seguir 
compilicndo aún en el caso de la existencia de una !csi6n demostrada. Estas 
drogas estarían agrupadas bajo la clasificación de los analgésicos, anti­
inflamatorios, relajantes musculares, anestésicos de uso tópico, etc. 

Las otras drogas deportivas estarían clasificadas bajo la denominación de 
productos ergogénicos, y son sustancias fisiológicas, nutricionalcs y/o 
farmacológicas, que tienen el fin exclusivo de incrementar el rendimiento 
corporal. Entre ellas estarían !os csteroidcs anabólicos, !os cstimulnntcs 
centrales, el doptijc de sangre y los estimulantes de la hormona GH del 
crecimiento. 

La lista de las sustancias consideradas dopantcs es amplia, y todas ellas 
tienen en común en que su empico se realiza con la !inalidad de aumentar, 
de modo pasajero y artificial, el rendimiento del deportista en las pruebas 
competitivas, constituyendo su administración un riesgo evidente para la 
salud del propio dcportis(a y una descalilicación moral del mismo (Dolz, 
1973). A lo largo del tiempo, las distintas listas antidoping se han ido 
incorporando a las instituciones que las postulaban. En 1985, la FIC 
(Federación Internacional de Culturismo) prohibió el consumo de EA y otros 
fármacos, y en 1986 empezó a introducir controles de doping en los 
campeonatos principales (Brnvo, 1973). La UCI (Unión Ciclista 
Internacional) fue, la ICdcración deportiva que con mayor rigor llevó a cabo 
la lucha antidoping. Este organismo viene publicando anualmente -desde 
1967- la relación de productos sancionables. La lista de sustancias dopantcs 
se ha ido alargando considerablemente hasta la actualidad (Bravo, 1973). 

A continuación mostramos una lista de sustancias consideradas doping 
(Bravo, 1973; Marcos, 1974; Dolz, 1973; Dumas, 1973) por el Comité 
Olímpico Internacional, y las distintas federaciones deportivas actuales, así 
como también la lista ele la IAAF (Federación Internacional Atletismo 
Amateur), que por primera vez, en l 971, reconoció a los EA corno productos 
dopantes: 

TABLA l. PRODUCTOS ERGOGENICOS: 

ESTEROIDES ANABOLIZANTES 

bolasterona 
boldenona 
clostebol 
cortisona 
cypioinato 
decanato de nandrolona 
clehidrolonneliltcstosterona 
enantato 
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cstanozo\ol 
fcnilpropinato de nadrolina 
rluoximcstcrona 
mestcrolona 
mctan<licnona 

<izandrolona 
propionato 
stanzolol 
testosterona 

ANFETAMINAS 

amil'anazol 
anfcpramona 
anfetamina y derivados 
bcnfetamina 
cafeína 
clobenzoncs 
clorfcntermina 
clorpenalina 
cocaína 
cropropamida 
crotetamida 
cfedrina 
estricnina 
etafcdrina 
etmiván 
fencarfamina 
fcndimctrazina 

fcnctilina 
fcnilpropano\arnina 
!Cnmctrazina 
rcnproporcx 
fcntcrmina 
fuerfcnorcx 
mcclofcnoxato 
rncfcnorcx 
mctill'cnidato 
mctoxifcnamina 
morazona 
niquctamida 
pirovalcrona 
prcmolina 
pripadol 
prolintano 
prooilhcxcdrina 

ESTIMULANTES DE LA HORMONA DEL CRECIMIENTO 

Hormona del crecimiento (OH) 
T3 
Triacana 

L-DOPA 
T4 

TABLA 2. PRODUCTOS RESTAURATIVOS: 

NARCOTICOS ANALGESICOS 

alfaprodina 
anileridina 
bruprenorfina 
codeína 
dextromoramida 
dcxtrnoronoxifeno 

rcnazocina 
lcvorfanol 
metadona 
morfina 
nalbupina 
nentazocina 
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diamorfina 
dimidrocodeína 
dipipanona 
etilmorfina 
cvohcntazona 

pctidina 
pimonoclina 
tcln1cón 
trimcrpcridina 

llETABLOQUEANTES 

accbutolol 
alprenolol 
atcnolol 
labctalol 
rnctronrolol 

acctazolamida 
acido etacrínico 
amilorida 
bendrofl umcri azicla 
bentiazida 
bumetanicla 
canrerona 
clormerodrina 

nadolo! 
oxoprcnolol 
propanolol 
sotalol 

DIURETICOS 

clorlalidona 
diclofcnamida 
cspironolactona 
rurosemida 
hidroclorotiazicla 
mcrsalil 
triamtercno 

CLASIFICACIÓN DE SUSTANCIAS DOPANTES SOMETIDAS A 
ALGUNAS RESTRICCIONES: 

1. Alcohol. 

2. Anestésicos locales: sólo está permitida la administración de procaína, 
xilocína, carbocaína, etc. pero no !a cocaína, y siempre bajo administración 
local o intraarticular; las intravascularcs cstün totalmente prohibidas. 

3. Corticosteroides. 

RIESGOS DEL CONSUMO DE SUSTANCIAS DOPANTES 

Todos los productos dopantes licnen consecuencias adversas que pueden 
llegar a ser graves, y que deberían tenerse siempre en consideración, puesto 
que Ilevan al deportista a correr grandes riesgos con su salud. (Dumas, 
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1973). El problema del consumo de medicamentos en el deporte se 
manifiesta claramente como fruto de la ralla de información que sobre estos 
temas tiene el deportista (Ladrón y Lcgido, 1986) Comúnmente, las 
anfetaminas serían las drogas que mi.ls frecuentemente consumirían los 
deportistas mtis jóvenes, seguido de algún tipo de estupefacientes y 
tranquilizantes (Dumas, 1973). Todas estas sustancias, y en especial las 
anlctaminas, han tenido una amplia difusión, por la disminución que se 
consigue a nivel central de la sensación de fatiga en el organismo. Tras el 
esfuerzo físico continuado sobreviene la ratiga, disminuyendo el rendimiento 
y la capacidad musculocsquc!ética del deportista, y es en este momento 
donde la ingesta de sustancias dopantcs ejerce su acción, que no es otra que 
la de disminuir temporalmente la sensación psicorísica de fatiga (Dolz, 
1973). 

La acción moduladora de estos productos dopantes afecta principalmente 
a las neuronas motoras del asta anterior de la médula espinal, y 
posteriormente se hallan moduladas las placas motoras del músculo 
(Guyton, 1992). La acción muscular continuada produce una hipertrotfa del 
músculo, y consiguientemente, bajo el e!Cclo de dichas sustancias se 
incrementa la masa muscular y el rendimiento de los deportistas. 

Algunas otras sustancias dopantes tienen su acción a nivel central, 
estimulando a nivel cortical y subcortica\ al individuo dopado, por lo que se 
afecta directamente el centro de la fatiga y del sueño, y consiguientemente, 
se incrementa la motivación del individuo. Sin embargo, no se ha podido 
demostrar que rcrlimente aumenten estas sustancias el rendimiento físico del 
atleta (Ladrón y Legido, 1986). 

L1 tolerancia y dependencia, tanto ffsica como psicológica, se va creando 
paulatinamente, y acaba produciendo un consumo abusivo que puede llevar 
en ocasiones a la muerte del deportista (como fue el caso de T. Simpson, en 
el Tour de Francia de 1967, que tras ser la primera víctima dopada clió un 
gran ímpetu en la lucha contra el doping, (Bcrnhcim y Cox, 1960 en Dumas, 
1973). La administración deliberada de productos dopantes podría estar 
mediada por el rigor de las pruebas deportivas, el afán de triunfo, así como 
las enormes recompensas sociales y económicas de los éxitos deportivos 
forzando a los atletas a mejorar su rendimiento de cualquier forma (Dolz, 
1973). Los programas ele entrenamiento rísico ocasionan estados de fatiga 
que se ven aliviados con el consumo de sustancias dopantes, y todo ello, 
lleva a que los atletas abusen del consumo de sustancias que constituyen un 
riesgo desmedido para su salud (Dolz, 1973; Dipasqualc, 1990). Una mejor 
preparación física, un mejor rendimiento y una recuperación m,ís rapida 
(Dumas, 1973) sería lo que buscaría cualquier deportista que recurre al 
dop,tje. 

La administración de sustancias clopantes causan clCctos secundarios 
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físicos inmediatos y mediatos, algunos de los cuales todavía no disponemos 
sobrada evidencia acerca de ellos (Nathanicl, 1991A). El grado en que 
ocurren todos estos efectos secundarios van a estar en función de factores 
intrínsecos y extrínsecos, como el sexo y la edad, la intensidad, el ejercicio, 
la cantidad y calidad de la alimentación, la pauta de consumo por parte del 
deportista, el tipo de sustancia asimilada, !a cantidad de sustancia ingerida, 
el estado fisiológico, la tcmporizacion de los entrenamientos, cte. y, por ello, 
se da también el hecho de que los resultados obtenidos en los distintos 
estudios tampoco sean exactamente coincidentes (Martínc;,,, Camarero, 
Goñi, Lópcz, Gardc, Agucrralde y Ramos, 1992). AcJem,'is, e! deterioro físico 
del atleta resalta evidente (ver cuadro adjunto de anomalías físicas) y el 
riesgo de adicción es notable. La ingesta de estimulantes en el ejercicio 
deportivo puede ocasionar intoxicaciones crónicas, trastornos psíquicos 
graves, alteraciones cercbrovascularcs, así como intoxicaciones agudas que 
pueden llegar a ser mortales (Dumas, 1973). 

