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Facilitación asociativa entre lenguajes 

Revista de Psicología 
Universitas Tarraconensis 
Vol. XXII (1-2/2000) 

EFECTOS DE FACILITACIÓN ASOCIATIVA ENTRE 
LENGUAJES CON PARES NO COGNATICIOS: 

EVIDENCIA EMPLEANDO UNA BREVE ASINCRONÍA 
ESTIMULAR 

Manuel Perea, Arcandio Gotor, María José Nácher 
Facultad de Psicología, Universitat de Valencia 

RESUMEN 

Se presenta un experimento de decisión léxica con sujetos bilingües catalano­
hab\antes empleando la técnica de presentación enmascarada del estímulo­
señal, con señales en castellano y tests en catalán. El objetivo era examinar la 
existencia de facilitación asociativa con pares no cognaticios (vg., silla­
TAULA; silla en catahfo significa 'cadira'; 'taula' en castellano es mesa), dado 
que en un reciente trabajo, de Groot y Nas ( I 99 l) sólo encontraron 
facilitación asociativa con pares cognaticios (blanco-NEGRE), pero no con 
pares no cognaticios en una muestra de bilingües anglo-holandeses, 
sugiriendo un modelo diferenciado para pares cognaticios y no cognaticios. 
Nuestros resultados muestran efectos de facilitación asociativa con pares no 
cognaticios en sujetos con alto grado de conocimiento y uso de dos lenguas. 
Los resultados son interpretados en el marco del modelo sugerido por de 
Groot y Nas (1991 ). 

Palabras claves: Bilingüismo, decisión léxica. 

ABSTRACT 

Recen ti y, de Groot and Nas ( 1991) found associative priming effccts for 
cognate pairs using the rnasked priming tcchnique in the lexkal decision task. 
Howevcr, they failed to find thc cffecl for noncognate pairs (albcit they found 
a small, nonsignificant differencc in Exprirnent 3). In thc present paper, thc 
role of noncognate associative pairs is re-examined by using highly fluent 
Catalan-Spanish bilinguals. The rcsults show reliablc associative cffects for 
noncognate pairs at a 67-ITis SOA in thc lcxical decision task. That is, 
noncognate pairs can facilitatc word processing, at least for highly iluent 
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bilinguals. The results are interpreted in lerms of' thc modcl proposed by de 
Groot antl Nas ( 1991 ). 

Kcy words: Bilingualism, lexical-decision. 

INTRODUCCIÓN 

Uno de los fenómenos más conocidos en psicología cognoscitiva es el 
de la facilitación asocíativa/sem¡\íltica: una palabra (cstímulo-lest, vg., mesa) 
se reconoce antes cuando es precedida por una palabra 
asociativa/semánticamente relacionada (vg., el estímulo-señal, silla) que 
cuando es precedida por una palabra no relacionada (vg., coche). 

Usualmente, este fenómeno ha sido interpretado en función de una red 
de conceptos entre los que hay una serie de conexiones, de manera que 
conceptos relacionados pueden transmitir activación a otros de similar 
significado o relacionados asociativamcnte (Collins y Loftus, 1975). Por 
ejemplo, tras la presentación de una palabra como Joven, el nodo 
correspondiente a ésta transmite activación a palabras como viejo, con lo que 
ésta última se podrá reconocer antes precedida de joven que precedida de una 
palabra no relacionada (vg., mesa). Una explicación alternativa (modelo de 
huella compuesta de Ratcliff y McKoon, 1988, 1994) es en términos de un 
simple criterio de familiaridad de la huella compuesla por el estímulo-señal y 
el estímulo-test, de manera que cuando ambos están relacionados la 
familiaridad de la huella será mayor que en el caso de que no lo estén y, por 
tanto, se podrá efectuar más rápidamente una tarea de decisión binaria (vg., 
tarea de decisión léxica, en la que el sujeto experimental ha de decidir si el 
estímulo-test es una palabra o no). 

Desgraciadamente, la mayor parte de estudios sobre facilitación 
asociativa han empleado asincronías estimulares señal-test relativamente altas 
(250 ms ó 1m\S) de manera que los sujetos experimentales podían empicar 
diferentes estrategias- para prever cuál iba a ser el estímulo-test, con lo que 
resultaba difícil lograr una interpretación clara de los resultados (véase Necly, 
1991). Una manera de minimizar esta influencia, empleada en diferentes 
experimentos en los últimos años, es la técnica de presentación breve y 
enmascarada del estímulo-señal o masked priming (Forster y Davis, 1984; 
Forster, Davis, Schoknecht y Carter, 1987), que será la utilizada en el 
presente trabajo. En esta técnica (con diferentes variaciones según los 
autores), cada ensayo consiste en lo siguiente. Una máscara (####) se 
presenta durante 500 ms, para ser reemplazada por el estímulo-señal (en 
minúsculas) durante un breve periodo (60-66 rns), para dar paso al estímulo­
test (en mayúsculas) hasta que el sujeto efectúa la respuesta sobre el mismo 
(habitualmente una decisión léxica). 
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En este marco, el objetivo b,lsico del presente trab,tjo es analizar las 
relaciones entre dos lenguas, castellano y catalán, referidas a la existencia de 
nexos asociativos entre las mismas en una tarea decisión léxica. 
Recientemente, de Groot y Nas ( 1991) han efectuado diversos experimentos 
para examinar la facilitación asociativa entre pares asociativamentc 
relacionados entre lenguas, utilizando sujetos bilingües anglo-holandeses. De 
Grool y Nas emplearon la técnica de Forstcr y Davis (1984) en tareas de 
decisión léxica con una asincronía estimular señal-test de 60 ms. Sus 
resultados mostraron una facilitación entre lenguas, pero sólo cuando las 
traducciones de ambos pares eran cognaticios, y no cuando eran no 
cognaticios (si bien encontró diferencias de 13 ms, que no fueron 
significativas, en su tercer experimento). Se entiende que las traducciones son 
cognaticias cuando comparten la misma raíz (vg., libertad, en castellano, 
tendría una traducción afín en inglés, liberty, y otra no afín, freedom). M::lS 
recientemente, Williams ( 1994; Experimento 2C) tampoco obtuvo efectos de 
facilitación asociativa entre lenguas con la presentación enmascarada del 
estímulo-señal en la tarea de decisión léxica, aunque cabe indicar que los 
sujetos en tal experimento no tenían un gran dominio en la segunda lengua. 

De Groot ( 1992; véase también de Groot y Nas, 1991) ha sugerido una 
interesante diferenciación en la estructura de memoria (memoria léxica y 
memoria conceptual) de un bilingüe respecto a la "afinidad" de las 
traducciones (véase figura l ). Específicamente, las representaciones de las 
traducciones cognaticias y no cognaticias están conectadas en el nivel léxico. 
Sin embargo, las traducciones cognaticias comparten una misma 
representación en el nivel conceptual, así como que estas representaciones 
compartidas se hallan conectadas con las de palabras relacionadas 
asociativamente al mismo nivel, mientras que las traducciones no cognaticias 
se hallan representadas en nodos conceptuales diferentes, los cuales sólo 
tienen conexiones con palabras asociativamente relacionadas de la misma 
lengua. 

La cuestión es si el modelo sugerido por de Groot ( 1992), en el contexto 
de sujetos bilingües holandeses que tienen un buen dominio de la segunda 
lengua (inglés), usualmente aprendido a partir de los 12 años, puede aplicarse 
al contexto de bilingües castellano-catalán en la Comunidad Valenciana, en la 
que un buen número de personas aprenden tanto el castellano como el 
valenciano (como se suele denominar al cntalán hnblado en Valencia) a una 
edad muy temprana y a la vez. Además de ser dos lenguas de un mismo 
tronco común, ambas lenguas suelen ser empleadas en los medios de 
comunicación (si bien sigue habiendo clara predominancia por el castellano) 
y en la enseñanza, con lo que los sujetos pueden emplear indistintamente 
ambas lenguas tanto al hablar como al escribir. En consecuencia, el 
experimento que aquí se presenta trata de analizar la existencia de facilitación 
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asociativa automática entre castellano y catal.111 mediante pares no cognaticios 
empleando una breve asincronía estimular señal-test, con el objeto de 
examinar su existencia en sujetos bilingües que emplean indistintamente una 
u otra lengua. 

memoria 
léxica 

memoria 
conceptual 

memoria 
léxica 

memoria 
conceptual 

blanc/blanco 

cadira 

cadira 

silla 

silla 

negre/negro 

tau la mesa 

tau la mesa 

pares 
afines 

p<lres 
no afines 

Figura 1. Algunas representaciones en la memoria de un bilingüe (tornado de 
de Groot, 1992) 

MÉTODO 

Sujetos 
Participaron voluntariamente 26 sujetos bilingües castellano-catalán de 

la especialidad de Filología Catalana en la Facultad tic Filología de la 
Universitat de Valencia. Todos ellos tenían el valenciano corno lengua 
materna, y la cmplcabnn como medio habilual de comunicación. 

Materiales 
Se seleccionó un total de 40 pares de palabras castellanas que guardaban 

en castellano una relación asociativa a partir de !ns normas de asociación libre 
de Algarabel, Sanmartín, García y Espert ( 1986), Debido a la inexistencia de 
normas asociativas en catahlll, procedimos a traducir los estímulos-señal al 
catalán, proceso que fue supervisado por un experto en la traducción 
castellano-catalán. En nuestro experimento, elegimos los estímulos-señal en 
castellano y los estímulos-test en catahl/l. Aclenuls, los pares seleccionados se 
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caracterizaban porque no había afinidad cnlrc los pares en ambos idiomas, 
eran no-cognaticios (vg., pierna-PEU; pierna en catahín es 'cama'; pie en 
catalán es 'peu'). Dada la similitud de léxico entre catahlll y castellano, se 
utilizaron algunos pares cuya señal, aun teniendo el mismo origen latino, 
sufrió una evolución diferente en castellano y catalán. Por ejemplo, un par era 
hueso-GOS (en castellano, perro); hueso en catalán es os y ambas palabras 
derivan de la palabra latina ossum 1

. Adicionalmente, se seleccionaron 40 
palabras castellanas que podrían ser las parejas no relacionadas de los 
estímulos-test, así como 40 pscuclopalabras (y sus correspondientes 40 
palabras corno señales) para completar el conjunto estimular en la tarea de 
decisión léxica. Las pseudopalabras lo eran tanto en castellano como en 
catalán. 

En el caso de los estímulos-test que eran palabras, el programa de 
ordenador elegía, aleatoriamente para cnda sujeto, 20 pares relacionados 
castellano-catalán y 20 pares no relacionados castellano-catalán. En el caso 
ele las pseudopalabras, había 40 pares no relacionados (palabra castellana­
pscudopalabra). 

Aparatos 
Se empicaron microordenadores Apple Mncintosh Plus, cuya tasa de 

barrido es de 16'6 ms. El tipo y tamaño de las letras cmplcndo era "Courier" 
de 12 puntos. 

Diseño 
Hubo una variable independiente: la relacionalidad señal-test (pares 

relacionados asociativamcnte, no relacionados), Las variables dependientes 
fueron el tiempo de reacción y la precisión. 

Procedimiento 
Los sujetos pasaron el experimento en grupos de dos o tres personas en 

una habitación aislada. Cada ensayo comenzaba con la presentación de la 
máscara (######) durante 500 ms en el centro de la pantalla del 
microordenador seguida de b prescnta:;ión del estímulo-señal (en minúsculas, 
siempre en castellano) durante 67 rns, que era rce1:1ph~zada inmediatamente 
por el estímulo-test (en mayúsculas), que permanecía en pantalla hasta que el 
sujeto realizaba la decisión léxica sobre el mismo. Concretmncntc, los sujetos 
habían de decidir si la secuencia de lctr:1s que npar::cía en pantalla formaba o 
no una palabra en catnh\n, para lo cual habían de pulsar bien la tecla 
correspondiente a "SÍ" o bien la tecln correspondiente a "NO" del 

1 La lista completa de estímulos empleados en el experimento pueden ser 
solicitadas a los autores. 
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microordenador. Se instruía a los sujetos para que tomasen tal decisión lo más 
rápidamente que pudiesen, aunque procurando no cometer errores. En las 
instrucciones, escritas en catalán, no se señalaba la existencia de ninguna 
palabra en minúscula (esto es, el estímulo-señal) ni de ninguna palabra en 
castellano. La fase experimental iba precedida de una fase de práctica, con 
dieciocho ensayos del mismo tipo que los experimentales. La durnción total 
del experimento era de unos nueve mi milos. 

RESULTADOS 

En los datos de latencia se excluyeron los ensayos erróneos, así como 
los datos menores que 300 ms y mayores que 1.600 ms (6'5% de las 
puntuaciones) para evitar la influencia de las puntuaciones extremas. 

Se efectuaron pruebas t de Student sobre el factor intrasujeto 
relacionalidad señal-test (relacionado vs. no relacionado) respecto a la 
latencia y al porcentaje de errores. Los resultados medios por condición, tanto 
en latencias corno en porcentajes de errores, se muestran en la tabla 1. 

El análisis estadístico sobre los tiempos de reacción mostró que los 
estímulos-test precedidos de un cstírnulo-sefíal relacionado eran contestados 
rn{ís rápidamente que !os precedidos por un estímulo-señal no relacionado 
(l/(25)=3'2, p<0'004). De hecho, la diferencia en tiempos de reacción era 
bastante elevada (842 vs. 882 ms). Adicionalmente, tal efecto de 
relacionalidad también apareció en los análisis de los porcentajes de errores 
(11(25)=2'06, p<0'03, con una cola, si bien p=0'050 con dos colas). 

Tabla l. Tiempos de reacción (TR, en ms) y porcentajes de errores (PE) 
promediados sobre sujetos en cada una de las condiciones del experimento. 

Pares relacionados 

Pares no relacionados 

Efecto relacionalidad 

TR 

842 

882 

40 

14 

PE 

1'35 

2'69 

1'34 
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DISCUSIÓN 

Los resultados del experimento realizado muestran que en sujetos 
bilingües con gran dominio tanto de catalán como de castellano existe 
facilitación entre lenguas (al menos de castellano a catalán, que ha sido lo 
evaluado) para pares asociados que no son cognaticios (vg., silla-TAULA, 
suelo-SOSTRE), empleando una breve asincronía estimular señal-test en una 
tarea de decisión léxica. Tal resultado generaliza los resultados obtenidos por 
de Grool y Nas (1991) con bilingües anglo-holandeses y por Sánchez-Casas, 
Davis y García-Albea (1992) con bilingües hispano-ingleses. Posiblemente, la 
existencia de efectos significativos pueda deberse a que, como se ha indicado 
en la introducción, los nexos entre castellano y catalán pueden ser muy 
profundos, mayores que en sujetos que han aprendido, en la enseñanza 
formal, una segunda lengua (como ocurre en los trabajos de Groot y Nas, 
1991 y de S,ínchez-Casas, Davis y García-Albea, 1992). Parece que con 
sujetos con muy alto dominio de ambas lenguas, incluso las traducciones no 
cognaticias pueden compartir nodos a un nivel conceptual, pudiendo estar 
conectadas con las palabras relacionadas del mismo nivel 
(independientemente de la lengua). Otra posibilidad es que los sujetos 
simplemente evalúan la familiaridad de la huella compuesta por señal y test 
(Ratcliffy McKoon, 1988, 1994), de manera que las huellas de ensayos señal­
test relacionados (aún siendo no cognaticios y en diferentes idiomas) sean 
más familiares que las de ensayos señal-test no relacionados. No obstante, en 
tal caso quedan por explicar los mecanismos mediante los cuales el estímulo­
señal forma parte de la huella compuesta, dado que en la técnica de 
presentación enmascarada del estímulo-señal los sujetos no suelen ser 
conscientes de la existencia de tales estímulos~señal. 

Por otra parte, la facilitación encontrada ha sido relativamente 
importante. Cabe señalar que, en algunos estudios de facilitación intralingua 
con breves asincronías estimulares señal-test (Perea y Gotor, 1995; Seguí & 
Beauvillian, t 983), encontramos efectos incluso menores que los hallados 
aquí. Quizás parte de la explicación derive de las nltas latencias en el presente 
experimento, mayores que las obtenidas en otros experimentos (que están en 
torno de 600-650 ms), las cuales pueden dar lugar a mayores diferencias entre 
condiciones (véase Chiarello, Burgess, Richards y Pollock, 1990). En todo 
caso, dado que la fuerza nsociativa (tomando los índices de Algarabel et al., 
1987) entre los pares era moderada (rango: 16'5-54'6; mediana~25'3), parece 
que la fuerza asociativa no es el único factor determinante en los efectos de 
facilitación asociativa/semántica (para un argumento similar, véanse 
Hodgson, 1991; Ratcliff y McKoon, 1994). Además, dado que buena pnrte de 
los pares asociados utilizados lo estaban también semánticamente (vg., silla­
TAULA; TAULA significa mesa en castellano) parte del efecto de 
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relacionalidad asociativa podía deberse a la similitud en el significado (p.c., 
miembros de la misma categoría senulntica) en ambas lenguas. Por ejemplo, 
Williams (1994; Experimento 2A) obtuvo efectos de facilitación entre lenguas 
con la técnica de presentación enmascarada del estímulo-señal en la tarea de 
decisión léxica para pares que tenían un significado similar (aún no siendo 
traducciones exactas) y que no tenían similitud grnfémica. Tal hallazgo refleja 
la existencia de facilitación scm,l!ltica (posiblemente de tipo conceptual más 
que meramente léxico) con asincronías estimulares muy breves. 

L1 

enlaces 
concept11nles 

enlaces 
léxicos 

conceptos 

L2 

enlaces 
conceptuales 

Figura 2. Modelo jerárquico de la memoria bilingüe de Kroll y Sholl 
( 1992) 

Por otra parte, parece que las latencias antei: estímulos-test en catalán 
son mayores que en experimentos con materiJl estimular similar en castellano 
(véase también Pitarque, Nogués, Daixeiras y Fábregas, 1988), lo que sugiere 
un mayor dominio en lectura del castellano en valenciano-hablanlcs, dado 
que, en general, la primera enseñanza formal recibida por los sujetos 
experimentales !rn venido dada en caslcllano. Segtín el modelo de Kroll y 
Sholl (199:2), los erectos de facilitación scnufotica entre lenguas serían 
mayores de L l a L2 que de L2 n L 1 (véase figura 2), con lo que, 
posiblemente, los efectos de facilitación sernfültica serían algo menores 
cuando las señales se presentan en catalán y los tests en castellano. 
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Específicamente, este modelo asume que el sujeto bilingüe tiene un almacén 
léxico mayor para L I que para L2 y un tercer almacén de tipo conceptual 
ligado especialmente al almacén léxico de L l, a medida que el sujeto bilingüe 
amplia su vocabulario en L2 estas palabras se conectarán, mediante una vía 
léxica, a las palabras almacenadas de L 1. Sin embargo, a medida que el 
bilingüe adquiere mayor dominio en L2 se irán formando enlaces directos del 
almacén léxico L2 al almacén conceptual. 

En definitiva, este trab,tjo ha mostrado cierta evidencia de facilitación 
asociativa entre lenguas empicando pares no cognnticios con nsincronías 
estimulares muy cortas en una tarea de decisión léxica, complementando el 
trabajo de de Groot y Nas ( 1991 ), en el que no hallaron diferencias 
significativas ante una condición experimental similar ( 13 ms en el 
Experimento 3 y s6lo 4 ms en el Experimento 4). Posiblemente, las 
diferencias estriben en que en nuestra muestra los sujetos tenían un mayor 
dominio de ambas lenguas, lo que les permitió un mayor vínculo entre la 
memoria conceptual y la memoria léxica. 
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RESUMEN 

El "Indice de calidad de sueño de Pittsburgh" (PSQI), elaborado por Buysse, 
Reynolds, Monk, Berman y Kupfer (1989), permite evaluar la calidad 
subjetiva de sueño de un sujeto durante el último mes previo a su aplicación. 
El objetivo de este trabajo fue analizar la calidad del sueño en estudiantes 
universitarios. Para ello, administramos el PSQI a 561 alumnos de la Facultad 
de Psicología de la Universidad de Mrílaga. Los principales resultados fueron 
los siguientes: (a) el 83% de los alumnos califican la calidad de su sueño 
como muy buena o bastante buena, frente al 1.6% que la consideran muy 
mula; (b) el 61.5% de los sujetos tarda menos de 30 minutos en dormirse, 
mientras que el 12. l % tardan más de 60 minutos; (c) el 48.8% de los alumnos 
duerme 1rnís de 7 horas, mientras que sólo el 6.1 % estima que duerme menos 
de 6 horas; (d) en el 82% de los casos la eficiencia del sueño es habitualmente 
superior al 85%, mientras que en el 3.9% es inferior al 65%; (e) el 89.5% de 
los alumnos mnnifiesta no haber tomado ningún hipnótico en el último mes, 
frente al 3.4% que afirma tornarlo tres o más veces a la semana; (f) el 5.3% de 
los sujetos informan de tres o más episodios a la semana de somnolencia 
excesiva diurna; (g) el 52.8% del total de los alumnos evaluados obtuvieron 
una puntuación global en el PSQI inferior a 6, y pueden ser considerados, de 
acuerdo a los criterios establecidos por Buysse y cols (1989), como "buenos 
dormidores". 

Palabras clave: calidad de suefio, estudiantes universitarios. 
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ABSTRACT 

The Pitlsburgh Slccp Quality Index (PSQI), creatcd originally by Buysse et 
al. ( 1989), pennits to measure sleep quality retrospectively over a 1-month 
period using self-reports. The aim of this study was to analyze the sleep 
quality of psychology undergraduate students. For tllis purposc, PSQI was 
administercd to 561 studcnts of the School of Psychology at the Univcrsity of 
Malaga. The main rcsults wcre as follows: (a) 83% of thc studcnts cstimated 
their slccp quality as good or vcry good, whereas 1.6% did it as vcry bad; (b) 
61.5% of the subjects took less than 30 min fall asleep, whereas 12.1 % took 
more than 60 min to foil aslcep; (c) 48.8% of thc studcnts usually slept more 
than 7 hours, whercas 6.1% slept less than 6 hours; (el) 82% of thc subjccts 
showed a slcep cfficiency higher than 85%, whereas in the 3.9%; of thc 
students slecp efficiency was lower than 65%; (e) 89.5% said they nevcr took 
hypnotic drugs in thc last month, whereas 3.4% took thcm threc or more times 
a wcek~ (f) 5.3% of the students had threc or more cpisodcs a week of 
excessivc diurnal somnolence; (g) 52.8% of the subjects obtained a global 
scorc in the PSQI lowcr than 6. These students may be considered, according 
to criteria established by Buysse et al (1989), as "good sleepers". 

Key words: sleep quality, undergracluate students. 

INTRODUCCIÓN 

Aunque el uso de la polisomnografía permite obtener una medida 
objetiva de los patrones de sueño, tanto normal como patológico, otra 
frecuente aproximación para abordar el estudio del sueño consiste en la 
aplicación de tests y cuestionarios. En concreto, la evaluación de la calidad 
del sueño mediante este tipo de pruebas exige la elaboración y utilización de 
instrumentos estandarizados y v,Hid_os. En este contexto, podemos citar el 
·•cuestionario de Oviedo de sueño", una prueba diseñada recientemente para 
la evaluación de los trastornos de sueño (Bobés y cols, 1998, 2000). 
Asimismo, el "Indice de calidad del sueño de Pittsburgh" (PSQI) representa 
también un instrumento apropiado para la investigación epidemiológica y 
clínica de los trastornos del sueño (Macias y Rayuela, 1996; Rayuela y 
Macias, 1997). En esta línea, Blais y eols. (1997) han señalado que el 
cuestionario PSQI constituye una buena medida para evaluar el insomnio con 
fines de investigación. Igualmente, Yuecel y cols. (1996), tras evaluar la 
calidad de sueño de sujetos sanos, sujetos con alteraciones del sueño y sujetos 
con depresión durante un periodo de 12 meses, concluyeron que el 
cuestionario PSQI puede ser una herramienta de utilidad para la práctica 
clínica y la investigación psiquiátrica. 
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El PSQI fue elaborado por el grupo de Kupfcr (Universidad de 
Pittsburgh, USA) a finalcs de los años 80 (Buysse y co\s., 1989). Dicha 
prueba permite evaluar la cn\idad del sueño de un sujeto durante el último 
mes previo a su aplicación. Este es un periodo de liempo intermedio entre el 
evaluado por los cuestionarios que únicamente se centran en una noche de 
sueño y los cuestionarios tipo encuesta, que suelen interrogar sobre 
problemas de sueño ocurridos durante meses, o incluso años. En este sentido, 
es interesante subrayar que un periodo de un mes es el que se usa 
normalmente como referencia para diferenciar el insomnio transitorio de los 
trastornos persistentes del ritmo sueño-vigilia (Morin, 1994). 

Las quejas sobre una deficiente calidad del sueño constituyen uno de los 
problemas m~ls frecuentes en la población, especialmente entre pacientes 
psiquiátricos. El PSQI ha sido comúnmente utilizado como indicador de la 
calidad subjetiva de sueño en sujetos con una amplia variedad de trastornos 
médicos o psiquiátricos como hipertiroidismo (Fan y cols., 1997), apneas del 
sueño (Richman y cols., 1994), ataques de pünico (Siein y co\s., 1993), fobia 
social (Stein y Kroft, 1993), estrés postraumfüico (Rosen y cols., 1991 ), 
depresión (Agargün y cols., 1997; Singh y cols., 1997), SIDA (Nokes y 
Kendrew, 1995; Ruhinstein y Selwyn, 1998), trasplantes renales/médula ósea 
(Carpenler y Andrykowski, 1998) o enfermos hospitalizados (Gentili y cols., 
1997). En sujetos sanos el PSQI ha sido empleado fundamentalmente para 
evaluar la calidad de sueño en ancianos (Buysse y cols., 1991; Monk y cols., 
1992; Reynolds y co\s., 1993; King y col s., 1997). 

Las alteraciones y problemas de sueño en estudiantes universitarios han 
experimentado un notable incremento en los últimos años (Johns y cols., 
\ 974, 1976; Hicks y co\s., 1992; Delasnerie-Laupretrc y cols., 1993; Hayer y 
Hicks, 1993). Sin embargo, hasta ahora no se ha examinado la calidad de 
sueño en esta población utilizando instrumentos con propiedades 
psicométricas adecuadas. Por lo tanto, el objetivo de este trabajo ha sido 
evaluar la calidad subjetiva del sueño en estudiantes universitarios, utilizando 
la versión española del cuestionario PSQI (Macias y Royuela, 1996; Rayuela 
y Macias, 1997). 
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MÉTODO 

Material y Métodos 

El PSQI fue administrado a 561 alumnos de la Facultad de Psicología de 
la Universidad de Málaga (79.3% mujeres/20.7% varones, con una edad 
media de 20.56 años), durante la úllima semana del mes de marzo de 1999, 
habiendo transcurrido más de un mes desde la finalización de sus exámenes. 
En la Tabla I se presentan las características generales de la muestra 
utilizada. 

Tabla 1. Características generales de la muestra (N=561) 

Sexo 
Varón 20.7 % 
Mujer 79.3 % 

Edad (años) 
18 36.7 % 
20-21 41.3 % 
22-23 14.4 % 
> 23 7.6 % 

Estado civil 
Soltero 90.1 % 
Casado 1.2 % 
Otros 8.7 % 

Curso 
Primero 36.4 % 
Segundo 37.1 % 
Tercero 26.5 % 

Turno 
Mañana 59.8 % 
Tarde 40.2 % 

22 



Evaluación de la _calidad de sueño 

Este instrumento consta de 24 preguntas, 19 de las cuales las debe 
contestar el propio !-iujeto y 5 el compañero de habitación o cama. Sólo se han 
considerado las preguntas cumplimentadas por el propio sujeto. Las 19 
preguntas se combinan para constituir siete componentes de puntuación, cada 
uno con un rango entre O y 3 puntos (Royue\a y Macias, 1997). Los siete 
componentes son los siguientes: ( 1) calidad subjetiva del sueño; (2) latencia 
del sueño; (3) duración del sueño; (4) eficiencia habitual del sueño; (5) 
alteraciones del sueño; (6) uso de medicación hipnótica, y (7) disfunción 
diurna. Según Buysse y cols. (1989), una puntuación de 5 sería el punto de 
corte que separa a los sujetos con buena y mala calidad de sueño. Una 
puntuación igual o inferior a 5 señalaría, pues, a los "buenos dormidores". 

RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

Los principales resultados obtenidos en nuestro estudio fueron los siguientes: 
( 1) El 83% de los alumnos caliíican la calidad de su sueño corno muy buena 

o bastante buena, frente al 1.6% que la consideran muy mala (figura 1 ). 
(2) El 61.5% de los sujetos tarda menos de 30 minutos en dormirse, mientras 

que el 12.1 % larda más de 60 minutos (figura 2). 
(3) El 48.8% de los alumnos duerme más de 7 horas, mientras que sólo el 

6. l % estima que duerme menos de 6 horas (figura 3). 
(4) En el 82% de los casos la eficiencia del sueño es habitualmente superior 

al 85%, mientras que en el 3.9% es inferior al 74% (figura 4) 
(5) En la figura 5 se presentan los resultados relativos al componente 

"perlurbaciones del sueño". Como puede observarse, el 80.6% de los 
sujetos manifiesta tener menos de una vez a la semana alteraciones del 
sueño, frente al 0.4% que las padece tres o más veces por semana. 

(6) El 89.5% de !os alumnos afirma no haber tomado ningún hipnótico en el 
último mes, frente al 3.4% que maniriesta tomarlo tres o 1rnís veces a la 
semana (figura 6). 

(7) El 5.3% ele los sujetos informa de tres o más episodios a la semana de 
somnolencia excesiva diurna (figura 7). 

(8) Tanto los hombres como las mujeres n~ostraron porcentajes similares en 
los ::;ietc componentes que evalúa el cuestionario, no existiendo 
diferencias en la calidad del sueño en función del sexo. 

(9) El 52.8% del lota! de los :1lumnos evaluados obtuvieron una puntuación 
global en el PSQI de 5 o inferior, y pueden ser considerados, de acuerdo 
a los criterios establecidos por Buysse y cols. (1989), como "buenos 
donnidores". 
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Figura 4: Eficacia del sueño 
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Figura 5: Perturbaciones del sueño 
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Figura 6: Uso de medicación hipnótica 
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Figura 7. Disfunción diurna 

En conjunto, nuestros resollados son similares a los descritos por Johns 
y cols. ( 1971) con estudiantes universitarios de medicina. Estos autores 
evaluaron la calidad de sueño de 249 estudiantes de medicina mediante un 
breve cuestionario diseñado al efecto. El 60% di! los estudiantes describieron 
su sueño como "muy bueno", e! 35% corno "moderadamente bueno" y e! 5% 
como "malo o muy malo". Asimismo, la mayoría (92.4%) nunca había 
tomado hipnóticos, el 7 .2% lo tornaban sólo de manera ocasional y sólo el 
0.4% frecuentemente. Por otro lado, la duración estimada del sueño fue muy 
parecida en ambos grupos de alumnos. 

Resulta especialmente llamativo que, si bien el 83% de los estudiantes 
evaluados consideran su calidad de sueño como buena o muy buena (figura 
1), sólo el 52.8% obtuvieron puntuaciones globales en la escala inferiores a 6, 
criterio de corte establecido para los "buenos dormidores". Esta discrepancia 
podría indicar que, aunque un subgrupo amplio de estudiantes muestra 
ocasionalmente problemas de sueño, éstos son considerados como "nornrnles" 
y no modificrm o afectan su opinión respecto a la calidad subjetiva de sueño. 
En la misma línea, aunque en torno a un 30% de los alumnos señala que tarda 
en dormirse más de 30 minutos (tiempo considerado por numerosos autores 
como indicativo de un posible trastorno de inicio de sueño), s6lo el 17% 
estima su calidad de sueño como mala o muy mala. 
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RESUMEN 

En este trabajo se analiza la dimensionalidad y fiabilidad de la Escala de 
Autoestima de Rosenberg en una muestra de 488 estudiantes de la 
Comunidad Valenciana (210 varones y 278 mujeres), con una media de edad 
de 15,82 años y desviación típica de ,75 años. La dimensionalidad de la 
escala fue analizada a través de análisis factorial confirmatorio de modelos 
competitivos, con el fin de determinar la importancia de los efectos de 
método. Los resultados obtenidos sugieren la necesidad de tener en cuenta en 
esta escala la presencia de efectos de método. Los índices de bondad de 
ajuste obtenidos permiten aceptar la unidimensionalidad de la escala en la 
muestra de mujeres, pero no en la muestra de varones ya que ninguno de los 
modelos hipotctizados en esta muestra presenta un ajuste aceptable. Los datos 
de consistencia interna obtenidos en la muestra de mujeres indican que todos 
los ítems contribuyen al buen funcionamiento del instrumento. Para analizar 
la estabilidad temporal de la puntuación de esta escala se realizó un tcst-retest 
a 47 estudiantes (17 varones y 30 mujeres) con una media de edad de 15.53 
años y desviación típica de ,95 años, en un periodo temporal de dos semanas. 
Los resultados obtenidos también ofrecen apoyo a la estabilidad temporal de 
la puntuación de esta escala en el periodo temporal analizado. 

Palabras clave: Escala de Autoestima de Roscnberg, análisis faclorial 
confirmatorio, modelos competitivos, fiabilidad. 

ABSTRACT 

This work analyzes the dimensionality and thc reliability ofRosenberg's Self­
Estcem Scale in a sample of 488 students from· the Valencian Community 
(210 men and 278 women), The average age was 15.82 years old with a 
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standard deviation of .75 years. The dimensionality was ana!yzcd by 
confinnatory factorial analysis of competitive models in order to determine 
the importance of thc effects of the method. The rcsults obtained suggest that 
method effects shoulcl be taken into account. Thc fit indexes obtained indicatc 
that thc scale is one-dimensional in the womcn sample, but nol in thc men 
sample because any of the models anayzed in this sample show an acceptable 
fit. T'he interna! consistency data obtained in the women samplc indicalc that 
all the items con tribute to the propcr functioning of the instrument. In order to 
analyze the test-retest reliability, thc questionnairc was administcred to 47 
students (17 men and 30 women) on two scparate occasions within a time 
pcriod of two weeks. Thc average age of thc students was 15.53 with a 
standard deviation of .95. The results also supporf thc temporal slability of 
this instrumcnt in the temporal period analyzcd. 

Kcy wonls: Roscnberg Sclf-Esteem Scale, conllnnutory factor analysis, 
competitive models, rcliability 

INTRODUCCIÓN 

Rosenberg ( 1965) fue uno de los primeros autores que señaló la 
necesidad de dejar de evaluar la autoestima a través de instrumentos en los 
que se solicitaba al sujeto que se valorara a sí mismo en diversas cualidades y 
habilidades personales específicas. Rosenbcrg centró su trabajo en el estudio 
de la autoestima global, criticando la evaluación de la autoestima a través de 
instrumentos, como el Inventario de Autoestima de Coopersmilh 
(Coopersmith, 1967), en lo~ que el sujeto se valora en diferentes facetas de su 
vida y la puntuación total es interpretada como el nivel de autoestima del 
individuo. Frente a esta postura, Rosenbcrg propone evaluar la autoestima de 
forma holística desarrollando su Escala de Autoestima (Rosenbcrg Self­
Estcem Scale ~RSE; Rosenberg, ·1965), que pretende evaluar directamente 
la autoestima global a través de ítems que reflejan sentimientos generales 
sobre el sel f. Para Rosenbcrg ( 1965), la autoeslima reflejaría la actitud 
global que una persona tiene con respecto a su valía e importancia. 

La postura defendida por Rosenberg, y en base a la cual desarrolló los 
ítcms de su Escala de Autoestima, ha sido utilizada en el desarrollo de las 
subescalas de autoestima global de instrumentos de gran relevancia actual en 
la evaluación del self, como son los perfiles de auto percepción elaborados 
por Harter (Harter, 1985, 1988; Messer y Harter, 1986; Neeman y Hartcr, 
1986; Renick y Harter, 1988) y los cuestionarios de auto descripción 
elaborados por Marsh ( 1992a, 1992b, 1992c, 1993), 

La Escala de Autoestima de Rosenbcrg ha sido ampliamente analizada. 
Tanto Wylie (1974) como Chiu (1988), en sus respectivas revisiones de las 
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medidas de autoestima, señalan que la Escala ele Autoestima de Rosenberg es 
considerada como una de las mejores medidas de autoestima global. El 
arní.lisis de su consistencia interna ha mostrado que esta escala es 
internamente consistente tanto en muestras de adolescentes (Francis y 
Wilcox, 1995; Hagborg, 1996; McCarthy y Hoge, 1982), como de 
estudiantes universitarios (Fleming y Courtney, 1984; Littlc, Williams, y 
Hancock, 1997; Silbcr y Tippett, 1965) y adultos (Dobson, Goudy, Keith, y 
Powcrs, 1997; Ward, 1977). Además, su estabilidad temporal ha sido 
confirmada en diferentes periodos te1nporales como son l semana (Flcming y 
Courtney, 1984), 2 semanas (Silber y Tippctt, 1965), 6 meses (Byrnc, 1983) y 
un año (McCarthy y Hoge, l 982). Sin embargo, uno de los aspectos que ha 
sido cuestionado ha sido la naturaleza unidimensional de esta escala. Así, 
mientras que algunos estudios que han analizado la estructura factorial de este 
instrumento, han obtenido apoyo a su estructura unifactorial (Flcming y 
Courtney, 1984; Hcnsley, 1977; Shevlin, Bunting y Lewis, 1995), otros, sin 
embargo, han obtenido resultados que apoyan una estructura bifactorial de 
autoestima positiva y negativa (Hensley y Roberts, l 976; Kaplan y Pokorny, 
1969). Una solución bifactorial diferente fue la propuesta por Kaufman, 
Rasinsky, Lee y West (1991). Estos autores, tras realizar un primer análisis 
factorial exploratorio de una versión revisada de la escala de Rosenberg, 
propusieron una estructura bifactorial de la escala, denominada "evaluaciones 
generales sobre sí mismo" y '·evaluaciones transitorias". 

En los resultados discrcpantes obtenidos en los diversos estudios 
realizados, hay que tener en cuenta que las muestras ulilizadas han sido muy 
variadas, incluyendo a muestras de estudiantes universitarios (Fleming y 
Courtncy, 1984; Shevlin y cols., 1995), adolescentes (Pastor, Navarro, Tomás 
y Olivcr, 1997; Tomás y Oliver, 1999), adultos (Salgado e Iglesias, 1995) y 
personas mayores (Dobson y cols., 1979). Otro aspecto a tener en cuenta es 
que no todos los estudios han utilizado la escala original, sino que han 
utilizado escalas reducidas, como es el caso de Kaufman y cols. (l 991) o 
Marsh ( 1996). Por último, un aspecto que también considerarnos relevante en 
la compresión de la disparidad de resultados ()btcnidos, es el de la estrategia 
de amílisis utilizada para analizar la dimensionalidad de esta escala. Así, 
mientras que algunos estudios han utilizado el análisis factorial exploratorio, 
como es el caso de Carmines y Zellcr ( 1979), otros han utilizado el análisis 
factorial confirmatorio, como es el caso de Bachman y O'Malley (1977), y 
otros una combinación de los dos, como es el caso de Kaufman y cols. 
(1991 ). Sin embargo, la tendencia más reciente es la de utilizar modelos 
competitivos de análisis factorial confirmatorio, en los que se ponen a prueba 
distintos modelos que incluyen electos de método (Marsh, 1996; Salgado e 
Iglesias, 1995; Pastor y cols., 1997; Tomás y Olivcr, 1999). 

En nuestro país, tanto Salgado e lglcsins ( 1995) como Pastor y cols. 
(1997) y Tomás y Olivcr (1999) han utilizado el análisis factorial 
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confirmatorio con modelos compelilivos para analizar la dimensionalidad de 
este instrumento. Sin embargo, mientras que los resultados de Salgado e 
Iglesias ( 1995) apoyarían la bidimcnsionalidad de la escala, los más recientes 
resultados de Pastor y cols. (1997) y T01mís y Oliver (1999) apoyan su 
unidirnensionalidad, así como la presencia de efectos de método. El estudio 
de Salgado e Iglesias (1995), ha sido criticado recientemente por Tomás y 
Oliver ( I 999) por no considerar en los modelos analizados uno que plantease 
un factor de autoestima global y dos factores de método. 

El objetivo del presente estudio ha consistido en analizar en una muestra 
de adolescentes la dirnensionalidad de esta escala, utilizando como estrategia 
de análisis la reciente tendencia de realizar arnfüsis faclorial confirmatorio de 
modelos competitivos. Este análisis se ha complementado con un arntlisis de 
la consistencia interna de la escala, así como de su estabilidad temporal. 
Todos estos an~ílisis fueron realizados de forma independiente para varones y 
mujeres, debido a que el sexo ha mostrado ser una variable diferencial 
importante en cuanto al sclf (Atienza, Balaguer, García-Merita y Moreno, 
1997; Byrne, 1996; Fox y Corbin, 1989; García-Merita y cols., 1999; Harter, 
1985), y debido a que como sefiala Marsh (1996) los efectos de método 
pueden variar en función de terceras variables, como es el caso del sexo. 

MÉTODO 

Sujetos 
La muestra ulilizada en el presente estudio estuvo formada por 488 

estudiantes (varones = 210, mujeres = 278) de diferentes centros de 
bachillerato y educación secundaria de la Comunidad Valenciana, con un 
rango de edad comprendido entre los 15 y 17 afios (M = 15,82; DT = ,75). 
Posteriormente, y con el objeto de analizar la fiabilidad test-retest de esta 
escala en un periodo temporal de dos semanas, la escala fue administrada en 
dos ocasiones a una segunda muestra de 47 sujetos (varones = 17 mujeres = 
30) con un rango de edad comprendido entre los 14 y 17 años (M = 15,53; 
DT = ,95). 

Instrumento 
Escala de Autoestima de Rosenberg (Rosenberg, 1965). Este 

cuestionario consta de una escala de 1 O íterns, de los cuales 5 están 
redactados de forma positiva y 5 de forma negativa. Inicialmente, esta escala 
fue desarrollada mediante la técnica del escalograma de Guttman. Sin 
embargo, Wylie (1989) y Balscovich y Tomaka (1991 ), destacan que la 
mayoría de los investigadores que la han utilizado han preferido utilizar una 
escala con formato tipo Likert de 4 puntos. En el presente trabajo hemos 
utilizamos la traducción de la escala aparecida en la versión en castellano del 
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libro de Rosenberg (1973), y la escala de respuesta utilizada ha sido una 
escala tipo Likert de 4 puntos (Apéndice 1 ). 

Análisis estadísticos 
Para analizar la dirnensionalidad de la escala de Autoestima de 

Rosenberg se realizaron análisis factoriales confirmatorios de modelos 
competitivos, siguiendo la tendencia actual de analizar la dimensionalidad de 
esta escala poniendo a prueba distintos rnodclos que incluyen efectos de 
método (Marsh, 1996; Salgado e Iglesias, 1995; Pastor y cols., 1997; Tomás 
y Oliver, 1999). Los análisis factoriales confirmatorios fueron realizados 
utilizando el método de máxima verosimilitud del programa LISREL 8 
(J0reskog y Sürbon, I 993), y tornando corno input para el an~í.lisis de los 
datos la matriz de covarianza entre los ítems. En base a los resultados 
obtenidos por Salgado e Iglesias ( 1995), Pastor y cols. ( 1997) y Tomás y 
Olivcr (1999) se hipotetizaron los siguientes cinco modelos: 
Modelo 1: modelo unifactorial que asumió la existencia de una variable 
latente referida a la autoestima global y en el que los errores de medida de 
cada uno de los ítems serían independientes (Véase Figura 1; para favorecer 
la claridad se han eliminado los errores). 
Modelo 2: modelo bifactorial que asumió la existencia de dos variables 
latentes correlacionadas (Autoestima positiva y Autoestima negativa) en el 
que los errores de medida de cada uno de los íterns serían independientes 
(Véase Figura 1 ). 
Modelo 3: modelo bifactorial basado en la propuesta de Kaufman y cols. 
(1991) con un factor general de evaluación general de sí mismo y un factor de 
evaluación transitoria del sí mismo (Véase Figura!). 
Modelo 4: modelo de un factor general en el que los efectos de método 
fueron especificados correlacionando los errores de los ítems invertidos y los 
de los íterns no invertidos (Véase Figura 1). Hay que señalar que al 
hipotetizar este modelo, tanto en la muestra de varones como en la muestra de 
mujeres, la solución ofrecida mostró que, al igual que sucedió en los estudios 
de Marsh (1996) y ele Tomás y Oliver ( 1999), se trataba de una solución no 
adecuadamente identificada. Para solucionar este problema se procedió, al 
igual que en el estudio de Tomás y Oliver ( 1999), a fijar a cero la correlación 
entre los errores de dos ítems (ítems 8 y 10), la cual no era significativa en 
ninguna de las dos muestras. Tras este cambio se obtuvo una solución 
adecuada, siendo sus índices de bondad los ofrecidos en las Tablas I y 2. 
Modelo 5: modelo de tres factores con un factor de autoestima global y dos 
factores de método -ítems invertidos vs. ítems no invertidos- (Véase Figura 
1 ). 
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ITI úl l1l ED [I] ru rn [[] C2J wl [D u] QJ ¡¡;J [iJ [iJ [I] [[] [2J wl 
Modelo 1 Modelo 2 

Modelo 3 Modelo 4 

Modelo 5 

Figura 1. Modelos analizados. 

Los índices de bondad analizados fueron: el cociente ji-cuadrado/grados 
de libertad (CHI/GL), la raíz del promedio de los cuadrados de los residuales 
(RMR), el índice de bondad de ajuste (GFI), el índice de ajuste no normativo 
(NNPI), y el índice de ajuste comparativo (CFI). 
La consistencia interna de la escala fue analizada a través del cálculo de los 
siguientes estadísticos: n) el alpha de Cronbach~ b) la correlación corregida 
ítem-total; y e) el alpha de Cronbach teniendo en cuenta la eliminación de 
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Ílcms. Por último, la estabilidad temporal de la escala fue analizada a través 
del cálculo de la correlación test-retest para un periodo temporal de dos 
semanas. 

RESULTADOS 

En las Tablas l y 2 se muestran los índices de bondad de ajuste de los 
modelos hipotetizados. Destaca, en primer lugar, la diferencia existente entre 
los índices de bondad obtenidos para la muestra de varones y los obtenidos 
para la muestra de mujeres. A la vista de los datos obtenidos en cada uno de 
los modelos hipotetizados, podemos apreciar que los modelos reproducen 
mejor la matriz observada en la muestra de mujeres. En la muestra de 
varones, en cambio, ninguno de los modelos analizados tiene un buen ~~juste. 
En segundo lugar, destaca el que los índices de bondad obtenidos muestran 
que, tanto en la muestra de varones como en la muestra de mujeres, el peor 
ajuste es el obtenido por los modelos que únicamentc hipotctizan factores de 
contenido (Modelos 1, 2, y 3). AdenulS, en el Modelo 2, la correlación entre 
los factores de contenido autoestima positiva y autoestima negativa fue muy 
elevada tanto para la muestra de varones como para la de mujeres (.80 y .90, 
respectivamente), indicando una elevada varianza común entre los dos 
factores. Lo mismo sucedió con la correlación entre los dos factores de 
contenido del Modelo 3, de evalunción general y evaluación transitoria del sí 
mismo, siendo de .78 para la muestra de varones y de .77 para la muestra de 
mujeres. 

Sin embargo, los modelos que incluyen factores de método (Modelos 4 
y 5) muestran un mejor ajuste con los datos, tal y corno se deduce de los 
menores valores obtenidos en CHI/GL y RMR, que son inferiores en la 
muestra de mujeres a 3 y a .05 respectivamente (Véase Tabla 2), y que por 
tanto indican que en la muestra de mujeres estos dos modelos son una 
representación parsimoniosa de los datos y que la matriz de covarianza 
muestra! e hipotctizacla presentan un buen aju.stc (Carmines y Mciver, 1981). 
El mejor ajuste con los datos de los modelo:; que incluyen factores de método 
(Modelos 4 y 5), puede verse también en los -mayores valores obtenidos en 
GFI, NNFI y CFI, que son superiores en la muestra de mujeres a .90, y por 
tanto indicadores lnmbién de que en estos dos modelos no existen diferencias 
entre el modelo y los dalos (Bisqucrra, 1989). (Véase Tabla 2) 

Por tanto, si bien es en los dos modelos que incluyen efectos de método 
(Modelos 4 y 5) donde se presenta un mejor ajuste con los datos, el ajuste 
sólo puede ser considerado adecuado en la muestra de mujeres, ya que en la 
muestra de varones ninguno Je los modelos analizados tiene un buen ajuste. 
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Tabla 1. Índices de Bondad de Ajuste de los 5 Modelos Factoriales. Varones 

Índice Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3 Modelo 4 Modelo 5 

CH! 233.12 192.85 197.20 85.73 111.56 
GL 35 34 34 16 24 
CHI/GL 6.66 5.67 5.80 5.35 4.65 
RMR .08 .08 .08 .05 .06 
GFI .83 .86 .86 .93 .92 
NNFI .69 .75 .74 .76 .80 
CFI .76 .81 .80 .92 .89 

No!a. Todos los índices Ji- Cuadrado fueron significativos (p<.001). CHI= ji-cuadrado; GL:::: 
grados de libertad; RMR:::: rafa del promedio de los cundrados de los residuos; GFI= índice de 
bondn<l de ajuste; NNFI= índice de ajuste no normativo; CFI= índice comparativo de ajuste. 

Tabla 2. Índices de Bondad de Ajuste de los 5 Modelos Factoriales. Mujeres 

Índice Modelo I Modelo 2 Modelo J Modelo 4 Modelo 5 

CH! 154.82 122.25 113.87 33.92 48.03 
GL 35 34 34 16 24 
CHI/GL 4.42 3.59 3.35 2.12 2.00 
RMR .06 .05 .OS .02 .03 
GFI .89 .92 .92 .98 .97 
NNFI .89 .92 .93 .96 .97 
CFI .92 .94 .94 .99 .98 

Nota. Todos los índices Ji- Cuadrado fueron significativos (p<.001). CHI= ji-cuadrado; 01.,::: 

grados de libertad·, RMR= raí?, del promedio de los cuadrados de los resíduos; GFI= índice de 
bondad de ,~uste; NNFI= índice de ajuste no normntivo; CFI= índice compnrntivo de ,ijuste. 

En la Tabla 3, se presenlnn las saturaciones factoriales obtenidas en la 
muestra de mujeres en los modelos que incluyen efectos de método (Modelos 
4 y 5). Tal y como puede observarse en la Tabla 3, todas las saturaciones 
obtenidas en el factor de autoestima global mostraron ser significativas a un 
nivel de significnci6n del 1 %. En la tabla 3, también puede observarse como 
las saturaciones focloriales de los factores de autoestima positiva y auloestima 
negativa del Modelo 5 indican la presencia de efectos de método en siete de 
los diez ítems de la escala. La correlación obtenida entre los dos factores de 
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mélodo hipotetizados en el Modelo 5 no fue significativa, para la muestra de 
mujeres (<l>l,2=0.18; EE= .12; p>.05), indicando que estamos ante factores de 
método ortogonales. 

Tabla 3. Saturaciones Estandarizadas de los Ítcms en el Modelo 4 y 5. 
Mujeres 

Ítems Modelo 4 Modelo 5 

.72 .79 (AE) / .04 (POS) * 

2 .96 .88 (AE) / .08 (NEG) * 

3 .58 .63 (AE) / .34 (POS) 

4 .65 .69 (AE) / .34 (POS) 

5 .54 .50 (AE) / .19 (NEG) 

6 .70 .74 (AE) / .34 (POS) 

7 .71 .75 (AE) / .42 (POS) * 

8 .50 .43 (AE) / .19 (NEG) 

9 .58 .53 (AE) / .28 (NEO) 

10 .73 .62 (AE) / .96 (NEG) 

Nota. AE:::: autoestima global; POS:::: autoestima positiva; NEO:::: autoestima negativa. 
* No significativa a un nivel <le significación del 5% 

Dado que como ya se ha señalado, en la muestra de varones ninguno de 
los modelos ajusta satisfactoriamente, no se ha procedido a calcular la 
consistencia interna de la escala en la muestra de varones, ya que los modelos 
analizados no han podido probar previamente en esta muestra que la escala 
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sea unidimensional. Por tanto, la consistencia interna de la escala únicamente 
se ha calculado para la muestra de mujeres. El alpha de Cronbach indica esta 
escala tiene una buena consistencia interna para el grupo de mujeres (amujercs 

= .86). Tal y como puede verse en la Tabla IV, no hay ningún ítem cuya 
eliminación aumente la consistencia interna de la escala en la muestra de 
mujeres. Por tanto, podemos considerar que todos los ítcms contribuyen al 
funcionamiento de la misma. 

Tabla 4. Propiedades de los Íterns de la Escala de Rosenberg. Mujeres 

Ítems Media escala Varianza escal:1 Correlación Alpha 
con ítem con ítem corregida con ítem 
eliminado elimi11ado ítem-total eliminado 

24.87 19.67 .62 .85 

2 25.08 19.03 .71 .84 

3 24.86 21.12 .51 .85 

4 25.02 20.24 .59 .85 

5 25.20 20.49 .45 .86 

6 25.18 19.33 .67 .84 

7 25.21 19.24 .69 .84 

8 25.77 20.10 .42 .86 

9 25.79 20.37 .49 .86 

10 25.37 18.37 .65 .84 

Dado que la estabilidad temporal, en cambio, si que es un aspecto 
diferenciado, el test-retest nos da una informnci<Jn útil tanto para In muestra 
de varones como para In de mujeres. El análisis de la fiabilidad tcst-retest 
muestra que las respuestas son temporalmente estables tanto para el grupo de 
los v:irones (r =. 86, p< .001 ), como para el de las mujeres (r =. 64, p<.001), 
en el periodo temporal analizado de dos semanas. 
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CONCLUSIONES 

Los resultados obtenidos en este estudio, en el que se ha analizado la 
dimensionalidad de la Escala de Autoestima de Rosenberg a través de análisis 
el análisis factorial confirmatorio de modelos competitivos, sugieren en la 
muestra de mujeres la existencia de un único factor de autoestima global 
subyacente. En cambio, en la muestra de varones, y a pesar de que los 
modelos que presentan efectos de método han mostrado un mejor ajuste, no 
podemos concluir del mismo modo dado que ninguno de los modelos 
analizados ha presentado un ajuste satisfactorio. Los resultados obtenidos, en 
la muestra de mujeres, en cuanto /.l la estructura unidimensional de este 
instrumento y en cuanto a la necesidad de tener en cuenta la presencia de 
c!-Cctos de método, van en la línea de los obtenidos por Marsh (1996), Pastor 
y cols. ( 1997) y Tomás y Oliver ( 1999). 

Hemos de aceptar la falta de ajuste en la muestra de varones, ya que en 
modelos grandes y grandes muestras es tolerable un ajuste aproximado 
debido a la potencia del test (muestra grande) y a la acumulación de errores 
(modelo grande), pero aquí el modelo es pequeño ( 1 O variables) y la muestra 
reducida (210 sujetos) por lo que, incluso los mejores modelos (Modelos 4 y 
5) tienen un ajuste inadecuado. 

En base a los resultados obtenidos en nuestro estudio, coincidentes con 
estudios previos en mostrar la adecuada estabilidad temporal de esta escala, la 
adecuada consistencia interna, unidimensiona!idad y presencia de efectos de 
método en la muestra de mujeres, coincidimos con lo señalado por Marsh 
(1996), Pastor y co!s. (1997) y Tomás y Oliver (1999) relativo a la necesidad 
de tener en cuenta en la aplicación de esta escala, el que sus efectos de 
método pueden infra o sobreestimar las verdaderas relaciones que se 
establezcan con otras variables. 

