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RESUMEN

En este trabajo presentamos el estado actual de la interaccion entre iguales
dentro de un marco tedrico comprensive; usn marco que servird para potenciar
futuros trabajos empirico-experimentales sobre el tema. Desde un enfoque
actual se abordan los constructos de inteligencia, desarrollo cognitivo e
interaccidn, mds alld de las cldsicas interpretaciones contrapuestas de
cardcter piagetiano y vygotskyano. Sc exponen los principales componentes
que podrian explicar la interaccién entre iguales. Finalmente, se destacan
cudles son las caracterfsticas que deberia reunir la investigacién con nifios/as
de estas edades, con sus fmplicaciones metodolégicas, a partir de
concepeiones tedricas y epistemolégicas apuntadas.

Palabras clave: interaccion entre iguales, desarrolio cognitivo, imifacidn, co-
construccion, tutela, gestién cognitiva, perspectiva pluridimensional.
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ABSTRACT

In this work we displayed the present state of the peer interaction within a
comprehensive theoretical frame; a frame that will serve to harness futures
empirical-experimental works on the subject. From a present approach, the
constructs  of intelligence, cognitive development and interaction are
approached; beyond the classic opposed interpretations of piagetian and
vygotskyan’s character. The main components that could explain the peer
interaction are exposed. Finally, we stand out which are the characteristics
that would have to reunite the investigation with children of these ages, with
thelr methodologic implications, from pointed theoretical and epistemological
conceptions.

Key words: peer interaction, cognitive development, imitation, co-construc-
tion, guidance-tulelage, cognitive management, pluridimen-sicnal perspec-
tive.

1. INTRODUCCION

A la investigacitn sobre la interaccidn enlre iguales le quedan por
resolver, entre otras, dos cuestiones fundamentales planteadas ya a principios
de ta década (Verba, M. & Musaiti, T., 1989): conocer los procesos mismos
de interaccion {ademds de sus productos) y descubrir unidades de andlisis
adecuadas para el estudio y explicacién de tales procesos,

Nos inferesa enconfrar un marco tedrico espectfico que permita una
aproximacién actual a la interaccidn entre iguales en las primeras edades,
Para ello deben abordarse desde nuevas perspectivas los conceptos de
inteligencia, desarrollo cognitivo e inferaccidn, con el objetivo de trascender,
si es posible, las visiones enfrentadas y contrapuestas de las perspectivas
piagetiana y vygoiskyana; sefialando cudles son los principales componentes
que se dan en los procesos de interaccién cnire iguales y, finalmente,
determinar qué caracteristicas debe reunir la investigacién con nifios/as de
estas edades y qué consecuencias tendrdn en el dmbito metodolédgico. A todos
estos aspectos nos referiremos a continuacion.

2. CONCEPTO DE INTELIGENCIA, DESARROLLO
COGNITIVO E INTERACCION
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2.1. Concepto de "inteligencia' v "desarrollo cognitive',
p g y 4

Una de las principales polémicas cntre las {eorfas que han intentado

explicar la inteligencia y su desarrolio ha consistido en la determinacién de fa
funcion que el individuo o lo social desempefian en ¢l desarrollo cognitivo, de
manera que algunas tcorfas {fa piagetiana y vygotskiana) a menudo han sido
presentadas como opuestas (Tudge & Winterholf, 1993). Desde nucstra
posicidn, entendemos que serfa necesario ubicar a inteligencia en un espacio de
interaccidn entre el organisimo y ol medio (espacio interaccionista).
De esta forma, coincidimos con la aproximacidn al conceplo de inteligencia
entendida como la capacidad para establecer relaciones que presuponen la
posibilidad de estructuracion o categorizacion del saber (Pastor y Sastre,
1994). Segin estos mismos autores, las caracteristicas mds concretas se
fundamentarfan cn la existencia de: a) diferentes objetos sobre los que se
aplican estas relaciones (personas, objctos, cosasyb) dilerentes tipos de
relaciones (pertenencia, analogfa, causalidad..); c¢) diferentes niveles de
organizacidn de estas relaciones (mediante percepcidn, lenguaje, idgica,
representacion ¢ interaccion).

Ademds, habria que considerar que para el desarrolio de 1a conducta

inteligente se hace necesaria, como requisito, una capacidad bioldgica en
interaccidn continuada con el medio (contexto en el cual se encuentra ¢l sujeto).
Desde esta aproximacion se postula que cxiste inteligencia desde el nacimiento.
Se entiende que ef desarrollo de fa inteligencia o desarrollo cognitive implica
una aetualizacion contintada y cambios de esta capacidad tan amplia que
hemos definido como  inteligencia. Los mecanismos base del desarrollo
cognitiva serian el sistema ldgico-representativo, la percepcion, la accion, el
lenguaje v la interaccion (Pastor y Sastre, 1994), Existen evidencias recientes
de las capacidades iniciales o construccién temprana en los bebés.
En efecto, el bebé, desde que nace, es dual (cs capaz de difcrenciarse a si mismo
del entorno); es capaz de diferenciar lenguas durante los primeros afios de vida
{Mehler, 1992); conoce las leyes de la gravedad y ia inercia a los 0;4-0;5 meses
(Spelke, 1991); a esta misma edad cs capaz de discriminar la numerosidad y las
operaciones de adicidn y sustraccidn (hasta 3 objetos, Wynn, 1992), aspectos
todos relacionados con la maduracidn del neocdrtex,

El desarrollo, desde esta perspectiva, es el resullado dec una
construccion (Sastre y Pastor, 1997). Construccién individual (tal y como
defendié Piaget: desde una esiructura idgica el nifio/a construye su perspectiva
del mundo}, pero también social, al modo vygotskyiano (el nifiofa seifa capaz de
interiorizar y reconstruir  las informaciones aportadas por un mediador).
Sostenemos la posibilidad de autorregulacion del sujeto con relacién al medio y
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la existencia de unas estructuras (necesartag) on el organismo que capaciten la
coastruccidn y percepeion del entorno (Sastre y Pastor, en prensa).

Como conclusion de este corpus de conocimiento generado en ios
iltimos afios sobre Ja inteligencia y su desarrolto en las primeras cdades,
sostenemos que el desarroflo cognitive se construye desde wunas bases
bivldgicas (cstructuras  preformadas:  prensidn, imilacién, y capacidades
pereeptivas -Mounoud, [992-) y ldgicas (que permiten la organizacidn de los
mecanismos cognitivos ¢ informacidn que se ha obtenido), et una situacién de
doble sentido: individual y social. Investigaciones de esta década van arrojando
cadn vez mds luz acerca de Jas relaciones existenies entre Inteligencia y
Biolopia {Carey & Gelman, 1991).

A continuacién vamos a precisar fo que entendemos por interaccién social.

2.2. Concepto de "interaccién social'’.

Nuestra concepeion de la interaccidn se sitda en el dmbilo del Nuevo
Funcionalismo (Beilin, 1987). Asf, entendemos que tanto la interaccion como ¢l
desarrollo cognitivo son dos fendmenos interdependientes, que se condicionan y
determinan mutuamente. Nosotros entendemos que ¢l bebé desempeiia un papel
activo eor las situaciones de interaccidn, fanto simétricas como asimétricas
(Verba, M. & Musatti, T. 1989).

Resulta interesante destacar comportamicntos precursores de fas capacidades
interactivas cn el bebé (Mounoud, 1996): [a atencion visual reciproca o
conlacto ojo-ojo; las intenciones comunicativas de demanda y declaractdn
{0;9-1;0 afios); las conduclas de comunicacién referencial o de referencia
social (2;0 afios),

Estudiar Ia inferaccién entre ignales es analizar mas que una parie de las
conductas cn alicrnancia, Ias de un nifio/a o las del otro nifio/a, también cs
algo mas que considerar las conductas de los jnicractuanltes y  su
encadenamiento. La inferaccion social implica una organizacion estruciural
tal gque fos comporiamientos de las personas que intervienen son significativos
en fa medida en que guardan relacién con el todo (Perinat, 1995), En los
procesos de interaccidn social existirfa una mutua regulacién de las conductas
de los sujetos intervinientes. Ese cspacio de inferactividad compartido es cl
que interesa recoger en tas investigaciones sobre la interacctén entre iguales.
Nuestra propuesta acerca del estudio de la interaccidn entre iguales y el
desarrollo cognitivo se centra especialmente en los elementos de gestion y
regulacién cognitiva de la actividad {propia, compartida o del otro),
destacando la importancia de la iniciativa y responsabilidad sobre ¢l curso de
la actividad como fundamental para caraclerizar la organizacidn misma de la
interaccidn y sus posibles resultados en el Ambito cognitivo.
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3. LA PERSPECTIVA PLURIDIMENSIONAL: MAS
ALLA DE PIAGET Y VYGOTSKY.

El soposie tedrico de nuesira propuesta acerca de la interaccién
social y el desarrollo cognitivo no se define a partiv de la adopeidn de una de
las dos cldsicas perspectivas en el drea: Ja piagetiana o la vypotskyana, sing
gque pretendemos trascender una falsa dicotomia entre ambos enfoques para
integrar sus aspeclos complementarios en una nueva dimension, siendo
conscientes de las dificultades epistemolégicas que pucden derivarse de tal
empefio; dado que Piagel represemia la perspectiva del consiructivismo
individual y Vygotsky la de del constructivismo social, por 1o gue resulta
complejo el intento de integracidon de ambas visiones en una plataforma
tedrica que permita el abordaje de Ias interrelaciones entre interaceidn nifio/a-
nifio/a y desarrolio cognitiva.

Recordemos que 1a teorfa cldsica de Piaget sostiene que cl nifio/a
construye su inteligencia a partir de su actividad en interaccidn con el entorno
(principaimente {fsico). Los continuadores de esta linea, desde la psicologia
social cognitiva, han investigado diadas simétricas enfrentadas a situaciones de
conllicte sociocognitive. Estos investigadores han pretendido considerar of
dmbito de lo social en la perspectiva constructivista -Perret-Clermont, A-N,
(1979); Perrel-Clermont, AN. & Nicolet. M. (1988); Muany, G. & Doise, W.
{1978); Mugny, G., Paolis, P.D. & Carugati, F. (1991)-.

Al otro lado de la perspectiva plagetiana sc encuentran  los
investigadores que siguen la linca vygotskyana, interesados en la vesolucidn de
problemas en situaciones asimétricas donde un adulto o un igual mids capaz
promueven el desarrollo cognitivo de un “novato” en Ia tarea.

Actunlmente, en un intento de integrar las aportaciones de ambas

perspectivas surge la perspectiva pluridimensiona! (Beaudichon, Verba &
Winnykamen, 1988) que investiga dindas simétricas y asimétricas. La
pegspecliva pluridimensional posibilita una aproximacion a la comprension de
Ia aportacién de lo individual y o social en el desarrolio cognitivo, pucsto que
observa ambos enfoques microgenéticamente, en sus procesos y explicaciones
{Sastre y Pastor,en prensa).
Dentro de este enfoque se encuadran una serie de investigadores inmersos en
el marco tedrico piagetiano cldsico (en el sentido que conservan y defienden
el papel de autorregulacidn del individuo) pero que integran (filtrando a
través de un matiz piagetiano) algunas aportaciones del constructivismo
sociocultural vygotskiano: se interesan por ¢l efecto de la interaccién en la
construceion del conociimiento, que desde la perspectiva pluridimensional es
bidireccional; los dos {o mds) sujetos inlegrantes de fa situacion de
interaceién son protagonistas aclivos.

9
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Destacamos de entre las investigaciones mds significativas las de
Beaudichon, 1., Verba, M. & Winnykamen, F. (1988); Pastor, E. & Sasire, S.
(1994); Sastre, 5. y Pastor, E. (1997 ); Stambak, M, & Sinclair, H. (1993);
Verba, M. (1993); Verba, M. & Winnykamen, F. (1993); Verba, M. (1994}, v
especialmente las hipétesis mds generales de la perspectiva pluridimensional,
que pueden resumirse como sigue:

- Afirmar que no existe una dnica modalidad de construccidn de saber en la
ieraccidn  sociat. Se  dan  diferentes modalidades, que son
correspondientes a una cierta pluralidad de conocimientos (Verba,
M. & Winnykamen, F., 1993; Verba, M., 1994; Beaudichon, J.,
Verba, M. & Winnykamen, . 198B). Sc¢ supone que existen
diversidad de mecanismos de construccidn de saberes (organizacidn
cognitiva} (Roux, J. P. & Gilly, M, (1993); Fraysse, I.C. (1992); Gilly,
M. (1980); Gilty, M. (1988); Gilly, M. (1989); Gilly, M. (1989b) ) en
funcidn, basicamente, de si la situacidn de {a interaceion es simétrica
0 asimétrica,

- Los mecanismos que se posiulan para explicar la posibilidad de progreso
cognilivo en situaciones de interaccidn social son, eafre ofros,
{Verba, 1994; Beaudichon, Verba & Winaykamen, 1988) /a
imitacion, la co-constrirccion (conflicto y cooperacién), v fa
fransmision de conocimientos-adguisicion (guia-tutela).

Nos interesa destacar algunos de los principales componentes que se dan cita
en los procesos de inferaccién entre iguales, v que pueden servir de ayuda
para cxplicar [as diferentes dindmicas interactivas y sus productos cognitivos.

4. MECANISMOS Y COMPONENTES IMPLICADOS EN LA
INTERACCION ENTRE IGUALES,

Después de haber presentado un marco tedrico general relativo a la
interaccidén social y el desarrollo cognitivo es necesario que nos detengamos
en lo que tiene de especifico la Iateraccion enire iguales en las primeras
edades. Para ello nada mejor que analizar cudles han sido algunos de tos
mecanismos que desde la perspectiva pluridimensional se postulan para
explicar los procesos que tienen fugar en las situaciones de interaccidn social
entre iguales.

4,1. El conflicto sociocognitivo.

El conflicto sociocognitivo es el mecanismo clave que utilizan los psicSlogos de
la psicologia social genética para justificar el progreso cognitivo en las
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situaciones de interaccién entre iguales, El confliclo sociocognitivo va mids alld
del conflicto cognitivo piagetiano para incorporarle un componente social. Es
concebido como conflicto de comunicacion, y hace posible que se den de
manera concurrente y concordanle conflictos ldgicos y sociales. Mugny, G.,
Paolis, P.1), & Carugati, F. (1991) concretan los requisitos para gue se dé ¢l
progreso sociocognilivo en la inferaccién, y que son: heterogeneidad en los
niveles cognilives de los suictos; oposicion de centraciones; existencia de
puntos de vista opuestos y cueslionamiento sistematico.

Estos mismos autores sostiencn que el conflicto  sociocognitivo
produce progreso en el nifiofa independientemente de la existencia de un
problema cognitivo, dado que las regulaciones cognitivas que se dan en lag
interacciones enire iguales se fundamentan en la necesidad de restaurar una
relacion social con el olro.

La propuesta final de los investigadores en esla drea es  que los progresos
cognitivos no se deberfan sélo al conflicto (Gilly, 1989; Light y Perret-
Clermont, 1991; Pesret-Clermont y Nicolet, 1988; Roux y Gilly, 1993) to cual
se opone, en cierta medida, a la postura mds ortodoxa, mantenida por Willem
Doise (Doise y Hanselmann, 1991},

Los investigadores del conllicto sociocognitivo (Dimant, R. & Bearison, D.
(1991), Gilly, 1989; Light y Perret-Clermont; 1991) se estdn accrcando
progresivamente a conceptos vygolskyanos, dado que se estan centrando nids en
la colaboracién que en ef propio conflicto sociccognitivo.

4.2, Actividad compartida.

Uno de los aspectos que mejor caracterizan a la interaccidn entre iguales
frente a la interaccidn entre adulto-nifio/a, desde nuestro punto de vista, cs la
presencia de la actividad compartida. La elaboracién conjunta (actividad
conjunta o actividad compartida) es un sistema que estd primariamente
orientado por ta motivacién de llevar a cabo una actividad con los otrosfas
(principio de colaboracisn) y la intencién de coordinar aceidn y pensamiento
con ¢l compaflerofa (principio de coherenciay (Verba, 1993). Tres
componentes principales se han seftalado como caracteristicos de la actividad
compartida:

Y Orientacion a la metq. En la inleraccién nifiofa-nifiofa la actividad
compartida consistc en una secuencia conectada de ideas y acciones
orientadas hacia un fin inmediato o anticipado, En este proceso de
claboracién los pasos significativos son la coordinacion y la
transformacion de ideas y acciones en el curso de la interaccion.

2/ Significados compartidos. En la interaccién entre iguales los elementos
cognitivos, cuando se da actividad compartida, estdn coordinados a
través de la comunicacién (por medios lingiifsticos o no lingiifsticos)
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entre compaifieros/as. El compartir implica et establecimiento de
contacto social o pactos que encajen y sostengan los intercambios y
requerimicntos de transacciones interpersonales, con el fin de
afeanzar un entendimiento mutuo enire los compaiicros/as.

3 Control de la situacidn, ITmplica conduccidn de la situacién respecto a la
actividad orientada a un {in o respecto al proceso de compartir. El
control (direccion) requiere estrategias comunicativas que impliquen
al compaiiero/a y la gufa (animando, estructurando, dando soporte)
de fa actividad del otro/a.

Dado que los Juctores sociales, motivacionales y cognitivos
intervienen en los procesos de claboracion conjunta entre la iguates, la
conceptualizacidn de esta actividad deberfa tener en cuenta cstos diferentes
componentes.

4.3.Simetria/asimetria,

En la interaccion entre iguales, los nifios/as son aproximadamente iguales en
cstatus y competencia (siempre y cuando no se prepare una situacidn
especificamente contraria a tales condictonanies), lo cual también supone una
caracieristica esencial especifica de la inleraccidn nifio/a-nifio/a. Durante la
interaccién entre iguales, fas soluciones que construyen ante los problemas
planteados son verdaderamente de su propiedad y a menudo son novedosas.
Esta relativa "igualdad” de los integrantes de In “interaccidn entre iguales®
(respecto o ln competencia y al poder social) permite ln emergencia de
procesos de co-construccién que son diferentes de fos que caracterizan la
interaccidn adulto-niiia. (Verba, 1994),

La asimetria puede ser tronsitoria (p. ef. cuando un nifio/n es muy experto en
una tarea especifica), o mds duradersa (p. ef. cuando un nifio/a posee un nivel
de desarrollo mds clevado que otro). La asimetria también puede surgir
puntualmente o en ¢l curso de la inleraccidn entre compafieros/as que poseen
el mismo nivel de competencia. En otras palabras, 1a direccidn de la asimeiria
puede ir de un compafiero/a al otro en cualquicr momento de 1a interaceidn,
Gracias a esta simetrfa-asimetria en la interaccidn entre iguales es pasible
observar variedad de modos de organizacion interactiva cn las actividades de
resolucidn de probiemas entre expertos-novatos, dado que tales modos de
organizacidn varfan en funcidn de la asimetria de las relaciones (Verba, M., &
Winnykamen, F. 1993; Beaudichon, Verba & Winnykamen, 1988). La
asimetria puede ser un factor principal en la organizacidn interactiva, incluso
cuando los compafieros/as tienen un nivel comparable de  habilidades
generales. Una habilidad especitica, relacionada con una tarea especifica, es
suficiente, aungue no necesarin, para alterar la relacidn entre sujetos y su
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relacién con la tarea, Los estatus diferenciados también cambian las
refaciones entre ¢l individuo y lo que el compafierofa considera objeto de
conocimicento. (Verba, M, & Winnykamen, F. 1993; Verba, 1994; Verba;
1997), Desde nuestra posicion entendemos que también resulla interesante
recoger la posible simetrfa/asimetria en el dmbito del significado, y no
tnicamente en ¢l de fas competencias especilicas o generales.

4.4, Los objetos y los iguales en la interaccion.

Desde la perspectiva pluridimensional algunos autores (Beaudichon, Verba &
Winnykamen, 1988; Verba, M. & Musati, T.,1989) entienden que la
interaccion con los objelos y Ja ipleraccién con compaficros/fas no son
dmbitos independientes, sino que son dos polos de un sistema unitacio en la
construecién cognitiva de los nifiofas.

Uno de los indices iniciales que denotan el interés de los nifios/as

pequedios por sus iguales son las prolongadas miradas a los mismos y sus
actividades. Esta atencién, puede coexistiv con la implicacidn del nifio/a en
actividades relacionadas con los objetos yfo interacciones sociales (Verba, M.
& Musatti, T.,1989); la mirada hacia la actividad del compaifiero/a se
relaciona con la valoracidn asignada y mejorada de los objetos manipulados y
poseidos por otros. Tal mejora se pucde detectar en la conducta de los
nifios/as pequefios con sus iguales. Mayer & Musatti (1988) observaron que
tas actividades de los nifios/as en pequeiio grupo se relacionaban sobretodo
con la misma situacién de objetos, aunque mds tarde pudiera cambiar en cada
sesidn de juege, Este fendmeno suele coneluir en el desco de poseer un objeto
“marcado” por la actividad de ofro nifio/a, dando lugar a uma lucha
(competifividad) entre niftosfas (Verba, M. & Musatti, T.,1989).
Los objetos también pueden ser utilizados como medios directos de atraccidn
mutua y de manifestacién de interés en el otro/a. Se implican  asi
comportamientos de intercambio de objetos, observades en los nifios/as al
final del primer aiic de vida. El comportamiento de dar/recibir pucde ser
praducido por nifios/as muy pequefios en ausencia de la mirada sostenida y
persistente hacia el compafierofa. El acto de dar puede pasar desapercibido o
el otro nifiofa quizd no devaelva el objeto, sin embargo, la significacion del
acto permancce igual y parece ser parle integrante de un cuerpo de
conocimiento compartido por los nifios/as en una edad temprana (Brenner &
Mueller, 1982).
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La interpretacion de este hecho estd en concordancia con fa hipdtesis que
sosticne que los nifios/as muy pronto adquicren “... una débil pero gencral
estructura interactiva que forma las bases de estrucluras cooperativas mis
fucrtes mds adelante. Estas estructuras, de las cuales cf intercambio de objetos
es una expresion temprana, estdn concebidas para ser adquiridas por los
nifiosfas como conocimiento relacionado con el dominio de las relaciones

interpersonales” (Sinclair, 1987, p. 163).

Es posible estableccer una (axonomia para analizar el contenido de las

interacciones investigando las propiedades de los objetes manipulados por los

compaficrosfas (Jackendorff, 1983; Santolint et al., 19906):

-Las propiedades existenciales. Se refieren a las propiedades presenies e
intrinsecas de los objetos: su color, forma, medida, composicion, etc,
Las propicdades evocadas pueden ser apropiadas o no. Dentro de
cste nivel sc distinguen también las propiedades existenciales
pertinentes de las propiedades existenciales no pertinentes (segln su
adccuacion a la tarea en curso).

-Las propiedades expresivas (afribulos). En ocasiones el objeto es evocado
con una propiedad expresiva, cstética, a partir de un trato emocional
o moral que le es atribuido.

-Las propiedades relacionales contextuales. El objeto existe en un contexto
particular, Ocupa un lugar entre los otros objetos de su contexto, con
los cuales cstablece una seric de relaciones particulares, Se
distinguen tres tipos de propiedades retacionales contextuales:

-Las propiedades relacionales declarativas. En este caso el discurso
pone en relacion las propiedades existenciales de la mayoria de
objelos: forma, color, parte-lodo, topografia, etc.

-Las propiedades procedimentales simples. A través de estas
propicdades, la relacién de un objeto con otre se realiza por
evocacién de una accién. Estas propiedades son “"simples” puesto
que existe un agente causal aungue no estd explicito,

-Las propiedades procedimentales causales. Ademds de fa accidn
asociada a un objelo; en este caso existe una explicitacidn del agente
responsable de tal accidn.

-La representacion categorial del objeto. Se trata de una dimensién csencial
para la integracién mental de los objetos en cuadros semdnticos
fundados sobre las categorfas de las propiedades.

-La representacion por referencia desplazada. Un objeto existe aqui porque
existe allf. La evocacidn de ta existencia del objeto en olro contexto
es cognitivamenie importante, en la medida en que permite las
puestas cn correspondencia a partir de la exisiencia actual del objeto,
lo que posibilita su representacidn segin diferentes puntos de vista.
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-La representacion inferencial. Se trata, a partir del objcto, o mejor diche a
partir de la situacion como
grupo de objetos, de elaborar inlerencias bajo la forma de
razonamiento l6gico, de descripeidn imaginaria, de evocacién de
sucesos pasados o futuros no proporcionados por ¢f contexto.

Una vez analizadas cuales son las interrelaciones cntre jos objetos y los
compaiierosfas en la interaccién eatre iguales cs intercsante que nos
planteemos cudles son las diferentes formas en que puede organizarse la
interaceidn nifio/a-nifio/a en las primeras edades.

4.5, Funcion de las emociones en Ia interaccion social entre
iguales.

La funcién de las emociones como soporte de la comunicacién ya fue
sefiafado en su momento por Wallon (1949). Scgiin este auter, una de las
caracterfsticas intrinsecas de las emociones c¢s su posibilidad de ser
compartidas con otros/as. Ademds, las cmociones, desde csla misma
perspectiva, desempefian una funcién de establecimiento de Jazos sociales.
Afios mds tarde, ofros autores (Campos, Campos & Barrett; 1989) sefialaron
que las emociones no consisien dnicamente en scnlimientos sino en procesos
para establecer, mantener o romper las relaciones entre la persona y cl
ambiente cuande estas relaciones son significativas para el sujeto. En una
situacién social dada, la expresidén de estados internos que representa ia
emocion adopta un valor de sefial para el otro. El compastir Jas emaociones
puede ser considerado cntonces como un medio de comunicarse con ¢l otro/a
a propdsilo de lo que suscita dicha emocidn,

Las observaciones de intercambios entre nifios/as en el segundo afio de vida
muestran que cuandoe ne estdn centrados en las actividades exploralorias con
los objetos, predemina el registro emocional en la comunicacién en el curso
de los juegos sociales (Maisonnet et Stambak, 1983) o en el transcurso de
juegos simbélicos (Musatti, 1983). Los intercambios entre iguales
contribuyen asf a la construccion de significaciones compartidas (Stambak et
Verba, [9806).