TABLA 3 

EFECTOS FISICOS NEGATIVOS DE LOS ESTEROIDES ANABOLIZANTES EN LOS 
HOMBRES 

AZOOSPERrv1 [A 

HIPOGENITALISMO 

GINECOMASTIA Y PSEUDOLACTANCIA POR EL AUMENTO DE LOS NIVELES DE 
ESTROGENOS 

EFECTOS FISICOS NEGATIVOS DE LOS ESTEROIDES ANABOLIZANTES EN LAS 
MUJERES 

TONO DE VOZ MAS GRAVE Y lv!ASCULIN!ZADA 

NIVELES DE TESTOSTERONA AUMENTADOS 

ATROFIA DEL PECHO Y UNA lllSMINUCION DEL TAMAÑO POR UNA 
REDISTRIBUCION DEL TEJIDO GRASO CORPORAL 

CRECIMIENTO DEL TAMAÑO CLITORIDEO 

IRREGULARIDADES IV!ENSTRUALES 

PROBLErvlAS G!NECOLOGICOS DURANTE EL EMBARAZO 

INFERTILID;\f) 

HOMBROS ANCHOS 
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TABLA4 

EFECTOS FISICOS NEGATIVOS DE LOS ESTERO ID ES 
ANABOLIZANTES EN AMBOS SEXOS 

•ACNE POR AUMENTO DE LA SECRECION DE LAS GLANDULAS 
SEBACEAS 

•ALOPECIA 
•ALTERACION DE LA TOLERANCIA A LA GLUCOSA 
•ALTERACION DE LOS NIVELES DE ELECTROLITOS 
•ALTERACION DEL METABOLISMO DE LAS GRASAS: 

-AUMENTO DE LOS NIVELES DE LIPIDOS SANGUINEOS (TG, LDL y 
ASAT) 
-AUMENTO DE LA SECRECION DE GRASAS 

•AUMENTO DEL TAMAÑO DE LA PROSTATA 
•DEBILITAMIENTO DEL SISTEMA INMUNOLOGICO 
•DESARROLLO DE ENFERMEDADES CARDIOVASCULARES 
•DISFUNCION HEPATICA 
•DISFUNCION RENAL CON CALCULOS RENALES 
•EDEMAS MALEOLARES 
•EFECTO REBOTE: PERDIDA SIGNIFICATIVA DE PESO POR BALANCE 
NEGATIVO DE NITROGENO 
•ESTRIAS CUTANEAS 
•EXOFíALMIA POR PROBLEMAS TIROIDEOS 
•HIPERINSULINEMIA 
•HIPERTENSION ARTERIAL 
•HIPOFUNCION DEL SISTEMA HIPOFISO-TIROIDEO 
•INCREMENTO DEL Nº DE LESIONES 
•MAYOR CRECIMIENTO DEL VELLO CORPORAL EN AMBOS SEXOS 
•PROGERIA (ENVEJECIMIENTO) 

Las alteraciones psicológicas no son ajenas al consumo de sustancias 
dopantcs (Bravo, 1973). La alteración de la líbido, los niveles aumentados 
de agresividad, las conductas depresivas, etc. son algunos de los efectos 
indeseables (Marcos, 1974; Dolz, 1973; Dumas, 1973; Marlínez, Fcrmíndez, 
Camarero, Garde, Goñi, López y Ramos, 1992; Martínez, Aguerralde, 
Camarero, Garde, Goñi, López y Ramos 1992; Martínez, Camarero, Goñi, 
López, Gardc, Agucrraldc, Ramos, 1992; Martínez, Lópcz, Gofii, Camarero, 
Ramos, Aguerralde, y Gardc, I 992; Donike, M., Geyer, Krafl y Raulh, 
1990; Bjorkqvist, 1994). Sin embargo, la posibilidad de una dependencia a 
estas sustancias, y el hecho factible de que sirvan de puerta de entrada a 
otras drogas, son los riesgos psicológicos más preocupantes (Dolz, 1973). 
Cuando se produce un cese del consumo de sustancias clopantes se 
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evidencian actitudes de irritabilidad, desasosiego y ansiedad, que conllevan 
conductas impulsivas para seguir consumiendo la sustancia, y aparece una 
pérdida de la capacidad de control del uso de !a droga, incluso en presencia 
de cualquier consecuencia adversa producida por su abuso. Tras la retirada 
de las sustancias clopantcs se evidencian síntomas depresivos y de fatiga, 
junto a insomnio, conductas antisociales y de dominación, búsqueda de 
excitación y emociones, insatisfacción con la propia imagen corporal, 
frustración, impulsividad, indi!Crcncia, ansiedad e irrilabilidad, dismunición 
de la líbido, m'iuscas, anorexia, marcos, dolor de cabeza, sudoración y 
escalofríos, cte. 

TABLA 5 
CAMBIOS PSICOLOGICOS EN EL COMPORTAMIENTO DEL 

SUJETO: 

•Agresividad, hostilidad e irritabilidad 
•Anorexia 
•Ansiedad 
•Búsqueda de sensaciones de fuerza, resistencia y calidad de dcscmpcfio. 
•Depresión tras cese de la administración de cstcroidcs anabolizantcs 
•Disminución de la líbido 
•Fatiga 
•Incremento ele la motivación para entrenar. 
•Insatisfacción con la propia imagen corporal 
•Insomnio 
•Náuseas 
•Posible generalización a otras drogas 
•Tolerancia y dependencia a las drogas 

Los deportistas vieron en la síntesis de nuevos compuestos, un 
procedimiento fácil y seguro para aumentar su masa muscular e incrementar 
la fuerza mediante la hipertrofia muscular (Marcos, 1974), pero Vorobicv 
(citado en Marcos, 1974), asevera que el aumento de peso corporal por sí 
mismo no mejora los rcsullados deportivos, sino que en ciertos casos puede 
producir una sensible disminución ele la actividad motriz. 

Las sustancias dopantes constituyen, para el atleta consumidor, el medio 
adecuado para conseguir la motivación y el estilo de vida que gira única y 
exclusivamente en torno al gimnasio y al entrenamiento diario. Sin 
embargo, el consumo de sustancias dopantcs, conseguidas a través del 
mercado negro, acarea problemas sobreañadidos. Después de un elevado 
número de muertes por la enfermedad de Creutzfcld-Jacob, debido a una 
contaminación viral) se supo que gran parte del material hormonal 
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distribuido (hormona GH del crecimiento), en EEUU y Europa, se cxtn~o de 
cadáveres de los que no se toirmron las precauciones necesarias para 
eliminar contanlinacioncs víricas lentas (Lancct, 341: 768-769, 1993). 

LEGISLACIÓN Y REGLAMENTOS ANTI-DOPING 

En enero del año 1963, en la ciudad de Estrasburgo, y posteriormente en 
Madrid (noviembre del mismo año) tuvieron lugar las primeras reuniones de 
expertos que debatieron acerca de la problemática del doping. Las 
conclusiones de estas reuniones quedaron recogidas y publicH<las por el 
Comité de Europa en 1964, bajo el título de "Le doping des Athlctcs-Etudc 
européenne". La tercera reunión tuvo lugar nuevamente en Estrasburgo, en 
septiembre de 1965, con visos de convención internacional. Las nuevas 
conclusiones fueron presentadas en Madrid, un mes más tarde, en la 63ª 
Reunión del Comité Olímpico Internacional. La 64" Reunión del C.O.I. se 
celebró en Roma, en el mes ele abril de 1966, y sirvió para establecer las 
normas según las cuales se obligaba a los deportistas de élite a someterse a 
controles regulares de doping.(Bravo, 1973). 

DETECCIÓN DE LAS SUSTANCIAS DOPANTES 

La detección del doping se realiza mediante dos tipos de exámenes, los 
denominados de tipo clínico y los de laboratorio (Dumas, 1973). Dentro del 
examen clínico se incluirían las manilCstaciones conductua\cs de agitación 
psicomotriz, irritabilidad, temblores, midriasis, náuseas, vómitos, 
sudoración excesiva, taquicardia, hipertensión arterial, estado de angustia, 
etc, El examen clínico no es definitivo sino que tan sólo sirve de dir.lgnostico 
de presunción (Dumas, 1973). Son los exámenes químicos, realizados 
mediante análisis y técnicas biológicas, los que determinan y concluyen un 
diagnóstico positivo. Estos se realizan sobre muestras de orina del 
deportista, a las que se dejan pasar al menos 2-3 horas desde el supuesto 
momento de absorción de la droga y el de la toma de la muestra (Bravo, 
l 973; Dipasqualc, l 990). 

