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LOS COMPONENTES N400 Y P600 DE L.OS
POTENCIALES EVOCADOS: UNA REVISION
INTEGRADORA.!

Jordi Pérez-Olié

Andren Vigil Colet

Dpt. de Psicologia
Universital Rovira i Virgili

RESUMEN

Uno de los tomas fundamentales que la psicolingiiistica ha intentado
resolver se refiere a la correspondencia entre las teorfas formales y los
procesos cognitive-neurales que subyacen a la comprension del lenguaje,
Tales procesos deberfan ser cstudiados tal y como suceden en el tiempo, mas
que describir su estado final (representaciones defen memoria) o Ia
estructura subyacente (de la cual nos provee la teoria lingiistica).

Partiendo de estas premisas parecerfa l6gico considerar que la herramienia
ideal para el estudio de la comprension del lenguaje deberia reunir las
misimas caracleristicas que el proceso que guierc estudiar, por lo que deberia
combinar el hecho de ser una medida "on-line”, continwa y no intrusiva con
una sensibilidad diferencial a variables que afecten a distintos niveles de
andlisis.

El ohjetivo bdsico del articulo es mostrar chmo los PE, especialimente los
componentes N400 y P600, se muestran sensitivos ante manipulaciones
relacionadas con fos niveles semdntico y sintdctico de la comprension del
lenguaje. Si se halla evidencia de gue las anomalias de cardcter sintdctico
elicitan patrones de actividad cerebral distintos de fos elicitados por
anomalias de cardcter semdntico, podremnos inferir la existencia de procesos
semdnticos y sintdcticos separados.

! Este rabajo forma parte del proyecto de investigacion DGICYT PB93-0363,
Asinismo ha sido realizado mientras el primer autor disfritabu de una beca de
Formacion de Investigadores de la Generalitat de Catatirya (CIRIT, AP/95-7703).
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Palabras clave: Polenciales cvocados, comprensién  del  lenguaje,
componentes N400 y P60OO.

ABSTRACT

Psycholinguistics has tried {or a long time to understand the correspondence
existing between formal theories and the ncural/cognitive processes
underlying language comprehension.

These processes should be studied as a function of time rather than
deseribing their end stage (memory representations) or their undetiying
structure {which comes [rom (he linguistic theory).

From this point of view, we could consider that one ol the best tools for
studying language comprehension should have the same characteristics than
the process it intends to study. Thus it should be an on-line, continuous and
non-invasive measure, with a ditferential sensitivity to the events oceurring
at different levels of analysis.

The main issue of this paper is to show how the ERDs, specially the N4QO
and PO00 components, arc sensitive for distinct cvents relaled (o (he
syntaclic and semantic levels of language processing. I we would find
distinet evidence regarding different patlerns of brain activity related to
syntactic and semantic anomalies, we could then suggest the existence of
separated syntactic and semantic processes.

Keywords: Event-related potentials, language comprehension, N400 and
P600 components.

INTRODUCCION

El procesamiento del lenguaje es una actividad compleja que se encuenlra
profundamente ligada a fa estructura y funcionamiento del cerebro humaro.
Asimismo, se caracieriza por Ser un proceso inconscicnte -permanece o
gran medida inaccesible a nuestra consciencia-,. rdpido -aunque no es
instantdneo, se desarrolla en “ticmpo reat” y multinivel, es decir, implica
distintos niveles de andlisis -fonoldgico, léxico, sintdctico, semdntico y
pragmdtico-.

De este modo, una imaginaria herramienta idcal para el estudio de los
procesos implicados en el procesamiento del lenguaje deberfa reunir las
mismas caracter{sticas que fos procesos que quicre cstudiar. Asi pues,
deberia 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 andlisis.

Observando de forma retrospeciiva se observa gue las medidas utilizadas
tradicionalmenic en la investigacién psicolingiiistica, como el tiempo de
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reaccion o la tasa de errorcs, no se han mostrado lo suficientemente
decisivas  yfo delerminantes para situar o especificar el nivel de
procesamicnto en ¢l que los distintos tipos de informacién lingiiistica
interaclian.

Por otro lado, fa mayor parte de los métodos o téenicas de registro utilizadas
hasta la actualidad {exceplo el estudio de los movimientos oculares durante
la lectura) adolecen de fa falta de alguna de dichas propicdades. Algunos
implican medidas en momentos muy especificos o concretos (priming trans-
modal), Ofros se basan en medidas realizadas con posterioridad a los
procesos que sc quiere medir (juicios de gramaticalidad, tiempos de fectura
de frases, palabras, cte.). Ademds, la mayoria de cllos requieren que el sujcto
realice una tarea secundaria (como apretar un boldn), adicional & la tarea
primaria -de comprensién del lenguaje-, tarea que requiere que el sujelo
tome una decisién conscienle. A su vez, ninguna de las tarcas utilizadas ha
demostrado una sensibifidad especial a los eventos que se suceden a distintos
niveles de andlisis, es decir, dichas medidas ofrecen respuestas similares
anle eventos de distintos niveles.

A partir de {a década de los 60, aunque sobretodo a partir de mediados de los
afios 80, ha ido desarrollindose un creciente interés por la aplicacion de un
nucve tipe medidas {elcctrofisioldgicas, de ncuroimagen, cte) cn la
investigacion sobre los distintos tipos de procesamiento del lenguaje. La
cxpansion y masiva utilizacion de fos registros clectrolisioldgicos durante la
Ultima década, atribuible en gran parte al estudio pionero de Kutas y
Hyltliard (1980), ha pasado de centrarse en temas relacionados con la
lateralizacion o especializacién hemisférica hacia un interés por los procesos
cognitivos subyacentes en el procesamiente del lenguaje y nos ha mostrado
de manera feacienie gue los polenciales evocados cerebrales ademds de
reunir las principales cardcterfsticas, antes descritas, que debe reunir un
método para el estudio del procesamiento del lenguaje, se muestran también
sensibles a ciertos cventos relacionados con los distintos niveles de andlisis
implicados en dichos procesos.

De este modo, las diferentes técnicas de registro electrofisioldgico, ademds
de proveernos de cierta evidencia convergente con la cvidencia proveniente
de otros campos como la lingiifstica o la neurcanalomia acerca de los
procesos psicologicos subyacentes al procesamiento del lenguaje, también
nos ofrecen la perspecliva de unos modelos conductuales de la comprension
del lenguaje mucho mds relacionados con la funcion cercbral,

CONSIDERACIONES METODOLOGICAS.

Una correcta utilizacion y comprension de los registros electrofisioldgicos, y .
particularmente, del registro de potenciales evocados, que permita una
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interpretacion adecuada de los resultados y una comprension clara y objetiva
del fendmeno que se estd estudiando requicre que se tengan en cuenta una
serie de aspectos bidsicos; estos son (Picton & Stuss, 1984):

- BEn primer tugar es necesario recordar que los campos cléelricos registrados
a nivel del cuero cabelludo son generados tanio por tuentes cerebrates como
por fuentes no cercbrales, ea este dltimo caso deben ser considerados como
artefactos, mientras que los primeros son los que inleresan para la
investigacién. Los ojos, a picl, {a lengua, y los miisculos factales son todos
fuentes potenciales de artefactos que contaminan ¢ invatidan el registro, lo
que supone un gran problema, sebretodo cuando lo que se pretende es la
evaluacion de los procesos de fenguaje ya que tanto fa lengua como los
miscuios faciales son wtilizados durante habla mientras que los ojos 1o son
cn la lectura,

- Por otro lado, los campos cléctricos regisirados son generados por la
actividad cerebrai de grupos de neuronas que se caracterizan por cslar
temporalmente sincronizadas y espacialmente orientadas. En ocasiones
resulta que determinados procesos cerebrales csenciales para la evaluacidn
del proceso en curso no quedan registrados ya que se originan y se producen
en neuronas que no comparlen ni orientacion ni sincronizacidn, por lo que el
registro de PE no nos provee de una vision exhaustiva de la tolalidad de la
actividad cerebral. De estc modo, no es dificil hipotetizar que algunos
procesos relacionados con el lenguaje puedan ser generados por sistemas
neurales cuya aciividad sea inaccesible al registro desde el cuero cabeltudo,

- Como cxtensidn del punto anterior hay que afiadir que resulta ciertamente
diffci! localizar la fuente cercbral de un campo cléelrico registrado. Es
esencial una extensa evaluacion de la topogratfa de un registro y ciertos
conocimienios sobre la localizacion y orientacién  de los  posibles
generadores, aunque no hay que obviar la posibilidad de que fa fuente
generadora de cualquier potencial registrado permanezea sin ser conocida,
Asf pues, cualquier atribucién de una asimetria en el registro de potenciales
evocados a una asimetrfa de procesamiento hemisférico debe realizarse con
extrema cautela,

- En dltimo lugar cabe recordar también que coalquier onda regisirada 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 parfir de fos cambios que se produzcan en ellos
debidos a la manipuiacion experimental.

Otro aspecio de importancia que es importante sefialar hace referencia al
hecho de que el investigador dispone de distintas aproximaciones o
estrategias para el estudio de los diferentes procesos cognitivos utilizando la
metodologia de los potenciales evocados (Osterhout, 1994).
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Una primera estralegia consistirfa en tratar de identificar de la manera mis
precisa posible los procesos cognitivos que se encuentran subyacentes a un
componente de los potenciales evocados ya conccido. Lo cual puede
realizarse determinando cuales son las condiciones necesarias y suficientes
para alterar o modificar fas caracleristicas principales (amplitud y iatencia)
de dicho cotnponente.

Los beneficios de esta estrategia son sustanciales; si conseguimos hallar un
marcador electrofisioldgico de determinados procesos, enlonces podremos
encontrarnos en condiciones de inferir cierfos cambios en los procesos
cognilivos subyacentes dircciamente de los cambios que se produzean en
dicho componente.

Por ejemplo, a parlir de los resultados que obtuvieron, Van Petten y Kutas
(1991a, 1991b) concluyeron que fa amplitud del componente N400O reflejaria
el "nivel de activacion" de las palabras en la memoria, Mgds concretamente,
sugiriecron que las palabras altamente activadas elicitaban un N400 de
pequeiia amplitud mientras que fas palabras poco aclivadas elicitaban un
gran N400. Estas asunciones les permiticron investigar los efectos del
contexto cn el procesamiento de palabras polisémicas. Los resultados
revelaron un N400 mayor para los targetls contextualmente inapropiados que
para los targets contextualmenle apropiados, cvidenciando que Jos
significados contextualmente apropiades de las palabras polisémicas se
encueniran selectivamente activados en la memoria. Asi pues, la cstrategia
de identificar con precision los eventos gue elicitan un componente de los
potenciales evocados nos ofrece, de esta manera, un gran atractivo.
Desafortunadamente la relacion entre jos componentes de los potenciales
evocados y los procesos cognitivos subyacentes todavia estd muy lcjos de ser
transparente, lo cual puede quedar ilustrado, por ejemplo, en Ia controversia
existente sobre si los cambios en Ia amplitud del N4OO reflejan el mismo
conjunto de procesos cognitivos que provocan cambios en la amplitud del
componente N2 el cual es elicitado por estimulos que no se corresponden
con ¢l estimulo precedente en ciertos atributos (Néitanen & Gatllard, 1983).
La situacién anteriormente descrita  resulta, ciertamente, dc  gran
importancia, ya que los disefios experimentales que asumen un conocimiento
de procesos subyacentes refacionados con el fenguaje acarrean con etlos un
significativo riesgo, asociado con la deficiente identificacion de esos
procesos. Por ejemplo, si la amplitud del N40O relleja otros procesos que no
sean la aclivacion de las palabras, entonces el conjunto de interpretaciones
gue podrfan utilizarse para explicar los datos de Van Petten y Kutas podria
cxpandirse de forma muy significafiva.

Una segunda estrategia consistitfa en la utilizacién de algin componente ya
conocido de los polenciales evocados y estudiar determinados procesos
cognitivos, Esta segunda aproximacién pucde levarse a cabo incluso cuando

9
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los procesos cognilivos y neurales subyacentes a dicho componenle son
desconocidos, ya que lodo lo que se necesila para que dicha perspecliva
resulte factible es que dicho componente varie sistematicamente ceando se
introcluzean determinadas manipulaciones experimentales, ya sc reficran a
los esiimulos, a la tarca o a las instrucciones, que se scpa a ciencia cierta que
poseen clerta influencia sobre los procesos que se estd tralando de estudiar.
Si se consigue hallar tal covariacidn puede pensarse en realizar ciertas
inferencias sobre procesos psicoidgicos relevanles basades en las diferencias
entre-condiciones en  los  potenciales cvocados. Por  ejemple,  varios
investigadores han observado en el registro de potenciales evocados un lento
componente positive (denominado "efecto PGOC™ por Osterhout y Holconb,
1992) como respuesta & palabras sintdcticamente andmalas (Neville et al,,
1991; Osterhout, 1990; Osterhout & Holcomb, 1993).

Hasta el momento, tos eventos cognitivos especificos que subyacen al P600
no son conocidos, y por otro lado ne existe tampoco ninguna evidencia de
que el P00 sea una manifestacidn de comprensién de oraciones. Una
posibilidad es que el P600 sea un micmbro de la familia del P300 que
frecuentemente se han observado siguiendo a un estimulo inesperado
(Donchin, 1981). Llegados a esltc punto y en order a verilicar si el P60O
actda como un marcador liable de anomalia sintactica (y por lo tanto, puede
convertirse en una herramienta Gtil para verificar cierlas teorias de la
comprensién del lenguaje) todo lo que se necesita es la evidencia de que
realmente hay una co-ocurrencia entre cf PO00 y dichas anomalfas
sintdcticas, independientemente de si el P00 refleja directamenie o no tos
procesos de andlisis sintdctico duranie la comprensién de oraciones.
Utilizando esta 16gica, diversos autores (Hagoort et al., 1993; Osterhout &
Holcomb, 1992, 1993; Osterhout, Holcomb & Swinney, 19%94; Osterhout,
1994} han ido contrastando succsivamente algunas de las predicciones
realizadas por los distintos modelos de andlisis sintdctico ufifizande et PO0U
como marcador electrotisioldgico de dicha anomalia. Esta segunda estrategia
es la mds frecuentemente empleada entre los diversos investigadores.

Para finalizar, y tomandc como punto de partida estas dos perspectivas de
investigacidn cabe remarcar todavia un dltimo aspecto. Desde los inicios de
la aplicacion de esta técnica, la mayor parte de los estudios llevados a cabo
en el campoe del procesamiento del lenguaje, asi como gran cantidad de ellos
desarrollados en otros campos, se han beneliciado del hecho de que ciertos
componentes  del  registro  de  polenciales evocados  se  muesfran
particularmente sensibles ante la viclacidn de determinadas “normas™ o
“expectativas”, Este hecho ha provocado que la violacidn, fanto de normas
como de cxpectativas, se haya convertido cr el mejor y casi en el tnico
vehiculo -independientemente de la tarea o paradigma experimental- para
clicitar efectos signiticativos en ef registro de potenciales evocaduos.
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Sin embargo, esta asuncién no implica necesariamenic que los componenles
de los potenciales evocados que han sido relacionados con el procesamiento
del lenguaje sean tnicamente ¢l rellejo de la violacion de ciertas
constricciones de cardeter lingiifstico.

Tomemos como cjeinplo los primeros trabajos de Kutas y Hylliard
relacionados con ¢l componente N400. Originalmente ¢l N400 fuc
considerado como un detector de violaciones de cardeter semantico (Kutas &
Hillyard, 1980, 1983, 1984).

Dicha concepcidn ha perdurado hasta el presente a pesar de que un gran
ndmero de estudios ha mostrado que, aunque el componente N400 muestra
su mayor amplitud ante violaciones de cardcter semdntico, éstas ni son
necesarias ni son suficientes para  elicitarlo.  Demostrdndose  asi la
sensibilidad del N400O a otros factores distintos de la violacién seméntica.

A pesar de su utilidad, en dltima instancia tampoco podemos ni obviar ni
olvidar que la descripcion del dominio de una violacidn es, siempre,
dependiente de una teorfa -con lo que ello conlleva-, aunque tampoco hay
que olvidar la posibilidad de que las violaciones [ucran reducibles a las
propiedades mds fundamentales de! lenguaje, o en iliimo caso, de la
cognicién en general (Kutas & Kluender, 1993).

Partiendo de este nivel de andlisis, la mayor parte de fos estudios rcalizados
se han centrado con especial énfasis en los componentes N400 -el mas
especiticamente lingiifstico- y P600 det registro de potenciales evocados,
primeramente con una finalidad descriptiva -qué factores los modulan y bajo
qué condiciones se ven afectados- y posteriermente inferencial -qué refacidn
mantienen con los distintos procesos subyacen(es-.

Desde esta perspectiva en primer hugar se revisardn cudles son los factores
bioldgicos y cognitivos mds gencrales que s sabe que afectan a la amplitud,
latencia y distribucidn del N400, para posteriormente revisar algunas
investigaciones centradas cn los efectos producidos por violaciones de
diversos tipos en el registro de potenciales evocados.

EL COMPONENTE N400

Desde sus inicios, fa utilizacién de los potenciales evocados cerebrales ha
tenido la finalidad u objetivo de ver si era posible encontrar algiin indicador
electrofisioldgico sensible al procesamiento lingiiistico. A partir de los
trabajos en los que se obtenfa el P300 ante estimulos con una baja
probabilidad de aparicion, se intentd utilizar este componeante como un
indice del grado de restriceidn semdnlica que un contexto lingiifstico puede
gjercer sobre la velocidad y el reconocimiento de palabras en tareas de
procesamiento de estimulos lingiifsticos. Dichas hipétesis no pudicron ser
contrastadas y en su fugar se encontrd un componente de diferente polaridad
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y latencia, el N4OO, que desde un principio fue asociado con el grado de
incongruencia semdntica que presentaba una oracidn,

Kutas y Hillyard (1980} fueron les primeros cn observar que, tras la
violacion de las expectalivas semdnticas al linal de una oracidn, se
observaba una deflexion negativa en torno a los 400 mseg. post-cstimulo,
que maostraba una mayor amplitud en las zonas posteriores respecio a las
anteriores y una distribucién mayor en ef hemisferio derecho que en ¢l
hemisterio izquierdo. Dicha onda monofdsica negativa, a fa que se
denomind N400, tenfa su inicio alrededor de los 200 mseg, una duracion
aproximada de entre 300-400 mseg y el pico de mayor amplitud en torno a
tos 400 mseg post-cstimulo (ver Figura 1), Desde entonces, gran ndmero de
estudios han mostradoe [a fiabilidad y robustez de dicho efecto/componente
en una gran variedad de paradigmas experimentales (para una revision ver
Kutas & Van Petten, 1994 y Osterhout & Holcomb, 1995).

Figura 1.- Componente N40O elicitado ante distintos tipos de
incongruencia semdantica.

Componente NADO

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

Existen gran cantidad de resuliados que nos indican que tanto el N400 como
lag funciones cognitivas subyacentes a su clicitacién son independientes de
la modalidad sensorial, Utilizando la modalidad visual se ha observado que
dicho componcnte se elicila ante una gran variedad de lenguas, incluyéndose
entre otras cf inglés (Kutas, Van Pelten & Besson, 1988), el francds (Ardal,
Donatd, Meuter, Muldrew & Luce, 1991}, el holandés (Gunter, Jackson &
Mulder, 1992), el japonés (IQoyama et al., 1991) cl castellano (Kutas &
Kiuender, 1993); en ja presentacion visual en adulios con sordera congénita
de los signos correspondientes al American Sign Language (Kutas, Neville
& Holcomb, 1987); y anle dibujos gue finalizaban con una oracidn
presentada visualmente (Kutas & Van Petten, 1988). También ha sido
elicitado utilizando la modalidad auditiva (Holcomb & Neviile, 1990, 1991;
Bentin, Kutas & Hillyard, 1993). En todas las situaciones mencionadas la
diferencia entre el patencial evocado de una palabra o dibujo gue se
adecuaba a su contexlo previo y la que no se adecuaba a su contexto era una
negatividad monofdsica o N40O, 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 mdxima
amplitud, fa duracién o fa distribucidn en el cuero cabelludo del N4GO (tanto
el N400 correspondiente a una sola condicion experimental, como el efecto
N400 en sf mismo, correspondiente a la diferencia entre dos condiciones
experimentales distintas), parccen variar sistemalicamente en {uncidn de la
modalidad sensorial. Se ha mostrado que el electo N400D obtenido bajo la
modalidad auditiva, generalmente (iene un inicio mds {emprano y una
duracién mayor que el observado bajo fa modalidad visual, Asimismo, el
N400 también parece mostrar un patron de asimetrias inverso en funcién de
la modalidad sensorial que lo elicita, es decir, micnlras que durante Ia
lectura dicho cfecto es mucho mayor en el hemisferio derecho que en el
izquicrdo, durante el procesamiento del habla sucede lo contrario, tiene una
distribucién basicamente frontal, mayor en el hemisferio izquierdo que en el
derecho (Holcomb & Neville, 1990, 1991). Respeclo al primer tipo de N400
-listribucion posterior y en hemisferio derecho y bajo modalidad visual-, es
visto como una medida de la expectativa semdntica, es decir, de cdmo las
palabras son integradas dentro del contexto cognitivo en curso (Kutas y
Kiuender, 1993); también, es relacionado con procesos de bisqueda o como
si fuera un indicador de un proceso mdas general de facilitacion o "priming".
En referencia al segundo tipo de N400 -distribucién frontal-anterior en el
hemisferio izquierdo y en modalidad auditiva- se ha hipotetizado que podria
reflejar la activacidn de los procesos relacionados con la descodificacion
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fonoldgica o a la reeodificacion del material lingiistico escrito, cs decir,
seria el reflgjo de procesos fundamentales en la identificacidn de palabras
(Van Petten y Kutas, 1991a, 1991b).

Ante la paradoja que puede suponcer esla asimelria en ¢l componente N400,
cabe recordar que la distribucion de un componente, cualquiera que sca éste,
en ef cuero cabeliudo viene determinada por 1a orienlacién del flujo neuronal
eléctrico y no por fa localizacion de las neuronas per se. Asf, ¢l patrdn de
resultades obtenido puede ser explicado como consccuencia de que las
ncuronas generadoras de dicho componente se hallarfar muy corea de la
superficic medial def hemisferio y orientarfan sus dipolos hacia capas del
cuero cabelludo del hemisterio opucsto, por o que la asimetria mostrada por
el N400 podria considerarse como el reflejo de la ortentacion de los dipolos
de unas neuronas generadoras situadas en el hemisferio izquierdo (Brunia,
1984; Kutas, Hillyard & Gazzaniga, 1988).

La ecdad y 1a dominancia manual son otros faclores bioldgicamente
determinados que se ha mostrado que e¢jercen cierta inftuencia en la
clicitacidn del componente N400. En una misma tarea cxperimental y ante
el mismo material estimular, el N400 generado por aduftos jovenes es
mucho mayor y muestra un pico mucho mds profundo que ¢l generado por
adultos de mayor edad. Afgunos autores apuntan ta posibilidad de que con la
edad se vaya produciendo una reduccion lineal de fa amplitud del N400
(Gunter, Jackson & Muider, 1992). En olro orden de cosas, a pesar de que
son muy pocos los estudios que especifica y ststemdticamente se hayan
divigido a deterininar cudl es la relacidn entre ta fateralidad y 1a dominancia
manual, lo cierto es que se han cvidenciado ciertos patrones concrelos.
Durante la lectura, el N40O parece ser mayor sobre el hemisferio derecho en
sujetos que no ticnen ningan antecedenie familiar inmediato de dominancia
manual izquierda, mientras que ¢l N4OO de sujetos con antecedentes
familiares inmediatos de dominancia manual izquicrda es marcadamente
menos asimétrico (Kutas, Van Petten & Besson, 1988). Tal y como se ha
mencionado anteriormente esla predominancia derecha bajo la modalidad
visual se muestra de manera inversa bajo la modalidad auditiva; 1o que
todavia no se conoce e¢s si dicha asimetrfa bajo la modalidad auditiva se
muesira también sensible hacia la historia familiar de dominancia mamsat.
La amplitud def N400 también se ve influenciada por cierto ndmero de
manipulaciones de cardcter cognitivo. Dentro de una misma  sesion
experimental, Ia amplitud del N40O es bastante mayer para ia primera
ocusrencia de una palabra o de un dibujo que para la segunda presentacion
de la misma. Esta reduccidn de la amplitud con la repeticidn del estimulo
interactda con ofros factores como ia frecuencia y la congruencia. El efecto
de repeticidn en ¢l N40O es mucho mds pronunciado para palabras de baja
frecuencia que para palabras de alta frecuencia y para la palabra {inal de una
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oracién incongruente que de una oracion congruente (Rugg, 1990; Van
Petten, Kutas, Kluender, Mitchiner, & Mclsaac, 1991), La modulacidn de la
amplitud del N400 no se produce tan sdlo cuando existe un contexto
oracional, y por o tanto semdntico, sino también cuando una sola palabra es
capaz. de proveernos de dicho conlexto senxintico, es decir, bajo paradigmas
de priming. Tanlo el priming semdntico como ef de repeticién se hallan
sujetos a manipulaciones y demandas de cardcter atencional, y se ha
obscrvado que los efectos de priming son mucho mds reducidos o incluso
ausentes para palabras gue se presentan fuera del foco de atencién
(Holcomb, 1988, 1993). Dichos cfectos de priming en el N4OO tan sdlo son
evocados cuando las demandas de la tarea inducen a los aspectos semdnticos
de las palabras a formar parte de la huclla episddica de cada estimulo
{Brown & Hagoort, 1993). Asimismo, generaimente el N4(0 suele tener una
menor amplitud en la L2 que en la L1 de un sujeto bilinglie (Ardal et al.,
1990).

EL EFECTO DE FACTORES BIOLOGICOS Y COGNITIVOS
SOBRE LA LATENCIA DEL N400.

A pesar de que la mayor parte de tos cstudios realizados y los resultados
obtenidos se han centrado cn [a amplitud del N40O, también se ha
acurnulado cierta evidencia en torno al curso que siguc o la latencia del
N400. Es decir, tanto el inicio como el pico de maxima amplitud y en
ocasiones la duracidn del N400 también se han mostrado susceptibles a lag
influencias tanto de faclores biolégicos como cognitivos,

Tanto el inicio como el pice de mdxima amplitud muestran un retraso al
incrementarse la edad, retraso que parcce seguir una tendencia lineal
también en este caso.

La tasa de preseniacién de las palabras de una oracién también afecta a ia
latencia del N400: utilizando Ja (éenica de Presenlacion Visual Serial
Répida (PRSV), palabras semanticamente andnalas que complelan una
oractdn, con una tasa de presentacién en torno a los 250 mseg, elicitan el
N400 con una latencia en lorno a os 400 mseg, mientras gue con una tasa
de presentacidn de 100 mseg, tanto el inicio del componente como su
latencia se retrasan cntre 80 y 100 mseg. Asimismo, un pequeiio niimero de
estudios ha mostrado consistentemente que cuando e! SOA -"Stimulus Onset
Asinchrony”- entre palabras se sitia por debajo de los 400 mseg, cl cfecto
N40O mucstra una distribucion mucho mds {rontal que cuando la tasa de
presentacidn es mas lenta (Kutas, 1987).

Otros resultados que se han obtenido hacen referencia a 1a relacion entre el
curso del efecto N40O y ja fluidez de un sujeto bilinglic en sus dos lenguas,
En efecto, se ha mnostrado que ¢f N40OO obtenido para 1a L2 del bilinglie
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miuestra su pico de mayor amplitud mds tardiamente y ticne ademds una
mayor duracidn que en la L1 (Ardal et al., 1991).

El tamafio del conjunto de palabras relacionadas scmidnticamente del cuoal
una palabra tienc que ser elegida también parece influenciar la fatencia del
N40O0. En tareas de verificacidn semdntica, el N4OO clicitado por palabras
que no se correspondian con una delinicidn dada comenzaba y mostraba el
pico de maxima amplitud mucho antes si la definicidn  cspecilicada
mencionaba et polo opuesto que si lo que se mencionaba era una categoria
con cierto nimero de ofros miembros. Bs decir, parceeria que cuando mayor
¢s ¢l nlmero de miembros en un conjuato de palabras relacionadas
scmdnticamente mds se retrasa tanto el inicio como el pico de miixima
amplilud del componenle.

Otro posible efecto relacionado es el que hace referencia a la posicién
ordinal de la palabra en una oracion. El N4QO elicitado por palabras
semdnticamente andmalas situadas en ¢l medio de oraciones, en donde ¢l
contexto no constrefifa en demasfa fa aparicion de la subsiguiente palabra,
mostraba su pico de maxima amplitud aproximadamente 30 mseg mds tarde
que el N40O eficitado por palabras andmalas al final de la oracion, donde las
constricciones confextuales eran mucho mayores, Este tipo de datos son los
que Hevan a algunos aulores a considerar al N400 como la respuesta
estdndar hacia las palabras, mientras que la relativa ausencia del N40O serfa
el reflejo de constricciones contextuales (Hillyard & Kutas, 1983; Kutas &
Hillyard, 1983},

EFECTOS EN LOS POTENCIALES EVOCADOS DE OTROS TIPOS
DE VIOLACION DE CARACTER LINGUISTICO: DEL N400 AL
Po00.

Las investigaciones sobre el componente N4OO se centraron inicialmente en
las violaciones de tipo semdnlico y cn las expectativas semdnticas,
observdndose su mayor amplitud anic palabras que violan totalmente las
expectativas generadas por un contexto -tinglifstico- especilico, siendo
ligeramente menor para palabras correctas pero inesperadas. Sin embargo,
estudios realizados mds reclentemente bhan  encontrado  que  dicho
componenie es elicitado en distintos tipos de tareas de cardcler lingiistico y
que se encucnira afectado por diversos factores (Kufas y Van Petten, 1988,
1994, Osterhout y Holcomb, 1995, para una revision).

Aunque numerosos estudios han evidenciado el hecho de que son las
anomalias de cardcter semdntico las que pueden provocar una mayor
amplitud en el componente N400, la respuesta no se halla dnica o
especificamente ligada a la presencia de dicha anomalia semdntica. Desde
1983, afio en que Kulas y colaboradores mostraren en una serie de estudios
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que palabras semdnlicamente congruentes pero de baja probabilidad cloze
clicitaban un componente N40O mucho mayor que palabras congruentes con
una alla probabilidad cloze (es decir, s observa un declive sistenitico en ia
amplitud det N400O en funcidn dej incremento de la probabilidad cloze), se
ha mostrade que la anomalia de cardcter semdntico no es una condicidn
necesaria parva la clicitacion del N40G, sine que la amplitud de dicho
componcente varfa inversamente cn funcién de las expeclativas de aparicion
de una palabra en un contexto dado. Adicionalmente, dichos autores
también mostraron que la ampiitud del N4OO se atenda como respucsta tanto
a palabras semdnticamente andmalas como de baja probabilidad cloze
cuando dichas palabras se hallan semdnticamente selacionadas con la
palabra que tiene una mayor probabilidad cloze. Este hallazgo sugiere que la
amplitud del N40Q se halla modulada por el grado en el que una palabra se
encuentra facilitada/primada por el contexto semdntico que la precede
{(Kutas & Hillyard, 1983, 1984).

Estudios mds recientes han mostrado que la anomalia semdntica no es
siempre una condicidn suficiente para la elicitacién de una respuesta del tipo
N400. Kutas y colaboradores han mostrado que a la tercera repeticion de una
oracidn que contiene una anomalia semdntica, el efeclo N400O desaparece
{Besson, Kutas, & Van Petten, 1992), es decir, la mera repeticidn
mecrementa las expectativas para la ocurrencia de una palabra en el mismo
contexto, reduciéndose asi la amplitud del N400O. Claramente se observa que
es la variacion en las expectativas y no la violacidn per se lo que defermina
si el N400 serd clicitado por una palabra andmala. Como se observa, el
N400 se elicita ante cualquier clase de palabras aunque se halla determinado
por cierto ndmero de factores.

Centrdndonos mis concretamenle ca ¢l procesamicnlo de oraciones, las
cvidencias mds robustas en relacidn con la amplitud del N400 que se han
encontrado son varias. Por ¢jemplo, el N400 e mayor ante palabras de clase
abicerta que ante paiabras de clasc cerrada, las cuales apenas generan dicho
componente (Kutas, Van Petten & Besson, [988; Besson, Kutas & Van
Petten, 1992). Respecto a las palabras de clase cerrada, recientemente se ha
observado que aunque no elicitan el N400, si que gencran un componente
negativo alrededor de los 280 mseg con una distribucidn anterior izquierda y
que ha sido denominado LPN (Lexical Processing Negalivily). Las
caracteristicas diferenciales del LPN respecto al N40O han provocado
diversas y variadas hipdfesis respecto a la relacién que maniienen, aunque la
mas sugestiva apunta la posibilidad de que ambos componentes reflejen la
activacion de distintos sistemas neurales que sc hallan organizados para
procesar los distintos tipos de informacién de cardcler lingiifstico que la
clase de las palabras puede proporcionarnos (Neville, Mills & Lawson,
1992, King & Kutas, 1995). Ademds, también cs mayor anle palabras de
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clase abierta pero de baja frecuencia que ante palabras de clase abierta de
alta frecuencia cuando tales palabras ocurren bien cn listas de palabras o al
principio de oraciones. Este electo de [recucncia inleractda con las
constricciones semdnticas, con la congruencia semdntica y con la repeticidn
de palabras (Van Petlen, 1989; Van Pellen & Kutas, 1991a, [991h).
Asimismo fa amplitud del N400 no sélo se reduce por la ocurrencia previa
de una patabra relacionada semdnticamenic sino que se va atenuando por la
acumulacidn de las constricciones semdnticas que sc¢ van inlroduciendo
durante el curso de fa oracion. Este (timo eleclo se pone de manificsto en la
relativa reduccidn que se produce en ta amplitud del N400O elicitado por
palabras de clasc abicrta en funcion de la posicion de Ia palabra en oraciones
aisladas -sin contexto discursivo- pero con significado. En dos cstudios se ha
hallado este efecto de las consiricciones conlextuales en la amplitud del
N400 interactuando con la frecucncia de ocurrencia en la lengua de la
palabra que lo ha elicitado, tal como la acumulacion de un conlexto previo
que anula la diferencia inicial en la amplitud del N400 entre palabras de alla
y baja frecuencia (Van Petten, 1989; Van Petten & Kutas, 1991a, 1991b).
Hasta la fecha la bdsqueda de un dnico componenic de los potenciales
evocados sensitivo a los aspectos sintdcticos det lenguaje ha sido menos
exitosa. Kutas y Hylliard (1983) introdujeron una serie de violacioncs de
cardcter morfo-sintdctico, como ervores en el tiempo verbal y en ¢! niimero,
en un texlo escrito, registrando un componenle negativo con un rango de
aparicion de eaire 300-500 mseg seguido de un componente positivo para
las violaciones introducidas con respecto a las palabras correctas. Fste
mismo patrdn ha sido replicado posteriormente tanfo para sujetos de lengua
inglesa como para sujetos de fengua alemana (Kulas y Kluender, 1993;
Miinte, Heinze y Mangum, 1993; Rasler, Friderici, Piitz y Hahne, [993),
Utilizando material en espafiol, Kutas y Kiuender (1993} obtuvieron
patrones distintos en funcidn de si los sujetos utilizados eran monolingiies o
bilingiies. Para los sujetos monolingiies, las violaciones sintdcticas se
reflefaron en un pequefio componente negalivo que era seguide por una
defleccidn positiva en el registro de PE. En contraste, en el grupo bilingiie
tan solo se aprecid ¢l componente positivo tardio. En general, y hablando de
sujetos bilingiies, la amplitud del componente N40O es siempre mds pequefia
en [a lengua en la que ¢l sujeto tiene una menor fluidez. Asimismo se ha
encontrado que el N400O para el idioma menos fluido del bilingiie tiene su
pico de mayor amplitud mds tardio y finaliza mds tarde -la totalidad del
componenie- en comparacién con el idioma de mayor f{luidez (Ardal,
Donald, Meuter, Muldrew y Luce, 1990; Kulas y Kluender, 1993; Kutas,
Bates, Kluender, Van Petten, Clark y Blesch en preparacion).