En la interaccion adulto-nifio/a la comunicacion parece cstablecerse
sobretodo a través de medios convencionales. Las investigaciones de
Bakeman & Adamson (1986} y Mayer & Musatti (1988) muestran, sin cefiirse
al andlisis de las caracterfsticas especificas de las interacciones entre nifios/as,
que la utilizacién de signos codificados es mds frecuente o mds precoz en las
interaceiones con el adulto que entre nifios/as,

Se puede entonces Jiegar a pensar que durante este perfodo del desarrollo las
modalidades de comunicacién que sc ponen en practica cuande se comparte
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un tema son diferentes segiin se trate de una situacién de interaccidn entre
iguales o de interaccién adulto-nifio/a: en e! primer caso el nifio/a utilizard un
registro emocional y en el scgundo un registro convencional (Marcos &
Verba, 1991},

Fin una investigacion de estas autoras (Marcos & Verba, 1991) se disefié una
situacion que favorecié la aparicion de conductas protoreferenciales en
nifios/as de 1;1-2,0 afios, gue se mostraron diferentes seguin interactuasen con
un fgual o un adulto. Asf es, en esta investigacién las conduclas
convencionales fueron mds frecuentes con el adulto que con un jgual. En este
sentido, los resullados de esta investigacion coinciden con la de Bakeman &
Adamson (1986), Al mismo tiempo, los resultados de este estudio apuntan
hacia que las expresiones cmocionales fueron mds frecuentes en los
intercambios entre iguales: sc dio mayor frecuencia de gestos mimicos
indicativos de agrado, expresiones de excitacidn motriz y de las emociones
"convencionalizadas”. Las diferencias ep favor de las interacciones con el
adullo para tas conduclas convencionales son significativas dnicamente para
los gestos. En relacién con las producciones verbales, son poco frecuentes
hasta los 16 afios, y desde esas edad son un poco mds frecucntes con el
adulto, aunque la diferencia no llega a ser significativa (en el estudio citado).
Asi, cn relaci6n con Jas "conductas convencionales” se constata que los
gestos no evelucionan significativamente con la edad; sin embargo, Jas
producciones verbales tienden a aumentar tanto en las interacciones con el
adulto como con los iguales. En relacién con las conductas emacionales se
constata que las expresiones emocionales motrices son raras en la interaccién
con el adulto y tienden a disminuir con la edad en las interacciones entre
iguales; ademds, las emociones "convencionalizadas”™ (expresiones enfalicas)
son igualmenle poco [rccuentes en la situacién adulto-nifiofa. En las
interacciones  entre  nifios/as, estas  emociones “convencionalizadas”
aumentaron netamenic entre los 1;2 y los 1;5 aflos y disminuyeron desde
entonces.

Las emociones “convencionalizadas™ presenlan un interés particular. El
aspeclo deliberado de su exageracién sugicre que traducen la inlencign de
transmitir un mensaje. La funcién de estas conductas, generalmente, consiste
en seflalar al compafiero/a la presencia de un acontecimiento interesante.
Alrededor de los 1:6 ajfios de edad es posible que dos elementos de la
comunicacién de un tema puedan ser disociados e integrados al mismo
tiempo: sefialar la presencia del objeto o acontecimiento en cuestidn ¥
comentar su cardcter Iddico. Antes de esta edad, en las interacciones entre
nifios/as, las dos funciones estarfan indiferenciadas y la expresion emocional
cumpliria los dos objetivos al mismo tiempo, No queda mds que la emocidn
en tanto que soporte de la relacidn social y de sefial para el otro (Campos,
Campos & Barret, 1989),
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A partir de estos trabajos es plausible sostener que el nifiofa posee
conocimientos sociales construidos cn el seno de sus experiencias con olro
gue le permiten, quizds, adaplarse al estatus emocional de su interfocutor y
forjar asf estructuras precisas de interaccidn,

4.6, Modalidades de construccion sociocognitiva.

Desde la perspectiva pluridimensional podemos contemplar, en general, tres
modos de co-claboracién en los intercambios sociales entre nifios/as de corta
cdad (Verba & Isambert, 1987; Beaudichon, Verba & Winnykamen, 1988;
Verba el al., 1982; Verba, 1994; Verba, 1997

1. El moda de imitacidn: cn este caso la actividad de un nifiofa desencadena
Ja actividad en otro niiio/a y le sirve de modelo; ef segundo nifio/a entonces
produce la actividad observada {reproduccién) con alguna modificacion,
infiriendo relaciones medios-fines o yendo mis afld de las metas del modelo
por extensidn de la actividad observada.

La co-elaboracién por reproduccién reciproca es también observada en
diadas nifio/a-nifio/a de estas edades. En algunos episodios, aungue un nifio/a
no infervenga directamente en la actividad del compafierofa, el producto final
s el resultado del esfuerzo cognitivo mutuo. Cada nifio/a imita a su parcja y
enriquece su actividad propia o la del otrofa.

En los trabajos de autores como Nadel y Baudonniere (Mertan et Nadel,
1991, Baudonniere et Michel, 1988), Ia imitacién es medida por la duracidn
de fa construccidn de objetos idénticos, que se ha demostrado un excelente
predictor de comportamientos imitativos en las edades iniciales (Nadel,
1986). Cada toma y cada puesta de objctos construidos son medidos segundo
a scgundo sin muestreo temporal. En el curso del segundo afio, emerge 1a
utilizacion social de Ia imitacion mmediata {Baudonniére ¢t Michel, 1988,
Flament, 1988). Sin embargo, cs en el curso del tercer afio de vida cuando ta
imitacion inmediata se convierte cn la base de las interacciones sostenidas
entre nifios/as de la misma edad (Eckerman, Davis et Didow, 1989).

2. Modo de co-constriiceion: los niftosfas utilizan sus ideas y acciones juntos
para lograr un fin compartido guc pucde ser predefinido o desarroliado
durante el curso de la interaccidn. La actividad cognitiva es inmedialamente
relacionada y levada a cabo mediante idénticas acciones (por ciemplo, cada
nifio/a coloca un bloque para construir una torre), o mediante diferentes
acciones que complementan a las del otro/a, En cada instancia, el proceso de
inferaccidn a menudo se ve organizado por la negociacidn, para establecer
una comprensién mutua y un acuerdo entre compaiierosfas, y ¢l control de las
actividades es compartido por ambos in{egrantes.

En general, la co-construccidn puede adoptar dos manitestaciones
diferentes;
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- Co-construccion consensuada. Ba cste caso, una idea presentada es
desarrollada a través de un ajuste recfproco y un csfuerzo de creatividad
conjunta. Cada compaiiero/a expresa una idea que estd cenlazada con la
precedente y consigue la aprobacidn del compaiiero/a wtilizando cstrategias
proto-comunicativas, En este tipo de co-construceidn, las ideas son derivadas
de cada uno/a y complementadas por cada otro/a; en otras palabras, son
desarroltadas conjuntamente vy sin condlicto. El desacuerdo puede ocurrir,
pero cn un clima consensual: los compafieros/as tienden a reformar las
propuesias més que a resistirse a ellas. Ambos estdn implicados en una
regulacion sociocognitiva de Ta actividad, tomando ambos la iniciativa,
proponiendo, transformando y gestionando la actividad. Pero la co-
construccidn, en este caso, no implica necesartamente una contribucidn igual
de cada compaiero/a de manera que, en cierlas ocasiones, uno/a puede ser
mds activo o creativo que el otro/a.

-Co-construccion  conflictual. Como cn el caso precedente, esfa
modalidad implica Ia produccion conjunta y la gestidn compartida de la
actividad, pero con la particularidad de que las regutaciones sociales y
cognitivas estdn guiadas por la biisqueda det acuerdo. Las ideas conflictivas y
puntos de vista, no obstante, divergen. Cada compafiero/a toma una postura e
intenta {en diversos grados) manienerla. Los intercambios del tipo sf-no son
tipicos de Tos nifios/as mds pequefios y son contrarrestados por argumentos y
conductas sociales que son designadas para prescrvar las relaciones y
convencer al compafiero/a. En el intercambio a través de conllicto, las ideas
pueden ser desarrolladas de diversas formas (Verba, M. 1993; Verba &
Winnykamen, 1993):

- Un nifio/a quizd pierda su propia idea y adopie Ia propuesta del
compaficro/a sin modificaciones; cste tipo de resultado es, en cierto modo,
sumiso al punto de vista del compaiicro/a.

- S8i ningdn nifio/a abandona o gestiona para convencer al compafiero/a,
entonces el jucgo se detienc o la propuesta es modificada,

- La solucion mds interesante consiste en aunar las propuestas conflictivas.
En este caso, los argumentos conticnen: una incipiente forma de bisqueda de
un resultado mutuarnente satisfactorio.

3. Actividad guiada: 1a actividad de uno de los nifios/as es divigida a través de
ta ayuda del compaiicro/a. La relacion social posibilita a acciéa a través de la
facilitacién, Ia demostracidn, o cl soporte socio-emocional de la gufa del
compafiero/a. La direccidn estd controlada por el compaiiero-guia, que evahia
la tntencion o el producto con relacién a una meta explicita ¢ inferida.

La actividad guiada estd Fundada en procesas de fransmision-
apropiacién, de manera que una idea que cs presentada en un momento dado,
es traspasada al compafiero/a medianic medios informativos vy justificativos,
El nifio/a que ticne la idea también orquesta la interaccion. Ei o ella actida
mas o menos como un guia o tufor en el desarrolle de la idea micntras
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también intenta tener en cuenta el estado mental del compaiierofa y sus
reacciones. Las cuestiones y posibles objeciones del compaiiero/a provocan
clarificacidn y explicaciones complementarias.

Se han definido varias manifestaciones difercntes de csta modalidad
cn fa inferaccion entre iguales:

- La propuesta que desencadena la secuencia de gufa-tuicla no estd conectada
con la propuesta previa,

- La propuesta que desencadena la secuencia ¢std relacionada con una previa.
En csle caso, el nifio/a que esta gestionando la interaccidn acepta la idea del
olro niftefa ¢ incluso la incorpora en el seno de una construccidn mds
comprensiva o rectifica o modifica la propuesta de (rabajo del compafiero y
la extiende.

- Es necesario, asimismo, diferenciar entre gufa por demostracién ¢ imitacion
espontdnea;  la gufa por demostracién implica una forma especifica de
reproduccion del tutelado de una actividad que ha sido explicitamente
modelada por ¢l tutor.

- La guia pucde ser apropiada para Hevar a cabo la tarea pero en algunos caso
la guia puede ser inapropiada si el compafiero/a-tutor proporciona
informaciéon crrénea al compafierofa. Esta forma puede ser entendida como
“guia-tutela inapropiada”.

La gufa-tutela entre nifios/as presenta ciertas similitudes con la guia-

tutela en la interaccién adulto-nifio/a, pero difiere en ofros aspectos. Azmitia
(1988), muestra que la gufa en una interaccién entre iguales experto-novato
ticne efeclos positivos en una tavea de resolucién de problemas. Ellis y
Rogoff (1982, 1986) analizaron la tutorfa como un problema para ser
solucionado en si mismo, donde tres dimensiones (gestion de la tarea, gestién
de fa informacion y gestidn de la comunicacion) sobretasaban las capacidades
del nifiofa para ia gestion simultdnea. Aunque el primer y el tercer
componente sor bastante bien manejados, el componente de informacién cs
dificilmente controlado en las interaccidnes entre iguales en las primesras
edades.
Los tres modelos bdsicos de funcionamiento interactivo descrito (imitacion,
co-construccidn  y  gufa-tutela) conforman un continuo desde el polo
individual al social y desde el social al individual en Ta elaboracion cognitiva
de los nifios/as. En la imitacidon la centracidn estd mds cerrada en el polo
individual, donde ¢} sujeto controla y desarcolla su plan de accién y posee un
considerable margen para transformarlo. En la actividad guiada el nifio/a a
menudo depende def "input” del compaiiero/a mas habilidoso, el cual controla
la actividad de acuerdo al plan que tiene en mente o construye a través de la
inferencia, La co-construccidn estd situada entre estos dos modos de
organizacién, donde las metas y el control cognitivo de la actividad son
compartidos por los dos compafieros/as (Beaudichon, Verba & Winnykamen,
1988).
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Una wvez comentados cudles podrian ser algunos de tos principales
mecanismos que se dan cita en las situaciones de interaceidn enlre iguales 8
¢! momento de comentar en el apartado siguicnie las caracteristicas peculiares
que presenta la investigacion psiceldgica con nifios/as de 0;0 a 3;0 afios.

5, CARACTERISTICAS METODOLOGICAS QUE
DEBERIA REUNIR LA INVESTIGACION EN LAS
PRIMERAS EDADES.

Las dificultades gencrales en la investigacion con nifios/as pequedios se derivan
csencialmente de fas diferencias que existen entre la investigacion general sobre
el desarrollo humano y fas especilicidades propias de la investigacion con bebés
y en las primeras edades. Tales peculiaridades sc pueden agrupar en dos grandes
blogues (Tourrette, 1991} las dificultades derivadas de las propias
caracteristicas de los sujetos de estudio y las derivadas de los métodos,

5.1. Los inconvenientes derivados de las propias
caracteristicas de los sujetos de estudio.

Una de {as principales dificuliades cn este dmbito es la sefeccidn de los sujetos
de la muestra.  Otras peculiaridades son fas caracteristicas del repertorio
comportamental del sufeto. Las capacidades de respuesta son diferentes a tas de
los nifios/as de mds edad, En estas edades (0,0 a 3;0 aflos) es mds reslringida la
posibilidad de respucsta verbal convencional elaborada, y también se limita ia
posibilidad para et investigador de exphicar al sujeto li tarea que debe realizar,
Ademds, cabe resaltar que los comportamientos de los nifiosfas pequefios son
mds inestables que los de los nifiosfas de mds edad. La variabilidad
infraindividual e intrasituacional puede ser atribuida a la inestabilidad de un
nuevo comportamiento: una nueva construceidn se manifiesta siempre de forma
progresiva a ravés de variaciones en Ja constancia de su expresion, y siempre
pueden permanecer “restos” de comportamienios anteriores que limitan la
expresion de los nuevos comportamientos (Pastor, 1997),

5.2. Las dificaltades derivadas de los métodos.

Los problemas metedolégicos en este tipo de esiudios se derivan de la validez
ceolGgica de las situaciones escogidas vy de los modos de tratamiento de los
datos.El andlisis de la validez ecoldgica de las investigaciones implica la
eleccion del Tugar de la experimentacion o de ta observacién: el laboratorio
permite una experimentacidn rigurosa y un control de casi todas las variables
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ambientales implicadas en la investigacidn, sin embargoe, se pone en cuestion la

validez. ccolGgica de la investigacion y la generalizacion de los resultados

obienidos a una muestra mds amplia. Se admite asi que un ambicnte familiar al
sujeto permite mejor of despliegue de las capacidades que le permiten adaptarse

A ese ambicnte, v poner en evidencia o utilizar los procesos que son objeto de

cstugio.

Respecto al andlisis de los dafos, cabe decir que fos mélodos estadisticos

cldsicos proponen ef andlisis de resultados a partir de las puntuaciones medias,

el andlisis de corrclaciones, ete. ;,Qué aportan cstos métodos a la comprension y

andlisis del desarrollo bumano? Una limitacién del uso de Jas puntuaciones

medias se relaciona con la abstraceién de este "comportamicnlo medio”

(Tourrette, 1991}, La inadecuacion de las comparaciones medias en el estudio

dilerencial del desarrollo se manificsta en las investigaciones longitudinales,

pues cs difici! discriminar st el incremento de un rendimiento determinado se
debe a la progresion de la cdad y no a las propias mejoras en las adguisiciones.

El analisis de las correlaciones confirma relaciones entre  variaciones

determinadas, sin poder indicar el sentido de las relaciones y los efectos

causales de una variable sobre la ofra, que debe realizarse a través de la
inferencia 1égica. No obstante, los modelos LISREL TIT y IV permiten la
inferencia Idgica y resuelven este problema,

Desde una  perspectiva  pluridimensional  {Beaudichon, Verba &

Winnykamen, 1988) como la que sostiene este articulo se pretende apresar

los principales componentes implicados en la interaccion enfre iguales y sus

consecuencias en cuanto a progreso o ganancia cognitiva. En este sentido, se
prepugna la utilizacién de una metodologia flexible y rigurosa que permita:

-El estudio de los nifiosfas en interaccion en gmbientes natirales; en una
sitnacion ecologica (Bronfenbrenner, 1979).

-El estudio de la actividad de los nifios/as en situaciones de construccion
espontdned de saberes {en principio no scria necesario proponer una
actividad fija a los nifios/as).

-Definir 1a estructura y organizacion de las dindmicas interactivas que se dan
en estas situaciones de interaccién social, as{ como swus posibles
efectos cognitivos, mediante un andlisis microgenético y diacrénico
de la actividad de los nifios/as en interaceidn,

Puesto que postulamos un marco tedrico englobade en la perspectiva
pluridimensional, entendemos que nuestra opcidn  melodoldgica debe
definivse a favor de una utilizacién adecuada de la metodologia observacional
(Anguera, 1991}, pues serfa la quc mejor se adaptaria a las caracteristicas de
nuestros  sujetos de investigacion y los ohjetives de la misma. Esta
metodologfa cs 0til porque nos permite apresar los datos que nos interesan sin
desvirtuar 1a realidad, objetivando los resultados sobre el andlisis de las
situaciones de inleraccidn entre iguales ¢n fas primeras edades y sus efectos
cognitivos.
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6. CONCLUSIONES

Con objeto de apresar los efectos cognitivos de Ia interaccién enire iguales
juntamente con la estructura de las diferentes organizaciones que pudiera
tomar fa interaccion y desde una aproximacion tedrica pluridimensional,
proponemos que en la investigacidn actual en el drca se podria atender a los
siguientes factores:

1. La cxistencia de un dnico sistema de construccion sociccognifiva con dos
potos: simetrfa-asimetria (Verba, 1997). Lo mds habitual en situacienes de
interaccién entre iguales es que aparczea la  co-construceidn evidente en
comportamientos tales como el co-descubrimiento (descubrimiento conjunto)
o incluso un cierto compartir de Ta funcidn de gufa, esto es, la co-tutela
(alternancia en las ideas que se transmiteny; pero se pueden dar cualquiera de
las otras modalidades (imitacién y gufa-tutela unilateral), A nosofros nos
interesa especialmente destacar fa importancia de Ia gestion cognitiva que
puede darse en las diferentes modalidades de interaccion entre iguales en las
primeras edades.

2. La actividad compartida (actividad conjunta o actividad compartida)
puede ser la wunidad de andalisis en el nivel interpersonal de andlisis del
desarrotlo cognitivo. La aclividad conjunta implica una elaboracién cognitiva
cn un contexto compuesto por individualidades cuyas actividades convergen
hacia una meta comun (p. e}. sotucionando un problema juntos) o hacia fines
diferentes pero refacionados .

3. En las situaciones de interaccidn entre iguales la actividad del compaiiero/a
ofrcce al nifio/a informacién acerca de las propiedades de los objetos,
provocando ia reflexidon cognitiva del niiio/a. Los ntfios/as son capaces de
abstraer las relaciones entre las actividades observadas por los compaiieros/as
e incorporarlas a su propio procese de construccidn cognitiva. Este proceso
implica resaltar la importancia del "objeto” u "objetos” en las situaciones de
interaccion,

4. Los nifiosfas de 0:0 a 3;0 afios, con capacidades comunicativas
{Iingiifsticas) muy limitadas, interactian de manera sociogfectiva y
sociocognitiva, y transforman sus actividades con relacidn a la accidn ¢
intervencidn de los otros. Por (anto, se debe prestar especial afencion a los
Jactores sociogfectives y emocionales, que condicionan, en parte, los
resultados cognitivos y el curso mismo de la interaccion.
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5.Desde una perspectiva pluridimensional propugnamos la utilizacién de una
metodologia lexible y rigurosa que permita: ¢l estudio de los nifios/as en
interaccidn en ambientes naturales; el estudio de la actividad de los nifios/as
en situaciones de constriecion espontdnea de saberes; 'y delinir la estructura
y organizacion de las dindmicas interactivas que se dan cn estas situaciones.
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RESUMEN

El presente trabajo analiza los resultados obtenidos en la
administracidn de un cuestionatio piloto, sobre  aspectos de la psicolagia
social aplicada a la seguridad vial. Aceplacién de la norma y obediencia,
velocidad social, percepcidn del riesgo, "locus" de control y facifitacion
social. El cuestionario se aplicé a 93 sujetos (47 varones y 46 mujeres)
estudiantes de Formacidn Profesional de la provineia de Tarragona. Un
andlisis coditativo de los resultados, nos permite cstablecer un perfit
sociodemografico, un perfil de sinjestralidad vy la  [recuencia de
comportamicntos nfractores con  respeto a fa ley de scguridad vial y la
velocidad.

Palabras clave: Scguridad vial, actitudes, facilitacion social, velocidad
social, locus de control.

ABSTRACT
The study analyses the results obtained from a pilot questionnaire

about some aspeets of Traffic Safety Applied Social Psychology; norm
acceptation and obedience, sacial speed, speed in relation to risk perception,
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locus of controf and social facifitation. The sample consisted of 93 sccundary
school studemts ( 47 males and 46 females ) from Tarragona (spain). A
qualitative analysis of (he results, allows us to establish a soociodemographic
profile about traffic accidents and frequency of infractor behavior in relation
1o Traffic Safety Law and speced.

Keywords: Traffic safety, attitude, social facilitation, social speed, locus of
control.

INTRODUCCION

El propdsita del presente estudio cs relizar un andlisis cualitativo
sobre aspectos de la psicologia social aplicada a la seguridad vial, en una
muestra de jovenes, conductores habituales de ciclomotor, motocicleta y
turismos.

Nuestros  objetivos  consisten  en  realizar  una  descripeidn
sceciodemaogrifica y establecer un perfil del conductor joven
en cuanto a siniestralidad y nivel de mfraccién, conocer a nivel descriptivo la
acluacion del joven ante la norma y en particular ante la limitacion de
velocidad, asi como descubrir las aclitudes frente a la norma de trifico, y
frente a la velocidad, también describir la ubicacidn del control y cl papel de
la facilitacion soctal en fa conduccidn,

Los cuestionarios que con mayor {recucncia aparecen en los medios
de difusién son Jos de empresas aseguradoras. Dentro del campo de la
psicologia social encontramos encuestas de Ja Direccidn General Trifico,
como la encuesta de "qué piensa usted sobye el (rdfico”, Nunes (1985); en
cuanto a medicién de actitudes, Carbonell y otros (1990), desarrollaron un
cuestionario de actitudes ante fas infracciones de {a seguridad vial dirigido a
jovenes y adultos. Prieto et al. (1993) construycron una cscala de actitudes
hacia Tas normas de comportamicento vial dirigida a alumnos de E.G.B. Desde
la psicologla de la personafidad, encontramos escalas como la de Ferndndez
Seara, (1989) que pretenden dnicamente diferenciar entre conductores aptas y
no aptos.

Nuesiro cuestionario se ha construido, con un gran ndmero de itcms,

para conocer aquellas variables mds relevantes para una  posterior
construccidn de una escala de actitudes,
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Nuestro instrumento pretende medic ia actitud de este grupo de
jovences hacia la velocidad entendida como norma. Bl limite de velocidad es la
norma que mds cucsta cumplir {(35%) en vna mucstra de 53 conductores
noveles de Madrid , Gonzilez (1994).

Fischer define norma como una "regla explicita o implicila, que
impone de forma mds o menos pregnante un modo organizado de conducta
social; se presenta como un conjunto de valorcs, ampliamente dominante y
seguido en una determinada sociedad; solicita una adhesion e implica
sanciones, dentro de un campo de inleracciones complejas”. Sin cmbargo, las
normas cvolucionan y algunas dejan de usarse y dejan de ser compartidas por
la mayoria, Fischer (1990). La limitacién de velocidad es una norma explicita,
aungue implicitamente Ja velocidad, que en realidad se adopta, no es aquella
que hmpone el limile jegal, sino que es fruto de fa imitacién o contagio, y de
valores de la sociedad como la velocidad social (Tsujimura citado en
Barjonet, 1991). Asi fa limitacidén de velocidad en lo que Ferndndez-Dols
denomina "norma perversa” normas unsiversalmenle incumplidas pero que
pueden dar lugar a sanciones, Ferndndez-Dols y Oceja (1994). El
cuestionario evalua el porcentage de infraccién de la norma de velocidad, las
conductas mds (vecuentes que serian reflejo de 1o que Hamamos velocidad
social; la conducta ante un paso de peatoncs; el "vuelo del automovil”,
Barjonet (1991); aceclerar ante un semidforo en ambar, conducta ante un
vechiculo que circula lento.

La diferenciacion entre cumplimiento de la norma y aceptacion de la
norma, Kiesler y Kiesler (1969) es tmportante puesio que cuando se pregunta
el motivo de obediencia a la norma, la persona que hace un mero
cumplimiento responderd que cumple por femor a la multa, y no por respeto a
la norma a los demds, o por entender que la norma estd disefiada para nuesta
scguridad,

Para estudiar la velocidad en relacidn al riesgo, analizamos el
proceso; al conducir identificamos el arigen de cualquier riesgo, el nivel de
riesgo asociado a él y evitar positivamente el nivel de riesgo que percibimos,
Meontoro, Soler y Tortosa (1987). Hemos evaluado en el presente cuestionario
st fa velocidad ¢s percibida como origen del riesgo, es decir, ¢omo se asocia
el riesgo a la velocidad; si los jdvenes creen que con la velocidad aumenta el
riesgo o si creen que sélo la velocidad muy alta implica riesgo.

Hay que distinguir entre percibir una situacion comeo mds o menos
arriesgada y la preferencia por un nivel mds alto o mds bajo de riesgo,
Tortosa, Baifiuls y Pastor (1992} Intentamos evaluar cualitativamente si hay o
no, conocimiento del riesgo que supone la velocidad y si, a pesar de tener
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conocimiento del riesgo, se prefiere la velocidad en relacién a sentimientos de
ansiedad, de agresividad o de placer. Para los retractores de que existan fos
limites de velocidad Ia velocidad se convierte en una blsqueda de placer y
prestigio social, Barjonet (1991).

El sesgo optimista, puede afectar a la percepeion de vulnerabilidad al
riesgo. La sobreestimacidn de las casualidades en el trdfico, puede dar lugar af
sesgo optimista en que los demds son peores y tienen menos suerle que
nosotros, y cn consecuencia asumic conductas de mayor riesgo, {Lee,
Prabhakar, Job , 1996), En relacion a la ubicacidn del control, Rotter (1973),
podriamos extrapelarlo al contexto de Ia conducta en conduccidn, es decir, las
personas que ubican el contrel en el exterior llevard a la postura de que el
accidente de trafico ocurre por factores casuales, azarosos y que poco se
puede hacer para evitarlos, culpard siempre a la infracstructura o al vehiculo
al establecer 1a causalidad del accideme, mientras que una persona que ubique
¢l control en ella misma, se verd responsable de su conduccidn y se verd
capacitade para disminuir el riesgo en la conduccion.

De acuerdo con a teorfa de la {acilitacién social, Zajone (1965), nos
cuestionamos si 1a presencia de otros conductores dentro del vehiculo influrd
en la infraccidn de la norma y si, afectard en términes de densidad de wdfico.
La presencia de otros conductores causa un incremento en la frecuencia de las
infracciones de trlico, seglin Yinar, Levian (1993).

METODO

Se elabora un cuesticnario a partir de informacién recogida a través
de entrevistas no direclivas en grupo en el instituto de Secundaria "Josep M°
Fabregas" de Valls.

Los ftems referentes a la siniestralidad, y el ndmero de infracciones
que han conllevado sancidn se han (omado de un trabajo de investigacion de
la Direccidn General de Trifico, Gonzdlez,(1994).

El resto de items se ha recopitado de o publicado sobre ¢] tema o de

conceptos de la psicologia social basica. La cuestiones se presentaban con 2 y
3 alternativas de respuesta.

Sujetos
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Muestra de 93 jovenes, todos cllos conductores que tuvieran licencia
de ciclomotor o carnet tipo Al, Bl, de los cuales 47 ecran varones y 46
mujeres. La muestra la componen estudiantes de Formacion Profesional de 2
institutos, uno de Valts y uno de Tarragona.

Instrumentos

Para el control de 1a variable personalidad se uatiliza el cuestionario
EPQ-A, Eysenck y Bysenck (1982).
Se utiliza ¢} cuestionario de actitudes que presentamos en el estudio.