La cromatogral'ía de gases es, junto a las técnicas de inmunoensayo, el 
método de mayor poder de separación y sensibilidad (medida en 
picogramos) de detección (Marcos, 1974; Brooks, Collyer, Kicman, 
Southan, Whcelcr, 1990). 

CONTROVERSIAS ACTUALES ACERCA DEL DOPING 

Podría pensarse que muchas de las sustancias consumidas como 
productos dopantcs tienen efectos positivos no sólo para el individuo sino 
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también para la supervivencia de la especie, puesto que, aumentan la 
resistencia a la fatiga y la capacidad de reacción a los estímulos, y median 
las respuestas del organisnw ele "lucha-huida" frente a estímulos 
amenazantes (Barash, 1987), y de esta manera, contribuirían a una mejor 
adaptación del individuo al medio que le rodea. 

Estas sustancias tendrían un papel relevante en el reino animal, donde el 
macho debe rivalizar para cotejar a la hembra. Sin embargo, en la especie 
humana difícilmente deben darse respuestas ele lucha-huida, por lo que 
predisponer al individuo a responder con conduelas de este tipo llevaría más 
bien a crear un ambiente social lleno de amenazas, tanto reales como 
imaginadas. Máxime cuando el consumo de sustancias dopantes se está 
generalizando fuera de las competiciones de élite para abarcar otros ámbitos, 
donde el sujeto sólo buscaría un cambio físico ele su imagen corporal 
(Anónimo, 1980). 

Ade1rnís, independientemente de juzgar la ética de su empleo, se recaba 
en la necesidad de concienciar a los deportistas acerca de los peligros que 
supone su consumo, así como remarcar que la ética de su utilización 
corresponde al propio deportista (Mmtínez, Lópcz, Gofíi, Camarero, Ramos, 
Aguerralde y Garde, 1992), puesto que gran parle de los consumidores de 
EA no están sujetos a ningún tipo de control médico voluntario (Cuyas, 
1980). 

Un porcentaje muy alto de dcporlistas consideran que es posible 
aumentar el rendimiento con productos farmacológicos activos (uso de 
medicamentos en el deporte), y lo cierto es que no se ha podido demostrar 
que realmente aumente el rendimiento físico de! atleta. En lodo caso, incluso 
si algunas sustancias de las normalmente empleadas lo hiciera, ello sería con 
unas pautas de adrninislración que difieren notablemente de las normales 
(Ladrón y Legido, I 986). 

Se señala la conveniencia de sopesar los pros y los contras de la 
administración de sustancias dopantcs dentro de un ambiente competitivo 
(Marcos, 1974; Dolz, 1973; Dumas, 1973; Nalhanicl, 199lll) donde los 
beneficios financieros y sociales del éxilo deportivo priman, en ocasiones, 
sobre la propia salud del deportista. Con los actuales programas deportivos 
se espera que a través de un proceso de educación, se pueda disminuir y 
finalmente erradicar, el dopaje en el deporte. La dicta equilibrada, un estilo 
de vida apropiado y saludable, un adecuado entrenamiento y una vigilancia 
médica periódica parece que son las mejores garantías para el atleta (Dumas, 
1973). El entrenamiento deportivo intenso produce ciertos desequilibrios y 
alteraciones biológicas que conllevarían modificaciones fisiológicas 
saludables en el deportista (Ladrón y Legido, 1986), y son estos estados 
fisiológicos modificados los que médicos y psicólogos han de procurar 
mantener, y bajo ningún pretexto debe ser objetivo último la búsqueda de un 
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aumento del rendimiento y de las capacidades musculares 1n;ís a\lú de los 
límites fisiológicos de cada deportista en particular. 

Desde un punto de vista ético y profesional no quedaría justilicada la 
administración de sustancias dopantcs a los deportistas (Anónimo, 1980; 
Cuyas, 1980), ya que estando estos sujetos sanos (Dumas, 1973), la 
administración de sustancias externas sólo tendrían el objetivo de 
incrementar artilkialmcntc las capacidades físicas de los atletas con la 
linalidad de mcjorat· el rendimiento, y no restablecer una enfermedad 
subyacente (Marcos, 1974). No cabe ninguna duela de que en los momentos 
actuales existe una notable controversia (Marcos, 1974) acerca de la 
utilizaci6n de sustancias dopantes y \os resultados deportivos, y que el 
empleo de alternativas como el entrenamiento en ejercicios de sobrecarga 
muscular, bajo condiciones saludables de alimentación y sueño, serían 
suficientes para aumentar la masa muscular, sin necesidad de llegar al 
empleo de productos dopantes. Con las campañas de información, y no sólo 
mediante controles analíticos y sanciones (Ladrón y Legido, 1986) se 
difundirían los conocimientos adecuados y suficientes para que los 
deportistas entiendan que el consumo de preparados farnrncológicos activos 
puede ser peligroso para la salud, y que el control antidoping se realiza para 
garantizar por una parte, que los deportistas participen en igualdad de 
condiciones, y por otra, como protección de la salud del atleta (Ladrón y 
Legido, 1986) 

CONCLUSIONES 

El consumo de sustancias dopantes con la 11nalidad ele incrementar el 
rendimiento muscular de las personas o los animales no es algo novedoso. 
La ingesta con estos fines se conoce desde tiempos remotos, donde se 
recurría al consumo de carnes animales o a brebajes de mezcolanzas de 
plantas estimulantes y tranquilizantes. En un principio las consumían los 
guerreros de las tribus, y posteriormente, conforme las actividades bélicas se 
iban canalizando a través del deporte pasaron a ser consumidas por los 
deportitas. Los animales que participaban en actividades deportivas no eran 
ajenos al consumo de sustancias dopantes; y hemos visto además, como 
diversas asociaciones internacionales reconocieron, e hicieron pública, la 
necesidad de legislar el uso y abuso de las sustancias consideradas 
internacionalmente como dopan tes. 

Las sustancias internacionalmente reconocidas por el COI como de 
efectos dopantes son numerosas, y quedan plasmadas en unas tablas, que 
han sido expuestas en el presente trabajo. Se mencionan, y recogen en otras 
tablas, los numerosos riesgos físicos y psicológicos que el consumo ele estas 
sustancias ocasionan en el organismo que habitualmente las consume. 
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Brevemente, se hace un repaso a los comienzos de la legislación y la 
reglamentación antidoping, así como ele los métodos actuales de detección 
ele los productos derivados de la degradación de dichas sustancias en el 
organismo, 

En los círculos deportivos se considera que las diversas sustancias 
dopantcs aumentan la fuerza y el tamaño muscular, cmp/cündosc en 
actividades deportivas que tienen el elemento común de requerir una 
destacada fortaleza física para su desempeño. Sin embargo, su empico no 
sólo se restringe a ambientes de alta competición, sino que se ha 
generalizado a otras actividades deportivas, con la finalidad de incrementar 
los niveles de motivación deportiva necesarios para seguir practicando 
dichos deportes. En este sentido, las asociaciones, los clubes y federaciones 
deportivas, así como las autoridades deportivas y los propios deportistas, 
deben hacer un esfuerzo conjunto en proteger e! futuro del propio deporte, 
mediante políticas de acción conjuntas que limiten y eliminen el empico de 
sustancias ingeridas con el fin ele mejorar el rendimiento deportivo. El 
propio rendimiento físico es un !Cnómeno biológico-fisiológico y no 
farmacéutico. Con motivo de las actuales controversias acerca del doping se 
incide en señalar que la !uclrn contra la ingesta de sustancias prohibidas en 
el deporte, debe incluirse dentro de unos programas educativos que eliminen 
las conductas antiéticas (por respeto moral a los demás deportistas) y las 
conductas de riesgo para la salud del propio deportista consumidor. 
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La accidentalidad en accidentes de tn.Hico constituye, en la población 
infantil, un importante problema en la salud pública, siendo una causa 
importante de lesiones y, a la vez, de mortalidad. La progresiva 
incorporación del nií'ío en la situación vial, en sus diferentes roles de 
usuario, es un punto clave para la integración infantil en el tráfico. Después 
de sus primeros inicios como pas,tjcro de vehículos, los niños pasan a ser 
peatones, protegidos en sus inicios por otras personas, y finalmente se 
incoporan en la situación vial de trúfico corno conductores de vehículos. La 
evidencia experimental ha mostrado que las situaciones o escenarios 
utilizados en el aprendizaje vial son eficaces en el aprendizaje vial para la 
prevención de accidentes de tráfico. En este estudio, tratamos de ofrecer un 
enfoque general de la situación educativa en la educación vial, a través de 
las bases de datos Psyclit, Eric y Medlinc. Mediante un arnílisis cualitativo 
de los tópicos obtenidos tratamos de sintetizar y discutir los principales 
resultados de las investigaciones seleccionadas, desde el 1 de 1974 hasta el 4 
de 1996. 
Palabras clave: nifio, accidentes de tráfico, educación. 