En los estudios mencionados, los efectos de método de la escala de 
Rosenberg han sido analizados sin diferenciar entre varones y mujeres. En 
nuestro estudio, por contra, hemos tenido en cuenta la posible inlluencia de la 
variable género en la presencia de efectos de método en la escala de 
Rosenberg. Los resultados obtenidos en nuestro estudio parecen sugerir que 
la dimensionalidad y los efectos de método de esta escala podrían ser 
considerados de forma diferencial en función de la variable género, Este 
resultado nos hace plantear la necesidad de nuevos estudios que permitan 
establecer si este resultado es debido a particularidades de nuestra muestra, o 
si en cambio pueden ser generalizados, no solo al rango de edad considerado 
en este estudio, sino también a otros rangos de edad y otros niveles 
educativos, ya que corno señala Mm,h ( 1996) los efectos de método pueden 
variar en función de este tipo de variables, 
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RESUMEN 

En este estudio se analiza la relación existente entre distintos tipos de control 
(conductual, psicológico y excesivo) ejercido por los padres sobre el 
comportamiento de sus hijos y la competencia académica de estos últimos. 
Participaron 256 adolescentes de entre 12 y 17 años de edad que evaluaron a 
sus padres en función de los distintos tipos de control que percibían. Además, se 
tomaron diferentes medidas para evaluar el rendimiento académico de los 
adolescentes, su motivación académica, su competencia académica percibida y 
sus atribuciones sobre las causas del éxito escolar. Los resultados de los 
análisis realizados muestran que el control conductual se relaciona 
positivamente con la mayoría de las variables incluidas, no sucediendo lo 
mismo en el caso de los otros tipos de control. Estos resultados indican la 
necesidad de diferenciar entre distintos tipos de control ejercido por los 
padres que podrían afectar difcrencialmente al rendimienlo académico de sus 
hijos. 

Palabras clave: control de los padres, rendimiento académico, adolescencia. 

ABSTRACT 

This study examined the relationships between differenl lypes of parental 
control (conductual, psychological and excessive) and scveral aspccts of 
acadernic performance. A total of 256 adolesccnts betwcen 12 and 17 years 
evaluatcd their parenls in terms of pcrceived control. Their academíc 
performance, academic motivation, pcrceived academic compctence, and the 
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attributions about thcir acadcrnic success were assessed through self-report 
mensures. In a step-way regresion model thc seores corresponcling to 
conducta! control provided thc highest contribution to thc diffcrcnt depcndent 
variables included. The results rnay in<licatc the need to distinguish bctween 
different typcs of parental control that may produce a differcntial cffect on 
acadcmic performance. 

Key words: parental control, academic performance, adolcscencc. 

INTRODUCCIÓN 

Desde una perspectiva ecológica, se concede especial importancia a las 
relaciones que se establecen entre diferentes contexlOs del desarrollo, corno 
son la familia y la escuela. En esta línea, distintos trabajos realizados en los 
últimos años se han centrado en el papel que desempeñan las prácticas 
educativas de los padres en el rendimiento académico de sus hijos. El 
presente trabajo pretende analizar cómo se relacionan ciertas características 
de los padres: el control que ejercen sobre sus hijos, con una serie de 
variables asociadas a la competencia académica de sus hijos. 

El estudio de la socialización de la familia, se ha realizado desde dos 
perspectivas. La primera, consiste en una aproximación tipoi6gica desde la 
que se considera que existen distintos tipos de padres como, por ejemplo: 
autoritarios, democráticos, permisivos y negligentes (Maccoby y Martin, 
1983). La segunda perspectiva, que se puede denominar dimensional, 
propone y analiza diferentes características de los padres. Entre las 
dimensiones 1mís importantes estudiadas destacan el afecto y el control de los 
padres. Desde ambos enfoques (tipológico y dimensional) se ha intentado 
establecer relaciones entre las variables asociadas a los padres y diferentes 
medidas relacionadas con el desarrollo de los hijos. Los resultados obtenidos 
desde las dos aproximaciones convergen al establecer que los padres 
democráticos (caracterizados por presentar unos altos niveles de aceptación y 
control) son los que tienen hijos que logran mejores resultados escolares 
(Dornbusch, Ritter, Leiderman, Roberts y Fraleigh, 1987; Larnborn, Mounts, 
Steimberg y Dornbusch, 1991; Steinberg, Lamborn, Dornbusch, y Darling, 
1992). Esto supone aceptar que tanto la dimensión de aceptación como la de 
control se relacionan positivamente con el rendimiento académico de niños y 
adolescentes Sin embargo, puesto que desde la perspectiva tipológica no se 
analizan por separado ambas variables, no es posible aislar los efectos 
específicos del control (Mason, Cauce, Gonzales e Hiraga, l 996). 
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Desde una aproximación dimensional, es decir, cuando se analizan las 
dislinlas características por separado, se comprueba que los datos son 
bastante consistentes en cuanto a la aceptación. Sin embargo, los resultados 
no son tan coherentes respecto al control <le los padres. Así, algunas 
investigaciones muestran la existencia de una relación positiva entre el 
control de los padres y el rendimiento de los hijos (Dornsbusch, Ritter, Mont­
Rcynaud y Chen, 1990; Lamborn el al., 1991; Steinbcrg e/ al, 1992). Pero a 
la vez, otras investigaciones informan de una asociación negativa control­
rendimiento (Ginsburg y Bronstein, 1993). 

Una <le las explicaciones posibles para dar cuenta de esta falta de 
acuerdo en los resultados obtenidos plantea que el constructo de control no se 
ha utilizado de la misma forma en todas las investigaciones. Los distintos 
términos que se han empleado para referirse a él, tales corno "puniliviness", 
"rnonitoring" y otros, no son más que un reflejo de las distintas concepciones 
subyacenlcs en los estudios realizados. Por ello, no ha de sorprender la 
mencionada falta de convergencia entre los resultados experimentales. Otra 
hipótesis explicativa para esta ausencia de acuerdo, complementaria a la 
anterior, defiende que el control es un constructo rnullidimensional. Algunos 
autores, como Baumrind (1971) o Barber ( 1996; Barber, Olscn y Shagle, 
1994) apoyan este planteamiento. En concreto, Barber et al., ( 1994) proponen 
la existencia de dos dimensiones en el constructo: el control conductual y el 
control psicológico. El control conductual se identificaría con la supervisión y 
el establecimiento de límites; mientras que el control psicológico implica un 
estilo que emplea el distanciamiento y la retirada emocional corno técnica 
educativa. Desde este planteamiento, la primera de estas dimensiones se 
relacionaría positivamente con el rendimiento académico dado que puede 
identificarse con el tipo de control evaluado en investigaciones como las de 
Steinberg el al (1992). Por su parle, puede hipotctizarse que el control 
psicológico ejercería un efecto negativo. Aunque no se ha analizado su 
relación directa con el rendimiento negativo, sí se ha encontrado que allos 
niveles de control psicológico se asocia con conductas de tipo depresivo 
(Barber e/ al., 1994). 

También Baumrind (1991) plantea una idea que ayuda a entender los 
resultados no del todo coherentes en torno al control. Esta autora sugiere que 
distintos niveles de control pueden relacionarse diforencialmente con el 
comportamiento de los hijos. Así, sostiene que los niveles medios de control 
son los óptimos para el bienestar del adolescente y que más allá de cierto 
umbral los niveles de bienestar alcanzado por los hijos no cambian. De modo 
parecido, otros autores, (Kurdek y Fine, 1994; Kurdek, Fine y Sinclair, 1995, 
Mason et al., 1996) defienden que existe un nivel óptimo de control ejercido 
por los padres y que tanto los niveles muy altos corno muy bajos de control 
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no se relacionan positivamcnlc con variables que miden el ajuste del hijo. 

Nosolros prelendemos analizar en un mismo estudio las posibles 
relaciones entre varios tipos de conlrol y el rcndimienlo académico. Así, 
además de recoger la propuesta de Barber et al. (1994) diferenciando entre 
control conduclual y psicológico, en este trabajo se añade una lercera 
dimensión referida al grado o nivel de control. Concretamente se contempla 
el conlrol excesivo, que se manifiesta cuando el establecimiento de normas o 
la imposición de límites por parte de los padres resullan inaceptables para los 
adolescentes por su acusada injerencia. De este modo, también quedan 
recogidos los planleamicntos de autores corno Kurdek et al. ( 1995) relativos 
al nivel de control ejercido. En definitiva, en esta investigación considerarnos 
los siguientes lipos de conlrol: 1) "Control conductual", que implica el 
establecimiento de ciertos límites y supervisión por parte de los padres. 
Mediante el empico del control conductual los padres, a la vez que hacen 
explicitas a sus hijos sus propias expectativas, les proporcionan de manera 
clara directrices y normas de comportamiento. 2) "Control psicológico", que 
supone un estilo intrusivo que pretende incidir dentro de la esfera emocional 
del hijo (Barbcr, 1996). Eslc tipo de control se manifiesta cuando, con objeto 
de modificar el comportamiento del hijo, los padres aplican técnicas 
educativas tales como la expresión de desaprobación, la relirada emocional o 
la inducción de culpa. Como consecuencia los adolescentes perciben una 
amenaza de ruptura del vínculo emocional que les une a sus padres. 3) 
"Control excesivo", que incluye conductas y normas de los padres tendentes a 
controlar a los hijos pero que llegan a ser inaceptables para estos últimos. 
Este eonlrol llcva implícito un énfasis en la conformidad hacia las reglas y las 
normas de comportamiento impuestas por los demás, a la vez que una 
sobrevaloración de la obediencia a la autoridad. 

Para establecer las posibles relaciones entre los anteriores tipos de 
cotllrol y la competencia académica, además del rendimiento (medido a través 
de las calificaciones), se ha considerado pertinente incluir otras medidas 
también vinculadas a la ejecución escolar. A este respecto, algunos autores 
han propuesto que la relación entre las dimensiones relativas a la conducta de 
los padres y el rendimiento de los hijos debe estar mediada por variables 
como la motivación, la competencia autopercibida o las atribuciones de éxito 
o fracaso en las tareas escolares (Beyer, 1995; Glasgow, Dorn.sbusch, Troyer, 
Stcinbcrg y Rittcr, 1997). Esto implica que la relación existente entre las 
dimensiones relativas al control paterno y las calificaciones escolares debe 
generalizarse a esas otras variables directamente asociadas con el rendimiento 
académico. Así pues, en el presente estudio se incluyeron las siguientes 
variables: las calificaciones obtenidas por el niño, las expectativas de 
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calificaciones futuras, la motivación intrínseca, las percepciones de control 
desconocido y control interno y la competencia cognitiva percibida. 

Esperábamos encontrar que los distintos tipos de control se 
relacionarían de diferente manera con las variables académicas. 
Concretamente, era previsible constatar la existencia de relaciones positivas 
entre el control conductual y las distintas variables dependientes (Barber et 
al., 1994; Steinberg et al., 1992). De la misma forma, era previsible encontrar 
una relación negativa o ausencia de relación entre el control ex<:esivo y las 
distintas medidas relacionadas con la competencia académica (Kurdek et al., 
1995). También se esperaba encontrar una relación negativa entre el control 
psicológico y las mismas variables vinculadas al rendimiento académico 
(Barbcr el al., 1994). 

MÉTODO 

Muestra 

Los participantes en la investigación fueron 256 estudiantes de 1º, 2º, 3º 
de ESO y I º de Bachillerato que cursaban sus estudios en dos colegios 
públicos y un instituto de Madrid capital. 

Medidas 

En el presente trabajo se realizaron una serie de medidas, descritas a 
continuación, que se pueden agrupar en dos categorías: medidas sobre el tiro 
de control ejercido por los padres y medidas relacionadas con el rendimiento 
académico de los alumnos. 

a) Tipos de <:ontrol ejercido por los padres. 
La evaluación del control ejercido por los padres se realizó desde una 

aproximación multidimensional. Para ello, para este estudio se elaboraron 
diferentes escalas basadas en las descritas por Barber et al. (1994) y 
Steinberg et al., (1992). Las dimensiones consideradas son las siguientes: 

Control Conductua!, compuesta por 6 ítcms que evalúan el control y 
el establecimiento de límites por parte de los padres. De entre los distintos 
ítems que componían la subescala, aquellos que resultaron ser más 
discriminativos fueron: "mis padres tienen establecida la hora a la que debo 
llegar a casa" (Id= 0,41) y "mis padres me preguntan si he hecho las tareas 
escolares" (Id = 0,48). La respuesta a los ítems de esta subescala, (al igual 
que en las otras) iba desde "muy de acuerdo" a "muy en desacuerdo" con 4 
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opciones valoradas de 1 a 4. Con el objetivo de evitar las tendencias de 
respuesta, los ítems de esta y del resto de las subescalas estaban enunciados 
de forma que unos se expresaban de manera positiva indicando 1mís control, 
mientras los restantes se enunciaban en sentido inverso indicando menos 
control. La puntuación media de todos los ítems de esta subescala resultó ser 
3,08 y la desviación típica igual a 0,61. La consistencia interna, calculada 
mediante el a de Crombach fue de a:::: 0,649. 

Con/rol Excesivo, formada por 6 ítems que intentan evaluar en qué 
medida los adolescentes perciben que sus padres ejercen demasiado control 
sobre su comportamiento, hasta el punto de llegar a considerarlo como 
inaceptable. En esta subescala los ítems con mayor índice de discriminación 
fueron: "mis padres quieren controlar todo lo que hago en mi tiempo libre" 
(Id= 0,48) y "mis padres me dicen los amigos con los que debo salir" (Id:::: 
0,47). La media de todos los ítems fue 1,66 con una desviación típica igual a 
0,49. La consistencia interna de la subcscala fue: a= 0,708. 

Control Psicológico, compuesta por 5 ítems (se eliminó uno de los 6 
iniciales debido a su bajo índice de discriminación) que evalúan si los 
adolescentes consideran que los padres empican un estilo intrusivo, llegando 
incluso a emplear la retirada emocional como medio de controlar su 
comportamiento. En esta subescala los ítems más representativos fueron: "mis 
padres siempre están intentando que cambie" (Id :::: 0,56) y "mis padres me 
dicen que si los quiero no debería hacer cosas que les disgustasen" (Id = 
0,43). La media en la subescala fue de 2,13 y la desviación típica resultó ser 
igual a 0,65. La consistencia interna resultó de a= 0,714. 

b) Variables escolares 

Rendimien/o académico y expectativas de rendimiento. Para evaluar 
el rendimiento académico de los alumnos y aspcc.:tos relacionados con sus 
expectativas sobre el mismo, se les pidió que escribiesen las notas alcanzadas 
en la última evaluación y las que esperaban obtener en el próximo examen. 
Ambas cuestiones se planteaban con relación a tres asignaturas: matemáticas, 
ciencias y lenguaje. El empleo de autoinforrnes sobre el rendimiento 
académico se justifica por las altas correlaciones obtenidas entre dicho 
autoinforme y las notas reales (Dornbusch et al., 1987). Para obtener una 
puntuación en cada uno de los aspectos evaluados se calculó la media de las 
tres asignaturas y se transformó dicho valor en una escala de l a 4 corno el 
resto de las medidas utilizadas. La media de la nota obtenida fue 2,41 con una 
desviación típica de 1,2; mientras que la media de la nota esperada fue igual 
a 3,00 y su desviación típica de 1,07. 
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Motivación intrínseca. Con objeto de medir la motivación intrínseca 
de los alumnos en relación con las actividades escolares, se empicó una 
escala basada en la descrita por Vallerancl, Pelletier, Blais, BriCre, Senécal y 
ValliCres (1993). La escala estaba compuesta por 6 ítcms (p.ej., "estudio 
porque me gusta hacerlo") con 4 opciones de respuesta que iban desde "muy 
de acuerdo" hasta "muy en desacuerdo". Esta escala presentó una consistencia 
interna de a=0,829. La media de las puntuaciones de todos los ítems fue de 
2,82 y la desviación típica de 0,9. 

Competencia percibida. Con el objetivo de evaluar la competencia 
percibida se utilizó una adaptación <le la escala <le Competencia Percibida de 
Harter ( 1982). Se empicó la subescala referida a la competencia cognitiva 
percibida compuesta por 7 ítems dado que en este estudio sólo interesaban 
variables relacionadas con la ejecución académica. Los ílems de esta escala 
se encuentran enunciados de manera que la mitad comienzan con una frase 
que indica alta competencia y la otra mitad comienzan con una frase que 
indica baja competencia. El formato de respuesta utilizado fue el que propone 
Harter, en el que se consideran dos alternativas contrapuestas, cada una de las 
cuales presentan dos opciones de respuesta: "muy cierto para mí" y 11 algo 
cierto para mí". Según la aulora este formato atenúa los problemas de 
deseabilidad social de las respuestas. A cada una de las 4 opciones posibles 
se le asigna un valor de 1 a 4 dependiendo del grado en que exprese mayor o 
menor competencia percibida. La consistencia inlerna de esta subescala en 
csla muestra fue a = 0,513. Dicha consistencia interna aunque baja, puede 
considerarse aceptable para fines de investigación (Nunnally, 1987), si bien 
en futuras aplicaciones resultaría conveniente aumentar esta propiedad. La 
media de las puntuaciones en los ítcms de esta escala fue de 2,58 con una 
desviación típica igual a 1,3. 

Percepciones de control sobre el propio éxito académico. Para 
medir las percepciones de control se empleó una adaptación de la escala 
denominada "medida rnultidimcnsional de percepciones de control de niños" 
(Connell, 1985). En general, la escala evalúa el conocimiento del estudiante 
acerca de qué o de quiénes controlan el éxito o el fracR'>O en su vida diaria. 
Este instrumento incluye tres áreas: la cognitiva, la social y la física. En este 
estudio, centrado en el ,írca académica, sólo se consideran las puntuaciones 
relativas al área cognitiva y específicamente, sólo se incluyeron los ítems 
referidos al control interno (evalúa si el estudiante considera que el resultado 
depende de sí mismo), y al control desconocido (mide si el estudiante no sabe 
de qué depende el resultado). Los ítcrns implican afirmaciones sobre el 
control de distintos sucesos de la vida diaria (p.ej., "cuando obtengo una 
buena calificación en la escuela, normalmente no sé por qué lo he hecho 
bien"). Los chicos tenían que indicar la adecuación de esa afinnación tiene 
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respecto a ellos. Para ello se empleó una escala de respuesta en formato likert 
con 4 alternativas de respuesta (de muy en desacuerdo a muy de acuerdo), a 
cada una de las cuales se le asignó un valor numérico del I al 4. Los índices 
de consistencia interna obtenidos para cada una de las fuentes de control 
resultaron ser los siguientes: control interno: a == 0,747; y control 
desconocido a== 0,737. La media obtenida en la escala de control interno fue 
igual a 3,27 y su desviación típica de 0,6; mientras que en la escala de control 
desconocido la media fue 1,94 y la desviación típica 0,7. 

Procedimiento 

Los datos que aquí se presentan fueron recogidos en el mes de marzo del 
curso académico I 998-1999 a través de autoinformes cumplimentados por los 
estudiantes a lo largo de aproximadamente una hora. 

RESULTADOS 

En relación con el objetivo de este trabajo, la asociación existente entre 
distintos tipos de control ejercido por los padres y variables asociadas con el 
rendimiento de los alunmos, se analizó mediante una serie de modelos 
lineales. El objetivo de estas reclas de regresión era csludiar el grado en que 
se podrían predecir las variables asociadas al rendimiento escolar de los 
alumnos a partir de los tres tipos de control considerados: control conductual 
(CC), control psicológico (CP) y control excesivo (CE). El procedimicnlo 
utilizado en la regresión Cue el de pasos sucesivos. A continuación se exponen 
los principales resultados de los análisis realizados; y en la Tabla I se 
presenta un resumen de los anülisis de regresión realizados para cada una ele 
las variables criterio. 

Respecto a la variable criterio Nota, el modelo que mejor se ajusla 
incluye como única variable predictorn el CC y vendría dado por la siguiente 
expresión: Nota' = 0,99 + 0,"17CC. El porcentaje de varianza de la nota 
explicado por el modelo resultó significativo. En la Tabla I se presenta el 
resumen de dicho análisis de regresión. 

Del mismo modo, la Nota Esperada por los alumnos en la siguiente 
evaluación se encuentra relacionada únicamente con el CC del siguiente 
modo: Noto Esp.·~ /, 71 + 0,42CC. Se realizó un ANO VA para determinar 
la relación entre el porcentaje de varianza explicado por el modelo respecto al 
porcentaje de varianza residual. Los resultados de este amí.lisis indican que el 
CC predice significativamente la Nota Esperada. En la Tabla I se muestra un 
resumen del an:füsis de regresión. 
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Tabla 1. Resumen del análisis de regresión por pasos sucesivos para variables 
que predicen la Nota de los alumnos, la Nota Esperada, la Motivación 
Intrínseca, la Competencia Cognitiva Percibida, las Percepciones <le Control 
Interno y las Percepciones de Control Dcsconm:ido. 

TIPOS DE CONTROL 

VARIABLES ACADtMlCAS Cond11ct11al Excesivo Psicológico 

/3 /3 /3 F Total R2 

Nota 0,'.?36 
17,11* 

0,056 

Nota esperada 0,229 9,99* 0,05] 

t\lotivación intrínseca 0,151 
1,11* 

0,016 

Competencia cognitiva percibida 0,152 
6,05* 

0,023 

Percepciones de control interno 
ns 

Percepciones de control desconocido -0,222 0,229 0,279 
16,58* 

0,290 
(*) p < 0,05 

El CC también resultó el mejor predictor de la variable Motivación 
Intrínseca. La forma del modelo sería la siguiente: A4ot. lnt.' = 2,36 + 
O, l 5CC. En este caso también resultó significativo el porcentaje de varianza 
explicado por la regresión. En la Tabla 1 se presenta un resumen de este 
análisis. 

La Competencia Cognitiva Percibid'.\ por los alumnos se relaciona de 
modo positivo con el predictor CE tal y como se expresa en la siguiente 
expresión: Com.Cog.Per.' ~ 2,36 + 0,/JCE. Los resullados del ANOVA 
rCalizado indican que el porcentaje <le varianza explicado por el modelo es 
significativo. En la Tabla 1 se muestran los resultados <le la regresión. 

Respecto a la Percepción de Control Interno, el análisis de regresión 
efectuado indicó que los diferentes tipos de control no tienen capacidad 
predictiva alguna de esta variable criterio. 
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Finalmente, se procedió a modelizar la relación existente entre la 
variable Percepción de Control Desconocida y los tres tipos de Control de los 
padres. Los resultados del análisis de n~gresión indican que los tres tipos de 
Control predicen de manera significativa la Percepción de Control 
Desconocida. Este modelo tendría la siguiente forma: Per.Con.Des.' = 1,69 
- 0,22CC + 0,27CE + 0,22CP, siendo significativo el porcentaje de varianza 
que explica. Los resultados del análisis de regresión se recogen en la Tabla 1. 

CONCLUSIONES 

Los objetivos de este estudio consistían, por un lado, en analizar la 
existencia de distintos tipos de control dentro de este constructo o dimensión 
general que puede caracterizar el estilo educativo de los padres y, por otra 
parte, en estudiar la relación entre estos tipos de control y una serie de 
variables relacionadas con el rendimiento. 

Los resultados obtenidos apoyan la existencia de una relación 
diferencial entre los distintos tipos de control y la competencia académica de 
los adolescentes. Se comprueba que el control conductual se relaciona 
positivamente con las notas obtenidas, las expectativas acerca del rendimiento 
y la motivación intrínseca de los adolescentes. Por su parte, los otros tipos de 
control aquí considerados, no predicen las puntuaciones obtenidas por los 
adolescentes en esas mismas variables. Así pues, se observa un 
comportamiento diferencial de los tipos de control en cuanto a la capacidad 
para predecir ciertas puntuaciones en variables vinculadas al rendimiento 
académico. Es preciso señalar que la magnitud de los efectos obtenidos es 
pequeña, por lo que no debería asumirse que las variables familiares aquí 
incluidas son predictores potentes del rendimiento escolar o de las otras 
medidas relacionadas. Esto, por otra parte, es una constante en las 
investigaciones en las que se intentan relacionar variables dependientes 
extraídas de contextos que tradicionalmente se han estudiado por separado 
como son el escolar y el famili<ir (véase p.ej., Glasgow et al, 1997; Stcinberg 
et al, 1992). En muchos de estos trabajos el objetivo consiste en determinar si 
ciertas características de un contexto (p.ej., el familiar) guardan relación o, en 
cierlos casos, influyen en otro contexto (p.ej., el escolar o el de los iguales). 
En estas investigaciones, a priori se asume que si se aparece tal relación, esta 
será necesariamente pequeña. En nuestro caso también se constata la 
asociación existente entre ciertas características del comportamiento de los 
padres y la compelencia académica de los hijos. Por lo demás, los resultados 
son particularmente interesantes desde un punto de vista conceptual. En 
primer lugar, indican que distinguir entre distintos tipos de control es 
pertinente y puede ser recomendable para aquellos investigadores que estén 
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interesados en el estudio de la socia\iznción en la familia. En segundo lugar, 
nuestros resultados ponen de manifiesto un efecto diferencial ele cada uno ele 
los tipos de control estudiados sobre: cada una de las dimensiones del 
rendimiento evaluadas. 

El control conductual, que se identifica con cierta supervisión y con el 
establecimiento de límites, lleva a los padres a implicarse en In toma de 
decisiones que día a día realizan sus hijos adolescentes. Los resultados 
relativos a este tipo de control replican los obtenidos por otros autores (p.ej., 
Dornsbusch el al., 1990; Lamborn el al., 199 l; Stcinbcrg, Elmcn y Mounts, 
1989; Stcinberg et al., 1992). En esos trabajos se comprueba que el control 
ejercido por los padres se asocia con el logro académico. En nuestro caso, 
además, es destacable el hecho de que tales relaciones se obtienen para 
diversas medidas vinculadas con la competencia académica (rendimiento 
académico, expectativas de rendimiento, motivación intrínseca y 
percepciones de control desconocido). Así pues, el resultado se generaliza a 
varias medidas. Nuestros resultados, también ponen de manifiesto que el 
control conductual no resulta una variable relevante en la predicción de los 
juicios evaluativos realizados por los estudiantes sobre su ejecución 
(Competencia Cognitiva Percibida). De este modo, cabe plantear que este 
tipo de control se asocia a medidas objetivas y no tan lo con la valoración que, 
en relación con esas medidas, realizan los estudiantes. 

Para explicar tentativamente las relaciones descritas puede asumirse que 
el control conductual, en contraposición con los otros que se abordan en este 
trab,tjo, facilita el desarrollo de la propia responsabilidad en los adolescentes 
ya que, aunque establece límites, no obstaculiza el desarrollo de la autonomía 
e individualidad de la persona. De hecho, este tipo de control contribuye a 
que el adolescente asuma corno propios determinados criterios de 
comportamiento y normas que son compatibles con los establecidos en su 
familia. Así pues, tal control posibilita la interiorización de esli.'í.ndnres 
adecuados de conducta. Esto es aplicable a diversos <Ímbitos entre los que se 
encuentra el escolar, por lo que es lógico que hijos cuyos padres ejercen este 
tipo de control tengan metas académicas adccua<las y exhiban conductas 
escolares vinculadas con el éxito. Aclcmüs, el control ejercido por los padres 
(junto a apropiGdos nivele~; de comunicación bidireccional) proporciona un 
sentido de competencia instrumental (Baumrind, 1991 ). Por el contrario, una 
insuficiente regulación del comportamiento del hijo, puesto de manifiesto por 
una falta de reglas y restricciones o por un dcsconncirniento de la vida 
cotidiana del hijo supone un riesgo para·su dcsnrrollo. Así, un bajo control se 
ha relacionado con conductas incompatibles con el éxito escolar como el 
absenlismo, o incluso con la implicación en actividades ilegales (Crouter, 
MacDermid, McHalc y Pcrry-Jenkins, 1990). Además, los padres que no 
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supervisan a sus hijos les comunican indirectamente que sienten desinterés 
hacia ellos con lo cual acaba produciéndose un menoscabo en su bienestar 
psicológico (p.ej., disminuyendo su autoconfianza) (Beyer, 1995). 

Respecto al segundo tipo de control considerado aquí, el conlrol 
excesivo, se predecía una asociación negativa con las diferentes variables. 
Otros autores han informado de una relación en ese sentido con ciertas 
medidas escolares. Por ejemplo, Ginsburg y Bronstein (1993) comprobaron 
que la supervisión excesiva de las tareas escolares por parte de los padres se 
relacionaba negativamente con la orientación motivacional intrínseca y con la 
ejecución académica, ya que hacía a los hijos más dependientes de fuentes 
externas a la hora de dirigir y evaluar su conducta académica. Nuestros 
resultados ponen de manifiesto que el control excesivo no resulta ser un 
predictor del rendimiento académico, ele las expectativas de rendimiento 
futuro, ni de la motivación intrínseca. Sin embargo, csla variable muestra un 
patrón en cierta medida inverso al del control conductual, ya que sí predice, 
de un modo significativo, la competencia cogniliva percibida, aunque debido 
a la moderada consislencia interna exhibida, los resultados obtenidos respeclo 
a esta subescala deberían considerarse con cierta cautela. Además, el control 
excesivo predice en sentido positivo las atribuciones de control desconocido. 
Por tanto, más que con las medidas objetivas asociadas a la ejecución escolar, 
esta variable se relaciona con la dimensión valorativa de las propias 
capacidades cognitivas y con ciertas atribuciones (no deseables) que el 
estudiante realiza sobre las causas Je su rendimiento. Corno posible 
explicación de este resultado cabe plantear que unas exigencias muy altas por 
parte de los padres pueden acabar traduciéndose en mayores percepciones de 
competencia en el hijo, debido a que el adolescente reconoce que debe y 
puede lograr mejores resultados ("si rnis padres me lo exigen es porque yo 
puedo conseguirlo"). Sin embargo, el adolescente n la vez, puede no tener 
muy claro a qué atribuir sus éxitos o fracasos concretos. 