Podria finalizarse diclendo que respecto al papel del componente N40O y los
factores que lo modulan, en el procesamienio de palabras en contextos
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oracionales, exisle una cierta evidencia y baslante coincidencia cntre los
diversos autores acerca de que son muchas las palabras que dentro de yna
oracién pueden elicitar 1al componente (Kutas & Van Petten, 1994); que su
amplitud se muestra muy sensible a los aspectos semidnlicos del contexto
oracional -aunque sobre qué aspectos son exactamente la controversiay la
discusidn siguen abiertas- {Fischler, 1990; Kutas & Van Petten, 1988),
ademds de verse fuertesnente influenciada por una compleja interaccion
entre factores Iéxicos y contextuales (Van Petten & Kulas, 1991a, t991h),
Los resultados y la evidencia hallada en torno al N40O -y bdsicamente con
referencia a su amplitud- también ha sido utilizada por fos distintos autores
dentro de la ya cldsica conlroversia eslablecida cntre los modelos modularcs
y los modelos inieraclivos, bien en favor de una perspectiva, bien en favor de
la otra. En este sentido, la aparente interaccidn entre la frecuencia de las
palabras y el contexto oraciona) en la amplitud del N4OO ha sido tomada
como la evidencia mds firme cn favor de los modelos interactives de
reconocimiento de palabras (Van Petten & Kutas, 1994),
Otro tipo de componentes, de polaridad positiva y latencia tardia, relativos a
diferentes tipos de violacién sinlactica también han sido encontrados por
Osterhout y Holcomb (1990, 1993), y Hagoort, Brown y Groothusen (1993},
En el cstudio de Miinte, Heinze y Mangum, (1993) lales componentes
positivos tardios también se observaron anie incongruencias semanticas -
siguiendo a un componente N40O central-parictal-, ante errores sintdcticos -
_siguiendo a una negatividad anterior- y ante errores ortogrdficos, Io cual
hace que sea posible dudar de la naturaleza especifica, ante violaciones de
cardcter sintdctico, del componente positivo tardio de los PE.
En otro estudio de Miinte y Heinze (1993) sc ulilizd el registro de
potenciales evocados anfe verbos y nombres que iban precedidos por un
articulo o preonombre morfosintdicticamente congruenle o incongruente en
alemdn. Esta tarea fue motivada por ei objetivo de diferenciar los clectos en
los PE directamcnle relacionados con las violaciones sintdcticas de los
efectos en los PE que pudieran considerarse como correlatos del esfuerzo del
sisterna para compensar un error hatlado, Ulilizando esta tarea se observo un
componente negativo con una distribucién {rontal-central mds prominente
en la tarea de decision simtdctica que en ias lareas de decisién léxica y de
deteccién de letras, corrobordndose asi el hallazpgo original de Kufas y
Hylliard (1983) de upa negatividad anterior en respuesta a violaciones
sintdcticas.
El problema principal ante el que nos encontramos ¢s que muchos de los
estudios anteriormente citados no incluyen una condicidén serdntica, o bien,
que las violaciones sintdcticas y semdnticas no tienen Ja misina significacion
para los sujetos. Actualmente no cstd claro si los componentes negativos
registrados ante violaciones de tipo morfo-sintdctico pueden ser atribuidos a
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los mismos procesos que subyacen al N4OD obtenido en larcas semdnticas o
si represeatarian un fendmeno electrofisioldgicamente diferenciado, aunque
parece jr aumentando ¢l consenso en torne a ta idea de que sc irata de dos
componentes distintos,

Las criticas ante estos resuliados son diversas. Aungue existen ciertos puntos
de divergencta cntre estos estudios vy fos anleriores que se relferen
bdsicamente a la posicion de la palabra clave en Ja oracion (al final o en
medio) o al paradigma experimental utitizado {listas de pares de palabras u
oraciones cnteras palabra a palabra), sc sugiere que cste N400 "sintdctico”
podria reflejar la dificultad asociada a ia interprefacidn semdntica de una
oracion agramatical.

A pesar de haber hallado que ciertos tipos de violacion de cardcter sintdetico
se encuentran asociados con una respuesta en el registro de fos potenciales
evocados, ninguna de ctlas ha elicitado, sin embargo, el cldsico efecto N40OO
~asociado con la anomalfa de cardcter semdntico-.

Aunque {os diversos tipos de anomalia sintdctica estudiados han elicitado
una gran variedad de respuestas, se ha encontrado que cuatro tipos concretos
de anomalia sintdctica sc asociaban con una onda lenta y posifiva y con una
distribucién generalizada por todo el cuero cabelludo, a fa que generalmente
s¢ ha denominado P00 {ver Figura 2). Los cuatro tipos de violacion
sintdctica en los que se ha hallado dicho componenic son: violaciones de [a
estructura de frase, violaciones de subcalegorizacidn, violaciones de
subyacencia y violaciones de especificidad (Garnsey el ai., 1989; Neville et
al., 1991; Osterhout & Holcomb, 1992; Kluender & Kutas, 1993: Osterhout,
1990, 1994, Osterhout et al,, 1994; Kaan, 1995). Cierlos auiores sugeririan,
atn fenicndo en cuenta las distintas matizaciones rcalizadas, que los
estudios realizados parecerfan apoyar, al menos en cierta medida, un
analizador sintdctico de tipo serial, en la ifnea de las propucstas realizadas
por Frazict y colaboradores (Frazier, 1987; Frazier & Rayner, 1982).
Aunque los cstudios realizados parecen apuntar la posibilidad de que las
palabras sintacticamente andmalas clicitarfan una respuecsta cercbral distinta
de la elicitada por palabras semdnticamente andmalas, no esté claro si et
PG00 es un componente, en cierta manera, especilico del lenguaje. En este
sentido, se sugiere ia posibilidad de que et PG00 sea un componente
perteneciente a Ia familia del P300, que generalmente ha sido asociado con
fa aparicién de clementos, relevantes para la tarea pero inesperados;
pareceria como si ¢l fector u oyente anticipara la gramaticalidad o correccidn
de una oracién y la aparicién de una anomalia sintdctica se convirtiera
entonces en un suceso incsperado, raro o infrecuente. Este tipo de
componentes positivos tardios también son elicitados en tareas donde un
estfimulo test ticne que ser comparado con la huclla en la memoria a corto
plazo de un estimulo precedente; de csla manera, serfa el segundo miembro
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de un par de estimulos presentados consceutivamenle el que al ser
comparado con el primer miembro del par elicitaria dicho componente
{Hillyard & Kutas, 1983).

Figura 2.- Componenie P60 elicitado ante distintos tipos de anomalia

sintdctica.
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A pesar de que los procesos cognitivos concrelos que sc reflejan en este
componente son desconocidos, se sugiere que tanto el PGOG como et N40G
serian elicitados en funcidn del nivel representacional en el que se produce
la anomalia (sintdctico y semdntico, respectivamente). La interpretacién que
generaimente se ha dado en torno al P600 sugicre que dicho componente
vendria a indicar la finalizacién de un proceso de reandlisis o reevaluacidn
de cierto tipo de informacion estructural que se producirfa cuandao el sujeto
sc¢ encuentra ante deferminados tipos de anomalia, es decir, vendria a ser
como una especie de marcador o indice de Ia dificultad a la que se somete al
analizador sintdctico.

Los resultados obtenidos hasta el momento serfan consistentes con un
modelo de andlisjs sintictico en el cual se llevarfa a cabo un Unico proceso
de analisis estructural, incluso cvando el analizador sintdctico -parser- se
viera enfrentado con la incerteza acerca de cual es el andlisis correcto.
También se sugeriria que las primeras decisiones del analizador sintdctico
podrian hallarse influenciadas por determinada informacidn especifica de las
palabras {por ejemplo, el conocimiento sobre ta subcategorizacion del verbo)
mds gue por los sesgos producidos por [a aplicacion del conecimiento acerca
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de la estructura de frase. Esic modelo de andlisis sintdctico aparcce
independientemente de ta modalidad, visual o auditiva, del input estimular,

CONCLUSIONES

Después de la lectura y exposicidn de todo este conjunte de datos relativos al
componente N4O{, esperamos que desaparczea la concepeion existente sobre
¢l mismoe como exclusivamenle asociado a las anomalias de cardcter
semdntico. Como se ha venido observando, dicha condicidn no s ni
necesaria ni suficiene para su elicitacion, ya que bdsicamente, todas las
palabras de clase abierta incluidas cn un contexto oracional pucden generar
dicho componente. En general, puede concluirse que los procesos cognitivos
que parccen wmanifestarse a través del N4OD son fundamentalmenie
mnemonicos, tanto de codificacidon como de recuperacidn. Respecto a la
codificacion habria que pensar que se relaciona con una actividad de
consolidacién de las hucllas mnémicas, micniras que en referencia a la
recuperacion podria venir a indicar el grado de intensidad con el quc un
suceso se encuentra codificado en la memoria.

Respecto a la diferenciacién entre tos niveles sintdctico y semdntico del
procesamiento del Ienguaje v su representacidn en el registro de potenciales
evocados, tas contradicciones que se desprenden del andlisis de los trabajos
realizados eran, en cierta medida esperables, ya que las anomalias
introducidas que no provocaron el N400 eran generalmente irrelevantes para
el sentido global de la oracidn, mientras que las que si 1o elicitaron alteraban
significativamente el significado de la misma, provocando de manera
afiadida anomalfas seminticas ademds de sintdciicas. Eslos resultados
sugieren la importancia de investigar sistemdlicamente los distintos niveles
de incongruencias gramaticales, desde aguellos gue no afecten a un
entendimiento significative del lenguaje (no concordancia de género o
nimeroe, tiempo verbal....) hasta aquellas que lo impidan totalmente.

Por otro lado, la literatura disponibic parece mostrar cierta evidencia de que
el procesamientto iéxico se ve influenciado por procesos oracionales, y a la
inversa, ¢l procesamicnto oracional se ve influenciado por procesos 1éxicos.
En otras palabras, no hay a través de los registros de potenciales evocados
una evidencia a favor e una postura modular estricta en estos dominios. Se
ha mostrado cémo las anomalias scmdnticas pueden ser derivables de ia
interaccion de propiedades Iéxicas (como frecuencia de uso o clase éxica)
con constricciones contextuales a nivel oracional o discursivo, por lo que
podria ser posible derivar las violaciones sintdcticas, en su sentido mds
tradicional, de Iz interaccion entre [a estructura secuencial del lenguaje y
propiedades léxicas o semdnticas como la frecuencia de uso o la
referencialidad. Si este fuera el caso, ¢l siguiente paso deberia ser ¢l intento
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de hallar tales interacciones en otros dominios cognilivos, como por
ejemplo, la memoria.

Podeimos afiadir ademas otros puntos acerca de los cuales la evidencia no es
muy firme y existe gran controversia y discusion;

El primero de cllos hace relerencia al modo de presentacién estimutar,
Tradicionalmente, los estudios realizados han utilizado una presentacién
palabra por palabra a tasas relativamente bajas de presentacion, siendo dsta
una manera muy poco usual de comprension del lenguaje. El estudio de
Osterhout y Holcomb (1993), en ¢l que utilizaron oraciones presentadas
como habla continua y natural no reveld diferencias con los estudios
realizados con anterioridad, indicdndonos que ¢l modo de presentacién del
material estimular no es un factor critico

La revisién tlevada a cabo ha mostrado también que el N40O asociado a
anomalfas serndnticas era elicilado bdsicamente por palabras de clase
abierta; mientras que el PG00 asociado a anomalfas sintédcticas era elicitado
por palabras de clase cerrada. Existe pues la posibilidad de que se haya
confundido el tipo de anomalfa con la clase de las palabras, es decir que
tanto el N40GO como el P00 se cliciten en funcidn de la clase de 1a palabra
mds que en funcién del tipo de anomalia (existe gran cantidad de evidencia
que sugicre que los dos lipos de clases de palabras reciben un tratamiento
diferencial durante los procesos de comprensidn). Se sugiere que tanto la
anomalfa sintdctica como la semdntica clicitarfan procesos similares, pero
que esta similaridad desaparcceria en las respuesias ante distintos tipos de
clases de palabras. Una posible solucion a este problema consistirfa en
proveer a cada condicion experimental de un suficiente ntimero de cnsayos y
cxaminar por separado los promediados individuales mds que basarse
exclusivamente en los grandes promediados de todos los sujetos.

Un dltimo punto que merece ser comentado se refiere a la especificidad
lingiifstica de los componcntes de los PE analizados. Respeclo al
componenic N400 los estudios realizados parecen indicar que si, que se trata
tinicamente de un tipo de respuesta ante estimulos de cardcter lingiiistico y
que se halla intrinsccamente relacionado con el significado/contenido de las
palabras.

Sin embargo, respecto a la especificidad del componente PG00 se sugieren
hipdtesis alternativas. La que ha recibido mayor soperte empirico hace
referencia al hecho de que el PG00 serfa un componente de la familia de los
componentes positivos tardios (F300 y componentes relacionados), aunque
con referencia a este punto la controversia permancce abierta. Ciertos
estudios consideran que el P00 es una manifestacién distinta de la familia
del componente P300; mientras que otros estudios han sugerido que se trata
de dos componenies independientes {aungue el hecho de que se rate de dos
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componentcs independientes no implica necesariamente que el P600 sea un
componente especifico def lenguaje).

24



N400 y P600:; Ling revisidn integradora.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS.

Ardal, 8., Donald, M.W ., Meuter, R., Muldrew, S, y Luce, M. (1991). Brain
responses 1o semantic  incengruity in bilinguals, Brain and
Language, 39, 187-205.

Bentin, S., Kulas, M., & Hillyard, S.A. (1993). Elctrophysiological evidence
for task elfects on semantic priming in auditory woerd processing.
Psychophysiology, 30, [6{-169.

Besson, M., Kulas. & Van Petten, C. (1992). An cvent-related potential
(ERP) analysis of scmantic congruity and repelilion elfects in
sentences. Journal of Cognitive Neuroscience. 4 (2), 132-149,

Brown, C.M. y Hagooert, P. {1993). The processing naturc of the N400:
Evidence from masked priming. Journal of Cognitive Neuroscience,
5 (1), 34-44.

Brunia, C.H.M. (1984). Contingent negative variation and readiness
potential preceding fool movemcents. Annals of the New York
Academy of Sciences, Vol. 425, pags. 403-406, New York; Academy
of Sciences.

Donchin, E. (1981). Surprisc!.....Surprise!. Presidential adress, Sociely for
Psychophysiological Rescarch. Psychophysiology, 18, 493,

Fischler, LS. (1990). Comprehending language with event-related
potentials. En IW. Rohrbaugh, R. Parasuraman y R. Johnson (Eds.).
Event-related brain potentials, pdgs. 165-170. Oxford University
Press, New York,

Frazier, L. (1987}). Sentence processing: A tutorial review. En M. Coltheart
(Ed.}. Attention and Performance XII, pdgs. 559-585. Erlbaum,
Hillsdale, NJ.

Frazier, L. y Rayner, K. (1982). Making and correcting errors during
sentence  comprchension: Eye movements in  the analysis of
structurally ambiguous sentences. Cognitive Psychology, 4, 178-
210.

Garnsey, S.M., Tanenhaus, M.K. y Chapman, RM. {1989). Evoked
potentials and the study of sentencc comprehension. Journal of
Psycholinguistic Research, 18, 51-60.

Gunter, T.C., Jackson, J.L. y Mulder, G. (1992}. An electrophysiological
study of semantic processing in young and middle-aged academics.
Psychophysiology, 29 (13, 38-54.

Hagoort, P., Brown, C y Groothusen, J. {1993). The syntactic positive shift
as an ERP measure of syntactic processing. Language and Cognitive
Processes, 8, 439-484.

Hillyard, S.A, & Kutas, M. (1983}, Electrophysiology of cognitive
processing. Annual Review of Psychology, 34, 33-61.

25



J. Pérezy A. Vigil

Holcomb, H.J, (1988). Automatic and attentional processing: An event-
related brain potential analysis of semantic processing. Brain and
Language. 35, 66-68.

Holcomb, H.J, (1993). Semantic priming and stimulus  degradation:
Tmplications for the role of the N400 in languape processing.
Psychophysiology. 30 (1), 47-61.

Holcomb, H.J. y Neviile, HJ. {1990). Auditory and visual semantic priming
in lexical decision: A comparison using cvenl-related  brain
potentials. Language and Cognitive processes, 5, 281-312,

Holcomb, H.J. y Neville, HJ. {1991). Natural speech processing: An
analysis using cvent-related brain potentials. Psychobiology, 19 {4),
286-300.

Kaan, E. {1995). Erps and the study of syntax. Manuscrip unpublished.
University of Groningen,

King, I'W, & Kutas, M. (1995). A brain potential whose latency indexes the
length and frecuency of words. Center for Research in Language
Newsletter, Vol. 10, n® 2. UCSD, La Jolla, CA.

Koyama, S., Nageishi, Y., Shimokochi, M., Hokama, M., Miyazato, Y.,
Miyatani, M. y Ogura, C. (1991). The N400 component ol cvent-
related potentials in schizophrenic patients: A preliminary study.
Electroencephalography and Clinical Neurophysiology, 78, 124-
132.

Kutas, M. (1987). Event-related brain potentials elicited during rapid serial
visual presentation of congruous and incongruous senlences.
Electroencephalography and Clinical Neurophysiology,
Supplement 40, 406-411.

Kutas, M., Bates, E., Kluender, R., Van Petten, C,, Clark, V, & Blesch, F.
What's critical about the critical period? Effects of early experience in
the language processing of bilinguals {in preparation).

Kutas, M, y Hylliard, S.A. (1980). Reading sensecless senlences: Brain
potentials reflect semantic incongruity. Seience, 207, 203-205.

Kutas, M. y Hylliard, S.A. (1983). Event-related brain potentials to
grammatical errors  and  semantic  anomalies. Memory and
Cognition, 11, 539-550,

Kutas, M. y Hillyard, S.A. {1984). Brain potentials during reading reflect
word expectancy and semantic association. Nature, 307, 161-163.

Kutas, M., Hillyard, S.A. y Gazzaniga, M.S. (1988). Processing os semantic
anomaly by right and left hemispheres of commissurotomy patients.
Brain, 11, 553-576.

Kutas, M. y Kluender, R. (1993}. Whal is who violaling? A reconsideration
of lingiifstic violations in light of event-related brain potentials. En
H.J. Heinze, T.F. Minte vy GR. Mangum (Eds.) Cognitive

26



clectrophysiology: Basic and clinical applications. La Jolla, CA:
Birkhatiser Boston, Inc.

Kutas, M., Neville, HJ. y Holcomb, P.J. (1987). A preliminary comparison
of the N400 response (o semantic anomalies during reading, listening
and signing, Eleetroencephalography and Clinical
Neurophysiology, Supplement 39, 325-330

Kutas, M. y Van Petten, C. (1988). Event-relaled brain potential studies of
fanguage. En P.Ackles, LR, Jennings vy M.G.H., Coles (Ids.)
Advances in psychophysiology 3. Greenwich, CT. JAT Press.

Kutas M. y Van Petten, C. (1994). Psycholinguistics clectrified: Event-
refated brain potential investigations. En MLA. Genrsbacher {Ed.)
Handbook of Psycholinguistics. New York, NY. Academic Press.

Kutas, M., Van Petten, C. y Besson, M. (1988). Event-related potential

asyminetrics during the reading of sentences.,
Electroencephalography and Clinical Neurophysiology, 69, 218-
233,

Miinte, T.F. y Heinze, H.J. (1993). ERP negalivitics during syntactic
processing of written words. En H.J. Heinze, T.F. Miinte y G.R.
Mangum (Eds.) Cognitive electrophysiclogy: Basic and clinical
applications. La Jolla, CA: Birkhaiiser Boston, Inc.

Miinte, T.F., Heinze, H.J., y Mangun, G.R. (1993). Dissociation of brain
activity rclated (o syntactic and semantic aspects of language,
Journal of Cognitive Nearoscience, 5 (3), 335-344,

Nadtdnen, R. y Gaillard, AW K. (1983). The orienting reflex and the N2
deflection of the event-related potential (ERP). En A.W.K. gailiard y
W. Ritter (Eds.) Totorials in ERP research: Endogenous
components. Amslerdam. North-Holland.

Neville, H.J., Nicol, J., Barss, A., Forster, K.I. & Garrett, M.F. (1991},
Syntactically based processing classes: Evidence {rom event.relaterd
brain potentials. Journal of Cognitive Neuroscicncee, 3, 151-165.

Neville, H.J,, Mills, D.L. & Lawson, D.S. (1992). Fractionating language;
Different neural subsystems with different sensitive periods.
Cercbral Cortex, 2 (3), 244-258,

Osterhout, L. (1990), Event-related potentials elicited during scntence
comprehension. Tesis docloral no pubiicada. Tufts University.
Osterhout, L. {19943, Eveat related brain potentials as tools for
comprehending fanguage comprehension. En C. Clifton, 1. Frazier &
K. Rayner {(Eds.). Perspectives on language processing, pdgs. i5-

44. Erlbaum, Hillsdale, NJ.

Osterhout, L. y Holcomb, P.J. (1990). Eveni-related brain potentials clicited

by syntactic anomaly. En C.H.M. Brunia, AW K. Gaillard y A. Kok

27



J. Pérez y A, Vigil

(Eds.) Psychophysiological brain research, The Netherlands,
Tilburg University Press,

QOsterhout, L. y Holcomb, P.Y. (1992). Event-related brain polentials elicited
by syntactic anomaly. Journal of Memory and Language, 31, 785-
B06.

Osterhout, 1. y Holcomb, P.J. (1993). Event-related brain potentials clicited
by syntactic anomaiy. Journal of Memory and Language, 31, 785-
300,

Osterhout, L. y Holcomb, P.J. {1995). Event-related potentials and language
comprehension,. En MD. Rugg y MGH  Coles (Eds.)
Electrophysiology of mind. Kvent-related brain potentials and
cognition. Oxford. Oxford University Press.

Osterhout, L., Holcomb, P.J., y Swinney, D.A. (1994). Brain potentials
elicited by garden-path scentences: Evidence for the application of
verb information  during  parsing.  Journal of DExperimental
Psychology: Learning, Memory and Cognition, 20, 786-803.

Picton, T.'W. y Stuss, D.T. (1984). Event-related potentials in the study of
speech and language: A critical review. En D.N. Caplan, AR
Lecours y A. M. Smith (Eds.). Biclogical perspectives on language.
Cambridge, Mass. MIT Press.

Raster, F., Priederici, A., Pitz, P,. y Hahne, A. (1993). Event-related
polentials while encountering semartic and synlactic constraint
violations. Journal of Cognitive Neuroscience, 5, 345-362,

Rugg, M.D. (1990). Event-related brain potentials dissociate repetition
effects of high and low frequency words. Memory and cognition. 18,
367-379.

Van Petien, C. {1989). Context effects in word recognition: Studies with
event-related brain potentials. Unpublished doctoral dissertation.
University of California. San Diego.

Van Petten, C. y Kutas, M. (1991a). Interactions belween senience context
and word {frequency in event-related brain potentials. Memory and
Cognition, 18, 380-393.

Van Peiten, C. y Kutas, M. (1991b). Influences of semantic and syntactic
context on open and closed class words, Memory and Cognition, 19,
95-112.

Van Petten, C., Kutas, M., Kluender, R., Mitchiner, M. & Mclsaac (1991).
Fractionating the word repetition effecl with event-related potentials.
Journal of Cognitive Neuroscience, 3, {31-150.



Meta-andlisis de simulaciones Monte Carlo

Revistu de Psicologin
Universitas Tarraconensis
Vol XIX { 1/1997)

META-ANALISIS DE SIMULACIONES MONTE CARLO'

Julio Sanchez Meca
Fulgencio Marin Martinez
Dpto. Psicologia
Universidad de Murcia

RESUMEN

Los estudios de simulacién Monte Carlo (MC) constituyen un procedimiento
metodoldgico muy il para investigar los cfectos de la violacién de los
supuestos de las pruchas estadisticas sobre las (asas de esvor, en especial
cuando la teoria estadislica exacla no es capaz de determinar dichos efectos.
Desafortunadamenle, los estudios MC carecen de una estrategia general gue
gufe su interprefacidn, asi como su integracion. Sc presenta una téenica
meta-analitica desarrollada por Harwell (1992), basada en ¢l modelo de
regresion - por  minimos  cuadrados  ponderados, para  infegrar
cuantitativamente estudios MC sobre un mismo tema. La variable
dependiente puede ser la tasa de error Tipo [, la tasa de error Tipo Il o fa
potencia estadistica; las variables predicloras son los pardimetros y
condiciones manipuladas cn los estudios MC. La propuesta se ifustra con un
gjemplo cxtraido del dmbito del meta-andlisis. Finalmente, se discuten sus
ventajas.

Palabras clave: Monte Caslo; meta-andlisis; regresién ponderada

ABSTRACT

Monte Carlo (MC) simulation is a very uscful procedure to rescarch
violation effects of statistical tests assumptions on error rates, particularly
when exact statistical theory fails to determine these effects. Unfortunately,
MC studies lack an overarching theory to guide ils interpretation, as well as
its integralion. A meta-analytic technique proposed by Harwell {1992),

! Parte de este trabajo se presentd al IV Syniposium de Metodologia de las
Ciencias del Compaortamiento, La Manga (Murcia), abril de 1995,
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based on weighted least squares regression maodel, is presented with the
purpose of integraling quantitatively a sct ol MC studies on the samne issuc,
The outcome variable selecied was the cmpirical Type I, Type I error rates,
ar the statistical power while the independent variables were the parameters
and conditions manipufated in MC studies. The proposal is illustraled by an
example selecled from meta-analytic field. Fivally, the advantages of the
proposal are discussed.

Key words: Monte Carlo; meta-analysis; weighted regression

1. INTRODUCCION

Las pruebas estadisticas inferenciales constituyen uno de los métodos
cuantilativos mds populares en la investigacidn social, en general, y
psicofdgica, cn particular. Muchas de elfas requiercn para su aplicacién del
cumplimiento de ciertos supuestos como, por cjempio, el de normalidad de
la/s distribucién/es de la/s poblacion/es de origen. Bl incumplimiento de tos
supuestos puede fener consccucncias negativas en la validez de los
resultados. Es por ello que un dmbito de investigacidn muy activo es el que
se ha centrado en estudiar la validez de las inferencias de fas pruebas
estadisticas cuando se aplican sobre datos que pueden violar los supuestos
subyacentes. Cuando la tcorfa estadistica exacta no es capaz de deducir el
comporiamiento de las pruebas estad{sticas, se recurre a la simulacidn
Monte Carlo (MC) como una estrategia que permite oblener informacion
cuantitativa al respeeto. Especial atencidn reciben e estudio de las tasas de
error Tipo Iy de la potencia de las pruebas estadisticas ante la manipulacion
de factores que pueden afectar a dichos fndices. Un claro ejermplo es el
andlisis de las prucbas de homocedasticidad cn ANOY A (Conover, Johnson
y Johnson, 1981).

Sin embargo, los estudios MC carecen de una cstrategia general que gufe su
interpretacion, quedando ésta a criterio del investigador o del potencial
lector; ademds, sus resultados estdn limilados por las condiciones
particulares utilizadas -por ejemplo, las distribuciones de poblacidn
modeladas. Esla circunstancia dificulia las posibilidades de integrar de
forma cuantitativa los resultados de un conjunto de cstudios MC sobre una
misma prueba (o problema). En la actualidad es facil enconirar en la
literatura numerosos estudios MC sobre un mismo tépico, cada uno de los
cuales puede variar en los pardmetros y condiciones manipulados, asi como
en las pruebas estadisticas probadas. Mediante téenicas mela-analiticas 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 ¢s ofreccer un modelo de meta-andlisis capaz de
integrar cuantitativamente los resullados de un conjuntio de estudios MC
sobre un mismo tema basdndonos en la propuesta de Harwell (1992). Un
importante resultado de tales andlisis seria la generacion de un sistema de
resultados MC empirticos; este sistema aportaria un contexto para interpretar
fos estudios MC pasados y futures, y produciria restimenes mds
comprehensivos y vélidos de los eleclos de ta violacion de los supuestos de
las  prucbas, o del influjo de delerminadas  variables sobre  su
comportamicnto, que los actualmente disponibles. Tales resultados globales
pueden ayudar a los investigadores a decidir qué prucbas estadisticas son
adecuadas para sus datos y, en caso contrario, sugerir pruchas allernativas.
A continuacion, se presenta un medelo de meta-andtisis basado en el andlisis
de regresion por minimos cuadrados ponderados; seguidamente, se aplica el
mismo a un conjunto de estudios MC. Finalmente, se discuten las ventajas
de esta propuesta.

2, UN MODELO DE META-ANALISIS

El meta-andlisis es una metodologfa relativamente reciente para la
integracion cuanfitagiva de los resultados de las investigaciones empiricas
sobre un determinado 1épico de estudio (Angucra y Sanchez, 1982, abril;
Bustamante y Delgado, 1994, Glass, 1976; Gomez, 1987; Hedges y Olkin,
1985; Hunter v Schmidt, 1990; Rosenthal, 1991; Sénchez, 1986; Sdnchez y
Ato, 1989, Vidzquez, 1990). Sus precussores lo idearon como un
procedimiento sistemdtico para resumir estudios empiricos. Sin embargo, la
propuesta de Harwell (1992) gue presentamos en este lrabajo pretende
ampliar su aplicacidn a fa inlegracion de estudios MC.

La integracion cuantitativa de cstudios MC puede seguir 1os mismos pasos
que la realizacién de cualquier meta-andlisis (Cooper, 1989; Glass, McGaw
y Smith, 1981; Wolf, 1986): (1) Formulacién del problema, (2) bisqueda de
la literatura; (3} codificacién de las vaviables moderadoras; (4) andlisis ¢
interpretacion, y (5) presentacion de los resultados.

b, Fornuldacion del problema.

Un meta-andlisis de cstudios MC pretenderd  responder a preguntas tales
como las siguientes: ;Bajo qué condiciones una determinada prueba
estadistica controta adecuadamente la tasa de error Tipo T y/o Ja tasa de error
Tipo N? O también, ;cudl de varias pruebas cstadisticas dirigidas a un
mismo fin controla mejor las tasas de error yfo presenta mayor potencia
gstadistica? Es decir, se trata de responder a las mismas preguntas que se
plantea un solo estudio MC, pero integrando todos los existentes sobre un
determinado tdpico de investigacion y, en consecuencia, posibilitando mayor

34



. Sdnchez y F. Marin

gencralizacion de sus conclusiones, También permile explicar inconsitencias
entre estudios MC debidas a diferencias cn el procedimiento de simulacidn
utilizado,

2. Bisqueda de la literatura.

El paso siguiente consistird en identificar todos los estudios de simulacidn
MC existentes sobre ¢l tdpico, ulilizando {os procedimicntos de bésqueda de
la literatura corrientes {blsqueda compulerizada, consulta de indices de
citacion, dc revistas, etc.). En un meta-andlisis de estudios cmpiricos un
problema a considerar es ef sesgo de publicacidn que sc produce
habitualmente al resultar mucho mds probable que se publiquen
investigaciones con resultados estadisticamente significativos que cuando no
s¢ obficne significacion estadistica (Begg, [994; Greenwald, 1993; Lanc vy
Dunlap, 1978; Roscnthal, 1979). Sin cmbargo, en la inlegracidn de
simulaciones MC, ¢l sesgo de publicacion no supone una amenaza, ya que
no suelen utiizarse prucbas de significacion para analizar sus resuliados,

3. Codificacidn de las variables.

El objetivo de [a integracion cuantitativa de estudios MC es poner en
relacidn un indice del comporiamiento de una, o mds, prucbafs (por ejemplo,
fa {asa empivica de error Tipo ) con un conjunto de variables moderadoras
que pucden estar influyendo sobre tal indice. El conjunfo de variables
predictoras estard formado por aquellas caracterfsticas o aspectos que hayan
sido manipuiados ¢n los estudios MC para probar su cleclo sobre las tasas de
error (0 de potencia). Distinguiremos dos tlipos de variables predictoras:

(1) Variables metodolégicas: Hacen referencia a aquellos aspectos det
proceso de generacion de los datos MC que pucden haber afectado a los
resultados; por ejemplo, ¢l tipo de soltware utilizade (SAS, programa
FORTRAN, rufinas IMSL, ctc.), si se ha comprobado previamente la bondad
del procedimiento de generacidn de los dalos simulados, ¢t nlimero de
réplicas de cada simulacién, clc.

{by Variables sustantivas: Implican los factores o variables que se han
manipulado especificamente en los estudios MC gue se pretenden integrar.
Por gjemplo, en un meta-andlisis sobre el comportamiento de las pruebas de
homocedasticidad en ANOVA serian varizbles sustantivas el grado de
asimetria de la distribucién de fa poblacién original, ¢! grado de curtosis, ¢l
equilibrio de los tamafios muestrales, ta ratio cntre la varianza mayor y la
menor, etc.

En un meta-andlisis de cstudios empiticos suele ser problematica la
codificacidn de las variables moderadoras, ya que muchas de ellas requerirdn
det juicic y de la toma de decisiones por parte del meta-analista. Sin
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cmbargo, las variables implicadas en los estudios MC no ofrccen gran
dificultad de identificacidn al estar claramente explicitadas.

4. Andlisis de los datos ¢ interpretacion.

En un meta-andlisis de estudios cmpiticos, la variable dependiente suele ser
alglin indice de la magnitud del electo, habilualmente el cocficiente de
corrclacidn de Pearson o la diferencia media tipificada, segin la naturaleza
de fos estudios empiricos que se pretenden integrar. En un meta-andlisis de
simufaciones MC la medida usual de los resultados es una proporcidn
empirica de tasas de crror (Tipo 1 o Tipo ) o de rechazos correctos de la
hipdtesis nuta {potencia). Asi pues, la variable dependiente se registra como
una proporcion y sc pretende poner en relacion con un conjunto de variables
moderadoras previamente codificadas. De esta forma, todo el conjunto de
proporciones empiricas obtenidas en cada cstudio MC se integran cn la
matriz de datos objeto de andlisis.