ABSTRACT 

Traffic accidcntability in the infantilc population, constitutes a serious 
problem of public health, being an important cause of injuries and, at the 
same time, lhc first cause of mortalily. The children's progresivc raises of 
the traffic siluation at uf the differcnt roles of uscr is an issuc of the most 
importancc for the childrcn's intcgration in the traffic scope. Artcr thcir 
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iniciation as vehiclc passcngers, childrcn's are pcdcstrians, protcctcd in thc 
bcgining by other pcrsons, and linally thcy'rc incorporatccl into trame 
situation by thc motor vchiclc driving. Thc experimental cvidcncc that 
situations uscd in trame training is cffcctivc in inllucncing road safcty 
cducation for thc prcvcntion or trame accidcnts. In this papcr, wc try to offcr 
a general approach to thc litcraturc advanccs of thc tranic cducational 
situation, using thc Psyclit ancl Eric data bases. Our study starts from a 
bibliomctric rncthoclology, in a qualitativc and dcscriptivc way, about thc 
publishcd rcsearchs cunccrning this subjcct, from J/1974 until 4/1996. 
Keywords: thcsaurus: childrcn, traffic acciclcnts, cducation. 

INTRODUCCIÓN 

Conducir, es ya una actividad imprescindible en el estilo de vida actual, 
como lo demuestra el hecho de que en el mundo circulen en la actualidad, 
más de 400 millones de automóviles, de los que casi una mitad perlenecen a 
los países comunitarios. Sólo en la UE se matricularon el año pasado cerca 
de 13 millones de nuevos vehículos. En España los indicadores son similares 
a los de la media de países europeos, un coche para cada 3 personas (480 
automóviles por cada I .000 habitantes). Hace años Santiago Ramón y Cajal 
escribía que las mujeres y los hombres debían cuidar "vigilantes de 
resguardar sus palmitos del ataque de los brutales caballos menll1icos" y 
continuaba diciendo "muchos antepasados rugirían de indignación al 
enterarse de los cuatro, seis o más accidentes cotidianos debidos a la 
moderna locomoción". Posiblemente estos mismos antepasados, e incluso 
nuestro premio Nobel, abrirían incrédulos sus ojos al enterarse de que, en las 
carreteras españolas hubo el pasado 1995, m;_'is de 80.000 accidentes con 
víctimas, con cerca de 6000 muertos y 1rnis de 120.000 heridos, con unos 
brutales costos personales y emocionales. 

La investigación en seguridad vial lrata ele prevenir y solucionar 
este hecho que constituye, desgraciadamente, un evento cotidiano en 
nuestras vidas (cfr. Montoro y Honrubin, 1995; Montoro y cols., 1995). 
Desde esta perspectiva, la seguridad vial busca vías a!ternalivas de solución 
desde una doble vertiente: la seguridad vial activa y pasiva, a través de las 
cuales se reclaman intervenciones bien planificadas de cara a la prevención 
de accidentes y se buscan acciones o medidas que suavicen o eliminen las 
posibilidades de riesgo de que ocurra un accidente. Dacio que el fenómeno 
circulatorio es una realidad social muy compleja para tcx.los y cada uno de 
los usuarios de la vía (peatones, pasajeros o conductores de cualquier tipo de 
vehículo) exige por parte de todos una adecuada formación y en muchas 
ocasiones implica y plantea la necesidad de disponer de unas habilidades y 
capacidades para poder tornar decisiones en un período de tiempo. Ante este 
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contexto tan complejo, la educación para la seguridad vial se pcrlila como 
una acción preventiva y educacional que constituye la base y la garantía de 
la seguridad vial (Manso y Castaño, 1995). 

La mayoría de los países conccptualizan el término "educación en 
materia de circulación" como el medio destinado a ejercer una inllucncia 
positiva sobre los usuarios de las vías, cuyos objetivos generales son: 
asegurar una protección sulicicntc y acrecentar las competencias 
individuales en dicho dominio (Marín, 1995). Concretando su acción de 
forma más cspccílica, la educación vial hace rc!Crcncia al cambio 
comportamental intencional y duradero que una persona experimenta como 
peatón, viajero o conductor en un medio sociocultural determinado. Cambio 
que se produce como resultado de un proceso de modi!icación, en el medio 
interno y externo al individuo de ronT1a cualitativa y cuantitativa, como 
producto de un proceso interactivo, entre la información que procede del 
medio y un sujeto activo. Este cambio, en el comportamiento humano, se 
manifiesta en forma de una conducta vial más segura. La Educación Vial; 
por tanto constituye, una estrategia preventiva en el área de la Seguridad 
Vial capaz ele reducir la tasa de la morbilidad y mortalidad; siendo su 
objetivo prioritario, reducir los riesgos de los accidentes de circulación. 
Como medida educativa, la educación vial pretende abordar el aprendizaje 
vial infantil a través una metodología global, dado el carácter integral e 
indivisible de la personalidad infantil (Ramón, 1996). 

La situación educativa vial (SEV), -partiendo del concepto de SE 
formulado por Rivas ( 1993) y adaplc.í.ndolo a la SEV-, es el escenario natural 
en el que se desenvuelve y se produce el proceso de enseñanza-aprendizaje­
vial; gracias a este proceso se pueden instaurar o modilicar conocimientos, 
procedimientos, conductas, actitudes y hábitos viales. Previamente, a la 
puesta en escena de la intervención educativa vial en la SEV, se habrán 
estructurado y secuenciado contenidos y actividades viales en función de su 
complejidad y se habní.n ubicado en un contexto espacioternporal concreto 
organizado en torno a una meta que garantice la seguridad vial del 
protagonista de nuestra intervención vial. 

METODOLOGÍA 

Cuando se buscan técnicas de medida adecuadas se llega a la 
metodología bibliométrica, un procedimiento que se aplica a las 
manifestaciones escritas que caracterizan a cualquier ciencia (cfr. Garfield et 
al., 1978). Su utilización permite realizar una primera aproximación y 
delimitación de la estructura conceptual y organizacional de un determinado 
ámbito de estudio (Pedraja, 1995; Martínez y Alonso, 1995; Alonso et al., 
l 996; López, l 996). Corno tal técnica, ésta podría integrarse con otras en 
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una aproximación nuls comprehensiva para explicar la evolución histórica 
(Carpintero y Tortosa, 1990). 

A través de una metodología bibliométrica cualitativa que indaga 
sobre el contenido, se intenta ofrecer una visión general acerca de la 
situación instruccional en la cducaci6n Vial, investigada por la Comunidad 
Cicnlítica. La selección de los trabajos se ha realizado a partir ele la 
recopilación de la literatura rcccnsionada en el trabajo de Ramón ( 1996), en 
el cual se analizaron las investigaciones relativas a la Educación Vial 
infantil publicadas en las bases de datos rcfcrcncialcs, o de tipo 
bibliognífico, Eric y Psycil{fo -en su versión CD-ROM-, desde el I de enero 
de 1974 al 4 de abril de 1996. Eric es una base de datos referencia! creada 
por el Educational Rcsources Inrormation Ccntcr ele Estados Unidos, desde 
1966, especializada en educación. La base de elatos Psycl1{f'o en su versión 
Psyclit (CD-ROM) es sin lugar a dudas In base de datos ,mís importante para 
el área de Psicología desde 1974. Con el fin de optimizar y ampliar el 
análisis también se ha incluido en este estudio In base de datos IV!edline -
especializada en medicina-. Esta base de datos referencial es una de las 
mayores fuentes para obtener bibliografía biomédica creada por la US 
Nalional Library of Medicine, recoge información procedente de 1rnís ele 
3700 títulos de revisas de todo el mundo publicadas en müs de 70 países 
diferentes (Alcáin y Ruíz-Gálvcz, 1996). El perfil de búsqueda utilizado 
contempla los siguientes descriptores: 
- Búsqueda global por thesaurus: traflic-accidents, children, eclucation. En 
cuanto n la terminología relativa al concepto "educación" hemos 
considerado conveniente incluir los descriptores afines al término educación 
que no se encontraban 
diversidad terminológica 
tópico. 

en e! thesaurus 
empleada por los 

"eclucation", para ofrecer la 
investigadores que ofrece este 

- Búsqueda individual por descriptores: safety, preve11tio11-accide11ts, 
teaching-methods, instrnction, leaming, formation, trai11ing, hec1/th 
promotion, health eclucation, preventive health services, preventive 
medicine, health behavior, clriv*, passenger*, occ11¡H111t*, h~j11r*, motor­
vehicle, car*, school-bus, pedestrian*, motorist*, motorcycl*, skateboarcl, 
tricycle, pedalcycl*, bicycl*. Mediante un anúlisis cualitativo sistemático de 
las publicaciones seleccionadas tratamos de recopilar, analizar y discutir los 
estudios relativos a la SEV que han sido publicados en los últimos 22 años. 
En algunos tópicos, con el 11n de completar y optimizar los comentarios de 
los resultados de los autores seleccionados, la búsqueda en CD-ROM fue 
complementada con búsquedas manuales en otras revistas de nuestra área de 
estudio. 
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RESULTADOS 