En cuanto al control psicológico, los resultados de nuestros análisis, 
ponen de manifiesto que tal medida, sólo resulta ser un predictor de las 
percepciones de control desconocido por parte de los alumnos. Por lo demás, 
en este estudio se ha comprobado que está variable no se relaciona con las 
medidas vinculadas a la competencia académica aquí incluidas (rendimiento 
académico, expectativas de rendimiento, motivación intrínseca, competencia 
cognitiva percibida). Con esta misma variable otros autores tampoco han 
encontrado resultados totalmente consistentes. Por ejemplo, Barber et al. 
(1994) encontraron que el control psicológico se relacionaba negativamente 
con comportamientos de tipo depresivo, aunque no mostraba relación alguna 
con los problemas de conducta. Sin embargo, los resultados de Conger et al. 
( 1992, 1993) diferían en esto último ya que estos autores comprobaron que 
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un estilo de padres que se podría caracterizar potencialmente con altos grados 
de control psicológico (crítico, negativo, coercitivo y hostil) sí se asociaba 
con problemas de conducta. Así pues, por un lado cabe la posibilidad de que 
este tipo de control incida en ciertas áreas aunque no se relacione, tal y como 
indican nuestros datos, con el rendimiento académico. También es posible 
que su efecto esté mediado por terceras variables, que contribuyan a que 
aparezca o no, dependiendo del estudio. A este respecto, una tarea para 
futuras investigaciones consiste en confirmar en qué medida cada uno de los 
distintos tipos de control ejercen un electo cliforcncial dependiendo del área 
considerada (p.ej., ajuste psicosocial, problemas de conducta, rendimiento 
académico, etc.). 

Un resultado que merece una atención especial es el obtenido en la 
variable Percepciones de Control, ya que aquí sí se produce una 
diferenciación en el electo de los tres tipos ele control. Esta medida indica el 
grado de conocimiento de las fuentes a las que el sujeto atribuye el éxito o el 
fracaso obtenido. En concreto, la escala utilizada en este trabajo distingue 
entre: cotHrol interno (cuando el éxito o fracaso se atribuye al propio sujeto) y 
control desconocido (cuando el sujeto ignora las fuentes que contmlan dichos 
resultados). Esta última dimensión, es decir, las percepciones de control 
desconocido, muestra una relación con los tres tipos de control utilizados: 
conductual, psicológico y excesivo aunque en distinto sentido según cual sea 
la e!-:icala de percepciones de control. Así, mientras que el control conductual 
influye negativamente en las percepciones de control desconocido (resultado 
que confirma el obtenido por Grolnick y Ryan, 1989), el control psicológico 
y excesivo se relaciona positivamente con dichas percepciones. Esto significa 
que cuando los padres ejercen un control conductual, los chicos tienden en 
mayor medida a conocer los factores de los que dependen sus resultados~ 
mientras que, por el contrario, si los padres ejercen un control psicológico o 
excesivo, el desconocimiento de las fuentes de control es mayor. En 
definitiva, y de acuerdo con Grolnick y Ryan ( 1989) y Gro\nick y S\owiaczek 
(1993), en la medida en que los padres proporcionen reglas, guías y 
expectalivas consistentes y claras para la conducta del niño, protegen.fo al 
niño de experimentar cierta indefensión consistente en no percibir que los 
resultados dependen de uno mismo. 

De los anteriores resultados podrían derivarse ciertas implicaciones 
prácticas. Por un lado, indicarían que el establecimiento de límites razonables 
por parte de los padres y la supervisión de la conducta de sus hijos, puede ser 
aconsejable incluso en la etapa adolescente. Aquellos chicos que perciben 
que sus padres ejercen este tipo de control (el conductua\) muestran un 
rendimiento mayor, esperan un mejor rendimiento en el futuro y obtienen una 
mayor puntuación en la variable de motivación intrínseca, In cual a su vez, se 
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relaciona positivamente con el rendimiento académico. No obstante, no 
debemos olvidar que las características de este estudio correlacional no 
permiten especificar en qué sentido se establece la relación. Así, ante los 
datos presentados también es legítimo argumentar que un buen rendimiento 
académico por parte del adolescente (asociado a las otras medidas) podría dar 
lugar a ese tipo de control por parte de los padres. Aunque tal posibilidad es 
correcta, es, sin embargo, en el primer sentido en el que se suelen interpretar 
los datos obtenidos en los diferentes estudios. 

Este estudio representa una primera aproximación hacia el anúlisis del 
constructo de control como una ele las dimensiones de la conducta de los 
padres que influye en el desarrollo de sus hijos. Este an/.llisis supone un 
interés añadido en la etapa adolescente ya que es lógico pensar que la clase o 
la cantidad de control ejercido por los padres varían.\ en función de la edad de 
los hijos. Los resultados muestran que es necesario cierta clase de control por 
parte de los padres incluso en las edades adolescentes; pero, además, indican 
que este control debe reunir cierlas características para ejercer unos efectos 
adecuados en aspectos relacionados con el rendimiento académico de los 
adolescentes. La relevancia del terna aconseja seguir profundizando en esta 
línea para corroborar la existencia de distintas clases de control y su 
adecuación en función de ciertas características de los hijos, tales como la 
edad. También es importante abordar directamente el análisis de los 
mecanismos explicativos que pueden dar cuenta de la relación observada 
entre el control ejercido por los padres y el comportamiento del adolescente 
en distintas áreas. 
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RESUMEN 

De acuerdo con los resultados experimentales, existe evidencia tanto de la 
actividad inferencia] claborativa automática, como de la inco1nplcll1d en la 
realización de inferencias puente o hacia atrás (anáfora, estructuración 
causal). McKoon y Ratcliff ( 1992) han argumentado a favor de una teoría 
"minirnalista" para las inferencias durante la lectura, contrasUíndola con las 
teorías "constructivistas", incluyendo las teorías basadas en modelos mentales 
o situacionales. Sin embargo, el minimalismo no ha caracterizado 
apropiadamente la comprensión de textos, al no atender al hecho de que una 
actividad inferencia! relevante (enfocada) afecta a la velocidad y facilidad de 
la realización de inferencias, tal como sucede en la resolución anafórica. 
Aunque una teoría de procesamiento del discurso debería ser tanto 
constructivista como minimalista, se discute la relación entre una teoría 
computacional de la realización de inferencias y una descripción de los 
mecanismos subyacentes a nuestras habilidades infercnciales. 

Palabras clave: actividad infcrcncial elaborativa, minimalismo, teorías, 
teoría computacional. 

ABSTRACT 

According to psychological experimentation, therc is cviclence of automatic 
claborative inferential activity, as well as of incompleteness in backward 
infcrence rnaking (anaphora, causa! structuring), McKoon & Ratcliff ( 1992) 
have argued for a "minimalist" theory of infcrcncc in reading, contrasting it 
with "constructionist" theorics, inclucling theories based 011 mental or 
situation model. But, minimalism has mischaraclcrizcd texl understanding, 
failing to nolice that the cxtenl to which an inferential activity is relevant (in 
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focus) affects the specd and casincss of' performing inforcnccs, as it happens 
with anaphora rcsolution. Although a theory of cliscourse proccssing should 
be both constructionist and minimalist, wc discuss thc rclationship belwccn a 
computational theory of inf'ercncc rnaking and a clescriplion of thc 
mechanisms underlying our infcrential abilities. 

Key words: claborative inforenccs, rninimalism, theorics, computational 
thcory. 

ELABORA TIVE INFERENCES 

It is plain that, along thc coursc of rcading a tcxt, world knowlcdge is 
ortcn required in ordcr to cstablish cohcrcnt links bctwcen scntenccs. 
Thcrcforc, thc contcnt graspcd from a text turns out to be strongly dcpcndent 
upon thc rcader's additional knowlcdgc that allows a cohcrcnt interprctation 
of the tcxt as a wholc. 

Rescarchers in Artificial Intclligencc havc rcalised long time ago the 
importance of knowlcdge about the world for designing modcls of natural 
language processing. Similarly, in the ficld of Psycholinguistics there are 
severa! approaches that try to account for the diffcrcnt ways in which world 
knowledge can be used in tasks of language understanding. Two of thern are 
of special importancc. First, knowledgc of thc context as a whole works as a 
constraint for intcrprcling thc sentenccs in a tcxt. Second, knowledge about 
spccific facts, and knowlcdgc about how things usually turn out to be, is 
normally uscd to fil! in many dctails that do not figure cxplicit!y in the text. 

One way of charactcrising this additional componen! of text rneaning is 
doing it in tcrms of those infcrcnccs that a cornpetent readcr rnust undcrtake 
to combine the meanings of the diffcrcnt scntcnces in a suitablc way. Since 
readers havc no direct access to spcakcr's intended mcaning, usually have to 
rely on a proccss of infercncc to arrive toan intcrpretation of thc sentences, or 
well to cstablish thc connections between thcm. Thcsc inferenccs appear to be 
of diffcrcnt kinds. It may be thc case that agcnts are able of dcriving some 
spccific conclusion from sorne premises through dcductive infcrencc, but thcy 
are rarely asked to do it in cvcryday discourse. 

In this conccrn, it has bccn proposed that such a rangc of textual 
inferences foil into four categories. The first one is /exical inference. This sort 
of infercncc is rcquired to salve problcrns of lexicnl ambiguity or nominal 
refercncc (anaphoric rcference). Thc sccond one includcs inferences ofspace 
and time. For understanding a narrativc text, readers have to be able of 
anchoring the cvents and episodes dcscribed in sorne spatio-temporal 
framework. Thc third kind corresponds to extrapo/ative inferences. Readers 
have to cxtrapolate often beyond two cvents to find some link between them. 
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Reader:-; must infcr thc scqucnce of intcrvcning events linking two scntcnccs 
(cvcnts). In doing so, thcy cxtrapolate bcyond what is litcrally given in the 
tcxt. Finally, thcrc are eva!uative inferences. This typc of infcrenccs ariscs 
becausc thc mcaning of an evcnt depcnds on thc context in which is 
prcsented, and rcaclcrs have to determine this frcqucntly to undcrstand what 
the tcxt is about (1 ). 

As we can sce, infcrenccs can be c\assilte<l in a numbcr of ways. 
Anolher intercsting classification is thc onc between bridging an<l e!aborative 
infercnccs. Bridging inforences must be made if a tcxt is to be cohcrently 
intcrpreted; but thcrc are othcr infercnces that, even though thcir conc\usions 
are norrnally true or highly likcly, are mere~v e!aborative, bcing thus 
considercd unnccessary to link the scntcnces in a tcxt (2). Both kinds or 
infcrences go forward in oppositc dircction: whercas thc formcr gocs 
backward, thc laller go forward. In addition, it is worth mcntioning that thcre 
are infercnces about thc situation dcscribcd in a text ami inforcnccs about the 
topic ora tcxt or the motives of its writer (3). 

Sumrnarising, infcrences flcsh out a text with adclitional infonnation 
retrievcd from long-terrn memory, in such a way that what is finally storcd is 
the infonnation in the input plus inlonnation thal was not cxplicitly statcd but 
inferred. Howcver, there are two main problcms that tcxt comprehension 
rescarchers ask about infercncc making. The first is to determine what (and 
when) inforences are made as a text is rcad, and whether thcy are cncodcd 
into a reprcsentation of its content. Thc second conccrns thc organisation of 
knowledgc in long-tenn mernory, an<l how cucs in a text access that 
knowlcdgc. In this paper we will try lo examine the above mentioned forward 
infercnces within this framework of problcms. 

Determining the infcrences to be made 
There are lots of experimental data confirming that readers must 

pcrform infercnces for interpreting a text. Howevcr, it turns out that thc 
notion of infcrence usually appcalcd to is rather general, so that it helps us 
very little to advancc in thc solution of our first problcm, namely, to specify 
the typc of inferences that reaclcrs perforrn. 

A tentalivc answer to this problem is to assume that, in normal cases, 
bridging inferences are madc on-line. In arder to co\lect data on-line, 
experimental studies have used self-paced reading tcchnique. For example, 
Haviland & Clark (1974) measure the time spent by subjects when rcnding a 
given sentcncc in two difforent contexts. 

Haviland & Clark (1974) show that idcntifying rcfercnts for dcfinitc 
noun phrascs is a highly infercntinl activity. Thesc authors found that to 
determine the refcrent for the beer in (2b) took rcadcrs significantly longer 
than in(Jb). 

61 



1\f. Iza y J. t~Zquerro 

( I }a. Mary gol somc bccr out of thc car. 
b. Thc becr was warm. 

(2)a. Mary gol sorne picnic supplics out of the car. 
b. The beer was wann. 

This rcsult is cxplaincd in tcrms of a particular aspcct of the infcrcntial 
proccss dcscribcd as fonning a bridging assumption. Thc bridging assumption 
rcquircd bctwcen (2a) ancl (2b) is that shown in (2c). 

(2c) Thc picnic supplies mcntioned includc sorne bccr. 

It takes time to makc up this type of bridging assumption. In this way, 
thc diffcrcncc in cornprehcnsion times noted bctwccn (lb) and (2b) is 
accountcd for. Thus, the conscqucnce to clraw from thesc rcsearch findings is 
that inference takcs time. 

In a nutshcll, inforrnation in (2c) can be scen as the missing link 
rcquircd to cstablish an explicit connection between (2a) ancl (2b). 
Nevcrthcless, sorne inferences can be also performed without taking 
additional time. For instancc, if thc missing link is represcntcd in sorne 
stcrcotypic knowledge formal (i.c., frarncs, schcmas, or somcthing likc that), 
it can be automatically activatcd (or being casily acccssiblc) whcn the 
knowledgc chunk is activatcd. 

lnferences as missing-links 
The typcs of generally true m1ss111g links are normally prcscnted in 

tcrms of a conncction bctwcen thc vcrb of one scntence or clause, and the 
definitc noun phrasc of anothcr, as it can be secn in thc following examplcs: 

( I )a. It was dark and stormy the night the millionairc was murdcrcd. 
b. Thc killer left no clues for the police to trace. 

(Carpenter & Jusi, 1977) 
(2)a. Mary dressed the baby. 

b. The clothes wcrc madc of pink wool. 
(Sanfor<l & Garro<l, 1981 ) 

In ( 1 ), wc would havc a missing link such as "Murdering in vol ves a 
killer"; and, in (2), a link such as "Dressing involvcs clothcs" would be 
necdcd. 

This last example is used in a controlled expcrimcnt by Sanford & 
Garrod to test whcthcr or not the typc of missing link involved requires thc 
additional proccssing time noted by Haviland & Clark (1974) conccrning the 
picnic supplics-bcer cxample; nevcrtheless, therc is no time diffcrcncc. 
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Sanford & Garrod havc suggcsted that, when the missing link is alrcady 
part of thc tcxl, no additional processing is requircd to understand the 
subsequent rcfcrence to anothcr cicment in that knowlcdgc representation. 
Their claim is that bccausc dressing activates clothes in our rcpresentation, 
any subsequent mcntion of the clothes is undcrstood as quickly as it would be 
if the clothes had alrcady becn cxplicitly mcntioned. Howcvcr, sincc picnic 
s11pp/ies did not automatically activatc bccr in thc knowlcdge rcprcscntations 
or Haviland & Clark's subjccts, thcy had to rnake a bridging assumption that 
took additional processing. 

Thus, as it sccms, wc havc (al lcast) two categorics of missing links: onc 
kind is automatically activatcd without rcquiring additional proccssing time; 
the other, instead, is not automatic, but thc result of a bridging infcrence, and 
so rcquires additional proccssing time. 

In this work, we will focus on thc typc of rcprescntation required by a 
conncctionist systern lo perforrn such automatic infercnccs (4). In order to 
achicve this, both of the following problcrns should be sol ved. First, we have 
to determine cxaclly which clemcnts will be automatically activatcd via the 
reader's pre-existing knowledge rcprescntation (5). Sccondly, thcre is a 
problem with thc automatic connection via background knowledge. It is thc 
assumplion that thc conncction can be dcscribcd in terms of a dccomposition 
or lexical mcaning. Chafe (1972) suggcsts that this may be a rcasonable 
approach, ancl Sanford & Garrod makc the point in proccssing terms: "when a 
vcrb likc dress is cncountcred, lhis will evokc from mcrnory a rcprescntation 
which contains slots for a varicty of enlities implicd in the rncaning of the 
vcrb, such as c/othing" (Sanford & Garrod, 1981, p. 108) (6). But, if this 
really is thc case, then there would be an cxtrernely largc, and massivcly 
redundant, representation which would be unlikcly to lead to thc autornatic 
connection typc of proccssing, indicatcd in their experimental findings. 
Finally, wc will discuss the possibility of using an attentional focos to solve 
both these problems in arder to pcrforrn forward inforcnces in a hybrid 
system. 

ELABORATIVE INFERENCING 

Thc typcs or infcrences havc bccn c\assificd in two general categories: 
nccessary and claborative. In thc forrner case, readcrs pcrform necessary 
inforcnces, such as thosc nccdcd to maintain refcrentinl cohcrcncc (e.g., 
Haviland & Clark, 1974; McKoon & Ratcliff, 1986; O'Brien, Duffy & 
Mycrs, 1986), orto establish causal rclations (e.g., Myers, Shinjo & Duffy, 
1987; van den Brock, 1990, 1995, 1996). In the !alter case, rcadcrs draw 
claboralive infercnces to predict upcoming conscquenccs or information (e.g., 
McKoon & Ratcliff, 1986; O'Brien, Shank, Mycrs & Rayncr, 1988; Garrod, 
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O'Bricn, Morris & Rayncr, 1990). For instancc, pcrhaps as soon as 
comprchcndcrs rcad that 'Thc actress fcll from thc 14th íloor", they predict 
that the actress died. If so, they would be gcnerating what is called a 
predictive or forward infcrcnce. However, experimental data show that this 
infercncc is only partially cncoded into thc mental representation of a tcxt 
(McKoon & Ratcliff, 1986). 

Similarly, during anaphora processing, its intcrpretation can dcpend 
upon somc arbitrary part of general knowlcdgc not casi!y accessible. So, 
anaphora nccds infercncc processcs, bascd on world knowledgc or, on 
contcxt, that must be pcrformed very quickly. As wc shall sce latcr, sorne of 
thesc inferencc proccsscs can be claborativc infcrencing processc.s that help in 
thc intcrprctation of a subscquent anaphora. 

When elaborativc infercnces are madc 
Haviland & Clark's (1974) cxpcriment showed that infcrenccs neccssary 

to cstnblish the co!iercnce of a text an: made during the course of reading. 
However, there is currcntly sorne controversy in psychology aboul elaborative 
inferences. A tcxt can support indefinitely many infcrences of this kind, and it 
is obvious that not ali of thern can be drawn during reading, In the early 
l 970s it was considcred both in psychology and in Al that are pcrformed just 
the most probable ones, although cvidcncc suggesting this conclusion carne 
from memory cxperimcnts, bcing thus indircct (Garnham, 1985). 

The theory that assumcs that inforcnces are encodcd into memory 
rcprcscntations as tcxts are rcad has becn callcd by Garnham ( 1982) thc 
"immediate infcrcncc" theory. An alternativc thcory, that appears more 
suilable in sorne rcspccts, is the deferred inference thcory. Its plausibility 
comes from the fact that indcfinitcly many infercnces can be rnadc from a 
scntcnce, or set of sentenccs, If ali of them werc cncoded, the mental 
rcprescntation of e ven a single scntcncc would turn out infinitely large, In m1y 
event, the major part of thc infcrred focts would not be useful, hcing thus 
incfficicnt to encocle them. Thc defcrred infcrcnce theory claims that only 
necessary infcrcnces are drawn nt !he time scntcnces are encoded, given that 
such infercnces are necessmy for a tcxt to be cohcrcnlly intcrpretcd. 
Thcreforc, elaborativc infcrcnccs are rnadc just in case they are needccl, far 
instancc to answcr questions or solving problcms of interpretation. If they can 
be drawn from lhe text, thcn thcy can also be dcrived frorn an adequate 
mcmory representation of it. 

Expcrimcnts on elaborativc infcrcncc rnaking carried out by Corbett & 
Dosher ( 1978) and Singcr ( 1979, 1980, 1981 ), whcrc both probable and 
improbable cxplicit instruments of verbs wcre presented, agrec with 
Thorndykc ( 1976) on this point, namcly, that infcrcnces are made just when 
they are necessary for comprehcnsion or qucstion answcring (the deferrcd 
infcrcncc thcory) (7). 
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Garnhmn ( 1982) has shown a way to rcconcile data supporting 
i1Tm1cdiatc and dcforrcd in!Crcncc theorics. Thc immcdiate infcrencc thcory 
claims that, for example, irnplicit and highly probable explicit case fillcrs are 
treated in the same way: both are cncoded. The omission theory (Garnham, 
1982) suggests that ncithcr of two are encoded into a rcprescntation of 
contcnt, though cxplicit case fillers are encodcd into a relatively short-lived 
reprcsentation of surface form. Highly probable fillers are reconstructcd, for 
answering questions, by means of a process similar to the onc required in the 
immediate infcrcncc thcory for inferring implicit case fillcrs at the time or 
encoding. 

The omission thcory cxplains why implicit and highly probable explicit 
case fillcrs are confused in long-tcnn memory: ncither are encodcd. ll also 
explains why, at short dclays, cxplicit case fillcrs are easy to vcrify (unlikc 
implicit case fillers), thcy are prcsent in a rcprescntation of surfacc fonn (8). 
Howevcr, more recent experimental evidencc suggcsts that some implicit case 
filler can be irnmediate\y encodcd in differcnt degrces. 

Psychological cvidencc for claborativc inferencing 
As O'Brien el al. ( 1988) argued lherc are lwo major sources of ditTicully 

in thc study of elaborativc inferences. First, in so far as lhey are not necessary 
for comprchension, it is difficult to predict cxacliy whethcr or not a rcader 
will perform sorne inforencc, and whcn will do it, as well as to know exactly 
what that infcrence would consist in. Sccond, readcrs norma\ly generate 
claborative inferenccs only in limited situalions, preferring to delay any 
infcrential process until it becomes necessary. 

A typc of claborative inference that depends on knowledge about 
empírica! regularities is instantiation. Instantiation occurs whcn a general 
tenn, such asflsh, takes a more concrete intcrpretation from context. 
For instancc, Garnham ( 1981 b) onered cvidence for on-line instantiation. He 
found lhal: 

Thc shark swam rnpidly through thc water. 
was read siowly after: 

Thc fish avoidcd the swimmer. 
since thcrc is nothing in that scntencc to indicate that thc fish is a shark. 
However, with a contcxt that cucú an instantiation: 

The fish attacked the swimmer. 
the use of shark in the following scntence die! not produce any difficulty. This 
suggcsts that, when pcople read that a fish attackcd a swirnmer, they rcpresent 
thc fish as a shark or something like that. 

Thcrct'orc, contcxt can be usccl to elaborate a reprcscntation of the 
object. Such elaboration is based on knowlcdgc about thc world, not on 
lexical semantics. This is consistcnt with the claim that the reprcscntation of 
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thc contcnt of a sentcncc -its mental model- is not linguistic in nature. Its 
componenls would represen{ objccts, not word meanings (9). 

Experimental rcscarch on infcrcncc processcs that take place during 
rcading is usually intcnded to confirm whcthcr or not sorne particular typc of 
inlonnation is infcrred. Rcccntly, McKoon & RatclilT ( 1986) havc proposcd 
an alternativc framcwork for rescarch in this arca. Thcir main claim is that 
inferences are not ncccssarily cncodcd into the mcmory rcpresentation of a 
text in an all-or-nonc fashion, but instcad they can be encodcd in different 
dcgrces. The clcgrce of cncoding rangcs over not encoded at ali, to partially 
encodcd, to cxemplars encodcd. For McKoon & Ratcliff, a partially encoded 
infercnce is a set of mcaning featurcs that <loes not complctely instantiate thc 
infcrencc ( 1 O). 

Minimal infercnce processing framcwork. Infcrcnccs that occur during 
reading can differ regarding the degrcc in which thcy are cncoclecl. Within this 
frarncwork, an infcrencc can minimally reprcsent sorne set of fcatures or 
propositions that do not instantiatc the wholc infercncc. Different typcs of 
infercnccs can be encoded with different amounts or strcngths of information. 
ff thc strength of cncoding is relatively high, thcn thc cffccts of infcrcncc will 
appear under a varicty of rclrieval conditions. Ncverthclcss, if the strcngth is 
low, then thc effccts of infcrence could only appear un<ler optimum retricval 
conditions. 

Minima!-inference approach suggests cornparisons bctwecn differcnt 
typcs of infercncc uncler differcnt types of rctrieval conclitions (as a way of 
mapping information involvcd in the mental rcprescntation of a text). 
Examplcs of inferenccs with differcnt dcgrees of cncoding have becn 
providccl in severa! experirnents dcsigncd to examine the encoding degrcc of 
infcrcnces about prcdíctablc evcnts an<l contcxtually dcrined categorics ( 11 ). 
McKoon & Ratcliff ( 1989a) showcd that infcrcncc performance does not 
depcnd on textual information, but on semantic-associativc information. For 
these authors, therc are at leas! two ways in which associativc semantic 
information can intcract with new infonnation during rending: 

1) Scmantic association may provide relations bctween two pieces of 
cxplicitly statcd information, ami thcse relations may contribute to the 
construction of inferred conncctions. 
In prcvious rcsearch for explicitly stated infonnation, the usual finding is that 
the higher thc sernantic association betwcen words in a contcxt, thc easier is 
thc processing. Corbctt (1984) has prescnted data that suggest that thc 
difficulty of interpretation of a category namc used as an anaphora depcnds 
on thc typicality of the altcrnativc rcfcrents, ancl Roth & Shoben ( 1983) havc 
shown thc dependcncc of relativc typicality on contcxt. 
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2) Scmantic infonnalion can support infcrcnccs during rcading, thus 
contributing to elaboralivc inferenccs. Elaborativc infcrenccs do not connect 
information explicitly statcd in thc tcxt; rathcr lhey are infcrenccs that add 
new, no yct statcd, information. 

Thcrc are few data about the effccts of scmantic association in thc case 
of elaborativc inlCrcnces. Sorne previous work suggests that inferenccs about 
thc instrumcnts of vcrbs <lcpcnd 011 thc degrcc of association betwccn the 
instrumcnt ami thc vcrb (McKoon & Ratcliff, 1981). Howcvcr, the instrumcnt 
of thc vcrb was cxplicitly prcsentcd, in such a way that ali infürcncc proccsses 
had to do, was to conncct an instrumcnt statcd at onc point in thc tcxt to thc 
appropriatc vcrb stated ata latcr point in thc tcxt. 

McKoon & Ratcliff's (1989a) Expcriment 1 providcs cvidcnce that 
semantic associatíon affccts infcrcncc proccsscs cven whcn inforrnation to-bc­
inlerred has not becn stated in thc text (12). Inferenccs about thc most typica! 
cxamples of such catcgorics are cncoded into a high leve! during rcading, and 
the contcnt of the inl'crencc is madc up of information relaling propcrties of 
the most typica\ cxcmplar to textual informalion. 