Un problema ante el que se enfrentan los estudios meta-analiticos es el de la
dependencia de los resultados que se pretenden inlegrar, el cual puede
producirse cuando se incluyen varios resullados perienecientes a un mismo
estudio (Marin y Sdnchez, 1993, julio). El meta-andlisis de simulaciones
MC precisamente incluye mudltiples resultados de cada estudio, por to que
pucde verse afectado por este problema. Sin embargo, el problema de [a
dependencia en este caso no lo cs, ya que Jas muttiples proporciones
empiricas que se registran dentro de un mismo estudio MC se oblienen
mediante generadores aleajorios (o pscudoaleatorios), lo que garantiza la
independencia de los resultados infegrados, a no ser que se pretendan
integrar proporciones correspondientes a difcrentes niveles de significacién
nominales a partir de los mismos dalos simulados; este proceder no es
aconsegjable, ya que en este caso s/ puede incurrirse en problemas de
dependencia.

A partir de las variables definidas, se compone fa matriz de datos que
incluird tantas filas como registros se¢ hayan podido extracr de todos los
cstudios MC. A eleclos de cxposicion, supondremos una malriz de
predictores, X, dc tamafio kx7, es decir, & registros y T variables
predictoras, y un vector de {ndices del tamaiio del efecio, P, de tamafio kx/,
compuesto de proporciones (por ejemplo, tasas de error Tipo I empiricas):
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VD MATRIZ DE PREDICTORES
"[)1 ] Ay A o Ay Ay
P D L . o
7= ' X =
P Nipo Mpee Ay Ay
L2 ] L Yea e Nyt Ny

La propuesta de Harwell (1992; Harwell, Rubinstein, Hayes y Olds, 1992)
parte del modelo de andlisis de regresion miitiple por miniimes cuadrados
ponderados inicialmente desarrollado por Hedges (1982, 1994; Hedges y
Olkin, 1983, 1985) para meta-andlisis de cstudios empiricos. Aplicado a la
integracidn de estudios MC, permiic formular el siguicnte mocdeto lincal:

o= B+ Bix, + Boxat A ,Bj,\‘.,_.j+...+ Byxy, (D

donde 7T, es una proporcion paramétrica (¢ = ), 2, .., k)
Xjps Xjgsvens Xygyoens Xy SOD los  valores de  los  predictores
Xy Xgsers X snn, Xy paracel icsimo regisos y By, By, B,,..., B son
los coelicientes de regresion paramétricos. Los predictores que se incluyen
en fa matriz X son las caracteristicas metodoldgicas y sustantivas, las cuales
pueden ser cuantifativas y cuoalitativas, ¢ incluso se pueden introducir
inleracciones entre prediclores.

El modelo se estima mediante:
pr = byt bixy 4 byxp oAb by, + e (2)
En la EBcoacion 2, p; es una  proporcién  pronosticada;

bO,bl,bz,...,bj,...,br, son los coelicientes de regresion estimados no

estandarizados, y g, es el error de estimacion.

El procedimiento de Hedges {1994) permite comprobar ta presencia de una
refacion entre T variables explicalivas y una VD, asf como comprobat si el
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modelo explicativo cstd  mal especificado, Para cllo se estima el vector de
pardmetros, 3, por minimos cuadrados ponderados segiin:

B=(XWX)"'X'WP, (3

siecndo X la matriz de disciio, de rango kx(T+1);, P es el vector de
proporciones, de rango £x1; y W cs una matriz diagonal de ponderacion, de
rango kxk. Hedges (1994) propone utilizar como lactor de ponderacion la
inversa de la varianza de cada tamaiio del clecto incluido en el vector de la
variable dependiente, P. Teniendo en cuenta que la variable dependiente
csta  formada por proporciones, y tomando como tamaiio muestral de las
mismas el ndmero de réplicas efectuado en cada estudio MC, N, los
elementos W, de la diagonal de W son la inversa de la varianza de cada
proporcion, p;;es decir:

) 1 1 1 |
W=Diagi =, =057 (4
508 s s,

siendo 8 una estimacion de la varianza de ja iésima propoercion:

-5'1-2'—" Pi(;[)i)' )

!
La rclacién entre el conjunto de variables explicativas, X, yla VD, P, puede
scr probada contrastando 1a hipdtesis H: § =0, utilizando ¢ estadistico
(2, que es la suma de cuadrados ponderada debida a la regresion asociada al
modelo (2):

Q=B'WB=y;, (6

donde B sc define en (3) y W en (4. Si (J, supera el punto critico
correspondiente al percentil 100(1 - &), puede concluirse que el conjunio de
predicteres influye significativamente sobre la variable dependiente, P,

Una caracteristica clave de cste procedimiento de andlisis es la posibilidad
de probar la especificacién del modeio -cs decir, si todas las variables
explicativas que coniribuyen a la variacion de . estin en el modelo. Para
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ello, sc computa la suma de cuadrados de error ponderada asociada al
modelo (2) utilizando ¢l estadistico @, que, suponiendo H 16 = Xf3:

Q,‘j =P'WP - QR = xkl—'."ﬂl' (7)

Si Qp no supera el punto critico correspondiente al percentil 100 (1-0¢),
resultard plavsible considerar que toda la variabiiidad ca torno al plano de
regresion es residual. Si se rechaza la HU, el modelo estd mal especificado;
es decir, estimamos que parte de fa varianza gue el modelo asume como
residual s en realidad sistemdtica o explicada por otras variables no
incluidas en el mismo.

La propuesta de Harwell también permite probar modelos jerdrquicos, es
decir, valorar ta significacién de un subconjunto, ¢, de  variables
moderadoras una vez introducido todo ¢l conjunto de predictores, T.
Formalmente la hipdtesis aula plantea la nulidad de los cocficientes de
regresion correspondientes a las ¢ variahles predictoras:

HU:LB =G, (8)

siendo ¢ un vector de ceros, de rango ¢x1, y L la mairiz, de rango gx(1+1),
que permite formular como valores nulos los g coeficientes de regresion
escogidos en el vector (.. El estadistico de contraste, O, sc obliene
sustrayendo del estadistico (2, del modelo completo et estadistico Q52 def
modelo restringido, es decir, ¢l que contiene los T-g predictores restantes;

Q.= Qg Cpy- (9

Bajo la H,, (). sigue una distr%buci()n;J(jq2 . Por consiguiente, un valor
superior al percentil 100(] - &} confirma la relacion significativa entre el
subconjunto de ¢ variables y la variable dependiente, (ras controlar el efecto
de los otros predictores introducidos en ¢l medelo de vegresion global.

5. Presentacion de resultados,

La fase final de un meta-andlisis de estudios MC es su publicacion, para lo
cual se precisard de las mismas normas de rigor exigidas a Ja publicacién de
cstudios empiricos (Cooper, 1989; Halvorsen, 1994; Rosenthal, 1993). El
informe debe incluir la informacion suficieate para que el polencial lector
pueda valorar 1a adecuacion de los pasos seguidos y las decisiones tomadas a
lo largo del procese, y con el objeto de que pueda ser replicable. Se
presentardn los resuftados mds relevantes mediante tablas, e incluso
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graficos, que evidencien las relaciones delectadas cntre la  variable
dependiente y las variables moderadoras.

3. UNA APLICACION

1. Formulacidon del problema.

Como cjemplo de aplicacion de esle modelo, vamos a meta-analizar los
estudios MC que han puesto a prucha el control de la tasa de crror Tipo 1
gjercido por dos pruchas Chi-cuadrado de homogeneidad de los coeficientes
de correlacion, cominmente utilizadas en los estudios mela-analiticos para
comprobar si un conjunto de cocticientes de correlacian procedentes de M
estudios primarios independientes sen homogéncos en torno a su correfacion
media. Las dos pruebas de homogencidad, que representaremos como (J, y
QZ, se diferencian en que una de ellas, Q,., wtiliza los propios valores r de
los estudios primarios, micntras que la ofra, ¢J,, sc sirve de la
transformacién a Z de Fisher para estabilizar las varianzas, Dentro del
esfudio de los distintos cnfoques meta-analiticos existenies en la actualidad,
ha surgido una polémica sobre la convenicncia de integrar dircctamente los
valores r o transformartlos previamente mediante Z de Fisher. Esta polémica
afecta, entre olros aspectos, a la eleccidn de la prueba de homogeneidad,
habiendo partidarios de wiilizar dircctainente Q’. (Hunter y Schmidt, 1990) o
de emplear la prueba transformada, (J, (Hedges, 1994; Rosenthai, 1991;
Shadish y Haddock, 1994). En el Anexo se detalla la formulacion
matemdtica de las dos pruebas.

Se han realizado varios estudios MC para examinar el comporlamiento de
estas dos pruebas de homogeneidad de los tamafios del efecto cuando se
varfan pardmetros tales come el tamafio muestral medio de los estudios, el
nimero de estudios del meta-andlisis, el coeficiente de correlacion
paramétrico de partida, clc. La inlegracién cuantitativa de todos los estudios
MC permitiria oblener una vision mds completa del problema que el examen
individual de cada estudio MC realizado. Asi pues, las preguntas a las que
pretendemos responder serfan las siguientes™:

? La polémica en torno a las pruchas de homogeneidad es mds amplia de lo
que, por propdsitos meramente diddcticos, se presenta en este ejemplo de
aplicacion. En primer lugar, existen otyas pruebas de homogeneidad de
tamaiios del efecto aparte de () y QZ . Ensegundo lugar, ademds del
control de la tasa de error Tipo 1, tumbién habria que examinar la potencia
estadistica de las prisebas (cf. Law, 1993).
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(a) ;De qué factores depende la tasa de crror Tipo 1 de la prueba de
homogeneidad (.7

() ;De qué factores depende la tasa de crror Tipo [ de la prucha de
homogeneidad (), 7

(¢) ¢Qué importancia tiene la scleccion de una u oira proeba de
homogencidad sobre la tasa de crror Tipo [7

2. Bisgueda de la literatura.

Se detectaron un total de sicle estudios de simulacion MC que han
examinado si la tasa de error Tipo I de estas pruebas se manliene cstable cn
toerno al valor & nominal coando se manipulan factores tales como el
ndmero de correlaciones cn ¢l meta-andlisis, M, el tamafio mucstral de las
correlaciones, N, el valor del coeficiente de correlacién paramétrico, P, ele,
(en la seccion 'Referencias’ aparecen marcados con un asterisco los siele
estudios inlegrados),

3, Codificacion de lus variables.

La Tabla | presenta las caracteristicas fundamentales de los sicte estudios
MC. Como variables sustantivas, se registraron el tamafo muestral medio
de los estudios de los meta-andlisis (), el ndmero de estudios del meta-
andlisis (M), el coeliciente de correlacion paramérico de partida (RHO) y la
forma de ta distribucidn de la poblacién. Como variables metodoldgicas,
referidas al proceso de simulacidn uvtilizado, se especifican el ndmero de
réplicas de cada simulacion, la rutina o programa de software empleado y si
s¢ mantuvo constante o variable el tamafio muestral de los estudios de cada
meta-andlisis simulado (NVAR).

De iodas ellas, y por razones exposilivas, cenlraremos nuestra atencién sélo
en las mds relevantes: Bl tamafio muestral (&), el nlimero de estudios (M), el
coeficiente de correlacion paramétrico (RHO) y NVAR. (Ver Tabla 1)

4. Andlisis de los datos e interpretacion.,

Con objeto de integrar los resuliados de los siete estudios MC que han
tratado esta prueba, sc delinié como variable dependiente {a tasa de error
Tipo I empirica registrada en Ias simulaciones MC (ALFA), utilizando en
todos Tos casos el nivel de significacién nominai del 5%. La Tabla 1 incluye
los promedios alcanzados en cada estudio MC por cada prueba, 0, v (..
Como variables predictoras se determinaron cuatro variables; una variable
metodoidgica (NVAR) y tres wvariables sustantivas (el ndmero de
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correlaciones, M, cl tamafio muestral de las correlaciones, N, y la
correlacion paramétrica, RHO). Los andiisis se realizaron con el paguete
estadistico SYSTAT 5.0 (Ato y Lapez, 1994).

La Tabla 2 muestra los cstadisticos descriptivos bdsicos de las variables
predictoras cuantitativas y de la variable depencdicnte (la tasa de crror Tipo T
empirica, ALFA) para los registros (omados en cada prucba de
homogeneidad, O,y (.. Se observa que los 159 datos relativos a la prucba
¢ arrojan una tasa empirica media de crror Tipo Tigual a 071, superior al
nivel nominal .05; mientras que los 258 registros obtenidos para ta prueba
Q?_ presentan una media de .046. La Tabla 3 hace lo misino para la dnica
variable cualitativa, NVAR.

Tabla 2. Estadisticos descriptivos de las variables cuantitativas

Vatiable m k  Media DT . Min Mix

Prueba O,

ALFA 4 159 071 040 018 .302

N 4 159 H00 63’5 30 200

M 4 159 44 51°3 4 200

RHO 4 159 331 183 .000 100
Prueba Q,:

ALFA o 258 046 014 005 120

N 6 258 121 11379 30 500

M 6 258 39 44’5 3 200

RHO ) 258 304 202 .000 100

m: Nimero de estudios MC. k: Nimero de datos integrados, D.T.: Desviacien
Tipica. ALFA: Tasas empiricus de errer Tipo | N: Tamaiios muestroles
maniptlades, M: Nimero de estudios manipwlados. RHO: Coeficientes de
correlacion paraniétricos wonipulados.

Las diferencias en las tasas de error Tipo T en las dos pruebas se hacen
también manifiestas al observar los gréficos de caja gque se muestran en la
Figura 1, segdn la cual la prueba {J, no sélo tiene un nivel medio de error
inferior a {/, sino que ademds sus valores estdn mds concentrados que los
de .. ( Ver tigura 1: Gréfico de cajas midltiple de las tasas de error Tipo [
empiricas obtenidas para las pruebas de homogeneidad {y Qz_ . En ¢l
Apéndice )
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Tabla 3. Estadisticos descriptivos para lavariable cualitativa NVAR

_ . NYariable  Freewencia - Poreentyje
Prucba
NVAR:
St 66 25’ 58%
No 192 T441%
Prueba O,
NVAR:
Si 84 52'83%

NVAR: ;Varid el tamaiio muestral en cada meta-andlisis sinuilado?

Como punto de partida, aplicamos modefos de regresion simple ponderados
sobre los predictores definidos, para cada prueba de homogencidad. Ta
Tabla 4 presenta los resultados de dichos andlisis, en fos que se pucde
observar que todos clos (a excepcidn de NVAR para  (3) obtuvieron
resultados significativos a favor de su relacidn con {a tasa de error Tipo I,
segiin los valores (0, obtenidos. No obstante, se hace evidente la escasa
proporcién de varianza explicada por cada uno de cllos, a excepeion de N en
Q. (11'4%) y NVAR cn QZ (33'8%). Ademds, todos los modelos estidn mat
especificados, segiin muestran los valores (0. Pero el dato mds relevante
de estos andlisis se obtienc al comparar ¢! signo de los coeficientes de
regresién de cada predictor para las prucbas Q, y (.. En cfecto, se obscrva
una inversién en el signo de la relacidn entre ambas pruchas en los
predictores N, M y NVAR; lo que indica un efecto dilerente de estos
pardmetros sobre ambas pruebas de homogencidad.

Tabla 4. Resumen de los andlisis de regresion simple ponderados

Vadiable  m  k  CRegr.  QuGL)  QuGl) R
Prucbha Oy
N 4 159 -1P15.107  7597(1)  5591°(157) L1140
M 4 159 pl407 0 552°(1) 57987157y L0811
RHO 4 159 043 630°(1)  S721°(157) L0934
NVAR 4 159 923107 0°973(1) 6349°(157) 0000
Prueba Q.
N 6 258  1'84.10° 4471y 2477°(256) 0134
M 6 258 112,107 7'9ST(1)  25137(256)  .0000
RHO 6 258 012 1047y 2417°(256) 0375
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| NVAR

RUER

_8SE(1) 1663°256) 3379

* ~ . ’ -

p<.01. m: Niimere de estudios MC. k: Niimero de datos integrados.
C. Regr.: Cocficiente de regresion. GL: Grados de libertad.

R%: Coeficiente de deterniinacién ajustado.

Esle electo diferencial queda claramenic explicito cuando aplicamos, para
cada prueba, un modelo de regresion miltipic ponderado incluyendo los
cuatro predictores ya mencionados, Como puede observarse en la Tabla 5, cl
conjunto de los cuatro predictores (N, M, RHO y NVAR) explica el 32'6% vy
el 398% de la varianxa de ALFA para las pruebas (), y QZ_,
respectivamente. Ademds, se manticne la inversion en los signos de log
cocficientes de los predictores N, M y NVAR y hay que afiadir también la

inversionen RHO.

Tabla 5. Resumen de los andlisis de regresion nuiltiple ponderados

»Ym?vp !

N
M
RHO

N
M
RHO

NVAR

NVAR

iable

N
Constante

GLOBAL:

Prueba Q,:

Constante

GLOBAL:

Qp(253) = 1495°

(058571 10°086°
000125 -5°7247
0°000121 41788
0051360 5437
-0'013082 -2’519"
Qu{4) = 2179 R? = 3261
Qp(154) = 4171
0'035834 21728
0000023 1402"
7000032 23226
-0"007665 202027
0017450 12°022°
Qu(4) = 1026 R* = 3978

* . . .. .« e .
p<.01. Z: Prueba Z de significacion de los cocficientes. R”: Coeficiente de
determinacion nutltiple ujustado.

41



J. Sdanchez y F. Marin

Asf pues, a fas preguntas (a) y {b) que se plantcaban en la formulacidn del
problema, estos resultados muestran que las pruchas . y QZ_ se ven
afectadas por los mismos pardmetros: N, M y RHO, para la prueba O, y N,
M y NVAR para la prucha O
ALFA se invierte de una prucha a la otra. La prucha O

Pero Ia yvelacidn entre estos predictores y

. presenta un
incremento de la tasa de error Tipo 1 conforme auwmentan cf ndmero de
estudios del meta-andiisis (M) y ¢l coeficiente de correlacion paraméirico
{RHO); mientras que la prucha QZ disminuye su tasa de error con estos
mismos pardmetros. Por el contrario, la prucba (J. disminuye su tasa de
crror con ¢l incremento del tamafio muestral de los estudios de los meta-
andlisis (N), mientras que la prueba  (J, experimenta un ligero incremento.
Por otra parte, la prueba (J, tiende a obtener tasas de error inferiores cuando
los tamatios muestrales de los meta-andlisis varfan que cuando se manticnen
constantes; mientras que la prucba (), exhibe un resultado opuesto a éste.
Para dar respuesta a Ia pregunta (¢) sobre Ia relevancia que tiene fa eleccion
de la prueba de homogencidad para el control de la tasa de ervor Tipo I,
aplicamos un modelo de regresion jerdarquico ponderado, mediante el cual
pretendfamos determinar el porcentaje de varianza explicada por [a variable
PRUEBA (codificada como 0, prucba (), v |, prucba (J.), wna vez
controlado ¢l influjo de las variables N, M, RHO y NVAR. Para clio,
definimaos dos modelos, saturado y restringido:

Moadelo 1 {saturado):

pr =by +D(N) +b,( M)y +b,(RHO) +b,(NVAR) +h,( PRUEBA)  (10)
Moadelo 2 (restringido):

P, = by +b,(N)+B,(M)+b(RHO) +b,(NVAR)  (11)

De esta forma, 1a diferencia entre ambos modelos nos darfa la contribucién
de ia variable PRUEBA, una vez conlrolados los demds predictlores,

Tabla 6. Resunien del andlisis de regresién jerdrquico ponderado

Modelo m  k  QuGL)  QuCL) R
1 7417 2933°(5)  7936°(411) 2610
2 7417 14117@)  9459°(412) 1213
1-2 7 417 1522°(1)  93487(415) 1397

p<.G. m: Nitmero de estudios MC. k: Nimero de datosiniegrados. GL;
Grados de libertad. R*: Coeficiente de determinacion miltiple ajustado.

La Tabla 6 presenta los resultados obtenidos. El modelo saturado explicd el

20% de lIa varianza, mientras que el restringido explicd sélo el 12%. En
consecuencia, casi el 14% de la variabilidad de las tasas de error Tipo 1
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encontrada cn los estudios MC se debe a la prucba de homogeneidad
utilizada, (2 vs. Q Entendemos que éste cs un porcenlaje considerable y,
en consecuencia, que no es un problema tivial decidir cudl de las dos
pruebas debe seleccionarse, al menos o lo que respecta al control de fa tasa
de error Tipo L.

Estos resultados pucden complementarse explotando fas posibilidades que
ofrece ¢l hecho de disponer de una ecuacién de regresion predictiva para
cada prueba de homogencidad, mediante la cual es posible obtener tasas de
error Tipo I pronosticadas dando valores a los predictores. Esto es fo que
hemos hecho de forma tentativa en la Tabla 7. Partiende de cada ecuacion
de regresion especificada en la Tabla 5, hemos planteado prondsticos de las
tasas de error de {as dos pruebas, fijando distintas combinaciones de valores
de N, M y RHO' que pucden darse en la prictica de la investigacién en
ciencias sociales y del comportamiento. Los resultados ponen de manifiesto
el mejor control que la prucha (), cjerce sobre la tasa de crror Tipo I
respecto de la prueba (2, en todos Jos casos probados. Las dos ecuaciones de
regresion pueden utilizarse, pues, para orientar a un polencial investigador
que pretenda hacer un mela-andlisis sobre cual de las dos pruebas de
homogeneidad debe seleccionar si pretende controfar 1a tasa de errvor Tipo L

Tabla 7. Tasas de error Tipo I pronosticadas para las pruebas 0,y Q.

Predictor | 1 | 02 | 3 | 4 L5 4 6 1 7 1 8
N 30 30 30 30 80 80 80 80
M 40 40 80 80 40 40 20 80
RHO 7 5 i 5 Vi 5 ) e}
o, 0831 .072 1 087 077 076 {166 081 071
o, 048 + 049 .04_6 048 049 .050 048 049

. vy oy Tasas de error Tipo | pronosticadas para las pruebas O,y Q,,
respectivaniente

* Hemos mantenido constante NVAR = 1, ya que ésta era una variable
metodoldgica en la que el valor I significaba que los tamaiios muestrales de
los estudios ncluidos en los mera-andlisés no son constantes, wna sitnacion
gue se corresponde con la realidad.
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4. CONCLUSION

Se ha presentado una propucsta para integrar cuantitalivamentie mediante
meta-analisis los resultados de un conjunto de estudios MC dirigidos a un
mismmo fin. Bl procedimiento sigue los pasos tipicos de un meta-andlisis:
formulacion del problema, bisqueda de la literatura, codilicacion de las
variables, andlisis ¢ interpretacion y presentacion de los resultados, La
propuesta formulada por Harwell (1992) implica ta aplicacion det modelo de
regresion por minimos cuadrados ponderados inicialimente desarroliado por
Hedges y Otkin (1983, 1985) en ¢f marco del meta-andlisis. El modeloe se ha
cjempliticado aplicdndoto a fos estudios MC que han examinado la tasa de
ervor Tipo I de dos prucbas de homogeneidad comunmente utilizadas en
meta-andlisis.

La informacién proporcionada por la integracién cuantitativa de estudios
MC resulfa de gran interés y ulilidad para los investigadores, ya que permite
examinar de forma objetiva, infegrada y sistemadltica el electo que cjerce
sobre una, o varias prucbas estadisticas, la violacién de los supuestos de
aplicacién o, como en el ejemplo propuesto, el influjo de ciertos pardmetros
y condiciones de aplicacion de la/s prueba/s, Un importante resultado de
tales andlisis serfa la generacién de un sistema de resultados MC empiricos.
Este sistema aportaria un contexto para interpretar los estudios MC pasados
y futuros, y producirfa restimencs mds comprehensivos y vilidos de los
efectos de fa violacidn de los supuestos de las pruebas que los actualmente
disponibies. Tales resultados globales pueden utilizarse tlanto con fines
predictivos (;,Qué tasa de error tiene determinada prueba cstadistica bajo
determinadas condiciones?) come con fines retrospectivos (jdeterminada
investigacion controld la tasa de error al aplicar determinada prueba
estadistica?),
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APENDICE

Sean Oy, Pyyees F550005 Py U conjunto de coelicientes de correlacidn de
Pearson paramélricos, procedentes de M estudios independientes. Sean
ZI,ZZ,...,Z,‘,...,ZM el resultado de transformar mediante Z de Fisher
dichos cocficienles de correlacion, por:

7 ! I [+ (12)
= Ln
2 [~r
Ef estadistico
2
0, =2wln-7), (13
se distribuyc scgﬂnx‘ffﬂi bajo la hipdtesis de  homogeneidad

Hyp = p,=.=p =.=p,; siendo w, un factor de ponderacion

igual a la inversa de Ia varianza del coeficiente de correlacion de Pearson,
2,
5,

I
W, =5, (1)

A
i

2 (I“FZ)

T (Ni . I)

15}

o (19

donde N,. es el tamafio mucstral del iésimo estudio. La correlacidn media,

7, es un promedio ponderado por los tamafios mucstrales de cada
coeficiente de correlacion, definido segtin:

TWEN;’E
TSN

i

, (16)
El estadistico

0=xw{z-Z), U

. . - . - 2 . . . .
se distribuye también seglin ¥~ bajo la hipdtesis de homogeneidad
Hypo=p,=.=p =.=p,,; siendo en estc caso w, un factor de

e . . s . 2
ponderacion igual a la inversa de la varianza del coeficiente Z de Fisher, s
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wo=(N, -3,  (8)
va que
(19)

§, =

donde N, es el tamafio muestral del fésimo estudio. Bl cocliciente Z de

Fisher medio, Z, cs también una media ponderada por Ia inversa de la
varianza de cada valor Z:

Ez )) S
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Tabla 1: Estudios MC incluidos en el meta-andlisis

Estudic Réplicay Rutinu Pruebals N SN varialte? M RIG Distribuctin Datos o
Alexander etal.  10.000 DMSL v, 30, 70 y 100 5i 5,10, 25, 50, 3,.5y.7 Normal 54 0. .070
(195%) 100y 200 bivariante 54 Q.. 050
Nommal
bivariants y 12 Q,:.052
Cornwell (1993)  1.000 SAS Q.y0Q. 131 S 5, 12y 18 0y.25 leptocirtica 12 0,054
positivamente
sesgada
Koslowski y .0,.03,.1,.15, Normal
Sagie (1993} 50 SAS fe3 100 No 20y 100 2,.25,.3,.35, bivariante 6 0.:.083
4, .45y .5
Rasmussen y .0, .15, .2, .25, Normmal
Loher (1988) 1.000 Fortran 77 23 30,75y 100 Ne 6,10,20y40 3,.35, 4,45y bivariante 38 £..050
5
Sackett et al, 1.000 IMSL Qr 5,100y 200 SP 4,8,16,32, 64 3 Normal i8 @ .053
(1986} y 128 bivariante
.03, .075, .1,
Sdnchez y 1.000 GAUSS Qv Q. 30, 50, 80, 100 No 6,10,20,40y  .125,.15,.175, Normal 75 2,: .080
Marin (1994, y 200 100 .2,.25,.275, .3, univariante 75 (J.:.031
october) .325, .35, .375,
Ay .35
Spector y 30,75, 160, 250 6,10,20,40y  .0,.05,.1,.15, Norma!
Levine (1988} 1.000 SAS Q. y 500 No 100 .2,.25, .3, .35, univariante 75 0..052
4, 45y.5

Réplicas: Numere de réplicas de la simulacién. Rutina: Programa de software wtilizado. Priueba’s: Prueba/s de homogeneidad analizada/s. N: Tamafios muestrales
manipulados. ;N variable?: ;Se vari6 el tamafio muestral dentro de cada réplica? M: Nimero de estudios manipulades. REO: Coeficientes de correlacidn paraméiricos
maniputades. Distribucidn: Distribucién de Ia poblacién de partida, Dares: Nimero de proporciones empiricas que incluyc el estudio. & Tasa empirica media de error Tipe

I

* 131 es la mediana de la distribucién de tamafios muestrales obtenida a partir de un estudio empirico (Cornwell, 1989; citado en Cornwell, 1993, p, 610).
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RESUMEN

Este estudio analiza las relaciones de la creatividad verbal y gedlica con conducta
asertiva, conducta de ayuda, autoconceplo y status grupal. La muestra esta
formada por 155 nifios de 8 a 10 afios, de ambos sexos, distribuidos en 5 autas de
centros publicos y privados. Para la evaluacion se utilizaron 0 inslrumentos:
Escala de comportamiento asertivo (Wood, Michelson y Fyna), Escala de
sensibitidad social (Silva y Martorell}; Test de los Usos, de las consecuencias y de
fos circutos (Adaptaciones de la Batetfa de Guillord); Test de abreaccion (De la
Torre); Bvaluacidn del status grupal (Garaigordobil); y Listado de adjetivos para
evaluar ¢l autoconcepto (Gough y Beilbrun). El andlisis correlacional entre
creafividad y c¢stas variables muestra escasas y bajas correlaciones. Se
encontraron tendenciales relaciones significativas de la creatividad verbal con
conducta asertiva. Sin embargo, la creatividad grdfica apenas mosted
correlaciones con estos factores.

Palabras Clave: Creatividad, Evaluacion, Desarrollo infantil.

ABSTRACT

This paper investigates the relationship between verbal-grafic creativity and other
factors such as: assertive behavior, helping behavior, self-concept, and peer
status. The study sample consists of 155 subjects between 8 and 10. To assess
these variables were utilized 6 instruments: Assertive behavior scale (Wood,
Michelson & Fynn), social sensibility behavior (Silva & Martorell), unusual uses,
consequences and circles test (Guilford’s battery), close resistance lest (De la
Torve), peer status evaluation (Garaigordobil), and Adjective list to assess self-
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coneept (Gough & Heilbrum). Afler applying corvelation analysis, results showed
few and low correlations between creativity and the above variables. However,
significant correlations were found between crealivity and assertive behavior.
Keywords: Creativity, Assessment, Child development,

INTRODUCCION

El andlisis de los estudios gue han tratado de determinar las caracteristi-
cas de la persona creadora, presenta un panorama leno de contradiceiones y
discrepancias, por lo que resulta dificil de admitir que haya una serie de caracte-
risticas constantes cn lodas fas personas creativas. Dos lipos de estudios han
abordado fa clarificacidn de estas relaciones, por un lado, estudios empiricos que
tratan de determinar Tas caracteristicas de Ia personalidad creadora basandose en
las correlaciones entre instrumentos tradicionales de  personalidad y de
creatividad, y por otro lado, los andlisis de las biogralias de sujctos
manifiestamente creativos. Con el fin de clarificar los resultados de estos estudios
sc ha elaborado una tabla en fa que se presentan sintéticamente los mismos (ver
Tabla ).

Tabla I Caracteristicas de lu personalidad ereadora

ESTUDIO

CARACTERISTICAS DE LA PERSONALIDAD

Barron y Weish (1952)

Fluidez Verbal. hnpulsividad. Expansividad. [ndependencia
de Juicio. Originalidad. Ampliled de intereses.

Crutchfield (1961, 1962)

Flexibilidad. Fluidez. Conocimientos y percepeiones singu-
fares, Intuitivos cuando abordan problemas. Empiticos. Per-
ceptivamenie abiertos. Preferencia por {a complejidad. Tnne-
vacién. Menor tendencia o seguir las normas def grupo.

Mackinnon {1962)

titroversich, Intuicion, Actitud de apertura coimprensivi.
Individualismo. Autodirigidos por sus propias convicciones.

Eleming y
Weintraub (1962)

Ausencia e rigidez.

Wallach y Kogan {1963)

Alta sensibilidad frente ados estimuios fisiogrdémicos, Me-
nor angustia manifiesta.

Torrance
(1969, 1975}

Alcjamicnto del entorno. Poca comunicacion. Humor en ¢l
trabajo. Actitud hidica. Carencia de rigidez. Relajamiento y
Distensidn,

Beaudot (1973)

Inventiva. Andacia, fmaginacion. Facilidad de Palabra.

Steinberg (1976}

Rigidez, pensarniento concielo, conducta conlormista y con-
vencional, hostil y prejuiciosa fienle a grupos ajenos al suyo
son caracleristicas de la personalidad autorilania, y antitesis
de Ia personalidad creativa,
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Barron y Harrington (1981)

Tolerancia a ki asmbigiicdad,

Straube {1991)

Mayor desarollo de da {dentidad.

Alligood (1991)

Capacidad de empatia,

Kailiopuska (19913

Alla autoestima. Capacidad de enpatia.

Chadha (1991)

Fuerle temperamento correlaciond negativamente con
creatividad verbal.

Landrum (1991)

Gusto por ef riesgo, visionarios, catismaticos impacientes e
jcarnoclastas.

Pagio y Hollett (19917

Persistencia, Adaptabilidad y Distraibifidad.
Extraversion social, pero soio en las clicas creativas.

Miller (1991)

Habilidad cognitiva de sesolucidn de probiemas
interpersonates

Moss (1992)

[ntnicidn introvertida

Sternberg y
Lubartt {1991, 1992)

Individualisino y apoyo por las propias convicciones.
Tolerancia a Ia ambigiiedad. Disposicién al ricsgo.
Perseverancia. Apertura a experiencias.

Pufal-Struzik (1992}

Antosuliciencia. Independencia. Resistencia a situaciones

diliciles,

Garaigordobil, Maganto, y Cruz | Creatividad verbal corselaciond con conducta social asertiva
(19943 coit los compaiieros, con inteligencia y con retwimicnto
académico.

Pese a ta dificultad para limitar una serie de caracleristicas de
personalidad de los individuos creativos, diversos estudios permiten observar
algunas caracteristicas que aparceen con mayor [recuencia. La revision de la bi-
bliografia realizada por Sikora (1979) en relacion a la estructura de la personali-
dad que favorece la creatividad, le conduce a sefialar Jas siguientes caracteristi-
cas: Autonomia en el pensar y actuar, aperlura {rente a nuevas cxperiencias,
introversién y control interior de los procesos de pensamiento y represenlacion,
expresidn de procesos inleriores, resistencia ante los fendmenos inhibitorios del
aprendizaje, activa elaboracién de conflictos, capacidad de jugar con los efemen-
tos, v tolerancia frente a las tensiones que crea lo ambiguo, incompleto o no
resuclto.