En la búsqueda documental, en una primera criba se hallaron en la 
base de datos Eric 230 trabajos y en Pysclit 524, después de efectuar una 
revisión de tocia la información recopilada, en una segunda criba atendiendo 
a las variables, repetición y ruido, se seleccionaron en Eric 185 y en Psyclit 
275 investigaciones (Ramón, 1996). En la base de datos Mcdlinc se 
recopilaron 102 trabajos y a través de las búsquedas manuales en revistas 
que no aparecen en las bases seleccionadas hallamos 16 investigaciones 
acerca de nuestro tópico de estudio. De rorma global los datos obtenidos que 
a continuación vamos a analizar son los siguientes (Tabla!): 

Tabla 1: Distribución por bases de do tos de tmbajos, autores y descriptores 

PSYCLIT ERIC MEDLINE TOTAL 
TRABAJOS 275 185 102 562 
AUTORES 575 163 207 945 
TRABAJOS SIN FIRMA 1 54 2 57 
DESCRIPTORES 683 95 1067 1845 

A partir de la aplicación de! "método sociométrico de anfüisis de 
contenido" de las publicaciones especializadas rcccnsionadas, en las bases 
de datos Eric, Psyclit y Medlinc, se han identificado a lo largo de los últimos 
22 años, 17 categorías especílicas relativas a !os tópicos predominantes en la 
educación vial (tabla II, ver anexo). Estos términos representan a "groso 
modo" las rases a tener en cuenta a la hora de elaborar un proyecto 
curricular de educación vial (cuadro nºI). En una intervención 
psicoeducativa vial, en el momento de diseííar un proyecto curricular, los 
contenidos pueden referirse a dos rases clarmnente di forenciadas. La fase 
primera, hace referencia al anMisis y diagnóstico inicial, lo cual nos permite 
identificar las prioridades de la escena para la prevención de lesiones, 
comprender la causalidad del accidente, atender todas las variables que 
conforman la situación educativa y poder organizar las estrategias de 
intervención que se pondrán en marcha en la fase posterior. La fase segunda, 
es la etapa donde se ubica la realización de un proyecto curricular educativo 
en una determinada SEV (Cuadro 1 ). 

En relación al tópico (SEV), objeto ele este estudio, la 
educación para la seguridad vial le ha dedicado proporcionalmente poca 
atención en sus investigaciones experimentales, ya que su frecuencia ele 
aparición sólo representa el 4,83% (del total de frecuencias). Por el contrario 
los invesligadores han centrado más sus estudios en analizar la conducta del 
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educando y el producto en sí (educación), olvidando la importancia del 
escenario donde se ubican todos los participantes de la acción educativa vial. 

FASE 1": ANÁLISIS Y DIAGNÓSTICO INICIAL 

a. l.) Análisis epidemiológico descriptivo de !os accidentes de 
circulación en niños y adolescentes 

b.1.) Tipos de lesiones 1mlS frecuentes clasificadas por categorías de 
usuario 

e. I .) Etiología de los accidentes de tn.ffico infantiles y juveniles 
d.!.) Características psicosocialcs y evolutivas de los niños y 

adolescentes involucradas en las habiliclaclcs, conocimientos y actitudes 
viales 

e. l.) Identificación y especificación de las variables que influyen 
directa e indirectamente en la situación educativa 

FASE 2': PROGRAMACIÓN CURRICULAR 

f. 2.) Formulación de objetivos viales 
g.2.) Selección y organización de contenidos 
h.2.) Recursos didücticos 
i.2.) Agentes educativos 
j.2.) Situación educativa vial 
k.2.) Organización 
1.2.) Temporalización 
m.2.) Metodología diclüctica 
n.2.) Selección de actividades 
ñ.2.) Desarrollo del proceso de enseñanza- aprcndiz,tjc-via! (E/A/V). 
o.2.) Evaluación 

Cuadro n"I. Fuente: Ramón ( 1996) 

A continuación, exponemos una clasi!icación ele las SEV, partiendo 
de la taxonomía de Rothcngattcr (1981), Rivas (1993), Valentín & Nohalés 
(1995) y atendiendo al criterio ele SEV formal e informal según Ramón 
(1996)-, para pasar a continuación a ofrecer un comentario ele los resultados 
de las investigaciones que han estudiado la eficacia ele este tópico en el 
proceso ele EA V (Cuadro 11): 
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l. SITUACIONES EDUCATIVAS VIALES FORMALES (SEVJ) 

1.a.) Situaciones reales de tn.íJico con circulación real (SRT) 
2.a.) Situaciones reales de lnHico con circulación controlada 

(SRTCC) 
3.a.) Situacionc.<:: simuladas de trá!ico con circulación simulada 

(SMTCS) 
3.a. l.) En Parques de Trüi'ieo (PT) 
3.a.2) En el patio del colegio (PC) 
3.a.3.) En el aula (i\) 
3.a.4.) En clubs de trárico (CB) 
3.a.5) En centros de salud CS) 

2. SITUACIONES EDUCA11VAS VIALES INFORMALES (SEVI) 
( c,wdro //) 

l.) "SITUACIÓN EDUC1iTIVA VUL FORMAL (SEVJ )" 

La Scv formal es la Scv escolar por cxcc\cncia, es decir, es la típica 
situación cuyos elementos clave son: emisor, canal, contenido y receptor, los 
cuales se encuentran funcionalmente diferenciados y perfectamente 
definidos en los Proyectos Curriculares de Centro (PCC). En este tipo <le 
situación, se hace hincapié generalmente en los siguiente.<.; aspectos: 
l. Énfasis en la relación personal e interacción libre entre los participantes 
de la SEV. 
2. Variedad y simullancidad de emisores en e! proceso de E/A vial. 

Tipos de situaciones educalivas viales formales: 
1 .a)" Situaciones reales de tráfico con circulaciá11 real (SR7]" 
Varios estudios han demostrado que el enlrenamiento práctico en situaciones 
reales de tnínco mejora la conducta vial (Roberts, 1980; Michon, 1981; Van 
der Molen, 1983; Rothcngatter, 1984; Van der Molen, Rothengatter, Vinjé, 
1981). Nurnmenmaa & Syvünen (1970, Nummenmaa et al., 1972) llevaron a 
cabo una investigación con niños de 7 años para evaluar y comparar la 
eficacia de un programa de aprendizaje vial en una situación real de tráfico 
con el realizado en una escuela y en un Parque de Tnífico; los rc.."ultados 
mostraron que la instrucción que aumentó la conducta vial segura fue la 
efectuada en la situación de tní.11co real. Similares resultados fueron 
encontrados en las investigaciones de Saska ( 1971 ), quien evaluó tres 
situaciones experimentales: situación de tráfico real (STR), situación 
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simulada en un Parque de Tráfico (PT) y una combinación de ambos 
(STR+PT), con nii'íos de 6 a 8 años. Todos los grupos experimentales 
tuvieron puntuaciones más altas que los grupos controles en las dos 
situaciones, no se llallaron diferencias significativas en relación a la 
instrucción clectuada en la situación de tnllico real y la situación combinada 
(STR+PT). Sandcls (1975) llevó a cabo dos cxpcrimenlos: en el primero 
comparó la eficacia de la instrucción realizada en la calle con la instrucción 
llevada a cabo en los Parques de Trli/ico y en el patio de la escuela (estudio 
conocido como Vüncrsborg y Tüby rcspcctivamcntc), en el segundo 
experimento comparó la instrucción ubicada en la calle versus en el aula 
(estudio conocido como Sol na). En la SRT se evaluó la conducta vial de los 
nifios de 6 a 7 afios en la calle antes y después de la instrucción y en los 
grupos de la situación PT y del grupo aula se evaluó el conocimiento y !a 
comprensión del trMico. Los resultados obtenidos /'ucron superiores en la la 
instrucción realizada en la SRT en comparación con !os resultados obtenidos 
en las restantes condiciones experimentales. 

El amílisis y seguimiento de programas viales basados en el 
aprendiz,tje de habilidades viales de cruce, ha puesto de manifiesto que éstos 
son eficaces en niños preescolares y en niños de primaria. A través de la 
evaluación de los mismos, en SRT, se ha observado que !os niños mejoran 
las habilidades aprendidas y generalizan su comportamiento de seguridad 
vial en airas situaciones (Yealon, & l3ailey, 1978; McKclvcy, 1978). En los 
programas de aprendizc\je de conductas seguras peatonales para niifos 
preescolares y del primer ciclo de primaria realizados en SRT, los resultados 
sugieren que es muy difícil producir una calidad alta y homogénea en las 
intervenciones. Para ello es necesario instruir previamente a los 
observadores e instructores de los niños previamente a la realización de la 
intervención vial infüntil (Yeaton & Dailey, 1983). En el aprendizaje de 
selección de rutas seguras para cruzar en niños preescolar, se ha observado 
que tanto la SRT como la simulada son útiles para mejorar y modificar el 
comportamiento infantil habitual basado en seleccionar la ruta müs directa 
como la más segura (Thomson et al., 1992; Ampofo Boateng et a!., 1993). 