This emphasis on scmantic association determines thc degrcc of 
spccificity of infcrcnccs in tcxt processing. According to thc degree of 
specificity inferenccs cstablish mainly local cohercncc wilh rninimal encoding 
ol' other kincls of infcrcnccs (McKoon & Ratcliff, 1988b). McKoon & Ratcliff 
( 1986) distinguish infcrcnccs that are nccessary to connect propositions by 
argument repetition, from inferenccs not neccssary to achicvc cohercncc. In 
thc first category are included infcrcnces that cstablish connections bctween 
two instances of thc same concept (McKoon & Ratcliff, 1980; Ratcliff & 
McKoon, 1978), and infcrenccs that fix thc referent of an anaphor (Haviland 
& Clark, 1974; Corbctt, 1984; Corbett & Chang, 1983; Del!, McKoon & 
RatclilT, 1983; McKoon & Ratcliff, 1980). Thcrc is a grcat amount of 
cvidence confirming that thcsc inferenccs are gcncrated quickly and 
automatically. McKoon & Ratc\i!T interpret this evidcncc as favouring thc 
hypothesis that information in thc working mcmory rcprescntation of a text is, 
likc dircct scmantic-associativc information, easily availablc (Kintsch & 
Vipond, 1979). 

In thc sccond catcgory are includcd infcrcnces that are not ncccssary for 
cohercncc, such as claborativc infercnces stuclied by McKoon & Ratcliff 
( 1986) and Singcr & Fcrreira ( 1983), inforenccs that fil! in schcma 
information (Alba & Hashcr, l 983; Scifert, McKoon, Abclson & Ratcliff, 
1986), and infcrences about thc instrumcnts of vcrbs (Corbclt & Dosher, 
1978; McKoon & Ratclin 1981). Also in this category there can be 
infcrenccs about thc global slructurc of a tcxt (see, McKoon & Ratcliff, 
1992). For all of thcse elaborativc infcrenccs, there is somo evidcncc that thcy 
can be autornatically processcd during rcading. Ncvertheless, without the 
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supporl of clircctly available inforrnation, cxplicit encocling of thcsc 
infcrences requires an cxccss of computation. 

McKoon & Ratcliff (1989b) modify in lhe following way their general 
framework of minim~li infcrcncc processing: if a specific infcrcncc is allowed 
by casily available general knowledgc from long-lcrm rnemory, then it will be 
constructcd even if it is not requirecl ror cohcrcncc. Howcvcr, this 
modirication has only application for thc most casily available infonnation. 
Other infcrenccs such as thosc about predictablc cvcnts, about dcfault values 
in schcrna reprcscntations, and about thc instrumcnts of vcrbs, are usually 
encodcd partially or not at ali. 

For instancc, in Sanford & Garrod's (1981) model, it is rnislcading to 
say that givcn ''Jane unlockcd the door" the infcrencc "Shc uscd a kcy" will 
be drawn. Instcad, for Sanford ( 1990), such knowledge bccomcs accessible; 
nevcrthelcss, in the case or instantiation, context can be restrictivo enough to 
define the naturc of thc role. 

O'Bricn et al. (1988) rcportcd tlrnt readers generatccl claborative 
inferenccs only when a text contained charactcristics (a strong biasing contcxt 
ora Jemand scntcnce) that madc it casy lo predict thc speciflc inference that a 
readcr would draw, and virtually climinated lhc possibility of thc inference 
bcing disconfirmed. Garrod el al. ( 1990), howcvcr, argued thal thc two lext 
characteristics rnanipulatcd might liave produccd diffcrcnt typcs of 
elaborativc infcrencing: biasing contcxts rcsull in a passivc form of 
elaborative infercncing. 

Passivc claborativc infcrencing. As has bcen just said, O'Bricn et al. ( 1988) 
reported cxperiments about elaborntive infcrences using texts containing 
charactcristics that made it casy to prcdict the spccific infcrcncc that a rcader 
would draw. This occurred only in prcsence of a strong biasing context beforc 
the point at which thc inferencc was expcctcd (seo tcxt I in Table 1 ), or when 
the tcxt invited an infcrcncc by means of a dcrnand sentence (see text 2 in 
Table 1 ). As soon as thcsc charactcristics wcrc rclaxed, cvidcnce for the 
establishment of thc inferencc disappeared. 
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Table l. Examplc passages used in O'Brien, Shank, Mycrs, & Rayncr (1988) 

Text 1 
Ali thc mugger wantcd was to steal thc woman's money. But when 
shc screamed, he <slabbecb <assaulted> her with his (knife/wcapon) 
in an altcmpt to quiet her. He looked to sce if anyone had seen him. 
He threw the knife into thc bushcs, took her moncy, and ran away. 

Text 2 
Joan was dclightcd when Jim gavc her a ring with a (diamond/large 
stone) in it. <He had askcd her to marry him, and now they werc 
officially engaged.> <He often bought her expcnsivc and unusual 
girts, and this was no exccption.> She wcnt to show her father. He 
asked what kind of gem it was. She excitedly told him that it was a 
diamond from her boyfricnd. 

Note: The high-context version was crcated by including the tcxt in thc first set of 
brackets; the low-context version was created by using the tcxt in thc second set of 
brnckcts. The anteceden! is in parcntheses, with thc exp!icit and imp\icit versions to 
thc left mid right of thc slash, respective]y. The targct anaphorn is in Jtalics, and the 
demand semcnce in the text 2 is in Italics. 

In O'Bricn et al.'s (1988) expcrime11ts, reader's cyc movemcnts were 
monitored as lhey were reading thc passages of text. In these studies the 
co11text was manipulated to modiry thc degree to which it rcstrictcd thc 
anteccdent for a subsequent refcrencc. For cxample, consider text 1 in Table 
l. What was subscquently to be identified by thc reader as the knife in thc last 
scntence was introduced in a restricting contcxt sentence such as "He stabbcd 
her with his weapon", or by a less restricting context such as "He assaulted 
her with his weapon". In a half of the conditions, thc antecedent e11tity was 
lexically specified as the target in the context sentc11ce (i.e., his weapon was 
related with his knife). O'Brie11 et al. wcre thus able to compare gaze duration 
(the arnount of time thc eyc remained on a word before moving 011 to another 
word) on the target anaphor (e.g., knife) to determine whether thc reader used 
the contcxt to elaborate 011 the original rcfere11t. Thc hypothesis was that if 
there was no diffcrencc in gaze duration between conditio11s with a lexical 
specificd anteccdent versus thosc ones without, then it could be assumed that 
thc reader must have infcrred the specification from the surrounding context. 
In two of the studies (Experirnents 1 and 2) just such an effect was observed. 
There was a rcliable interaction between context (restricting versus non 
restricting) and lexical specification (cxplicit versus implicit introduction of 
the antecedcnt). Rcaders meeting with strong restricting contexts seemed to 
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infcr a more spccific re!Crcnt for thc antcceclcnt than would be liccnscd by its 
initial dcscription. In Experimcnt 1, thc antcceclcnt was rcstrictcd with a vcry 
strong immcdiatc contcxt of introduction (as in thc knife cxamplc above)~ in 
Expcriment 2, thc introducing contexl was rnuch weakcr, but a clcrnancl 
sentcncc that focuscd attention on thc exact naturc of thc antccedcnt occurred 
bcfore thc critica! targct rcfercnce was found. Thc tcxt 2 in Table I shows a 
typical passagc frorn Expcrirnent 2. The scntcncc in italics in the cxarnple is 
thc dcmand scntcncc that focuscs thc readcr's attcntion on thc targct concept 
ancl sccrns to force thc elaborativc infcrencc that thc largc stonc is in fact a 
diamoncl. 

Howcver, Garrod el al. ( 1990) rcconsidcred thc abo ve data ancl offercd 
two rcfincmcnts to O'Bricn et al.'s conclusions. First, the two tcxl fcaturcs 
rnanipulatcd by O'Bricn et al. (a strong biasing contcxt ora dernand sentencc) 
might have produced diffcrent types of claborativc infercncing. Garrod et al. 
argued that biasing contexts resull in a passive form of elaborativc 
inforcncing, involving selting up a contcxt of interpretation, whcreas thc 
prescncc of a demand scntcnce invites the rcader to actively prcdict a 
subsequent exprcssion. Secondly, clcar evidcnce for eithcr typc of infcrencc 
will be apparent only with truly anaphoric rnaterials. 

In this way, Garrod et al. ( l 990) arguc that, in thc previous case of the 
actress, with a sufficient constraining context, there would have bccn encoded 
much more scmantic fcaturcs defining dead, lcading to the activation of a 
predicted infcrencc. Thcrcforc, thcy conclude that it is plain that conditions 
undcr which evidcncc for claborative inferenccs will be cvident are limilcd. 
One such condition is a highly rcstricting contcxt ( I 3). 

Summarising remarks 
As we have sccn, comprehcnders rnay clraw infcrenccs to predict 

upcoming conscquences. For instancc, perhaps as soon as comprehcnders 
read the scntencc "The aclress fcll from the 14th floor", lhey predicl thal lhe 
actress dicd (14). In doing it, thcy would be gcnerating what is called a 
prcdictivc infercnce. Infcrences can also be drawn to improve a story. If so, 
comprehenders would be gencrating what is callcd an claborative inferencc. 
In contrast to predictivo or elaborativc infercnces, sorne infcrences are drawn 
to rcsolvc inconsistency. Cohercnce infcrenccs (bridging infercnces) fill in 
rnissing inforrnation to rcsolvc a contracJiction betwccn prcvious and current 
passages. In this way, cohcrencc infercnces bring togcthcr cvents of a story 
and thereby improvc the story's cohesion. 

Cohercnce infcrcnces are, in general, more likcly to be drawn lhan 
prcdictivc or claborativc infcrences (McKoon & Ratcliff, 1986). In fact, 
comprchendcrs are jusl as fasl at vcrifying sorne types of inforrnation thcy 
assumed through coherencc infcrences, as thcy are al verifying inforrnation 
thal was explicitly stated; in contrast, comprehenclcrs go much more slower at 
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vcrifying information assumed through prcdiclivc or c\aborativc in!Crenccs 
(Singcr, 1980, 1996; Singcr & Fcrrcira, 1983; Singcr, Gracsser & Trabasso, 
1994; Trabasso, 1991 ). 

Howcvcr, a distrcssing question for thcories of inferencc is how to 
charactcrisc the inlCrences pcople perform, and thc circumstances under 
which they do it. According to rninirnalisrn theory (15), infcrcnces that are 
mercly claborativc are not prompted from the bcginning, but only if thcy are 
subsequcntly requircd. Answering cither a question posed by an 
experimcntcr, or one arising in the mind of thc reader, would be examples of 
this point. Likcwise, only infcrcnces that establish local cohcsive links are 
made automatically. 

Hcnce, thc rnost irnportant detcrrninants of inforencc making are, on the 
onc hand, the establishment of local cohercncc; on the other, ready 
avai\ability of knowledge, which can undcrlie elaboration. Howcver, a 
complete reprcsentation of a text involves elaborativc (rninimalist or 11011-

minimalist) inforences. The rea.son is that texts do not describe situations 
complctely ( 16). 

Here severa! cxamplcs: therc can be performed sorne global inforences, 
given lhcy are neccssary for a correct interpretation of a text. Gernsbachcr & 
Robcrtson ( 1992) showed lhat fictional charactcrs' cmotional statcs are 
readily inferred. Inferenccs about ernotional states could be based on rcadily 
available knowlcdge, but the mundane nature of the story <loes not grant that 
information will be readily available. This hedge gcneralizes the widely 
accepted idea that elaborativc inferences can be macle subscquently to thc 
initial reading of a text. 

There is a wide agrecment on lhe cxistence of severa\ general kinds of 
infercnces. Sorne are required to rnaintain textual coherence, c.g., referential 
cohercncc ancl causal coherence. Thc claim that such neccssary infcrences are 
routinely made during encoding of a text, is widcly shared in research (cf. 
Garrad el al., 1990; McKoon & Ratcliff, 1986; Pous, Keenan & Golding, 
l 988). There are other infcrenccs, however, that are not required to establish 
text coherence, inferences that can be considered as elaborative. Elaborative 
inferences includc instrumental inferences, infcrcnces that would supply a 
typical instrument for a verb (e.g., infcrring hammer for pounding a naif); 
semantic infcrcnces, that add contextually appropriatc shades of meaning to a 
conccpt (e.g., ernphasising round for tomato in the girl ro/lec/ a tomato); ancl 
predictive infercnces, which wou!cl produce information about the likely 
outcome of a dcscribcd event. The cxtcnt to which readers draw elaborative 
inferences, ami thc conditions that prornpt thcm, are still much at issuc ( 17). 
There are very differcnt views about how frcquently forward infcrcncing goes 
on, and many mental moclels' theorists scem to belicvc that there is a lot of 
forward inferencing ( 18). Howevcr the views on this issue tend toward 
minirnalism, in the sense that they don 't assume that man y forward infcrences 
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are rnade as a matter of fact (Garnham & Oakhill, 1992; Stcvenson, 1993). 
Likcwisc, the role of irnplicil knowledgc docsn't need to be nccessarily 
treated as infercnce (accessibility). 

Elaborative infcrences can be madc during comprchension, hut only 
vcry slowly, and without bcing fully rcprcscnted (if at all) in a mental modcl. 
Likewise, claborativc infcrcnccs use opcrational proccsscs on prcmises bascd 
on cvidence in thc input, ancl on infcrcnces rctricvcd from long-tcnn mcmory 
(Stcvcnson, 1993). This way, rescarchcrs are considering parallcl 
architcctures as computational models of this processing. Onc of thc rcasons 
is that thcsc architectures executc just the relevant infcrcnces, bccausc a 
connectionist systcm constrains infcrcnces through its interconnected network 
of cxcitatory and inhibitory links (Kintsch, 1988). Howcvcr, as Sanford 
( 1990) pointed out, relevancc itself scems to be very difficult to define, and 
thus to establish a procedurc to trcat iL In thc case of fonvard infcrencing, a 
step cc)llld be rnadc in strongly biasing contexts (Garrod et al., 1990), whcrc 
inferenccs are constraincd to those that are relevant to the given context. 

Finally, inferenccs of ali types (including elaboralive aclivity) will be 
more frcquent with rnain charactcrs than with secondary ones (see Garrod & 
Sanford, 1988). This amounts to mapping onto background knowlcdge lhat 
serves the intended pcrspective of thc main charactcr. A knowledgc bascd 
account of undcrstanding with this kind of constraint, or prcfcrencc, could be 
to rccruit to single-pcrspectivc knowledgc, which we would normally acquirc 
as a result of our expcrience. Also, this raiscs the intcresting question of when 
and how a new entity is considered more topical than the previous topic 
entity. 

FOREGROUNDED INFERENCE CONTEXTS 

What has been called "implicit infcrcnce", seerns to consist of a dcvice 
that builds a single mental rnodcl on the basis of discoursc, its context, and 
background knowlcdge (19). Such a knowledgc is embodied in the model by 
default, that is, it is maintaincd in the modcl provided thcre is no subsequent 
evidence ovcrruling it. No atternpt is undertaken to scarch for an altcrnative 
modcl unless such evidencc ariscs. For this rcason the proccss can be very 
rapid; it becomcs as automatic ns any other cognitive skill that calls for no 
more than a single mental reprcsentation at time. Also for this rcason, implicit 
infercnces lack thc guarantee, thc mental irnprimatur, associated with explicit 
deductions. 

As wc have seen, predictive inferences are a representative 
case in the general controversy over elaborations, and thcy have 
received extensive attention in the literature (e.g., Duffy, 1986; 
McKoon & Ratcliff, 1986; Singer & Ferreira, 1983; Singer, Graesser 
& Trabasso, 1994; Trabasso, 1991; van den Broek, 1990, 1995). One 
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reason far the interest in predictive inferences is their significant 
relation to what is known about the causal structure of narratives. 
The processing of narratives is facilitated by the logical ordering of 
events. If reaclers are going to make an inference to facilitate the 
assimilation of upcoming text, it seems likely that they woulcl make 
an inference that is related to the causal coherence of the narrative. 
So, an appropriate approach should determine the contexts in 
which readers use elaborative inferences (e.g., McKoon & Ratcliff, 
1989b). 

Writcrs use scvcral tcchniqucs to cmphasizc particular concepts. For 
instancc, a term that serves as topic of a scntcncc, or a term to which a 
pronominal refercncc is madc, can bccome thc focus or proccssing (Chafe, 
1972; Sanford & Garrod, 1981 ). Such terms are said to be forcgrounded due 
to thcir high likelihood of bcing connectcd with later clements of text. 
Typically, tcrrns in the foreground are the ones most likcly to be evaluated as 
thc possiblc refercnts of a next noun or pronoun. 

Thesc tcrms, thercfore, are especially important far coherence. If 
elaborations are going to be rnadc, they are more likely to be related to 
forcgroundcd concepts, bccausc thesc conccpts are likely to be repeatcd, and 
beco me part of the ovcrall representation of thc text ( San ford & Garrod, 
1981 ). 

In thc case ofprcdictivc infcrcnces, it seems unlikcly that readcrs would 
makc inferenccs about thc consequenccs of an action involving a concept that 
is not in the forcground. Howcvcr, an action involving a foregrounded 
conccpt rnight lead to a prcdiction about what is \ikely to come next in the 
tcxt. Whitney, Ritchic & Crane's (1992) data rcvealcd jusi that prcdictivc 
infercnces are generated only about concepts that are foregrounded in the 
passages. 

However, traditional modcls, such as classical logic, havc scvcre 
difficulties to account far this type of rcasoning. Thc approxirnate, evidcntial 
and adaptive nature of commonscnsc reasoning, ns wcll as its spontaneity and 
spccd, demands to look íor differcnt íonnalisms and frameworks. In our 
opinion, massively parallcl connectionist models of approxirnatc rule-based 
reasoning are more suitablc for doing thc task. 

Thc temporal synchrony approach proposed by Shastri & Ajjanagaddc 
( 1993; Shastri & Grannes, 1995) brings about specific and psychologically 
meaningful claims on thc nature of rcllexivc reasoning, and it may play a 
reprcsentational role in neural infonnalion processcs. Concretely, it relates 
the capacity of the working rnemory that underlies rcílexivc reasoning to 
biological paramcters (20). 

The rcnsoner conncctionist network has been extended in order to 
overcome sorne of ils limitations (21 ), and to improve its performance. While 
these extensions have bccn moved towards a more distributcd character of 
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rcpresentations, thcrc are also othcr schernas thal cmploy diffcrent tcchniqucs 
for high-lcvcl data, or knowlcdge rcprcscntalion, lhat are relatcd to rulc-bascd 
reasoning (22). In particular, the robust reasoning modcl proposcd by Sun 
( l 993b; 1994) tries to bring togcther reasoning and similarity. Next, we will 
broadly which systcm could fit better with our purposcs, as well as its 
implications, in arder to define tllc main Iincs of a cognitivc architecturc for 
comprehension (23). 

ELABORA TIVE IMPLEMENTA TIONS 

Traditionally, a tcxt has bccn thought of as a set of connccted 
propositions, with inforenccs cithcr filling in gaps or elaborating the structurc. 
Eithcr way, it makes scnse to say thal ali infcrcnces will be predicate-argument 
form. Howevcr, onc danger with forward inforcncing is that thcrc are so rnany 
possible infcrcnccs that it can go on forevcr (24 ). 

In general, it is assumed that people probably do not do rnuch forward 
inferencing. Exccpt as Schank ( 1986) suggcsts whcn thcy ask themselves 
qucstions in order to cxplain and generalizc their cxperiences (ciled by Collins 
& Michalsky, 1989). In any case, peoplc do sorne forward infcrencing and their 
guess is that the same pattern occurs. But thcy do not carry it vcry far becausc 
the cerlainty of thc inference quickly falls below sorne lhreshold of plausibility. 

It is assumed that infcrential activity rnay clepend upon a continuous 
checking of an indeterrninatc nurnbcr of input signals against norms for cach 
signa! type (syntaclic, sernantic, textual, conceptual and probabilistic), wherc the 
norms might be detcnnined Iocally by the text or globally by more general 
knowledge based cxpectations (Stevenson, 1993; Suh & Trabasso, 1993). This 
way of thinking about inference gcneration presents unsurmountable problems 
far conventional Al modelling and seerns to be naturally explicable within the 
connectionist framcworks. 

Connectionist networks are well suitcd to cveryday common sense 
reasoning (Sun, 1992). Their ability to simultaneously satisfy rnultiple soft 
constraints allows them to selcct from contlicting information in firing a 
plausible interprctation of a situation (25). 

For instance, the typcs of elaborations that will be temporarily activatcd 
include forward inferences about thc likely consequences of an evenl. This 
accords well with Kintsch's (1988) construction-integration theory of 
comprchension. In his framework, the initial stage of comprehension is a 
construction stage in which a small set of elaborations are activated from 
general knowlcdge, elaborations that are most closely associated with thc 
propositions directly corrcsponding to thc linguistic input. Thcse claborations 
are constructcd without the guidancc of the complete context -there is only thc 
hope that sorne of these claborations rnight turn out to be useful. Many of these 
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claborations do not play a role once thc context has becn further c\arificd, ancl 
thus, me pruned out of thc representation. An infcrence about highly likcly 
eonscquenccs of an event explicated in the text captures the characterization just 
sketched. It would emanate from general knowledgc, would be very closely 
relatcd to the text input, ancl rnight wcll play an eventual role in comprchension 
of thc tcxt. 

Kintsch ( 1988) propases a hybrid conncctionist modcl wherc general 
knowledgc is rcprcsentcd in a connectionist network in which related concepts 
and proposilions have cxcitatory connections. During the construction stagc of 
thc model, elaborntivc infercnces are madc. Propositions that are close 
associatcs of the concepts in initial propositions are activatcd. However, this 
process is context-free ami activates a \ot of irrclevant material (26). 

The role of focus 
It is widcly argued that only a subsct or conceptua\isations resulting from 

discourse is availablc in attentionaljOcus, a kind of working mcmory containing 
representations of currcntly important discourse entities. Focus can be 
undcrstood in terrns of thc case of accessibility of potential antecedcnts nnd 
control of inference patterns (see, for cxample, Grosz, 1977; Hudson, 
Tannenhaus & Del!, 1986; Sanford & Garrad, 1981 ). Thus it will be easier to 
acccss rcprcsentations which are in focus than thosc which are in long-tenn 
memory, and lhis has implications for case of rcferencc resolution (27). 

So, it secms also ncccssary to take into account thc role played by the 
different charactcrs in a tcxt. Elaborative activity seems to be more through 
main charactcrs than through secondary charactcrs. Wc necd both to 
differentiatc the degree of activation of thcsc characters (and its role in 
controlling infercncing), and, to <leal with the qucstion or when and how this 
diffcrencc or activation may be modiricd. For instancc, it is possible that a given 
claborative inforcncc could produce a changc in the activation of thc charactcrs 
(i.c., a focus shit\). 

From a psychological point of view, Pocos systcm is considered as a kind 
of working rncmory that is subjcct to severe capacity constraints (28). Howcver, 
it also plays an important role during inforencc performance. Murray, Klin & 
Mycrs (I 993) show that consequcnces of evcnts are inferred when thcy are 
extrcmcly predictnble and strongly in focus. They suspect thnt propositions in 
both the text and the knowledgc base are activated in parallel, resulling in either 
a backward or a forward inlcrencc, dcpcnding upon whcther the cause of thc 
focal event is to be found in something th.'.lt has nlready tnken place in thc text, 
ar in sorne futurc action ar event that is highly predictablc givcn thc text and the 
readcr's general knowledge. 

Thus, Duffy ( 1986) had passages in which, for example, a protagonist has 
just been scrvcd soup whcn thc trnin "scrccchcd to a stop". In this cxample, 
subjects werc testee\ with the probe word "spill" and no evidence was found that 
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the infcrcnce (that the soup spillcd) was active. Howcver, in Duffy's material, 
the scntcnce focusing on the soup and the scntcnce stating that thc train 
suddenly stoppcd were scparatcd by a sentcnce in which thc protagonist rcachccl 
for thc salt. So, the soup was no longer in focus when thc train halled ancl thc 
foilurc to activatc the targcllcd infcrcncc is not surprising (Murray et al., 1993, 
p. 471 ). 

Por instance, Grosz's (1986) altcntional state contains information about 
the objccts, propcrtics, rclations,and discourse intcntions that are most salicnt al 
any givcn point. Il csscntially summarizes infonnalion from previous uttcrances 
crucial for proccssing subscquent emes thus obvinting thc nccd for keeping a 
complete history of thc discoursc. It is inhcrently dynamic, recording thc 
ohjects, propcrtics, and rclations that are salicnt at cach point in thc discourse 
(29). 

A diffcrcnt rcprcscntalion of cnch argumcnt an<l predicatc togcthcr wilh an 
cxplicit cncocling of inf'crcntial chain, bctwecn argumcnt predicates, sccms 
csscntial if a syslcm is wanted to be applied lo a largo numbcr of dynamic 
binding lhat rcsults from lhesc rule applications. 

Similarly, Noordrnan & Vonk ( 1992) havc shown that thc rcader's 
knowlcdgc of the world is an important factor in controlling infercnces. In their 
work, the role of the reader's knowlcdge with respect to thc information to be 
inferrcd is invcstigatcd by varying the materials in terrns of thcir farniliarity to 
the readcr (novicc vs. expcrt). 

Also, with thc aid of sorne additional control mcchanism, such as focus, it 
may be possiblc to dcsign a systcm that combines forward as wcll as backward 
reasoning ancl admits cvidential rules. Such a system will be capablc of (i) 
reprcsenting incoming information and making prcdictions bascd on this 
information by using its long-tcnn knowlcdgc, and (ii) gcnerating explanations 
for, and testing thc consistency of, incoming information by rcl'erring to its long 
tcrm knowlcdgc. 

Howcvcr, accor<ling to Sanford ( 1990), rclcvnncc cannot ilsclf be used as 
a proccdurnl critcrion for a system to use in controlling infercntial activity. 
Basically, infercntial aclivity should be a runction of thc structurc of !he tcxt, of 
thc choice or worcls, and of the topicalization deviccs uscd by thc writcr (30). It 
should nol surprisc anyonc tlrnt clabor~itivc inforcnces can be mnclc; the 
questions are how thc statc of an inforcncc relates to focus and how focus relates 
to languagc input. 

DISCUSSION 

Comprchension of scntcnces is locatcd somcwhcre nlong a continuum 
bctwecn perccption and problem solving proccsses. It is rarcly cquatcd with 
pcrceptionhbccausc perccptual rcsearchcrs are mninly conccrned with more 
elerncntary processes, bcing content lcaving complexities of comprchension 
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to olhers (c.g., to the stmly of reading). On lhe othcr hand, comprchension 
proccsses are frequcntly subsumcd undcr general problem solving. Howevcr, 
as Kintsch ( 1992, 1994) argucs, comprchcnsion is a dornain sui generis in 
which it is indeed uscful to consider much of what has bcen rcgarded as 
problcrn solving frorn thc perspcctivc of cornprchension (scc, e.g., Manncs & 
Kintsch, 1991; Manncs, 1994). 

The meaning of a text rcsults from the sum of its propositional contcnt -
information givcn in scntcnccs determines what can be considcrcd as thc 
propositional contcnt cxprcsse<l by thcrn-, togcthcr wilh what is inferrecl from 
thc text in thc coursc of reading. Thercfore, comprehcnsion rcsults in a 
reprcscntation of thc linguistic input (a propositional rcprcscntalion) that is 
then convcrtcd into a mental model of thc text through the use of infcrcnccs 
based on non-linguistic knowlcdgc (Stcvenson, 1993, p. 244). 

In this context, according to Garrod, Frcudcnthal & Boylc ( 1994), the 
question is how and when tcxt infcrences come <luring reading, as wcll as thc 
extcnt to which to cstablish thc ful! rncaning of a scntcncc is indepcndent and 
sccondary in rclation to the task of deriving its propositional content. Sorne 
authors (Kintsch, 1974; Kintsch & van Dijk, 1978) have suggestcd that 
establishing thc propositional content of thc scntencc is thc initial goal of 
intcrprctation, and takcs place bcfore thc foil intcrprctation. 

Howevcr, in dcterrnining thc propositional co1Hent cxpressed by a 
sentcnce, rcadcrs have to takc into account information advanced prcviously 
in thc <liscoursc. \Ve havc shown this point in thc case of scntcnccs containing 
in<lcxical cxpressions such as anaphoric noun-phrascs, or tcnsed vcrbs, whosc 
semantic interpretation depencls upon forcgoing temporal information in thc 
text. Anothcr issuc is that rnany non-indexical cxpressions take very differcnt 
intcrprctations in different contcxts. Thereforc, it sccms incfficient in tenns of 
thc system's computational costs do not exccutc contextually appropriate 
decisions just at time, say, whcn the relevan! cxpressions in thc sentcncc are 
cncountercd. Othcrwisc, thc system should havc to reintcrpret thc wholc 
sentcnce arterwards an initial propositional representation has bccn 
established. 