Barron y Harrington (1981} al revisar la literatura relacionada con este
tipo de investigacion coneiuyen que sus resultados corresponden con las creencias
generales de nuestra sociedad sobre la creatividad. Sus andlisis les llevan a
concluir que parece haber un acuerdo general en que ias comparaciones entre
individuos creadores y no creadores han permitido aislar un pequeiio stimero de
rasgos de las personas creadoras como son: amplitud de intereses, independencia
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de juicto, confianza en s mismo, intuicidn y firme valoracidn de si mismos como
creativos. Por otro lado, también subrayan que dentro de cslas caractleristicas
comunes existen algunas diferencias de importancia entre los  individuos
creadores en el campo de to cientitico y en ¢l campo de lo artistico. En los
cientificos parece cvidenciarse una lendencia a ne somelerse a las reglas
(flexibilidad) y mayor capacidad de abrirse a la experiencia (sensibilidad a los
problemas). En el creador arlistico se observa una mayor capacidad de inducir
emociones ¢n los ofros a través de sus obras, por lo que parceeria razonable
pensar que son personas mds sensibles a fa emocion y los sentimientos.

Otra Ifnea de estudio de la personalidad creadora proviene del andlisis
de las biografias de las personas manifiesiamente creativas desde fos que se
subrayan una gran variedad de personafidades. No obslante, fa mayor parte de los
autores enfatizan la existencia de una especie de comin denominador en las
personas de eminente creatividad, Para Rodriguez (1985) las personas creativas
muestran comunes caracteristicas alectivas como soltura v libertad, pasion o
capacidad para entusiasmarse, audacia o capacidad para afrontar riesgos, y
profundidad o facilidad para ir mds ailld de la superlicie, caracteristicas volitivas
como tenacidad, tolerancia a la frustracion y capacidad de decisidn, asi como
caracterfsticas cognitivas como fineza de percepeidn, capacidad intuitiva,
curiosidad, imaginacion y capacidad critica.

Algunos autores afirman que la creatividad radica en Ia inteligencia
{Guiltord), otros consideran que fo creativo radica en la personalidad en el
sisteina de valores que el hombre tenga (Catell) y otros desde una perspectiva
integradora postulan que la creatividad radica en la combinacién de rasgos de
personalidad y de la capacidad intclectnal (Thurstone), En csta perspectiva
globalizadora recientemente Sternberg y Lubart (1992) han elaborado una teoria
(Investiment Theory) desde la que se propone que “la creatividad implica los
recursos de fa inteligencia, conocimicento, estilo de pensamiento, personalidad,
motivacidn, y contexto ambiental” (p. 243).

Las investigacioncs que han analizado las relaciones entre creatividad
con otros rasgos de personalidad ponen de manifiesto discrepancias en sus
resultades, Por ello, este trabajo se plantea como objetivo anatizar tas relaciones
de la creattvidad verbal y gréfica, evaluada con tests de pensamiento divergente
con algunas variables como: conducta asertiva, autoconcepto, sensibilidad social
y status en el grupo. Principalmenie se propone que la creatividad verbal
correlaciona positivamente con la conducta aserliva en la interaccion con otros,
con conductas de ayuda, v con autoconcepto, sin cmbargo, 1o se considera gue
tenga relaciones con el status del nifio en el grupo. Ademds, se hipotetiza que la
creatividad grdfica manifiesta escasas correlaciones con estas variables.
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METODO
Muestra
La muestra estd conslituida por 155 sujetos con cdades comprendidas
entre 8§ y 10 aflos pertenecientes a un centro plblico y olro privado, de Ia
provincia de Guipdzeoa. Dei total de los sujeios 69 cussan 3° de EGB (8-9 afios) y
86 realizan 4° (9-10 afios). En cuanto al sexo, la muestra incluye 86 nifiog y 69
nifias,

Instramentos

Para evaluar las variables objeto de estudio se ulifizaron 8 instrimentos
de cvaluacién, que sc describen a continuacion.

Escedla de Comportamiento Asertive para niitos (Wood, Michelson y
Flynn. CABS {versicn 1983). Esle cucstiopario cvalGa mediante autoinforme el
comportamiento social de los nifos, analizando sus respucstas a variadas
situaciones de interaccidu con otros compafieros. Los ftems exploran situaciones
y comportamientos tales como dar y recibir cwmnplidos, quejas, empatfa,
demandas y rechazos de iniciar, mantener y terminar conversaciones, pedir un
favor, responder a un insulto, conseguir objetos, cxpresar sentimienios positivos y
negativos...... La escala tiene 27 flems, cada uno de los cuales tiene 5 calegorias
de respuesta que varfan a lo largo de un continuo con 2 niveles de respuesta
pasiva, | asertiva y 2 agresivas, de las cuales ¢l nifio clige la que representa su
habitual forma de responder a esa situacién En la correccidn de Ja prueba
obtenemos, por un lado, la puntuacion en conducla agresiva, por otro lado, la
puntuacién en conducta pasiva, y finalmente, la canlidad total de conducta no
asertiva en la interaccidn con los iguales. Los estudios psicométricos del
cuestionario muesiran aita consistencia interna (KR20 =78), y fiabilidad (fest-
retest = .86), asf como validex discriminante y convergenic,

Evaluacion de la Creatividad, Tareas grdficas y verbales adaptadas de
la batervia de Guitford (1951): (1) El Test de Jos circulos: Esta prucba evalia la
creatividad grafica con los 3 indicadores conceplualizados por Guilford: Fluidez
{capacidad para producir gran nifimero de ideas); Flexibilidad del pensamiento
{(aptitud para cambiar de un planteamiento a otro, de una linca de pensamiento a
otray; Originalidad (aptitud para aportar ideas o soluciones de largo alcance, poco
frecuentes y nuevas, valorada con el crilerio infrecuencia estadistica); Y un cuarto
indicador incorporado en cste estudio: Conectividad {capacidad de integrar en
una unidad significativa superior estructuras grificas autdnomas). Para esta tarea
sc entrega un folio que contiene 24 formas cireulares, de 3 cm de didgmetro, con
una separacion de 3 cm entre sf, en base a las cuales deben realizar todos los
dibujos que se les ocurra tomando como referencia estas formas. Para ello
disponcn de 15 minutos de tiempo. (2) Test de los Usos Posibles inusuales y el
test de Tas Consecuencias: Ambas tarcas adaptaciones de la Bateria de Guilford
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tiencn por linalidad evaluar la creatividad verbal en tres de sus indicadores:
Fluidez, flexibilidad y originalidad. La primera tarca solicita a los nifios que
ennmeren posibles usos pero inusuales de un pericdico, para lo que se les da 5
minutos ¥y a conlinuacién se les pide que piensen consccuencias que se
producirfan si se dicra una siluacidn hipotética como cs fa "no existencia de tas
escuelas”, disponiendo de 10 minutos para la scgunda tarea. En relacién a cstos
instrumentos, estudios  realizados  (Guillord, Wilson, Christensen, 1952)
confirman adecuados niveles de fiabilidad en Jas tres tarcas (Usos =80,
Consceuencias =66 y Circulos =97).

Test de Abreaccidon para evaluar la creatividad (TAEC) (De La Torre,
1991} Este test grifico-inductivo de campletacidn de figuras permite valorar
varios indicadores de creatividad de los cuales hemos seleccionado: Control de la
tension al cierre {control que el sujeto lienc para atrasar el cierre de aberturas sin
dejarse Hevar de la tensidn natural para percibir de inmediato un (odo acabado);
Originalidad (valorada por la infrecuencia estaclistica de la idea); Fantasta (repre-
sentacidn mental de algo que no viene dado de forma inmediata por tos sentidos,
que sobrepasa lo percibide adentrdndose en ef terreno de Jo irveal o fantdstico); y
Conectividad (capacidad de infegrar cn una unidad significativa superior
estructuras grificas auténomas). Para operar la larea se eatrega al nifio un folio
que contiene 12 pequefias figuras compuestas por 3 o 4 trazos simples, con las
cuales debe reatizar dibujos que se le ocurran incluyendo estas figuras en sus
dibujos, y con tiempo libre para la cjecucion. Los estudios psicométricos
realizados con la prucba mucstran una alta consistencia interna entre los flems de
fa prueba (alpha' de Cronbach = .80), alta fiabifidad (lest-relest = 81}, y validez
externa tomando como criterio una muestra de estudiantes de Bellas Artes.

Evaluacion del Status grupal: El juepo de lay siluetas {(Gavaigordobil,
1995a). La situacién experimental, disefiada "ad hoc™ y planteada en esia prueba,
ilene por finalidad evaluar el status del nifio en ¢l grupo a través del andlisis de
los mensajes que se dan en ta comunicacion intragrupo. Especificamente se
explora la cantidad y la cualidad de los mensajes que los niflos envian a sus
compafieros det grupo-aula. Bl andlisis de los mensajes permite evaluar fa
percepeion gue tienen los rifios de sus compaiieros, posibilitando delectar nifios
aceptados en el grupo, nifios rechazados o despreciados por sus compaiieros, asf
como nifios que tienen bajo impacto social en el aula, es decir, que apenas son
tenidos en cuenta por sus compafieros recibiendo poca cantidad de mensajes. Esta
actividad se realiza en el aula de psicomotricidad, en gran grupo con cl siguiente
procedimiento: En primer lugar, se distribuyen los participantes en parcjas y por
turnos dibujan la silueta de cada uno de ellos sobre un pliego de papel continuo
que se entrega a cada nifio del grupo. Cuando tienen la siluela etaborada ponen
su nombre sobre ella, Posteriormente, se dan 20 minutos de tiempo para que cada
participante sc desplace delante de todas las siluetas de los comnpafieros de grupo
y escriba libremente mensajes posilivos en las siluetas que desce. En su
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correccion, se registran los mensajes que recibe cada nifio, valordndose la
cantidad de mensajes positivos, cs decir, que implican descripeiones lisicas o de
caracterfsticas psicolégicas del nifio de cualidad positiva o amistosa, asi como la
cantidad de mensajes negativos, definiendo cslos como mensaies ageesivos,
despreciativos 0 negativos ya sca en ¢l plano lisico o cn ¢l de las caracteristicas
psicolégicas del nifio. Posteriormente, sc obticne la cantidad total de mensajes
recibido por cada nifio (sumatorio de positivos y negativos), asf como ¢l indice
social global (diferencia entre positivos ¥ negalivos) que indica ¢f grado de
aceplacion el grupo hacia cada nifio del aula, En su valoracidn, se otorga un
punto por mensaje, mvalidando aquellas frases que no indican ninguna
deseripeién positiva o negativa, o cualidad det nifio,

Listado de Adjetivos para la evaluacion del amteconcepto infantil (LAT)
{Adaptacion del test "Adjective Check List" de Gough y Heilbrun (1965). Este
listado contiene 28 adjetivas de cualidad positiva, incluyendo descripeiones de 3
caracterfsticas intelectuales (listo, ingenioso...), 0 corporales {guapo, fuerte,
rdpido...), Il afectivas (pacitico, alegre, responsable, obediente..) y 8 de
sociahilidad {(comunicativo, amistoso, confiado, cooperativo, sincero...}, cn basc a
los cuales se evalia el auloconcepto de cada nifio en estas 4 dimensiones dei
autoconcepto. En el praceso de corveccion, se otorga un punto cuando el adjetivo
ha sido marcado por ¢l niflo como adjetivo que le autodescribe.

Evaluacidn de la sensibilidad social {(Sitva y Mariorell, 1983). Esta
escala forma parte de la Bateria de socializacion de Sifva y de Martorell
permitiendo evaluar Ta sensibilidad social o conductas de ayuda en relacion a los
compaifieros del aula que tienen mas dilicultades. Los 14 flems de ia escala
exploran el grado de consideracion y preocupacidn de la persona hacia los demds,
en particutar hacia aquellos compaiieros del grupo que tienen problemas y son
rechazados o postergados. La evaluacion es realizada por la macsira, indicando
cn cada hoja de respucsta la frecuencia con la que el nifio realiza la conducta
descrita  {nunca, alguna vez, [lrecuentemente, siempre), Los  estudios
psicomélricos realizados con fa prueba muestran alta consistencia interna entre
fos ftems (alpha=.90), y flabilidad (test-retest = .51), asf como vatidez criterial,

Procedimiento

ILas pruebas se realizaron en un aula preparada para cllo, en el orden y
procedimiento que se describe a continuacién, En la primera sesion de evaluacion
se aplicd el cuesticnario de asertividad (CABS), operdndose la cumplimentacicdn
colectivamente, en pequefios grupos de 5. En Ia scgunda sesion, los sujetos se
agruparon por aulas (grupos naturales) para realizar el juego de las siluetas, ¢l
cual se operd cn un espacio grande, libre de obstdcules. En la siguicnle sesidn s¢
administrd la prueba de evaluacidn del autoconcepto (LAI) v los tests de
creatividad (GUILFORD-TAEC) que fucron administrados colectivainenie en
grupos de 10 nifios.
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Por otro lado, los profesorcs/as de estos grupos previo entrenamiento
clarificador de la conductas objeta de cadificacion, observaron durante 20 dias las
conductas dc ayuda que los nifies tenfan en el aula, cumplimentando
posteriormente fa escala de sensibilidad social,

RESULTADOS

Con la finalidad de clarificar Tas relaciones entre la creatividad verbal y
grifica con las variables medidas se caleularon los coefictentes de correlacion de
Pearson, cuyos resultados se presentan a confinuacton.

Creatividad-Conducta asertiva-Conducta de ayuda
En primer Tugar, se analizaron las relaciones de la creatividad con la
conducia asertiva, y con la conducta de ayuda, cuyos resultades se presentan en Ja
tabla II.

Tabla 11 Correlacicn de Pearson enfre Creatividad Verbal y Gréfica con
conducta no asertiva y con sensibilidad social

Conducta No Asertiva Sensibilidad
Agresiva Pasiva  Total

Usos Fluidez - 14 05 - 10 R
Usos Flexibilidad -16 * _00 -16 - 01
Usos Originalidad -19 = 15 = (8 01
Consecuen. Fluidez - 10 o9 -21 wEE -08
Consecuen. Flexibilidad - 15 *= .03 -13 * -05
Consecucn. Originalidad  -.08 0] =07 -04
Circulos Fluidez 05 -05 02 -08
Circuios Flexibilidad -00 -.16 * .08 -18 ==
Circulos Originalidad 08 -15 = .00 =13 *
Circulos Conectividad 10 -01 08 - 16 ®
Torre Abreaceion =09 01 -08 -4 wE
Torre Originalidad A1 KIN) A4 * -03
Torre Fantasia -07 -09 -i2 04
Toste Conectividad -09 -02 =10 04

¥ 005 *Fpa 0] #pelS

Respecic a Ia creatividad verbal, como se puede observar en la tabla II,
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 Jos usos inusuales, y con luidez (r=-.16, p= 019 y
flexibilidad {r = -.15, p = .025) en ¢l test de las consecuencias, Ello indica que los
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nifios que dicron gran cantidad de ideas, agrupadas en variadas categorias, y los
que tuvicron altas puntuaciones cn originalidad en ¢l test de Jos usos,
manifestaban pocas conductas agresivas en la interaccidn social. Asi, creatividad
verbal correlaciond negativamente con agresividad. Sin embargo, las conductas
pasivas mostraron correlaciones positivas con originalidad (r = .19, p = .007) cn
el test de los wsos, supivicndo que los nifios con altas puntuaciones en
originalidad verbal tendian a mostrar algunas conductas pasivas.

La conducta no asertiva tuvo correlaciones signilicativas negativas con
flexibilidad cn el test de los usos (= - 16, p =.022), y con fluidez (r =-21, p=
004) y Hexibilidad {r =-.13, p = .048) cn el test de las consecuencias. Esto pone
de reficve que los nifios que fuvicron gran cantidad de ideas en ambos test y
tendencialmente variadas categorias de agrupamiento de estas ideas en el test de
consccuencias, mostraban conductas asertivas en 1a inleraccion social.

En lo que respecta a la creatividad grafica, sc observan cscasas
relaciones con conducta asertiva. Principabmente, s dieron tendenciales
correlaciones significativas de cardcter negativo entre conducta pasiva con
flexibilidad (r = -.16, p = .023) y originalidad {r = -.15, p = .025) en el test de los
cfreulos, indicadoras de que los nifios que dieron muchas categorias de ideas y
incluyendo ideas originales en el {est de los circulos, mostraban pocas conductas
pasivas.

En sintesis, los nifos tendencialmente creativos en tarcas verbales
tuvicron pocas conductlas agresivas, y pocas conductas o aserlivas cn conjunto,
aunque manifestaron cierta cantidad de respuestas pasivas en sus relaciones
mterpersonales. Sin cmbargo, los csealivos en tareas grdlicas tuvieron pocas
conductas pasivas. De este modo se ponen de manifiesto diferencias entre la
creatividad verbal y grélica en sus relaciones con la conducta social,

Posteriormente, se analizaron las relaciones de ambos lipos de
creatividad con la variable sensibilidad social o conductas de  ayuda,
constatdndose la misma tendencia, es decir, pocas y bajas correlaciones entre
estas variables, Como se puede obscrvar en la tabla I, no se dan correlaciones
significativas entre la conducta de ayuda y los 3 indicadares de las dos tareas de
creatividad verbal. Unicamente se observan tendenciales relaciones significativas
negativas de sensibilidad social con flexibilidad (r = -.18, p = .010), originalidad
(r=-.13, p=.050), y conectividad (rr = -16, p = 019} en el test de los circulos, asi
como con abreaccion (r = - 14, p =.035) en el test de abreaccién. Estos resultados
cvidencian, en primer Jugar, la ausencia de relaciones entre la creatividad verbal
con conductas de ayuda, v en segundo lugar, las tendenciales relaciones negativas
con creatividad grafica ya que los nifios que tuvieton muchas categorias de ideas,
originales, v alta capacidad para conectar unas formas con otras dibujando
unidades significativas mayores, as{ como nifios con control de la tensién al
cierre, tenfan significativamente pocas conductas de ayuda en relacién con sus
compafieros.
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Creatividad-Autoconcepto
Con la tinalidad de verificar si los nifios crealivos poscen una positiva
autoimagen se calcularon los coelicientes de corrclacion de Pearson eatre ambas
variables cuyos resuttados se preseatan en [a tabla 1M1

Tabla HI. Correlacion de Pecarson entre Creatividad Verbal y Grdfica con

Atiloconicepte
Autoconcepto

Inlelectual Corporal Afeclivo Social Global
Usos Fluidez 06 -09  -00 10 00
Lsos Flexibilidad -07 -08 -06 02 -05
Usos Originalidad -08 09 -0 05 -.03
Consecuen. Fluidez 05 03 09 A7 N
Consecuen, Flexibilidad .08 A0 A3 %20 R 16#
Consecuen, Onginalidad  -03 =160 -0 -09 =10
Circulos Fluidez 04 =01 -15 % .15 12
Cireulos Flexibilidad 00 02 .04 =03 Ot
Circulos Originalidad =01 A43% 0 -02 -08 -1
Cirvculos Conectividad .00 04 -03 -03 -01
Torre Abreaccidn .02 ATE 10 A0 A3 *
Torre Oripginatidad -00 02 05 -00 -06
Torre Fantasia =00 RE =02 05 03
Torre Conectividad g2 -4 J0 05 07

< 005 Fp< 0] F pa03

Comoe sc puede observar en la Tabla IH, la creatividad verbal en ¢l test
de los usos no correlaciond con autoconcepto en ninguno de los subfactores
explorados, Sin cmbargo, con el test de consccuencias s se encontraron
correlaciones signilicativas posttivas aunque bajas entre autoimagen relerida a
caracteristicas afectivas y flexibilidad (r = .13, p = .050), autoimagen referida a
aspectos de sociabilidad con fluidez (r = .17, p = 018} y flexibilidad (r = .20, p =
007y, asi como autoimagen global con flexibilidad {r = .16, p = .020). Elio
indica, que los nifios con flexibilidad de pensamicenio en ¢l test de consceuencias,
que dieron variadas categorfas de ideas, mostraron significativamente un mejor
aufocancepto referido a caracterfsticas afectivas, de sociabilidad y un mayor
autoconcepto global.

La creatividad grafica versus verbal mostré atn menores correlaciones
con autoconcepto. En el test de los circulos, se dieron correlaciones significativas
negativas bajas eatre fluidez y caracterfsticas alectivas (r = -.15, p = .026) ¥
sociales (r = -.15, p =.026), asf como positivas aunque mds bajas entre
originalidad y autoimagen corporal (v = .13, p = .050). Ademds, sc vieron
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correlaciones signilicativas positivas de abreaceion con auvtoconeeplo corporal (r
=17, p=.014) y con autoconcepio global (r =13, p = .046). Esto sugiere que los
nifios que tuvieron gran cantidad de ideas en el test de los circulos tenfan
tendencialimente bajo autoconeeplo en lo relalivo a caracteristicas afectivas y
sociales, Sin embargo, también sc obscrva gue los nifios originales en el test de
los circulos tendencialimente tenfan buen auloconcepto corporal. Sioa la
ambigiiedad de cstos resultados afiadimos ¢l bajo nivel de significatividad
encontrado entre creatividad grafica y autoconeepto, podemos inferir que no
exisie apenas relacidn entre eslas variables.

Creatividad-Status grupal

Con la fnalidad de evaluar las relaciones entre la creatividad con el
status del nifio en el aula, se correlacionaron las puntuaciones en fos test de
creatividad con los mensajes recibidos por cada nifie tanlo posilivos como
negativos, asf como con su hmpacto en ¢l aula, y con su fndice social global o
nivel de aceptacidn. Los resultados obtenidos se presentan en [a tabla TV,

Como se puede observar cn la tabla 1V, las relaciones entre ia
creatividad y ¢l status grupal analizado mediantc un jucgo de comunicacion
intragrupo, son cscasas. La creatividad verbal no mostré relaciones significativas
con ninguna de las 4 variables de comunicacién cvaluadas. Sin embargo, se
observan correlaciones significativas positivas aungue muy bajas entre fluidez (r
= .13, p = .044) y cantidad de mensajes negativos, asi como correlaciones bajas
negativas entre originalidad {r = -.13, p = .050) ¢ impacto social. Estos datos
sugicren que los nifios que lavieron gran nimero de ideas en el test de los
circulos lendencialmente recibicron mensajes negalivos por parte de sus
compafieros, mientras que 1os niffos originales tenfan bajo impacto social en el
aula, eran poco tenidos en cuenta por sus compaiicros.

Tabla V. Correlucion de Pearsen entre Creatividad Verbal y Grdfica con Status
Grupal determinado por los mensajes positivos y negativos recibidos

Mensajes + Mensajes - Impacto  Indice Social

Usas Fluidez =03 =01 =04 -02
Usos Flexibilidad 04 -~ 10 -01 07
Usos Originalidad -00 .09 -05 03
Consecuen. Fluidez A2 -04 10 12
Consecuen, Flexibilidad 08 02 09 05
Consecuest, Originalidad -00 -08 -05 03
Circulos Fiuidez -02 3% .05 =07
Circulos Flexibilidad .05 -03 03 05
Circulos Qriginalidad - 10 -04 - 13 % -06
Circulos Conectividad -02 07 Eh -04
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Torre Abreaccion -6 -02 -07 -3
Torre Originalidad -09 06 06 -0
Torre Fantasta - 10 00 - 10 -08
Torre Conectividad 2w -1 9wk 24 G

5 pe 005 #* p< 0] * pe05

Por otrg lado, también se dievon correlaciones signilicalivas entre
conectividad en el test de abreaccidn con cantidad de mensajes positivos (r = .24,
p =.0010), con impacto social (r = .19, p = .008) y con e indice social global (r =
24, p =001 gue indican que los nifios conectivos que lendian a unir unas
figuras con otras para realizar unidades significativas mas globales, recibieron
gran canfidad de mensajes positivos por parte de sus compaiieros, siendo nifios
bastante fenidos en cuenta por los otros, y de forma positiva, es decir, aceptados
socialmente.

DISCUSION

Los resultados oblenidos en este estudio muestran bajas correlaciones de
la creatividad con las variables analizadas, y especificamente menos relaciones
con la gralica que con la verbal. En lo que se refiere a la creatividad verbal, los
resultados indican que los nifios creativos on este drea fenfan pocas conductas
agresivas, asf como bastantes conductas asertivas cn la inleraccidn social en
general, aunque mostraran también algunas conductas pasivas, Estos datos
apuntan en la misma dircccion que otros estudios (Mackinnon, 1962; Torrance,
1969, 1975) que observaron cierta tendencia de los suletos crealivos a no ser
demasiado comunicativos, a la introversion. Sin embargo, no se dieron
correlaciones significativas con conductas de ayuda, lo que discrepa con algunos
resultados de otros esindios (Alligood, [991; Kalliospuska, 1991) que
encontraron cotrelaciones con capacidad de empat{a estrechamente relacionada
con conductas de ayuda,

Aunque en algin estudio (Kalliopuska, 1991} se han encontrado
refaciones positivas entre creatividad verbal y autoconceplo, nuestros resuftados
se muestran ambiguos, ya que con el test de Tos usos no se dieron correlaciones,
sin embargo, se hallé que los nifios con flexibilidad de pensamiento en ef test de
consecuencias {enfan un buen autoconcepio referido a caracterfsticas afectivas,
sociales, ¥ un buen autoconceplo global. Ello evidencia cierta conlusidn respecto
a las refaciones de cstas variables debido a las discrepancias haliadas cn los
resultados obtenidos con las 2 tareas de evaluacion de la creatividad verbal.
Ademds, tampoco se observan corretaciones significativas de la creatividad con
status grupal,

Finalmente, respecto 2 las relaciones de la creatividad grafica con las
distintas variables estudiadas, tos resultados de nuestro estudio muestran que los
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niffos creativos en este drea maniliestan significativamente pocas conductas
pasivas y pocas conductas de ayuda, Ademds, no se dieron apenas relaciones de
la creatividad grafica con autoconcepto ni con status grupal, a excepeion de las
relaciones positivas entre coneclividad en el fest de abreaccidn y recepeion de
mensajes positivos, alto impacto en el grupo, y aceplacion social. Sin embargo,
no se halléd relacion entre conectividad en circulos con estas variables, por lo que
sus refaciones no son dernasiado claras.

En cste estudio se constata que a creatividad verbal y grafica implican
rasgos, caracteristicas, y aptitudes diferenciales. En conjunto se puede alirmar
que los resultados obtenidos aportan datos sobre las relaciones de la creatividad
con otras variables, plantedndose dos implicaciones derivadas de los mismos. En
primer lugar, una llamada de atencidn sobre las téenicas que evaldan la
creatividad, ya que este estudio utilizando multitéenicas pone de relieve
discrepancias cn las correlaciones enlre las fareas verbales entre si, y graficas
entre si, que sugicren problemas de validez de los instrumentos de cvaluacion de
la creatividad, como ha sido sugerido por otros investigadores (Forteza, [974). Y
en segundo lugar, las implicaciones cducativas que dimanan de las relaciones
encontradas entre creatividad y conducta social gue en nuesira opinidn permiten
sugerir la inclusion en el curriculum cscolar de programas de intervencion
psicoeducativa gue tengan por finalidad promover la conducta social positiva y el
desarrotlo de la creatividad en el conlexto de un grupo que irabaja o juega
cooperativamente  (Garaigordobil, 1992 ab, 1995abed, en prensa, abe,
Garajgordobil v Maganto, 1994 ab;, Garaigordobil y Echebarria, 1995;
Garaigordobil, Maganto y Etxeberria, 1996),
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RESUMEN

En este articulo se discuten los cleclos del centrenamiento en
habilidades lingiifsticas, durante cuatro meses, de nifios carenciales de dos
afios, sobre siete rasgos del desarrolio (reacciones afectivas, desarrollo
somadtico, procesos senso-perceptiveos, coordinacién motriz, exploracién
senso-motriz, conlacto y comunicacidn y conceptualizacion} medidos por la
Escala Observacional del Desarrollo de Secadas (1992),

Para controtar los efectos de la intervencion se utilizé un disefio
experimental de cuatro grupos naturales con cvaluaciones inicial, final y de
seguimiento.

El grupo experimental carencial muestra ganancias significativas con
respecto a los olros tres grupos de comparacidn en todos los rasgos del
desarrollo. Por otra parte, 1a intervencion también modifica las relaciones o
jerarquias entre os rasgos.

Palabras clave: Entrenamiento temnprano, habilidades lingiiisticas, nifios
carenciales, rasgos de desarrollo.

ABSTRACT

This article shows the training linguistic abililies outcome, along four
months in deprivate children  {two years old) considering into the
development of seven traits (affect reactions, somalic development, sensory
perceplual process, motor coordination, motor-sensary exploration, contact,
communication  and  conceptualization)  measuring by  Sccada’s
Observational Scale for the Development (1992),

To get control about the intervention’s effects we follow an experimental
design in few natural groups evaluated in the beginning and in the final
task.
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Keywords: Farly (raining, lingiifstic abilitics, deprivate children,
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INTRODUCCION

Orientados y guiados por principios tomados de la “leorfa del desarrollo
por acumutacién de habilidades™ de Sccadas {1986, 1992, 1994 y 1996),
complementados por otros del interaccionismo de Halliday (1982) y Rondal
{1982), del aprendizaje mediado de Bandura (1982 y 1988); asi como por
aspectos relevantes de la teorfa histérico-cultural del desarrolio de Vygotski
(1977 y 1979) y de Ia teorfa genética del desarrollo de Piaget (1977 y 19873,
disefiamos un Programa de Entrenamiento en Habilidaades Lingiifsticas
que sirviera para variar sigpificativamentc algunos indicadores  del
desarrotlo, considerados como fundamentales por la leoria de Secadas, en
nifios y niftas carcnciales de dos afios de edad. A continuacidn, evaluamos su
grado de eficacia mediante un disefio experimental de cuairo grupos
naturales con cvaluacion inicial, final y de seguimiento.

Segidn ¢l DSM-HIR (Pichot y otros, 1988} lo carencial se aplica al nifio
que tiene problemas importantes (retrasos de aprendizaje, desviaciones de
conducta y sintomas emocionaies} 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. Sfntomas
principales del trastorno carencial son la deprivacidn social, la falta de
contactos interactivos en los dece primeros meses y tag separaciones
tempranas prolongadas.

4Como cambiardn las habilidades lingiifsticas, en particular, y otros
indicadores del desarrollo, en general, de los nifios carenciales de dos afios
de cdad si se interviene pronto sobre clios?. ;A quién beneficiard mds la
intervencidn ... a los nifios y las nifias carenciales, a {os niflos normales, o a
ambos grupos por igual?. ;Cudles pueden ser consideradas variables
moduladoras de tos cambios experimentados en fos aprendizajes bdsicos de
los niftos carenciales?.

iLa intervencion sobre un drea concreta de desarrollo de nifios y nifias
de corta edad (de dieciocha a treinta meses, en nuestro caso) sc transferird a
otras dreas?. Por ejemplo, ;jimplementando un programa de enirenamiento
para mejorar el Jenguaje tanto receplivo-comprensivo como expresivo-
productivo, se madilicardn otros indicadores o rasgos del desarrotio general
infantil?. ;Sc alterardn Jos agrupamientos o jerarquias de indicadores
(conjuntos de habilidades) en las distintas cvaluaciones: inicial, final y de
seguimiento?.
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Se han eclegido sujetos de alrededor de dos afios porque durante este
perfodo  {sensorio-motriz  preoperatorioy ¢l nifio normal es capaz de
desarrollar fa funcion semidtica y puede utilizar
sistemas e comunicacion simbdlicos, obscrvandose también un notable
avance en la adguisicidn de conceplos.

Con el objeto de aportar datos para  contestar a los interrogantes
anteriores se adelantan las siguicntes hipdtesis: Primera: Seguird habiendo
diferencias signilicativas en ef desarrollo general entse nifios que perlenceen
a grupos considerados carenciales con respecto a los normales, a pesar de la
mcjoria producida en los carenciales por el programa.

Segunda: Los nifios carenciales somctidos al programa especifico de
cnirenamicnto mejorardn mds que fos carenciales no entrenados, o en mds
indicadores o rasgos del desarrolio general,

Tercera: Los nifios normales entrenados en cudntos de los sicte
indicadores del "desarrollo” progresardn en mayor medida que los normales
no entrenados.

METODO

Sujetos.

El experimento se realizd con 50 nifios distribufdos asi:  Grupo
Experimental Cavencial (GEC): 16 con una edad media de 21.5 meses,
Grupo Experimental Normal (GEN}): 12 con una cdad media de 26.6 meses;
Grupo Control Carencial (GCC): 10 con una edad media de 24.9 meses; y
Grupo Control Normal (GCNY: 12 con una edad media de 21.5 meses; 40%
de nifios y 60% de nifias en cada grupo, Los grupos GEN y GCN pueden
considerarse dcl mismo estatus sociecondmico; fos sujetos de estos dos
grupos no presenlaban carencias alectivas ni sociales rclevantes; por el
contrario, los sujetos de fos grupos GEC y GCC se desenvolvian
habituabmente en medio de privaciones y necesidades de indole psicosocial.

Instrumentos.
Para medir los distintos indicadores de la variable dependiente "desarrolio
general”™ se ulilizé la Escala Observacional del Desarrolio de Secadas
(1992), la cual identifica otros siete rasgos relevantes del desarvollo:
Reacciones afectivas (a). Expresiones de agrado o desagrado,
emociones o scasibilidad y sentimicntos (Sccadas, 1992:343). De las 22
manifestaciones observables de este rasgo cn la Escala de Sceadas, nosolros
hemos tomado las 7 que pueden verse en el anexe de acuerdo con la
normativa del intrumento (items del | al 7, ambos inciusive) con respuesta
dicol6mica, segln que la conducta esté (1} 6 no (0) presente en el sujeto.
P.D. mdxima 7 puntos y P.D. minima {.
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Desarrollo somdtico (B). Progresos en la motricidad, fa postura y el
movimicnto (Sccadas, 1992: 435), De tas 35 manifestaciones observables de
este rasgo, de acucrdo con la Escala hemos
sefeccionado 9 (ver en anexo ilems del 8 al 16, ambos inclusive) . P.D.
mdxima 9 puntos y P.D. minima 0.

Procesos senso-perceptivos (¢). Combinaciton de mecanismos sensoriales
y moltrices, habilidades alimenticias y manipulativas, andar y hablar,
sensaciones visoaudilivas, las pustativas v tdctiles. De las 13 conductas
observables de este rasgo seleccionamos 5 (ver en anexo ifems del 17 al 21,
ambos inclusive), también con formato de respuesta dicotomica de presencia
{1) o ausencia (0} de [a conducta del sujeto cn cuestion. P.D. mdxima 5 y
P.D. minima 0 purios.

Coordinacion motriz {d). Prension y wmaaipulacidn, lanzamicnto vy
desarrollo de algunas destrezas manuales e instrumentales. Se miden con 7
items (ver en anexo items del 22 al 28, ambos inclusive) de entre las 21
posibles manifestaciones del rasgo a la edad de dos aftos, con formato de
respuesta de si 0 no respecto a la conducta observada, P.D. maxima 7y P.D.
minima 0 puntos.