Procedimento

Para ta claboracidn del cuestionario se entrevista a grupos pequefios
de estudiantes de secundaria, se aplican las pruebas de persenalidad y el
cuestionario de actitudes. Posteriormente sc realiza un andlisis de frecuencias
con el pagucte estadistico SPSS-PC (Ver 4.0).

RESULTADOS

El perfil sociodemogrdlico de los jovenes entre 15 y 26 aflos, define
que son estudiantes  como ocupacion principat 91,4%, Ia mayor{a no tienen
ingresos (59,1%),0 en todo caso, un 17%, ticnen ingresos minimos {(menos de
45.000 peselas); la mayoria son solteros (96,8%), y habitan en niicleos de
poblacién de menos de 150.000 habitantes.

Un 52,7% de la muestra tiene el carnet de tipo B1, un 35,5% tienc
licencia de ciclomotor (49 cc) y un 11,8% conduce motocicietas de cilindrada
inferior a 75 cc. El 67,7% tienen menos de dos afios de experiencia en la
conduccién de turismos. La muestra la componen mayoritariamente
conductores noveles con ¢l carnet Bi, el 77,4% tienc menos de 20.000 km
recortidos. Bl uso del vebicolo es diario en un 62,2%, el 27,5% usa el
vehiculo semanalmente y ¢l 99% una vez al mes. El lipo de trayecto que
realizan es urbano o trayectos interurbanos cortos.

En referencia a fa siniestralidad el perfil de la muestra cs el
siguiente: un 33,3% ha tenido entre une y tres golpes o roces, un 6,5% mds de
tres y un 60,2% no ha nada. En accidentes, enconiramos que el 35,5% han
tenido algdn accidente leve mientras que sofo un 4,3% ha tenido uno o mds
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accidentes graves, Un 31,8% ha tenido algin tipo de accidente con ciclomotor
o molocicleta.

Respecto al nivel de infracciones, ¢l 87% no ha sido sancionado
nunca, Del 3% que ha sido sancionado un 6% lo fuc con motocicleta o
ciclomotor. Los sujetos sancionados consideran que fas infracciones han sido
teves (100%).

El grupo de variables relacionadas con velocidad dan los siguienies
resultados: cuando sc tes pregunta a los jovenes cual es la norma que mds
infringen un 31,9% afirma que cs ¢l Himite de velocidad. El motivo es, segtin
un 44,6%, por prisas, {frente a un 28,3% , que cs por disfrutar. Asimismo, al
preguntar si fa velocidad es una manifestacion de agresividad, de ansicdad o
de placer, un 36,7% contesta que la velocidad es placer, un 30% agresividad y
el 33,3% ansiedad.

Respecto al valor "velocidad social™:

* Conducta ante un paso de peatones, responden:
-Sigo aunque el pealdn tenga que correr (2.29%)
-8igo y hago esperar al peatdén (15.49%)
-Pare (82.4%)

* Vuelo del astomévil { arrancar momentos antes de que el semdforo se
ponga en verde)

- 69,2% dice arrancar s6lo cn verde

- 29.7 arvanca mom,entos antes de que el semdforo cambie a
verde.

* Acclerar cuando el semdfore cambia a dmbar
- 10,6% acclera al cambiar a dmbar (simepre 56,0% y
alguna vez 29.3%)
- 86lo un 14% no accelera al cambiar a dmbar

* Conducta al encontrar a "un lento” en [a carretera,
- B179,1 % mantiene una conducia correcta
- El 15,4% adelanta de forma incorrecta.
- E1 5.5% emite rafagas para que el vehiculo precedente
acelere.

34




Actitudes en jovenes lincia ln seguridnd vial ...

El motivo de obediencia a la norma es en un 62,5% por propia
seguridad, un 19,3% lo hace por aceptacidn de la norma en respete a las
demds, mientras que un 18,2% lo hace por puro cumplimicnto, o sea, por
temor a la muita.

En cuanto a la velocidad en relacién al riesgo, vemos que
efectivamente la velocidad si que es percibida como causa de accidente. El
51,6% piensa que es una de las primeras causas de accidente, sin embargo, un
40,2% manticne la idea de que Unicamente supone ricsgo cuando es
exagerada o inadecuada, mientras que un 2,2% piensa que la velocidad no
supone riesgo. La mayorfa (68,5%) contesta  que el ricsgo aumenta
proporcienalmente a ta velocidad, mientras que un 28,3% piensa que es solo a
velocidades muy altas cuando se convierte en riesgo. Una vez evaluado el
riesgo que supone Ja velocidad, un 37,5% declara haber conducido por
encima del margen de le que considera seguro.

En relacién a la ubicacion del control, el 64% mantiene una
ubicacién interna, contestando que el conductor es el que mejor puede evitar
el accidente. El 32,6% ubica el control en el exterior y considera que fos
accidentes se producen por Ia casualidad o ¢l destino.

El tema de la facilitacién social de una conducta adecuada en la
conduccion se refleja en el cuestionario de forma que el 60% infringe la
normativa cuando hay cscasa o nula densidad de trilico y solo el 5% lo hace
con densidad media o alta. La presencin de otros en la via facilita ¢l
cumplimiento de fa norma. Una clara mayorfa (78,1%) infringe la normativa
cuando viaja solo,

La variable de personaltidad se utiliza como control. Se evalda a los
sujetos en las dimensiones extroversion, Neurolicismo, Psicoticismo, vy
Sinceridad, Bysenck (1982). Las puntuaciones de os sujefos se distribuyen de
forma normal en estas cuatro variables.

DISCUSION

EI porcentaje de conductores que infringen el limite de velocidad,
estarfa distorsionado por el alto ndmero (35%) de jévenes que conduce
ciclomotor.

La motivacion principal que estos jovenes asocian a la velocidad es
el placer, que produce, pero nos encontramos con la dificultad de defenir
operativamente ¢l concepto de placer ( Barjonet 1991). Parece ser que la
velocidad actua como gratificador inmediato sin que se evaluen posibles
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consecuencias negativas (ver resullados pdg 4 )

Observamos porcentajes destacables de conductas que relacionan el
valor "velocidad social”, un 17,6% no respeta el paso de peatones, un 29,7%
arranca anles de la sefial verde, y el fendmeno de acelerar ante et semdforo en
dmbar ha convertido ta norma de frenar al cambio a dmbas en una norma
untversatmente incumplida,

En el tema de la facilitacion social, nuestros resultados son
contradictorios al estudio de Yinar y Levian (1995), pues concluyeron gue la
presencia de ofros conductores aumentaba el nimero de infracciones. Los
resultados de nuesivo cuestionario apuatan a que el proceso de facifitacidn
soctal s¢ da como facilitador de la conducta normativa,

La obediencia se consigue (18,2%) por temor a la mulia reflejando
un mero cumplimicnto de fa normativa, sin que haya cn este porcentaje de
jovenes una interiorizacién real de la norma,

La velocidad sc asocia a una de tas causas mds importantes de
accidente, por tanto no es la falta de informacidn la que lleva al colectivo
Joven a la infraccidn de la limitacion.

Pretendemos  la construccion de un cuestionarto cuantitativo, como
una escala tipo Likert, para medir actitudes hacia la norma y hacia la
velocidad, y comprobar las posibles diferencias de género en dichas actitudes.
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RESUMEN

En este trabajo sc presentan los principales modelos tedricos que intentan
explicar y guiar la intervencién en el problema del rechazo entre iguales. Sc
analiza Ia evolucidn desde el modelo (radicional basado en la (eorfa de
procesamiento de la informacién social, que acentda el déficit individual def
sujeto rechazado (Dodge y Feldman, 19940}, hasta el modeto de contribucién
del grupe al rechazo entre iguales, perspectiva mas innovadora gue intenta
incluir al grupo de iguales y a los procesos que tienen lugar cn una estructura
social. Finalmente, se ofrece la propuesta integradora formulada por Coie
{1990), en la cual los déficits individuales del sujeto aparecen principalmente
como desencadenantes del proceso de rechazo, mientras que los procesos
grupales ejercen un papel de agentes consolidadores del proceso.

Palabras claves: Rechazo entre iguales, modelo del défieit individual del
sujeto rechazado, procesamicnto de ia informacion social, modelo de la
contribucidn del grupo de iguales.

ABSTRACTY

In this study, we analysed the main theoretical models that researchers get o
explain peer rejection, and design their intervention programmes. We put
forward the evolution from the now classical model based on the social
information processsing, which puts his main emphasis on the individual
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deflicit (Dodge and Feldman, 19903, to the new model of peer group processes
that make their contribution to peer rejection. Finally, Coie’s (1990) theorical
proposal, integraling the two previous models, is exposed. In this proposal,
individual deficits of the peer rejected child are thought to be on the origins
of the problem, and group processes are thought to perpetuate this emerging
soctomelric status,

Key words: Peer rejection, individual deficit moedel, social information
processing, peer group contribution model,

Introduccion y planteamiento del problema

Para la mayorfa de les nifios, las funciones socializadoras de los grupos de
iruales sc desarrollan de forma positiva, sin cmbargo para un grupo
determinado de nifios, estas experiencias se convierfen en un cimulo de
preblemas y en una fuente permanente de esirés. Esto es lo que constituye el
rechazo enfre iguales: la existencia de malas relaciones entre iguales, con lo
cual dstos dejan de cumpliv su importavte funcidn socializadora (Dfaz-
Aguado, 19906}, Esle grupo de nifios rechazados por sus iguales se define
sociométricamente como aquellos nifios que gencralimente no tiehen amigos y
resultan aversivos y antipdticos para el resto de compaficros, expresindose
empiricamente en un bajo estatus sociométrico: alto porcentaje de rechazos
que reciben de sus iguales, y ausencia de elecciones (Gareia, Musitu y Garela,
1990). En conclusion, son niflos que se encuentran excluidos del grupo, y que
posecen serias dificultades para ganar la aceptacién y la amistad del grupo de
iguales (Asher, 1990).

Pero, ;jcomo puede un nifio Hegar al estafus de rechazado?, jqué variables
influyen cn este proceso? Ei campo de investigacion del rechazo tiene una
corta trayectoria hasta ¢l momento. Precisamente este hecho es el que ha
impulsado la bisqueda constante de un marco fedrico de trabajo en el que
moverse. Bn los tiltimos diez aftos, han aparecido numerosos trabajos que
exploran fos corrclatos individuales de fipo conductual y socio-cognitivo
asociados gl estatus eatre los iguales (Asher, 1990); Dodge v Feldman, 1990;
Parkhurst y Asher, 1992). Owa vertiente de trabajos se apaya en la percepceién
que el grupo de iguales tiene de la conducta de Jos demds, en las reputaciones
y los sesgos del grupo que rechaza al sujeto, el cual, aunque cambic su
conducta, dificilmente podrd cambiar la reputacidn de rechazado que posee
en el grupo (Hymel, Wagner y Butler, 1990; Rogosch y Newcomb, 1989),
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Como puede comprobarse estos modelos que se describen a continuacidn se
mueven principalmente en ¢l campo del procesamicuto de la informacidn
social, buscando ¢l equilibrio entre enfoques individualistas (déficit personal
del sujeto rechazado) y cnfoques grupales (contribucidn del grupo de
iguales), aunque no obstante, todavia harfan falta mayores csfuerzos teéricos
que incluyeran variables no meramente cognitivas, sino también variables de
matiz socio- emocional.

Desarrolio del tema

a) Modelo del déficit individual en el procesamiento de la
informacién

Este modelo explicative del rechaza entre los iguales ha constituide el
enfoque dominante en el estudio de este fendmeno. Su supuesto fundamental
es muy sencilio; las deliciencias en ¢l {uncionamiente social de los nifios
rechazados son Ja causa principal de ias dificuliades que experimentan
(Hymel, Wagner y Butler, 1990}, Se dirfa que los nifios rechazados se
convierten en los "arquitectos de sus propias dificultades” (Ladd, 1985). Este
enfoque ha centrado su énfasis por 1o tanto, en las diferencias conductuales y
socio-cognilivas que distinguen a nifios populares de nifios impopulares
(Hymel y Rubin, 1985). Una derivacién propia de cste enfoque ha sido la
aparicidn de programas de inlervencién con el objetivo de mcjorar las
habilidades sociales de los nifios rechazados, cspecialmenie en nifios
pequefios, pero los resultados han sido muy diversos (Ladd y Mize, 1983),

El praceso per el cual el sujeto alcanza ¢l estatus sociométrico de rechazado
scria cl siguiente: el sujeto presenta una seric de deficiencias en ¢l
procesamiento de la informacidn social. Estas deficiencias e provocan
dificultades para relacionarse competentemente con los iguales. Y a rafz de
estas malas relaciones, el grupo de iguales comienza a percibir negativamente
al sujeto. Sin embargo, Dodge y Feldman (1990) plantean el hecho de que
esie proceso no resulta tan simple, sino que deben tenerse en cuenta una serie
de aspectos méds complejos.

En primer lugar, alirman que ¢l funcionamiento socio-cognitivo del nifio no
cs un proceso glabal, ya que estd formado por una seric de fases concretas e
independientes que ¢s necesario especilicar y que sc (ratan mds adclante,
come por ejemplo, la codificacién e interpretacidn de los acontecimientos
sociales, la generacién y evaluacién de respuestas, etc.
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En segundo lugar, el lunciopamiento socio-cognitivo debe situarse en
situaciones y circunstancias concretas, ya que se ha comprobado que las
diferencias mds importantes en cognicidn social ocurren en situaciones
especiticas evolutivamente relevantes para un grupo en un perfodo concreto,
Es decir, los nifios rechazados ro se comportan de forma inadecuada en todas
tas situaciones, sino que la cualidad de sus cogniciones varia a o largo de tas
situaciones sociales. Dodge, McClaskey y Feldiman (1985) comprobaron
como diferfa la actuacidn de rechazados y no rechazados en seis siluaciones
concretas: entrada en el grupo de compaificros, reaccidn a las provocaciones,
reaccion ante el fracaso, reaccién al éxilo, cxpectaiivas sociales y
cxpectativas del profesor.

En tercer y @timo lugar, debe tenerse en cuenta el papel que el género y la
edad del nifio desempefian en la comprensién de fos patrones de cognicion
social. Si existen diferencias conductuales reconocidas entre chicos y chicas
(French, 1988, 1990; Crick y Grotpeter, 1995), es de suponer que también
existan diversas percepciones vy patrones de actuacién sccial entre ambos
grupos. Asimismo, también deben reconocerse las tendencias de edad en el
comportamiento social del nifio.

Por todo esto, Dodge y Feldman (1990) plantean una reformulacion del
modele del déficit individual, cuya novedad reside en la consideracién e
integracidon de tos aspectos o elementos citados anteriormente (ver figura n®
). Su planteamiento es el siguiente: los nifios gue procesan informacién de
forma inadecuada en importantes siluaciones sociales {(cruciales segtin su
edad y su género), se comportarn de forma ineficaz, y se convertirda cn
sujetos rechazados en cse grupo de iguales.
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Procesamiento
inadecuado de la
informacion

=

] Conducta |
i ineficaz |

Situacion " "
90(.'3110 Edad| [Género
e nifio Rifo

especifica

Figura I; Modelo del déficit individual reformulado por Dodge y Feldman
{1990

En esta relacion entre la cognicidn social y el estatus sociométrico, puede
comprobarse cémo la conducta o los correlatos conductuales juegan un papel
mediador. Dentro de este marco tedrico predominante, se han desarrollado
diversos modelos que explican cémo Jos nifios procesan la informacion
social, ¥ su reiacidn con la conducta. Este inlento de modelo tiene que ver
con la idea anterior de Dodge y Feldman (1990) de considerar ¢l
procesamiento inadecuado de la informacidn como un proceso no global, sino
formado por diversos fendmenos compiejos, los cuales sc especifican a
continuacién. Segdn el modelo, los primeros pasos consistirfan en la
percepeidn, codificacién e interpretacién de estimulos sociales (fase 13, Una
vez interpretados estos estimulos, el siguiente paso serfa el de generar una o
mds respuestas conductuales ante el estimulo social (fase 2). Las fases {inales
comprenderfan fa evaluacidn y seleccidn de una respuesta dplima (fase 3), y
la puesta en marcha de esa respucsta, la actuacién en si (fase 4).

Si realizamos un recorrido por las distintas fases del modelo, encontraremos
que las numerosas diferencias entre sujetos rechazados y no rechazados a
nivel de procesamiento de la informacién se van haciendo cada vez mds
explicitas, siguiendo la Ifnea del modelo del déficit individual.
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1) Comenzando por la fase de interpretacion de pisias sociales, pueden
analizarse tres caracterfsticas de cste proceso: la precision, los sesgos
atribucionales y el estilo atribucional.

En lo que respecta a o precisidn, parece ser que los niflos rechazados son
menos precises en la interprefacién de pistas sociales que los niffos no
rechazades, v a la vez poseen menor habilidad de reflexion sobre estas pistas
{Pellegrini, 1985; Goldman, Corsini y deUrioste, 19807, Continuando con los
sesgos atribucionales, también sc observan diferencias cntre los sujelos segiin
su estalus sociométrico, Los sujetos rechazados, especiaimente Tos rechazados
agresivos, atribuyen intentos hostiles de los tguales mds facilmente que los
sujetos no rechazados, ante situaciones ambiguas. Por dliimo, el estilo
atribucional de uno y otro grupo sociométrico también varfa, principalimente
en la atribucidn que realizan del fracaso y del éxito social, lo cual incidird
directamenie en la conducta y por tando en el logro de un estatus sociométrico
concreto, Ames, Ames y Garrison (1977} encontraron que los nifos populares
tienden a atribuir el éxito a causas infernas y el [racaso a causas exfernas a
cllos, con mayor probabilidad que los impopulares, fo cual constituia un
patron claramente adaptativo. Otra forma de cstudiar el estilo atribucional ha
consistide en pedir a los nifios que describan libremente a sus iguales,
enconfrandose que no existen diferencias en los contenides o categorias que
tos nifios rechazados y no rechazados utilizan {agresién, liderazgo, ele.), sino
que las diferencias se sildan en el aspeclo formal de las categorias. Los nifios
populares realizan descripeiones de tipe inferencial (menos puntuales y
concretas) v mds abstractas, y las presentan més organizadas (Campbell y
Yarrow, 1961; citados por Dodge y Feldman, {990).

2) En la fuse de generacion de posibles respuestas conductuales, se analizan
los siguicnles aspectos: [a cantidad y la calidad de las respuestas gencradas
por los nifios rechazados. Parece ser que estos nifios, cuando sc les presentan
historictas, generan una menor canlidad de respucstas clicitadas ante éslas, en
comparacién con sus compaiieros no rechazados. Ademds, las respuestas de
los niftos rechazados son mds vagas ¢ inadecuadas sociahmente (pedir ayuda a
una figara de autoridad con frecuencia), mds inmaduras y menos ascrtivas,
mds agresivas y mds extrafias o fuera de lo comin (Asarnow y Callan, 19853).

3) En la fase de evaluacion de la respuesta, existe acuerdo cn el becho de que
los sujetos rechazados son menos precisos y realistas a la hoera de evaluar las
consecuencias de su conducta, que los nifios no rechazados; en particular se
ha comprobado esta tendencia cuando los sujetos rechazados cvaldan sus
propias respuestas agresivas.
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4) Por dltimo, en Ia fase de actuacion se requicren habilidades de ejecucion,
moloras y verbales. En esta [ase los resullados siguen fa misma linea descrita
anleriormente; en ias situaciones sociaies, fos nifios de bajo  estatuy
sociométrico muestran una acluacién mds pobre, con mayor grado de
ansicdad que fos demds grupos sociométricos (Mouton, Bell y Blake, 1950;
citados por Dodge y Feldman, 19907, No obstante, también parece existiv un
componente de cspecilidad situacional. Dodge, Cote y Brakke (1982) afinman
que fos niflos rechazados no se comportan de forma inadecuada en todas las
situaciones sociales. Por ejemplo, los rechazados agresivos presentan una
actuacion mds incompetente ante ¢l fracaso social y las situaciones de
provocacidn, pero en menor medida anle las situaciones de entrada en un
grapo nuevo o en fa reaccidén anle el éxito (Dodge, McClaskey y Feldman,
1985). Emiten un mayor nimero de cnunciados declarativos apropiados a la
tarea, en fas actividades regladas que en otro tipo de tarcas (Clemente y Diaz,
1992) v muestran mayor niimero de conductas prosociales en la inferaccidn
en clase que en el recreo (Dodge, Coie y Brakke, 1982).

b) Modelo de Ia contribucion del grupo de iguales al rechazo

Este modelo surge como respuesta a las limitaciones del enfoque del déficit
individual en el procesamicento de la informacidn. Las infervenciones basadas
en cste modelo del délicil han producido resultados contradictorios. Por un
lado, algunos de los estudios informan sobre una mejora conductual y de
estatus a partir del entsenamiento del grapo de rechazados (Ladd, 1981). Por
otra parte, también se habla de mejora del estatus socioméirico sin observar
cambios conductuales de ningin tpo; vy a la inversa, también aparecen
mejoras conductuales sin fa presencia de cambios de estatus sociométrico
(Whitehall, Hersen y Bellack, 1980). Estos resultados hacen suponer que no
se estdn leniendo en cuenta todas las variables que influyen en el rechazo
entre iguales.

El modelo del délicit individual limita el estudio del rechazo, al presentar la
falta de habilidades socio-cognitivas como la principal causa de este
fendmeno, responsabilizando de esta forma al nifio y maximizando las
diferencias entre sujetos rechazados y no rechazados. Sin lugar a dudas,
deben tencrse en cuenla muchas mds variables, sobre todo las centradas en ¢l
erupo de {guales que rodea al nifio. Desde este enfoque, Hymel, Wagner y
Butler (1990) abogan por un modclo que integre los siguientes clementos: a)
el procesamiento inadecuado de Ja informacidn por parte del nifio rechazado;
b) caracierfsticas no conductuales, como el nombre, la apariencia fisica; y ¢)
procesos grupales, como por cjemplo los sesgos y los esterectipos, No
obstante, el elemento central en esta formulacidn son los procesos grupales,
ya que los iguales parecen ser muy resistenles a la idea de cambiar sus
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creencias ya establecidas, a pesar de que la conducla del sujeto rechazado
mejore significativamente, Este enloque tendria como aplicacion inmediata
una conceptualizacién diferente de fa intervencion en el rechazo. No sdlo se
tendrfa en cuenta ¢l nivel de funcionamiento del sujeto rechazado, sino que
también se cuidaria [a responsividad del grupo ante éste.

En este medelo, el grupo de iguales es como un sisiema social en el que se
mantienc el estatus social a través de las respuestas sesgadas del grupo (ver
figura n® IT). Para ta mayoria de los nifios, el bajo estatus sociométrico puede
surgir a partir de unas habilidades sociales pobres o a partir de una conducta
inapropiada (1). Sin embargo, una vez cstablecido cl estatus o repulacion (2),
éste determinard la forma en que los iguales responden ante el nifio, ya que
estos, asi como los adultos, tienden a mantener fas pcrcepciones congruentes
con fa reputacidn (3). En este sentido, Yarrow y Campbell, en 1963 (citacos
por Hymel, Wagner vy Buter, 1990}, encontraren que era mds probable que fa
conducta de un nifio se volviera coherenle con su repulacion, que su
reputacion cambiara para hacerse coherente con su conducta.

1 Procesamicnto
;1 inadecuado de la
informacién
Percepeidn o
scsquhi ch; a Sesgos de Atribuciones
sespads 2 = o,
conducta memoria sesgadas

Figura IL: Propucsta del modelo de contribucidn del grupo de iguales, de
Hymel et al., (1990).

Estas percepciones  sesgadas  del  grupo  son  diffciles de  cambiar,
manifestdndose de diversas formas segiin Jos anteriores autores. Puede existir
un sesgo en la evaluacién de la conducta del otro, en el recuerdo de ciertas
caracterfsticas del otro (congruentes con su reputacién), y en fa atribucién que
se hace de su conducta.
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En primer lugar, los sesgos grupales se manifiestan a través de una
pereepeidn sesgada de la conducta. Por ejemplo, se ha comprobado el poder
de las primeras impresiones sobre un sujeto en la evaluacién de informacion
presentada posteriormente. También se ha comprobado la existencia de
cierios “delimitadores grupales” que propician la percepeién sesgada o los
estercotipos, como por ejemplo, ¢l género, la raza, la clase social, las
discapacidades fisicas y el atractivo fisico. Resulta interesanic comprobar
come algunas de estas caraclerfsticas aparecen como correlatos de la
aceptacion entre iguales (Hartup, 1983), con lo cual se hace explicita la
relacion entre sesgos o cslereotipos grupales y el rechazo entre los iguales.

En segundo lugar, también puede manifestarse a través de sesgos de memoria,
es decir, con un recuerdo selectivo de la informacién congruente con las
expectativas formadas. La mayorfa de los estudios en este campo estdn
basados en la idea de que la gente utiliza esquemas conceptuales para
organizar, estructurar y almacenar informacién (Barlett, 1932; citado por
Hymel, Wagner y Butler, 1990). Estos esquemas conceptuales influyen en la
memoria cn Jas diferentes ctapas del proceso, facilitando la codilicacian, la
recuperacion, y la reconstruccién ante auscncia de recuerdo, de la
informacién congruente con cl esquema conceptual. Por tanto, estd
comprobado tanto en nifios como en adultes, Ia tendencia a recordar de forma
mds precisa los atributos congruentes con el esquema previo. Estas tendencias
trabajan a favor del mantenimiento de la reputacion, ya que todas las
caracteristicas y conductas coherentes con la reputacion se recuerdan mejor,
reforzando al mismo tiempo esa reputacién,

Las percepciones sesgadas también  pueden tomar Ja forma de
interpretaciones  atribucionales  sesgadas. Existen pocos estudios que
cxaminen especificamente los sesgos atribucionales en nifios, aunque los
cxistentes apoyan los resultados encontrados también en los adultos. En
general, ambos interpretan las causas de la conducta en funcién de creencias
previas o actitudes hacia el personaje concreto. Por ejemplo, Regan, Straus y
Fazio (1974) encontraron que los adultos perciben cl éxito y las conductas
prosociales como un aspecto causado internamente en los personajes que les
eran simpdticos y causado externamente en los personajes que no les eran
simpdticos. En general, los estudios coinciden en sefialar una tendencia a
atribuir conductas positivas a razones internas y conductas negativas a causas
externas, aunque esta atribucién de causas finalmente se matiza en funcién de
la actitud ante el personaje especifico.