We have cxamincd whether such a contcxtually significant 
rcprcsentation is built up immcdiatcly and continuously during 
comprehcnsion, or it results instead frorn subsequcnt processes or integration 
ancl infercnce. In fact, we have found sorne cvidcnce favouring thc former 
view. Por instancc, in the rescarch devcloped by Sanford and Garrod, readcrs 
not only fix discoursc refercnce on-line, but thcy seem to havc also immc<liatc 
acccss to much more cxtensivc information about the likely state of the 
refcrent givcn the preceding context. This rneans, in tcnns of inference, that 
readers in fer much more about the reforent of thc noun phrase than its identity 
(sec, e.g., Anderson, Garrad & Sanford, 1983). 
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Howcvcr, as wc havc sccn, such an accounl is by no mcans new. 
Thcorists such as Just & Carpcntcr ( 1980, 1992) havc argucd strongly for 
what thcy call thc immediacy assumption during written languagc proccssing. 
Thesc authors claimed that a readcr tries to interprct evcry content word as 
soon as it is mct, and at all lcvcls of proccssing. The problcm is to account for 
such apparcnt powcr in thc processor. After all, as Kintsch, among othcrs, has 
strcsscd, we know from other investigations of human intellcctual function 
that we nrc proccssors of vcry Iimitcd immcdiate capacity, and it would sccm 
unlikely thnt all infcrcnccs could come about in thc limitcd time spent by a 
llucnt rcadcr lo fix any word or phrase of tcxL In particular, wc wil! suggcst 
that this issue dcpcnds on the sorl of rcprcscntationa\ architccturc assumcd in 
a theory of comprchcnsion. 

Limitations of Construction-Intcgration theory 
A common objcction raised against any account of languagc processing 

that assurnes continuous use of knowledge based inference, is that drawing 
infcrenccs is computationally costly and hcnce must be minimised, given wc 
want to grant that thc proccssor will operatc as fast as it sccms to do. If ali 
possiblc inferenccs were drawn ali the time, many of thcse would turn out 
inappropriatc by the time the cnd of the sentencc is rcached, hcnce the 
argument for carrying out less costly cornputation first, and minimising the 
use of infcrencc. 

We have defended in othcr places that focus mcchanism can pcrform 
this double function, main!y in rclation with infcrcnce control and anaphora 
resolution. At the sarnc time, this rnechanism would givc more consistcncy to 
thc rnodcl. Nevcrtheless, the working mcmory proposed by Kintsch is vcry 
different from thc attentional mechanism wc have talked about (31 ). The use 
of context (32) to disambiguatc between alternative results of memory 
rctricval, and to select betwecn thc resuhs of thc construction processcs, is 
closely rclated to the notion of a currcnt "focus". In thc framework for 
language interpretation that we havc bcen devcloping, while context 
reprcsents information about the salicncc of knowlcdgc, focus specifics the 
entity, or group of entitics, that are currently most salicnt. In othcr words, wc 
view focus as a derivcd notion detcrmined by thc availablc contextual 
information. Just as it happens with contcxt, keeping track of focus has 
cfficiency as conscquencc. This is because mcmory rctrieval searches can 
begin with thc items currently in focus (Grosz, 1977). Moreovcr, as wc will 
see bclow, it can be uscful to differentiatc betwcen explicit and implicit focus 
during tcxl comprchcnsion. 

In this sensc, a conncclionist approach seems to be more closc to the 
real naturc of thc construclion proccss. Conncctionist modcls proposed for 
retlexive and commonsensc reasoning try to perform this process 
automatically and within sorne biologically motivatcd values (capacity 
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bounds). Por instancc, Rohwcr (1992, 1993) prcscnts an apparcntly novel 
hybrid rcprcscntation of phasic (Shastri & Ajjanagaddc, 1993; Shastri & 
Granncs, 1995) and tensor-product rcprcscntations which rctains thc desirablc 
propcrtics or cach. 

Likewisc, in thc case or learning, conncctionist models ror script-based 
tcxt proccssing dcal naturally with the intcraction bctwecn cpisodic ancl long­
term memory. Af'ter ali, rcadcrs makc predjctions about what will happen 
ncxl. And thcy do this both on thc basis of particular episodes thcy havc 
found in mcmory, and on gencralizations drawn l'rom similar cxpcricnccs 
(Schank, 1982). In this scnse, we will examine whcthcr distributed 
rcprcsentations would bring ahout sorne insights to define a more comp/e/e 
conncctionist architccture for comprchcnsion. Ncvcrthelcss, we will 
concctllratc, for the rnoment, on thc naturc or focos. 

Thc role of attcntion as controller 
Thc main function of an altcntional system is supporting and controlling 

tcxt infcrences. Baddc!ey ( 1986), for instance, assumcs that thc central 
executivc of his rnodcl of working memory has attentional capacities, being 
a ble to sclcct and drive contro I processcs (p. 71) 

Thc role of attcntion doring text comprchension has bccn broadly 
cxplorcc\ within the Focus Frarnework (Sanford & Garrod, 198 l ). Within this 
framework, therc havc been proposcd two clynamic altenlional componcnts, 
cxplicit ancl implicit focus, and thcy are assomed to play different roles in tcxt 
infcrcncc. 

Explicit versus implicit focus 
Thc first way to difforcntiatc thc two focos partitions is to considcr thc 

type of information involved at any moment. Explicit focus dcals with the 
currcntly relcvant cntitics, while implicit focus rcpresents the currently 
relevant scenarios. This allows the whole structure to correspond to a model 
of the current statc of thc discourse world, distingoishing both the relcvant 
entitics in that world (cpisodic information), and thc situations (semantic­
pragmatic information) in which thcy play a role. 

A sccond distinction has to do with thcir psychological propcrties. 
Explicit focus has a limitcd capacity, nnd holc\s only a small numbcr of 
characters •'in forcground" nt a givcn time. On thc contrary, thc only 
lirnitation on scenarios availab\c by means of implicit focus comes from 
constraints on thcir logical compatibility, ancl on lhc mapping possibilitics 
thcy afford for the cntities rcprescntcd in cxplicit focos. 

The thircl distinction is for thc lunction playecl in rcfercntial processing. 
Explicit focus works in thc intcrpretation of pronouns, whilc dcrinitc 
dcscriptions are intcrpretcd taking account thc clistinctions rcprcsentcd in 
implicit focus (i.c., discourse roles). Thus, any dynamic text rcprcscntation 
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systcm should capture thcsc diffcrcnccs in intcrprctation, as wcll as its 
consequcnccs for thc control of textual infcrences. 

Infcrence Control 
This framcwork assumcs that lcxl inforcnccs involvc two componcnts: a 

lopic of inforcncc (typically, the cntity that thc inforcncc relates to and is 
about), and a canten! (thc inforrnation that is inforrcd about lhat lopic that 
gocs bcyond what is cxplicitly cxprcssed in thc tcxt itscll} Explicit focus 
plays a role in constrnining the lopic of thc inforcncc, whilc implicit focus 
plays a role in constrnining its canten!. That is to say, thc relcvant background 
information is the source of situational infcrcnces. Once thc rcadcr has 
iclentified thc type of situation portraycd by thc tcxt, this will constrnint thc 
cotllcnt of many inforcnccs about thc various individuals in the story, ami thc 
cvcnts in which thcy takc parl. 

Therefore, while constraining the tapie of inference is a very 
active process, that reflects what the reader is attending to at a 
given moment, role constraints are more deeply embedded as part 
ofthe background knowledge, a knowleclge that the process can ask 
far when it is neecled to salve problems of text integration. This 
way, implicit focus can be seen rather as playing a passive role in 
interpretation if compared with explicit focus, which in sorne sense 
drives the reader's expectations. 

The different consequences of assuming a twofold focus system 
can be seen in the previously seen studies made by Garrad et al.'s 
(1990) and in the O'Brien et al.'s (1988), devoted to explore the 
effects of role restriction constraints on the time taken to interpret 
subsequent references. A result of these studies is that introducing 
a demand sentence in the text, that is to say, a sentence explicitly 
focusing on the nature ofthe antecedent, promotes itas tapie ofthe 
inference, but its content comes from the implicit focus constraint. 

Extcnding the rcasoncr with an attcntional module 
Along this work wc havc been looking for a system that could takc into 

account these inferential processcs during the construction of a -mental model of 
the text. For instancc, conncctionist script-bascd modcls (also models bascd on 
sequential or causal inforences) use case-role representations to sol ve sorne role­
binding cases in highly rcstricted contcxts (implicit dcfinitc dcscriptions; sec, 
Ganad & Sanford, 1990), by mcans of storcd knowledge. 

In this scnsc, an obvious assumption is to consider that background 
knowledgc is represcntcd within the reasoner module (Sun, 1994 ). During 
anaphora rcsolution, the intcraction wilh thc focus shifting mechanism could 
serve to diffcrcntiatc betwcen cxplicilly ancl implicitly focuscd entitics. For 
instancc, explicit focus should be thosc cntitics cxplicitly mcntioncd by the 
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lexl while, ali lhe rest lhat has bcen infcrrcd should constitute thc implicit 
rocus, 

This way, it would be possible to simulatc how both modules cclUld 
learn to control inforcnccs during tcxt proccssing through intcrconncctions 
among thc reasoner and thc attcntional module. By this way, sorne cases of 
claborativc inicrenccs, such as conceptual, predictive and instrumental 
infcrcnccs, could be intcgrated within this compound architecturc, 
Furthcrmore, incompletc proccsses in forward infcrencing would depcnd on 
its distributcd represcntation. According to Sanfor<l ( 1990), a possiblc 
solution ror such proccsscs ccH1ld to !et the rclation constrained, but 
uninstantiated (c,g., that only sorne microfcaturcs wcrc minimally activated). 

Howevcr, such an account could scem a simplificd solution for thc real 
nature of inferencc control during text processing, if applicd to thc sort of 
inferenccs and anaphora resolution in highly constrained contexts. In the 
control of infercntial processcs, it is rcasonab\e to suppose that a constrainccl 
number of infcrenccs are made at any time, and that these infcrcnccs are 
central or relevant to the discourse. Given that, it is necessary to take into 
account when forwarcl infcrencing should be activated, and what kind of 
inforcnces should be suitablc at a given moment. These two aspccts are 
intimately relatcd with thc context at hand, rathcr than with focus. In fact, thc 
focusing of entitics (thcir degree or activation) depends 011 the role they play 
in the situation found in the text (33). 

Howevcr, the interaction betwecn this contextual module and thc 
reasoncr should be cliffcrcnt rcgarding thc focusing case. Thc best thing to do 
concerning this issue, is to encocle possible contextual links among 
propositions and their dcgrce of cohesion (cohercnce) within the discourse, 
As wc havc scen in the CI model, such a module is also requircd to integrale 
contextually the conclusions drawn out frorn infcrencc performance (e.g., 
irrclevant knowledgc that has been activated), 

Sanford ( 1990) belicves that a plausible solution might be to furnish 
with sorne specific valuc, pragmatically guidcd, to the relationship, so that it 
could be given an answcr to thc qucstion about what thc relation is. However, 
taking account that thc two control aspccts mentioncd abovedo depend 011 thc 
inputs and outputs that thc neural nct has to <leal with, it secms necessary to 
devclop more psychological studics for forward infcrcncing. Por instance, 
Stevcnson, Crawlcy & Kleinrnan (1994) havc showed that, in scntence's 
continuation tasks with two antecedents (each occupying a diffcrent thematic 
role), there is a preference for referring to a particular thematic role (e.g,, 
agent versus. patient). These uuthors havc interprcted such prefcrenccs as due 
to fócusing on the conscqucnces of lhe rcpresentcd event in a mental modcl of 
the scntcncc, thus suggesting that thematic roles may provide a bridge at the 
leve! of syntactic rclalionships of structurcs. 
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Final remarks 
Global assumptions of discoursc comprchcnsion involvc cohcrcncc, i.e. 

roles and fillcrs, and incrcmcntality, namcly, that a contcxtual!y mcaningful 
reprcscntation is built up immcdiatcly and continuously during 
comprchcnsion. In so far as a grcat numbcr of aspects of thc situation are 
rcprcscntcd during discoursc comprchcnsion, thcrc cxists thc possibility for 
infcrcnce to connect what is currently undcr intcrprctation to thc mental 
modcl of the discourse. 

Ncvcrthelcss, in spontaneous, or natural, discoursc, it is extrcmely 
clifficu!t to providc thc single set of inforenccs that an individual rcader would 
pcrform to reach an interprctation. We could think, as Clark (1977) <loes, that 
thcre is a set of necessw:F inlcrcnces, which every reacler must perform. As it 
scerns, thcsc necessary infercnces are exactly of thc typc that, on experimental 
evídence al hand, do not require additional processing time. Howcvcr, it 
happens that tcxts rcadcrs normally come upon show a minimal amount of 
formal cohesion, Furthcnnorc, such texts assumc massive amounts of cxisting 
background knowledgc, and normally rcquirc to makc whatevcr infercnces 
they fecl germanc to reach an understancling of what is being convcycd. 

In this concern, Garrocl, Preudenthal & Boyle (1994) distinguishes two 
types of infcrcncc proccsses: (i) True inference process in which an infcrence 
schcme is applied to a set of discrctc (c,g., propositional) prcmises; (ii) 
Pseudo-inference proccsscs that arise from interprcting cxpressions againsl a 
mental modcl of thc discoursc domain. Thus, many tcxt infercnccs bascd 011 

knowledge are rcally pseudo-infcrcnccs that become immcdiately available 
during thc initial processing of thc sentcnce, whilc true-inforcnccs are barely 
cornputed, and do not cnter dircctly into thc initial intcrpretalion. Thc primary 
processing would rcprescnt the first stcp, and it is characteriscd by automatic 
and rapid clecision making. Thc sccondary proccssing, on the other hand, 
rcpresents processes triggered hy fai!ures at thc primnry leve!, and it 1s 
possibly subjcct to lhe reader's control. 

According to Stcvcnson (1993), a rcpresentational system, ablc to 
support languagc nnd thought, rcquires, firslly, parallel rccognition, retricval 
proeesses, and serial operational proccsses; secondly, domain-spccific 
linguistic knowlcdge, and knowlcdgc from other domains. Concrctely, 
Stcvenson proposcs a hybrid system. J\ system wherc symbolic unils are 
stored in a connectionist nclwork. This parallel network can be uscd both for 
parallcl processes of rctrieval, ancl for serial opcrational processcs that 
manipulatc what has been rctrievcd. 

Connectionism dcvotcs more attcntion to the cvolutionary basis of 
thought than c!assical Al <loes. For inslance, a rccurrent backpropagation net 
can kecp traces or thc history, as wcll as rcspond to current context. Likcwise, 
it can infcr contcxt based on various cucs. In addition, PDP-systems can do 
"naturally" sorne things lhat are vcry difficull to accomplish for traditional 
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Al: tasks such as rccognising family-rcscrnblancc, or constructing conceptual 
prototypcs, arnong others. Thesc capabilitics incline us to think that a 
satisfactory simulation or human thought would includc mcchanisrns of 
conncctionist sort. Nevcrthelcss, s0111c human cognitivc activilies sccm to 
rcquire proccsscs c!oscr to traditiona\ Al (Bodcn, 1993) 

Pinding a methodology to cnab\c a conncctionist systcm to pcrform thc 
kind of high leve\ inforcncc thal symbolic Al approachcs deploy, has been 
rclaycd mainly on localist reprcscntations. For instancc, almost all 
connectionist rcasoning systems imposc thc rcstriction that just one rule can 
firc al time (Touretzky & Hinton, 1988) (34). 

A conncctionist architccturc ror cornprchension .should takc into 
account, on thc onc hand, evidcncc of incornplctc processes during the 
pcrform.1ncc or a rangc of cognitivo tasks such as comprehcnsion, lcarning 
and rcasoning. In nddition, it mw;t invo\vc a limited capacity for the 
tempornry holding anc\ rnanipulation of (pragmatic) information (Baddeley, 
1986; Sanfor<l, 1990). On lhe other hand, ~t possiblc way to control thc 
cxplosion of infcrcnccs within this working mcmory, al \cast for some tasks, 
can be to allow attentional focusing constraint infcrencc (e.g., t·Cature 
enhancemenl and supprcssion), yielding a system with knowledge in a more 
structurcd form. 

A no yel solvcd problcm, howevcr, is how to decide betwecn either to 
perfonn a bnckward, or well a forward inl'ercncc during rcading. A spccific 
case of lhis prob\em is, for instance, to a\low the context module to selcct thc 
typc of reasoning to be pcrformcd in a givcn situation. To thc date, this issuc 
has not bccn seriously addrcsscd in thc literaturc, and it is clear that wc will 
neccl to combine both forward an<l backward reasoning. 

On thc othcr lnnd, sorne inforcnccs cannot he automatically constructcd. 
Surcly, what will be rcquircd to account for these infercnces, are modcls of 
stratcgic, goal-based gcneration processcs. Such processcs havc bccn 
considcrcd as secondary, nnd usecl to revise primary infcrcnccs (i.c., to 
pcrform adjuslmcnts in thc focusing process: ínfercnce due to mismatching). 
Neverthelcss, it is obvious that thc use of cxplicit rules, and the corrcsponding 
infercnces, turns out unavoidablc in text comprchension tasks, in so far as 
lhcy are stt'aightforwardly displaycd. This is a furlhcr rcason that favours a 
hybrid appro,1ch to comprchcnsion proccsses (35). 

Thc main difference betwecn the prcscnl ancl olhcr archilectures alrcacly 
proposcd is lhat construction is guided by altentional states ( focus and topic ), 
in order to avoid thc knowledgc explosion that the employmcnt of lull­
bloodcd symbolic systcms would lcad to. For instance, Aretoulaki and Tsujii 
( 1994) proposcd a hybrid symbo\ic-conncctionist architecturc whcrc standard 
symbolic parscrs intcract with a backpropagation fccdforward nct to gencratc 
tcxts' ab.strn.cts. As it happens in CI architecturc, symbolic parsers compute a 
set of linguistic and extra-linguistic fcallll'cs. The net then integrales thcm in 
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ordcr to cstablish the rclative importancc of cach scntcncc for abstract 
organisation. Othcr additional symbolic modules opcratc on thc list of 
irnportant sentcnccs and gcncratc its a\Jstract as wcll. In this way, the 
advantagcs of both classical and conncctionist approachcs are rctained. 
Ncverthcless, as H conscquencc of contrasting this systcm, it is necessary to 
incorporatc a largcr amount of information in the input units of this nct. 
Furthermore, this typc of architcctures violatcs, to sorne cxtent, thc basic 
principlcs of connectionisrn, becausc eithcr they include sorne non­
connectionist modules, or they scnd cornplcx symbolic mcssagcs trough thc 
links. 

To end up, a hybrid model, dcpending on its requircments, could 
ineorporate ncw computational mechanisms and asscss them, according to 
their performance and gcncrality, in order to gcnerate tcxts. Generation is the 
task of dcciding which, among thc facts we want to cornmunicatc, should be 
literally expressed, and which oncs shoulcl be omittcd, Ieaving lhcir grasping 
to the reader's inforcncing capabilitics. Recent psychological evidencc 
cmphasizes thc importance of elaborativc inferences for thc construction of 
íluent tcxts, in opposition to bridge infcrcnccs that only become activated 
when gaps in cohercnce gel up. Thesc infcrences create cxpectations to avoid 
such breakdowns in the cohercnce chain, and increase thc reading facility by 
helping to avoid redundancies (Mehl, 1994; Bakunas, 1996). In the process of 
discourse planning, spcakers havc to test whcther a proposition to be uttercd 
can have bccn inferrcd from preceding propositions. Howcver, in many 
contexts, the performance of such infcrcnces is not plausible. To somc extent, 
this problem is nkin to eme of thc versions of thc famous frame problem, 
because it involves decisions about what will not be affected by a given 
action. 

Bridging in itsclf covers very dillCrent types of infcrencc. Considcr 
those inferenees assigning antecedents to anaphoric pronouns: to justify them 
it must be shown how this proecss can preserve truth (e.g., Discourse 
Representation Theory proposcd by Hans Kamp). But infercnces based on 
our knowledge of causes and effccts must be justified in a differcnt way: one 
which connects the concept of causation with the onc of probability. The 
important point is that our inferenccs musl yield true -or at Ieast probably 
true- conclusions, givcn our prcmiscs. lf this is not so, we make a lot of 
mistakcs, and understanding ami communication cannot be built on mistakes. 
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NOTES 

l. Thc first two c\asses or infcrcnce mcntioncd are relativcly 
straightf'orward taken account that it is possiblc, at lenst in principie, to 
describe lhe conditions under which a reaclcr will havc to pcrform them. 
In thc last two classes, the significancc of an cvent dcpcnds on thc 
knowlcdgc of what can happcn in a ccrtain contcxt (sec Trabasso & Suh, 
1993). 

2. Hcrc, wc will broadly discuss this typc of forward inforcnccs as opposed 
to backward (bridging) infcrcnccs. 

3. This last typc of inlcrence, or which many convcrsational implicaturcs 
are examples, contributcs to thc pragmatic interprctation of thc text. 

4. The traditional approach seems inappropriatc to <leal automatically with 
this type of inlercncc. We can't manage with thesc infcrenccs as rulc­
bascd operations on symbolic structurcs. 

5. Knowlcdge-activation is clcarly context-dcpcndent for naturally 
occurring texts. This problem is vcry similar o thosc noted with 
reprcsenting background knowlcdgc, that is, how we set thc boundaries 
on these rcprescntations. 

6. Sanford & Garrod's proposal that automatic conncctions are made 
between elcmcnts in a tcxt via prc-existing knowledge rcpresentation 
cou\d be uscd as n basis or deciding which rnissing link-; are, and which 
are not, likely to be infercnccs. 

7. In Thorndykc's cxpcrirnenl, subjecls falsely acknowlcdged an inforencc 
that was indcpcndently judged to be likcwisc plausible. However, 
Thorndykc's have rathcr low probabilities, They are not safe in the sensc 
of what inferences to highly plausible implicit instruments are -cxp\icit 
information to the contrary would not be expccted if thcy werc incorrect. 
His results may not, thcrefore, be relcvant to whether highly probable 
inferences nrc rnadc when thcy are unneccssary for comprehcnsion. 

8. Kintsch (1974) provides further cvidencc for this interprctation of 
Singer's results. After 20 minutes, whcn surface form is no longer 
availublc, cxplidt information <loes takc to be vcrific<l just as long ns 
inferable information. 
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9. Garnham ( 1979) showcd that vcrhs as wcll as nouns can be instantiatcd. 
Fried is a bettcr rccall cuc than cooked ror: ·'The houscwife cookcd thc 
chips". 

10. Notwithstanding, attributcs of mcaning might likcwisc be wcll cncodcd 
as propositions. 

11. In thc cxperimcnts, test words cxprcssing possiblc inforcnccs frorn tcxts 
are prcscntcd for recognition within irnmediatc tcsting, only 250 ms. alkr 
thc tcxt. 

12. Strong scmantic associatcs could support thc infcrcncc in severa! ways: 

a) thc amount of information cncodcd for thc infcrcncc could be 
grcater 

b) or more spccific, or 

e) the strong associatcs could makc the infcrcnce more probable. 

13. For Suh & Trabasso (1993), ncgativc findings on claborativc inferenccs 
rcported by McKoon & Ratcliff (1986) may also havc resullcd from 
mismatchcd probos. For cxamplc, thc scntence from McKoon & 
Ratcliff's (1986) study: "The actrcss foil from the fourteenth story 
window" may not lcad to "dead" as the specific causal conscqucnce of 
the fall. Thc word "actress" activatcs thc contcxt of rnovies whcre falls 
do not lead to death sincc falls are usually made by stunt persons or by 
dummics who do not die. "Thc dcspondcnt tecnagcr jumpcd from lhe 
fourtccnth story" might be a betlcr scntcncc far a prcdictivc inferencc of 
"dcad" (p.298). 

14. Por McKoon & RalclilT (1986), lhc dato show thal lhis infcrcnce is only 
partially cncodcd into thc mental rcprescntalion of a lcxt. 

15. This vicw suggcsts that ir a11 infercncc is nol rcquircd to givc coherencc 
to thc information in a tcxt, then the inforcnce will not be produccd. This 
proposal suggests also that claborativc infcrenccs are often minimally 
encodcd (McKoon & Ratcliff, 1992). 

16. Nonethclcss, the ways in i..vhich a rcprcscntation can be elaborated can be 
indefinitcly many, and in no sensc it is evcr complete (Garnham, 1992). 
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17. Kcefc & McDanicl's (1993) results can be taken as supporting thc vicw 
that prc<lictivc infcrenccs are tcmporarily drawn and then deaclivatcd. 
With more difficu\t material, deactivation or predictive infcrcnces rnay 
cither be dclayed or prevented. 

18. ll is true that many mental modcl thcorists havc cmphasiscd not just 
constructivo proccssing, which is an csscntial parl of tcxt comprehcnsion, 
but on-linc claborativc infercncc making. Howcvcr, on-linc claboration is 
notan csscntia\ part of a mental modcl's thcory of tcxt comprchcnsion, 
hcncc McKoon & Ratcliff's (1992) attitudc. 

19. Thc general thcory or infercncc basc<l on mental modcls embraces both 
cxplicit and implicil inforcnccs. Implicit inl'crenccs depcnd on 
constructing a single mental modcl whilc cxplicit infcrcnccs dcpcnd on 
scarching ror altcrnativc modcls that may falsify putativo conclusions. 
Hcncc, thc fundamental distinction bctwccn thc two types of infercncc is 
whether or not therc is a dclibcrnte scarch for alternativc modcls of thc 
discourse (Johnson-Laird, 1983). 

20. Such as thc lowcst frcquency at which nodes can sustain synchronous 
oscillations, thc coarscncss oi' synchronisation, ami thc time it takcs 
conncctcd nodcs to synchroni.sc. 

21. Thcsc limitations conccrn its rcprescntalion of variable bindings and 
conccpts. 

22. Far inslancc, Fcldman & Ballard ( 1982), Hendlcr (1987), Kosko ( 1988), 
Fanty ( 1988), Dolan & Smolensky ( 1988) and Dcrlhick ( 1988). 

23. In thc sclcction of such a systcm, we will have in mind thrcc main types 
of elaborativc infcrcnces: infercnces about the rneaning of words, 
predictivc infcrenccs about what will happcn ncxt in a story (prcdictablc 
cvents), and instrumental infcrenccs. Morcovcr, such a systcrn should 
also takc into account thc role played by prcvious contcxt during 
reasoning. As wc havo sccn abovc, prcvious contoxt is used to determine 
the mcaning or words, the rclcvancc of propositions in thc structurc of 
the lcxt, and thc refercnts of anaphoric cxpressions. 

24. Also, it can be nrgucd lhat sorne of the work rcquired to produce an 
inforcncc miglH gct done without thc complete infcrencc bcing 
calculatcd. 
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25. But, thesc nctworks are poor at reasoning using thc standard sernantics of 
classical logics, bascd on truth in ali possiblc models. Rcccntly, Derthick 
( 1988) has showed that using alternate scmantics, based on truth in a 
single most plausible model, therc is an elcganl mapping from theorics 
cxprcsscd using the syntax of propositional logic onto connectionist 
networks. 

26. A knowledgc-explosion results, beforc general knowlcdgc acts as a 
context that filtcrs out unncccsary infcrenccs. Thc conncctionist network 
rapidly rcmoves inconsistcncies ancl irrelcvancies. What is gaincd is 
flcxibility and context-scnsitivity (Stcvcnson, 1993). 

27. Pronoun rcfcrcncc is demonstrably sensitivc to focus. Andcrson, Garrod 
& Sanford ( 1983) showcd that pronominal rcfcrencc to characlcrs which 
dcpend upon bcing situatcd in a scenc are more difficult to proccss when 
that scenc is cued as complctcd. (An cxmnplc of dcpcndencc is that a 
waiter is dcpcndcnt on a restaurant scenc.) Howcver, main charactcrs, 
not depcndcnt upon a particular scene, can easily be rcfcrred to by a 
pronoun after a change from thc sccnc in which thcy havc just appcared 
(see, also, Garrod & Sanford, 1990). 

28. Biologically motivated values upon Shaslri & Ajjanagaddc's (1993) 
reasoner system. 

29. In this theory, the global component of attentional statc is modelled by a 
set offocus spaces; changes in attentional statc are rnodcllcd by a set of 
transilion rules that spccify thc conditions for adding and delcting spaccs. 