Exploracion senso-motriz (e Evitar y superas obstdculos, aprender a ver
las cosas dentro y fuera; "parcce como una prolongacidn de la percepeién del
desplazamiento de los objetos” (Sccadas, 1988; 221). De las 31 conductas
agrupadas cn este rasgo seleccionamos [0 para evaluario (ver en anexo
items del 29 al 38, ambos inclusive} , siendo el formato de respuesta si (1) o
no {0). P.D. midxima 10 y P.D, minima 0 puntos.

Contacto y Comunicacion (f). Abarca tres modalidades de naturaleza
cognitiva: reconocimiento como discriminacién y alteridad, cstando el
estimulo presente al mismo tiempo que hay una presencia acliva de la
memoria; respuesta a seifales en intercambio con el medio personal sobre
hecbos y experiencias que interesan al nifio, aprendicndo gestos, consignas y
Ordencs a modo de operaciones cognitivas crientadoras de la conducta; y
habla mecdnica e intencional a través del empleo adecuado del lenguaje
para enriquecer el vocabulario ¢ interiorizarlo convenientemertte. Este rasgo
consta de 82 de tas cuales seieccionamoes 17 (ver en nexo items del 39 al 35,
ambos inclusive) para fa evaluacidn, con el mismo formato de respuesta que
en los rasgos anleriores, [ ¢ 0 segiin que la conducta a observar esté
presente o ausente en el sujeto. P, D. madxima 17 puntos y P.D. minima 0,

Conceptrualizacion (g). Proceso superior de comportamiento humano
contemplado como creatividad y curiosidad del nifioc y como funcidn
pragmdtica y semdntica, a partir de adquisiciones y habilidades previas que
anuncian un verdadero pensamienio categorial. Con las [7 conductas
observables gue ofrece la Escala de Secadas extracmos las que pueden verse
en ¢l anexo (items del 56 al 59, ambos inclusive) para evaluar at nifio de dos
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afios, con un formato de respucsla de si (1) 0 no {0) estd presente Ta conducta
respectiva. P.ID. midxima 4 puntos y P.I3. minima 0.

La variable independiente es ol “Entrenamiento en  Habilidades
Lingiifsticas”. Para manipular dicha variable sc¢ uolilizé un programa
{(Valdivieso, 1994) que consta de 30 sesiones de 30 minutos cada una. Los
reeursos ¥y medios diddcticos, adaplados a niffos de dos afios, estdn
constitaidos por:

Cuaderno de iconoverbales. Es un generador de palabras a través de
imdgenes. Lo constituyen mds de 220 1érminos iconoverbales y se usa como
banco o almacén de sugerencias para clfa educador/a. Aparceen femas
referidos al cuerpo humano y los vestidos, diverses objetos comunes y
familiares para los nifios de esta cdad presentados por orden de facilidad
articulativa.

Cuaderno de actividades lingiifsticas para que los alumnos puedan
realizar {rabajo individual. Siguc una estructura simiar al cuaderno anterior
en cuanto a orden y presentacién de ios temas. Las actividades incluidas son
de contenido perceptivo y para cjercitacion de la memoria a través de sy
representacidn  scnsorial, ejercicios referidos a formas-objetos y  sus
cualidades (tamafio, color) asi como a las coordenadas de espacio y ticmpo, y
su locatizacion. Mediante ¢l empleo y manipulacion de este material ¢l nifio-
a designa, identifica, sefala, busca, explica, pega gomets, pinta, traza rayas
o garabatea scglin jos tipos de aclividades de entrenamiento.

Libro-guia del educador. Conticne ¢l plan de trabajo a seguir en el
programa de entrenamiento. Cada sesion cstd estructurada en objetivos
especificos e items de conductas a entrenar, incluyendo una relacion de
cjercicios y actividades asi como referencias sobre distintos recursos y
materiales de apoyo. Bl malerial resefiado es una muesira restringida de la
clase de recursos que cs preciso disponer para entrenar, convenientemente, a
los niftos y las nifias con limitaciones cn su desarrollo cognitivo-lingiiistico
por causas o condiciones socivambicntales.

Procedimiento

1% Evaluacion inicial. Para conocer ¢l grado de desarroilo general se
aplicé individualmente la Escala Observacional del Desarrollo de Secadas a
los cuatro grupos paricipantes en la investigacién, anies de comenzar el
entrenamiento.

2°% Entrenamiento en Habilidades Lingiiisticas, A lo largo de cuatro
meses, tres dias a la semana al iniciar la jornada lecliva {entre las 9,30-10
horas aproximadamente), Los dos grupos experimentales (carenciales y
normales) fueron enfrenados segtn lo establecido en el programa, micniras
que los dos grupos de control recibieron sélo una enseftanza tradicional en la
misma maferia y durante el mismo horario.
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3% Evaluacion fined. Con el mismo instrumento y de la misma manera
qgue se hizo la evalvacidn inicial.
4° Evaluacion de seguimiento. Tres meses despuds se volvieron a
evatuar los siete rasgos del desarrollo,
Disefio experimemtal: Bl disciio utilizado, para controlar ¢l mayor
ntimero posible de variables extrafias, fue de cuatro grupos naturales con
pretest, postest y scguimiento.

Grupo N Il Trato. EF ES
Experimental Carcncial 16 Si SI 51 S1
Control Carencial 10 S1 NO Si S1
Experimental Nornal i2 St St Si SI
Control Normal 12 ST NO SI SI

Andlisis estadisticos: Los datos rcecogidos en cada una de las tres
evaluaciones fueron analizados con la prueba de los Rangos de Wilcoxon y
el Andlisis de Varianza de Kruskal Wallis. Para las “ganancias relativas” se
empled fa férmula D'Hainaut:

Donde GR= ganancias relativas o dilerencias relativas; t= puntuacién
obtenida en el postest; a= puntuacidn obtenida en ¢l prestest; m= puntuacion
mdxima posible.

Al trabajar con ganancias relativas “se priman” los crecimicntos de la
zona alta de la escala por pequeiios que sean, pues se supone gue es mayor cl
esfuerzo del sujeto para conscguir incrementos en esa zona,

RESULTADOS

Comparaciones intragrupo.

La tabla I muestra ta evolucidn de los dos grupos carenciale en los siete
indicadores del "desarrollo”; tras la aplicacién del programa las diferencias
aumentan. Mientras fas puntuaciones directas promedio del GEC oscilan
entre 19.6 (“reaccidn afectiva™(a) en 1a evaluacion de seguimicnto) y 24.09
(“contacto-comunicacion”(f) de 1a evaluacién final} las del GCC se mueven
entre 11.05 (“coordinacidn-motriz”{d) en la evaluacién final) v 14,75
{"reccion afectiva” de la cvaluacién de scguimiente), tomando en ambos
casos los valores minimos y mdximos de los stete indicadores,

76



Entrenamiento en habilidades lingiiisticas

Ef GEC registra ganancias o progresos significativos on todos  los
indicadores al comparar la cvaluacidn {inal con fa inicial; sin embargo, los
resuftados inferiores a los de la cvaluacion final, aunque superiores a los de
la evaluacién inicial oblenidos en la evaluvacion de scguimiento, scfialan la
dificultad, todavia no resucita por la mayorfa de los programas de
intervencion, de mantener los efectos tras ¢l entrenamicento.

indicadores/ grupos A experimental carencial B} control carencial
Inicial | Final 7 Scguim Inicial Final Seguim

Reuceidn afectiva () 10,37 | 22,62 19,6 8,25 1275 14,75
Pesarro, Somatico (b) 9,62 § 23,37 23,5 9.5 11,5 12,3
Senso-percepeidn (c) 9 2:4 23,07 9,3 11,7 (2,95
Coord.-motriz (d} 10 23 23,07 9,95 15,05 i3
Explor senso-moteiz (e} 9,43 23,56 214 8,63 12,35 13,35
Contacto-comunica. () 89 24,09 23,5 9.1 11,9 13,9
Conceptualizacion (g) 9,93 | 23,06 235 9.2 11,8 42
Perfil desacrollo (h) 8,78 2421 23,5 9.2 14,8 14,25

Tabla I. Puntuaciones direcias promedio de Grupo Experimenral Carencial
y Grupo Control Carencial en los indicadaores del Desarrollo General,

Los sujetos del GCC (lratados con métodos tradicionales), a pesar de
tencr mayor edad cronofdgica que el resto de los grupos, obtienen resultados
inferiores en las cvaluaciones final y de seguimiento. En esle grupo no sc
aprecian diferencias estadisticamente significativas entre indicadores en las
distintas evaluaciones, salvo un incremento en “reaccidn afectiva"(a) y
“exploracion  sensomotriz”’(e), para  la  evaluacién  de  seguimieato
compardndola con la final (P.D. 1475 y 13.35, respectivamente, para
p<.05). No cbstante, como podrd comprobarse mds adelante, las difercncias
eatre fos dos grupos cxperimentales (GEC y GEN) no son significativas at
{inalizar la intervencion, salvo si se analizan las ganancias relativas de
algin indicador. Como quedard claro el programa influye, asf mismo, en los
rendimientos cognitivos del GEN, al arrojar resultados positives los
indicadores "desarroilo somdtico” (p=.01), "senso-pereepeion” (p=.02) y
“contacto-comunicacion”  (p=.03), los cuaics son significativamente
diferentes a los del GCN,

La tabia II contiene la evolucién de las puntuaciones direetas promedio
de los siete indicadores del desarrollo en los dos grupos normales.

El GEN crece mds y aventaja siempre al GCN excepto en el indicador
"senso-percepeion” de Ta evaluacion linal, si bien en la evaluacion inicial
este dltimo puntda mds alto. Puede alirmarse que el programa diseftado
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mejora fos resultados de aquellos sujetos que han sido entrenados mds que lo
hace la intervencidn normal. Las puntuaciones van de 145 (Msenso-
pereepcidn” en la evaluacion final) a 17.3  (“desarrollo somdtico” en la
evaluacidn de seguimiento) para el GIIN, en tanto que para ¢f GCN varfan
eatre 13.58 (“exploracidn senso-motriz de Ia cvaluacion final) y 15.68
(“senso-percepeion” de la evalvacidon de seguimicnto) en sus valores
minimos y mdximos, respectivamente. Por ejemplo, el indicador "contacto-
comunicacion” experimenta en el GEN un crectmiento acumulado superior a
7 puntos entre fa evaluacion inicial y la de seguimiento, en tanto que para el
GCN el incremento es inferior a 3 puntos,

indicadores! grupos C) experimental normal Dy  control normal
Inicial{ Final § Seguim |Inicial{ Final | Seguim

Reaccidn afectiva (a) 987 | 1512 16,04 | 11,33 | 13,66 12,18
Desarre. Somatico (b) 954 | 1545 17,31 10,29 T, ? 15,04
Senso-percepeitn (¢) 10,5 14,5 16,77 9.7 15,29 15,68
Coordinac, Motriz (d) 8,95 116041 1572 11,021 1387 13,45
Expl. Senso- motriz (¢) 9 16 16,27 1141 ¢ 13,58 13
Contact. Comunica .(f) 9,66 | 15,33 16,86 11,2 13,79 14,04
Conceptualizacion (g 9 16 17,22 9,87 15,12 15,36
Perfil desarrollo (h) 8,83 | 16,10 17.5 10,62 | 14,37 14,22

Tabla H. Puntuaciones dirvectas promedio del Grupo Experimental Normal
y Grupo Control Normal en los indicadores de Desarrollo General,

Comparaciones intergrupos.

Los datos de la tabla 11T sugieren que ¢l GEC es el que mds incrementa ias
puntuaciones en los indicadores del desarrolio, tanto si se consideran las
"ganancias absolutas” como las "ganancias relativas”. Eo los indicadores de
"contacto y comunicacion” (f) y "conceplualizacion” (g) las variaciones
producidas por el entrenamiento son mds evidentes.

gruposiindicadores Fival-lnicial  Seguwi-Final  Segui-Inic

Abs Rel {Ahsnl Rel  Absol |Relat |7 Iy

Experime, Carencial {a) | 16,1 16,8 9,53 83 ] 10,92 | 12,71

Contro! Carencial () 9,35 8,1 16,56 15 14,7 12,2 14 88

Experime. Carencial () 17,4 16,4 14,32 13 17 16

Control carencial { b) 7.25 8,8 9,05 7.3 6,2 5,77 3.51 A0

Experimen. Carencial (¢)] 17,1 i7,1 1242 | 11§ 16,21 | 16,46
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Contro! Carencial (c) 7,8 7.6 12,6 12 73 6,2 3.60 00

Experimen Carencial (d}| 17,7 17 11,21 11 ) 1521 ] 16,46

Cantrol Carencial (d) 6,45 N 14,3 14 8.7 6,2 3.58 0

Experimen, Cavenciad (e} 16,7 16,7 13,87 | 3,5 ] 14,96 | 15,64

Controf carencial (¢) 8.3 8.2 10,7 N 9,05 0,33 318 HY

Experimen. Cavencial ()] 16,8 16,3 13,64 | 13 | 16,67 | 15,53

Control Casencial (f) 8,2 8.0 10,9 8.4 | 6,65 7.4 2.82 A0

Experimen carencial (g) 16 16,2 13,85 il 16,17 1 15,76

Controi Carencial (g) 945 9.1 10,6 6,8 7,35 7.1 3.5 Kilt)

Experime. Carencial (h) 18,4 17,9 12,78 15 16,5 17,03

Control Carencial (1) 56 6,4 12,15 | 9,3 6.9 6,13 3.68 00

Tabla III. Diferencias entre Grupo Experimental Carencial y
Grupo Control Carencial en los indicadares del Desarvollo General.

Por el contrario, ¢l 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 adn
cuando los valores alcanzados por el segundo sean mejores, pero sélo
relativamente, como o reflejan los datos de la tabla 1V, Las puntuaciones
del GEN destacan sus ganancias inferiores en cada evafuacion respecto a las
de GEC (en negrita), sobre tode las ganancias rclativas en la de
seguimiente-final. Observando las columnas de seguimiento-inicial y de
seguimiento-final puede constatarse cémo los efeclos del programa no
persisten  (durabilidad) de modo significativo en  los dos  grupos
experimentales, a pesar de los buenos resultados conseguidos en la
evaluacion final-inicial. Lo mids probable ¢s que las mejoras recién
aprendidas tiendan a decaer después del sobreaprendizaje realizado durante
los mescs anteriores, asi como por el propio planteamiento del programa,
cuya prctica intensiva fue objeto de algunos refuerzes e incentivos que un
nifio de corta edad puede echar mds cn falta su desaparicién repentina,

grupos/indicadores Final-hisicial Segui.-Final Segui.-Inicial
absol | velat | absol i relat | absol | relat z p
experimen. carencial (a} | 16,18 | 1575 | 12,39 | 9,016 | 11,39 11,67
experimen. nosnal. () 12,25 | 12,83 | 13,77 12,5 1504 | 11,08 [ .13 89
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experinen. carencial () 17,43 14,9 15,67 10,5 14,21 | 14,07
experimen. normal (b} 10,58 | 12,68 9,59 3 11,45 7 245 .01
experimen, carencial (c) 18,4 15,15 | 13,71 9,62 11,32 | 11,84
experimen. normal (c) 0,29 10,85 1 12,08 7.5 15,13 8 136} 17
experimen. carenciai (d) 16,81 | 1537 | 14,82 ) 11,65 1 13,21 | 13,15
experimen. normal {d) [1,41 13,33 ] 10,68 8,35 12,72 19,5 L 34
experimen, carencial (¢) 17,06 | 14,81 | 1582 { 583 | 14,85 | 14,64
experimen. normal (e) 11,08 | (408 9.4 6,72 (063 | 788 (230 .02
experimen, carencial () 17,96 | 14,4 | 16,82 9,1 14,6 | 13,42
experimen, normal () 9,87 13,4 8,13 4,85 10,95 8,72 | 163 | .00
experimen. carecial .(g) 15,03 [ 13,15 14,1 3,91 14,39 1 10,65

‘ experimen. normal (g) 13,779 | 1522 & 11,59 6,25 11,22 8.58 g2 46
experimen. carencial (h) 18,71 | 15,28 | 15,89 | 13,78 | 14,28 | 13,32
experimen. normal (h} 8,87 13,45 | 9,31 12 11,36 1 12,59 | 21 | .82

Tabla IV, Diferencias entre Grupo Experimental Carencial Grupo
Experimental Normal en los indicadorey del Desarrollo General.

El GEC aventaja cn ganancias relativas al GEN en los indicadores de
"desarrollo somadtico” (b} y "contacto-comunicacion” () (p<.0l y p<.02,
respectivamente). También [a diferencia es signilicativa a favor del GEC
para ganancias absolutas y relativas cn fos demds indicadores, fanto en Ia
evaluacidn final-inicial como en la de scguimicrto-inicial y seguimiento-
final. No obstante, atin experimentando pérdidas el GEC las del GEN no son
significativamente distintas. La recuperacién del GEN en la evaluacién de
seguimicnto-final podria tener una explicacién de la misma naturalcza que
la producida con el GCN, esto cs, haber interrumpido por completo el
proceso de ensefianza-aprendizaje muy poco tiempo después de finalizado ¢l
programa especifico de entrenamiento,

En !a tabla V puede apreciarse como el GEC puntia siempre,
significativamente, por encima del GCN, excepto en los indicadores
"coordinacion motriz" (d) (p<.17) y "reaccidn afectiva” (a) (p<.06) en las
diferencias seguimiento-final. En los demds indicadores y evaluaciones sc
aprecian diferencias significativas importanies a favor del GEC, tanto
analizando  las ganancias absolutas como  cstudiando las ganancias
relativas.

gruposfindicadores Final-Inicial |chui-Finz\l Segui-Tnicial I
absol] rciat [relat [absol |relat absol 7 P
experimen, carencial (a) [18,43( 18,59 | 12,5¢ 10,87 | 15,21 15,39 }
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control normad (a) 925t 904 (13,037 13,22 10,18 9,95 1.83 06
experimen, carencial () [206,28; 17,78 {15,35] 14,5 16,82 17,5
control normal (b) G791 10,12 ¢ 10 3,54 8,13 .27 3.43 A0
experimen. carenciaf (e} [18,717 16,31 ;13,67] 1245 [ 1596 14,88
control normal (¢ 8871 1208 112,13 10,35 922 6,61 2.95 (K
experimen, carencial (d) | 18,877 15,68 113,17 11,69 15 13,07
conlrol normal {d) 8.66 o 12,770 9.87 10,45 9,22 1.34 A7

experimen, earencial (¢) [19,78] 15,62 (15,171 7,5 16,35 12,92

control normal {¢) 7451 8,33 i0,22f 543 8,72 7.14 1.98 04
experimen. earcucial {f} [20,34] 19,18 1 14,1 | 10,95 } 16,17 17,73
controf normal (f) 6,7 ] 8,25 111,591 7.68 8,95 6,31 391 00
experimen, carencial () 117,65] 16,93 [15,14] 10,68 } 16,67 15,38
control normal {g) 10,29] 11,25 110,27 4,35 4,31 g.04 2,21 02
experimen. carencial (h) § 20,5 | 19,65 [14,78] 15,67 | 16,32 16,21
contrel normal {h) 65 ] 162 10,720 10,36 877 8,9 2,43 KX

Tabla V. Diferencias entre Grupo Experimental Carencial y
Grupo Control Normal en los indicaderes del Desarroflo General.

Entre GEN y GCN ecxisten algupas diferencias o ganancias
significativas en la cvaluacién de scguimicnto-final a favor del segunda.
Segin muestran los datos de la tabla VI las difercncias con ganancias
relativas son sicmpre, significativamente, mayores en ¢l GEN { p=.05). Los
dos grupos de sujetos normales difieren entre si con relacion al distinto trato
o consideracion de la variable independiente, cs decir, un grupo fue
entrenado de modo sistemdtico mientras que ¢l otro 1o o fue, ¢ mejor dicho,
segufa dnicamente el gistema de aprendizaje tradicional. Los datos de este
cstudio constatan una vez mds, que ey precisamente en aquellos indicadores
del desarrollo general, mds directamente conectados con el drea de lenguaje
y comunicacion, en los gue alcanzan ganancias superiores.

gruposfindicadores final-inicial segui.-(inal segui-inicial

absol relat | absel | relat | absol | relat Z P
cxperimen, normal {a) 14,5 14,58 13,4 11,56 | 14,59 | 13,18
control nosmal (a) 13,5 10,41 9,59 §.86 8.4 768 12080 .03
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experimen. normal (h) | 14,25 13,31 13 5.5 13,72 1 12,93
control normal {b) 10,75 10,79 [10] 375 927 1,86 | 1911 05
experimen. normal (¢) 11,58 165 1 13,95 7,5 13,22 ) 11,14
controt normat {c} f34d1 f2,2 9.4 8,25 9,77 644 12031 4
experimen, normal (4} { 14,33 12,41 | 14,59 | 7,57 2,13 | 10,1
control normal (d) 10,06 10,4 1,4 8,37 10,86 1 9,88 | .04 06
experimen, novmal (¢} | 14,91 12,33 | 124 10,61 | 12,68 9
control normal (&) 10,08 9,22 10,59 [ 7,18 10,31 ] 7.85 1 42 .67
experimen. normal (f) 15,33 15,27 | 12,097 992 | 12,63 ; 13,33
con.irol normal (6 0,66 9 14,9 6,31 0367 8,18 1190 .05
experimen. normal (g) § 14,37 14,5 12,54 4,5 13,5 | 1,66
contrel normal (g) 10,62 9.7 13,45 4 9.5 8.09 31 .99 3
experimen. normal (i) i5,45 14,58 | 12,45 134 13,59 | 14,36
coatrel normal (h) 9,54 1041 143,04 4,59 9.4 8,63 12.03) .04

Tabla VI. Diferencias entre Grupo Experimental Normal y Grupo Control
Normal en los indicadores del Desarrollo General,

Los datos de la tabla VI muestran que, en conjunto, of GEN avenlaja
al GCC sobre todo en el rasgo de "conceplualizacidn"(g) tanto en las
diferencias final-inicial como en las de seguimiento-inicial, la diferencia
resultante en el perfil de desarrollo general {(p<.02} podria corroborar la
efectividad del programa de entrenamiento aplicado, E!@ GCC abliene las
ganancias absolutas mds altas en la diferencia de sepuimiento y final,
aunque el incremento no llegue a ser significalivo respecto a alguno de los
otros grupos; incluso la difercncia entre puniajes absolutos y relativos es
mucho més acusada en el GCC, que experimenta mayor pérdida en los
puntajes refativos. Al GEN le sucede lo contrario ya que los puntajes suyos
crecen principalmente en la evafuacion de seguimiento-inicial.

grupos/indicadores finat-inicial{ segui-final segui-inicial 1

absol{ relat | ahsoi | refat | absol | relat Z p

experimen.normat (a)  [1LB7112.831 9.00 [ 7.43 1 9.27 8.75

control carencial {a) 11057990 J13.20]11.15] 1290 [ 10.10] -.49 62
experimen. normal (b) |13.33[13.06(12.18 ¢ 4,50 ( 13.40 [ 12.62
control carencial (b) 93018.80)97016.15) 8.35 597 2,76 B0
experimen, normal (&) [12.37]12.25(12.45] 6.40 ( 13.36 [ 13.21
control carencial {c) 10451 8.75) 940 {880] 840 | 6.05 | 2.88 Rit]

experimen, normal ()  [14.25114.16] 959 1 6.14 1 11,22 | 11.7¢
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control carencial (d) 8,20 1 8.30 {1255 11,067 1075 [ 930 .87 38
experimen, normal (¢)  |1L.75782.66] 995 18,72 10.63 | 10,83
contrel carencial (e} 1200100105 1285008157 1140 1 8.6 1.02 30

experimen, normal (1) 12.08113.270 1031 [10,005 1109 | H1.88

! control careacial (0 10801 8.5G 1 11.75) B.30 ] 10.90 7 8.30 1.34 17
experimen. noraial (g)  [13.45]13.86( 10U (L1000 12,77 | 1158
' control carencial (g) Q150785 311.00750607 9.05 6.65 1.97 4
experimen, novmal (13,911 14.91] 10.13 [12,63] 1140 | 14.00
cont.rol carencial (i) SO0 1740111951920 1055 | 790 | -2.28 A2

Tabla V. Diferencias enire Grupo Experiniental Normal y Grupo Control
Carencial en los indicadores del Desarrollo General.

La cvolucion de los dos grupos de control parece bastante
desequilibrada y poco arménica para los sicte indicadores. La tabla V1II
recoge los datos correspondicntes a los grupos de control; on clla podemos
ver ¢como el GCN es superior en ganancias relativas al GCC en algunos
indicadores. Asi, frente a puntuaciones mas bajas del GCN en fa diferencia
entre evaluacidn de seguimiento y final para los indicadores de “perfil de
desarrollo” (h), los resultados del GCC son inferiores en ganancias relativas
a las del GCN tanto en la evaluacidn de scguimiento ¢ inicial como en la
final e inicial. No cbstante, cstos resultados no son significativamente
difercntes entre los dos grupos de control, por lo gue sc puede pensar que se
mantienen las diferencias iniciales.

grupesfindicadores final-inicial segui-final segui-inicial
ahsol | relat | absol | velat | absol | velat 7 I

controlearencial (1) 134 125 1151 1515153 [14,3
control normal {a) 9091 10661 827 1 7,22 ] 7,09 8 2,30 02
control cavencial (b) 10,65 ] 945 | 11,35 ] 10,1 11,3 | 10,16
conttrof normal {B) 12,1 {32 (10681 583 1072110775 19 84
contrel carencial (¢) 9.75 8.4 11,7 | 11,7 9.7 8
control normal {¢} 1295 11408 [1036] 93 120012227 1.66 09
control cavencial (d) 9.3 8,2 122 [1L05 ] 10,6 8.2
control normal {d) 13,331 128 9.9 756 ) 1,36 12 1.43 BE
control carencisl () 13,9 110451 124 [11,95]) 12,6 | 8,27
control normal (¢) 2.5 9.5 072 [ 643 | 954 | §,78 15 57
confrol carencial (£} 13651012251 1155 11,3 i2 12,5
control hormad (0 9.7 10871 10,5 | 7,25 110,09] 9,63 ] 1.02 30
coptrol cavencist (g} 14,35 10 121 | 11,5 | 11,381 97
control normal {#) 1245 1127351 10 542 [ 1068 112,187 .89 36
control carencial (h) 11,5 (123 (1245 124 ) 1235] 12
control noymal {h) i1,5 1 981 1 968 [10751] 977 110093 .66 50

Tabla VI, Diferencias entre Grupo Control Carencial y
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Grupo Control Normal e tos indicadores del Desarvollo General.

Los datos de la tabla IX ponen de manificsio que ef GEC consigue
resultados mejores al finalizar la aplicacion del programa, con relacion a los
demdas grupos incluido ¢l GEN; sin cmbargo, en algin indicador la
diferencia refativa ¢s inferior (“conceptualizacion™ aleanza 29.31 puntos en
el GEC frente a 32 puntos del GEN, para p<.02}, o cual podrfa indicar un
grado de eficiencia desigual atribuida a variables extrafas moduladoras del
entrenamiento.

Por conlraste, y adoptando el mismo criterio, el grupo menos
favorecido durante el liempo que durd la intervencion resuita ser el GCN,
pudiendo deberse al escaso “provecho académice” que consiguen los nifios
de estas cdades, procedentes de ambicentes normalimente enriquecidos, si no
reciben un entrenamiento cspeeffico como, por ejemplo, sucede con ¢} GEN
cuyas ganancias relativas evidencian que es el grupo que mds mejora de log
curatro grupos estudiados.

En csta comparacion el GCC experimenta adetantos en ¢l desarrollo
general anto si consulamos ganancias absohutas como relativas, destacando
especialmente "reaccion afectiva”(a) y "coordinacién motriz” (d). Mas atin,
en ganancias relativas este grupo averdaja cn varios indicadores al propio
GEC.

La diferencia de puntuaciones entre la evaivacion de seguimicnto y la
inicial (tabla 1X) permite comprobar coémo ei GEC consigue mgejoras
significativas en todos los indicadores comparado con el GCN, y también
aventaja al GCC salvo en "reaccion afectiva” (a). Las ganancias relativas del
GEC son algo inferiores a las del GEN, si bien no existe diferencia
significaliva entre ambos (p<.08).

Tabla IX, Ganancias absolutas y ganancias relativas por indicadores:
Evaluacidn final “menos” evaluacién inicial.

grupos/indicadores ganancias absolulas ganancias relativas

gee | gee Jgen fgen | pojgee fpgee [ gen ) gen | op

reaccion afectiva (a) 33,71 22,8 125,02(16.60] .00 {34 2171951 27 { 17,12 .00

desarro, somatico (b) 38,12] 16,2 125,16[16,75] .00 [32,12]16,05] 27 (21,12 ] @02

senso-percepeion (¢} 3081 17 |20,25)22,251 00 |31,62) 13,81 23 [ 25371 41

coordinac.- motriz () 30,341 13,35 27 |19,60] .06 |3),15013,25; 27 22,2 n

explor. senso-motriz () [36,59 22,4 124,75114,04( .00 1302 1781 26 ) 17,05 | .04

contacto-comunicac [N [38,12[21,65124.29{13,08] .00 {32,96{18,65] 30 | 1512 ]

conceptualizacion (g) 31,71117,95128,62(20,37) 03 (2934 16 | 32 | 20,7 02

perfil desarroflo (k) 40,65) 14,7 125.25(14,54) 00 (35870 12,2] 30 [ 1829 ¢ .00
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Evaluacién de seguimiento “menos” evaluacién final,

gruposfindicadores ganancias absolulas ganancias relativas L

gec | gee | gen §ogen [ ploogee gee gest | gen | p

reaceion alectiva (a) 18,42133,95] 2545 | 18,5 1,011 15,29 30,7 23 V7131101

desarro. somatico (b) 28.89] 20 ) 24,63 [I8.68].201 5.5 12,55 L} 7,08 1.15

senso-percepcion () 22,427 2271 29,54 319,541,311 20,5 21,1 15 16,9 166

coordinac.- mowiz (d)  §22,6 [28,05] 21,9 [22,091.67] 20,03 | 24,75 12 716,81 .20

explor. senso-motriz (¢) 128,827124,25; 21 18,54 . 248 12,83 { 20,15 16 110,06 .10

contacto-comunica () {27,351 2321 21,36 1 21 1.60] 21,65 17 21 12,15 .21

conceptundizacion (g)y 128,39 22,7 | 22,77 [18,72}1.30] 18,33 12,9 23 5,78 ].00

perfil desarrollo () 26,82]25,55] 22,45 118.45(.431 28,64 19,5 26 1 18,04 1.16

Evaluacién de seguimiento “menos’” evaluacion inicial,

grupos/indicadores ganancias absclutas ganancias rejativas

gec | gee | gen | gen | p 4§ opee | gee jgen) gen P

reaccion afecliva (a) 2353 P19 12563113,681 .01 124,781 25,60 | 24 | 13,63 | .08

desarro. somatico (b} 35 [H4,85]24,72[16,)3] 00 [32,57 (11,720 24 1 (39 00

senso-percepeion {¢) 30,89 14,5 126,68719,00¢ .01 129,193 9,25 | 24 | 1527 1 .09

coordinac.- mottiz {d) 30,03 [19,05]22,04|20,68] .16 12869 12,7 ) 21 § 21,11 3 .02

expl. senso-motriz () 32,14 322,05120,72116,59; 02 [28.21712,77] 18] 15,78 08
coniacto-comunica (D) | 34,67 |18,53]19,86] 17,4 ] .00 §32,69] 172324 12,13 7 .00

conceptualizacion (g) 30,96 116,75125,86] 16,51 .00 | 27,8 11245(24 1 1736 | 00

pertil desarrollo (h) 3370 188 (2231315954 .00 131L57115,15] 29 15,36 1 .00

Covariaciones de los indicadores en el Grupo Experimental
Carencial.

El coeficiente de correlacién muestra una covariacion entre dos
indicadores de la variable dependiente, a la vez que explica la variabilidad
intragrupo o las diferencias individuaies pudiéndose, cn funcién de ello,
hacer predicciones beneficiosas para la educacion infantil,

Las puntuaciones de la Evaluacion Inicial (Tubla X) con {recuencia
dan correlaciones medias entre los distintos indicadores con una dispersion
bastante grande, salvo en "reaccidn atectiva“(ay y "desarrotio somadtico"(b),
lo cual hace pensar que hay factores que estdn influyendo en unos
indicadores y no en otros; o no influyen igual en unos que en otros. Pero
"sélo una comprension tedrica de los procesos implicados, o bien unos
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experimentos controfados, nos permitirfan atirmar cudles son las causas que
fundamentan una determinada correlacion™ {Cronbach, 1972: 158},

Las correlaciones  muestran  al  indicador  "reaccidn  afectiva™(a)
signiftcativamenie  asociado con "desarrollo  somdtico” {b) y “senso-
pereepeion” (c). Asimismo, el indicador “desarrollo somdtico” by estd
claramente relacionado con "exploracidn scuso-motriz” {c). En cambio,
"senso-pereepcidn” (¢} se asocia sdlo con "conceplualizacion” {(g);, y
“coordinacion motriz” (d) se relaciona de manera significativa (<.04} con
"exploracidén senso-motriz” {(¢), y “conceplualizacion” (g) (p<.006). El
indicador "Contacto-Comunicacion™(f) a su vez correlaciona de manera
significativa con "conceptualizacion” {<.04).