Este modelo basado en la contribucién del grupo de iguales al rechazo ofrece
asimismo una explicacion de la estabilidad, de la "auto-perpetuacién” del

47



L. Villanueva, R. A. Clemente y F. J. Garcia

rechazo (Snyder, 1981; Cillessen y Ferguson, 1989), debido precisamente a
esa resistencia del grupo de iguales ante el cambio de reputacién, Cillessen y
Ferguson (1989) afirman que los nifios poseen una "base de datos” sobre la
percepeidn y la conducta de los demds y la seya propia, a través de la cual
perpetdan el bajo estatus sociométrico. Proponen dos aspectos como
principales contribuidores al mantenimicento del estatus del nifio en grupos ya
establecidos, asf como a la emergencia y mantenimicento del estatus en grupos
nuevos. Estos dos aspectos son: el reforzamiento cognitivo y la confirmacion
conductual. El reforzamicnto cognitivo resulta equivalente cn parte, a los
sesgos de memoria propuestos anteriormente por Hymet et al., (1990}, y se
refiere a un mejor recuerdo, una mejor iterpretacién y mejores prediceiones
en torno a la informacion consistente con [a conducta. Por otre lado, la
confirmacién conductual {ambién refuerza la resistencia al cambio, ya que
una vez cstablecida la "base de datos” (estercolipos, sesgos), los sujetos
tienden a interpretar la conducta del otro y a comportarse con él de forma que
se ratifiquen sus expectativas previas sobre el otro. El sujeto diana (¢l que es
percibido por ef observador) también puede ser consistenlc con su propia
"base de datos”, con lo cual toda su conducta tenderd a confirmar sus
cxpectativas. Hstas conclusiones pueden refacionarse con el modelo de Darley
y Fazio (1980), e} cual desarrofla mds profundamente estos proceses de
“auto-perpetuacion” gue explican la estabilidad de ta conducta social y el
estatus,

Como conclusién a esle modelo de contribucion del grupo de iguales, cabe
destacar principalmente la necesidad de modificar las actuales concepciones
de los problemas que presentan los nifios rechazados. No debe descargarse
toda Ia responsabilidad en ¢l sujeto rechazado, sino que debe analizarse cial
es 1a respucsta del grupo ante ese sujeto, ya que el grupo de iguales juega un
papel fundamental en el mantenimicnto del estatus. Hymel et al,, (1990)
realizan una distincién entre el lugar que ocupa el modelo del déficit
individual y el modelo de los procesos grupales, en el fendmene del rechazo.
Estos autores afirman que el modelo del déficit individual puede servir para
explicar el origen, Ia adquisicién de un estatus de rechazado, ya que posee su
punto de partida en vnas pobres habilidades sociales o en una conducta
inadecuada. El modelo de los procesos grupales, por su parte, puede utilizarse
para explicar el mantenimicnto del rechazo, ya que el grupo perpetia
estereotipos coherentes con la conducta, a pesar de la posible evidencia en
contra ( por ejersplo, un supuesto cambio conductual del sujeto rechazadao).

Sin embargo, estos autores {fambién defienden el hecho de que el modelo de
los procesos grupales pueda servir para explicar cl origen del rechazo,
ademds de su mantenimiento. Para argumentar esta hipdtesis, se acogen al
modelo de Darley y Fazio (1980). Segin este modelo, la interaccién social
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comicnza con la lormacidn de expectativas por parfe del observador sobre la
conducta de otra persona (sujeio diana), las cuales determinardn la respuesta
y las interpretaciones que el observador vealice sobre esa persona. Es decir,
las expectativas pueden surgiv de una conducta previa observada en el sujeto
diana (por ejemplo, una conducla inapropiada, con cscasas habilidades
sociales). Pero las expectativas, segtin Darley y Pazio (1980) también pueden
derivarse mds indircetamente de la observacidn de la conducta del sujeto
diana con ferceros sujetos, o bien de estereotipos relacionados con alguna
caracleristica no conductual que presente ¢l sujeto diana (por cjemplo, la
raza, el atractivo fisico, ete.). Todavia exisic una tereera via para la aparicion
de expectativas sobre un sujeto: la informacion basada en terceros agentes,
cxpresada fundamentaimente en fos romores y chismes. Los sujetos que
intentan inlegrarse en un grapo nuevo pueden ser particularmente vulnerables
a esta forma de etiquetamicento a priori. Como puede comprobarse, todas cstas
formas indirectas de aparicidn de expectalivas no cstdn basadas en la
conducta real que ef sujeto diana cjecuta ante los demds. Por lo tanto, estas
expectativas previas ausenles de "base empirica” pueden propiciar por sf
mismas la adquisicidn del estatus de rechazo, pueden constituir el origen de
ésle, sin necesidad de que cxista realmente un déficit individual del sujeto
diana. De esta forma, el déficil individual puede constituir la respuesta
consecuente al rechazo inicial del grupo (Asher, 1983), comprobdndose que
¢n la mayorfa de las ocasiones pueden crearse las "profecias autocumplidas”
{Cillessen y Ferguson, 1989), en las que ¢} sujeto diana acaba actuando
realmente de acuerdo con las expectativas del grupo.

¢) Propuesta tedrica integradora del rechazo entre iguales

Si se recopilan las contribuciones explicativas del rechazo comentadas hasta
¢l momento, ast como el andlisis del origen, mantenimiento, consccuencias y
precursores del rechazo, puede realizarse una propuesta integradora de teorfa
del rechazo, (al como hace Coie (1990). Este autor plantea la existencia de
cuatro fases de desarrolle del rechazo; ‘

1. Una jase precursora, en la que jos patrones conductuales, las aclitudes, las
expectlativas sociales y las competencias relacionadas de alguna forma con el
estatus social, van tomando forma. En esta fase es importante el andlisis de la
historia de socializacién del nifio. Ya sen por via del modelado ofrecido por
los padres, o por la exlensidn de las competencias aprendidas en el hogar a
contexto de los iguales, ios nifios ejecutarin una seric de conductas en
funcién de su contexto familiar, Esta constituye la premisa fundamental del
modelo especulativo de Rubin y Coplan (1992), para explicar la aparicidn del
rechazo: fos factores de socializacidn famitiar y el temperamento infantil, a
través de la extensidn de compelencias de uno a otro contexto.
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2. Una fuse de emergencia del estatus, en la cual las interacciones del nifio

con los iguales termina en rechazo. Durante esta lase, la conducia del nifio cs

primaria y la conducta del grupo es secundaria. La canducta social del nifio es

la principal responsable, es decir, el modo en que los nifios rechazados

interpretan las sitwaciones sociales especificas, el modo en que reaccionan

alectivamente y las estrategias de interaccion que mancjan. Por ejemplo, un

nifio © una nifia con una picrna ortopédica puede ser objeto de burla por sug

compafieros. El hecho de responder ante la provocacion por medio de
insultos, huida, loros, elc., puede ser percibido de forma mds negaliva por

sus compaiieros, que una respuesta mds constructiva sociahmente.

3. Una fase de mantenimiento, durante la cual se esfabiliza y consolida ¢l
rechazo para algunos nifios, A medida que ¢l nifio es rechazado por un
namero significativo de iguales, los procesos grupales se convierten en
primarios. Es decir, ¢l niflo debe trabajar mds duro para superar una
reputacidn negativa, mantenida por el grupo.

4. Una fase de consecuencias, en la cual se deterioran otros aspectos de la
adaptacién del sujeto, hasta lepgar a identificarse como trastornos. Coie
{1990) plantea tres efectos principales: en primer fugar, el rechazo altera los
procesos cognitivos y las reacciones afectivas; en segundo lugar, csta
alteracion se traduce con  habilidades inadecuadas para afrontar los
acontecimicntos estresantes que puedan aparccer en la vida; y por tltimo, el
nifio que cs sistemdticamente rechazado serd un adolescente con una
inadecuada red soctal, que le sirva de amortiguador en las situaciones
dificiles.

La mayorfa de los estudios sobre rechazo entre iguales se han centrado
tradicionalmente en las fases de emergencia (2) y mantenimiento (3). Tal
como hemos visto, en ia fase de emergencia, la conducta del nifio rechazado
resulta primaria, explicando el origen del rechazo, por lo tanto se poedrian
asimilar muchos supuestos del modelo del déficit individual. Sin embargo,
también el grupo de iguales desarrolla un papel impostante, aunque
secundario, en esta fase. Tal como se comentaba en el modelo de
coniribucion del grupo de iguales al rechazo, el grupo posee dos modos
fundamentales de asociarse con ¢l rechazo: a través de procesos de
mantenimiento del estatus establecido, y a través de la creacién directa del
estatus (Hymel et al., 1990). El primero de los modos, el de mantenimiento,
sc¢ manifiesta a través de diferentes expectativas c interpretaciones de fa
conducta, seglin se (rate de un sujcto rechazade o no, perpeluando y
fortaleciendo los estereotipos. Esta forma de influencia grupal eniraria ya en
la fase de mantenimiento del estatus, aunque es dificil delimitar bien las
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fronteras de cada fase, El segundo modo de influencia lo ejercen los ipuales
originando dircctamente el rechazo. Esto se consigue a (ravés de cxpectativas
negativas, rumores, sesgos, elc., sobre un sujelo, anteriormente a que exhiba
cualquier tipo de conducla.

Obgervando ¢f fuerle poder que ejercen los iguales, pucde verse con mucho
sendido Ja reflexidn de Coie (1990) sobre el modele de contribucidn del grupo
de iguales. Segun este autor, se puede extracr la conclusién de que los
procesos grupales requicren que alguien sea rechazado en el grupo. Es decir,
se estarfa alirmando que la sociedad necesita la presencia de conductas
inadecuadas para definir tos Ifinites de fa conducta aceptable, lomando fa idca
proviniente de la sociologia de Durkheim {1938}, citado por Coie {1990). En
ocasiones, algunos sujetos pueden scrvir de "chivos expiatarios" para cl
beneficio de la cohesién del grupo. Esto explicarfa el mantenimiento de
sesgos y repulaciones negativos a pesar de la evidencia en contra.

Por ultimo, decir que en la fase de mantenimiento del estatus, en fa cual se
estabilizan todos los procesos comentados anteriormente, aparecen cambios
definitivos tanto en ¢l grupo de iguales como en el sujeto rechazado. La
diferencia fundamental con la fase anterior (emergencia) es que ¢l hecho de
ser rechazado se convierte en parte de la identidad social del nifio,
determinando un gran ndmero de expectalivas soclales mantenidas por ef
grupo y por el propio nifio.

CONCLUSIONES

Como resuitado final de la revisién de estos tres modcelos, podemos concluir
gue cada uno de ellos otorga mayor o menor peso al nivel individual o grupal
de la contribucién al fendmeno del rechaza, Pero en general se acuerda que es
la competencia social deficitaria del sujeto la que origina la puesta en marcha
de un proceso de este tipo y las procesos grupales los que se cncargan de
mantenerio, a ravés de sesgos y cstereotipos. A pesar de esto, también sc
admite en ¢l modelo de contribucién del grapo de iguales, que el origen del
rechazo pueda encontrarse en las expectativas previas del grupo de iguales.

Otro elemento comnin a los tres enfoques en su explicacidn es la referencia a
los corrclatos conductuales inadecuados. La conducta posce un papel
mediador en fa asociacidn de los aspectos mds cognitivos del nifio y el
rechazo en si. Por cjemplo, en el modelo del déficit individual, las
dificultades en ¢l proccsamiento de la informacidn del nifio provocan unas
dificultades de relacidn, una conducta ineficaz, que finalmente lleva al
rechazo (Dodge y Feldman, 1994). En el modelo de contribucidn del grupo
de iguales, una conducta inadecuada pucde ser el origen de un proceso de
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rechazo, que luego se perpelda a través de los procesos grupales {Hymel ¢t
al,, 19940). También en el modelo de Darley y Fazio (1980}, 1a conducta del
sujeto diana es un elemento muy importante a la hora de la interpretacion que
de ella se realiza, Por dltimo, en ia propuesta ledrica integradora de Coie
{19903 se afirma que fa conducta social es la principal responsable del
rechazo, ya sea la conducta del nifio en la fasc de emergencia, o bien la
conducia grupal de maantenimiento y creacion def rechazo,

Como conctusion final a esta revision, tnicamente cabe decir que las
propuestas actuales de intervencidn en el problema del rechazo entre iguales,
deben sbordarse, no ya desde una dplica tnica de déficit de un sujeto
individual, sino desde una dptica conjunia de individuo y grupo en ¢l gue se
encuentra mmerso. Por lo tanto, dentro de este grupo escolar, desde el cual se
cjeree el rechazo, se encuentran incluidos tanto los iguales, mantencdores de
la reputacién social, como el profesor/a, figura influyente en las pautas de
interaccion de los nifios, que sin embargo, no aparcce coatcraplada en
ninguno de fos modelos explicativos actuales del rechazo entre iguates.
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RESUMEN

La incidencia del padre en el desarrollo cognitivo del hijo ha sido ignorada
durante muchos aftos por la investigacion psicoldgica. Actualmente diversos
trabajos se inferesan por este aspecto demostrando su influencia en ¢l
desarrollo. En el presente articulo, se realiza una revisidn tedrica en la que se
analiza dicha influencia, con el fin de conocer cédmo la interaccion que se
establece entre padre-hijo, comparativamente con la madre, puede favorecer
dicho desarrollo, y asf fundamentar et proceso de investigacion empirica.

Palabras clave: desarrollo cognitivo, modalidades interactivas, tutela padre-
hijo.

ABSTRACT

The paternal incidence in children's cognitive development has fong been
ignored by psychologic research. At present, several studies arc inierested in
this aspect, showing its inlfluence in the development of children. In this
article, a theoretical revision is done and this influence is analyzed, with the
purpose of knowing how this interaction between father and son, compared (o
the relationship with the mother, can improve such development, and so,
establish the process of empirical research.

Key words: cognitive development, interactives types, Tather-child guidance.
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El estudio del desarrollo coguitivo de la primera infancia (1;0-2;0 afios),
permite realizar un andlisis sobre la interaccidn asimélrica y su incidencia en
¢, De entre las numerosas interacciones que el hebé establece con los
adultos, segin Labrell (1996), las contribuciones parentales en ¢l desarrollo
temprano han stdo ignoradas largamente por la investigacién psicolégica.
Actualmente comicnzan a presentarse trabajos (especialmente de cardcter
interenltural) en fos que se considera este aspecto, demostrando que Ia madre
o es ka dnica persona que influye en el desarrollo del nifio.

Todo etlo conduce a considerar a los padres como los mayores contribuidores
en el desarrollo del nifio, Hegando a comparar la paternidad y la maternidad
en vartas dreas de inferaccién temprana con los hijos (vigilancia, apego,
juegos de interaccidn temprana y lenguaje). Aungue en dichos estudios se han
hallado resultados muy intercsantes, no se ha investigado el tipo de
contribueiones especificas parentales que influyen en el desarrotlo cognitivo
temprano. Incluso, cuando aulores como Pratt et al. (1988) han estudiado el
rol educativo del padre, han considerado a Jos estilos parentales como algo
eventual.

Por este molivo, surge la necesidad de realizar una linea de investigaciones
que clarifiquen de forma mds especifica como el padre puede contribuir en el
desarrolo temprano del nific y mds concretamente, en los aspectos
cognitivos. En este trabajo sc aborda la temdtica sefialada, haciendo un
recorrido por las distintas corrientes de investigacién que han apuntado y
apuntan resultados significativos respecto al papel de la interaccidn en el
desarrolio cognitivo det nifio y, especilicamente la interaccién que se
establece entre padres ¢ hijos poniendo en relieve las diferencias conocidas
en cila del padre y la wmadre, centrandonos en ¢l primero como objeto de
estudio menos conocido.

A partir de este recorrido tedrico se mucstran a continuacidn las lneas
actuales sobre el desarrollo en la primera infancia, para pasar posteriormente
a profundizar en el tema de la interaceidn social.

1.- LINEAS ACTUALES SOBRE DESARROLLO
COGNITIVO EN LA PRIMERA INFANCIA

A partir de los sesenta, surge una nueva era en el estudio del desarrollo
cognitivo precoz, conducida por tos nuevos métedos de investigacion del bebé y
por la creencia de que la primera infancia (0;0 a 3,0 afios) es un perfodo critico
para ¢l desarrolto posterior,

Partiendo de tas ideas de la corriente “The competent infant” (Bruner, 1969;
Pecheux, 1984; Mounoud, 1986) se acepta la exislencia de Ja imeligencia desde
¢l nacimicnto y una compelencia en ¢l bebé mayor de la que Piaget supuso
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anteriormente.  Desde esta perspeetiva, la infeligencia se  construye en
interaceion, por lo que hay que atender tanto a los aspectos individuales como a
los sociales. Por fanto, se concibe el desarrollo cognitivo como “proceso gue se
realiza en una doble direccidn: desde el sujeto hacia el medio y del medio hacia
el sujeto, destacando la capacidad de avtorregulacion del sujeto respecto al
medio y la existencia de la necesidad de que éste posca unas estructuras cn el
organismo que le permitan captar y construirlo” (Pastor y Sastre, 1994).

Segiin Verba y Musati (1989), elfo supone una postura interaceionista, en la que
el desarvolo cognitivo se realizarfa a través de lo individual, pero cn relacion
con situaciones de intercambio social, bdsicamente las de: imitacién, tutela y
cooperacion.

2.- LA INTERACCION SOCIAL:

2.1.- Modalidades interactivas en Ia construccién cognitiva:

Con el {in de analizar los procesos inter ¢ infra individuales desde los que los
sujetos legan a adquicir o consolidar un conoeimicento, Beaudichon et al. (1988)
proponen una concepeidn mntegradora de diferentes posiciones al respecto que
se hallan presentes actualmente en la Psicologfa del Desarrollo.

Esta concepeidn tiene en cuenta, de forma simultdnea, tanto fa iniciativa del
nifio -su construccidn individual-, como las interacciones sociales (directas ¢
indirectas) que establece con los demds en el proceso de la construccion del
saber, Esta idea comporta la emergencia de la feorfa interaccionis{a
pluridimensional (Beaudichon et al., 1988) que liene en cuenta, a la vez, los
componentes individuales y los sociales deslacando el papel autorregulador del
sujelo, que juega un papel active en su desarrollo adapténdose y regulando su
actividad en funcién de las influencias sociales que va recibiendo del medio.

Desde esta base, se entiende Ia interaccién (Beaudichon ct al., 1988)
como el intercambio interpersonal entre, como minimo, dos sujetos y sus
respectivos efectos.

Segln Verba (1997), existen tres tipos de organizacién de la

interaccidn: imitacidn, tutela y cooperacién (o co-construceién), sin Hmite claro
cntre ellas,
La tutela, suponce una asimetria de competencia de los individuos que
interactiian y una dilerencia en €l objeto o finalidad de su actividad, es decir, se
asumen roles diferentes entre el novato (ol del sujeto que aprende) y ¢l experto
(rol de “ensefar™).

El segundo (ipo, la co-construccion, supone la simetrfa de las
competencias entre fos “partenaires”, asf como una finalidad compartida en Ja
actividad que llevan a cabo. En cila, se ponen en comin las aportaciones
respeclivas de los participantes en relacién al objeto o a la finalidad, y desde la
co-actividad realizada puede llegarse a Ia cooperacion o al conflicto.
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Finalmente, la imitacién, consiste en el uso intencional de la accidon de otro
como punto de pantida y/o comoe pgufa de la aclividad orientada hacta una
finalidad. La propucsta, externa o interiorizada, constituye una referencia desde
la que ol sujeto evalia y controta individualmente sus temativas, ddndose cn un
contexto tanto siméirico como asimétrico.

Verba (1997) afirma que la interaccidn debe entenderse como un sistema de
intercambio en el que pueden coexistir, segin la dindmica que se desarrolla
enire los participantes, un tipo u otro de los anterformente descritos, o lo que es
lo mismo, no exisle un lipo “puro” de interaccion, ya sea de tutela, co-
construccién o imitacién, dado que los roles de fos participantes se modifican
y/o modulan durante el propio curso interactivo,

Esto se debe a que el sisiema socio-cognitivo estd compuesto por dos
polos, el de la distancia cognitiva (diferente competencia entre los miembros
gue interactian) y el de la distancia social {lipo de relacidn existent entre Jos
miembros que interactian) (Verba, 1997),

La idea precedente puede reflejarse en la grafica siguiente:

Distancia cognitiva

Tutela
Iinitacidn

Cooperacion

Distancia social,

v

Grafica n° 1.~ Polos del sistema socio-cognitivo (Verba, 1997),

La movilidad entre modalidades interactivas dependerd det objetivo
que se proponga cada uno de {os partenaires de forma que, si el objetivo es
diferente y responde a un nivel distinto de compefencia, uno de los micmbros
guiard al otro en la actividad, siendo por (anto una interaccion de tutela; si ¢l
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objetivo es comiin para ambos, serd una co-consltuccidn ¥y si ¢l objetivo cs
individual pero complementario, se tratard de imitacidn, pero considerando que
en un misno curso interactive pueden haber momentos en los que el “tutor” se
deje guiar y participar en una actividad iniciada por ¢l hasta el momento
tutorado, cambiando  duranic  estos  momentos  los  roles  establecidos
inicialmente,

Por lo tanto, estudiar la interaccidn supone, considerar los tipos de
organizacion que ésta puede adoptar, en funcidn del papet de sus participantes,

Desde la dindmica de dichas modalidades, es posible analizar et rol
que jucgan los “parlenaires” que participan de forma acfiva en las situaciones
interaclivas.

2.2.- El ral de los participantes en la interaccion:

Estudiar el rol de los participantes supone, desde ¢l marco del
estudio del desarrolio cognitivo, contemplar diferencialmente la participacién
del nifie y del adulto en las medalidades o tipos de organizacion interactiva
antes mencionadas.

2.2.1.- El rol del niiio en Ia interaccidn:

A lo largo de los dltimos afios, las concepeiones sobre [a interaccion han ido
variando v con cllas, el vol asignado a cada uno de los sujetos.

En la década de los setenta, se afirmaba (Wood et al., 1976) que ¢l adulto cra
la guia desde la que ¢l nifio construia sus conocimientos, siendo este Gltimo
un receptor pasivo de la situacidn, Desde el andamiaje, ¢l adulto estructuraba
la situacion con el objeto de que el nifio aumentase sus habilidades cognitivas
y mejorase su rol en la interaceidn. Pe nuevo su rol era el de ser “guiado”,
conducido por un cxperto: el adulto.

Posteriormente, en los noventa, se observd que el andamiaje era mds cfectivo
cuando las ayudas ofrecidas por ol aduolto tenfan en cuenta la acluacién y el
tipo de demandas que planteaba el nifio (Arnay et al., 1994), postulando que
las instrucciones del adulto debfan adaptarse al nivel del pequeiio para
facilitar su proceso de desarrollo, ayudandole a progresar v a desarroilar
nuevas competencias,

Asf, se empezd a cstudiar al nifio como un “modulador muy activo de las
situaciones y no como mere producto del papel del adulto”™ (Aray et al,,
1994, por lo que se sugiere que durante la interaccion puede produciyse una
comunicacion en Ja que el bebé y el adulto definen y negocian algunos
aspectos de su conocimiento y significados,

Esta nucva perspectiva implica que el cstudio de la interaccidn temprana
puede ofrecernos el punto de partida desde el que interpretar los cambios
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conceptuales y tedricos que se producen en el nifio, Ta naturaleza de los
modelos que se activan para resolver demandas concretas y los conflictos y
consensos que se realizan durante dicho proceso.

Los aspectos precedenties, pueden ampliarse desde la consideracion de otras
aportaciones centradas en analizar cf rol del sujeto en la interaccién y que
parten de dos perspectivas cldsicas, la vygotskiana y la piageliana.

Ambas Ifacas han sido punto de partida para estudios posteriores,
por to que scrit necesario conacerlas.

En primer lugar, atenderemos a los seguidores de la linea
vygostkiana, quicnes confieren un mayor reconocimiento del rol individual
del niflo como regulador de fa inferaccién. En concreto, el cstudio de la
inferaccion en los primeros afios de vida, lleva a Elbers (1992) a destacar tres
aspectos fundamentales.

En uno de ellos, se propone una nueva concepeidn del andamiaje
{Goodnow, 1990, e Arnay et al., 1994; Blbers, 1992} desde Ia que se acepia
fa idea de que el nifio (al igual que el aduito) es activo y aporta sus
conocimientos en la construceion de la realidad. Se rechazan los postulados
cldsicos desde los que se concibe el adulto como experto que simplifica la
reatidad para que el nifio [a internalice, siendo éste un receptor pasivo.

En otro, se entiende la construccién de modelos mentales como algo més que
transferir conocimiente. Se concibe como un proceso bidireccioral en el que
los nifios son agemtes activos que, desde la interaccidn, contribuyen a Ia
construccion de signiticados.

En el diltimo aspecto, surge la necesidad de analizar las interacciones desde
un punto de vista mas amplio ya que en Ia relacién entre nifio y adulto cf
aprendizaje no sélo se da gracias al andamiaje del adulto, sino que también
depende de refaciones emocionales, de juego, de orientacidn efc... Por tanto,
se posiula la importancia del nifio en ta interaccion social ya que éste es capaz
de fomar iniciativas, proponer formas de proceder, rechazar u omitir las
sugerencias de los adultos ¢ incluso discutir con ellos,

Elbers (1992) confirma que la construccidén del significado global de
la tarca y las estrategias adoptadas que realizan adulto y nifio de forma
conjunta, son consecuencia de las acciones conjuatas sea cual sea el nivel de
acuerdo o cooperacidn establecido entre ambos.

En segundo lugar, dedicaremos nuestra atencidn a la perspectiva
piagetiana, particndo de los postulados del propio autor.

Piaget (1977) parte de una visién individual del nifio y afirma que éste
se va convistiendo de forma progresiva en ser social. El autor, concebia a los
nifios cono cientificos, que trabajaban sclos sobre el materiatl fisico, logico y
matematico del mundo construyendo de este modo el sentido de la realidad.
Ademds, pensaba que pedfan beneficiarse de la interaccidn {mds con los iguales
que con el adultoy, aunque para él el mecanismo dominante que dirigia el
desarrollo era ¢l del conflicto cognitivo, es decir, el resultado de las dilerencias
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de opinion. Resaité que la forma ideal de interaccién social para fomentar el
desarrolio es a cooperacidn, ya que las telaciones sociales presentes en clla son
las mismas que las relaciones ldgicas que los nifios construyen en relacidn af
mundo ffsico. Considerd la cooperacién como una forma paralela de 16gica en
la que los iguales disculen las frases que provocan el conflicto cognitive y su
resolucién l6gica, logrando asi el equilibrio.

El logro de dicho equilibrio en el intercambio inteleciual requiere, segin Piaget
(1977, de tres condiciones. La primera, centrada en la idea de que los
compaiicros tengan una escala comitin de valores intelectuales que les permita
comprender los términos en el mismo sentido. La segunda, centrada en que
quienes inferactdan reconozcan la “conservacién de sus frases" buscando
acuerdos entre ellos. Y Ia dltima, refleja la necesidad de la existencia de
reciprocidad entre compaficros, siendo sus [rases intcrcambiables.

Las ideas anteriores han sido ampliadas por los seguidores de los postulados
piagetianos, quicnes (como afirmamos anteriormente) tiencn en cuenia,
simultdneamente, la iniciativa def nifio y las interacciones sociales que
establece con los demids con el fin de construir su conocimiento (Beaudichon
et al. 1988; Verba, 1994),

La importancia otorgada por Piaget (1977) a los procesos sociales ha
sido la base desde la que autores como Sinclair (1987) y Stambak & Sinclair
(1993) han ampliado las ideas sobre Ia importancia particular de la
cooperacidn propucsta por Piaget.

Ademds, aunque la aproximacién piagetiana tradicional sobre el
desarrollo cognitivo no integraba direclamente factores socio-culturales en la
coordinacion intra-individual, actualmente la construccion del conocimiento
se concibe como un proceso tanto infeipersonal como intrapersonal (Verba,
1994), Desde esla perspectiva, se acentia tanto la importancia de la propia
actividad del sujeto, aclivo y autorregulador, como la incidencia del “otro™ en
su desarrollo.

2.2.2.- El rol del adulto en la interaccion:

Tras destacar el rof activo y auto-regulador del nifio en la interaccidn,
¢s preciso conocer ¢l rol det adulto en la misma.