30. Such a fundion would corrcspond with the multiplc-constraint satisfaction 
in distributcd systems. 

31. Sce Ezqucrro & Iza ( 1995, 1996). 

32. For thc sake of having a clcar distinction betwccn memory and contcxt, 
and in ordcr to reduce thc vaguencss of thc terrn, "contcxt" is used hcrc 
to rcfcr to thc relevance and salicnce of inforrnation which restricts 
rnemory retrieval. Focus would be a particular part of it. 

33. Sun (1994) tries to considcr thc attcntional module as containing 
contextual information in order to account for more psychological 
phcnomcna during text processing. 
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34. A remarkablc cxception is ROBIN (Lange & Dycr, 1989). This is a 
system designed lo address thc problcm of ambiguity rcsolution using 
cvidcntial knowlcdgc. Howcvcr, an important shortcoming of this syslcm 
is that rcquircs a distributed conncctionist system in order to gel more 
cxprcssive power. 

35. Scc Clanccy ( 1998) conccrning the nce<l of thc use of cxplicit rules in 
cognitivc activitics, ancl its psychological support. 
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RESUMEN 

En este trab,tjo se estudia la evolución de la Psicología del Lenguaje en 
aproximadamente los últimos veinte años a través del anülisis de su 
producción científica periódica. Como fuente de información se ha partido 
de una muestra de 37.493 artículos que abordan el lenguaje desde una 
perspectiva psicológica y que aparecen recogidos en el PsycLIT durante el 
periodo 1975~94. En primer lugar se ha estudiado la evolución en relación 
con la producción de la psicología en general, constatando un estrecho 
paralelismo y la identificación de tres momentos diferenciados. En segundo 
lugar, se ha estudiado la distribución de los artículos según la procedencia 
geográfica y la lengua empleada, observándose un proceso de creciente 
internacionalización de la literatura psicolingüística y los efectos del 
desplome del Bloque Socialista. Finalmente se han observado las tendencias 
en la evolución de los principales campos de investigación de la disciplina. 

Palabras clave: Psicología del Lenguaje, Psicolingüíslica, Análisis Histórico. 

ABSTRACT 

The aim of lhis work is to study thc cvolution of the Psychology of the 
Language in the last lwenty ycars through the analysis of its periodical 
scientific production. The source was a sample of 37.493 articles, included in 
the PsycLIT database betwccn 1975 and 1994, that approach the language 
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from a psychological vicw. First, results show a close relation with the 
evolution of thc General Psychology, identifying threc diffcrent phascs. 
Second, thc article distribution has been studied according to the linguistic 
and geographical origin, exhibiting a process of incrcasing 
internationalization or the psicholinguistic literaturc and the effccts of 
collapse of the Socialist Block. Finally, the evolution of thc main rcsearch 
ficlds insidc the discipline has been analyzed in this pcriod. 

Key Words: Psychology ofthe Language, Psycholinguistics, Historical 
Analysis 

INTRODUCCIÓN 

El propósito de este trabajo consiste en conocer cuál ha sido la 
evolución reciente de la Psicología del Lenguaje a través del análisis de la 
producción científica periódica publicada durante los veinte años 
comprendidos en el periodo 1975-94. Se ofrece un panorama general de la 
historia próxima del estudio psicológico del lenguaje en el contexto de la 
Psicología científica internacional, a partir de las fuentes bibliográficas 
contenidas en el Psychological Literature de la APA (PsycLIT). 

En sentido estricto, puede afirmarse que la Psicología del Lenguaje es 
una disciplina científica relativamente reciente. Sus atltecedentes se 
encuentran, sin duda, en los trabajos de Wundt y en su intento de aplicar el 
método experimental al estudio del lenguaje. Ya en este autor se esbozan 
nociones corno la estructura superficial y profunda de los enunciados y el 
papel estructural de la sintaxis guc se perfilarían después más nítidamente en 
las obras chomskianas del siglo actual (Mira!les, 1986). Sin embargo, se 
señala generalmente el Seminario de Indiana, promovido por el Social 
Science Rescarch Council en 1953, como el momento de la constitución 
"oficial" de esta disciplina científica. Desde entonces, a pesar del corto 
espacio de tiempo, se ha generado un gran volumen de trabajos, con el 
nacimiento de nuevas publicaciones periódicas y el desarrollo de las técnicas 
que la investigación ha requerido. La disciplina es hoy una parte importante y 
productiva de la Psicología cognitiva que, además, cuenta con el mérito de 
haber desempeñado un papel germinal al ser uno de los factores 
determinantes que impulsaron en los años cincuenta el nacimiento del nuevo 
paradigma cognitivo. 

Hoy entendernos como Psicología del Lenguaje el estudio científico de 
los procesos psicológicos comprometidos en la conducta lingüística, es decir, 
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los procesos de comprensión y producción del lenguaje, y cómo éstos reflejan 
la arquitectura de la cognición a la vez que contribuyen a construirla 
(Carpenter, Miyake y Just, l 995). Desde este punto de vista epistemológico, 
no cabe mantener en el momento actual la distinción vigente en el pasado 
entre los términos Psicología del Lenguaje y Psicolíngüística y la mayoría de 
los autores consideran ambas denominaciones equivalentes (Caparrós, 1979); 
posición que se comparte en este trabajo. 

Si en un principio la Psicología del Lenguaje o Psicolingilística nace en 
un contexto de reacción frente al conductismo imperante y se preocupa sobre 
todo de comprobar la realidad psicológica de la gramática generativa de 
Chomsky, pronto los resultados de la investigación revelarían la insuficiencia 
de la orientación chomskiana centrada en la sintaxis y la necesidad de 
contemplar el papel de los componentes semántico-pragmáticos del lenguaje. 
De acuerdo con Hormann ( 1973), el hecho de que la nueva lingüística 
chomskiana ejerciera desde el principio una gran fascinación sobre los 
psicólogos, como así ocurrió, habría de explicarse fundamentalmente porque 
desde su inicio adopta una postura abiertamente anticonductista, sintonizando 
con los anhelos de muchos de los autores del momento. La aportación de 
Chomsky se produjo en un momento en que existía un cansancio y un 
desencanto generalizado hacia el enfoque conduclisla, que, huérfano de 
cualquier concepto que oliera a "mentalista", se mostraba a todas luces 
insuficiente en la explicación de la conduela humana y sobre todo de la 
lingüística. Son los años de la emergencia del nuevo marco epistemológico 
orientado hacia los procesos cognitivos, años en los que confluyen las 
aporlaciones de George Miller y su mágico número siete ( 1956), de Karl 
Lashley ( 1951) con su contundente crítica del orden serial como principio 
explicatorio, o la publicación del libro de Millcr, Galantcr y Pribram (1960) 
reivindicando una nueva organización del comportamiento basándose en la 
planificación jerdrguica de esquemas de acción y el destronamiento del 
estímulo de su posición central en la explicación de la conducta humana. En 
consecuencia, la incipiente psicolingüíslica se dedicó activamente a estudiar 
la realidad psicológica de los postulados chomskianos a través de una extensa 
serie de trabajos centrados principalmente en cuatro líneas básicas de 
investigación dirigidas al análisis de la realidad psicológica de la sintaxis, de 
las estructuras de frases, de las transformaciones gramaticales y de la 
estructura profunda ele la oración (Bclinchón, 1987; Santa Cruz, 1984). 

Si durante los años sesenta muchos trabajos empíricos arrojan resultados 
coherentes con las predicciones lingüísticas (Mehler, 1963; Miller, 1962; 
Savin y Perchonock, 1965), a medida que se sigue avanzando, se introducen 
melodologías más refinadas y, sobre todo, se incorpora a la investigación el 
componente semántico del lenguaje, surgen nuevos datos que se apartan 
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clarnmente de lo esperado. Por ejemplo, Slobin (1966) descubre que las 
oraciones pasivas son más fáciles de comprender en inglés que las negativas, 
aunque transformacionalrnente son 1rn.ls complejas; Gough, ( 1965) observa 
que en tareas de verificación de frases, las diforencias de velocidad entre las 
afirmativas y negativas no son sólo de naturaleza sintáctica, sino también 
semántica. En definitiva, a finales de \os sesenta toma cuerpo la idea de que 
los factores sintácticos son insuficientes en sí mismos para explicar los 
procesos de compresión y producción de oraciones. 

A partir de aquí, los años setenta constituyen un cambio de rumbo en la 
Psicolingüística del momento no sólo por la causa señalada, sino también 
porque empieza a consolidarse el nuevo enfoque paradigmático del 
procesamiento de la información, nsí como el afianzamiento de disciplinas 
próximas de reciente aparición que ejercen una notable influencia sobre ella. 
En este sentido, tienen una honda repercusión tanto los intentos de simulación 
de procesos lingüísticos llevados a cabo desde la inteligencia artificial 
(Schank y Abclson, 1977; Winograd, 1972), como las aportaciones 
provenientes de los campos cercanos de la adquisición del lenguaje y del 
estudio de sus trastornos y alteraciones. Se hace sentir, así, un paulatino 
alejamiento entre la Psicolingüística y la Lingüística, de manera que aquélla 
será cada vez más psicológica y menos lingüística (Johnson-Laird, 1977). Los 
psicólogos dedicados a estudiar el lenguaje ya no se orientan .:1 comprobar la 
realidad psicológica de las gramáticas, sino que se centran fundamentalmente 
en la elaboración de modelos que caractericen los procesos cognitivos 
implicados en el uso del lengu,tjc. 

Consecuentemente, la Psicología del Lenguaje ha seguido una evolución 
en las últimas décadas en la que se ha hecho cada vez más evidente el interés 
por los componentes cognitivos en detrimento de los aspectos formales del 
lenguaje; a este respecto es ilustralivo el título de un capítulo de Johnson­
Laird de 1977, "Psicolingiiística sin lingiiísíica". Por otra parte, es 
constatable un desplazamiento "hacia arriba" de la unidades de arnílisis, de 
manera que la utilización del texto o discurso como objeto de estudio ha 
concitado un interés progresivo al tiempo que crece la relevancia atribuida a 
los componentes pragmáticos del discurso y su integración en los llamados 
modelos mentales o situacionales. 

Corno prolongación de este breve recorrido histórico, y aprovechando 
las posibilidades que brindan las nuevas tecnologías documentales, hemos 
pretendido conocer a grnndes rasgos cuál es la continuación natural y la 
situación actual de la Psicología del Lenguaje desde el punto de vista de su 
producción científica en el contexto de la Psicología internacional. En este 
sentido, el análisis de la literatura científ'ica ofrece una primera aproximación 
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cuya validez ha sido comprobada en otras áreas de conocimiento (Carpintero 
y Peiró, 1983; López Pi ñero, 1972; Pricc, 1971; Tortosa, Carpintero y Peiró, 
1987) y constituye un primer acercamiento que puede dar paso después a 
otros estudios de corte más cualitativo. 

MÉTODO 

Se ha analizado el total de artículos publicados en revistas científicas 
durante los veinte años comprendidos entre 1975 y 1994 y que se recogen en 
el Psychological Litcrature de la APA (PsycLIT) en su edición en CD-ROM 
de Junio de 1996, efectuándose una selección de aquéllos que por su 
contenido pueden ser considerados, con un criterio amplio, pertenecientes al 
campo de la Psicología del Lenguaje. 

La base de datos PsycLIT existe desde 1974 y es la versron 
informatizada en CD-ROM de los Psychological Abstracts impresos; sin 
embargo difiere de éstos en algunos aspectos dignos de reseñar. La principal 
diferencia para nuestros propósitos consiste en que los Psychological 
Abstracts dejan de recoger desde 1989 los artículos que no están escritos en 
inglés, lo que no sucede en la versión informatizada. Este hecho, que generó 
en su día algunas quejas hacia la APA (Brozek y Siegler, 1991), les ha 
conferido un fuerte sesgo anglosajón, mientras que la PsycLIT, al igual que la 
base de datos "en línea" PsyINFO, mantiene su vocación cosmopolita 
incluyendo trab,tjos correspondientes a un buen número de revistas de lengua 
no inglesa. 

Cada registro de la PsycLIT contiene información sobre un total de 16 
campos: Título, Autor, Institución del primer autor, Revista, Año de 
publicación, ISSN, Lengua, Abstract, Frases-clave, Descriptores del 
Thesaurus, Código de clasificación de Psycho!NFO, Población, Edad, Fecha 
de inclusión en la base de datos, Código del Psychological Abstrae!, y Código 
de la revista. 

Puesto que los trabajos incluidos en In PsycLIT son, por definición, de 
naturaleza psicológica, se han seleccionado aquellos que tienen como objeto 
de estudio algún aspecto relacionado con el lenguaje en su sentido amplio. 
Únicamente se ha hecho la salvedad de excluir, por una parte, los artículos 
que se centran en cuestiones educativas (p.c. técnicas y material de enseñanza 
de la lectura) porque se hallan vinculados más directamente con la Psicología 
Educativa y, por otra, los que abordan el lenguaje como instrumento de 
psicoterapia (p.c. relación verbal terapeuta-paciente), porque en ellos no es el 
lenguaje en sí, o cualquier aspecto del mismo, lo que constituye el objeto de 
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estudio, sino la relación clínica y psicoterapéutica propia de la Psicología 
Clínica. Desde esta perspectiva, se ha pretendido que la muestra fuera lo 1rnls 
amplia posible al tiempo que se evitara (o minimizara) la inclusión de 
trabajos no pertinentes. 

No es posible efectuar sin más una búsqueda al estilo de "cualquier 
registro que incluya la palabra lenguaje en el lítulo" (instrucción 
LANGUAGE in T[), o bien entre las frases-clave (LANGUAGE in KP) o en 
los descriptores del Thcsaurus (LANGUAGE in DE) porque incluiríamos 
artículos no pertinentes como p.c. los siguientes: 

TI: "Divided by a commom language: Diversity and decc¡nion in the 
world of global marketing". AU: Goodyear,-Mary, .... 

TI: ''Body, psychc, and thc cmotions". AU: Chodorow,-Joan .... DE: 
DANCE-THERAPY; BODY-LANGUAGE; EMOT!ONS. 

Por consiguiente la estrategia de búsqueda ha de ser mud10 más 
depurada. Después de algunos ensayos preliminares, se comprobó que los 
mejores criterios de selccdón deberían basarse en el campo CC o Códigos de 
Clasificación de Psycho!NFO y el campo DE correspondiente a los 
Descriptores del Thesaurus o/ Psycho!ogica/ lndex Terms (7~ Edición de 
1994). De los primeros consideramos los códigos siguientes por ser los 
únicos que hacen referencia específicamente al lenguaje o habla: 
CC = 2720. Linguistics & Languagc & Speech 
CC = 3270. Specch & Languagc Disorders. 

La selección de descriptores fue más laboriosa y se realizó a través de la 
consulta de los listados rotatorios y contenidos del Thesaurus, poniéndose a 
prueba en ensayos piloto. Véase en Notas algunos contraejemplos que hubo 
que sortear (ver nota 1) 

Una vez adoptadas las precauciones expuestas, se ha identificado un 
conjunto de descriptores apropiados que se presentan en el Figura 1. Nuestra 
muestra ha estado constituida, por tanto, de todo artículo del periodo 1975-94 
cuyo registro contiene uno de los dos 1;ódigos de clasificación anteriores en el 
campo CC, o bien cualquier descriptor de la figura l en el campo DE. 
Posteriormente, el volumen de registros ha sido volcado en una base de datos 
(Bcutler et al. 1994) especializada en el manejo de referencias bibliográficas 
para poder realizar los cómputos necesarios. Ln figura 1 los presenta en su 
organización jerárquica con los Lénninos de cabecera subrayados. (los 
términos entre paréntesis no han ~:ido empicados pero se incluyen para 
preservar la organización jerárquica). 

!01 



J. González y P. Segarra 

Cloze Tcsting 
Forcing Language Lcarning 
Hcaring Disorders 
lnfant Vocalization 
lllinois Test of Psycholinguistic Abilities 
Language 

Figurativc Language 
Metapbor 

Foreing Languagcs 
Phrases 
Scntences 
Vocabulary 

Antonyms 
Homographs 
Homonyms 
Neologisms 
Sight Vocabulary 
Synonyms 

Writtcn Language 
Alphabcts 

Letters 
Handwriting 

Cursi ve Writing 
Handwriting Legibility 
Pfinting 

Readability 
Language Dcvelopment 

Languagc Del ay 
Language Disorders 

Aphasia 
Agraphin 
Dysphasia 

Alexia 
Lexical Access 

Lexical Decision 
Linguistics 

Grammar 
Morphology 
Phonology 

Phonemes 
Consonants 

Phonetics 
Prosody 

Inflection 
Syllables 
Vowels 

Semantics 
Syntax 

102 



Evolución de la psicología del lenguaje 

Fonn Classes 
Adjcctivcs 
Advcrbs 
Nouns 
Pronouns 
Verbs 

Trnnsformational Gen. Grammar 
Neurolinguistics 
Orthography 
Psycholinguistics 

Lipreading 
Morphemes 
Multilingualism 

Bilingualism 
Naming 
Panially Hcaring Jmpaircd 
Peabody Picturc Yocabulary Test 
(Priming) 

Semantic Priming 
Reading 

Oral Reading 
Silent Reading 

Reading Ahi!ity 
Rca<ling Disabilities 

Dyslexia 
Reading Readiness 
Reading Skills 

Rcading Comprchension 
Reading Speed 

Semantic Difforential 
Sentence Structure 
Speech Devclopment 

Retarded Speech Development 
Specch Disorders 

Articulation Disorders 
Dysarthria 

Speech Handicappcd 
Speech and Hearing Mensures 
Specch Perccption 
Speech Processing 

Automated Spcech Recognition 
Cornpressed Speech 
Filtcrcd Speech 
Synthctic Specch 

Text Structurc 
(Verbal Cornmunication) 

Conversation (*) 
Manual Communication 
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Fingcrspclling 
Sign Language 

Oral Communication 
Code Switching 
Oral Reading 
Spcech characteristics 

Articulation 
Pronunciation 
Spccch Pauses 
Specch Pitch 
Specch Rate 
Spcech Rhythm 

Pfagmatics 
Verbal Comprebcnsion 

Listening Cornprchcnsion 
Scntcnce Comprehension 

Verbal Flucncy 
Verbal Meaning 

Word Mcaning 
Word Associations 
Word Freguency 
Word Recognition 
Words. 

Figura 1. Conjunto de descriptores pertenecientes al Thesaurus of 
Psychological !11dex Terms (Séptima Edición de 1994), utilizados para la 
selección de artículos de Psicología del Lenguaje en la base de datos PsycLIT 
de 1996. El símbolo"*" indica término depurado. 

RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

El periodo temporal considerado abarca un universo de 640.948 
registros en la PsycLIT, mientras que nuestra muestra arroja un total de 
37.493 artículos relacionados con la Psicología del Lenguaje, es decir, un 
5.85 % del total. En la Tabla 1 y Figura 1 podemos observar la evolución 
temporal de ambos conjuntos, En general se aprecia un estrecho paralelismo 
en sus trayectorias, de manera que la producción científica periódica de la 
Psicología del Lenguaje ha corrido pareja en estos veinte años a la 
producción de la Psicología en general; constatando, en todo caso, un 
descenso muy ligero del porcentaje de artículos psicolingüísticos durante los 
años noventa. 
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Tabla 1. Número de artículos publicados en Psicología y Psicología del 
Lenguaje a lo largo del periodo 1975-94. Enlre paréntesis se muestra el 
porcentaje de los segundos respecto a los primeros (fuente: P.\)1cl!T, 1996). 

197S 1976 1977 1978 1979 1980 /981 

PSICOLOGÍi\: 2!.870 22.420 22.9.'i0 22.78.1 !8.27.'i 19.339 21.946 

PSICOLOGÍA l. L\2 l.523 1..537 1..563 1.246 l.300 1.606 
DEL LENGUAJE: (5.18) (6.79) (6.70) (6.86) (6.82) (6.72) (7.32) 

/982 /983 1984 ]985 ]986 ]987 1988 

l'SICOLOGÍ,\: 31.490 33.801 35.326 38.!68 40.933 36.609 35.313 

l'SICOLOGÍA 1.86! 2.176 2.154 2.201 2.247 2.096 2.!38 
DELLENGlJ,\.JE: {:\.91) (6.44) (6.10) (5.77) (5.49) (5.73) (6.05) 

1989 1990 /99/ 1992 199J /994 TOTAi, 

PSICOLOGiA: JS.::129 JS.495 .19.287 40.407 41.0➔2 42.!65 640.9-18 

PSICOLOGÍA 2.192 2. !30 2.076 2.157 2.097 2.061 37.493 
DEL LENGUAJE: (5.72) (5.53) (5.28) (5.34) (5.11) (4.89) (5.85) 

N2 Artículos 

75 76 77 78 79 80 81 82 83 84 85 86 87 ·88 89 90 91 92 93 94 

AÑOS (19--) 

Figura 2. Evolución del número de artículos publicados en Psicología y 
Psicología del Lenguaje a lo largo del periodo 1975-94. La ordenada viene 
expresada en escala logarítmica (fuente: Psycl!T, 1996). 
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Figura 3. Producción científica periódica en Psicología del Lenguaje: 
Evolución del número de artículos en el periodo estudiado, con indicación del 
promedio de cada lustro (fuente: P,ycl!T, 1996). 

Esta evolución global de la producción psicolingüística, como reflejo de 
la experimentada por la Psicología en general, muestra tres fases 
diferenciadas que pueden observarse mejor cuando se consideran los 
promedios de cada lustro (ver Figura 2): 
a.- Una fase inicial de menor producción hacia el final de los años setenta 
como continuación del periodo anterior. En el lustro I 975-79 el promedio de 
artículos sobre temas de Psicología del Lenguaje se sitúa en torno a 1.400 
anuales. 
b.- Un crecimiento importante durante la primera mitad de los años ochenta, 
pasando a 1.819 art./año en el lustro 1980-84 y alcanzando su máximo en el 
lustro siguiente, con una media de 2.174 artículos anuales. Es decir, la 
producción respecto al periodo anterior se ha multiplicado por 1mís de 1.5 
veces. Como hemos visto, este crecimiento es un reflejo de la expansión de la 
literatura científica que se observa durante la década de los ochenta en lada la 
psicología en general. 
c.- Una fase de estabilización que se prolonga desde la segunda mitad de los 
años ochenta y que continúa hasta el final del periodo. Y, en todo caso, un 
ligero descenso en los años noventa que indudablenlente se debe, entre otras 
razones, a una ralentización de la producci6n estadounidense y al desplome 
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del Este Europeo, con una media en el último lustro ( 1990-94) de 2.104 
art./año. 

Tabla 2. Producción científica periódica en Psicología del Lenguaje: 
Resumen del número de artículos, autores y revistas agrupados en los cuatro 
lustros del periodo 1975-94. (fuente: l'sycl!T, 1996). 

1975-79 1980-84 1985-89 1990-94 

ARTÍCULOS: 7.00! 9.097 l0.874 10.521 

AUTORES: 8.885 ll.096 14.21] !5.213 

REVISTAS 684 834 l.035 l.076 

Artículos anuales !.400 1.819 2.174 2.104 

N° Autores/ Artículo l,27 1,22 1,31 1,46 

Por otra parte, se comprueba a través de los cuatro lustros una 
progresiva diversificación en el número de autores y revistas que se dedican a 
trabajos de Psicología del Lenguaje (Tabla 3). Se manifiesta, así, un grado de 
colaboración creciente, tal como se expresa en b tendencia mostrada por el 
índice Nº de Autores/Artículo que, salvo un descenso en el lustro 1980-1984, 
ha ido aumentando en el periodo estudiado. Esto es especialmente patente en 
los últimos diez años, pues a pesar de que la producción se mantiene 
relativamente estable, ésta procede de un número de autores cada vez mayor 
que tiende a trabajar más en equipo; tendencia que, por otra parte es universal 
en el ámbito de la ciencia. Así mismo, los cauces de publicación se han ido 
diversificando corno consecuencia del incremento del número de revistas que 
irrumpen en la escena internacional y en cuyas páginas se recogen trabajos de 
corte psicolingüístico. 
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Tabla 4. Producción científica periódica en Psicología del Lenguaje: Distribución del 
número de artículos por países (seglln la institución del primer autor) (fuente: 
P.\ycLIT, 1996). (*) las dos cifras corresponden por este orden a Alemania Occidental 
y Oriental respectivamente. 

l. 
2. 
J. 
4. 
5. 
6. 
7. 
8. 
9. 
10. 

11. 
12. 
13. 
14. 

15. 
16. 
17. 
18. 
19. 
20. 

21. 
22. 
23. 
24. 
25. 
26. 
27. 
28. 
29. 
30. 

PAISES 

ESTADOS UNIDOS 
REINO UNIDO 

CANADÁ 
ALEMANIA(*) 
JAPÓN 
rRANCIA 

HOLANDA 
AUSTRALIA 
ITALIA 
URRS 

ESPAÑA 
ISRAEL 
BÉLGICA 
INDIA 
SUECIA 
SUIZA 
POLONIA 
NUEVA ZELANDA 
CHECOSU)VAQUIA 
CMINA 

FINLANDIA 
IRLANDA 

NORUEGA 
DINAMARCA 
AUSTRIA 
BRASIL 

HONG KONG 
SUDÁFRICA 
YUGOSLAVIA 

HUNGRÍA 

OTROS: 
NO CONSTA: 

TOTAL: 

TOTAL 

20.617 
2.978 
2.485 
1.089 

971 

966 
781 
780 
680 
634 

393 
354 
347 
316 

263 
219 
202 
173 

157 
149 

124 
108 
106 

101 
89 
86 
73 
72 

62 
61 

414 
] .643 

J7.41JJ 

1975-79 

4.254 
518 
450 

175/10 
136 
141 

66 
l-lO 
5.¡ 

49 

12 
4ú 
61 

100 
45 
JO 

58 

22 
29 

1 

24 

17 
17 
14 

7 
o 
8 

17 

" 
53 

429 

7.001 

1980-84 

5.123 
732 
550 

246/25 

204 
248 

157 
188 
147 
210 

65 
68 
80 
85 
45 
58 
55 
48 
40 
15 

26 

" 19 
26 
17 
24 

16 

22 

8 
8 

86 
435 

9.097 

1985-89 

5.829 
813 
714 

39!/29 

311 

267 
244 
201 

220 
256 

144 
JO•! 
106 
89 
72 

65 
46 

57 
51 
42 

35 
14 
33 
28 
26 
35 
30 
22 
19 
25 

131 
505 

10.SN 

1990-94 

5411 
915 
JJ] 

3 IJ 
320 

310 
314 

251 

259 
119 

172 
136 
100 

42 
101 
6ú 
41 
46 
17 
91 

58 
29 

17 
30 
32 

20 
27 
20 
18 
15 

144 
274 

10.521 

Cuando se analiza In producción cicntffica .según el pnís de procedencia 
(en concreto, donde se t:bica la institución a la que pertenece el primer autor), 
se obtiene la distribución ofrecida por la Tabla 4. Es claro el predominio 
absoluto de los Estados Unidos, como así sucede en la ciencia en general, con 
más de !;1 mitad (55 %) de toda ln producción mundial de artículos 
psicolingüísticos. Le siguen a mucha distancia Canad,1 y el Reino Unido, lo 
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que viene a confirmar la preponderancia científica del mundo anglosajón; y a 
continuación Alemania, Japón, Francia, Holanda, Australia, llalia y la antigua 
URSS. Se halla después España que ocupa la undécima posición y encabeza 
una larga lista de países de varios continentes. Si se observa la evolución 
temporn.1 a lo largo de los cuatro lustros, conviene destacar que mientras 
Estados Unidos ha frenado su producción durante los años noventa, y los 
países de Europa del Este han experimentado una drástica caída (ver Tabla 5 
y Figura 4) ocasionada, sin duda, por los acontecimientos que han rodeado al 
desmoronamiento del B !oque Socialista, la tendencia de la mayoría de los 
otros países ha sido la de crecer en sus publicaciones. Así lo han hecho el 
Reino Unido, Canadá, Alemania Occidental, Japón, Francia, y el resto de los 
países occidentales ele cabeza. Así, Japón, lustro tras lustro ha ido publicando 
un mayor número de trabajos psicolingüísticos, muchos de ellos en 
cooperación con universidades estadounidenses, en campos muy variados 
pero con especial preocupación por los estudios translingiiísticos centrados en 
la percepción y comprensión del japonés frente al inglés, o aspectos 
específicos como el reconocimiento de los caracteres Kanji. En otros casos, la 
estadística cuantitativa no hace justicia el verdadero impacto científico; como 
es el caso de Suecia, con una producción pequeña en términos absolutos, pero 
de gran repercusión internacional sobre todo en el campo de la percepción del 

habla. 
Algunos países, entre los que se encuentra el nuestro, que parten de una 

posición de origen muy modesta, han desplegado un espectacular crecimiento 
en términos relativos que tiene su máxima expresión en los años noventa. 
España ha multiplicado por 14 los doce artículos iniciales que recogía la 
PsycL!T en el primer lustro; y mientras el inicio de la década de los noventa 
ha supuesto para algunos una cierta estabilización o moderación del 
crecimiento, nuestro país pasa de 144 a 172 artículos en los dos últimos 
periodos. Esto junto con una tendencia, corno se verá a continuación, de 
internacionalización de la literatura, es probablemente la manifestación de un 
fenómeno de apertura científica y consecución de una cierta madurez que 
podemos observar en muchos otros países de "la periferia" investigadora. La 
proyección hacia el exterior y un mayor apoyo interno; el estrechamiento de 
relaciones con otros centros de investigación extranjeros, la participación en 
los congresos y foros internacionales, las estancias de formación en otras 
universidades, el impulso de proyectos de investigación en cooperación y, 
sobre todo, el aprovechamiento de las nuevas oportunidades de comunicación 
y transmisión de datos por vía telemática, está dando lugar a que algunas 
fronteras seculares se difuminen y asistamos a una cierta eclosión de la 
producción científica de estos países, sin olvidar que se parte <le una situación 
inicial de gran desventaja que no llega a salvarse. España ha mostrado en los 
últimos años un importante crecimiento en sus trabajos sobre el desarrollo y 
percepción del lenguaje, bilingüismo, procesos cognitivos de la lectura, 
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acceso léxico, procesamiento de oraciones y texlos, o los traslornos del 
lenguaje. Y este fenómeno se repite en Italia, con una producción doble, o en 
otros lugares más lejanos como Australia, Israel o China. 