Examinando las covariaciones  una vez realizada la intervencion
{Evalyacién Final en la tabla X) tenemos que "reaccidn afectiva” esid
influyendo en "desarrollo somdtice" y "coordinacion motriz", por su parte,
“desarrallo somdtico” guarda una relacidn media con "senso-percepcion” y
muy alta con "cxploracién senso-motriz" y "conceptuatizacion”. A su vez
"senso-percepcidn” correlaciona alto con "exploracidon senso-motriz” y con
“contaclo y comunicacidn”. Entre "senso-percepeion”, "exploracién senso-
motriz” y "conceptualizacidn” hay una correlacidn alta positiva. Por altimo,
el indicador "contacto y comunicacidn” estd inlluyendo dircclamente en
"conceptualizacion” y "desarrollo general”,

Las correlaciones de la tabla X (Fvaluacion de Seguimiento} suscitan
algunos comentarios: "Reaccidn afectiva” deja de tener influencia en los
demds indicadores, micntras "desarrollo somitico” aumenta la suya en
"coordinacion motriz"y "exploracion senso-motriz". "Senso-percepeion” no
correlaciona con ningdn otro indicador, at contrario de lo que sucede con
"coordinacion  motriz", que ahora estd influyendo cuando menos en
“exploracién senso-moiriz”. Respecto a "contacio y comunicacién™ se
aprecian valores negativos en las correlaciones y ta probabilidad de error,
por consiguienle, es no significativa,

Tabla X. Correlaciones entre indicadores y probabilidades de error:

Evaluacion Inicial.

indicadores @l pl@lprt@| p W] plE]p D p e p »
seaced. afectiva (a) 1.00 F.00
desarr. somaico (b} 3.581 .018 [1.00 .00
senso-peccepeion (o) 558 024 1385 1045 [LO0 (.00
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coordinamotriz (d) 368 (160 1381 ].04d 1280 ).282 [1.00 (.00

exp.sense-moteis (e} 423 [L102 1708 1002 | 454 076 1505 [.045 [1.00 [00

conlac-comnica () 1091 1736 LOTR {773 191 1478 1192 1474 1.467 1.067 [1.00 {00

conceplualizaci (g) 1019 1,480 [421 |.103 1589 [016 1365 1163 .648 L006 |.507 [.045 [LOD Lo

desarra. generad () [L638 000 |.69% 1.002 [.645 1.006 [.622 [ 010 (874 |.000 [.615 1.01F .73

s

001 3L0 .00

Evaluacidn Final

indicadores @l pMWipi@|piidypel{E@yplOyp @ pliy

p
reacei. alectiva (2) 11,00 [.00
desar, somatico () ]334 1.032 [1.00 3.00
senso-percepeion {¢) [.123 1.648 [.520 [.038 [1.00 .00
coordin, motriz (dy  1.680 {003 1.424 ).101 256G 1,349 [1.00 (00
exp. sensomotriz (€ [ 421 [103 1793 ].000 [.656 [.003 ).441 087 1i.00 .00
conta-camunica (f) 07.741 ].348 (LIRS {677 1.003 L3102 L705 591 (021 1100 (00
conceptualizac (g) {408 [.115 1533 1.033 ].365 1167 ].534 1032 3754 ).000 | 4521.078 [1.00 ].00
desarr. general (i) 551 71.026 [.802 [.000 [.670 [.004 1.620 [.010 |.917 [.O00 [.685 .00 [.770 |.000 (1.0 ;.00
Evaluacién de Seguimiento
indicaderes (a) pt®s; pJ@ip iy i o MOl iwlpe tysyp
reaced. afectiva {a) 1.00 ).00
desar. somatice {b) 83 1175 11.00 .00
senso-percepcion (cy 132 1651 1150 1.606 | 10O 1.00
coordia. motiiz (d} 430 1,124 1.645 012 0[.336 11.00 .00
exp.sense-motriz {e) 425 (129 1979 1.000 [108 711 1.615 1049 [1.00 .00
conla-conmunica () AN 1278 ].302 (1293 1726 01.547 1,335 1241 ) 1.00 {.00
conceptuniizac (g) 01.322 1,058 |.841 |.507 {064 0].816 0].929 (H41.00 3.00
desarr, general {0 I L004 |L887 1.000 1.248 ].391 §.555 1.039 ].892 1000 1.495 [.071 |.027 924 11.00 | .00
DISCUSION

El programa de cnirenamicnto aplicado parcee eficaz para modificar
significativamente algunos indicadores del desarroflo generat en los nifios
carenciales. Los andlisis estadisticos intergrupos realizados muestran cémo
el GEC que se encontraba, iniciaimente, en desventaja con respecto a {os
otros grupos de comparacién, tras ser entrenados invierten los resuitados
tanto en la evaluacién final como en la de sepuimiento.
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Algunos indicadores como “reaccién afectiva”, "desarroflo somdtico” y
"coordinacién molriz" parcce que guardan relacién posifiva con los de
confenido cognitivo-perceptual pues experimentaron cambios significativos
después del entrenamiento en Habilidades Lingiiisticas, que no cs una
intervencion precisamente especilica de los mismos. Este hecho nos sugiere
que podrian planlearse experimentos similares a csle para manipular
variables perceptivo-imanipulativas y de comunicacion y lenguaje, vy
comprebar eémo repercute en olros aspectos psicoldgicos, psicocducativos ©
psicosociales.

Sobre el indicador "reaccidn alectiva® {a) el programa provoca cambios
dircctos y explicitos, observindose variaciones en los distintos grupos, Algo
parecido sucede con el indicador “"desarrollo somdtico” (b) que mgcjora
sensiblemente en el GEC, pudiendo liberar capacidades de esta naturaleza
como consecuencia del entrenamiento sistemdtico al que estaban sometidos
estos nifios. Cabe hacerse entonces una pregunta; jla estimulacidn temprana
puede influir decisivamente sobre el desarrollo fisico del nifio?. En ¢l caso
particular del desarrollo somadtico se produciria, a juicio de Secadas {1993),
una supresion o automalizacida en beneficio de otras funciones psicoldgicas
superiores. La explicacion coherente a esta realidad es que durante la
cjecucion del programa tos pequefios apreadices fucron atendidos y
estimulados de manera mas personalizada, lo cual favorecid en alguna
medida su mejoria fisica, algo por otra parte conocido desde los estudios de
Spitz.

De entre las variaciones producidas por el programa cun los distinlos
indicadores del desarrolo general, deslacariamos: 1° Las  ganancias
absolutas y relativas del GEC son superiores a las de los grupos de control
en las evaluaciones de seguimiento-final y seguimiento-inicial, en cambio
con el GEN se producen diferencias sélo en ganancias relativas a favor de
aquéi. 2° Si comparamos los resultados de la evatuacidn inicial y de la de
seguimiento-inicial los grupos de conirol son tos que experimentan un
estancamiento mayor. 3% Las puntuaciones obtenidas por ¢l GCC al final del
periodo investigado mantienen, praclicamente, las diferencias de partida con
respecto al GCN; ahora bien, si se compara el GCC con los dos grupos
experiinentales ios clectos del programa de entrenamiento son netamente
optimizadores de los siele indicadores del desarrolio.

Sin embargo, existen fendmenos a los que nro sabemos dar una
explicacion consistente, como la no significacion cn la evaluacion de
seguimiento-final ni en ganancias absolutas ni en relativas de estos
indicadores;

Contacto y conminicacion (f). Destaca la alta signilicacion en gananciag
absolutas del GEC tanto en la diferencia final-inicial como en {a diferencia
de sepuimiento-inicial, No sucede lo mismo en la diferencia de seguimiento-
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final, una vez terminada la ejecucion del programa y hasta tres meses
después. Entre ¢l GEN y el GCC no es significativa la ganancia absoluta
final-inicial, pero si en seguimiento-inicial. Para panancias cclativas la
significacidn intergrupos es nitida entre GEC y GCC ast como entre GEC ¥
GCN y, también, entre GEN y GCN. No se producen entre GEC y GEN o
GEN y GCC, ni entre ¢l GCC y GCN.

Conceptualizacion (g} Realza las ganancias o dilerencias absolutas
significativas quc se producen entre ¢l GEC y el GCC, en todos fos casos
siempre a favor del primero, tanto en la evaluacion final-inicial como en [a
de seguimiento-inicial. De igual manera sucede entre el GEC y el GCC; sin
embargo, no se dan ganancias absolutas significativas ni entre el GEC y ¢l
GEN, GEN y GCC, GEN y GCN, ni tampoco cntre el GCC y el GCN.

Entre ¢l GEC y GCC las diferencias se producen en los {res momenltos
cvaluados, en cambio entre el GEC y el GCN las diferencias se dan en {a
evaluacién final-inicial y en fa de seguimienio-inicial, pero no se da cn
seguimiento-final. A su vez se computan resultados no signilicativos en las
diferencias final-inicial y seguimiento-inicial entre el GEN y GCN asi como
eatre ¢l GCC y GCN. Entrc estos mismos pares de grupos existen ganancias
refativas con significacion positiva a favor del GEN y GCC en la evaluacion
seguimiento-final,

Perfil de Desarrollo General (h): si se bhace una comparacion de
ganancias absolatas y relativas, Hama la atencidn dentro de lag primeras una
diferencia significativa en [a evaluacion final-inicial y de seguimiento-inicial
entre los grupos GEC vs GEN, GEC vs GCC y GEC wvs GCN,
manteniéndose también en la evaluacidn final-inicial entre GEN vs GCN.

Parece, pues, evidentc que el programa cs capaz de modificar los
resultados intergrupos, pero no para producir ganancias significativamente
diferenles entre los dos grupos experimentales (carencial y normal):
mientras el GEC marca diferencias significativas tante con el GCC camo
con el GCN, en valores absolutos y relalivos simultdneamente, el GEN sdlo
consigue ganancias relativas significativas respecto del GCC y def GCN. En
cuanto a ganancias relativas son significativos los resultados entre GEC vs
GCC, GEC vs. GCN y GEN vs.GCC, comparando las diferencias final-
inicial vy seguimiento-inicial; hay lambién ganancias significativas entre
GEN vs. GCN en la evaluacidn de seguimiento-inicial.

Por otra parte, cobran importancia sobresaliente par ¢l desarrollo general
de los primeros afios vartos indicadores estudiaados: "reaccidn afectiva”,
"desarrollo somdtico”, "senso-perccpeion” y "confacto y comunicacion”.
Resulta curioso que algunos de estos indicadores no teniendo que ver de
manera cxplicita con ¢l contenido y la finalidad del programa disciiado, sin
embargo se han convertido en nticleos o ¢jes del primer desarrofio infantil
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en razdn at influjo cjercido sobre los demds y su alto indice de asociacion
significativa. Es preciso, por tanto, llamar la atencidn sobre:

(1) No todos los indicadores son igualmente representativos y "no pesan
lo mismo” en ¢l desarrotio. Los indicadores definidores del "desarrollo
general” no parecen ser todavia consisltentes en niilos carenciales de dos
afios, La diferencia final-inicial ofrece un grado mayor de significacion cn
algunos rasgos como  “scnso-percepeion”,  exploracidn  senso-molriz”,
"contacto  y  comumicacidn” y,  también,  “desarrollo somatico”
incrementdndose  progresivamente  su valor  hasta la evaluacion de
seguimicnto.

(2) El andlisis estadistico deja patente, asimismo, ¢l alio {ndice de
influenciabilidad externa que ticne el desarrollo infantil en estas edades, lo
cual hace mds aconscjable intervenir on  estos  casos  pronto  y
sistemdticamente con estratcgias educativas oportunas. Si ¢l nifio es un ser
activo
en ¢l proceso comunicafivo, que a través de la interaccidn aifio-adulto surge
un auténtico proceso dialéelico nifo-medioambiente, puede decirse que el
desarrolfo infantil armonico necesita de unas pautas interactivas adulfo-nifio
capaces de cstimularie y facilitar su integracion en el mundo de los adultos
{(Vygotski, 1979).

{3} El indicador "conceptualizacion™ parcce menos sensible a nuestra
intervencion, ya quc se comprucha que evoluciona lentamente,
incrementdndose poco sus valores en cada evaluacion, mientras que, por
gjemplo, "contacto y comunicacion” varfa significativamente con el tiempo
en funcién del momento evaluativo y la fase de aplicacién del programa de
enhirenamiento.

(4) El indicador "desarrollo somdtico” reviste un interés especial en este
trabajo por cuanto dos de los grupos seleccionados viven en circunstancias
medioambicntales adversas. Estd demostrado, ademds, que a menor edad
existe mayor interdependencia enlre los aspectos fisicos y psicoldgicos,
siendo preciso dominar las habilidades de naturaleza manipulativa para
acceder a las de naturaleza psicosocial. Tal vez esta explicacidn ayude a
entender e! grado mds allo de dependencia en los grupos carenciales que en
los normales, exhibicndo valores superiores a su favor el rasgo
"conceplualizacion”.

Asi pues, las diferencias intergrupos pueden ser atribuidas a las
condiciones socicambientales e instrumentales mds que a la edad, de lo
contrariv no se darfa esta situacion; que el GEC consigue los mcjores
resultados siendo el de menor cdad (21,5 meses), mientras el GCN con la
misma edad de promedio no alcanza iguales logros. Entre los otros dos
grupos fambién sucede que, teniendo ambos una edad parecida (GEN=24.6 y
GCC=24.9 meses), sus ganancias son desiguales, Las diferencias habria que
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cxplicarias cn virtud de la mediacion del programa de cnfrenamiento, pucs
las diferencias en la evaluacidn de seguimiento-final los nifios entrenados
soportan fas pérdidas mds luertes, indistintamente del grupo experimensal al
que pertenercan, en proporcion tnversa a fas mayores ganancias oblenidas
cn la evaluacién final-inicial. Las ganancias del GCC y dei GCN, por el
contrario, no disminuyen lan sensiblemente en ef computo global; es mas, cl
GCC sigue aumentando diferencias con relacidn a los demas grupos entre la
evaluacion de seguimiento y la final tanto como centre la de seguimiento y la
inicial, al coincidir aquélla con ¢l tiempo cn que los nifios carenciales
permanecen mds tiempo en ¢f domicilio familiar,

CONCLUSIONES

Los resultados de este estudio dejan enlrever que [a "asistencia
regular” a un centro infantil no genera por sf sola grandes progresos en los
aprendizajes del drca cognitive-lingiifstica, parcticularmente para aquellos
niflos que proceden de ambientes socioculturales estimulanfes vy
enriquecidos; y (ampoco estimula suficientemente los procesos cognilivo-
lingiifsticos de la poblacién infantil que vive en dificuitad psicosocial.
Prueba de ello es que durante ¢l verano, al tener que permanccer largos
perfados de tiempo en un ambiente desfavorable, ven mermados sus logros
académicos curriculares.

Los aprendices normales adquicren ganancias signilicalivas con
respecto a los grupos casenciales cn algunos indicadores o rasgos del
desarrofio general, después de haber sido sometidos a un programa
espeeifico de entrenamiento. Los resultados obtenidos podrfan cexplicar
ciertos fendmenos psicoeducatives que acontecen a edades tempranas:
sabemos que airededor de los dos afios sc asisic a un conjunio de cambios
decisivos y rdpidos en el desasrollo, {uncionalmente y estructuralmente
constderados, aunque los procesos subyacenles que inlervienen no
signifiquen lo mismo en cada momento de esta ctapa. Por lo cual, a esta
edad es mds eficaz la intensidad y Ta duracion de los programas de
entrenamiento que su especializacion o selectividad,

Este cstudio pone de manifiesto, igualmente, que mediante un
entrenamiento adecuado los nifios carenciales de dos afios inctementan
significativamente, con relacion a los demas grupos, las compelencias
necesarfas en varios indicadores de la Variable Dependiente: "Desarrollo
somatico", "Senso-percepcion”, "Exploracidn senso-motriz”, "Contacto y
comunicacion" y "Conceptualizacion”, En consecuencia, "cuanio antes se
actic sobre el retraso, una vez comprobado, mejor serd el resultado”
(Secadas, 1992; 320).
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Ademds, considerando las dircctrices del Diseito Curricular Base
aplicables a los nifios de Primer Ciclo de Educacion Infantil, al menos
habrfa que investigar sobre: Programas psicoeducativos para prevenir
deficiencias y anomalfas tempranas det desarrolto inlantil, complementando
tas actuaciones diddcticas con apoyo social ¢ intervencion familiar en el
hogar, Cada plan de intervencidn deberia ir precedide de una deteccion y
diagndstico precoces sobre la problemiitica psicoeducaliva para ser atendida
de la manera mds iddnea. De no cumplirse esta condicion la accidn pudiera
no ser eficiente y podria volverse en contra, prevocando justamente lo que
querfa prevenirse,

Finalmente, si sc ha comprobado que cl nivel de desarrollo general sale
beneficiado con el entrenamiento psicoeducativo temprano y sistematico, en
los nifios carcnciales o desfavorecidos socioambientales ... qué sucederia si
los enfrenmmicntos se divigen a sujelos con CI superior, esto cs, a los
superdotados y talentosos para optimizar sus potencialidades... .
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ANEXO

ESCALA OBSERVACIONAL DEL DESARROLLO PARA DOS
ANOS

1.-Cuando ensaya el columpio o cf tobogin quiere que su mam4 esté cerca.
2-En el juego lleva abrazada una mufieca o un osito.

3.-Si su madre le dice "no tc quicra”, se apena.

4.-Al ropezar con una piedea u otro obstdeulo, Ie pega porque es mafo.
5.-Achaca sus travesuras a un ser imaginario al gue pone un nombre
6.-Se obstina en hacer 1s cosas ¢l solo.

7.-Se pelea con sus amiguitos por la posesion de un jugucte,

8.-Puede subirse a una silla y trepar a una escalera,

9.-Se queda en cuclillas,

10.-Monta en coche de pedales, aprende a moatar en triciclo.

1.-Salta a lo alto con ambos pies.

12.-Se sostiene sobre un solo pie durante unos segundos.

13.-Satta tos dos tiltimos escalones cogido de Ta mano.

14.-Camina unos pasos de puntillas.

15.-Camina vacilante sobre una Hnea trazada en el suelo.

16.-Anda a pata coja.

[7.-Canta algunas canciones sencillas.

18.-Avisa poco antes de orinarse o hacerse caca en los pantalones,
19.-Hace visitas rcgulares al retrete sin necesidad de expresar sus
necesidades a los demds,

20.-Juega con palas y cubos en ¢l arenario de los pargues piblicos.
21.-Distingue al tacto jugunetes famitiares: muficea, pelota, coche bastdn.
22.-Al comer solo no vuelca ta cuchara hasta Hlevarla a fa boca,
23.-Ensarta cuafro cuentas en un hilo.

24.-Arroja la pelota at aire.

25.-Da unta patada a la pelota en direccidna a la persona que se o pide.
26.-Maneja bicn los objetos alargados como el tenedor o un palo.
2'7.-Vierte agua de una jarra en ¢i vaso.

28.-Aprende a cortar un papel con las tijeras.

29.-Acompaiia fa misica batiendo palimas y balancedndose ritmicamente.
30.-Le encanta producir ruidos y sonidos con cualquier cosa.

31.-Saca el contenido de los cajones y lo esparce.

32.-Se sirve de un bastdn para acercar un juguete.

33.-Infenta alcanzar objetos elevados: la llave de la cerradura, el vaso de la
mesa.

34.-Construye un puente con {res tacos de madera, imitando.
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35.-Hace dos dobleces en un papel, imitando.

36.-Hace tortas de arcilla o de plastiling,

37.-hnita trazos horizontales y verticales.

38.-Hace garabatos con el ldpiz.

39.-Sc orienta en fas cercanias de su casa,

40.-Seiiala partes de su cuerpo: pelo, oreja, boca, manos, 0jos,...
41.-Ejecuta dérdenes sencillas: "oca la campanilla”, pon la pelota sobre la
mesa”.

42.-Sabe decir su nombre y apellidos.

43 -Reclama ta atencidn del aduito, diciendo: "mirame”.
44.-Emile frases de tres palabras.

45.-Pronuncia bien las palabras "llave", "toalla”,

46.-Pregunta "por qué”, "dénde" y "cudndo”.

47 -Se disfraza con prendas de la mamd y se pinta os labios con colorete.
48.-51 se le pide imita a la vaca ("muu™) y al perro ("guau™).
49.-Acompafia sus mondlogos con abundante mimica.
50.~Hace como si comiera, diciendo "estd bueno".

51.-Le gusta escuchar el mismo cuento una y olra vez.
52.-Bmpieza a participar en juegos de escenificacion.

53.-Sc lava y seca las manos ¢l solo.

54.-Rcealiza encargos domésticos.

55.-Juega a las casitas y & las cocinitas.

56.-Distingue colores y nombra alguno.

57.-Dice para qué sirven algunos objetos de uso corriente,
58.-Acierta cudl cs el mds largo de dos palas.

59.-Contesta si es nifio o nifia.
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RESUMEN

El repaso histdrico del uso y abuso de sustaicias dopantes pone de
manifiesto que las distintas sociedades han recurrido, desde tiempos
remotos, al consumo de pdcimas o métodos mdagicos, con la [linalidad
exclusiva de aumentar ¢t rendimicnto fisico de sus hombres, manteniéndose
desde antafio esta lendencia al recurso de sustancias externas al organismo
para incrementar la masa muscular y la fuerza del deportista, ain a
sabiendas de los praves riesgos que comporia st oingesta y de las
restriccioncs fegales que imponen tas difercntes federaciones deportivas.

Una tista de sustancias dopantes en el deporie vienc a resaltay la
importancia que su conocimiento ltene de cara a los prolesionales de la
Psicologia y la Medicina. Los riesgos que inciuye el consumo de suslancias
dopantes quedan reflejados en el presente trabajo, recogiéndose ademas una
breve historia acerca de la tegislacidn y la reglamentacion antidoping, asf
comao se mencionan los métodos actuales sobre ta deteccion de los producios
de las sustancias dopantes. Se describen las actuales conlroversias que
rodean a la compleja temdtica del consumo de sustancias dopantes cn el
deporte, y se hace especial hincapié en la importancia de asistir a revisiones
médicas periclicas y ¢n la necesidad de realizar programas de
entrenamiento que incluyan ejercicios de sobrecarga uscular, bajo
condiciones iddneas de alimentacién y suefio.

Palabras Clave: Sustancias dopantes, deporte, consumo,
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ABSTRACT

The historic review of the use and T take advaniage of doped substance it
puts of manifesto that the different socicties have resorted, from remote
times, to the consumption of potions or magic methods, with the exclusive
object of increasing the physical humility of thetr men, staying from last
year this tendency to the resource of external substance fo the organism in
order to increment the muscular mass and the force of the sportsman, still
knowingly of the grave risks that theiv ingestion behaves and of the fegal
restrictions that impose the several spert federations.

A list of doped substance in the sport comes 1o stand oul the importance
that their knowledge has of face o the professionals of the Psychology and
the Medicine. The risks that include the consumption of doped substance
remains reflected presently work, picking up it also a brief history about the
legislation and the regulation antidoped as well as the current methods on
the detection of the products of the substance are mentioned doped. The
current controversies are described that they enclose the complex thematic of
the consumption of doped substance in the sport, and it ts made special
mention in the importance of attends medical periodic revisions and in the
necessity of carrying oul programs of training that include cxercises of
muscular overload, under conditions suitable of feeding and dream,

Key words: Doped substance, sport, consumption

INTRODUCCION HISTORICA

Es un hecho constatable que el consumo de sustancias consideradas
dopantes en la comunidad atlética no es un fendmeno contempordneo. El uso
de drogas en cierfas sociedades del mundo, ha existido durante siglos (Dolz,
1973). Cada vez mds, desde mediados de nuestro siglo, se vienen
consuwmiendo con mayor frecucncia (Ladron y Legido, 1986). A la idea
cominmente aceptada acerca de su eficacia para combatir enfermedades se
aund la de servir de ayuda a tas personas con la finalidad de combatir el
estrés. Bajo sus clectos se corvegfan problemas de suefio, estados de
ansiedad, problemas relacionados con ¢l apelito, ele.; tanfo fue asi que
actualmente algunas personas tienen arraigada la falsa creencia de que
cualquier problema puede quedar resuelio mediante la ingesta de una droga
(Camufiez, 1976). El consumo de sustancias dopantes se conoce desde la
antigiiedad vinculado a otros aspectos no relacionados con el deporte v la
actividad fisica, y aparece mds Hgado a actividades propias del mago o def
brujo, cuando Jas empleaban en sus ritos o cercmonias religiosas. Desde tos
orfgenes mds remoltos del hombre, la imperiosa necesidad de sobrevivir en
un medio hostil y competitive, le ha llevado a enfrentarse, individual o
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colectivamente, con siluaciones dificiles que le han exigido el mdximo de
sus posibilidades [fsicas {(Barash, 1987). Desde la caza colectiva a la guerra,
el hombre primitivo debfa destacar por encima de sus rivales o de los
propios animales que pretendia cazar. Desde antafio, las drogas ya se
conocian y utilizaban, buscando sus efectos, unas veces a niveles fisicos y
otras, mdgicos.

Todas las culturas antiguas, desde la India, la China y la Americana,
pasando por la mds préxima a nuestra civilizacion, la Griega, han enfatizado
la educacidn del cuerpo, concediéndole una importancia trascendental en sus
sociedades. El perfeccionamiento del cuerpo masculino quedaba reflejado en
la belleza de las esculiuras griegas; y le dieren un gran impulso cuando poco
a poco fueron desviando las preparacioncs f{sicas de sus guerreros {cn
tiempos de la reptiblica de Esparta) hacia ¢l deporte, aparcciendo en su
lugar, los Juegos Climpicos (Mondenard y Chevalier, 1981), La evalucidn
histérica del rendimiento fisico del hombre sigue pucs una secuencia que va
desde los primeros cazadores, a los belicosos guerreros, para acabar
canalizdndose toda su actividad fisica en la preparacion de unos juegos
deportivos.

En la cultura China, se conoce la exislencia de un cuadro que data del
ailo 3000 antes de Cristo, donde puede observarse a un emperador quc
mastica cn cuclillas unas hojas de una planta conocida como ephedra, de la
cual se obtiene un popular alcaloide estimulanie conocide como cfedrina. Ei
simbolismo del citado cuadro resalta mds que evidente, pues mucsira la
figura infatigable de un emperador que no puede cansarse jamds, donde su
entrega total al estado que gobierna le debe mantener despicrto durante todo
el dia (Mondenard y Chevalier, 1981).

El consumo de plantas con ¢! fin de incrementar el rendimiento {fsico no
era el tinico métodao que se practicaba, ya que los antiguos trataban de
incrementar su poderfo fisico por medio del consumo de carnes y sangre. En
el siglo VI a. de C., informaba Milén de Crotone, que los atletas que iban a
participar en competiciones deportivas, consumfan grandes cantidades de
carnes. Todavia resulla mds significativo saber que el consumo de dichas
carnes variaba cn funcion del tipo de deporte que iban a desenpefiar. En las
especialidades  deportivas  que requerfan  ejercitar  grupos  mnusculares
implicados en el salto, se consumian carnes de animales saltadores, como la
cabra. Los lanzadores de pesas o los boxcadores, que necesitaban gran
poderio fisico en sus brazos, consumfan carne de toro; mientras que,
aquellos atletas que debfan implicarse en lareas pesadas tenian que ingerir
grandes cantidades de carne de cerdo (Dumas, 1973). Se trataba, en
definitiva, de alimentar al atieta con la carne de aquel animal cuya
constitucidn fisica fuese lo mds adecuada a la funcidén que €l debia realizar
en el ejercicio deportivo. Cuenta Plinio el Joven, que en la Antigua Grecia
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del siglo I de nuestra era legaron a emplearse mélodos cruentos para cvitar
la aparicidn del cansancio y la fatiga. Se realizaron mezcelas de infusiones y
cocidos de diversas plantas para contraer ¢l bazo y cvitar que el atleta
abandonase en piena carrera, ¢ incluso se llepd a la extirpacion del bazo,
puesto que se crefa que un bazo "grueso y duro” cra un ehsticulo para fa
carrera {Cuyas, 1980).

Pese a esa confianza excesiva en el consumo de carnes y la sangre de sus
animales, siempre ha predominade el consumo de plantas como recurse para
incrementar ¢l rendimiento y la polencia tisica de los allelas, Los magos y
brujos de las tribus indigenas siempre preparaban sus pdcimas para dotar a
sus cazadores de una fuerza extracrdinaria y sobrenatural. De esta forma, les
concedian poderes especiales para la caza. En América, los indios del Peru
masticaban las hojas de un arbusto conocido como Eryihroxylon Coca,
preferentemente en los rifuales y ceremonias religiosas, Mds tarde, las hojas
de esta planta, de la cual se obtiene la cocaina, acabd convirti¢ndose en una
medida de "distancia” para los indigenas latinos. Esta distancia sc hizo tan
usual que era popularmente conceida como la "cocada”, expresdndose con
ella el recorrido que podia hacerse bajo los efectos del consumo de una dosis
de hoja de coca, ¥y que podria cifrarse en unos 200 kildmetros (Dumas,
1973).

Otras tribus, del norte de Mdéjico, ultlizaban el consumo de una planta
que proporcionaba un estimulante semejanic a la estricnina. Los indigenas
que perteneefan a las tropas auxiiiares de Herndn Cortés consumian payote o
jiculi, que proporciona fa denominada mescalina, para reducir la fatiga y el
cansancio producido por las escaladas y largas marchas, a las cuales se
debian someter habitualmente los guerreros. En Ecuador, la "Cashpa China
Rjugo" era consumida ci las largas distancias, como 1o demuesira Ia
traduccion de su nombre: "la hierba que hace correr” (Dumas, [973),

Conforme se iba capalizando ¢l fmpetu guerrero y cvolucionaba la
participacién humana hacia los jueges deportivos y éstos sc organizaban en
torno a unas reglas mds estructuradas, cvolucionaban de forma pareja las
distintas concepciones del doping y la ingesta de sustancias para
incrementar el rendimiento {isico. Asi por ejemplo, en ¢l cielismo, a linales
del siglo pasado, las pruchas deportivas duraban scis dias y sc organizaban
en lorno a un sélo corredor por equipo, que debfa participar sin ningin tipo
de descanso entre las pruebas (Mondenard y Chevalier, 1981). El consumo
de sustancias dopanics, se hizo casi imperioso y necesario cn cslas
condiciones de gjercicio, si el corredor queria mantener el ritmo de carrera a
lo largo de todas las pruchas. De la mano de este tipo de condiciones fisicas
de las pruchas, surgié la figura de los entrenadores, preparadores o
"cuidadores”, que administraban produclos dopantes, que por aquéllos
entonces, eran plenamente reconceidos ¥ legales. Empezd a administrarse a
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los deportistas, bien por parte de los preparaderes [fsicos o de los propios
deportistas, sustancias conocidas y prohibidas eo la legislacidn actual, como
la cafefna, la estricnina, ia cocaina y el mismo arsénico, que se empieaba en
la practica médica a pequenas dosis en forma de arsenialo de polasio
{también conccido como licor de Fowler) o de arseniate de sodio {conocido
como licor de Pearson) para tratar ef linfatismo, y que con los ciclistas se
empleaba en forma de megadosis. Por aquelios liempos, ¢l empieo de estas
sustancias no era ilegal ni clandestine, sino que lenfa una vigencia plena y
total. Se empleaban sustancias como la nitroglicering, ta herofna, el oxigeno,
bebidas alcohdlicas, cte., e incluso sc ingerian mezelas de elios (Mondenard
y Chevalier, 1981).

Con la llegada de la Scgunda Guerra Mundial, las competiciones
deportivas se suprimieron, aunque el consumo de sustancias dopantes siguio
en pleno auge. Se hizo muy comin que los militares consumiesen
anfetaminas para combatir, Asi, los pilotos de ambos lados ingerfan
anfctaminas para estar alertas y despiertos. Con ellas, los pilotos no temian
nada, no tenfan conciencia del peligro al que a veces se vefan cxpuestos, no
tenfan unos reflejos adecuados v pilotaban mecinica y aulemdticamentc sus
aviones. A veces, sin conciencia de cllo, llegaban incluso a alerrizar en
campos enemigos (Dumas, 1973). En la actualidad, fas formas de doparse
para superar los cstados de fatiga van mds alld del entorno de las
instalaciones deportivas; asi, los jévencs de final de nuestro siglo realizan
una forma de diversion, conocida como "ruta dei bakalao”, cn la que los
desplazamientos, tras numerosas horas de privacidn de suciio, se realizan en
coche, bajo los efectos del consumo de drogas de disefio, constituyéndose
pues, una forma de diversion mortal.

Tras la reaparicion de los Jucgos Olimpicos, restaurados por ¢l bardn
Pierre de Coubertin en 1896, las sustancias dopantes volvicron a hacerse eco
entre los deportistas. Paralclamente a os aspectos deportivos de la actividad
fisica, se evidencia que subyacen connotaciones politicas entre los distintos
paises que parlicipan en las competiciones de alto rendimiento. Por ejemplo,
los nadadores japoneses que participaron en ias Olimpiadas de Los Angeles,
en 1932, recibieron numerosisimas criticas al conocerse que empleaban una
nueva téenica para incrementar el rendimiento [fsico: la oxigenolerapia,
técnica que, a su vez, combinaban con el consumo de unas plantas que
contenfan TNT en su estructura bioldgica (Mondenard y Chevalier, [981),

Entre las Olimpiadas de 1932 y la de 1984, las sustancias dopantes
fueron evolucionando cada ver més, adquiriendo estructuras moleculares
miés complejas, como fruto de la sintesis en el laboratorio de nuevas
sustancias quimicas derivadas de las naturales. En la actualidad, y con las
técnicas quimicas y farmacolGgicas vigentes, las sustancias dopantes van
tomando mayor importancia, y su consumo se expande y generaliza a casi
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todas las actividades ffsicas {(Rodriguez, 1975),

Los animales que participaban en actividades deporlivas no escaparon
tampoco de los efectos de las sustancias que les administraban para doparlos
(las drogas y el doping). St bien las carreras de caballos existian desde muy
antiguo, fue en el siglo XIX cuando mds se impulsaron, donde los animales
recibieron los mismos dopanies que también se les administraban a los
atletas de la época, y recibian sustancias come fa cocaina, la heroina, la
morlina, el café, el whisky, vinos, elc., con ¢l fin de aumentar la capacidad
lisica y ¢l rendimniento del animal. Los animales eran muy reacios a ingerir
tales productos, que no son cn absolwo alimenticios, v debian
administrarselos a la fuerza; mientras que, en contraposicién, los deportistas
se diferenciaban de estos en que buscaban ellos mismos tales productos o
eran animados a consumirlos por sus preparadores fisicos, Los ingleses
fueron los primeros en legislar la administracion de sustancias quimicas a
los animales, prohibiendo el uso de sustancias estimulantes a los animales de
competicion; postericrmente, los alemancs se sumaron a la iniciativa
inglesa, y prohibieron la administracién de sustancias dopantes (Dumas,
1973).

El principal probiema de 1a legislacién y consiguiente control del dopage
se convertia, a partir de entonces, cn la deteccién en el organismo de tales
sustancias quimicas (Rodriguez, 1986). En 1910, un guimico ruso [tamado
Bukowski, detect6 en ta saliva de los deportistas sustancias dopantes, y un
aflo mds tarde, en Viena, Fraenckel obtuvo resuitados semejanies en la
deteccitn de las sustancias capaces de produciy doping en el organismo
(Mondenard y Chevalier, 1981).