Desde tos planteamientos de Vygotsky (1986), sc afirma que la
interaccién social puede jugar un papel formador ¢ modulador del desasrollo.
Serd modulador si se tiene en cuenta la consideracién del papel activo del nifio
en su desarroflo y formador, dada la importancia otorgada a la transmision
cuftural.

Tal y como afirmd el autor, “el aprendizaje humano presupone una
naturaleza sociat especifica y un proceso por el cual los nifios crecen dentro de
la vida intelectual de lo que hay a su alvededor” (Vygotsky, 1978, pp. 88}, Si ¢l
crecimiento del nifio se da en fa zona de desarrolio proximo, el adulto puede
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estructurar [a solucidn apropiada al problema y atracr el interés del nifio sobre la
misma  (Wertsch, 1979 Wood, 1980). En esta linea, Cole y Griltin (1980)
afirman que la interaccion soctal asiméirica con expertos en ef uso del material y
de Tas herramientas concepluales de la sociedad, se convierle en un importante
amplificador cultural que permite extender los procesos cognilivos de los nifos.
Si el niflo pertencce, como se ha sefialado, a un contexto fisico y sociat
determinado, debemos alender al papel de los diferentes contextos que inciden
en ¢l desarvolio humano y, mds concretamente, a fas formas de interaccién
social (0 de estructuras nterpersonales) adwvlto-nifio que recogen aspectos
criticos de Ia cultura y de la sociedad (Gil et al., 1995).

Estos aspectos se consideran criticos en la medida en que se parle de
un {uncionamiento asimétrico "en el senlide de que sélo uno domina cl
lenguaje, los procedimicntos adecuados, los modos de razonamiento, los valores
y las formas de comunicacion de la cultura en la que estd inmerso.” (Gil et al,,
1995, pp. 10).

Hoy en dia se critica esta postura vygotskiana por su excesivo énfasis
cit el rol de fo social, a pesar de los intentos que desde esta linea, aclualmente,
se estin llevando a cabo para reconocer el papet deif individuo tal como se ha
reflejado en el apartado referente al rot del nifio en la interaceidn,

Actualmente, desde la perspectiva pluridimensional, se analiza ¢oémo
el adulto puede favorecer el desarrollo cognitivo del nifio y hasta dénde flega su
incidencia. Desde esta premisa y centrados en el periodo de edad enfre el afio y
los dos aiios, se observa cdmo el adulto en In vida diaria con ¢l bebé, ajusta sus
demandas y pautas de interaccidn a [z capacidad de éste con el fin de que pueda
cnienderlas.

Ademds, ecsta perspectiva se pregunta dénde estd el rol de la
creatividad y la aportacion individual, cémo se explica ¢l proceso de cambio y
renovacion de lo “social” si no es mediante el papel activo del sujeto que, a
pesar de recibir la innegable influencia del contexto social desde el nacimiento,
es capaz de autorregularse y aporlar su perspectiva a aquél,

Desde una postura de profundo respeto y aceplacién de lo social, esta
perspectiva integra  la competencia y awtorregulacion del nifie (Pastor y
Sastre,submited) que ademds, tiene la capacidad de incidir en la esiralegia
interactiva del adulto.

Volviendo a una frase va mencionada, no todo es social ni individual
en el desarroilo, sino ambos en estrecha inlerrelacidn. Sca como sea, es
impreseindible actualmente estudiar el desarrollo cognitivo teniendo en cuenta
la incidencia de la interaccidn en €1, ¢ integrando en clia el rol activo del nifio y
det adutto en estrecho feed-back entre ambos, Dentro de esta linea, nos interesa
especialmente esfudiar la inferaccion que se establece entre padres ¢ hijos y
especificamente con el padre.

2.2.2.1.- El rol de los padres en la interaceidn:
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De los postulados anteriores, referidos en generat a la consideracidn
del rol del adulto, entendemos que, si estudiamos la interaccidn asimétrica
adulic-nifio, debemos tener en cuenta las caractetisticas de la refacién entie la
familia y el nifio (Palacios, 1987).

Adentriwnos en ello requicre considerar los trabajos que han sido
ploneros cn su estudio y que reflejamos a conlinuacidn, en primer lugar
referidos a la comparacién entre padre-madre para, posleriormente, centrarnos
en los resultados obtenidos sobre el rol concrele del padre, objeto de nuestro
interés.

En el contexto de cstudio de la interaccidn entre padres ¢ hijos,
destacan tas investigaciones centradas en comparar el tipo de interaccién entre
el padre y ta madre con su hijo (Labrell, 1996).

Abordaremos en primer lugar la descripeidn del lipo de juegos
utilizados por padres y madres. Kotelehuck (1975) y Nugent (1991), consideran
lag interacciones de juego (fsico con nifios como actividades tipicamente
paternas. Kotelehuck (1975), al comparar la actuacién del padre con la madre
en interaceidn, ohserva gue los padres hablan menos tiempo que las madres,
atendiendo mds a ta actividad. Power y Parke (1983) apuntan ademds que la
interaccidn paterna puede estar determinada por patrones sociales ya que utiliza
un tipo de juego u otro en funcién det sexo de su bijo.

Paralelamente, Clarke-Stewart (1978) y Power (1985) corroboran que
padre y madre utilizan diferentes tipos de juegos en inferaceidn con sus hijos, de
manera que el padre prefiere Jos juegos fisicos y de simulacidn y la madre los
orientados hacia lo cognitivo utilizando en ellos rutinas estables y predecibles
(Bruner, 1983; Delau, 1985).

En sintesis, el padre realiza juegos fisicos y de caricter social con el nifio
micairas que la madre utiliza juegos cognitivos, interactuando de forma
repetitiva y contenedora. Por tanto, el juego destaca como un componente
esencial de las relaciones que se establecen entye padres e hijo.

En segundo lugar, sc estudia ¢l rol social que ejerce cada uno de los padres.
Todavia no existe una sélida evidencia sobre los origenes de los estilos de
interaceidn entre os padres y las madres, Parece probable que las diferencias
en los estilos parentales reflejen los diferentes roles sociales que asumen
hombre y mujer. Algunos investigadores han estudiado familias que juegan
roles no tradicionales, por cjemplo, Field {(1978) afirmd que los padres que
lienen la prioridad de cuidar a sus hijos lo hacen como las madres, a
diferencia de los que lo cuidan sélo en aquellos casos en los que la madre no
puede ocuparse de ellos.

En esta linea, Labrell (19963 realizé un estudio con nifios de 16 meses,
demostrando que, tanto los padres como las madres realizan mds juegos
convencionales que no convencionales con su hijo y que ambos proponen
rutinas que podemos prever en relacidn a los objetos. Adn asi, se observd que
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los progenitores maseulinos, realizaban mas juegos no convencionales que las
femeninas, destacando los juegos fisicos de cardcter recreativo.

Como conclusidn, aunque no sc fenga cvidencia clara sobre los
origenes de los estilos de interaccidn enire ¢f padre y la madre y, partiendo de
que los estilos parentales son distintos en ¢l padre y en la madre en funcién de
los roles sociaies conferidos a cada uno, se observa en el padre un mayor uso de
juegos no convencionales que en fa madre. En cuanto a los efectos de la
inleraccién en el nifio, Labeelt (1996) afirma que los jucgos espontdncos de ésie
¥ como consecuencia, su funcionamiento cognitivo, son def mismo nivel con et
padre vy con la madre,

En tercer Jugar, s¢ cuestiona cudl cs el desarrollo de las relaciones
entre padres ¢ hijos. La Psicologia actual reconoce que la mayorfa de los
niifos se desarrolla desde el complejo sistema social, siendo importante
estudiar las influencias multidireccionales involucradas. En refacién a csta
idea, destacaremos algunos de los aspectos que se hallan implicados: la
incidencia del apego entre padres ¢ hijo, Ta sensibilidad del adulto a las
sefiales del nifio ¥ el tipo de influencias paternas sobre el desarrotlo de los
nifios.

En cuanto a la incidencia det apego entre padres e hijo, se observa la
existencia de una preferencia jerdrguica del hijo por la madre (Lamb, 1997),
Atn asi, cs innegable la estrecha y necesaria relacidn que se establece con el
padre, relacién que en buena medida se ve condicionada por la sensibilidad
paterna que, a su vez, incide en la conducta de apego.

En lo referente a los estudios sobre la sensibilidad del adulto a las sefiales del
nifio (Lamb & Easterbrooks, 1981; Lamb & Gilbride, 1985; Lamb, et al.,
1985), sc defiende que los nifios se hallan bioldgicamente predispuestos a
emitir seiiales ante las que tos adultos se hallan predispuestos bioldgicamente
a responder. Cuando los adultos responden a estas sefiales de forma adecuada
, fos nifios se sienten seguros.

Tanto el padre como la madre se muestran sensibles a los cambios de
desarrollo que van observando en sus hijos. Dicha sensibitidad s¢ demuestra
en relacidn a sus capacidades y preferencias, al ajuste en su forma de actuar y
a la estimulacidn que ofrecen en funcidn de dichos cambios (Crawley &
Sherrod, 1984),

Sobre el tipo de influencias paternas sobre el desarrotlo de los nifios,
el estudio de las variaciones de los compromisos paternos muestra que los
padres muy involucrados en el cuidado de sus hijos, influyen sobre éstos
desde diferentes aspectos relacionados con la creacidn de estereotipos (en
funcién del rol asumido por el padre); el incremento de ta capacidad
cognitiva (favorecida desde fa estimulacién de ambos progenitores), el
incremento de la empat{a y un mayor focus de control interno (Mosely &
Tomson, 1995; Radin, 1994).
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2.2.2.2.- Incidencia del padre en ¢l desarrolle cognitivo del hijo:

Estudiar ef rol que ejerce ¢l padre en interaccién con su hijo (Lamb, 1989,
19973, requiere de una perspectiva intercultural que permita conocer ¢dmo se
expresa la paternidad en el mundo. Para ello, investigadores de los cinco
continentes han estudiado el ejercicio de fa paternidad, respecto a aspectos
nutricionales, cuidados y afecto, v la educacién que imparte. Los resultados
muesiran una tendencia de cambio de rol paterno, aumentando su implicacion
en diferentes dominios de crianza que hasta ahora eran asumidos por la madre,
aunque atin no puede hablarse de cambios definitivos.

Los factares relacionados con dicha fransformacién se relacionan con
factores socip-ccondmicos (trabajo de las mujeres), factores ideoldgicos (ideas
sobre la fgualdad de sexo), y correspondientes a una redefinicidn de los estatus
y de los roles del hombre y de la mujer.

Las investigaciones tradicionales, alirmaban la recuperacion de la

paternidad en las diferentes cuituras, pero se olvidaban de definir en qué
consiste ¢l rol {0 roles) especifico/s de los padres en relacién a sus hijos.
Durante los dltimos veinte afios, s¢ han realizado numerosos estudios que han
enriquecido la literatura referente a este tema. Algunos de ellos son resefiados
a continuacion.
Hasta la década de los sctenta, lanto los cientfficos sociales como los
psicdlogos dei desarrollo, ponian en duda la existencia de un rol significativo
del padre al interactuar con su hijo. Se pensaba que el padre no favorecia el
desarrollo de éste (especialmente cuando se leataba de una hija).

Se afirmaba la existencia de un vinico rol paterno (con diferentes

funcicnes), entendiéndolo como el patriarca de la familia.  Aunque
actuaimente restan vestigios de dicha concepeidn, hacia los afios 70 surge un
nuevo conceplo referente al “nuevo padre educados™ , ef cual juega un activo
¢ importante papel en ia vida de sus hijos.
Como respuesta a este eslado de conocimientos, Lamb {1976, 1997) se
propuso demostras tres aspectos fundamentales referentes a los padres, En
primer lugar, que los padres juegan un rol en el desarrollo de fos hijos. En
segundo, que resultan importantes para las vidas de sus hijos, y [inalmente,
que alectan el curso de desarrollo de sus hijos.

Los resultados obtenidos le llevaron a postular, que los padres
gjercen roles multidimensionales en relacion a los faclores afectivos y
formativos del nifio.

La mayoria de investigadores y practicos no se aferran a la creencia
simplista de que los padres jueguen un rel unidimensional en sus familias,
Reconocen que el padre juega un nidmero de roles significativos (compafiero,
cuidador, esposo, protector, modelo, gufa moral, profesor), que han sido
relativamente importantes a lo largo de la hisloria. La existencia de varios
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roles del padre, invita a estudiar ef impacto del padre sobre ¢l desarrollo del
nifio, explicado desde los aspectos que afectan directamente su desarrollo,
Uno serfa ¢l soporte econdmico, ya que a pesar de la incorporacién de la
mujer en actividades profesionales, actualmente, el soporte ccondmico del
padre constituye una via importanie desde la que contribuyce a ta crianza y a la
salud emocional de sus hijos {Hetherington & Clingempeel, 1992).

Otro serfa el soporte emocional ofrecido a la madre dada su repercusién sobre
el cuidade del nifio (Parke, 1995} ya que lavorece la relacidn que se establece
entre madre ¢ hijo y facifita la adaptacion positiva del nifio a su entorno.
También incluirfa la dindmica familiar, ya que el compremiso del padre (en
casa y en el trabajo) ofrece al nifio un modelo de comportamiente gue podrd
emular o evitar.

Finatmente, la dindmica inferactiva, pues laos padres influyen sobre sus hijos
interactuando con ellosg directa ¢ indirectamente (Lewis ct al., 1987). Hoy en
dfa, sc debe concebir al padre y al hijo como partes de un sistema social
complejo, con afectacidén reciproca. Adernds, [a relacidn marilal es esencial,
ya que fa inferaccién entre padres ¢ hijo depende del tipo de relacidn
exislente enlre esposos. La mera presencia de uno de los padres influye en la
interaccion cntre ¢l otro y su hijo.

En cuanto a los factores que intluyen cn el comportamiento paterno (Lamb,
1997) destacan: motivacién, habilidad y autoconfianza, soporte v pricticas
institucionales, La involucracidn del padre en su relacién con el hijo, serd
mayor cuanie mejores sean los factores anteriormente citados y el
compromiso paterno serd mucho mds beneficioso.

En cuante a la motivacién, la mayorfa de investigadores (Cowan et al, 1993)
han asumido implicitamente que las variaciones en la definicién de
paternidad estdn mds determinadas por factores subculiurales y culturales que
por caracleristicas individuales.

Actualmente, cxiste un suslancial mimero de hombres que se hallan
motivados para pasar mayor tiempe con sus hijos del que pasaban
habitualmente. Por tanto, sc infiere la existencia de barreras institucionales y
culturaies (no sclo de personatidad y motivacién) que aminoran los niveles de
involucracién paterpa en relacidn con ¢l cuidado de los hijos.

Ademds de la motivacién paterna, también son nccesarias las
habilidades y autoconfianza del padre. A menudo, et padre destaca por su
falta de habilidad en ¢l cuidado del nifio por ignorancia, torpeza, etc,, que
impide su involucracidn y acercamicnto. De esle modo se refleja su miedo a
fracasar en ¢l cuidado de su hijo. Por este motivo, se han creado programas
para fomentar el desarrollo de habilidades paternas (Levine & Pitt, 1995) en
el que se realizan actividades que permiten disfrutar al padre y al hijo
conjuntamente. Tales actividades fomentan la autoconfianza y el disfrute,
promoviendo una mayor involucracion y sensitividad paterna, Sensitividad,
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pucs el padre responde correclamente a fas necesidades del hijo favoreciendo
un mayor acercamiento en la relacion entre ambos.

La mayoria de estudios sobre las influcncias del padre, muesiran que
¢l acercamiento de la relacidén entre padre ¢ hijo (desde una inleraccidn
suficiente y sensitiva} es un determinante crucial para el impacto sobre el
desarrollo y adaptacién de sus hijos.

El tercer factor que influye en ¢l comportamiento paterno cs el
soporte, especialmente el materno, Padre y madre deben acordar sus
responsabilidades, ya que st Hegan a un conflicto, pueden afectar el desarrolio
de su hijo.

Finalmenlte, las practicas institucionales, particularmente el lugar de
trabajo, también afectan a a involucracidn del padre, teniendo en cuenta que
éste impone grandes barreras en su infento de involuerarse.

Tado lo mencionado pone en evidencia Ia existencia de una jerarquia
de factores que influyen en ¢l comporiamiento paterne al interactuar con su
hijo que a su vez, incidird en el desarrollo del pequefio, atin poco conocido.

3.- CONCLUSIONES:

El estudio de In interaceidn como proceso que va de lo individual a lo social y
viceversa, nos ha permitido analizar el rol que juega cada uno de fos sujetos
en la misma y comprobar cdmo las concepeiones sobre interaccidn han ido
variando a lo targo del tempo.

Asi, hemos observado ¢dmo fa idea inicial del adulto como gufa desde la que
el nifio construfa sus conocimientos, se ha ido transformando hasta concebir
al nifio como agente activo y autorregwlador que, desde la interaccidn,
coniribuye a la construccidn de significados sobre la realidad. Se concluye,
por tanto, que no todo es social ni individual en el desarrolio, sino ambos en
estrecha interrelacion.

En relacién a la interaccion padre-hijo, y, comparativamenie con la madre
destacamos los puntos que se explicitan a continuacion.

En primer lugar, y en relacion al tipo de juegos utilizados por padres
y madres destacamos que el padre realiza juegos fisicos y de cavdcter social
con el nifio, mientras que la madre utiliza juegos cognitivos, inleractuando de
forma repetitiva y contenedora. El juego serd componente esencial de las
relaciones que sc establecen entre padres e hijo.

En segundo lugar, v partiendo de que los estilos parentales son
distintos en ¢l padre y en fa madre en funcién de los roles sociales conferidos
a cada uno de clios, se observa cn ¢l padre un mayor uso de juegos no-
convencionales con ¢l hijo que en la madre. Por otra parte, se alirma que los
juegos espontdneos del padre y la madre con el nifio son del mismo nivel, por
to que tienen el mismo efecto sobre el funcionamiento cognitivo del nifio,
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Finalmente,  destacamos  la existencia  de  influencias
multidireccionales de tos padres sobre el hijo. Dichas influencias se hallan en
primer lugar en relacidn al apego cotre padres e hijo. Estudios recientes
muestran que el hijo manifiesta una preferencia jerdrquica por fa madre, sin
olvidar la estrecha refacién con el padre (condicionada por la sensibilidad
paterna) que a su vez incide en la conducta de apego.

Por oftra parte, se aftrma que tanto cb padre como la madre sc
mues(ran sensibles a los cambios de desarrollo que van obscervando en sus
hijos,

Por dltimo, se afirma que tanto el padre como Ta madre influyen
sobre el desarrollo del nifio. Esta influencia se observa en relacidn a la
creacion de eslercotipos, el incremento de la capacidad cognitiva, el
incremento de la empatia y un mayor locus de conirol interne,

Paralelamente, debemos destacar que las diferencias individuales
observadas en el comportamiento del nifio determinan el comportamiento
paterno.

Pero a estas conclusiones debe afiadirse fa cuestidn ya planteada
sobre la incidencia paterna cn el desarrofio.

Estudios recientes muestran una tendencia de cambio del rol paterno
aumentando su implicacién en diferentes dominios relacionados con el nifio y
que hasta ahora eran asumidos por la madre. Estos cambios se han producido
por faclores tanto socio-econdmicos como ideoldgicos y corresponden a una
redefinicién de los status y de los roles det hombre v de la mujer. Dichos
estudios Hevan a postular que los padres ejercen roles multidimensionales en
relacion a los factores afectivos y formativos del nifio que puede explicarse
desde fos aspectos siguientes: el soporle econdmico, el soporte emocional que
¢l padre ofrece a la madre, Ia dindmica familiar como modelo a emuar y la
dindmica interactiva, pues los padres influyen sobre sus hijos interactuando
con cllos directa e indireclamente.

A su vez, los factores que influyen en el comportamiento paterno
destacan los sigutentes: motivacidn, habilidad, aufoconfianza, soporte ¥
pricticas institucionales. La involucracidn del padre en su relacién con ef
hijo, serd mayor cuanto mejores sean los lactores anteriormente citados y el
compromiso paterno serd mucho mds beneficioso.

Esperamos que nuevas investigaciones permitan profundizar en estos
aspectos referidos a [a participacidn del padre y sus efectos. Para ello, la
Psicologia Actual deberd clarificar si los tipos de futela responden a
pardmetros generalizables y comprobar ta relacién entre lIas teorfas que los
padres dicen tener y su actuacion con los hijos.

Son precisos més  estudios  cspecilicos para  poder apresar,
funcionalmente  modalidades de padres y su incidencia en  aspectos
especificos, por ejemplo, de desarrollo cognitive (Villares, en curso), dado
que, hasta ahora, el inciptente abordaje del rol del padie se estd realizando
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desde una perspectiva generalista que requicre mayor concrecion, desde
nucstro punto de vista, en su incidencia en ¢l estilo y competencia cognitivos
del dmbito infantil.
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RESUMEN

En la actualidad se considera que la identificacidn de alumnos con
altas capacidades debe ser un proceso en el que los profesores y olros
prolesionales como el psicélogo escolar analicen cuidadosamente distintas
informaciones sobre los alumnos tales como comportamienios, realizaciones,
elc.

En el proceso de identificacién sueien wilizarse distintas medidas
consideradas informales que se obtienen a pastir de opiniones e informaciones
aportadas por profesores, padres y por fos propios alumnos.

Entre las medidas consideradas informales, 1a técnica de nominacién
cntre iguales se disefié bajo el supuesto de que los alumnos tlienen una
percepcion bastante ajustada del tipo de capacidades en que destacan sus
compafieros de clase, y por lo tanto, pueden aportar una informacién valiosa
en ¢l proceso de identificacidn.

Las investigaciones sobre la eficacia de esta téenica son todavia
cscasas y en este trabajo nos proponemos averigoar st este tipo de medida
puede ser utilizada como procedimiento ttil de identificacidén de alumnos con
sobredotacién intelectual, medianie la comprobacién de la  validez
discriminante con respecto a la 1écnica de nominacién entre iguales de estalus
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grupal y a validez convergente sobre la base de los resultados obtenidos en
pruchas psicométricas
Patabras Clave: nominacidn, identificacidn, alumnos con altas capacidades.

ABSTRACT

Nowadays it is just correct that the identification of high talented
students, nmust be based on a process in whiclh the teachers and other
professionals, such as school psychologists, carefully analyse different
information concerning the students: behaviours, cognitive
performances. . .elc.

During the identilication process, several measures considered as
informal and obtaired by opinions and information given by leachers, parents
and students themselves are employed.

Among the measures known as informal, the nomination technique
between equals was design under the assumption that the students had a clear
perception of the type of capacities in which their call mates stand out, and
therefore, can give a valuable information for the identification process.

The research on this technique™s efficiency is still scarce. In this sense
we atm fo tvestigate il this kind of measure can be used as a useful
identification procedure of high tafented students, testing the discriminatoy
validity regarding the technique of acknowledgement hetween equals of
grouped status and de convergent validity, taking as a basis the resulls
obtained on psychometric tesls.

Key Words: nomination, identilication, high talenied s(udents.

INTRODUCCION

Los estudios que constatan la situacion de desatencidn educativa en
gque con frecuencia sc encuentran fos alumnos con altas capacidades en
distintos contextos, Newland (1976); Whitmore (198(0); Freeman (1985);
Pricte y Bermejo (1996) cntre ofros, sefialan que esta desatencion es el
resultado e la confluencia de distintos lactores como son, la existencia de
actitudes ambivalentes hacia su educacidén, una informacion mcompleta ¢
inexactla acerca de las personas excepcionalmente capaces de aprender, y un
fracaso en la formacion del personal escolar para identificar y atender sus
necesidades especificas.
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La identificacidn de cstos alumnos es una tarea fundamental en el
proceso de atencidn educativa, ya que lo que se debe pretender es identificar
no sélo a los alumnos con rendimiento escolar muy sobresaliente, sino
también a los alumnos muy capaces que no destacan en la cscuela y que
incluso, por diversas razones, pucden legar a manifestar actitudes negativas
hacia et aprendizajc que en clla se les ofrece y un bajo rendimiento escolar,

El objetivo de la identificacion cs discriminar a los alumnos con
altas capacidades del resto de alumnos para poder proporcionar una
educacidn adaplada a sus necesidades especilicas,

Aunque fos lests psicométricos han sido los instrumentos mds
utilizados para identificar a los alumnos con alta capacidad, en la actualidad
se considera que la identificacién mds que una aclividad puntual que se
realiza en un momento concrets, como puede ser aplicar a un grupo de
afumnes un  test, debe considerarse un proceso en el quc los profesores v
profesionales como el psicélogo  escolar, analicen cuidadosamente
informaciones diversas sobre los comportamientos y realizaciones de [os
alumnos.

En este proceso de identificacion suelen valorarse diferentes medidas
consideradas inlormales obtenidas mediante cuestionarios e informes de
padres, profesores y de los propios alummes. Tstos tipos de medidas estdn
orientadas a detectar cualquier indicio o prucba de superdotacion o talenio,

Algunos auteres como Genovard (1989); Genovard y Castells
(1990) consideran que estas medidas informales son la estralegia que debe
utilizarse en fas primeras fases del proceso de identificacién, para pasar
posteriormente a medidas mds formales en las gue se evaldan, ya de forma
directa, los diferentes componentes implicados en la excepcionalidad.

Entre las cstralegias y téenicas de identificacion no formalizadas, los
cuestionarios de nominacién de compafieros (peer nomination} se claboraron
bajo el supuesto de que los alumnos tienen una percepcién bastante ajustada a
las capacidades de sus iguales y, por lo tanto, pueden aportar una informacién
valiosa de las caracterfsticas de los demds.

Por Jo que respecla a las ventajas de estas estrategias, como
procedimicntos sociométricos, destacan el acuerdo general enlre los aulores
sobre la importancia que tienc oblener informacidn de los propios
compaiteros por su validez social y predictiva, asi como por sus cualidades
psicométricas mositando su labilidad en nifios de edad escolar (Dfaz, 1991),
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Cabe sefialar que los alumnos pueden observar a sus iguales en
situactones a los que los profesores no pueden acceder como actividades
lidicas, trabajo en equipo, cle., por ello la informacidn que los propios
alumnos aporten en el proceso de identificacidn puede servir para completar
los datos disponibles, o incluso, para aportar informacidn nueva sobre
determinados alumnos, que en todo caso deberdn contrastarse con olra serie
de observaciones y medidas come ya se ha indicado,

La estructura de la téenica de nominacién cntre iguales para
deteccion de alta capacidad tiene caraclerfsticas  similares a las  del
sociograma cldsico, entendiendo a este dltimo como un procedimiento de
nominacién de estatus grupal, pero en la nominacién de alta capacidad, las
preguntas sc dirigen a conocer la opinién que cada alumno tene sobre ja
capacidad de los demds para enfrentarse a situaciones hipotélicas y para
resolver problemas muy diversos. Sf bien ambas (estatus grupal vs. alta
capacidad) son congideradas estrategias de nominacidn.

La investigacién sobre la validez de esta téenica todavia no se
encuenira muy sistematizada, no obstante, se han obtenido resultados
posilivos aunque no igualmente vélidos en la identificacion de distintas
capacidades. Beitrdn y Pérez (1994).