Un ~jernplo de una intervención educativa dirigida a ciclistas 
infan(i!es, puede observarse en el estudio realizado por Van Schagcn & 
Brookhuis (1994), el objetivo de su investigación fue el aprendizaje de 
conductas seguras, en niños de 9 años, en SRT concretamente en 
intersecciones. Para ello se realizaron cuatro grupos, un grupo control 
recibió 49 temas teóricos; de los tres grupos experimentales restantes, al !º 
se le proporcionó un programa cognitivo, al 2º un programa conductual y al 
3º una combinación de ambos. El método utilizado fue el cognitivo y el 
conductual, basándose este último en el modelado (principio en el que la 
sucesión requerida para una conducta era mostrada por un modelo), 
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siguiendo el principio de que los 111110s aprenden imitando- (Limbourg & 
Gerbcr, 1978, 1981; Rothcngattcr, l 981 ). Como el ciclismo requiere más 
esfuerzo cognitivo que el que requiere por ejemplo un peatón, se utilizó una 
estrategia para el desarrollo de habilidades cognitivas, basándose en la teoría 
"Andcrson's Adaptivc Control of Throughout thcory" (1983) para aprender 
reglas conductualcs y reglas de prioridad, aunque en todo momento se 
enfatizaba que los niños debían tomar sus propias decisiones. El punto de 
partida en este estudio fue la instrucción impartida a partir de reglas 
sencillas y cortas que se fueron combinando por composición, para llegar a 
reglas compuestas de producción puesto que son m6s especí!icas ele la 
situación en la que se encuentran y les ayudan en general a realizar acciones 
más rápidas y clicaces. En este estudio se hizo hincapié en la formación ele 
reglas ele producción porque una vez formadas son muy difíciles de cambiar. 
Los resultados indicaron que el modelado no afectó e! nivel de 
conocimiento. Tanto la intervención cognitiva como la conductual fueron 
significativas en relaciém a la creación y modi!icación de estrategias 
conductuales, tales como la señalización y la búsqueda visual. Las lecciones 
teóricas mejoraron del conocimiento de !as reglas de prioridad; aunque éste 
desapareció al cabo de un mes (Van Schagen & I3rookhuis, 1994). En la 
práctica no resulta sencillo el desarrollo y la aplicación de programas en 
contextos de tráfico real, pues se hace imprescindible la intervención de 
padres y/o educadores, quienes no siempre cstún disponibles y habitualmente 
son reacios a exponer al niño ante tales situaciones por !os posibles riesgos 
que el tráfico real conlleva (Valcnlín & Nohalés, 1995). 

2.a,) "Situaciones reales de tráfico con circulación controlada (SRTCC)" 
Se ha comparado la instrucción efectuada en SRTCC con la situación PT, en 
1975 Sandels halló que en la intervención que contempla subprogramas en 
diversas SEV,-lalcs como SRTCC y PT (SRTCC + PT)-, se obtienen 
resultados superiores a la impartida solamente en el PT. Dado el alto coste 
económico que esta situación acarrea, son escasas las intervenciones 
ubicadas en este tipo de situación (Rothengatter, 1981; Ramón, 1996). Dado 
el alto coste económico que supone este tipo de programas) muchas veces 
éstos no son realizados o son sustituidos por programas en los que interviene 
la figura del padre como coeducador vial (sustituyendo al observador 
tradicional), sobre todo en las primeras etapas entre cuatro y nueve años 
(Del Barrio & Del Mcslrc, 1991 ). 

3.a.) "Situaciones si11111/adas de trc{fico con circulación simulada (SSTCS)" 
Dueker ( 1975) investigó las posibilidades de utilizar una SRT, una situación 
de tráfico simulada con circulación simulada (la intervención se ubica en 
una calle real con trfüico bloqueado y la actividad vial simulada se presenta 
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a través de actividades lúdicas) y la situación anterior junto con un programa 
educativo basado en el aprendizaje de una conducta de cruce; se utilizó como 
recurso audiovisual una película donde se observaba la sucesión de la 
conducta de cruce, para que luego rucra imitada por los niños en la SRT 
simulada. En esta última condición experimental los resultados fueron 
superiores a la instrucción simulada en la calle. Lec, Young y McLaughlin 
(1984) sugieren que la simulación es una herramienta valiosa para aprender 
conceptos relativos a la orientación espacial (Hcrman, 1986) y para entrenar 
a los niños pequeños a cruzar vías en presencia de trülico -se ha comprobado 
que los niños son capaces de comprender y dcscmpci1ar adecuadamente la 
tarea de cruce-. Los programas realizados en situaciones simuladas de 
tráfico con circulación simulada para niños de 5 afíos se diseñan 
fundamentalmente para cambiar actitudes y comportamientos, usando un 
juego de simulación que representa la ruta de una calle (Lise, 1988) para 
mejorar las habilidades de cruce (Demetre et al., 1993). Además la 
simulación también ofrece realizar aprendizajes viales sin riesgo porque les 
permile explorar y desarrollar sus capacidades al máximo, más que cuando 
el niño cruza un camino en una situación real. De esta forma, las 
equivocaciones y los refuerzos se proporcionan inmediatatmncntc, 
permitiendo efectuar un feed-back in situ; sobre todo, se ha visto que es 
especialmente útil para los niños con deficiencias neurológicas. En el 
aprendizaje de cruces en niños de 4 y 5 años, utilizando como técnica la 
simulación, se ha observado que los niños pueden desarrollar una 
competencia vial de cruce igual a la del adulto en situaciones reales de 
tráfico (Young & Lec, 1987; Dcmctrc et al., 1992). 

3.a.l.) "Parques de tr(,jico (PT)" 
El Parque de tráfico es una situación educativa vial en la que un contenido 
simulado de exposición asume el papel de emisor y canal, siendo la situación 
de tráfico simulada con circulación simulada, el contexto de la situación de 
E/A vial. Se espera que con la visita al PT y la instrucción realizada en los 
mismos; los niños alcanzarán los objetivos propuestos. Se caracteriza sobre 
todo porque el ambiente físico tiene el papel de estimular y contextualizar el 
proceso de E/A vial; este proceso puede disponerse de la siguiente forma 
(Cuadro III): {página 129) 
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Elemento clave: Emisor-canal-receptor 

Visitautaute: Aprendiz o educando 

Fiualidad: 1. Cambio de un estado inicial en el educando 
2. Alcanzar objetivos de instrucción cspccílicos a un escenario 

vial. 
3. Generalización y transferencia de procedimientos, actitudes, 

valores y normas viales seguras. 

Recursos técnicos: 
1. Estimulación ambiental adecuada al niño, a la tarea y a la 

situación educativa vial 
2. Presentación de medios y recursos significativos para el 

niño/a 
3. Retroalimentación y refuerzo inmediato cuando se requiera 

Guía del proceso de E/;l: 
1. Medios materiales de interacción-participación y cooperación 

del aprendiz 
2. Preparación previa con ayuda de un educador de itinerarios 

posibles 
3. Anticipación de conductas y recursos en cada escenario 
4. Mantenimiento de la actividad 

Col borne ( 1971) comparó la efectividad de instrucción en el Parque 
de Tráfico con instrucciones realizadas en el aula con niños de 6 y 7 años. 
Los resultados mostraron diferencias significativamente mayores en la 
situación PT en niños de 6 años, pero no se encontraron diferencias 
significativas en los de 7 años. Nummenmaa, Syvünen y Kotakorpi ( 1972) y 
Nummenmaa, Syvüncn (1974) compararon la instrucción realizada en el 
Parque de Tráfico y en el aula, utilizando en esta última como recurso 
didáctico, una película y sus conclusiones fueron comparables a las 
señaladas por Nummenmaa y Syvünen en 1970. 

3.a.2.) "En el patio del colegio (PC)" 
Johansson (1967), comparó la clicacia de la situación educativa en la SEV 
real y la SEV realizada en el patio del colegio. Los resultados reflejaron 
peores resultados en la SE patio del colegio. Siguiendo la línea de 
investigación anterior, en el estudio Vünersborg y Tüby, se halló que la 
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eficacia de la instrucción en el PC era algo superior a la obtenida en 
situación PT (Sandels, 1975). 