Desde aquel entonces, numerosas controversias sc han desatado acerca
de las consideraciones que deben reunir las sustancias a considerar como
dopantes. Genéricamente, lo serfan aquellas suslancias administradas y gue
son extrafias al organimo (Dolz, 1973); sin embargo, el propio concepto de
doping ha ido evolucionando con ¢l paso del ticmpo. En 1889, en la jerga
americana, a la mezcia de opio y olros narcéticos se le conocfa con el
nombre de doping. El términc aparecid por vez primera en 1933, en un
diccionario inglés, donde sc aludia a una sustancia liquida y espesa utilizada
como alimento, y con efectos estimulantes (Mondenard y Chevalier, 19813
Todas las definiciones del término tienen algunos elementos en comiin, y
que merece destacar; todos los erganimos sanos gue se adhiministran por ellos
mismos 0 por recomendacion de un preparador ffsico, bien unas sustancias
bioldgicas o quiinicas ajenas al organismo, bien unas sustancias fisiolégicas
¢n cantidades anormales o por via de administracién apormal, con el fin
exclusivo de incrementar artificialmente el rendimiento del sujeto en una
competicién deportiva. Mds adelante, s¢ hard referencia a aquellas
sustancias que aparezcan en una lista oficial de agentes dopantes, cualquiera
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que sea la razon de su administracion, voluntaria o no, y que fuesen o no
prescritas por un médico. Fue asi, cuando ef C.O.L cn diciembre de 1967
hace puablica, y ditunde, la primera relacion de sustancias dopanles, cuyo
consumo quedasia prohibido cn las competiciones deportivas, adoptando
fambién una seric de medidas sancionadoras contra los deportitas que
ingericsen tales productos (Brave, 1973). A csia inicialiva, se fueron
sumando olros organismos internacionales como fa U.CL, Ja Federacion
Internacional de Halterofilia, Boxeo amateur, F1.EF.A,, FLB.A., ctc., todos
ellos elaborando reglamentos especiticos y listas de productos dopantes, asi
como las sanciones concretas a imponer por s consumo (Mondenard y
Chevalier, 1981}, En nuestros dias, ¢l aumento de la cilra de casos de
consumno de esteroides anabolizantes positivos (EA) demuestra que los
deportistas, enlrenadores y médicos deportistas estdn dispuestos a aceptar los
riesgos, y que a pesar de su prohibicidn, los EA se utilizan en gran medida
durante el periodo de entrenamiento (Donike, Geyer, Kralt y Rauth, 19903,

A la vista de esta cvolucion histérica del consumo de sustancias
dopantes, vemos pues que los humanos no hemos descubierto ni inventado
grandes cosas respecto a las drogas cldsicas y sus formas de consumo, Lo
tnico que ha evolucionado con el paso del tiempo han sido las distintas
motivaciones que explican el consumo, su use y abuso, de las drogas, que
consideradas dopantes se consumen para fines deportivos, La vida diaria
actual estd Ilena de obstaculos, frustraciones y de exigencias, que a veces,
desbordan a cualquiera, y cn el mundo del deporte y de las actividades
fisicas, 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 extrafiar pues, que en fos primeres momentos de su utilizacidn, los
precursores, atletas, entrenadoves, ¢ incluso alpunos médicos, viniesen a
opinar que su empleo era ético {Andnimo, 1980). Una simple ayuda
guimica, un alivio en fos duros planes de entrenamiento siempre era bien
recibido para of desarrollo anatémico (Ia droga de los lanzadores).

LISTA DE SUSTANCIAS DOPANTES

Las distintas sustancias dopantes han ido evotucionando a lo targo de la
historia del doping, en funcion de la legislacion vigente. Actuahnente, bajo
la denominacion de “drogas dopantes”™ se agrupan una seric de sustancias
que, administradas por cualguier via, tienen sus efeclos a nivel tanto
fisioldgico como psiquico sobre ¢f individuo incrementando su masa y fuerza
muscular o bien estimuldndolo o relajdndolo (Dolz, 1973).

Desde un punto de vista prdctico, hay dos grandes tipos bdsicos de
drogas deportivas. Una es la de aquellas drogas que tienen una finalidad
restaurafiva, que ayudarian al organismo a recobrar ¢l estado previo de
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rendimiento del atleta competidor. Estas sustancias permitivian  seguir
compitiendo adin en el casoe de la existencia de una lesion demostrada. Estas
drogas cslarfan agrupadas hajo la clasificacion de los analgdsicos, anti-
inflamatorios, relajanies musculares, anestésicos de uso (dpico, cte.

Las otras drogas deportivas estarian clasificadas bajo la denominacion de
productos ergogénicos, y son sustancias fisioldgicas, nutricionales y/o
farmacoldgicas, que ticnen el fin exclusive de incrementar el rendimicnto
corporal. Entre cllas estarfan los csteroides anabdlicos, los estimulantes
centrales, ¢l dopaje de sangre y los estimulantes de la hormona GH del
crecimiento.

La lista de las sustancias consideradas dopantes es amplia, y lodas ellas
{ienen en comiin en gue su empleo se realiza con la linalidad de aumentar,
de modo pasajero y artificiai, el rendimiento del deportista en las pruebas
competitivas, constituyendo su administracion un riesgo evidente para la
salud del propio deportista y una descalilicaciéon moral del mismo (Dolz,
1973). A To largo del tiempo, las distintas fistas antidoping se han ido
incorporando a las instituciones que las postulaban. En 1985, la FIC
(Federacion Internacional de Culturismo) prohibié ¢l consumo de EA y otros
fairmacos, y en 1986 empezd a introducir controles de doping en los
campeonatos  principales  (Bravo, 1973). La UCI (Unidn Ciclista
Internacional) fue, la federacidn deportiva que con mayor rigor levo a cabo
fa lucha antidoping. Estc organismo viene publicando anualmente -desde
1967~ la relacion de productos sancionabies. La lista de sustancias dopantes
se ha ido alargando considerablemente basta la actualidad (Bravo, 1973).

A contingacidn mostramos una lista de sustancias consideradas doping
(Bravo, 1973; Marcos, 1974; Dolz, 1973; Dumas, 1973} por et Comité
Olfmpico Interrnacional, y las distintas federaciones deportivas actuales, asi
como también la lista deo la TAAF (Federacién Internacional Atletismo
Amateur), que por primera vez, en 1971, reconocid a los EA como productos
dopantes:

TABLA 1. PRODUCTOS ERGOGENICOS:

ESTEROIDES ANABOLIZANTES

bolasterona metandrostenolona
boldenona meienolona
clostebol metiltestosterona
cortisona nandrolona
cypioinato noretandrolona
decanato de nandrolona oxandrolona
dehidrolormetiltestosierona oximesterona
enantato oximeioiona
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estanozolol ozandrolona
fenilpropinato de nadrolina propionato
fluoximesterona stanzolol
mesterolona lestoslerona
metandienona

ANFETAMINAS
amifanazol fenelilina
anfepramona fenifpropanotamina
anletamina y derivados fennietrazina
benfetamina [enproporex
cafefna fentermina
ciobenzones fuerfenorex
clorfentermina meclofenoxato
clorpenalina melfenorex
cocafna metilfenidato
cropropamida metoxifenamina
crotetamida morazona
efedrina niquetamida
estricnina pirovalcrona
cialedrina premolina
etmivin pripadol
fencarfamina prolintanc
fendimetrazina propilhexedrina

ESTIMULANTES DE LA HORMONA DEL CRECIMIENTO

Hormona del crecimiento (GH) L-DOPA
T3 T4
Triacana

TABLA 2. PRODUCTOS RESTAURATIVOS:

NARCOTICOS ANALGESICOS

alfaprodina {enazocina
anileridina levorfanol
bruprenorfina metadona
codeina morfina
dextromoramida nalbupina
dextropropoxifeno __pentazocina
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diamorfina petidina
dimidrocodeina pimonodina
dipipanona tebacda
etitmorfina trimerperidina
cyoheptazona
BETABLOQUEANTLES

acebutolol nadolol
alprenolol oxoprenolol
atenolol propanolol
labetalol solalol
metroprolof

DIURETICOS
acefazolamida clortalidona
acido etacrinico diclofenamida
amilorida espironolaciona
bendroflumeriazida furosemida
bentiazida hidroclorotiazida
bumetanida mersalil
canrerona triamlercno
clormerodrina

CLASIFICACION DE SUSTANCIAS DOPANTES SOMETIDAS A
ALGUNAS RESTRICCIONES:

!. Aleohol.
2. Anestésicos locales: sdlo csid permitida la administracién de procaina,
xilocina, carbocaina, ete. pero no la cocaina, y siempre bajo administracion

local o intraarticular; las intravasculares estdn totalmente prohibidas.

3. Corticosteroides.

RIESGOS DEL CONSUMO DE SUSTANCIAS DOPANTES
Todos los productos dopantes tienen consecuencias adversas que pueden

llegar a ser graves, y que deberfan tenerse siempre cn consideracién, puesto
quc llevan al deportista a correr grandes riesgos con su salud., {Dumas,
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1973). Bl problema del consumo de medicamentos cn el deporte se
manifiesta claramente como fruto de la falla de informacion gue sobre estos
femas ticne cl deportista (Ladron y Legido, 1980) Comtnmente, fas
anfetaminas serfan las drogas gue mds lrecuentemente consumirian los
deportistas mds jovenes, seguido de algdn tipo de estupefacientes y
tranquilizantes (Dumas, 1973). Todas cstas sustancias, y cn especial las
anfetaminas, han tenido una amplia difusion, por la disminucién que s
consigue a nivel central de la sensacién de fatiga en ¢l organismo. Tras cl
csfuerzo fisico continuado sobreviene la laliga, disminuyendo el rendimicntlo
y la capacidad musculoesquelética del deportista, y es en este momenio
donde la ingesta de sustancias dopantes gjerce su accidn, que no es olra que
la de disminuir temporalmente la sensacion psicolisica de faliga (Dolz,
1973).

La accidn moduladora de estes productos dopanles afec(a principalmente
a lags ncuronas motoras del asta anterior de la médula espinal, y
posteriormente se hallan modutadas las placas motoras del misculo
{Guyton, 1992). La accién muscular continuada produce una hipertrofia del
misculo, y consiguientemente, bajo el efeclo de dichas sustancias se
incrementa [a masa muscular y el rendimiento de los deportistas,

Algunas otras sustancias dopanies licnen su accion a nivel central,
estimulando a nivel cortical y subcortical al individuo dopado, por o que se
afecta directamente el centro de la fatiga y del sucfio, y consiguicntemente,
se incremenia la motivacidn del individuo. Sin embargo, no se ha podido
demostrar que realmente aumenten estas sustancias el rendimiento {isico del
atleta (Ladrén y Legido, 1986).

La tolerancia y dependencia, tanto fisica como psicoldgica, 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, cn
el Tour de Francia de 1967, que tras ser la primera viciima dopada dié un
gran fimpety en fa lucha contra el doping, (Bernheim y Cox, 1960 en Dumas,
1973). La administracidn deliberada de productos dopantes podria estar
mediada por el rigor de Ias pruebas deportivas, el afin de triunfo, asf como
las enormes recompensas sociales y econdmicas de los éxitos deportivos
forzando a los atletas a mejorar su rendimiento de cualquier forma {Dolz,
1973). Los programas de entrenamiento {isico ocasionan estados de fatiga
que se ven aliviados con el consuimo de sustancias dopantes, y tado ello,
lleva a que los atletas abusen del consumo de sustancias que constituyen un
riesgo desmedido para su salud (Dolz, 1973; Dipasquale, 1990). Una mejor
preparacidn [isica, un mejor rendimiento y una recuperacion méds rapida
(Dumas, 1973} serfa lo que buscarfa cualquier deportista que recurre al
dopaje.

La administracion de suslancias dopantes causan cfectos secundarios
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fisicos inmediatos y mediatos, algunos de los cuales todavia no disponemos
sobrada evidencia acerca de ellos (Nathaniel, 1991A). El grado en que
ocurren todos estos efectos secundarios van a estar en funcidn de factores
intrinsecos y extrinsecos, como el sexo y fa edad, la intensidad, ¢l gjercicio,
la cantidad y calidad de la alimentacidn, la pauta de consumo por parte del
deportista, el tipo de sustancia asimilada, fa cantidad de sustancia ingerida,
el estado lisiologico, ta temporizacion de los entrenamientos, ete. y, por ello,
se da también el hecho dc que los resullados oblenidos en los distintos
csludios tampoco scan exaclamente coincidentes {(Martinez, Camarero,
Goiit, Lopez, Garde, Aguerralde y Ramos, 1992). Ademds, e deterioro fisico
del ateta resalta cvidenle {ver cuadro adjunio de anomalias [isicas) y el
riesgo de adiccion es notable. La ingesta de estimulantes en ¢l ejercicio
deportivo puede ocasionar intoxicaciones cronicas, rastornos psiquicos
graves, alteraciones cerebrovasculares, asi como intoxicaciones agudas que
pueden llegar a ser mortales (Dumas, 1973).

TABLA 3
EFECTOS FISICOS NEGATIVOS DE LOS ESTEROIDES ANABOLIZANTES EN LOS
HOMBRES
AZOOSPERMIA
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 MASCULINIZADA
NIVELES DE TESTOSTERONA AUMENTADOS

ATROFIA DEL PECHQ Y UNA DISMINUCION DEL TAMANO POR UNA
REDISTRIBUCION DEL TEJIDO GRASO CORPORAL

CRECIMIENTO DEL TAMANO CLITORIDEG
IRREGULARIDADES MENSTRUALES
PROBLEMAS GINECOLOGICOS DURANTE EL EMBARAZC
INFERTILIDAD

HOMBROS ANCHOS
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TABLA 4

EFECTOS FISICOS NEGATIVOS DE LOS ESTEROIDES
ANABOLIZANTES EN AMBOS SEXO0S

*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 (1'G, LDL y
ASAT)
-AUMENTO DE LA SECRECION DE GRASAS

*AUMENTO DEL TAMANQ DE LA PROSTATA

*DEBILITAMIENTO DEL SISTEMA INMUNQLOGICO

*DESARROLLO DE ENFERMEDADES CARDIOVASCULARES

*DISFUNCION HEPATICA

*DISFUNCION RENAL CON CALCULOS RENALES

*EDEMAS MALEOLARLES

*EFECTO REBOTE: PERDIDA SIGNIFICATIVA DE PESO POR BALANCE

NEGATIVO DE NITROGENO

*ESTRIAS CUTANEAS

“EXOFTALMIA POR PROBLEMAS TIROIDEOS

*HIPERINSULINEMIA

*HIPERTENSION ARTERIAL

HIPOFUNCION DEL SISTEMA HIPOFISO-TIROIDEG

+«INCREMENTO DEL N° DE LESIONES

+MAYOR CRECIMIENTO DEL VELLO CORPORAL EN AMBOS SEXOS

+PROGERIA (ENVEJECIMIENTO)

Las alteraciones psicoldgicas no son ajenas al consumo de sustancias
dopantes (Bravo, 1973). La alteracion de la libido, los niveles aumentados
de agresividad, las conductas depresivas, etc. son algunos de los efectos
indescables (Marcos, 1974; Dolz, 1973; Dumas, 1973, Martinez, Fernandez,
Camarero, Garde, Gofii, Lépez y Ramos, 1992; Martinez, Aguerralde,
Camarero, Garde, Goiii, Lopez y Ramos 1992; Martinez, Camarero, Goiii,
Lépez, Garde, Aguerralde, Ramos, 1992; Martinez, Lépez, Gofii, Camarero,
Ramos, Aguerralde, y Garde, 1992; Donike, M., Geyer, Kralt y Rauth,
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 psicoldgicos mds preocupantes (Dolz, 1973),
Cuando se produce un cese del consumo de sustancias dopanles sc
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evidencian aclitudes de irritabifidad, desasosicgo y ansiedad, que conllevan
conductas impulsivas para scguir consumiendo la suslancia, y aparcce una
pérdida de la capacidad de control del uso de fa droga, incluso en presencia
de cualquicr conscecuencia adversa producida por su abuso. Tras la retirada
de las sustancias dopantes se evidencian sintomas depresivos y de fatiga,
junio & insomnio, conductas antisociales v de dominacion, bisqueda de
excilacion y emociones, insatisfaccidn con la propia imagen corporal,
frustracién, impulsividad, indilerencia, ansicdad c irritabilidad, dismunicion
de la libido, nduscas, anorexia, marcos, dolor de cabeza, sudoracién y
escalofrios, etc.

TABLA 5
CAMBIOS PSICOLOGICOS EN EL COMPORTAMIENTO DEL
SUJETO:

=Agresividad, hostilidad e irritabilidad

=Anorexia

*Ansiedad

*Busqueda de sensaciones dc fuerza, resistencia y calidad de desempeiio.
+Depresidn tras cese de la administracion de esteroides anabolizantes
*Disminucidn de la libido

*Faliga

*Incremento de la motivacion para entrenar.

*Insatisfaccidn con la propia imagen corporal

*Insomnio

*Nduseas

«Posible generalizacion a otras drogas

»Tolerancia y dependencia a las drogas

Los deportistas vieron cn lia sintesis de nuevos compuestos, un
procedimiento fAcil y scguro para aumentar st masa muscular ¢ incrementar
la luerza mediante la hipertrofia muscular (Marcos, 1974), pero Vorobiev
(citado en Marcos, [974), ascvera que el aumento de peso corporal por si
mismo no mejora los resultados deportivos, sino que cn cicrlos casos puede
producir una sensible disminucion de la actividad motriz.

Las sustancias dopantes constituyen, para cl atleta consunidor, el medio
adecuado para conseguir la motivacion y el cstilo de vida que gira dnica y
exclusivamente en forno al gimnasio y al entrenamiento diario. Sin
embargo, ¢l consumo de sustancias dopantes, conseguidas a través del
mercado negro, acarea problemas sobreafiadidos. Después de un elevado
ndmero de muertes por la enfermedad de Creutzfeld-Tacob, debido a una
contaminacién viral, se¢ supo que gran parie del material hormonal
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distribuido (hormona GH del crecimicnto), en EEUU y Europa, se cxirajo de
caddveres de los que no se tomaron las precaucioncs necesarias para
eliminar contaminaciones viricas lentas (Lancet, 341: 768-769, 1993),

LEGISLACION Y REGLAMENTOS ANTI-DOPING

En encro del afio 1963, en la ciudad de BEstrasburgo, y posteriormente en
Madrid (noviembre del mismo afio) tuvieron [ugar las primeras rcuniones de
expertos que debatieron acerca de la problemdlica del doping. Las
conclusiones de esias reuniones quedaron recogidas y publicadas por el
Comité de Buropa en 1964, bajo el t{tulo de “Le doping des Athletes-Elude
européenne”, La tercera reunidn tuvo lugar nuevamente cn Estrasburgo, en
septiembre de 1965, con visos de convencion internacional. Las nuevas
conclusiones fueron presentadas en Madrid, un mes mds tarde, en Ja 63°
Reunion del Comité Olimpico Internacional. La 64* Reunion del C.O.1 se
celebré en Roma, en el mes de abril de 1966, y sirvié para establecer fas
normas segdn las cuales se obligaba a los deportistas de élite a someterse a
confroles regulares de doping.{Bravo, 1973).

DETECCION DE LAS SUSTANCIAS DOPANTES

La deteccién del doping se realiza mediante dos tipos de exdmencs, los
denominados de tipo cifnico y los de laboratorio (Dumas, 1973). Dentro del
examen clinico se incluirfan las manifestaciones conducluales de agitacion
psicomotriz, irritabilidad, temblores, midriasis, nduseas, vOmitos,
sudoracidn excesiva, taquicardia, hipertension arterial, estado de angustia,
ete, El examen clinico no es definitivo sino quc tan sélo sirve de didgnostico
de presuncién (Dumas, 1973). Son los exdmenes quimicos, realizados
mediante andlisis y técnicas bioldgicas, los que determinan y concluyen un
diagndstico 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 absorcidn de la droga y ¢l de la toma de la muestra (Bravo,
1973; Dipasquale, 1990).

La cromatogralia de gases es, junto a las téenicas de inmunoensayo, el
método de mayor poder de separacién vy sensibilidad (medida en
picogramos) de deteccion (Marcos, [974; Brooks, Collyer, Kicman,
Southan, Wheeler, 1990).

CONTROVERSIAS ACTUALES ACERCA DEL DOPING

Podria pensarse que muchas de [as sustancias consumidas como
productos dopantes ticnen efectos positivos no sdlo para el individuo sino
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también para la supervivencia de la cspecie, pucsio que, aumenian la
resistencia a la fatiga y 1a capacidad de reaccidn a Jos estimules, v median
las respuestas de! organismo de “lucha-huida™ {rente a  estimulos
amenazanics {Barash, 1987), y de esta manera, contribuirfan a una mejor
adaptacion del individuo al medio que le rodea.

Estas sustancias tendrian un papel refevantie en ¢l reino animal, donde el
macho debe rivalizar para colejar a ta hembra, Sin embargo, en la cspecie
humana dificilmente deben darse respuestas de lucha-huida, por lo que
predisponer al individuo a responder con conductas de este tipo levaria mas
bien a crear un ambiente social lleno de amenazas, tanto reales como
imaginadas, Midxime cuando ¢l consumo de sustancias dopantes se estd
generatizando fuera de las competicionces de éite para abarcar otros dmbitos,
donde el sujeto sélo buscarfa un cambio fisico de su imagen corporal
{Andénimo, 1980).

Ademds, independientemente de juzgar ta élica de su empleo, se recaba
en la necesidad de concienciar a los deportistas acerca de los peligros que
supone su consumo, asi como remarcar que la élica de su utilizacién
corresponde al propio deportista (Martinez, Lépez, Gofii, Camarero, Ramos,
Agucrralde y Garde, 1992}, puesto que gran parle de los consumidores de
FA no estan sujetos a ningin tipo de control médico voluntario (Cuyas,
1980).

Un porcenlaje muy alto de deportistas consideran que es posible
aumecntar ¢l rendimiento con productos larmacoldgicos activos (uso de
medicamentos en ¢l deporte), y {o cierto es que no se ha podido demostrar
que realmente aumente ¢l rendimiento {isico det atleta, En todo caso, incluso
si algunas sustancias de las normalmente empleadas lo hiciera, ¢flo serfa con
unas pautas de administracién que dilieren notablemente de [as normales
(Ladrén y Legido, 19806).

Se sefiala la conveniencia de sapesar los pros y los coniras de la
administracidn de suslancias dopanles deniro de un ambiente competitivo
{Marcos, 1974; Dolz, 1973; Dumas, 1973; Nathanicl, 1991B) donde los
beneficios financieros y soctales del éxito deportivo priman, en ocasiones,
sobre la propia salud del deportista. Con los acluales programas deportivos
se espera que a través de un proceso de educacidn, se pueda disminuir y
finalmente erradicar, el dopaje en el deporte. La dicta equilibrada, un estilo
de vida apropiado y saludable, un adecuado cntrenamiento y una vigilancia
médica periddica parece que son las mejores garanifas para el atleta (Dumas,
1973). El entrenamiento deportivo intenso produce ciertos desequilibrios vy
alteraciones biolégicas que conllevarfan  modilicaciones  fisioldgicas
saludables en el deportista {Ladrdn v Legido, 1986), v son estos estados
fisiologicos modificados los que médicos y psicdlogos han de procurar
mantencr, y bajo ningln pretexto debe ser objelivo altimo la bisqueda de un
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aumento del rendimiento y de las capacidades muscuiares mds alld de los
limites fisioldgicos de cada deporiista en particular.

Desde un punto de vista ético y prolesional no guedarfa justilicada la
administracion de sustancias dopantes a los deportistas (Andnimo, 1980;
Cuyas, 1980}, ya quec estando eslos sujetos sanos (Dumas, [973), la
administracién de suslancias cxlernas sélo  (endrfan ¢l objetive de
incrementar artificialmente las capacidades fisicas de los atletas con la
finalidad de mejorar ¢l rendimiento, y no restablecer una enfermedad
subyacente (Marcos, 1974). No cabe ninguna duda de que en los momentos
actuales exisle una nolable controversia (Marcos, 1974) acerca de Ia
utilizacidn de sustancias dopantes y los resullados deportivos, y gue el
empleo de alternativas como el entrenamiento en ejercicios de sobrecarga
muscular, bajo condiciones saludables de alimentacién y sucfio, serfan
suficientes para aumentar la masa muscular, sin necesidad de legar al
empleo de productos dopantes. Con las campafias de informacion, y no sélo
mediante controles analfticos y sancioncs (Ladvén y Legido, 1986) sc
difundirfan los conocimientos adecuados y suficienles para gque los
deportistas enliendan que el consumo de preparados farmacoldgicos activos
pucde 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 proteccion de fa salud del atleta (Ladron y
Legido, 1986)

CONCLUSIONES

El consumo de sustancias dopantes con la linalidad de incrementar el
rendimiento muscular de las personas o los animales no es algo novedoso.
La ingesta con esfos fines se conoce desde tiempos remolos, donde se
recurria al consumo de carnes animaies 0 a brebajes de mezcolanzas de
plantas estimulantes y lranquiiizantes. Bn un principio las consumian los
guerreros dc las tribus, y posteriormente, conforme las actividades bélicas se
iban canalizando a través del deporte pasaron a scr consumidas por log
deportifas, Los animales que participaban en actividades deportivas no eran
ajenos al consumo de susiancias dopantes; y hemos vislo ademds, como
diversas asociaciones internacionales reconocieron, e hicieron piblica, la
necesidad de legislar el uso y abuso de las sustancias consideradas
internacionalmente como dopantes.

Las sustancias internacionalmente reconccidas por el COl como de
efectos dopantes son numerosas, y quedan plasmadas en unas (ablas, que
han sido expueslas en el presente trabajo. Se mencionan, y recagen en otras
tablas, los numcrosos riesgos tfisicos y psicoldgicos que el consumo de estas
suslancias ocasionan en ¢l organismo que habitualmente las consume.
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Brevemente, sc hace un repaso a los comienzos de fa legisiacion y la
reglamentacién antidoping, asi como de los métodos actuales de deieccidn
de tos productos derivados de la degradacion de dichas sustancias en el
organismo.

En los circulos deportivos se considera que las diversas sustancias
dopantes aumentan la fucrza y el tamafio muscular, empledndose en
actividades deportivas que ticnen el clemento comin de requerit una
destacada fortaleza fisica para su desempefio. Sin cmbargo, su empleo no
sélo se restringe a ambientes de alta competicidn, sino gue se ha
aeneralizado a otras actividades deportivas, con ta inalidad de incrementar
los niveles de motivacién deporliva necesarios para seguir practicando
dichos deportes. En csle sentido, las asociaciones, los clubes y lederaciones
deportivas, asi como las autoridades deportivas y los propios deportistas,
deben hacer un esfuerzo conjunto cn proteger el futuro del propio deporte,
mediante peliticas de accidn conjuntas que limiten y eliminen ¢t cmpleo de
sustancias ingeridas con el fin de mejorar el rendimicnto deportivo, Ei
propic rendimiente f{isico es un fendmeno bioldgico-fisiolégico y no
farmacéutico. Con motivo de fas actuales controversias acerca del doping se
incide en sefialar que la tucha contra Ia ingesta de sustancias prohibidas en
¢l deporte, debe incluirse dentro de unos programas educativos que eliminen
las conductas antiéticas (por respeto moral a {fos demds deportistas) y las
conductas de riesgo para la salud del propio deportista consumidor.
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RESUMEN

la accidentalidad en accidentes de (rifico constituye, en la poblacién
infantif, un importante probiema en la salud publica, siendo una causa
importante de lesiones y, a Ja vez, de mortalidad. La progresiva
incorporacién del nifio en la situacidn vial, en sus diferentes roles de
usuario, es un punto clave para la integracion infantit en el trdfico. Después
de sus primeros inicios como pasajero de vehiculos, los nifios pasan a ser
peatones, prolegidos en sus inicios por otras personas, y finalimente se
incoporan en la situacidn vial de trafico como conductores de vehiculos. La
evidencia experimental ha mostrado que las situaciones © escenarios
utilizados cn el aprendizaje vial son cficaces cn el aprendizaje vial para la
prevencién de accidentes de (rafico. BEn este estudic, tratamos de ofrecer un
enfoque general de la situacion educativa en la educacion vial, a través de
las bascs de datos Psyelit, Eric y Medline, Mediante un andlisis cualitativo
de los topicos obtenidos (ratamos de sintetizar y discutir ios principales
resuttados de las investigaciones seleccionadas, desde ef 1 de 1974 hasta el 4
de 1996,

Palabras clave: nifio, accidentes de trafico, educacidn.

ABSTRACT

Tratfic accidentability in the infantile population, constilutes a serious
problem of public health, being an important cause of injurics and, at the
same lime, the first cause of mortality. The children’s progresive raises of
the traffic situation at of the different roles of user is an issue of the most
importance for the children’s integration in the traffic scope. Alter their
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iniciation as vehicle passengers, chillren’s are pedestrians, protected in the
begining by other persons, and {inally they’re incorporated into traffic
situation by the motor vchicle driving. The experimental evidence that
situations used in (raffic training is effective in influencing road safety
education tor the prevention of traflic accidents. In this paper, we try to offer
a general approach to the literature advances of the tralfic cducational
situation, using the Psyclit and Fric data bases. Our study starts from a
bibliomelric methodology, in a qualitative and descriptive way, about the
published researchs concerning this subject, from 1/1974 uatil 4/1996.
Keywords: thesaurus: children, tralfic accidents, education.

INTRODUCCION

Conducir, es ya una actividad imprescindible en el estilo de vida aclual,
como lo demuestra el hecho de que en el mundo circulen en la actualidad,
més de 400 millones de automdviles, de los que casi una mitad pertenecen a
los pafses comunitarios. Sélo en la UE se matricularon ¢l afio pasado cerca
de 13 millones d¢ nuevos vehiculos, En Espaifia los indicadores son similares
a los de [a media de paises europeos, un coche para cada 3 personas (480
automdviles por cada 1.000 habitantes). Hace afios Santiago Ramdn y Cajal
escribfa que las mujeres y los hombres debfan cuidar “vigilantes de
resguardar sus palmitos del ataque de los bratales caballos mecdnicos™ y
continuaba diciendo “muchos antepasados rugirian de indignacién al
enterarse de los cuatro, seis o mds accidentes colidianos debidos a la
moderna locomocion”. Posiblemente cstos mismos antepasados, ¢ incluso
nuestro premio Nobel, abrirfan incrédulos sus ojos al enterarse de que, en lag
carreteras espafiofas hubo el pasado 1995, méds de 80.00D accidentes con
victimas, con cerca de 6000 muertos y mds de 120.000 heridos, con unos
brutales costos personales y emocionales.

La investigacion en scguridad vial trata de prevenir y solucionar
este hecho que constituye, desgraciadamente, un cvento cotidiano en
nuestras vidas (cfr. Montoro y Honrubia, 1995; Montore y cols., 1995).
Desde esta perspectiva, fa seguridad vial busca vias allernativas de solucion
desde una doble vertiente: la seguridad vial activa y pasiva, a través de las
cuales se reclaman intervenciones bien planilicadas de cara a la prevencién
de accidentes y sc buscan acciones o medidas que suavicen o eliminen lag
postbilidades de riesgo de que ocurra un accidente, Dado que el fendémeno
circulatorio es una realidad social muy compleja para todos y cada uno de
los usuarios dec la via (peatones, pasajeros o conductores de cualquier tipe de
vehiculo) exige por parte de todos una adecuada formacion y en muchas
ocasiones implica y plantea la necesidad de disponer de unas habilidades y
capacidades para poder tomar decisiones en un periodo de tiempo. Antc este
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contexto tan complejo, la educacién para la seguridad vial se perfila como
una accién preventiva y educacional que conslituye la base y la garantia de
la seguridad vial (Manso y Caslafio, 1995).

La mayoria de los pafses conceptualizan cl término “cducacion en
matetia de circulacion” como el medio destinado a cjercer una influencia
positiva sobre los usuarios de las vias, cuyos objetivos gencrales son:
asegurar wna proteceidn  suficiente y acrecentar las  compelencias
individuales en dicho dominio (Marfn, 1993). Concretando su accion de
forma mds cspecifica, la educacion vial hace referencia al cambio
comportamental intencional y duradere que una persona experimenta como
peatén, viajero o conductor en un medio sociceultural determinado, Cambio
que s¢ produce como resultado de un proceso de modificacion, en cl medio
interno y externo al individuo de forma cualitativa y cuanfitativa, coma
producto de un proceso interactivo, entre la informacion que procede del
medio y un sujeto activo. Este cambio, en el comportamiento humano, se
manifiesta en forma de una conducta vial mds segura. La Educacién Vial;
por tanto constituye, una eslrategia preventiva en ¢l drea de la Scguridad
Vial capaz de reducir la tasa de la morbilidad vy mortalidad; siendo su
objetive prioritario, reducir los riesgos de los accidentes de circulacion,
Como medida educativa, la educacion vial pretende abordar el aprendizaje
vial infantil a través una metedologia global, dado el cardcter inlegral e
indivisible de la personalidad infantil (Ramén, 1996).

La situacion educativa vial (SEV), -partiendo del concepto de SE
formulado por Rivas (1993) y adapldndelo a la SEV-, es el escenatio natural
en el que se desenvuelve y sc produce el proceso de ensefianza-aprendizaje-
vial; gracias a este proceso se pucden instaurar o modificar conocimientos,
procedimientos, conductas, actitudes y hdbilos viales. Previamente, a la
puesta en escena de la intervencién cducativa vial en la SEV, se habran
estructurado y secuenciado contenidos y actividades viales en funcion de su
complejidad y se habrdn ubicado en un contexto espaciotemporal concreto
organizado en torno a una meta que garantice la seguridad vial del
protagonista de nucstra intervencion vial.

METODOLOGIA

Cuando se buscan (éenicas de medida adecuadas se lega a la
metodologia  bibljométrica, un procedimicnio que se aplica a las
manifestaciones escritas que caraclerizan a cualquier ciencia (cfr, Garfield et
al,, 1978). Su utilizacién permile realizar una primera aproximacién y
delimitacién de la estructura conceptual y organizacional de un determinado
dmbito de estudio (Pedraja, 1993; Martinez y Alonso, 1995; Alonso et al.,
1996; Lépez, 1996). Como tal téenica, ésta podrfa integrarse con otras cn
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una aproximacion mds comprehensiva para explicar la evolucién historica
(Carpintero y Tortosa, 1990).

A través de una metodologia bibliométrica cualitativa que indaga
sobre el contenido, se intenta ofrecer una vision general acerca de la
situacién instruccional en la educacién Vial, investigada por la Comunidad
Cientifica. La scleccion de los trabajos se ha realizado a partir de la
recopilacion de la literatura recensionada en el trabajo de Ramén (1996), cn
¢l cual se analizaron las investigaciones relativas a la Educacidén Vial
infantil publicadas cn las bases de datos referenciales, o de tipo
bibliogrdfico, Eric y Psycinfo -en su version CD-ROM-, desde ¢l 1 de encro
de 1974 al 4 de abril de 1996, Eric es una base de datos referencial creada
por ¢l Educational Resources Information Center de Estados Unidos, desde
1966, especializada en educacidn. La base de datos Psyelnfo en su version
Psyclit (CD-ROM) es sin lugar a dudas la base de datos mds impartante para
el area de Psicologia desde 1974. Con el fin de optimizar y ampliar el
andlisis también se ha incluido en este estudio la base de datos Medline -
espectalizada en medicina-, Esta base de datos referencial es una de las
mayores fuentes para obtener bibiiografia biomédica creada por la US
National Library of Medicine, recoge informacion procedente de mds de
3700 titulos de revisas de todo ¢l mundo publicadas en mds de 70 paises
diferentes (Alcdin y Ruiz-Gilvez, 1996). Bl perfil de bisqueda utilizado
contempla los siguientes descriptores:

- Bisqueda global por thesaurus: fraffic-accidents, children, education. En
cuanto a la terminologfa relativa al concepto  “educacién”  hemos
considerado conveniente incluir los descriptores afines al (érmino educacién
que no se encontraban en e thesaurus “education”, para ofrecer la
diversidad terminoldgica empleada por los investigadores que ofrcce este
tpico.