Tuttle, (1988) constata que las nominaciones enire iguales se
realizan mds certeramente sobre caracieristicas de liderazgo y socializacidn, y
en cambio, la técnica no parcce dar buenos resultados en habilidades
matemdlicas y linglifsticas,

En Espadia el estudio efectuado por Gonzilez Gémez  {1993) en cl
que se utiliza ¢l cuestionario denominado y claborado per Tultle (1988)
aporta una informacion concluyente de que la éenica es itil para que los
alummos identifiquen en sus compaficros no sélo compelencia social sine
también clevada capacidad intelectual.

Las investigaciones sobre téenicas de nominacion de iguales son
todavia muy escasas y la oferta de instrumentos muy reducida,

Asi pues, el objetivo del trabajo que presentamos cs estudiar la
pondad de la técnica de nominacidn entre iguales para la deteccion de sujetos
de alta capacidad, y por tanto, averiguar si pucde ser validada como
procedimiento de identificacion de sobredotacién en sujetos. Dicho objetivo
estimamos debe efectuarse de forma que podamos verificar su validez, tantc
ent su vertiente convergente como discriminante, El procedimiento para
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establecer la validez de la prueba se abordard tanto medianie la aplicacidn
paralele de fa medicion del estatus grapal, con objeto de conocer el grado
de validez discriminante como por las puntnaciones obtenidas en las pruebas
psicométricas cuyos resuitados nos permitan estimar la validez convergenie.

La hipdtesis inicial, hace referencia al hecho de que mediante Ia
aplicacién paralela de las (éenicas de nominacidn entre iguales de estatus
grupal vs, alta capacidad, se oblendria una informacion diferente, por lo que
respecta a las caracteristicas de los sujetos sobre la base de su alta capacidad
vs, liderazgo social (validez diseriminante). Asi pucs, wediante Jos resultados
de este estudio se espera mostear la ¢ficacia de la (éenica de nominacidn cntre
iguales como instrumento de deteccion de sujetos de alfa capacidad,
refrendada por las puntuaciones obtenidas en las prucbas psicométricas
(validez convergente).

METODO
Descripeion de fe muestra,

La muestra de esle estudio estd compuesta por un (otal de 150
alumnos pertenecientes a 8 grupos de los siguientes niveles educativos de 1a
Educacidn Primarizac un grupo de 2° tres grupos de 37, dos grupos de 4° uno
de 57 y otro de 6°. Las edades de los alumnos estdn comprendidas entre los 7
y los 12 afios. La distribucidn por sexo de la muestra comprende 79 alumnas
y 71 alumnos.

Los 8 grupos que consiituyen la muestra del estudio pertenecen a
diferentes centros piblicos de la comarca la Hoya de Bufiol (Valencia). En
cada uno de estos grupos se tenfa indicios de la existencia de un alumno o
alumma con alta capacidad, segiin la informacién aportada por el Servicio
Psicopedagdgico Escolar comarcal.

Instrumentos.

La estrategia de nominacidn entre iguales consisle en pedir a los
alumnos que nombren a un determinado ntimero de compafieros (desde uno
hasta tres o cineo), segin unos criterios concretos que vararan en funcién del
objeto de investigacién (el mejor amigo: “estatus grupal”; el que mejor
hace,..: “alla capacidad™). Tanto en un caso como en otro, estatus grupal vs,
alta capacidad, la puntuacién de cada nifio es el ndmero de nominaciones
recibidas por parte de sus iguales.

Para la nominacién dirigida a identificar entre los compaferos
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caracterfsticas de hderazgo (estatus grupal) se ha utilizado la téenica del
sociograma.

Para ta nominacién dirigida a identificar a Jos compaiicros con alta
capacidad se¢ ha utilizado una adaptacién del cucstionario propuesto por
Tuttle en el que tos alumnos deben nominar aquelios compafieros del grvpo
que en su opinidn podrian resolver mejor diversas situaciones problemdticas.

En fa evaluacién de la capacidad iniclectual mediante técnicas
psicométricas se ha utilizado la puntuacion C.1. obtenida con la aplicacién de
fa prucha WISC (Esta informacién ha sido aportada por cl Servicie
Psicopedagdgico Escolar)

Procedimiento,

Se aplicaron en Jos 8 grupos de alumnos las dos modalidades o
instrunicntos objeto de andlisis en el presente trabajo. Con la ayuda de cada
profesor tuwtor, se les dio idénticas y precisas instrucciones a todos los nifios
perienecientes a cada uno de los grupos, para que emitieran una respuesta
bajo la téenica de nominacidn entre iguales en su version de estatus grupal,
asf como cn la de deteccian de alta capacidad,

La aplicacién de dichos instrumentos sc efectud antes de la puesta
en marcha de ltas estrategias de adaptacion de curriculo para los alumnos con
alta capacidad, con el objetivo pretendido de que mostraran si cada alumno
conocfa bien a sus compaiieros y eliminando la posibilidad de que el
alumnado hubiese podido observar un programa educativo diferenciado
adaptado a los sujetos altamente capacitados.

Dado que se frataba de Ia aplicacién de dos técnicas a los mismos
sujetos y que los datos con los que se trabaja son de tipo categdrico o
nominal, el andlisis de los mismos se cfectud mediante la elaboracidn de
tablas de contingencia 2x2 con la finalidad de contrastar ambos
procedimientos de nominacién. Puesto que ¢l nimero de sujetos en algunos
grupos era inferior ai necesario para la obtencidn de ta prucba ¢?, se utilizé en
el andlisis de 1os datos para dichos grupos la prueba exacta de Fisher.

RESULTADOS

Los resultados obtenidos en la Tabla | muestran claramente la
independencia de ambos procedimientos con respecto a la identificacion de

82



Identificacion de alummos con allas capacidades | .,

sujelos (dider vs. altamenie capacitado), oscilando las probabilidades de
cometer errores de Tipo T en cuanifa superiores al nivel a previamente
especificado en nuestra investigacion, a = 0.01.

GRUPOS CHI- G.L. | SIGNF. |FISHE
SQUARE R
TEST SIGNF.

i ,603
2 1,000
3 464
4 2,497 1 114
5 906 1 341
6 ,105 1 746
7 1,493 1 222
8 3,764 1 052

TABLA 1. Andlisis de la independencia entre Sociograma y Nominacion
entre Ipuales

De forma adicional al andlisis anteriormente mencionado, fue
aplicado un  coeficiente de acucrdo entre-jucces (Kappa) para cada grupo
(Tabla 11) con la finalidad de verificar la posible existencia de relaciones
entre ambos procedimicntos de identificacion, resultando no ser significativa
fa relacién hipotetizada , mostrando de este modo un evidente desacuerdo en
la deteccidn de sujetos de alta capacidad mediante Ia aplicacion de ambos
instrumentos.
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KAPPA |APROX. SIGNF.
GRUPO

1 -,096 539

2 182 439

3 AG7 187

4 243 114

5 184 341

6 068 746

7 184 222

8 -,090 052

TABLA IT. Andlisis de la relacidn entre Sociograma y Nominacion
entre Tguales

Asf mismo , se sefiala la concordancia existente entre la deteccidn de
sujetos por cf procedimiento de neminacidn de alta capactdad y la evaluacion
psicométrica llevada a cabo por el servicio Psicopedagdgico. Evaluacion que
se efectud mediante la aplicacién de la prucba WISC, cn sus csealas de CI
verhal, CI manipulativo y CI total. Verificdndose la obiencién de la misma
informacidn, cs decir, los syjetos designados mediante la téenica de
nonminacién de alta capacidad resoltaron ser sujelos cuya medicién de
aptitudes psicométricas fueron considerablemente elevadas. Por lo tanto,
queda puesto de manifiesto Ja eficacia del uso de la téenica de nominacién de
alta capacidad, como instrumento de prediceidn por lo que respecta a la
entificacion de sujetos que pudieran ser catalogados como altamente
capaces.

DISCUSION

Dado el elevade acucrdo existente entre Tos investigadores sobre 1a
relevancia de la obtencion de informacion a partir de los propios compafieros,
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como aneriormente s comentd, resulta de especial importancia clarificar la
idoneidad de este procedimiento, concretamente de la téenica de nominacion
entre iguales, como identificadora de sujetos que pudieran ser evatuados
como poscedores de alta capacidad. Por ello, y dado que algunos autores
como Tuttle, (1988), expresan sus reticencias en cuanto a la posible utilidad
de Ta téenica de nominacidn entre iguales para dicho comelido, resulta
pertinente la obtencidn de informacion empirica sobre su eficacia.

A parlir de la cvidencia de los datos, los resultados arrojan
informacidn que conduce a la obtencidn de diversas conclusiones, entre las
que cabe mencionar, la cficacia demostrada por el procedimiento de
nominacidn de iguales como téenica que permite identificar, a partir de las
nominaciones llevadas a cabo por los compafiercs, a sujctos de alla
capacidad, los cuales tradicionalmente  habian  sido  identificados
mayoritariamente mediante pruebas psicomélricas estandarizadas al efecto. Y
por otro lado, se produce la comprobacién empfrica de que tos alumnos
perfenceientes a un mismo grupo escolar (de iguales) son capaces, dentro del
propio grupo, de diferenciar entre la evaluacion de la posicidn grupal que
ocupan y la deteccidn e identificacién de alumnos con altas capacidades, tal
como seiiala Gonzalez Gdomez (1993),

De este modo, los datos obtenidos pavecen apoyar fa hipdtesis de
partida, es decir, el comportaniento independicnte de ambas pruchas de
nominacidn entre iguales (estatus grupal vs, alta capacidad). De lo cual, se
deriva la existencia de Gna evidencia empirica que contradice el postufado
teorico de Tuttle (1988). Consiguientemente, puede apreciarse, a tenor de los
resultados, que la prueba de nominacidn de alta capacidad defecta sujetos de
forma eficaz, sin Ia inclusién del factor confundente de estatus grupal, o
caracteristicas de  liderazgo y socializacidn, como el propio Tuttle
consideraba. En definitiva, la comparacién entre ambas modalidades de
nominacién entre iguales podrfa ser interpretada como una estrategia de
validez discriminante entre fos dos procedimientos, dada su demostrada
independencia en la designacién de sujetos.

Por otro lado, la evidencia de que los sujefos detectados por el
procedimiento de nominacion de alta capacidad eran posccdores de aptitudes
elevadas medidas a través de procedimicntos psicométricos como la prucha
WISC, ponen de manifiesto la eficacia de dicho instrumento, Por
consiguiente, pademos cntender como un procedimicnto de validez predictiva
el hecho de Ia relacién hallada con ambas pruebas (psicoméiricas y alta
capacidad).
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No obstante, consideramos necesaria la realizacion de posteriores
cstudios sobre el tema, en los cuales pueda ser comparada la téenica de
nominacién de alta capacidad con prucbas psicomélricas que dirijan su
medicion a diversos aspectos de liderazgo social. De este modo, se podria
diferenciar el grado de relacién que pudicra existiv entre diversos rasgos del
mencionado liderazgo y la designacion a (ravés de la mencionada prueba de
nominaciéa, Sin obviar, por otro lado, el hecho de 1a necesidad evidente de
que tos resullados encontrados deben ser replicados en olras investigaciones .
andlogas.
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Sin embargo, las nominaciones no estdn exentas de problemas: ¢l ndmero de
nominaciones recibido por cada nifio depende del nimero de evaluadores, lo
cual debe tenerse en cuenta a fa hora de realizar {as comparaciones entre
clases. Ademds, exislen problemas de fiabilidad y validez en cl caso de
sujetos muy pequeiios, y sus elecciones pucden estar sesgadas  por
determinados acontecimientos puntuales, Por 1ltimo, se trata de upa téenica
descriptiva, no explicativa, y por lo tanto, no da cuenta de la naturaleza del
problema (Foster y Ritchey, 1979,

Un tema muy debatido en ¢l caso de las téenicas que emplean nominaciones
directas es ¢t de [a conveniencia o no de solicitar nominaciones sociomélricas
negativas. Williams y Gilmour {1994) piensan que puede crearse un efecto
negativo en los sujetes que ya tienen problemas con los iguales, reconociendo
su déficit y exagerando un rechazo preexistente. Al mismo tiempo, pucde
servir de estimulo para que los miembros de un grupe refuercen atin mds sus
interacciones negativas con los nifios impopulares. Sin embargo, otros autores
afirman que ne existen repercusiones negalivas como resultado de Ia
adiministracién de nominaciones negativas en el test sociométrico (Iverson e
Iverson, 1996). Hayvren y Hymel (1984), observando una clase de
preescolar, no encontraron ninguna variacidn significativa en el ndmero de
interacciones que tenfan por destinatario un alumno rechazado, antes y
después de aplicar un test sociométrico.

Por otro lado, las escafas de calificacion sociométrica o "rating" (French,
1988, 1990; Ladd, 1983), también cuentan con veniajas y limitaciones. Enlre
las ventajas, cabe destacar la climinacién del problema de las nominaciones
negativas, ya que no son explicitamente realizadas; el hecho de calificar a
todos los compaiieros de la clase evita fa tendencia de los sujetos a elegir s6lo
a los mejores amigos, en lugar de los iguales con los que le gustaria jugar o
trabajar (Williams y Gilmour, 1994}, y la mayor fiabilidad test-retest de las
puntuaciones en  comparacién con las escalas de nominacidn. Esta
superioridad de la estabilidad y de la consistencia de Ja escala de calificacién
se hace mds evidente todavia en poblaciones de preescolar y con necesidades
educativas cspeciales (Gresham y Litile, 1993), También soluciona el
problema de la variacidn en el nimero de evaluadores, para las
comparaciones entre clases (Foster y Ritchey, 1979).

Sin embargo, este procedimiento tampoco estd exento de limitaciones, como
por ejemplo ¢l hecho de que no resulta un procedimiento tan efectivo como la
nominacién a la hora de identificar al grupo de ignorados, v de controvertidos
{Coie, Dodge y Coppotelli, 1982). También ocurre, que al tratarse de una
calificacién promedio, precisa de un niimero minimo de calilicaciones, y por
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lo tanto sélo puede ser empleada en grupos de al menos 10 compaficros
{Pinto y Sorribes, 1996).

La relacién cxistente entre ambos procedimientos es analizada por diversos
auwtores en el sentido de que las medidas resultantes deben considerarse como
indices diterentes del estatus social del nifio. Segdn Diaz (1991), algunos
autores consideran que las medidas de nominacién positiva pueden indicar
cuantes compaidieros consideran a un igual como mejor amigo o compaficro
de jucgos, mientras que la medida de calificacidn puede aportar un indice del
nivel total de aceptacidn o simpatia entre fos iguales de una clase.

Antecedentes de Jos sistemas de identificacion de grupos sociomélricos

Existen muy diversos sistemas de clasificacion de los sujetos en base 2 los
datos extraidos de téenicas sociomélricas. Son bien conocidos los sistemas
bidimensionales propuestos por Coie, Dodge y Coppotelli (1982), Newcomb
y Bukowski (1983), Asher y Dodge (1966), Arruga (1983), etc. Por otro lado,
dentro de los sistemas unidimensionales o de "rating", podria citarse la
propuesta de French (1988, 1990}, Todos cstos sistemas han sido comparados
en cuanto a las posibles diferencias en cstabilidad, en capacidad para
clasificar a todos los sujetos, cle. Newcomb, Bukowski v Patiee (1993), en
una revisién de trabajos sobre iguales y estatus de los ltimos guince afios,
encontraron que ¢l sislema de categorias socioméiricas mds utilizado era el de
Coic ct al., {[982). Pero mientras, cl sistema de Coie et al. no clasifica af 48
% de los sujetos, y ¢l sistema de Newcomb y Bukowski clasifica a todos los
sujetos en los diferenies grupos sociomélricos (Gresham y Little, 1993). Por
olra parte, utilizando un intervalo test-retest de 5 semanas, Newcomb y
Bukowski {1983) comprobaron que el sistema de Coie et al., cra el menos
estable (acuerdo del 61 %), seguido de Newcomb y Bukowski (acuerdo del
71 %). En la mayorfa de los sistemas, el grupo de rechazados era el mds
estable, mientras que cf grupo de los ignorados cran el que presentaba menor
estabilidad (33 % y 40 %, respectivamente),

Ahora bien, ¢l mimero de trabajos que lienen como objetivo analizar las
rclaciones entre sislemas sociomélricos de nominaciones y de "rating" cs
escaso en general (a excepcion de los estudios de Bukowski, Hoza y
Newcomb, 1994, y Terry y Coie, 1991). En uno de estos trabajos, Terry vy
Coie (1991} cncuentran un mayor grado de acuerdo cnire sistemas
hidimensionales (kappa = .80), mientras que el acuerdo entre sistemas de
"rating” y sistemas de nominaciones es pequeiio (kappa = .35).

El objetivo de esic trabzjo también se centra especificamente en la
comparacion de diversos métodos de identilicacidn del estatus sociométrico
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de un nifio/a entre sus iguales. Por lo tanlo, se analiza el grado de
solapamicnto de los grupos sociométricos, a través de los distintos métodos,
con el fin de conocer la alinidad entre elios, La hipdtesis planteada serfa la de
que, aunque cabe esperar mayores similitudes entre los dos sislemas de
nominaciones directas analizados (Irente al sistema de "rating"), es probable
que noe existan marcadas diferencias entre los tres sislemas sociométricos, a la
hora de categorizar a los sujetos seglin su estatus.

METODO

Muestra

En este (rabajo participd una muesica de [35 alumnos de 2° de E.G.B,,
distribuidos en 6 clases diferentes de 4 colegios piiblicos de la ciudad de
Casltelién, ubicados en zenas de nivel socioecondmico medio-bajo. De éstos,
77 eran nifios y 38 eran nifas entre los 7-8 afios de edad (media = 7.7 afios).

Instrumentos y sistentas de clasificacion sociométrica

Siguiende las  dos tendencias cldsicas, méicdos Dbidimensionales o
unidimensionales, en  este  trabajo  seleccionamos  dos  instrumentos
socioméiricos: por una parte, un cucstionario de nominaciones dircclas,
corregido scgin los sistemas de Arruga (1983), y Coie, Dodge y Coppotelli
{(1982). El sistema de Arruga (1983} fue scleccionade por su fuerte raigambre
en la prictica diaria de nuestre pafs, debido a su sencillez y economia; y el
procedimiento de Coic et at., {1982), por ser ampliamente utilizado en la
mayor parte de trabajos de investigacidn sobre aceplacidn social. Y por otro
lado, se selecciond un sisiema de calificacidn de los iguales (“rating"),
corregido a través de la propuesta de French (1988, 1990).

Cuestionario de nominaciones socioméiricas directas. A cada nifio se le
pidié que escribiera el nombre de fos tres compaiicros de clase de los que mds
le gustara ser amigo y tres compaiieros de clase de quicnes menos le gustara
ser amigo, Este cuestionario de nominaciones posteriormente se analizd
segtin dos procedimientos distintos: el sistema de Arruga (1983), y el de Coie
clal., (1982).

In el sistema propuesto por Arruga, el ndmere de nominaciones positivas
recibidas o ntimero de alumnos que cligen a un nific en conereto constituye el
Sp (estatus de clecciones), mientras que ¢l niimero de nominaciones negativas
o niimero de alumnos que eligen a esc mismo nifio constituye el Sn (estatus
de rechazo).
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Estos datos (Sp y Sn) se analizan a través de los cdlculos generales de la
comparacién de la ley del azar {ver Arruga, 1983), utilizando para ello lag
tablag de Salvosa, con el fin de encontrar ¢l valor de la "1" asociado a una
asimetrfa determinada, con un umbral de probabilidad de p < 0,05, Tras estos
cdleulos, se caleularon Jos limites superiores ¢ inferiores de ambos tipos de
nominaciones, vilidos para el conjunto de la clase, con los cuales
comparamos los valores individuales del cuestionario sociométrico (Sp v Sn}.
Con csle procedimiento (adapltado por Gareia, [989) se distinguen las
siguientes categorias:

- lideres: aquellos que posean una puntuacién en Sp por encima del Hmite
superior de Sp, con una margen de error del 5 %.

- rechazados: aquellos que posean una puntuacién en Sa por encima del Iimife
superior de Sn, con un margen de error del 5 %,

- ignorados: aquellos que poscan un Sp y un Sn por debajo de los fimites
inferiores. '

- medios: aquellos que, sin ser lideres, reciben simplemente un ndmere mayor
{pera no significativo) de elecciones que de rechazos.

Garefa (1989) plantea también un criterio adicional: se categorizaron como
rechazados aquellos sujetos que recibfan un nfimero de nominaciones
negativas significativamente alto, pero al mismo {iempo, se exclufan de cste
grupo aquellos sujetos que, cumpliendo el criterio anterior, presentaban a la
vez un nimero de nominaciones positivas significativamente alto. La razdn de
esta exclusidn reside en que estos iltimos sujetos pertenecerian al grupo de
sujetos “controvertidos™ (no contemplados en el procedimicnlo de Arruga),
na al de rechazados.

En ¢l procedimiento de Coie et al., (1982) (CDC), las nominaciones directas
positivas y regativas obtenidas por cada nifiofa, se estandarizan en cada una
de las clases, con el fin de crear los indices de "mds amigo" (LM, "Liked
most"}, y "menos amige" (LL, "Liked least"}. A continuacidn, estos indices se
suman para obtener la dimensién de impacto social (IS), y se restan en el caso
de fa dimension de preferencia social (PS). Por iillimo, estas dos dimensiones
se recstandarizan de nuevo para cada upa de las clases. Con este
procedimiento se identifican las siguientes categorias sociométricas;

- popular: aquelios sujetos con un PS mayor de 1, un LM mayor de 0, y un LL
menor de {.

- rechazado: aquellos sujetos con un PS menor de -1, un LM menor de 0 y un
LL mayor de 0.

- ignorado: aquellos sujetos con un IS menor de -1 y un LM = 0.
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- cenlrovertido: aquellos sujetos con un IS mayor de I, y un LM y LL mayor
de 0.

- medio: aguellos sujetos cuyo PS ¢ IS se encuentra entre -0.5 y 0.5.

- otros: todos los sujetos restantes.

Cuestionario de calificacion ("rating scale”). En este caso, Jos nifios y niftas
disponfan de una lista de todos los compaiicros de la clase. Se les pedia que
cstimaran en una escala de (1) "poco” a (5) "mucho”, cuanto les gustaria
jugar con cada uno de sus compaiieros. A partir de la estandarizacién de las
puntuaciones dircctas recibidas por cada sujeto, sc establecen unos puntos de
corte. Siguiendo la propuesta concreta de French (1988, 1990), este
procedimiento divide a los sujetos en tres categorias sociométricas:

- populares: aquellos que poseen una puntuacién estandarizada superior a una
desviacién tipica por encima de la media,

- rechazados: aquellos cuya puntuacién estandarizada cs inferior a una
desviacién tipica por debajo de Ja media.

- medios: todos los restantes, es decir, aquellos sujetos con una puntuacion
estandarizada comprendida entre una desviacién tipica por encima de la
media, y una desviacion lipica por debajo de la media.

Procedimiento

Tras recibir el consentimiento paterno, s¢ administré el cuestionario
socioméirico de nominaciones directas, y el sistema de calilicacion ("rating”),
a una muestra de 135 alumnos. Tanto el cuestionario sociométrico como el
cuestionario de calificacién ("rating"), se administraron de forma grupal en
las 6 chases de 2° de E.G.B. Sc especificd el hecho de que las elecciones
debfan realizarse teniendo en cuenta dnicamente a los compafieros de la
propia clase, y que los compaiieros escogidos podian ser de ambos géneros.
Estos datos sociomélricos se recogieron en el mes de abril, con lo cual se
incrementaba Ia probabifidad de que los alumnes se conocieran bien entre
ellos,

RESULTADOS

En primer lugar, se analiza la proporcién de sujetos asignados a las distintas
categorias sociométricas por cada uno de los procedimientos descritos (ver
tabla 1. Segtn los distintos procedimientos (Arruga, CDC y "Rating”), s¢
encontraron porcentajes de rechazo del 14 %, 15 % y 14 %, respectivamente.
Estos porcentajes son comparables con los encontrados por otros autores en
trabajos experimentales: 18 % de Pope et al. (1991); 12 % de Parkhurst y
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Asher, {1992, 15 % de Wentzel v Asher (1995), y 17 % de Garcia (1989),
observando que se encuentran dentro de la tdnica general, aungue con
lendencia a la baja.

ARR CDC (1982) RAT

(1983) (1988-90)
RECHAZADOS 14 5 14
POPULARES 12 17 9
MEDIOS 39 22 77
IGNORADOS 1
CONTROVERTIDOS 3
SIN CLASIFICAR 34 46

Tabla I: Porcenlajes de sujetos identificadoes en cada grupo socioméirico
segin los distintos procedimientos

Otro dato que Hlama nuestra atencién en estas clasificaciones lo constituye la
escasa presencia de sujelos ignorados y controvertidos ea los sistemas de
Arruga y CDC, Estos dos sistemas parceen conservadores a la hora de asignar
sujelos a estas calegorias. Esto padria deberse al hecho de que fa categorfa de
controveriido  tradicionalmente  ha  integrado a  cscasos  sujetos, en
comparacion con las restantes categorias sociométricas; mieniras que en el
caso de la categoria de ignorado en el sistema CDC, se requierc una
condicion relativamente dificil: que ¢l sujeto no reciba ninguna nominacién
positiva (LM = 0). Todo esto harfa que ambas categorfas estuvieran
escasamenle representadas,

Por otra parte, la gran proporcion de sujetos medios en el sistema de rating
(77 %), viene determinada también por las caracteristicas del sistema:
ausencia de la categorfa de “sujetos sin clasificar”, y unidimensionalidad del
sistema,

Para establecer el grade de acuerdo de los tres sistemas de c¢lasificacién,
hemos seleccionado el indice de concordancia kappa. Este indice exige un
nimero equivalente de categorias en lodos los sistemas. Por lo tanto, en un
primer momento Gnicamente comparamos los sistemas de Arruga y CDC, en
las categorias comunes de: Rechazados, Populares, Medios y Sin clasificar u
"Otros" (las categorias de Ignorados y Controvertidos se desccharon debido a
$u escasa representacidn en ambos sistemas). Como puede observarse en la
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tabla 11, ¢f indice de concordancia general entre ambos sistemas (Arruga y
CDC) es moderado (0.34),

Paosteriormente, con el {in de proceder a la comparacién entre los lres
sistemas, incluyendo el sistema de "rating”, se llevaron a cabo distintos
procedimientos de ajuste (ver Terry y Coie, 1991). El procedimienic de ajuste
consiste en incluir a todos los sujetos que forman parte de la categoria
"Otros", dentro de la eategoria "Medios". Con este procedimicnto, aparece ¢l
sistema reajustado de Arruga (R-Arruga), y el sistema reajustado de Coie et
al., (R-CDC), con las categorias de Rechazados, Populares y Medios, con lo
cual ya pueden compararse cstadisticamente con el sistema de "rating” (ver
tabla IT).