3.a.3.) "E11 el aula" 
La instrucción en el aula puede ser útil para mejorar el conocimiento y la 
habilidad vial infantil (Ampofo-Boalcng & Thomson, 1991), en relación al 
aprendizaje cuando se compara la instrucción realizada en la situación 
"aula" con la realizada en cualquier otra situación, generalmente las 
conclusiones resaltan la superioridad de éstas últimas (Col borne, 197 l; 
Nummenmaa et al, 1972; Hcinrich & Langosch, 1976; Sandcls, 1975). La 
instrucción en el aula contribuye signiCicativamcntc en la mejora de la 
seguridad vial, rcspeclo a la conducta y conocimiento vial, cuando se 
refuerza con la instrucción ubicada en cualquiera de las otras situaciones 
viales existentes y se utilizan recursos de tipo audivisual -como los 
programas educativos de televisión (Williams & Hall, 1994) y el vídeo, el 
cual es un recurso muy valioso cuando se necesita un feed-back en el proceso 
de E/A/V (Larder, 1978, Prcusser & Lund, 1988). Valavuo (1976) demostró 
que la instrucción teórica en el aula, es insuficiente para producir cambios 
significativos en la conducta vial, pero cuando se combina este tipo de 
instrucción con una presentación de la propia conducta de los niños, la cual 
previamente se ha grabado en vídeo, este procedimiento sí que modifica la 
conducta vial en niños de 7 y 8 años. Col borne (1971) comparó los 
resultados obtenidos a través de diferentes métodos instruccionalcs en el aula 
y observó una mejora conductual en la situación Parques de TnHico después 
de haber realizado una instrucción en el aula. Boyle & Gilhooly ( 1972) 
también hallaron mejoras de conducta en la situación de tráfico real después 
ele haber realizado !a instrucción en el aula. Resultados similares fueron 
hallados por Nummenmaa et al. (1972), puesto que encontraron en sus 
investigaciones una mejora en conocimiento y habilidad vial en la 
instrucción realizada en el aula; pero no encontraron mejoras en las pruebas 
conductuales. La realización de tareas de organización espacial, como es la 
ejecución correcta de laberintos, se !la considerado como una tarea 
importante para el conocimiento espacial, la construcción de modelos de 
trayectorias, el aprendizaje de elecciones seguras en diferentes trayectorias, 
aprendizaje de rutas inversas a las inicialmente aprendidas y la 
generalización de la tarea (Allcn, Kirasic, Bearcl, 1989). Los programas 
españoles de Educación Vial que utilizan como recurso el ordenador en el 
aula (García y Pascual, 1991) parten ele los benclicios que reporta el mismo. 
El ordenador se beneficia del principio ele interactividad, cualidad que no 
posee el resto ele recursos y del atractivo que conlleva implícitamente tal 
medio junto al carácter lúdico de algunas de sus secciones. Los resultados de 
su evaluación muestran incrementos significativos en cuanto a la 
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adquisición de conocimientos y actitudes hacia la Educación Vial, rnicntras 
que solamente contribuyen a mejorar signi!icativamcnlc las actitudes hacia 
la Seguridad Vial en los alumnos de mayor edad. 

Los maestros de la escuela primaria son agcnti.::s importantes en la 
intervención educativa vial, pues programan, dirigen y evalúan las 
intervenciones que ellos mismos han diseñado. Además pueden corregir y 
modificar los conceptos viales erróneos que el niño posee, haciendo que el 
niño mejore en la comprensión de ta!cs conceptos (Cross & Pitkcthly, 1991 ). 
En los niños escolares se ha observado que el conocimiento relativo a la 
educación vial aumenta considerablemente a través de programas cspccít!Cos 
diseñados para la prevención de accidentes cuando son impartidos en 
horario extracscolar (Anlaki, Morris, Flude, 1986). 

3.a.4.) "En cllllJ.1· de trcífico" 
Algunos países han llevado a cabo una serie de experiencias educativas 
viales en los Clubs de tráfico, en ellas se señala !a eficacia del club como 
agente de educación para la seguridad vial (Antaki, Morris, Flude, 1986; 
Wesl & Pam, 1993). En Suecia los clubs de tráfico se encuentran 
organizados principalmente para niños de 3 a 7 años; siendo los padres y 
voluntarios los que enseñan habilidades peatonales (Gregersen, 1994). 
Generalmente e! objetivo que persiguen es la educación peatonal en 
situaciones de trúfico reales. En la evaluación de las conductas peatonales de 
los niños que son "miembros de! club", se ha observado un menor riesgo al 
accidente (Gregersen & Nolen, 1994), En los clubs de tráfico de Inglaterra, 
también niños y padres, participan conjuntamente en diversas actividades 
viales con el fin de crear y consolidar comportamientos viales adecuados. De 
forma similar actúan los Kindergarten alemanes, donde son frecuentes los 
programas educativos en los que colabora la escuela y los padres en la 
educación vial (Gento, 1995). 

3.a.5,) "En centros centros de sallrd" 
La aplicación de estrategias para la promoción de la Salud forma la base de 
las Comunidades pertenecientes a la Organización Mundial de la Salud 
(Jeffs, Booth, Calvert, 1993). Actualmente son frecuentes las intervenciones 
educativas pertinentes a la seguridad vial en los centros de salud pública, en 
los cuales se llevan a cabo programas y campañas educativas viales. L1 lasa 
de accidentalidad se controla durante cinco años para determinar si el 
programa en proceso de intervención es significativo sobre la tasa de 
accidentalidad infantil; además se controla el tipo de herida, su curso y 
evolución. En los hospitales generalmente se evalúa el impacto <le la lesión y 
a partir de los datos obtenidos se desarrollan programas educativos viales 
para esa comunidad específica con el objeto de prevenir accidentes de 
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circulación (Glcndon & McKcnna, 1985). En este tipo de intervenciones 
destaca, principalmente: 1) el aumento de conciencia de salud entre los 
distintos profesionales de la salud, 2) el ro! médico-educativo de pediatras y 
enfermeras incide principalmente en la motivación y conducta parental 
(sobre todo durante el período pre y post-natal), 3) la participación y 
colaboración de los padres en los programas educativos viales 
(Christophersen & Gyulay, 1981; Grecnbcrg & Coleman, 1982). 
En el estudio de Kavanagh et al. ( 1991) se ha hallado que !a edad paternal, 
años de anligücdad del automóvil y la edad del paciente son los prcdictores 
más frecuentes de asistencia clínica de pacientes de pediatría con lesiones 
producidas en accidentes de circulación. Un aspecto común en muchas de 
las investigaciones especializadas revisadas es la sugerencia de cooperación 
que se pretende ofertar a todos los profesionales de !a salud. Para 
promocionar el uso y respeto de !as leyes de seguridad vial, se señala de 
forma reiterada que este sector debería unirse a otros pro!Csionalcs para 
poner en marcha, de forma comunitaria, medidas de prevención para las 
lesiones producidas por accidentes de trá!ico (Runyan & Runyan, I 99 I; 
Lavclle et al., l 992). A través de un modelo de intervención muldisciplinar 
en el que colaboran y participan diferentes sectores tales como el ,frea 
sanitaria, educativa, comunicación social y política-legislativa (Saunders & 
Pine, 1986; Danncnberg et al., 1993), se ha comprobado que es una situación 
eficaz para conseguir resultados significativos relativos al conocimiento, 
cambio de actitudes y comportamiento vial. Los contenidos abordados en el 
espectro temporal, estudiado en el presente trabajo, aluden a la utilización de 
los elementos de seguridad pasiva del automóvil, ciclomotores y bicicletas. A 
continuación detallamos los tópicos con mayor frecuencia abordados: 
sistemas de seguridad (Shaw & Flukc, 1983; Anbar & Randell, 1986; 
Decker et al, 1988; Englander et al., 1993), asientos/sillas de seguridad 
(Verrault et al., 1982;Greenberg & Coleman, l 982; Saunders, Schauer, 
1984; Davis, 1985; Christophersen, Sosland Edelman, LeClaire, 1985; 
Smith, Johnson, McClclland, 1985, Kidwell, Jacobson, Jcnsen, 1987; 
Bowman, Sanson, Wcbb, 1987; Decina, Temple, Dorcr, 1994), cinturón de 
seguridad (Saunders & Pinc, 1986-, Roberts, ranurik, Wilson, 1988; Geller, 
1989; Sowcrs, Thyer, Bailey, 1987; Morrow, 1989; Davidson et al., 1994; 
Conn et al. 1994; Stcensbcrg 1994; Wcll et al., 1996; Hazinski, Eddy, 
Morris, 1996), casco de bicicletas (Worrcll, 1987; Kimmcl & Nagcl, 1990; 
Cushman, James, Wackawik, 1991; McCarthy, 1991; Rusch-Ross & 
O'Connor, 1993; Rouzier & Alto, 1995; Ylterstad, 1995), aprendizaje vial 
para niños con déficits visuales (Semcnov, 1989), prevención de lesiones 
(Lipe, 1985; Telloes, 1985; Micik & Miclettc, 1985; Staodfost, 1989), 
educación para la seguridad del pasajero y modificación de actitudes 
(Chang, Christal, O'Sullivan, 1985), programas prenatales dirigidos a 
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padres (Goodson, Bu!!cr, Goodson, 1985), seguridad en autobuses escolares 
(Ahronhcim, 1986; Kcrr, 1987), materiales educativos (Racc, 1988). 