- Bidsqueda individual por descriptores: safety, prevention-accidents,
feaching-methods, instruction, leaming, formation, training, health
promotion, health  education, preventive fhealth services, preventive
medicine, health behavior, driv¥, passenger®, occupant®, injur®, motor-
vehicle, car®, school-bus, pedestrian®, motorist®, motoreyet®, skateboard,
tricycle, pedaleycl®, bicyel® Mediante un andlisis cualitativo sistemdtico de
las publicaciones seleccionadas tralamos de recopilar, analizar y discutir los
estudios relativos a Ia SEV que han sido publicados en los dltimos 22 afios.
En algunos 16picos, con ¢l fin de completar y optimizar los comentarios de
los resultados de los autores seleccionados, la bisqueda en CD-ROM fue
complementada con bdsquedas manuales en olras revistas de nuestra drea de
estudio.
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RESULTADOS

En [a isqueda documental, en una primera criba se hallaron en la
hase de datos Eric 230 trabajos vy cn Pysclit 524, después de cfecluar una
revision de toda la informacidn recopilada, en una segunda criba atendiendo
a las variables, repeticion y ruido, sc scleccionaron cn Eric 185 y en Psyclit
275 investigaciones (Ramodn, 1996). In la base de datos Medline se
recopitaron 102 trabajos y a través de las blisquedas manuales en revistas
que no aparccen en las bases scleccionadas hallamos 16 investigaciones
acerca de nuestro (Opico de estudio. De lorma gicbal los datos oblenidos que
& conlinuacion vamos a analizar son tos siguientes (Tabla 1):

Tabla I: Distribucion por bases de datos de trabajos, autores y descriptores

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

A partir de la aplicacidn del “método sociométrico de andlisis de
contenido™ de las publicaciones especializadas recensionadas, en las bases
de datos Eric, Psyclit y Medline, se han identificado a lo large de los dHimos
22 afios, 17 categorias especilficas relativas a fos 1Opicos predeminantes en la
cducacién vial (labla II, ver anexo). Estos términos representan a “groso
modo™ las fases a tener en cuenta a la hora de elaborar un proyecto
curricular  de  educacion  vial (cuadro n®l). En una intervencidn
psicocducativa vial, en ¢l momento de disefiar un proyecto curricular, los
contenidos pueden referirse a dos [ases claramente diferenciadas. La fase
primera, hace referencia al andlisis y diagndéstico inicial, lo cual nos permite
identificar las prioridades de la escena para la prevencidn de lesiones,
comnprender la causalidad del accidente, atender todas las variables que
conforman la situacion cducativa y poder organizar las estrategias de
intervencidn que se pondran en marcha en la fase posterior. La fase segunda,
es la etapa donde se ubica la realizacién de un proyecto curricular educativo
en una determinada SEV (Cuadro 1).

En relacion al tépico (SEV), objeto de este estudio, la
educacién para la seguridad vial le ha dedicado proporcionalmente poca
atencién en sus invesligaciones experimentales, ya que su frecuencia de
aparicién sélo representa el 4,83% (dcl tolal de {recuencias). Por el contrario
los investigadores han centrado mds sus estudios en analizar la conducta det
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educando y el producto en si (educacion), olvidando la importancia del
escenario donde se ubican todos los participantes de la aceién cducativa vial,

. FASE 1*; ANALISIS ¥ DIAGNOSTICO INICIAL

a.l.) Andlisis cpidemioldgico descriptive de Jos accidentes de
circulacidn en nifios y adolescentes

b.1.) Tipos de lesiones mds [recuentes clasilicadas por categorias de
usuario

¢ .[.) Etiologta de los accidentes de trdfico infantiles v juveniles

d.1.) Caracteristicas psicosociales y evolutivas de [os nifios y
adolescentes involucradas en [as habilidades, cenccimientos y actitudes
viales

e.l.) Identificacién y especificacidn de las variables que influyen
directa e indirectamente en la situacion educativa

LU FASE 2% PROGRAMACION CURRICULAR

f. 2.) Formulacién de objelivos viales

g.2.) Seleccidn y organizacidn de conlenidos
h.2.) Recursos diddcticos

1.2.) Agenles educativos

J+2.) Situacidn educativa vial

k.2.) Organizacidén

1.2.) Temporalizacién

m.2.) Metodologia diddctica

n.2.) Seleccién de actividades

fi.2.) Desarrollo del proceso de ensefianza- aprendizaje-vial (E/A/V).
0.2.) Evaluacién

Cuadro n°l. Fuente: Ramon (1996)

A continuacion, exporemos una clasificacién de las SEV, partiendo
de la taxonomia de Rothengatier (1981), Rivas (1993), Valentin & Nohalés
(1995} y atendiendo al criteric de SEV formal e informal segin Ramén
(1996)-, para pasar a continuacién a ofrecer un comentario de los resultados
de las investigaciones que han estudiado la eficacia de este tdpico en el
proceso de EAV (Cuadro IE):
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[, SITUACIONES EDUCATIVAS VIALES FORMALLES (SEVY)

1.a.) Situaciones reales de trdfico con circulacion reat (SRT)
2.a.) Sitvaciones rcales de trdlico con circulacion controlada
(SRTCC)
3.a.) Situaciones simuladas de trifico con circulacion stiimulada
{(SMTCS)
3.a.1.) En Parques de Trdlico (PT)
3.a.2) En ¢l patio del colegio (PC)
3.a.3) Enelaula (A)
3.a.4.) En clubs de trdfico (CB)
3.a.5) En centros de salud C8)

2. SITUACIONES EDUCATIVAS VIALES INFORMALLES (SEVI)

{ Cuadro 1)
L) “SITUACI ON EDUCATIVA VIAL FORMAL (SEVF )

La Scv formal es la Sev cscolar por excelencia, es decir, es la lipica
situacién cuyos clementos clave son: emisor, canal, contenido y receptor, los
cuales se encuen(ran funciopalmente diferenciados y  perfectamente
definidos en tos Proyectos Curriculares de Centro (PCC). En cste tipo de
situacién, se hace hincapié generalmente en los siguientes aspectos:

1. Enfasis en la relacion personal ¢ interaccidn libre entre los participantes
de la SEV.
2. Variedad y simultancidad de emisores en ¢l proceso de E/A vial.

Tipos de situaciones educativas viales formales:

1.a)” Situaciones reales de trdfico con cirenfacion real (SRT)”

Varios estudios han demostrado que el entrenamiento préactico en situaciones
reales de trafico mejora la conducta vial {Roberts, 1980; Michon, 1981; Van
der Molen, 1983; Rothengatter, 1984; Van der Molen, Rothengatter, Vinjé,
198 1), Nummenmaa & Syvinen (1970, Nummenmaa et at., 1972) llevaron a
cabo una investigacién con nifios de 7 afios para evaluar y comparar la
eficacia de un programa de aprendizaje vial en una situacion real de trafico
con el realizado en una escuela y en un Parque de Tréifico; los resullados
mostraron que la instruccién que aumentd la conducta vial segura fue fa
efectuada en la sitvacién de trdfico real, Similares resultados fucron
encontrados en las investigaciones de Saska (1971), quien evalud fres
situaciones experimentales: situacion de wrdfico real {(STR), situacién
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simulada en un Parque de Trdfico (PT) y una combinacion de ambos
(STR+PT), con aiftos de 6 a § ailos. Todos los grupos experimentales
fuvieron puntuaciones mds altas que los grupos conlroles en las dos
situaciones, no sc halfaron diferencias significativas cn relacidon a Ia
instruccion efectuada en la situacién de trafico real y la situacion combinada
(STR+PT}. Sandels (1975) Nevd a cabo dos experimentos: en el primero
compard la eficacia de la instruceién reatizada en la calte con la instruccion
llevada a cabo en los Parques de Trdfico y en ¢l patio de la escuela (estudio
conocido como Vinersborg y Tiby respectivamente), en ¢l segundo
experimento compard {a instruccidn ubicada en la calle versus en el aula
(estudio conocido como Solna). En la SRT sc evalud 1a conducta vial de los
nifios de 6 a 7 afios en la calle antes y después de la instruccidn y en los
grupos de la situacion PT y del grupo aula se cvaiud el conocimiento y la
comprensién del trafico. Los resultados obtenidos fucron superiores en la la
instruccion realizada en fa SRT en comparacidn con los resultados obtenidos
en las restantes condiciones experimentales.

El andlisis y seguimiento de programas viales basados en el
aprendizaje de habilidades viales de cruce, ha puesto de manifiesto que éstos
son eficaces en nitos preescolares y en nifios de primaria. A través de la
evaluacidn de los mismos, en SRT, se ha cbservado que los niitos mejoran
las habilidades aprendidas y generalizan su comportamicnto de seguridad
vial en otras situaciones (Yeaton, & Bailey, 1978; McKclvey, 1978). En los
programas de aprendizaje de conductas scguras peatonales para nifios
preescolares y del primer ciclo de primaria realizados en SRT, los resultados
sugieren que es muy diffcii producir una calidad alta y homogénea en las
intervencioncs. Para ello es necesario instruir previmmente a  los
obsetvadores ¢ instructores de los nifios previamente a la realizacion de la
intervencidn vial infantil {(Yeaton & DBailey, 1983). En el aprendizaje de
seleccion de rutas seguras para cruzar en nifios preescolar, se ha observado
que tanto la SRT como {a simulada son dliles para mejorar y modificar el
comportamiento infantil habitual basade en seleccionar {a ruta mds directa
como la mds segura {Thomsen ct al., 1992; Ampolo Boateng ct al., 1993).

Un efemplo de una intervencion educativa dirigida a ciclistas
infantiles, puede observarse en el estudio realizado por Van Schagen &
Brookhuis (1994), el objetivo de su investigacion {ue el aprendizaje de
conductas seguras, cn nifios de 9 afios, en SRT concretamentc en
intersecciones, Para ello se realizaron cuatro grupos, un grupo conirol
recibié 49 temas ledricos; de los tres grupos experimentales restantes, al 1°
se le proporciond un programa cognitivo, al 2° un programa conductual y al
3° una combinacion de ambos. El método utilizado fue el cognitivo y el
conductual, basdndose este Gltimo en el modelado (principio en cl que ia
sucesidn requerida para una conducta era mostrada por un modelo),
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siguiendo el principio de que fos nifios aprenden imitando- (Limbourg &
Gerber, 1978, 1981, Rothengatier, 1981). Como el ciclismo requierc mds
esfuerzo cognitivo que el que requiere por cjemplo un peatldn, se utilizé una
estrategia para ¢l desarrollo de habilidades cognitivas, basindose en la teorfa
“Anderson’s Adaptive Control of Throughout theory” (1983) para aprender
reglas conductuales y reglas de prioridad, aunque en tode momento sc
enfatizaba que Tos nifios debian (omar sus propias decisiones. El punto de
partida cn este estudio fue la instruccidn impartida a partiv de reglas
sencillas y cortas que se fueron combinando por composicion, para llegar a
reglas compuestas de produccidon puesto que son mas especificas de Ia
situacion en la que se encuentran y les ayudan en gencral a realizar acciones
mis rdpidas y eficaces. En csie estudio se hizo hincapié en la formacién de
reglas de produccidn porque una vez formadas son muy diffciles de cambiar.
Los resultados indicaron que ¢l modelado no afectd el nivel de
conocimicnto. Tanto la intervencién cognitiva como la conductual fueron
significativas en relacion a la creacidén y modificacion de estrategias
conductuales, lales como la sefiatizacidn y la basgueda visual. Las fecciones
{edricas mejoraron del conocimiento de las reglas de prioridad; aunque éste
desaparecio al cabo de un mes (Van Schagen & Brookhuis, 1994). En la
prdctica no resulta sencillo el desarrollo y la aplicacion de programas en
contextos de trafico rcal, pucs sc hace imprescindible la inlervencién de
padres y/o cducadores, quicnes no siempre estdn disponibles y habituaimente
son reacios a exponer al nifio ante lales situaciones por {os posibles riesgos
que el trdfico real contleva (Valentin & Nohalés, 1995).

2.a.) “Sitnaciones reales de trdfico con circulacion controlada (SRTCC)”
Se ha comparado la instruccidn cfectuada en SRTCC con la situacién PT, en
1975 Sandels halld que en la intervencion que contempla subprogramas en
diversas SEV,-tales como SRTCC y PT {(SRTCC + PT)-, se obtienen
resultados superiores a la impartida solamente en el PT. Dado el alto coste
ccondmico que esta situacion acarrca, son escasas las intervenciones
ubicadas en este lipo de situacion (Rothengatter, 1981; Ramdn, 1996). Dado
el alto coste ccondmico que supone esle (ipe de programas, muchas veces
#stos no son realizados o son sustiluidos por programas en los que interviene
la figura del padre como cocducador vial (sustituyendo al observador
tradicional), sobre (odo en las primeras clapas cnire cuatro y nueve anos
{Del Barrio & Del Mestre, 1991).

3.a.) “Sitwaciones simuladas de trdafico con circulacion simulada (SSTCS)”

Ducker (1975) investigd las posibilidades de utilizar una SRT, una situacién
de trdfico simulada con circulacidn simulada (Ia intervencidn se ubica en
una calle real con trdfico bloqueado y la actividad vial simuiada sc presenta
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a través de actividades [idicas) y la situacicén anterior junto con un programa
cducativo basado en el aprendizaje de una conducta de cruce; se ulilizé como
recurso audiovisual una pelicula donde se observaba fa sucesion de la
conducta de cruce, para que luego fuera imitada por los nifios en la SRT
simulada. En esta Gltima condicidn cxperimental los resullados fueron
superiores a la instruccion simulada en la calle. Lee, Young y McLaughlin
{1984) sugieren que la simulacion es una herramienta valiosa para aprender
conceptos relativos a la orientacidn espacial (Herman, $986) y para entrenar
a los nifios pequefios a cruzar vias en presencia de trafico -se ha comprobado
que los nifios son capaces de comprender y desempefiar adecuadamente la
tarea de cruce-. Los programas rcalizados en siluaciones simuladas de
{ralico con circulacidn simulada para nifies de 5 affos se disefian
fundamentalmente para cambiar acliludes y comportamientos, usando un
juego de simulacién que representa la ruta de una calle {(Lise, 1988) para
mejorar las habilidades de cruce (Demetre et al., 1993), Ademds la
simulacitn fambién ofrece realizar aprendizajes viales sin riesgo porque les
permite explorar y desarrollar sus capacidades al mdximo, mds que cuando
el nifo cruza un camino en una situacion real. De esta forma, las
equivocaciones y los refuerzos se  proporcionan  inmediatatamenie,
permiliendo efectuar un feed-back in sitw; sobre (odo, s¢ ha vislo que es
especialmente atil para los nifios con deficiencias neuroldgicas, En el
aprendizaje de cruces en nifios de 4 y 5 aos, utilizando como téenica la
simulacidn, se ha observado que los nifios pueden desarrollar una
competencia vial de cruce igual a la del adulto en situaciones reales de
trafico (Young & Lee, 1987; Demetre et al., 1992).

3.a.l.) “Parqgues de trdfico (PT)“

El Parque de trdfico es una situacidn cducativa viat en la que un contenido
simulado de exposicién asume el papel de emisor v canal, siendo la situacidn
de trafico simulada con circulacidn simulada, el contexto de la situacién de
E/A vial. Se espera que con la visita al PT y la instruccidn realizada en los
mismos; los nifios alcanzardn los objetivos propuestos. Se caracleriza sobre
todo parque el ambiente fisico ticne el papel de estimular y contextualizar el
proceso de E/A vial; este proceso puede disponerse de la siguiente forma
(Cuadro I} (pdgina 129)
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Elemento clave: Emisor-canal-receptor
Visitantante: Aprendiz o educando

Finalidad: 1. Cambio de un estado inicial en el educando
2. Alcanzar objetivos de instruccidn especilicos a un escenario
vial.
3, Generalizacion y ransferencia de procedimientos, actitudes,
valores y normas viales seguras.

Recursos técnicos:
1. Estimulacién ambiental adecuada al nifio, a la tarca y a la
situacidn educativa vial
2. Presentacion de medios y recursos significativos para el
nifiofa
3. Relroalimentacién y refuerzo inmediato cuando se requicra

Guia del proceso de E/A:
1. Medios materiales de interaccién-participacién y cooperacion
del aprendiz
2. Preparacién previa con ayuda de un educador de itincrarios
posibles
3. Anticipacién de conductas y recursos en cada escenario
4. Mantenimiento de la actividad

Colborne (1971) compard la efectividad de instruccidn en el Pargue
de Tréfico con instrucciones realizadas en el aula con nifios de 6 y 7 afios.
Los resultados wmostraron diferencias significativamente mayores en la
situacién PT en nifios de 6 afios, pero no se encontraron diferencias
signilicativas en los de 7 afios. Nummenmaa, Syvinen y Kotakorpi (1972) y
Numimenmaa, Syviinen (1974) compararon la instruccion realizada en ¢l
Parque de Trifico y en el aula, utilizando en esta Gllima como recurso
diddctico, una pelicula y sus conclusiones fueron comparabies a las
sciialadas por Nummenmaa y Syvinen cn 1970.

3.a.2.) “En el putio del colegio (PC)”

Johansson (1967), compard la elicacia de la situacidn educativa en la SEV
real y la SEV realizada en ¢l patio del colegio. Los resultados reflejaron
peores resultados en la SE patio del colegio. Siguiendo la linea de
investigacién anterior, en el estudio Vinersborg y Taby, sc hallé gue la
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cficacia de la instruccion en el PC era algo superior a la oblenida en
situacidn PT (Sandels, 1975).

3a3) "Enel aula”

La instruccion en ¢l aula puede ser Gtil para mejorar el conocimiento y la
habilidad vial infartil (Ampofo-Boaleng & Thomson, 19910), en rclacion al
aprendizaje cuando sc compara la instruccidn realizada en la situacidn
“aula” con la realizada en cualquicr otra situacion, generalmente las
conclusiones resaltan la superioridad de éstas dltimas {Colborne, 1971,
Nurmmenmaa ct al, [972; Heinrich & Langosch, 1976, Sandels, 1975). La
instruccién en el aula contribuye significalivamente en la mejora de la
seguridad vial, respecto a la conducta y conccimiento vial, cuando se
refuerza con la instruccién ubicada en cualquicra de las otras situaciones
viales existentes y se utilizan recursos de tipo audivisual -como los
programas educativos de lelevision (Williams & Hall, 1994) vy el video, el
cual es un recurso muy valioso cuando se necesita un feed-back en el proceso
de EfA/V {Larder, 1978, Preusser & Lund, 1988). Valavuo (1976} demosird
que la instruccidn tedrica en el aula, es insuficienle para producir cambios
significativos en la conducta vial, pero cuando se combina este lipo de
instruccidn con una presentacién de la propia conducta de los nifios, la cual
previamente se ha grabado en video, este procedimiento si que modifica la
conducta vial en nifios de 7 y 8 aflos. Colborne (1971) compard los
resultados obtenidos a través de dilerentes méledos instruccionales en el aula
y observd una mejora conductual en la situacién Parques de Trdfico despuds
de haber realizado una instruccion en el aula. Boyle & Gilhooly {1972)
también hatlaron mejoras de conducta en la situacion de trafico real después
de haber realizado la instruccidn en el aula. Resultados similares lueron
hallados por Nummenmaa et al. (1972), puesio que cncontraron en sus
investigaciones una mejora en conocimiento y habilidad vial cn la
instruccién realizada en el aula; pero no encontraron mejoras en las pruebas
conductuales. La realizacion de tareas de organizacion espacial, como es la
gjecucidn correcta de laberintos, sc ha considerado como una tarea
importante para el conocimiento espacial, la coastruccion de modelos de
trayectorias, ¢l aprendizaje de elecciones seguras en diferentes trayectorias,
aprendizaje de rutas inversas a las inicialmente aprendidas y la
generalizacion de [a larea (Allen, Kirasic, Beard, 1989). Los programas
espafioles de Educacién Vial que utilizan como recurso el ordenador en el
aula (Garcia y Pascual, 1991) parten de los beneficios que reporta el mismo,
El ardenador se beneficia del principio de interactividad, cualidad que no
pasee e} resto de recursos y del atractivo que conlleva impiicitamente tal
medio junto al cardcier ladico de algunas de sus sceciones. Los resultados de
su evaluacidén muestran incrementos  significativos en cuanto a la
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adquisicién de conocimicntlos y actitudes hacia la Educacién Vial, mientras
que solamente contribuyen a mejorar significalivamente las actitudes hacia
Ia Seguridad Vial en los alumnos de mayor edad.

Los maestros de la cscuela primaria son agentles imporiantes en la
intervencidn cducativa  vial, pues programan, dirigen y cvaldan ias
intervenciones que ellos mismos han disefiado. Ademds pueden corregir y
modificar fos conceptos viales eredneos que cf nibo posce, hacicndo que el
nifio mejore en la comprension de (ales conceptos (Cross & Pitkethly, 1991).
En los nifios escolares se ha observado que el conocimicnto relativo a la
educacidn vial aumenta considerablemente a través de programas especilicos
disefiados para la prevencion de accidentes cuando son impartidos cn
horario extracscolar (Antaki, Morris, Flude, 1986).

3.a.4.) “En clubs de trdfico”

Algunos paises han llevado a cabo una serie de experiencias educativas
viales en los Clubs de trdfico, en cllas se seiala la cficacia del club comao
agenie de educacion para la seguridad vial {Antaki, Morris, Flude, 19806;
West & Pam, 1993). En Suecia los clubs de trdfico se encuentran
organizados principalmenie para nifios de 3 a 7 afios; siendo los padres y
voluntarios los que ensefian habilidades pealonales (Gregersen, 1994).
Generalmente el objetivo que persiguen es la educacién peatonal en
situaciones de trifico reales. En la evaluacidn de las conductas peatonales de
los nifios que son “miembros del club”, se ha observado un menor ricsgo al
accidente (Gregersen & Nolen, 1994), En los clubs de (rdfico de Inglaterra,
fambién nifics y padres, participan conjuntamente en diversas actividades
viales con el tin de crear y consolidar comportamientos viales adecuados. De
forma similar actian los Kindergarten alemanes, donde son {recuentes los
programas cducalivos en los que colabora la cscuela y los padres en la
educacion vial (Gento, 1993).

3.a.5.} “En centros centros de salud”

La aplicacion de estrategias para la promocién de la Salud forma la base de
las Comunidades pertenecientes a la Organizacion Mundial de la Salud
(Jeffs, Booth, Calvert, 1993). Actuaimente son frecuentes ias inlervenciones
educalivas pertinentes a la seguridad vial en los centros de salud publica, en
los cuales se ilevan a cabo programas y campaias educativas viales, La (asa
de accidentalidad sc controla durante cinco afios para delerminar si el
programa en proceso de intervencién cs sighificalivo sobre la tasa de
accidentalidad infantil; ademds se controla el tipo de herida, su curso y
evolucidn, En los hospitales gencralmente se evalia el impacto de la lesion y
a partir de los datos oblenidos se desarrollan programas educativos viales
para esa comunidad especifica con cl objeto de prevenir accidenles de
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circulacion (Glendon & McKenna, 1985). En este tipo de intervenciones
destaca, principalmenie: I) ¢l aumento de conciencia de salud entre los
distintos profesionales de la salud, 2) el rol médico-cduecativo de pediatras y
enfermeras incide principalmente cn la motivacién y conducta parental
(sobre todo durante el periodo pre y post-natal), 3) la participacion y
cotaboracién  de los padres en los  programas  educativos  viales
{Christophersen & Gyulay, 1981; Greenberg & Coleman, 1982).

Lin el estudio de Kavanagh et al. {1991) se ha hallado que ta edad paternal,
afios de antigliedad del automovil y la edad del paciente son los predictores
mds frecuentes de asistencia clinica de pacientes de pediatria con lesiones
producidas en accidentes de circulacion, Un aspecto comdin en muchas de
las investigaciones especializadas revisadas es la sugerencia de cooperacion
que se prefende ofertar a todos los profesionales de la salud, Para
promocionar el uso y respeto de lag leyes de sepuridad vial, se sefiala de
forma reiterada que cste sector deberfa unirse a otros profesionales para
poner en marcha, de forma comunitaria, medidas de prevencidn para las
lesiones producidas por accidentes de trdfico (Runyan & Runyan, 1991;
Lavelle et al., 1992}, A través de un modelo de intervencidn muldisciplinar
en ef que colaboran y participan diferentes scctores tales como el drea
sanitaria, cducativa, comunicacion social y politica-legislativa {Saunders &
Pine, {986; Danncnberg ct al.,1993), sc ha comprobado que es una situacidn
eficaz para conseguir resullados significativos relativos al conocimicnto,
cambio de actitudes y comportamienio vial, Los contenidos abordados en el
espectro temporal, estudiado en el presente trabajo, aluden a [a utilizacidn de
los elementos de seguridad pasiva del automdévil, ciclomotores y bicicletas, A
continuacién detatlamos los tdpicos con mayor frecuencia abordacos:
sisternas de seguridad (Shaw & Fluke, 1983; Anbar & Randell, 1986;
Decker ct al, 1988; Englander ct al., 1993), asientos/siilas de seguridad
(Verrault et al., 1982;Greenberg & Coleman, 1982; Saunders, Schauer,
1984; Davis, 1985; Christophersen, Sosland Edelman, LeClaire, 1985;
Smith, Johnson, McClelland, 1985, Kidwell, Jacobson, Jensen, 1[987;
Bowman, Sanson, Webb, 1987; Decina, Temple, Dorer, [994), cinturén de
seguridad (Saunders & Pinc, 1986; Roberts, Fanurik, Wilson, 1988; Geller,
1989; Sowers, Thyer, Bailey, 1987; Morrow, 1989; Davidson et al.,1994;
Conn et al. 1994; Stcensberg 1994; Well et al, 19906; Hazinski, Eddy,
Morris, 1996), casco de bicicletas (Worrell, 1987, Kimmel & Nagel, 1990,
Cushman, James, Wackawik, {991; McCarthy, 1991; Rusch-Ross &
O’ Connor, 1993; Rouzier & Alto, 1995; Yiterstad, 1993), aprendizaje vial
para nifios con déficits visuales {Semenov, 1989), prevencidn de lesiones
(Lipe, 1985; Tellnes, 1985; Micik & Miclelte, 1985; Standlast, 1989),
educacién para la seguridad del pasajero y medificacién de actitudes
{Chang, Christal, ’Sullivan, 1985), programas prenatales dirigidos a
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padres {(Goodson, Buller, Goodson, 1985), seguridad en autobuses cscolares
{Ahronhecim, 1980; Kerr, 1987), materiales educativos (Race, 1988).

2.)% SITUACION EDUCATIVA VIAL INFORMAL (SEV; )”

Incluye tanto la educacidn familiar como la accién difusa impersonal de los
medios de comunicacion de masas especialmente la TV y ¢l cine; esic tipo
de infervencidn estd dirigido a amplias capas de poblacion con linalidades
de adoctrinamicnto o aculturacion muy especificas, La investigacidn sobre
procesos sociales de aprendizaje infantiles ha hallado que fos anuncios
lelevisivos comerciales juegan un papel importante en el procese de
internalizacion de sigpificados  culturales, interpretaciones y  valores
{Postman, 1987). Para los nifios de edades comprendidas entre 7 v 25 afios,
los anuncios de (elevisién muestran el avtomdvil como uno de los objetos
mds deseados; siendo su posesion una de las melas prioritarias. En estas
condiciones, el anuncio publicitaric constituye un medio inductor de
comportamientos peligrosos cuando los nifios legan a ser conductores, De
los datos obtenidos y de las rcacciones obscrvadas se ha podido deducir que
la publicidad emplea como métodos persuasivos la concepeién del objeto, la
calidad del anuncio y la descripeidn visual de las caracteristicas del
automavil, Segiin sea la presentacion del anuncio se asociard en Ja mente del
televidente con una determinada imagen del vehiculo. Asi, cuando aparece
una situacion inverosimil, la audiencia lo rechaza y ¢l “spot” no gusta. Bl
peligro surge cuando lo que refleja es creible y propone usos peligrosos y
temerarios del coche, pero factibles para un conductor normal (Gonzdles,
1593).

Otro prototipo de la SEV informal se encuentra en ¢l seno familiar, que s¢
caracleriza por;

* Una estructuracién funcional de los elementos cada vez mds flexibles, que
en [a educacién formal,

* Ambiente natural de acluacidn enfre las personas.

* Enfasis en la relacién personal e interaccion libre entre los participantes de
la situacién educaliva.

* Variedad y simultancidad de emisores en ¢l proceso de F/A.

* Escasa o nula definicién explicita de la finalidad educativa para cada SEV.
* Ausencia de evaluacion global certificadora.

CONCLUSION

El trafico actda como un terrible mecanismo malthusiano de control
de poblacidn, constituye una sangrante guerra siempre abierta contra la que
no parece haber un facil cantrol (Montoro, 1991). Un factor importante en la
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accidentalidad infantil es la vulnerabilidad que presenta el nifio/a ante ia
accidentalidad y su carencia de habilidades para fa compelencia vial; ante
este panorama los hallazgos de diversos paises en csla drca abren un nlimero
de vias para la investigacién. ¢Debe incorporarse la educacion vial en cl
conlexto 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 ¢l automdvil? ;Deben ser més cuantiosas las sanciones para
los peatones y conductores infractores?

Uno de los problemas lundamentales con los que se ha encontrado
la Educacidn Vial ha sido delimitar el escenario mds adecuado para alcanzar
los objetivos propuestos en la intervencidn cducativa vial infantil. La
mayoria de los enfoques acluales apuntan hacia la adquisicidn, aumento,
generalizacion del conocimiento, los procedimicntos, las actitudes y los
valores viales en diversos escenarios, con tal de subsanar los délicits o
problemas que cada uno de cllos carrcan en el aprendizaje vial,

Se ha mostrado como la enseflanza cn cl aula a iravés de medios
verbales y/o simulaciones y la intervencion en parques de trifico, resulta
insuficiente para la transferencia del aprendizaje y la modificacidn de
conductas y aclitudes viales en situaciones reales de trédlico; sin embargo es
importante sefialar que ambas contribuyen al entrenamiento motor vial y el
aprendizaje de conocimientos viales.

En intervenciones inds complicadas como son las situaciones reales
de ftrifice,-con un mayor valor ecoldgico y un cosle econdmico
considerablemente mds elevado-, c¢s donde se han oblenido mejores
resultados en retacién al aprendizaje y translerencia vial.

La existencia de discrepancias entre las diversas intervenciones y
las diferencias individuales en el desarrollo evolulivo inlantil, pone de
refieve otro de los problemas hallados -cl descable mantenimiento en cl
tiermpo de los objetivos alcanzados y su generalizacidn o transferencia en
todas sus modalidades (positiva, lateral/vertical, a corto/largo plazo)-. Este
problema manifiesta la cxistencia de variables moduladoras que
posiblemente también estin influyendo en los resultados.

La tendencia de los 1ltimos cinco aiios y la que parece ser mds
prometedora, es la intervencidn multidisciplinar a nivel local, donde el nifio
explora, interactda y aprende cn diversas situaciones educativas viales. El
proceso educativo sc amplia a todos los escenarios de la sociedad (colegios,
vias urbanas/interurbanas, hospitales, parques de trdfico y clubs de trfico).
Se desarvolla de forma paralela a ja puesta cn marcha de campafias de
promecion de la seguridad vial ¥ a la incorporacidn de una nueva normativa
legislativa -relativa a la circulacion y scguridad en ¢l tréifico. Sc utilizan
preferentemente como recursos: los medios de comunicacién mass-media,
soportes lddicos, audiovisuales, ilustrativos ¢ informativos, dependiendo la
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metodologia utilizada del constructo tedrico que fundamenta la inlervencién
educativa.

Enr Espafia se trata de un problema de Salud Pdblica ampliamente
reconocido por las Autoridades compelentes, pero paradojicamente el
reconocimiento de su magnitud no contleva una atencidn y una pofftica
interventiva consontanie con aquella. Ademds si la educacion para la
seguridad vial reccurre sélo puntualmente al estudio de la situacion educativa
vial, dificilmente podrd reducirse el ndmero de accidentes de trifico
infantiles. En todo caso, parcce que si, que la educacion para la segurdiad
vial puede ayudar a reducir el dantesco problema de los accidentes.,

Una cducacidn para la  seguridad vial ubicada a nivel
interdisciplinar en determinadas situaciones educativas, encaminada no sélo
a mejorar la cualificacion de los futuros conductores, sino también a crear
una auténtica conciencia de seguridad y respeto en ello; un mayor énfasis en
la formacién de actifudes de seguridad y respeto a las normas; campaias
informativas bien planificadas, dirigidas a grupos concretos de poblacidn;
una mayor colaboracidn entre los diversos organismos que fienen
competencias con cf problema del trdfico; la incorporacion y coordinacién de
téenicos y especialistas; una mayor y mejor supervision del rifico y la
mejora en vias y vehiculos, Tedas estas intervenciones podrian ayudar a
paliar en parte un problema de dificil solucidn, que rebasa el dmbito de
accign de las awtoridades e instiluciones direclamente relacionadas con el
trdftco, al hundir sus raices en el estilo de vida de una soctedad, que no solo
impone el uso vial; sino que modula un estile determinado de conducta vial
(Montoro, 1991) La investigacion de este tépico brinda un reto al
profesional de Educacion para la Seguridad Vial; dste debe abrirse hacia
nuevos horizontes para el disefio de nuevas intervenciones que inlenten
producir una situacidn educativa vial de mayor calidad y en definitiva
aporten el escenario adecuado para que tenga lugar un dptimo y significativo
proceso  de  enseflanza-aprendizaje vial para la seguridad vial del
protagonista de nuestra accion.
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ANEXO

Tabla II: “Distribucion de los descriptores relativos a la
educacidn para la seguridad vial infantil ¥ juvenil  por  categorias
especificas”.

CATEGORIAS N® Dese. % TFrec. %o
1LERDUCACION 33 9,32 233 16,32
2. APRENDIZAJE g 2,26 14 0,98
3 ENSENANZA 7 [.98 20 1.4
4 INSTRUCCION 3 2,26 18 1,26
5 FORMACION ] 0,28 3 0,2
6.CURRICULUM 3 (0,85 7 0,49
7. PROGRAMAS 22 6,21 45 3,15
8.0BIETIVOS | 0,28 4 (0,28
9.CONTENIDOS 34 9.6 34 2,38
$0.ACTIVIDADES 29 8,19 22 1,54
11.METODOLOGIA 21 5,93 43 3.01
12, SITUACION DE APRENDIZAJE 31 8,76 69 4,83
13 INSTRUCTOR-EDUCADOR 51 144 134 9,38
14.MEDIOS Y RECURSOS 57 16,1 87 6,09
15. EDUCANDO (etapas evolut. y edad) 19 5,37 483 33,8
16.EDUCANDO (nivel de educacién) 24 6,78 126 8,32
17 EDUCANDO (sexo) 5 1,41 12 0,84
TOTALES 354 | 100,00% | 1428 |100,00%
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