R-ARR R-CDC RAT
(1983) (1982) (1988
-90)
Rechazados 15 14 14
Populares 12 17 9
Medios 73 68 77

Tabla IE; Porcentajes de sujetos identificados en cada grupo sociométrico
segln los distintos procedimicntos, una vez reajustados (R-ARR y R-CDC),

Arruga CDC 3 R-Armuga | R-CDC Rating
Arruga 0.34
CDC .34
R- 0.84 0.57
Arruga
R- CDC (.84 0.52
Rating (.57 .52

Tabla III: Indices globales kappa entre los diferentes sistemas sociométricos

Come puede comprobarse en la tabla HI, el indice de concordancia entre ios
sistemas Arruga y CDC sc incrementa en una gran proporcién cuando ambos
sistemas se somelen a un procedimiento de ajuste (de un coeficiente kappa de
34 se pasa a .84), mostrando un acuerdoc entte ambos sistemas
bidimensionales casi perfecto. Sin embargo, el acuerdo entre los sistemas
unidimensionales vy los sistemas bidimensionales, tal como sc observa, cs
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simplemente moderado. Tanto el sistema de Arruga como el de CDC (ambos
reajustados para permitir la comparacion estadistica), obtienen un coeficiente
kappa de .57 y de .52, respectivamente.

Hasta el momento, nos hemos centrado cn el indice global de acuerdo eatre
los distintos procedimientos. Sin embargo, a nivel aplicado, los profesionales
trabajan con programas de inlervencidn para nifios rechazados ¢ ignorados,
analizando las habilidades prosociales de tos nifios populares frente a los
demds grupos, cle., es decir, con las categorfas sociométricas especificas, Por
esta razon, el hecho realmente importante lo constituye el grado de acuerdo
de fos sisternas a la hora de clasificar a tos distinlos subgrupos soctométricos
(ver tabla I'V).

En primer fugar, sc comprueba que ¢l mayor grado de solapamiento entre
sistemas se encuentra ¢n los dos grupos sociométricos extremos, A lo largo de
fos fres sistemas, las categorfas sociométricas de rechazado y popular son Jas
que obtienen un cocliciente mayor de acuerdo, variando desde .90 a .65 para
la categorfa de rechazado, y desde .81 a .52 para la de popular. En cambio, la
categorfa de sujeto medio, Unicamente obliene un ligero acuerdo, a excepcidn
de la comparacién entre CDC y "Rating”, en donde parcce haber un acuerdo
mayor, aunque moderado, a la hora de considerar a un sujeto como medio.

R-Avruga vs, R-Arruga vs, R-CDC vs.
R-CDC Rating Rating
Rechazado 0.90 0.67 0.65
Popular 0.81 0.52 0.46
Medio 0.29 0.21 0.48

Tabla IV: Indices Kappa por categorias sociométricas entre los distintos
sistemas

Por otro lado, también cabe destacar el hecho de que existe, en general una
mayor coincidencia en los criterios para scleceionar a un sujeto rechazado y
popular, en los dos sistemas bidimensionales analizados (Arruga y CDO), que
entre un sisterna bidimensional y otro unidimensional. Aungue esta idltima
comparacidn tampoco arroja un resultado que deba desdefiarse, ya que el
grado de acuerdo de las categorias del sistema "rating” con las del sistema
Arruga y CDC, oscila entre moderado y bueno, frente al acuerdo cast perfecto
entre los dos sistemas bidimensionales.
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Podemos analizar, por dltimo, las no coincidencias enlre calegorias
sociométricas, ya que también los errores cn la clasificacién nos estdn
oflreciendo informacion sobre las caraclerfsticas de cada sistema (ver tablas
V, VI y VII). Si tomamos come punto de referencia el procedimiento de
Arruga {1983), podemos observar lo siguienle: De Jos sujetos clasificados
como rechazados por Arruga, el 5.5 % eran clasificados como "otros”, por
CDC, mientras que el 28 % eran considerados medios por ¢l "rating”. De los
sujetos clasificados como populares por Arruga, CDC los clasificaba a todos
como populares también (aunque afiadia atin mds sujetos), mientras que el 50
9 eran considerados medios por ¢l "rating". Respecto a los sujetos
clagificados como medios por Arruga, CDC consideraba que el 67 % cran
"otros”, mieniras que el 1.5 % eran populares. Por su parte, el "rating”
consideraba también al 8§ % de cslos como populares. Por dltimo, de los
sujetos clasificados como “otros" por Arruga, CDC consideraba al 39 %
medios, v al 4.5 % rechazados, mientras que ¢l "rating" consideraba al 89 %
medios y al |1 % rechazados. Observando estos crrores cn la clasificacién,
podemos observar ciertas tendencias, por ejemplo, que les sujetos medios
ticnden a confundirse con los "otros" y con los popuiarcs, mientras que los
sujetos "otros" tienden a confundirse con los medios y con los rechazados.
Por otra parte, se observa también que las categorias de rechazado y popular
tienden a confundirse e¢n un ndmerc muy escaso de ocasiones, debido a su
saliencia, principalmente.

ARRUGA |
CDC Rechazados Populares Medios Otros
Rechazados 17 - - 2 [9
Populares — 16 0 - 22
Medios — --- ! 17 28
Olros 1 --- 34 25 60
18 16 51 44

Tabla V: Nimero de sujetos asignados a las categorias sociométricas, segiin
los sistemas de Arruga y CDC.
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ARRUGA
RATING | Rechazados | Populares Medios Otros
Rechazados 13 - 5 [8
Populares - 8 4 am 12
Medios 5 3 47 39 99
L 16 51 44

Tabta VI: Nimero de sujetos asignados a las categorias socioméiricas, segiin
los sistemas de Arrega y Rating,
[=} L)

CDhC
RATING | Rechazados Populares Medios Otros

Rechazados 13 1 4 18

Populares --- 0 I 2 12

Mecdios 6 13 26 54 99
19 22 28 60

Tabla V1I; Niimero de sujetos asignados a las calegorias sociomélricas, segiin
los sistemas de CDC y Rating,

DISCUSION

Como ha padido comprobarse a lo largo de este trabajo, los resultados a los
que se llega resultan coherentes con Ia escasa bibliograffa existente en esle
tema. En primer lugar, el porcentaje de rechazo es medio-hajo, comparado
con la tdnica general, y muy similar entre los (res sistemas, por o lanto, no se
puede decir que ninguno de ellos maximice sin sentido el niimero de sujetos
rechazados por sus iguales. Es decir, nos encontramos con sistemas que
detectan realmente un grupo homogéneo con problemas sociales.

De hecho, la categoria especifica de rechazado es la que obtiene un mayor
fndice de acuerdo en {odos los sistemas (.65-.90), tal como encuentran Asher
y Dodge (1986), Terry y Coie {1991}, cic., lo cual otorga un alto grado de
confianza a la hora de incorporar esos nifios a programas de intervencién.

El grado de ceincidencia sigue siendo alto en la calcgorfa de sujetos
populares, pero disminuye en gran medida ante la categorfa de sujetos medios
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(.21-.48). El escaso acuerdo que clicitan los sujelos medios puede cxplicarse
por el hecho de que, tras los distintos procedimicntos de reajuste, esta
categorfa se convier(e en una especie de "cajén desastre”, que aglulina tanto a
los sujetos medios o bien adaptados, come a los sujetos no susceptibles de
clasificarse en ninguna de las categorfas planteadas por los autores.

Por otra parte, respeclo al debate sobre sistemas bidimensionales o
unidimensionales, podemos comprobar en los datos el moderado acucrdo que
se alcanza entre ambos sistemas, sicndo el procedimiento de Arruga
ligeramente mds cercane al de "Rating”, que el procedimiento CDC. Sin
embargo, cabe recalear que este acucrdo moderado resulta mds valorable, si
lenemoes on cuenia que ambos sislemas poseen bases tedricas distintas: indice
general de simpatfa en la clase ("rating") o fndice de ser el mejor amigo, o
compaiiero de juegos (nominaciones). Es decir, el sistema escogido debe
valorarse en funcién del objetivo de Ja investigacion: por ejemple, poseer una
medida de Ja simpatia que despierta un nifie en la clase para relacionarla con
ofro tipo de variables, o bien scleccionar a un grupe de sujetos con problemas
sociales para un programa de entrenamiento en habilidades sociales. Debe
también valorarse la edad de la poblacién a la cual se va a administrar uno de
estos sistemas, ya que, tal como enconfravon Terry y Coie (1991), las nifios
pequefios parceen distinguir muy bien ambos procedimientos, es decir, no
utilizan las nominaciones y los "rating" de la misma forma.

Para finalizar, tal como plantean Asher y Dodge (1986), y Terry y Coic
(1991), "no parece existir un dnico sistema sociométrico que deba usarse, sin
excepeion, en todos los trabajos de investigacién”. Esta idea se refleja en
gjemplos concretos: si ¢l objetivo de un equipo consiste en analizar la
estabilidad de las diferentes categorias sociomélricas, entonces es necesario
que todos los sujetos se encuentren asignados a alglin grupo en concrelo, y
que no aparezca, por (anto, la categorfa de "sujetos sin clasificar”, tal como
proponen Newcomb y Bukowski (1983). Por ofra parte, si el objetivo es
analizar diferencias conductuales entre los grupos sociomélricos, mds que
asignar a todos los sujetos a una categoria, entonces, podemos contemplar la
categorfa de "sujetos sin clasificar”, tal como proponen Coie et al., (1982) y
Arruga (1983). Por lo tanto, deberfa ser el propio investigador el que valore
en cada contexto de cstudio concreto, la "bondad relativa" de un
procedimiento sociométrico. Por otra parte, con fines clinicos serfa, por las
mismas razones, conveniente la combinacidn de ambos sistemas.

Sin embargo, ¢l hecho de adaplar la téenica a los objetivos no estd refiido con
la hondad clasificatoria, y en este senfida, nos decantamos por la utilizacion
del métedo de nominaciones dircctas, corregido segin el procedimiento de
Arruga. Las principales razones serfan, en primer lugar, el hecho de que, con
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un esfuerzo menor, consiga idénticos resultados que otros procedimientos
mds costosos (come el CDC), y por otro lado, su mayor cercanfa y afinidad, a
tos mélodos de "Rating",

Por iiltimo, serfa aconscjable realizar estudios en los que se verifique la
mayor o menor homogeneidad en diversas medidas conductuales, de los
sujetos clasificados en cada uno de [os grupos, en funcién de los distintos
sistemas.
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J. C. Palavecine Castille
Departamento de Psicologia. Universitat Rovira 1 Virgill. Tarragona.

P. Gémez Bosque (San Lorenzo del Escorial — Madrid) catedrético
emérilo de Anatomia del Sistema Nerviose, de Ja Universidad de Valladolid.
Se forma en Ja F. de Medicina de dicha ciudad v luego se doctora en
Alemania, trabaja allil como becaric de investigacién en el Max Plank
Institute, Bs Premio Comunidad de Castilla y Ledn de las Ciencias 1989, Ha
pubticado con notable estabilidad sobre los temas de su especialidad
destacando sus estudios sobre lenguaje, diferenciacion cerebral hemisférica,
bases neuroanatémicas de la conducta. Ademdas no le han sido ajenas las
preocupaciones fitosdficas consecuentes con su investigacion y docencia casi
siempre sobre los temas radicales de la antropologia filoséfica, el hombre, fa
historia, el ser, el mundo. EP prestigio personal ha pasado por aceptar
durante un tiempo la tarca de vice-rector y también senador por el PSQE.

Ha generado obras y discipulos con la misma fuerza e ilusion. Entre uno y
otro proyecto le comprometo para que responda a estas preguntas.

/Cudndo decides tu orientacion por el trabajo y la
docencia universitaria? Mirando hacia atrds, ;qué corregirfas st
empezaras de nuevo?

Mi decisidn por dedicarme a la docencia universitaria se produjo
tempranamente. En concreto al término del segundo curso de la carrera de
Medicina. Me gusté mucho la Anatomia y scbre todo la Anatomia del
Sistema Nervioso Central que estudié en el libro de mi maestro, D. Ramén
Lépez Prieto, titulado “Vias y Ceniras Nerviosos”. Debo aclarar que comencé
a estudiar Medicina en el ailo 1939 y que terminé en 1945, En la Facultad de
Medicina de la Universidad de Valladelid ocupé sucesivamente los puestos
de Alumno Interno, Profesor Auxiliar y Catedritico. En la actualidad soy
Profesor Emérito del Departamento Anatémico.
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Estoy satistecho de mi actividad como docente. Si empezara de
nuevo procuraria rendir con mds clicacia en el dmbito de la investigacién. En
realidad en este dmbito he llevado a cabo la tarca de poner cn marcha la
actividad de investigacién y erear un laboratorio con el instrumental necesario
para llevar a cabo trabajos de morfologia microsedpica. Ademds procuré
estimular a los jovenes licenciados para que se tomaran en serio la
imvesligacion y tengo la suerte de contar con diseipulos aventajados que en la
Universidad de Valladolid y en otras Universidades realizan invesligacion de
“altos virelos”,

Después de los aflos transcurridos ;cémo enjuicias el
cambio que tenemos en la universidad espafiola desde la
aplicacién de la LRU?

Me jubilaron en 1966, jubilacién anticipada. Me concedieron ¢l
tlo de Profesor Emérito. Aunque contindo participando en la ensefianza
(sobre todo cn 1a ensefianza prictica ¢ impartiendo conferencias en diversos
cursos de postgrado organizados por la Facultad) sin embargo no conozceo
bien las posibles novedades de la LRU y por ¢so no puedo emitir un juicio
global sobre sus méritos y sus inconvenientes. ..

Solo veo un gran inconveniente: el mélodo de acceso a los distintos
puestos docentes (sobre lodo el acceso al pucsio de catedrdtice) se ha
simplificado excesivamente y ademds influyen demasiade los intereses de
“escuela” local, Creo que se da cl caso de catedrilicos que acceden al puesto
sin un conocimiento sélido y global de la asignatura que han de explicar.

En tu obra se encuentra un dualismo de fondo:
admites que hay algo mds que sistema
nervioso y cerebro, se llame mente u ofro principio no sujeto a
comprobacion empirica y si un referente indispensable para la
conducta del ser humano. St ello no supone una contradiccion
;donde se encuentra tu punto de partida, en el modelo de los
cognitivistas, de los humanistas? ;Cémo sec admite esto con tu
interés y dedicacién por los autores orientales, misticos y creyentes
en la cultura del no-ser?

Mi punto de vista actual sobre el contenide de esta prcgunta es el
siguiente:Procesos cerebrales y procesos mentales no son dos series de cventos
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distintos. Son, cn realidad, un solo y urico proceso con un doble aspecto, cl
aspecto cerchral y el aspecto mental.

Por eso acostumbro a hablar de sistema psico-cerebral cn vez de
cerebro y mente, Creo ademds quc ¢l aspeeto mental no es una simple
“sombra” - un mero epifenémeno - afadida al aspecio material-cerebral y que la
“causalidad” del sistema, por lener una verlienle mental, trasciende la
causalidad [fsico-quimica, “mecantea™, de la Naturaleza. Por eso para cntender
plenamente lo que sucede en el sistema hay que lener en cuenta lo que ocurre en
su vertiente interior. El estudio de la vertiente externa nos permite explicar fo
que aconlece en cl sistema pero sélo el estudio de la vertienle interna nos
capacila para comprenderlo. Repito una vez mds, explicacién v comprension
son dos categorfas cognitivas necesarias para entender plenamente las
reacciones del sistema psico-cerebral.

Aclararé cstas ideas con un glemplo: el sistema “psico-cerebral”
funciona como un “ingenio gramatical” gue genera expresiones verbalcs
habladas o escritas de diferente complejidad y que comprende el significado de
csag expresiones que llegan hasta €1 procedentes de otro sistema psico-cerebral
con cl que estd en comunicacian.

Ahora bien, comprender significados es algo muy complejo que lleva a
cabo ¢l sistema psico-cerebral gracias a su componente mental, Dicho en
1érminos dualisias: ¢l cerebro reacciona causalntente anie la llegada de impulsos
bioeléctricos procedentes del ofdo y en la corteza cerebral se originan ciertas
pautas de excilacidn pero sélo ta mente comprende el significado implicile en
esas pauias materiales. Y para comprenderlo Ja mente he de tener en cuenta leyes
fonéticas, fonologicas, morflolégicas y sinticticas que forman parte de la
Gramatica utilizada en la comunicacion. Y esas mismas normas, mds normas
escriturales, rigen la respuesta o reaccién del sislema psico-cerebral cuande el
individuo decide responder por escrito al mensaje recibido,

Supongamos un espaiiol y un chino que estin escribiendo una misma
respuesta en sus idiomas correspondientes. Los dedos que sujetan la pluma o el
pincel hacen movimientos distintos segdn se trate de escribir letras del aifabeto
castellano o pictegramas chinos, Lo misme sucede con el movimiento global de
manos y antebrazo. En el castellano la mano se desplaza para trazar lincas
horizontales de izquierda a derecha y de arriba hacia abajo. En Chino la manc
describe una “figura espacial” diferente. Escribe lincas verticales descendentes y
ordenadas de derecha a izquierda,
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Repito una vez mads, estas diferencias de los movimieatos escriturales
s6lo se pueden comprender teniendo en cuenta las reglas gramaticales
escriturales propias del Castellano o del Chino.

Ahora bien, la “Gramaitiea® no pertenece al mundo natural sino que es
parte del Espiritu Objefivado Comunal. Ello quiere decir que las normas
espirituales, una vez “sabidas™ por un individuo, se sobreponen a los cventos
fisico-quimicos causales que ocurren en la vertiente cerebral de su sistema psico-
cerebral y les *sobredeterminan”™. Por cllo para “entender” plenamente el
“acto verbal” (en sus diferentes aspectos) producido por el sistema “psico-
cerebral” hay que trascender las leyes naturales que rigen sus actividades y lener
eh cucnta leyes gramaticales noéticas.

Y esto que digo del sistema psico-cerebral considerado como “ingenio
gramatical” vale también para ofras actividades de esle sistema tales como pesar
coherentemente {normas noéticas ldgico-matemdticas), jugar (normas ladicas),
componer o tocar instrumentos musicales (normas noéticas estéticas), eic...

Al principic de mi respuesta # la 3" pregunta dije que el sistema psico-
cercbral tiene un doble aspecto, cl aspecto externo (material cerebral) y el
aspecto interno (mental). Ahora bien, el érmino  “aspecto”, considerado
ctimoldgicamente, significa la apariencia de las personas y de los objetos a
ta vista. Por cllo la tesis que sostengo se puede formufar en los siguientes
términos: en el sistema psico-cercbral de una persona se produce un cvento.
Visto desde fuera este evento puede ser descrito como una exeitacion del
nicleo amigdaliano cerebral pero visto desde dentro cl cvento en cuestion
puede ser experimentado como un arrebate de cdlera

Esta nueva formulacion nos plantea el siguiente interrogante: si algo
es visto desde dos perspectivas diferentes ;Quién o qué ve? ;Quién es el
sujeto que puede realizar csta doble vision?

La respuesta es obvia: el observador es él Yo de esc individuo que sufre ¢l
evento tinico “excitacién amigdaliana - célera”.

Assagioli , en su interesante obra  “FEl Ser Transpersonal”, ha
puesto en claro que el Yo tienc diferentes niveles de profundidad. Estd
“rodeado” por ¢l Ambito consciente. Pero “por debajo” de la consciencia se
extiende el dominio de lo inconscienfe. Y por encima de ella ¢l ambito de to
supraconsciente cuyo centro es ef Si -Mismo Espiritual o simplemente el
Espiritu segin Max Scheler. De este 8i -Mismo Espiritual ¢ Espiritu
Subjetivo surgen fenémenos tales como la capacidad de sentir Ia belleza, la
capacidad de amar, cl poder de tomar decisiones voluntarias, ei
sentimiento moral, el desco de saber por el saber, las intuiciones, las
iluminaciones, las revelaciones, la inspiracion y la creacidn... y otros
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muchos que no cito para no alargar excesivamenle mis respuestas a los
interrogantes planteadoes en la entrevista

Sélo quiero aftadir una cosa mds: la vida del espiritu, que da reflejo
a la mente , tan sumamente rica, se lleva a cabo en un nivel profundo de la
persona al que no puede acceder ef neurocientffice incluso ulilizando las
técnicas mas refinadas de exploracion y estudio del cerebro.

Al leer ofros trabajos tuyos se advierte una honda
preocupacion por la cultura, la Vida, con un sentido personalista
cristiano. Fe y razén. Los polos de un debate que hace tiempo
ocupé el escenario de la vida intelectual europea. ;Doénde
estamos hoy, en 1998, cuando un nuevo milenio nos sitia a las
puertas de un cambio importante?

Creo que la experiencia cientifica (racional) de la Realidad no
invalida la experiencia o vivencia religiosa de esa misma Realidad.

Entiendo por vivencia religiosa [a experiencia mistica del fondo
profundo de nuestro scr, esto ¢s, del Espiritu Subjetivo, y de su relacidn
inmediata o vinculacion con lo Absoluto.

Esia vivencia ha sido experimentada por fos grandes misticos de
todas las Religiones Universales y por tilésofos y cientilicos no vinculados a
una Religién determinada (p.c.: Plotino y Espinosa).

Conslituye ¢l “nteleo central” de la llamada “Filosofia Perenne”
cuyas ideas fundamentales han sido muy bien cxpresadas por Ken Wilber en
su emocionante libro “Gracia y Coraje”.

Segiin Wilber los misticos de cualquier Religion o Filosoffa
defienden siete principios, a saber:

El Espiritu exisle. - EI Espiritu estd dentro de nosotros {Espiritu Personal o
Individual Subjetivo) y ademds constituye la esencia de la Divinidad (Espivitu
Absoluto). - El Espiritu Individual, como ya he diche, estd vinculado al
Espiritu Absoluto. Es una “particula” de El - A pesar de ello, la mayor parte
de nosotros vivimos en un mundo de peeado, separacidn y dualidad; en un
estado de caida ilusorio y no nos percatamos de Ese Espiritu Interno ni de su
“continuidad” con el Bspiritu Divina. - Pero hay una salida para este estado
de cafda, de pecade o de ilusién pues hay un Camino que conduce a la
Liberacién. - Si seguimos csle Camino hasta el final legaremos a un
Renacimiento, a una Iluminacién, a una Liberacion Suprema, a una
Experiencia direeta- del Espiritu individual y de su identidad con el
Espiritu Absolute. - Esta Experiencia marca el final del pecado y del
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sufrimiente. - Por dltimo, el final del sulvindento conduce a una accién
social amorosa y compasiva hacia todos los seres sensibles del Mundo.

Segiin Wilber el conocimiento de la Realidad sc ileva acabo por
medio de lo que él Hama los *Tres Ojos del Conocimiento®, es decir:

Por los “Ojos de la Carne” podemos conocer la Naturaleza exicrior
y crear las Cicneias de la Naturaleza,

Por los “Ojos de la Mente” tenemos acceso a nuestra propia
realidad interior y gracias a cllos es posible elaborar Ciencias de la Mente tales
como la Psicologia, Lingdistica, Ldgica, Matemdticas Puras, etc.

Finalmente, a través de los “Ojos del Espiritu™, por la meditacion y la
contemplacion, acceder a la Experiencia Religiosa Mistica.

Los cenocimientos conseguides a través de estas tres [uentes de
conocimiento 1o son incompatibles eatre si, es mds, se complementan y por ello,
insisto una vez mds la Ciencia (en sus midlliples modalidades) no puede invalidar
los contenidos de la Experiencia Religiosa,

Creo que en cl futuro la Religiosidad Mistica o Experiencial sustituird
en gran parle a la Religiosidad Creencial y que ganard adeptos entre los
cienlificos,

Sobre este problema, Wilber (ver capitulo 2 de “Gracia y Coraje™) se
expresa en estos rminos:

“Asi que me dediqué o reunir los escrifos de Einsiein, Heisenberg,
Schradeinger, Louis de Broglie, Max Planck, Niels Bohr, Wolgan Pauli, Arthur
Eddington y Jumes Jeans. El genio cientifico de estos hombres es incuestionable.
Pere lo que es realmente asombroso es que todos ellos compartian una vision
del Mundo profimdamente espiritual o mistica, lo cual tal vez sea lo iltimo que
podria esperarse de un pionero de la Ciencia”.

Por fo demids otro  cientifico contemporines, Jean Guitlon, en su
prefundo Tibro “Dios y 1a Ciencia”, nos dice:

“Lste libro no se limita a una exploracion de los misterios del
Espiritu y de la Materia. Tampoco se contenia con ofrecer al lector un enfoque
afractivo de las creencias y de la Religion. Se abre una nueva Cosmologia, a
una manera profundamente diferente de pensar la Realidad misma Detrds del
orden evanescente de los fendniencs, mds alli de las apariencias, la Flsica
Cudntica roza de manera sorprendente la Trascendencin®.. 'Y, a fin de cuentas,
¢no se encuentra lo mismo en la Teoria Clentifica que en la Creencia Religiosa?
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JDos nrismo no es ya perceptible, reconocible, casi visible, en el fondo 1tltimo
de lo Real que describe el fisico?".

Desde hace muy poco eres el Director de una publicacion
con tanto prestigio y calidad como es “Folia Humanistica”. ;Qué
piensas innovar y cudles son tus planes?

El Profesor Gimeno Valdés que pertencce al Departamente  dc
Psiquiatria de fa Facultad de Medicina y yo mismo hemos sido nombrados
subdirector y director respectivamente de “Folia Humanistica”, publicacién de la
Fundacién Letamendi Forns.

Pensamos que seguiremos con la misma linea implicada en el titulo
aunque con algunas innovaciones. En la primera semana de octubre nos
reuniremos  con el Presidente y el Secretario de la Fundacién para discutir las
nuevas lincas. Por cllo no puedo dar ahora contestacion mds concreta a esta
pregunia,
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Revista de Psicologia
Universitas Tarraconensis
Vol. XX (2/1998)

NOAM CHOMSKY EN LA UNIVERSIDAD ROVIRA 1
VIRGILI

Niria Viazquez y Jess Ramirez
Departamento de Psicologia. Universidad Rovira i Virgili. Tarragona

En los dltimos dias de octubse el Dr. Noam Chomsky fue investido Doctor
Honoris Causa, convirtiéndose nucstra Universidad en la primera dei estado
espaitol que le otorga este grado,

Por unos dias nuestra pequefia y joven Universidad convulsiond la actualidad
sociocultural con un mensaje de gran contenido. El acto de investidura se
realizd en sesién académica extracrdinaria ¢l 30 de octubre de 1998. Siendo
éste, ¢l colofén de un seguido de actos que se iniciaron los dias 26, 27 y 28 de
octubre, con las jornadas solre Lenguaje, Ciencia y Sociedad. Estos conceptos
fueron el eje fundamental de las comunicaciones de cada uno de los diag; en los
cuales no faltd la correspondiente conferencia de Chemsky; asi come diversas
ctrevistas en diferentes entes culiurales y medios de comunicacidn de ésta
ciudad.

Por ser N. Chomsky, uno de los intelectuales mds importanies de nuestro
tiempo, no deja de sorprender la humanidad de este entrafiable personaje, que
por su talante personal y por razones derivadas de su posicionamiento politico,
rehiye el protagonismo. Sc trata de una persona que ha sabido combinar su
trabajo cientifico con una postura vital de compromiso con sus semejantes y de
no - aceptacion del sufrimiento y la injusticia que nos rodea.