2.)" SITUACIÓN EDUCJ\11VA VUL INFORM1\L (SEV; )" 

Incluye tanto la educación familiar como la acción difusa impersonal de los 
medios de comunicación de masas especialmente la TV y el cine; este tipo 
de intervención cst;i dirigido a amplias capas de población con linalidadcs 
de adoctrinamiento o aculturación muy cspccílicas. La investigación sobre 
procesos sociales de aprendizaje infantiles ha hallado que !os anuncios 
televisivos comerciales juegan un papel importante en el proceso de 
interna! ización de signi !icados culturales, interpretaciones y valores 
(Postman, 1987). Para los niños de edades comprendidas entre 7 y 25 años, 
los anuncios de televisión muestran el automóvil corno uno de los oQjetos 
más deseados; siendo su posesión una de las metas prioritarias. En estas 
condiciones, el anuncio publicitario constituye un medio inductor de 
comportamientos peligrosos cuando los niños llegan a ser conductores. De 
los datos obtenidos y ele las reacciones observadas se ha podido deducir que 
la publicidad empica corno métodos persuasivos la concepción del objeto, la 
calidad del anuncio y la descripción visual de las características del 
automóvil. Según sea la presentación del anuncio se asociará en la mente del 
televidente con una determinada imagen del vehículo. Así, cuando aparece 
una situación inverosímil, la audiencia lo rechaza y el "spot" no gusta. El 
peligro surge cuando lo que relleja es creíble y propone usos peligrosos y 
temerarios del coche, pero factibles para un conductor normal (Gonzálcz, 
1993). 
Otro prototipo de la SEV informal se encuentra en el seno familiar, que se 
caracteriza por; 
* Una estructuración funcional de los elementos cada vez más flexibles, que 
en la educación formal. 
* Ambiente natural de actuación entre las personas. 
* Enfasis en la relación personal e interacción libre entre los participantes de 
la situación educativa. 
* Variedad y simultaneidad de emisores en el proceso de E/A. 
* Escasa o nula definición explícita de la finalidad educativa para cada SEV. 
* Ausencia de evaluación global certificadora. 

CONCLUSIÓN 

El tráfico actúa corno un terrible mecanismo malthusiano de control 
de población, constituye una sangrante guerra siempre abierta contra la que 
no parece haber un fácil control (Montoro, 1991 ). Un factor importante en la 
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accidentalidad infantil es la vulncrabiliclacl que prcscnla el niíío/a ante la 
accidentalidad y su carencia de habilidades para !a competencia vial; ante 
este panorama los hallazgos de diversos países en esta área abren un número 
de vías para la investigación. ¿Debe incorporarse la educación vial en el 
contexto escolar, familiar, social y sanitario? ¿Deben cambiarse los valores y 
actitudes de la gente? ¿Deben aumentarse las medidas de seguridad vial en 
el ambiente y en el automóvil? ¿Deben ser más cuantiosas las sanciones para 
los peatones y conductores infractores? 

Uno de los problemas rundmncntalcs con los que se ha encontrado 
la Educación Vial ha sido delimitar el escenario 1rnls adecuado para alcanzar 
los objetivos propuestos en la intervención educativa vial infanlil. La 
mayoría de los enfoques actuales apuntan hacia la adquisición, aumento, 
generalización del conocimiento, los procedimientos, las actitudes y !os 
valores viales en diversos escenarios, con tal de subsanar los déficits o 
problemas que cada uno de ellos carrean en el aprendizaje vial. 

Se ha mostrado como !a enseñanza en el aula a través de medios 
verbales y/o simulaciones y la intervención en parques de trú!1co, resulta 
insuficiente para la transferencia del aprendizaje y la modificación de 
conductas y actitudes viales en situaciones reales de tráfico; sin embargo es 
importante señalar que ambas contribuyen al entrenamiento motor vial y el 
aprendizaje de conocimientos viales. 

En intervenciones más complicadas como son las situaciones reales 
de tnffico,-con un mayor valor ecológico y un coste económico 
considerablemente 1mls elevado-, es donde se han obtenido mejores 
resultados en relación al aprendiz,tje y transferencia vial. 

La existencia de discrepancias entre las diversas intervenciones y 
las diferencias individuales en el desarrollo evolutivo infantil, pone de 
relieve otro de los problemas hallados -el deseable JTHmtenimiento en el 
tiempo de los objetivos alcanzados y su generalización o transferencia en 
todas sus modalidades (positiva, lateral/vertical, a corto/largo plazo)-. Este 
problema manifiesta la existencia de variables moduladoras que 
posiblemente también están influyendo en los resultados. 

La tendencia de los últimos cinco años y la que parece ser 1rnís 
prometedora, es la intervención mullidisciplinar a nivel local, donde el niño 
explora, interactl!a y aprende en diversas situaciones educativas viales. El 
proceso educativo se amplia a todos los escenarios de la sociedad (colegios, 
vías urbanas/interurbanas, hospitales, parques de tráfico y clubs ele tráfico). 
Se desarrolla ele forma paralela a la puesta en marcha de campañas de 
promoción de la seguridad vial y a la incorporación de una nueva normativa 
legislativa -relativa a la circulación y seguridad en el tráfico. Se utilizan 
preferentemente como recursos: los medios de comunicación mass-media, 
soportes lúdicos, audiovisuales, ilustrativos e informativos, dependiendo la 
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metodología utilizada del constructo tc(irico que rundamcnta la intervención 
educativa. 

En España se trata de un problema de Salud Pública ampliamente 
reconocido por las Autoridades compclcntcs, pero paradc~jicamcntc el 
reconocimiento de su magnitud no conlleva una atención y una política 
intcrventiva consontantc con aquella. Además si la educación para la 
seguridad vial recurre sólo puntualmente al estudio de la situación educativa 
vial, difícilmente podrá reducirse el número de accidentes de tn.ifico 
infantiles. En todo caso, parece que sí, que la educación para la segurdiad 
vial puede ayudar a reducir el dantesco problema de !os accidentes. 

Una educación para !a seguridad vial ubicada a nivel 
interdisciplinar en determinadas situaciones cducalivas, encaminada no sólo 
a mejorar la cualificación ele los futuros concluctorcs, sino también a crear 
una auténtica conciencia de seguridad y respeto en ello; un mayor énfasis en 
la formación de aclitudes de seguridad y respeto a las normas; campañas 
informativas bien planificadas, dirigidas a grupos concretos ele población; 
una mayor colaboración entre los diversos organismos que tienen 
competencias con el problema del tráfico; la incorporación y coordinación de 
técnicos y especialistas; una mayor y mejor supervisión del tnífico y la 
mejora en vías y vehículos. Todas estas intervenciones podrían ayudar a 
paliar en parte un problema de difícil solución, que rebasa el ámbito de 
acción de las autoridades e instituciones directamente relacionadas con el 
tráfico, al hundir sus raiccs en el estilo de vida de una sociedad, que no solo 
impone el uso vial; sino que modula un estilo determinado ele conducta vial 
(Montoro, 1991) La investigación de este tópico brinda un relo al 
profesional de Educación para la Seguridad Vial; ésle debe abrirse hacia 
nuevos horizontes para el diseño de nuevas intervenciones que intenten 
producir una situación educativa vial ele mayor calidad y en delinitiva 
aporten el escenario adecuado para que tenga lugar un óptimo y significativo 
proceso de enseñanza-aprendiz,tje vial para la seguridad vial del 
protagonista de nuestra acción. 
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ANEXO 

Tabla II: "Distribución de los 
educación para la seguridad vh1! infantil 
especíjh'as ". 

descriptores relativos a la 
y j11ve11il por categorías 

CATEGORÍAS Nº Dese. % Free. % 
! .EDUCACIÓN 33 9,32 233 16,32 

2.APRENDIZAJE 8 2,26 14 0,98 

3.ENSEÑANZA 7 1,98 20 1,4 

4.INSTRUCCJÓN 8 2,26 18 1,26 

5.FORMACIÓN 1 0,28 3 0,2 

6.CURRÍCULUM 3 0,85 7 0,49 

?.PROGRAMAS 22 6,21 45 3, 15 

8.OBJETJVOS 1 0,28 4 0,28 

9.CONTENIDOS 34 9,6 34 2,38 

JO.ACTIVIDADES 29 8,19 22 1,54 
! !.METODOLOGÍA 21 5,93 43 3,01 
12. SITUACIÓN DE APRENDIZAJE 31 8,76 69 4,83 
I3.INSTRUCTOR-EDUCADOR 51 14,4 134 9,38 
14.MEDIOS Y RECURSOS 57 16,1 87 6,09 
I5.EDUCANDO (etapas cvolut. y edad) 19 5,37 483 33,8 
16.EDUCANDO (nivel de educación) 24 6,78 126 8,82 
I7.EDUCANDO (sexo) 5 1,41 12 0,84 

TOTALES 354 100,00% 1428 100,00% 
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