Reflejo de su intensa actividad intelectual y creadora es que con poco méds de
treinta afios, habia desarrollado los fundamentos y la metodologia de su forma
de entender la lingiifstica, dejando sentadas las bases de la lingiistica
genesativa, Las implicaciones filosdficas y psicoldgicas de la gramatica
generativa son cada vez mds patentes, manifestindose de forma especial en el
drea de la adquisicion del lenguaje. Sc trata de una linea de investigacién gue
desde sus injcios no pard de promover un buen nimero de descubrimientos,
contrastados empiricamente a través de [as lenguas, que aumentardn la
simplicidad y gencrabilidad de la tcorfa gramatical, en cl que es por ahora el
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dltimo desarrollo de la lingiifstica generativa, conocido como “programa
minimalista”. Es ésta una propuesta en la que sc relaciona de forma explicita el
sistema cognitivo especifico del lenguaje (la competencia) con Jos sistemas de
procesamicento responsables de la actividad lingiiistica (Ja actuacién), y ello
tamo en ¢l dmbito de la adquisicion come en los de la comprensién y Ia
produccion del lenguaje.

En el dmbito socio-polilico, N. Chomsky ha participado durante afios en
manifestaciones y adhesiones a los movimientos en favor de la paz, la justicia y
la tibertad. Mostrando una critica radical sobre el sistema de propaganda v [a
manipulacién de la opinicn ejercida por los medios de comunicacién; y de
como se crean necesidades en la gente en érminos de consumo de bienes y no
de calidad de vida y de trabajo. Ha asumide un compromiso aclivo en la
denuncia de toda forma de totalitarisino, y ha profundizado en ¢l anglisis del
papel de los intelectuales en la sociedad, asi como en su contribucién al
mantenimiento del orden establecide.

Clomsky inicié su discurso de investidura hablando, sin rodeos, de las crisis de
la sociedad contempordnea: la muerte de nifios por enfermedades faciles de
prevenir, las mujeres que morirdn o suftirdn graves incapacidades durante cl
embarazo o parto por falta de atencién o de medicinas. Tragedias que se
podrfan evilar con un 10 % del presupuesto mititar de los Estados Unidos, por
cjemplo. Crisis que incluyen los desastres ecolégicos y las armas de destruccion
masiva; y a la que se afiaden olras menores, como son la pérdida de credibilidad
de las nstituciones,

Para concluir este comentario sobre ks actos Hevados a cabo por ¢l Dr. N,
Chomsky durante su visita no podemos por menos que, desde una revista
universitaria, hacernos eco de Ta responsabilidad de la Universidad como
institucién y de su ambivalencia en el marco de la socicdad. Citamos a
continuacion sus palabras:

“Idealmente, (las universidades) deberian intentar desarroflar el pensaniento,
las ideas, las explicaciones de la ciencia y de la vida humeana, el conocimiento
¥ la comprension amplia que podrian ayudarnos a encontrar un camino hacia
un fittwro mdas monano. Para contribuir o este Jiny las universidades han de
estar fibres de presiones externus. (...} La vida universitaria deberia ser
liberadora para todos los participantes, y también para la sociedad en general.
Sobretode, el papel sociol e intelectual de la universidud deberia ser
subversivo en una sociedad sana. En las ciencias, esto se da por descontacdo,
anungue no hacen servir estas palabras. Se entiende que Ja ciencia sobrevive
gracias a desafiar constantemente la manera de pensar establecida, que se
acepta (siempre de manera provisional) si aguanta el desafio y, si no, se revisa.
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Una buena educacién en las ciencias pretfende que los estudionies inicien y
desarrollen estos procesos de desafios. (..) Pero en el numndo real surgen
problemas graves de sistemas de poder altamente concentrados. ks normal que
las instituciones poderosas, tante estatales como privadas, wtilicen este poder
para formar el mundo social e inteleciual segin sus propios iitereses.
Econdmicamente, las universidades son pardsitas porgue dependen del soporte
externo. Mantener este soporte y cumplie su fincion liberadora y subversiva
plantea problemas concretos e inmediatos que se acercan a la contradiceion”
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RESENAS: LIBROS

El nifio que no sonrie. Estrategias para superar la tristeza y la
depresion infantil,

Autor Xavier Méndez cs profesor titular de Psicologfa de fa Universidad de
Murcia y especialista psicoldgico de nifios y adolescentes. Es, ademds, autor
de numerosas publicaciones sobre psicologfa clinica y director de la
coleccidn Ojos Solares sobre desarrollo infantil y tratamiento de problemas
en la infancia y adolescencia.

EDICIONES PIRAMIDE. Madrid.

indice.

Prélogo. ;Sontisas o Jdgrimas? Naturaleza de la depresion infantil. ;Por
qué caras iristes? Explicaciones de la depresion infantil. ;Tristeza o
depresidn, esa es Ja cucstién? Evaluacién de la depresion infanal. ;Como se
sale del pozo? Tratamiento de la depresion infantil. ;Céma se sale del pozo?
Tratamiento de la depresion infantil (II). ;Sonrfe por favor! Epflogo de la
alegria. Lecturas recomendadas. Bibliograffa.

Contenido.

La tristeza es una emocidn que todos los nifies experimentan durante su
desarrollo ante situaciones dificiles y negativas como el divorcio de los
padyes, el fracaso en la escuela o la falta de amigos. El bajo estado de dnimo
de algunos nifios puede ser tan intenso, frecuente y duradero que al menor
contratiempao arrojan ia toalla y se derrumban o pierden la ilusidn incluso por
las cosas y actividades mds divertidas y placenteras. Desafortunadamente, la
depresién no sélo es un problema de adultos. Explica por qué el 2 por 100 de
los nifios y el 5 por 100 de los adolescentes sc deprimen, llegando en los
casos mds graves a suicidarse. Informa sobre los lest y olros instrumentos
psicolégicos para cvaluar la depresién infantil. Describe paso a paso los
programas de educacién emocional, de actividades agradables y de
reestructuracién cogniliva, suministrando abundantes fichas para la préctica
clinica. Discute tas ventajas ¢ inconvenientes de la medicacién antidepresiva.
Expone estralegias de prevencién, ofrece pautas concretas de actuacion y
proporciona consejos para ayudar a los nifios y adolescentes a sonreir,
disfrutar de la vida y sentirse felices.
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Psicopatologia del nifio y del adolescente.

Autor  Remcedios Gonzdlex Bardn cs profesora titular de Picopatologia
Infantil del Departamento de Personalidad, Bvaluacion y Tratamienlos
Psicoldgicos de la Facultad de Psicologia de la Universidad de Valencia.
EDICIONES PIRAMIDE, Madrid,

Indice

Prologo. Contexto histdrico de la Psicopatologia infantil, Sistemas de
clasificacion  en  psicopatologia  infantil.  Trastornos de la  conducta
alimentaria.  Control de  esffnteres: enuresis y encopresis.  Trastornos
hiperactivos. Trastornos de ansiedad en la infancia y adolescencia. Estrés cn
la infancia y adolescencia. Traslornos depresivos. Esquizofrenia inlantil. El
autismo infantil. Nifios y adolescentes en riesgo.

Contenide

La presente obra cs el estudio actual y exhaustivo sobre los principales
problemas de los nifios y adolescenles en el campo de la salud mental y
centra su atencion en las manifestaciones singulares que se presentan debido a
variables dependientes de la edad. Ef contenido se estructura en dos partes;
una introductoria, en la que se realiza un andlisis historico de la disciplina y
se presentan los sisiemas actuales de clasificacién de los trastornos que
afeclaban a la poblacidn infanto-juvenil (DSM-IV y CIE 10), y una scgunda
parte que analiza dichos trastornos, tante los que se cstudian habitualmente en
fos manuales como los que, a pesar de su importancia, han estado poco
presentes cn los mismos, como el estrés, la csquizofrenia tofantil y los
factores de riesgo. La redaccién de los temas se ha realizado con un enfoque
diddetico, de manera clara y sindética, unificando criterios en la estructara de
los capitulos con el propdsito de contribuir a la formacién de los estudiantes y
profesionales del drea y redundar en una mejor comprensién de la
psicopatologia infanto-juvenil,
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Desarrollo del lenguaje y cognicion.

Autores Manuel Pedralbo Uzquiano, Bernardo J. Gomez-Durdn, Rosa
Santorum Paz y Manuel Garce{a Ferndndez,

Manuel Pedralbo Uzquiano es catedrdtico de Psicologfa Evelutiva y de la
Educacién, Bernardo José Goémez-Duran y Rosa Santorum Paz  son
profesores titulares de esta misma asignatura, y Manucl Garefa Ferndndez es
becario posdoctoral. Todos ellos desarrollan su labor docente cn la
Universidad de La Coruia,

EDICIONES PIRAMIDE, Madrid.

Indice

Introduccién: lenguaje y cognicién. Intencionalidad, comunicacién y
lenguaje. Bl papel del adulto en la adquisicién del lenguaje. Reflexiones
sobre os valores diferenciales entre interlocutores. Del sexismo lingiistico a
la diferenciacion sexual en el lenguaje. El desarrollo del lenguaje en nifios
ciegos. Bilingiiismo y personalidad. El papcl de la memoria en la
comprensién  del lenguaje: una perspectiva  evolutiva,  Un  estudio
experimental sobre las relaciones entre Ta memoria operativa y comprensién
lectora, El desarrolio del Ienguaje ea el mundo académico. Propuestas de
intervencion psicopedagégica para el desarrollo y apreadizaje del fenguaje en
contextos cducativos. Condicionales y modelos mentales. La inferencia sobre
relaciones,

Contenido

[l texto analiza los diferentes aspectos del desarrollo del lenguaje, tanto
oral como escrito, asf coma las dltimas apottaciones que fratan de encontrar
la relacién cntre éstos y la adquisicidn del conocimiento a través del lenguaje.
En este contexto es donde se sitdan los primeros capitulos en los que se
aborda el papel del lenguaje en nifios ciegos, el problema del sexismo
lingilistico en relacién con el desarrollo del género y las relaciones enfre
bilingliismo y personalidad. As{ mismo, se estudian las relaciones entre cl
lenguaje oral y ¢! escrito, los procesos de memoria en la comprension del
lenguaje, y se finaliza con la presentacidn de la situacion actual en el estudio
de los procesos de razonamiento y su relacién con el lenguaje.
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Introduccién a la psicologia de los grupos.

Autores Francisco Gil Rodrfguez y Carlos Maria Alcover de fa Hera
(coordinacion y direccion).

Francisco Git Rodrfguez es profesor de Psicologia de los Grupos y de las
Organizaciones en la Facultad de Psicologia de fa Universidad Complutense
de Madrid. Cartos Marfa Alcover dc ia Hera es profesor de Psicologia del
Trabajo y de las Organizaciones cn ¢l drea de Psicologfa Social y ¢n la
Facultad de Ciencias Juridicas y Sociales de la Universidad Rey Juan Carlos
de Madrid.

EDICIONES PIRAMIDE, Madrid.

{ndice

Prélogo. Presentacion.

Parte primera: El contexto psicosocial del grupo. 1. El estudio de los grupos
en la Psicologia Social. 2. Aproximaciones al concepto de grupo y tipos de
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Parte segunda: El grupo como condicidn y resultado de la interaccicn, 4. El
entorno fisico de los grupos. 5. El entorno personal y social de los grupos. 6.
La estructura de grupo: estatus, rol, normas y cohesién. 7. Procecsos
mmplicados en el rendimicnto grupal. 8. Procesos de inffuencia social. 9. El
liderazgo en los grupos. '

Parte tercera: Los grupos en su contexto. 10. Influencias del contexto:
grupos, orgenizaciones y sociedad. 11. Relactones intergrupales. 12, Ambitos
de aplicacién de los grupos.

Parte cuarta: Mctodologin de fa investigacion grupal. 13, La investigacion
en Psicologia de los grupos. Bibliograffa. Indice de nombres. Indice analitico.

Contenido

En csta obra se estudian las relaciones intergrupales, se identifican los
diferentes tipos de grupos, sus procesos de formacidn, cambio y desaparicion.
Se analiza su ubicacién, estructura, los fendmenos de liderazgo e influencia
social de fos inismos. Se realiza una revision de los principales dmbitos de



aplicacion  de los grupos y sus caracleristicas, asi como los aspectos
fundamentales de la mctodologia de la investigacion grupal, Todo ello, de
una forma rigurosa y actualizada, consecuencia de los principales resultados
obtenidos a través de un sigle de tnvestigacion y de practica.




Breves encuentros con delincuentes

Autora Teresa Pont Amends es psicdloga clinica y psicolerapeuta, Miembro
de la Sociedad Catalana del Roschard y Mélodos Proyectivos y de la
Associacié Catafana de Psicoterapeutes (AEPP y EFPP). Forma parie de la
Comisidn Deontolégica del Col-legi Oficial de Psicodlegs de Catalunya, y
participa en grupos de irabajo sobre la mediacion en la Justicia Penal
{ACDMA), y las periciales psicolégicas {COPC). Su dedicacion laboral a lo
largo de los Glimos afios s ha centrade especialmente en ¢l dmbito del
asesoramiento psicoldgico en el campo de la Justicia (Departament de
Justicia de la Generalitat de Catalunya), asf como en ¢l de In asistencia
terapéutica camo psicdloga en consulia privada. Colabora como docente en
distintas institucioncs profesionales y culturales refacionadas con el biencstar
social y la salud mental.,

EDITORIAL HERDER, Barcelona.

Contenido

Los discursos de la Justicia y de la Psicologfa con frecuencia son
divergentes. A veees imcluso sse oponen no sélo por sus propios crilerios,
sino por Ia demanda soeial a la que necesitan dar respuesta.

Esta obra pretende familiarizar al piblico con los complejo problemas
psiquicos y sociales que se cneuentran delrds de cada aclo criminal: en una
serie de casos gjemplares descritos como breves relatos, nos lamiliariza con
Jos multiples [actores que condicionan la historia personal y familiar de una
persona hasta lleviula a cometer acios delictivos,

Por otra parte, la awlora muestra las herramientas con que trabaja en sus
entrevistas con delincuentes, Para muchos, ¢l hecho de que alguien les
escuche, les respele y les induzea a la reflexién constiluye un acontecimiento
insolito capaz de converlir esos “encuentros”, aunque breves, en el comienzo
de un ghro en su actitud general.

“Uno de los fogros mayores de la Era de las Luces fue el haber
establecido que ‘todos somos iguales ante Ja Ley’. Sin embargo, el desarrollo
de la Psicologia contempordncs desde comienzos del siglo XX ha ido
mostrando que este modelo nos sitéa frente a un nuevo dilema: ;Cémo
hacernos cargo “de fas profundas desigualdades, desventajas y fallos



pedagdgicos que forman el contexto  individual de Jos llamados
‘delincuentes’ 7.




La Superdotacion

Autoras

Amparo Acereda y Silvia Sastre.

Departamento de Psicologia. Universidad Rovira 1 Virgili. Tarragona
EDITORIAL SINTESIS PSICOLOGIA. Madrid.

Indice

Parte Primera. La superdotacidn como estado intelectual. Hacia una
deflinicidn explicaliva y operativa de la superdotacion, Caracteristicas de 1a
superdotacidn.

Parte Segunda. La identificacién de la superdotacién, La intervencion
educativa en la superdotacién. La conecrecion actual de la intervencidn
psicocducativa de la superdotacién. A modo de conclusidn. Bibliografia.

Contenido

El libre que se presenta licne como objetivo principal el de aportar una
vision objeliva, fundamentada empfricamente, de un fendmeno bdsicamente
intelectual, cuyo estudio emerge con fuerza en la aclualidad: la superdotacidn.
A pesar de la crecienle ‘investigacion sobre el tema que hoy en dia sc esta
llevando a cabo, la concepcién de que el fendmeno radica dnicamente en un
CI clevado, o bien las ideas de rarcza ¢ insanidad que caraclerizan al
superdotado, siguen estando presentes a la hora de abordar el fenémeno, lo
que conduce a un marcado “malconccimiento” de las caracleristicas y
necesidades reates de estos sujetos,

Nos encontramos-ante una situacién de gran ambivalencia: por una parte,
es un orgullo ostentar la “etiqueta” de superdotado; por otra, puede
convertirse en un hecho diferencial y de “riesgo” por los problemas que,
seghnt algunos, acarrea en st mismo. A este estado hay que afiadir la escasa
formacitn existente sobre el tema. Pocas son las universidades gue imparten
docencia al respecto. Por lo tanto, la formacién del - psicélogo,
psicopecdagogo, pedagogo, maestro, etc, es escasa, No es posibie romper
estercotipos  ni  actuar  adecuadamente  sin una  base  formativa y
profesionalizadora, a partir de fa evidenciu cientifica, que no aparente, del
fendmeno.

Este libro recoge el cstado actwal del conocimiento sobre la
superdotacidn, intentando aporlar una visién real y cientifica, dondc la



[inalidad es clara: favorecer el correcto conociniento de este fendmeno, sus
alcances y limitaciones y dirigirse a padres, profesores, sujetos superdotados
o con talento y profesionales relacionados con este dmbito de cstudio,



LAS CULTURAS DEL CICL.O VITAL

Autores

Isabel Badilio Ledn (coordinadora), Angel Aguirre, Marisol Rodriguerz y
Josep Fericgla.

ED. BARDENAS. Barcelona, 1998.
Confenido

La presente obra constituye un andlisis importante del desarrollo humano,
estudiado desde la perspectiva de ta psicologia cultural. Bl desarrollo del
ciclo vital, competencin prolesional de  psicdlogos y  psicopatdlozos
evolutivos, de pediatras y cducadores, ha sido abordada aqui, desde la
afinmacion de que las cuatro edades del ciclo vital (infancia, adolescencia,
aduliez. vy vejer) forman grupos de iguales, definidos no ya tanto por
elementos  bioldgicns de  desarrollo, sino por sus formas culiurales
diferenciales, hasta el punto de que podemos hablar, con ioda propiedad, de
la <<cultura de fa infancine>, de la << cullura y contracultura de la
adolescencia »>>, de la << cultura de la adulicz >> y de la << cultura de la
vejez >>,

La psicologla ha dado, hasta ahora, poca atencion a la dimensién cultural
del comporlamiento. La doble definicidn del hombre, en términos de hiolegia
y cultura, hace que la psicologia y la psicopatologia deban mirar, al menos
por igual hacia las dos vertienles, pues, si al margen de la biologia no se
entiende Ia conducta humana, tampoco lo es factible sin [ total referencia o la
cultura.

Esta obra es un exponente del movimicento de << Psicologia Cultural »»
que ha surgide cn la Sociedad Espafiola de Antropologia Aplicada y-en-el
Centro de Piscolosia INFAD, y quz tene como drgano de exvresion, la
prestigiosa revisia de etnopsicologia y etnopsiquiatria, Amthropologica.

Seguro que cste’ libro hard replantear muchas ideas vigenles sobre la
infancia, 1a adolescencia, la adultez o la vejez.



PSICOFISICA. PRACTICAS DE PERCEPCION Y
ATENCION.

Autores

Dra. A.Pérez-Garrido (Universidad de Valencia)Carbonell, E. y Tejero, P.
{1995},

PROMOLIBRO.Valencia
Contenido

La aparicion del libro de los profeseres Carbonell y Tejere, como
matcrial de apoyo prictico a los conocimientos tedricos impartidos en ¢l aula,
resulta una aportacion muy oportuna, que sin lugar a dudas, estd més acorde
con las necesidades de la rvealidad social y de los propios estudiantes
unjversitarios.

Bajo la denominacién de "Psicoffsica. Prdcticas de percepeién y
atencidn" los awores concibieron un libro relevante y adecuado para la
asignatura Percepeion y Atencidn que abarcase ¢l médulo préctico.

El libro estd organizado en cuatro amplios bloques, cada uno de Jos cudles
sc subdivide en unos mlmcsqnies capitulos, abarcando un total de nueve
priclicas perceptivas.

El primer bloque csti dedicado a las pricticas sobre deteccién de
estimulos, y comprende tres pricticas. Comienza el libro con un capitulo
sobre ¢l umbral abscluto y los métodos psicoffsicos clisicos (Cap.1), para
seguir con dos nuevas pricticas acerca de la Teorfa de Deteccidén de Sefiales,
que (ratan aspectos m]auonados con la sensibilidad (Cap 2) y el criterio de
respucsta (C'l[) 3).

Un segundo bloque del libro comprende uni amplia prictica sobre la
identificacién o reconecimiento de estfmulos (Cap.4).

El tercer gran blogue consta de tres reconccidos temas dentro de Ia
psicologia de la percepeidn, que abordan ¢l umbral diferencial: ley de Weber
(Cap.3}, L diseriminacidn segin la Teorfa de Deteccién de Sefiales (Cap.6) y
el tiempode reaccidn y discriminacion{(Cap.7).



Un dltimo y cuarto blogue, estd dedicado a las pricticas de escalamicnto,
recogiéndose una prictica de escalacin indirccta: ley de Fechner (Cap.8), y
otra sobre la escalacién directa: ley de Stevens (Cap.9). En ambos capitulos
se destaca la utilidad del empleo de dichas leyes, asi como las criticas que con
mejores motivos se pueden realizar a las mismas.

Al final del libro destacamos 1a preseacia de una sustanciosa bibliografia
totalmente actualizada y relevante con la que se pucde enfocar el trabajo de
las prdcticas perceptivas.

Cada capitulo en particular, viene introducido por un amplio apartado
sobre cucstiones concepluales y criticas acerca de los temas que se tratan,
dejindolo ubicado y emplazado dentro de su respectivo gran bloque, de esos
cuatro que vertebran el fibro. Seguidamente, se plantea la préctica relacionada
con ¢l capftulo del cual sc trate, recogida bajo ¢l epigrafe de "propuesta de
prdctica en el aufa",

En cl desarrollo de cada capitulo se proporcionan y detallan propuestas de
priicticas complementarias a cada uno de los temas referidos, y a continuacién
se postulan las propuestas pertinentes acerca de Ia realizacidn de los informes
que los alumnos deben confeccionar para cada una de las practicas del libro.

La mayorfa de los cjemplos empleados en las practicas del libro, muestran
fos resultados obtenidos por anteriores alumnos de la asignatura, que
permitieron de forma voluntaria, que algunos de sus (rabajos précticos
pudicran incluirse en cl texto.

Una obra rigurosa, que empleando un lenguaje claro y conciso, le conficre
una claridad y fluidez de lectura que optimiza ¢l aprendizaje de los conceptos
mis destacables. En clla, todos los capitulos estdn ilustrados con multitud de
tablas, y grdficos muy representalivos, que la convierten en una herramicnta
de trabajo eficaz ¢ idéncéa para ampliar, consolidar y potenciar los
conocimientes tedricos adquiridos a o largo del curso académico det aluinno.
Ast pues, cl libro constituye cn su conjunto, un trabajo bastante homogéneo y
cohesionado, ademds de que dispone de un gran sentido de utilidad préctica.

Dada la importancia que cobran en los nuevos planes de estudic las clases
pricticas, una tercera parte de los créditos se consuman en cllas, merece
destacar que cl libro de estos aulores constitiye un excelentc trabajo, en el
que se recogen con amplitud de contenido, una serie de pricticas perceptivas
que con toda probabilidad resultardn especialmente dtiles para todos los
alumnos de ta asignatura, ¥ todas aqueilas personas interesadas en la vertiente
aplicada de la psicotogia de fa percepeidn y la atencion.



Hoy por hoy, ¢l manual de praclicas pereeptivas de Carbonell y Tejero es
el mejor y mids oporluno libro de texto del que se puede disponer para la
adquisicidn y censolidacion de los conocimientos pricticos de la asignatura
de psicologfa de la percepcién y atencidn, impartidos cn las aulas de la
universidad.



HISTORIA DE LA PSICOLOGIA: MANUAL DE
PRACTICAS

Autores
Dra. A.Pérez-Garrido (Universidad de Valencia)

Saiz-Roca, M.; Saiz-Roca, D.; Miilberger, A. (Dirs.) (1995).
Eduard Fabregat Editor AVESTA. Barcelona.

Contenidoe

Hasta ahora la investigacion educativa ha estado muy cenirada en los
niveles inferiores de ensefianza, algo absolutamente pertinente porque alli es
donde se inicia k tarea formativa, pero deberfa prestarse un mayor interés
hacia Tos problemas educativos propios del medio universitario. Hay ciertos
fines genéricos que son propios de In educacidn universitaria en su sentido
mds amplio.

Es obvio que cada profesor intenta ofrccer una visién sistemdtica y
sintética de su asignatura, ponderando cuidadosamente los diversos aspectos
informativos y ofreciendo, junio a aquellos, instrumentos de integracién y
marcos conceptuales generales. Pero, no basta con trasmitir conocimientos,
hay que crear en el alumno un espiritu critico, hay que ponet @ su disposicién
todo un conjunto de conocimientos metodoldgicos, éenicas de andlisis y
actiludes historiogrificas y cientificas que le permitan buscar, adquirir y
evaluar criticamente nucvas informaciones. Hay que hacer hincapié en que
buena parte del éxite en ¢l proceso formativo dependerd de las estrategias,
cognilivas que el estudiante adopte. Los métoedos ban de apuntar, no sélo a ia
transmnisién cfectiva de contenidos, sino especialmente al estimulo de
estrategias de pensamiento {ructiferus. Los nuevos Planes de Estudios
responden a una diferente concepeion general de fos estudios universitarios,
que asume [inabmente en su estructura Ia necesidad que el cstudnmu ticne de
practicar 10s conocimientos que va adqu'l iendo.

“Historia de la Psicologia. Manual de Pricticas” es fruto del trabajo de
integracién de los profesores de la Universidad Auténoma de Barcelona,
Sdiz, Saiz y Milberger y, cumple cf objetivo bdsico de formacion integral del
alumno, de ayudar y contribuye a su crecimiento o maduracion personal, e
intenta que éste alcance unos conocimientos objetivos, junto a habilidades,
aptitudes, actitudes, criterios... Lo que debe perseguirse con la metodologta
diddctica no cs dnicamente fy optimizacién de la trasmisién de los contenidos



del programa dc una asignatura, aungue, por supuesto, lambién lenga este
objetiva, un ohjetive que, ademds, cs ¢l que habitualmente se somele a
cvaluacién al finalizar el proceso cducativo, momento en el que,
habitualmente, el alumno deberd poner de manifiesto gue ha incorperado a su
patrimonio intelectual una serie de conocimientos que anies no poscia. Tal y
como indican en el prélogo "..ef libro ofrece la posibilidad de que el propio
estudiante Heve adelante por si mismo las prdcticas, o que liene una doble
Suncion, una, gue el alumno inferesado, realice -por su gusto- mds en
profundidad las propuestas sefialadas, y otra, que el profesor pueda asignar
un frabajo puntnal al estudiante "

Su distribucién resulla plenamente diddetica. El manual sc cncuentra
estruciurado en tres partes: Una primera parte dedicada a la metodologfa en
historia de [a psicologia; en scgundo lugar le siguen toda una seric de
experimentos cldsicos y de medicion psicolégicn, para pasar a la ultima parte
en la que comenzando por explicar cémo se realiza un comentario de texto se
propane el andlisis de diversos cscritos perienecientes a Ias dilerentes
escuelas psicoldgicas desde sus antccedentes en el empirisino hasta la
psicologia cognitiva, sin olvidar un breve espacio a la psicologia espafiofa,
especificamente a Ranién Turrd, cumpliendo siempre ¢l objetivo de poner al
alumno en contacto dirceto con dichos textos originales.

Para terminar decir que el objetivo perseguido por las autores del manual
pienso se cumple ampliamente, resullado ser una obra de consulla no
Gnicamente para los alumnos que cursen la asignatura de Historia de la
Psicologia sino también para aquéllos que quieran aproximarse a la
composicién general que integra dicha disciplina.


