Tabla S. Producción científica periódica en Psicología del Lenguaje: 
Distribución del número de artículos por regiones geográficas en los cuatro 
lustros estudiados (fuente: P.,ycL!T, 1996). 

REGIONES TO'l'AL 1975-79 1980-84 1985-89 1990-94 

NORTEAMÉRICA 23.102 4.704 5.673 6.543 6.182 

EUROPA OCCIDENTAL 8.209 1.179 1.894 2.389 2.747 

EUROPA DEL ESTE l.228 183 365 435 245 

JAPÓN 971 136 204 31 l 320 

AUSTRALJA 780 140 188 201 251 

Resto 1.560 230 338 490 502 

Nº Artículos 
10000 

1000 

100 
1975-79 l 980-84 1985-89 1990-94 

Figura 4. Evolución de la producción periódica en Psicología del Lenguaje 
según regiones geográficas a lo largo del periodo 1975-94 (fuente: Psycl!T, 
1996). 

110 



Evolución de la psicologia del lenguaje 

En resumen, los datos nos muestran una evolución en la que el país 
predominante, Estados Unidos, sin dejar de perder su posición enormemente 
privilegiada, estabiliza y frena su producción psicolingüística durante los afios 
noventa a la par que los demás siguen, a mucha distancia, aumentándola. Y 
aquellos que en la década de los setenta ofrecían desde un principio una 
aportación muy reducida a la comunidad científica, han crecido durante los 
años ochenta y noventa de un modo más acelerado mostrando un decidida 
voluntad de participar en el frente de investigación internacional. Junto a ello, 
la brusca caída de la producción cicntínca de la antigua URSS y el resto de 
los países del Este europeo, a consecuencia de las convulsiones y 
transformaciones que han acompañado al precipitado derrumbre del Bloque 
Socialista. 

Esta visión se completa si consideramos la lengua que se emplea en los 
artículos psicolingüísticos. La Tabla 6 revela que, si en los años setenta, se 
partía de una inconteslablc hegemonía anglosajona (89 % de la producción 
psicolingüística ha sido en inglés), ésta apenas ha descendido ligeramente 
durante los años ochenta a consecuencia de un relativo incremento de las 
otras lenguas como el francés, alemán, español, japonés, ruso, italiano, etc. 
para recuperar con creces su predominio durante los años noventa. En efecto, 
el 90% de la producción durante el lustro 1990-94 se hace en inglés; y si 
observamos qué lengua utilizan los países no anglófonos (Figura 5) se 
comprueba un claro clecantamicnto hacia esla lengua en los últimos años. Este 
hecho nos habla de la internacionalización de la literatura psicolingíiíslica (y 
científica en general) cada vez mayor, favorecida por las nuevas tecnologías 
de la comunicación. Es decir, durante los años noventa se acentúa la 
inclinación en la gran parte de los países a publicar 1mls y a hacerlo en inglés, 
participando de manera ml.1s activa en el debate científico internacional a 
través de las revistas de i:lmbito supralocal. 
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Tabla 6. Producción científica periódica en Psicología del Lenguaje: 
Distribución del número de artículos según la lengua empleada a lo largo de 
los cuatro lustros analizados (fuente: P,\J'cl!T, 1996). 

LENGUAS TOTAL ¡975.79 1980-84 1985-89 1990-94 

l. Inglés 32.768 6.221 7.868 9.243 9.436 
(87 %) (89 %) (86 %) (85 %) (90 %) 

No inglés 4.725 780 1.229 1.631 1.085 
(13%) (11 %) (14 %} (15 %) 110 %) 

2. Francés 1.163 243 350 349 221 

J. Ah'1mín 81 l 187 193 256 175 

4. Es¡rnfwl 511 71 12] 182 U7 

5. Japonés 494 66 IU 173 142 

6. Ruso 475 J4 146 212 " 7. lt.-iliano 355 17 107 129 102 

8. Chino 172 17 29 39 87 

9. llolandés 145 17 19 70 J9 

10. Polaco 137 40 39 42 16 

11. Eslol'aco 96 27 26 28 15 

12. Portugués 79 4 IS 43 14 

13. Danés 63 8 14 24 17 

14. Chrco 60 5 10 28 17 

15. llúngaro " 14 9 14 8 

16. Servo-croata 29 14 6 7 2 

17. Sueco 24 10 ]J 

18. Eslo\'eno 15 2 10 J 

19. Finés 14 4 6 4 

20. Nornego 13 2 6 4 

Otros: 24 4 17 2 

TOTAi,; 37.493 7.001 9.097 I0.874 10.521 
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Lengua en articulos de países no anglófonoi 
100% 

80% 

60% 

40% 

20% 

0% 

Figura 5. Artículos de Psicología del Lenguaje publicados desde países no 
anglófonos. Evolución de la producción según la lengua empicada (inglés/no 
inglés) y proceso creciente de internacionalización durante los años noventa 
(fuente: P.,ycl!T, 1996). 

Tabla 6. Producción científica periódica en Psicología del Lenguaje: 
Evolución del porcentaje relativo de artículos publicados durante el periodo 
1975-94 en los principales campos de estudio (fuente: Psycl!T, 1996). 

CAMPOS DE ESTUDIO(%) 1975-79 1980-84 1985-89 1990-94 

Desarrollo del Lenguaje 12,88 1 !,42 10,57 8,17 

Pcrccpcíón y Procesamiento del Habla 9,77 10,17 9,44 11,7:1 
Procesamiento Ling(lístico: Palabras 17,12 9,52 13,07 15,36 

Prncesamieuto Lingtiístico: Oracíones 8,51 6,54 5,38 4,39 

Procesamiento Lingüístico: Texto 0,79 ],71 6,58 5,89 

Producción del Lenguaje 9,87 11,05 12,72 12,42 

Lenguaje Figurativo 0,07 0,45 1,02 1,09 

Bilingüismo y Segunda Lengua 3,44 3,89 3,25 3,42 

Lenguaje de Signos 1,22 1,52 1,24 1,18 

Lectura 9,84 10,85 11,16 9,90 

Escrirnra 7,24 6,J0 3,24 J,19 

Trastornos del Lenguaje 14,28 19,76 18,84 19,19 

Evaluación y /Vledida 3,91 3,19 1,94 0,82 

Procesamiento Automático del I labln 0,74 1,06 0,63 0,97 

E!cctrofisiologfo y Ncuroimagcn 0,;12 0,56 0,90 !,58 

Redes Neuronales om 0,70 
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% rtlculos 1615 
100% 

80% 

60% 

40% 

20% 

0% 
1975-79 1980-84 1985-89 1990-94 

% Artículos 

l. Desarrollo del Lenguaj<.: 9. Lenguaje de Signos 
2. Perccpci6n y Procesamiento del Habla 10. Lectura 
J. Procesamiento Lingüístico: Palabras 1 l. Escritura 
4. Procesamiento Lingiiístico: Oraciones 12. Trastornos del Lenguaje 
5. Procesamiento Lingüístico: Texto 11. Evaluación y Medida 
6. Producción del Lenguaje 14. Procesamiento Automático del Habla 
7. Lenguaje Figurativo 15. Electrofisio[ogía y Neuroimagen 
8. Bilingüismo y Segunda Lengua 16. Redes Neuronales 

Figura 6. Evolución del porcentaje relativo de artículos publicados durante el 
periodo 1975-94 en los principales campos de estudio de la Psicología del 
Lenguaje (fuente: Psycl!T, 1996). 

114 



Evolución de la psicología del lenguc¡je 

Por último, hemos considerado interesante analizar la evolución de los 
contenidos abordados desde la Psicología del Lenguaje durante ele estos 
veinte afias y se ha procedido a una laboriosa clasificación de los artículos en 
función de un conjunto de categorías. Tras varios intentos preliminares, se 
han empleado los descriptores del Thesaurus y los códigos de clasificación de 
Psycho!NFO para delinlitar las dieciseis categorías que aparecen en la Tabla 
6 y Figura 5 . En general los ternas que agrupan un mayor volumen de 
investigación se refieren, por este orden, a los Trastornos del Lenguaje, 
Procesamiento de las Palabras, Producdón del Lenguqje, Desarrollo del 
Lenguaje, Lectura, y la Percepción del Habla. Les siguen el Procesamiento 
de las Oraciones, Escrif11ra, Procesamiento del Texto, Bilingüismo, 
Evaluación y /v!edida, Lenguaje de los Signos, Electrofisiología y 
Neuroimagen, Procesamiento automático del Habla, Le11g11cu·e Figurotivo y 
Redes Neuronales. Sin embargo, el análisis temporal de los datos muestra 
algunas tendencias que debemos señalar. En términos relativos algunos 
ámbitos han experimentado un cierto descenso productivo. Así, el campo del 
Desarrollo del Lenguaje ha ido reduciendo el número de artículos después de 
la eclosión de los años setenta, a pesar de la gran importancia actunl de los 
estudios trnnslingüísticos y la generalización de sistemas estdndar de 
codificación de los c01pora de lenguaje infantil, como ha sido el caso del 
proyecto CH!LDES (MacWhinncy, 1991; MacWhinncy y Snow, 1990). No 
hay que olvidar que la adquisición del lenguaje ha sido uno de los ternas 
estrella durante los años sesenta y setenta y sobre el cual se publicaron una 
gran cantidad de trabajos, muchos de ellos de corte descriptivo, que después 
se han reducido en número, pero no en impacto científico; con una evolución 
hacia estudios longitudinales m,\S costosos pero más fértiles en su poder 
explicativo y de contrastación de hipótesis. En este campo se observa un 
interés creciente por el análisis de la adquisición de otras lenguas distintas del 
inglés y la delimitación de principios universales frente a los paramctros 
específicos de cada lengua. 

En general se observa un cambio global de orientación de la 
Psicolingüística desde una importante fracción de trabajos de corte 
descriptivo e incluso psicométrico, hacia una investigación 1rnís preocupada 
por el contraste de hipótesis explicativas y su ·conlribl!ción al csclarec!miento 
de la arquitectura cognitiva lrnmann. En térninos relativos ha decrecido en 
estos veinte afias el número de trabajos dedicados a la Escritura; la 
Evaluación y A4edido del lenguaje, una vez que ha perdido fuerza el enfoque 
psicométrico, o el PJ'oce::amfento de Oraciones, después de su auge inicial al 
inllujo de las gramáticas generativas; y por otra parle hay C]UC destacar el 
aumento de los que tratan el procesamiento del texto y su relación con los 
modelos de situación, en clara sintonía con la ne-ccsidad de abordar unidades 
de lenguaje cada vez mayores y su relación con la representación del 
conocimiento; el estudio de los procesos de Producc/ón del lenguaje y una 
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nueva recuperación del Procesamiento de las Palabras después de su declive 
en el comienzo de los años ochenta. Hay que destacar el espectacular 
desarrollo de la investigación basada en los Registros Electrofisiológicos, 
(fundamentalmente potenciales evocados) y en las modernas técnicas de 
Neuroimage11 que permiten una exploración anatómico-funcional en el curso 
del procesamiento lingüístico y, finalmente, la irrupción a mediados de los 
ochenta de los modelos conexionistas basados en la Redes Neuronales, 
término que se ve obligado a incluir ele forma específica en su listado de 
descriptores el Thesaurus of P~)Y.:ho/ogical lndex Terms, en su edición de 
1991. 

NOTAS: 
Nota 1 
No es correcto incluir a prfori como criterio de selección cualquier descriptor 
del Thesaurus en teoría lingüístico. Por ejemplo, entre los derivados de 
LANGUAGE, se encuentran COMPUTER-LANGUAGE, LANGUAGE­
ARTS-EDUCATION, O BODY-LANGUAGE, no pertinentes. 
-Se debe examinar el contenido de cada descriptor aparentemente lingüístico. 
Algunos representan registros no pertinentes, p.e. WORD-PROCESSING se 
refiere específicamente al "uso de soflware de ordenador para componer, 
editar y producir texto" (pág. 239 del Thesaurus, 1994). Otros incluyen 
registros no pertinentes junto a los pertinentes: DEAF, recoge dificultades de 
los sordos en la percepción musical; STUTTERING agrupa una cantidad 
importante de artículos centrados en el tratamiento farmacológico de la 
tartamudez y en problemas de personalidad asociados; PRIMING, se reserva 
fundamentalmente para estímulos no lingüísticos, como caras, dibujos, etc. 
desde que se añadió en 1994 el descriptor más específico SEMANTIC­
PRIMING, etc. De este modo se han rechazado ciertos descriptores para 
evitar incluir registros inapropiados; al tiempo que se ha asegurado que los 
registros correctos quedan seleccionados por otros descriptores concurrentes. 
-En algún caso ha habido que depurar un descriptor, aceptándolo y restando 
los registros incorrectos. Esto se ha hecho así porque la exclusión completa 
del descriptor podría dejar fuera determinados registros no obtenidos por 
otros descriptores. Este es el caso del término CONVERSATION, del que se 
han sustraído los registros centrados en el estudio de la psicoterapia y los 
efectos grupales. 
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RESUMEN 

El primer objetivo de nuestro estudio era encontrar el efecto de variables 
léxicas (categoría léxica, frecuencia léxica, categoría gramatical y longitud de 
la palabra) en la adquisición de la lectura en una lengua transparente como el 
castellano. El segundo objetivo era comparar el efecto de esas variables en 
adultos neolectores que se inician en el aprendizaje de la lectura y aquéllos 
que llevan más de tres años aprendiendo. Usamos cuarenta y cuatro adultos 
(con edades comprendidas entre los 42 y 72 años), divididos en dos grupos de 
veintidós personas cada uno según los afios que llevaban en el centro 
aprendiendo a leer. Todas los sujetos realizaron una prueba de lectura con 
306 ítems en la cual estaban contrabalanceadas todas las variables. La 
variable dependiente era el porcentaje de respuestas correctas en la prueba de 
lectura. Los resultados mostraron que había diferencias significativas en el 
número de errores cometid()s entre los dos grupos de adultos. Las cuatro 
variables estudiadas mostraron el mismo tipo de efecto sobre la ejecución 
lectora, para ambos grupos, indicando que el grupo con menos experiencia 
lectora también usa tanto la ruta léxica como y la fonológica. Los datos 
sugieren la universalidad del modelo de la doble ruta. 

Palabras clave: adquisición de la lectura, adultos neolcctores, modelos de 
doble ruta, español. 

ABSTRACT 

The main aim of our study was lo find out thc effect of severa! lexical and 
sublexical variables (word length, lexical frequency, lexical category and 
grammatical category) in the acquisition of reading in adult illiterates in a 
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transparent languagc such as Spanish. The second goal of our study was the 
comparison of the effect of these variables. Forty four people illiterate 
bctween the ages 42 and 72 years, were testcd. Neme of the subjects had 
attended school in childhood. Howevcr, twenty two hacl altended literacy 
classes for a period belong to three years. Ali thc illitcrate subjects were 
assessed using a reading test composcd of 306 items in which we balanced ali 
thc variables. The dependent variable was thc pcrcentagc of corrcct response 
in a decontextualized word reading test. Our results showed that all the above 
mentioned variables produccd a signiricant cffect on the number of erron; 
made by the adulls. Thc four variables studied showcd the same effcct on 
reading performance for hoth two group, indicating that thc group with less 
experience readcr also use both the lexical and the phonological route. Our 
data suggest the universality of the dual route mode. 

Key words: reading acquisition, adult illiterates, dual-route modeb, spanish. 

INTRODUCCIÓN 

El Modelo de la Doble-Ruta en la lectura, indica que se puede acceder 
al significado de una palabra por dos rutas alternativas. Una ruta permite 
acceder de forma direcla al significado de la palabra. La otra ruta implica 
conocer las reglas de correspondencia grafema-fonema (RCGF). Las rutas 
han recibido diferentes nombres en la literatura, directa o visual en el primer 
caso; e indirecta o fonológica en el segundo. Hay numerosos estudios que 
apoyan la evidencia del Modelo de Doble Ruta (Coltheart, 1978; Doctor & 
Coltheart, 1980). 

En muchos estudios se ha puesto de relieve que la diferencia entre un 
buen y un mal lector está en saber o no utilizar la ruta fonológica, en tener 
automatizadas las reglas de correspondencia grafema-fonema (Alegría, Pignot 
& Morais, 1982; Lundberg, Frost & Petersen, 1988) en función de que hayan 
recibido una instrucción explícita de dichos procesos (Alegría, 1985~ Morais, 
Cary, Alegría & Bertelson, 1979; Read, Zhang, Nie & Ding, 1986). Para 
comprobar los supuestos de este modelo, se han utilizado distintas medidas 
como el tiempo de reacción, análisis de errores así como variables lingüísticas 
de naturaleza léxica (frecuencia, categoría léxica, longitud, y categoría 
gramatical). 

Hudson & Bcrgman, (1985); Habcrlandt & Gracsser, (1985); Segui, 
Fraucnfeldcr, Laine, & Mehler, (1987); Defiar, Justicia & Martas, (1996, 
1998); Domíngucz & Cuctos, (1992); Manis, Scidenberg, Doi, McBridge­
Chang & Petersen, ( l 996) entre otros, han mostrado el efecto de la frecuencia 
léxica en lectura. Los estudios apoyan la hipótesis de que se comete menor 
cantidad de errores cuando los sujetos leen palabras ele alta frecuencia que 
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cuando leen palabras de baja frecuencia. Esta evidencia apoya la existencia 
de la ruta léxica. 

Otra variable analizada ha sido la categoría léxica de las palabras, 
comparando la ejecución en la lectura de palabras y pseudopalabras. En 
general las palabras se leen con menos errores que las pscudopalabras, lo que 
ha sido atribuido a una lectura por la ruta léxica (Just & Carpenter, 1980; 
Valle-Arroyo, 1989; Defior & colb. 1996, 1998; Domíngucz & Cuetos, 
1992). 

En cuanto al efecto de la longitud de las palabras (Haberlandt & 
Graesser, 1985; Odcn, 1984; Just & Carpenter, 1980; Defior & colb. 1996, 
1998; Lee, l 999), los resollados mostraron que las palabras más largas se 
leen más despacio y con mayor número de errores, lo que evidencia el uso de 
la ruta fonológica. Por esta ruta se tardaría nuís en leer las palabras largas 
porque ademl.ls de que hay que hacer mayor número de conversiones 
grafema-fonema, se requiere más tiempo para su articulación. 

Se ha estudiado también el efecto del tipo de palabra según su categoría 
gramatical (palabras contenido versus palabras función). Tanto en inglés 
como en francés no se han encontrado diferencias en cuanto a la dificultad de 
procesamiento de las palabras contenido y palahras funcionales si ambas 
están igualadas en frecuencia (Ellis, Mi\ler & Sin, 1983; Segui & colb. 1987). 

Otra cuestión planteada es la posible existencia de diferencias en el 
sistema de procesamiento del lenguaje escrito en función del sistema de 
representación ortográfico, propio de cada lengua. En los sistemas alfabéticos 
hay gran variabilidad en el grado de adecuación entre los símbolos gn.í.ficos y 
los sonidos que representan. Por ejemplo, sabernos la gran dificultad que 
existe para predecir la correspondencia entre los grafemas y fonemas en 
inglés, frente a la facilidad con que se pueda predecir en español o 
serbocroata. En este sentido se ha señalado, que la hipótesis dual puede ser 
una explicación parcial, ya que al existir una perfecta correspondencia entre 
ortografía y fonología, la lectura se lleva a cabo a través de una sola ruta: la 
fonológica. En el caso del serbocroata, el efecto de la frecuencia léxica de las 
palabras, que se interpreta como indicador de la ruta visual, no se ha 
verificado por lo que los autores de estos trabajos cuestionan la validez de la 
hipótesis dual en la lec6tura (Feldman & y Turvey, 1983; Frost, Katz, & 
Bentin, 1987). Sin embargo, estos estudios se realizaron con lectores expertos 
y nada prueban respecto a los procesos de adquisición de la lectura. 

Por otra parte, la mayoría de los datos proceden de estudios realizados 
en lengua inglesa. En español, los estudios son escasos pero apuntan al uso 
de ambas rutas (García-Albea, Sánchez-Casas & del Viso, 1982; de Vega, 
Carreiras, Gutiérrez-Ca\vo & Alonso-Quecuty, 1990; Dominguez &Cuetos, 
1992; Sebastían-Ga\lés, 1991 y Defiar y colb. 1996, 1998). 
Con este marco de referencia nos propusimos validar el modelo de la doble 
ruta en una muestra de adultos en fase de alfabetización, y como evoluciona 
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la lectura de palabras de estos sujetos con diferentes años de experiencia 
lectora. 

MÉTODO 

Muestra 

Utilizamos una muestra de 44 adultos neolectores que habían aprendido 
a leer de adultos. Los adultos estaban divididos en dos grupos ele 22 sujetos 
cada uno. El primero estaba formado por sujetos que empezaron a leer hacía 
menos de tres años y, el segundo, por sujetos que aunque habían aprendido 
de adultos su experiencia lectora era de más de tres años. 

Ambos grupos eran de mujeres con niveles socioeconómicos muy 
similares, pertenecientes a la clase social baja. Los sujetos procedían de tres 
centros de adultos. La edad media de los sujetos era de 55 años, aunque había 
grandes diferencias de edad. El rango de edad oscilaba entre 42 años y 74 
años. 

Materiales 

La prueba de lectura elaborada por Defiar & colb. (1996) contenía 306 
ítems, palabras, pseudopalabras y no palabras. Las palabras las seleccionaron 
sobre la base del Diccionario de Frecuencias del vocabulario usual de los 
niños españoles de 6 a 14 años (Justicia 1994). El vocabulario común lo 
dividieron en tres partes iguales en función de la frecuencia (alta, media y 
baja) y extntjeron de forma aleatoria, un conjunto de l 93 palabras. A partir 
de éstas se formaron las no palabras y las pseudopalabras, cambiando una 
sola letra. 

Variables 

Longitud de la palabra (LON): número de sílabas que integran la 
palabra. Esta variable la manejamos a cuatro niveles (1, 2 3 y 4 o más 
sílabas).En las palabras monosílabas y bisílabas, la longitud oscilaba entre 3 y 
6 grafemas, mientras que en las palabras compuestas por 3 y 4 sílabas o más, 
tenían una longitud entre 8 y 12 grafomas. 

Frecuencia de las palabras (FRE): alta, media y baja, según el 
Diccionario de frecuencias <le Justicia (1994). 

Categoría léxica (LEX): con tres niveles: palabras, pseudopalabras y no 
palabras. Las no palabras y pscudopalJbras, todas ellas pronunciables, se 
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formaron alterando un solo grafema de \as palabras ele alta y media 
frecuencia. Las no palabras se componían de grafemas cuya combinación 
ortográfica era inexistente o excepcional en español (p.e. mlaya). Las 
pscudopalabras, por el contrario, presentaban una combinación silábica 
correcta desde el punto de vista ortográfico (p.c. blaya). 

Categoría gramatical de las palabras (CVF): las palabras se agruparon 
en dos categorías: palabras contenido (sustantivos, adjetivos, verbos y 
adverbios) y palabras función (pronombres, artículos, preposiciones y 
conjunciones). Las palabras contenido y función se igualaron en frecuencia, 
pero no se pudieron igualar en longitud dado el escaso número de palabras 
función de tres o cuatro sílabas que existen en castellano. 

Habilidad lectora (RET): Los sujetos se agruparon en principiantes o 
expertos, según los años escolarizados en el centro. Los principiantes 
llevaban menos de tres años según la entrevista mantenida con sus tutores y 
con ellos mismos. Los expertos llevaban matriculados tres años o más. Tanto 
un grupo como otro cuando entraron al centro no sabían leer nada. 

La variable dependiente usada fue el porcentaje medio de aciertos en la 
lectura de los ítems, tomando un acierto por cada palabra leída correctamente. 
Se consideró error de lectura cualquier pronunciación no ajustada a las reglas 
de CGF en cada ítem. También se consideró error la lectura silábica y la 
repetición de sílabas. Se tuvieron en cuenta las variaciones dialécticas de las 
palabras, que se consideraron como correctas. 

Procedimiento 

Los adultos leyeron individualmente y en una sola sesión las 306 ítems 
en voz alta. La prueba se realizó en el último trimestre del año escolar, en una 
habitación aislada. La lectura que hacían los sujetos fue grabada para facilitar 
su posterior corrección, esta corrección fue llevada a cabo por un solo 
experimentador. 
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Tabla 1. Característica de la muestra de palabras. 

VARIABLES 

TIPO DE PALABRAS (TJP) 
Palabras 
No palabras 
Pscudopalabras 

CONTENIDO-FUNCIÓN (CVF) 

FRECUENCIA (FRE) 

LONGITUD (LON) 

No pal. y pseudop. 
Palabras-Contenido 
Palabras-Función 

No pal. y pseudop. 
Frecuencia alta 
Frecuencia media 
Frecuencia baja 

Monosílabos 
Bisílabos 
Trisílabos 
Cuatrisílabos 

N 

193 
54 
59 

113 
175 
18 

113 
59 
54 
80 

53 
76 
91 
86 

(*) 81 Palabras de 4 sílabas y sólo 5 palabrns de 5 ó más sílabas. 

RESULTADOS 

NIVELES 

TI! 
T!2 
T13 

evo 
CVI 
CV2 

FRO 
FRI 
FR2 
FR3 

LO! 
LO2 
LO3 
LO4 

Los electos de las variables se estudiaron mediante cuatro análisis 
bifactorialcs de v:iri:inza (ANOV A). Se realizó un análisis para cada una de 
las variables lingüísticas utilizadas (longitud, frecuencia, categoría léxica y 
categoría gramatical). En los análisis el factor entre-grupo fue la variable 
RET (habilidad lectora) y las variables intra-sujeto fueron cada una de las 
variables léxicas objeto de análisis. 

Longitud (LON). El factor longitud de las palabras manejado a cuatro 
niveles: 1, 2, 3 y 4 o más sílabas, y el segundo factor los dos niveles de 
lectura, mostraron un efecto significativo en el primer factor (LON)~ F(3, 126) 
= 105,472; p < 0.000; y el segundo factor (RET); F(l ,42) = 7,482; p < 0.009. 
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La inlcracción longitud por grupo también result6 significativa F(3, 126) = 
6,514; p < 0.000. Las comparaciones post hoc llevadas a cabo indicaron que 
todas las diferencias de las medias de respuestas correctas entre las diferentes 
longitudes eran significativas en los dos niveles de lectura, excepto en las 
palabras de una sílaba. Estos resultados son los que explican el efecto 
signil!Cativo ele la interacción. 

Tabla 2. Porcenlaje medio y desviación típica de las respuestas correctas para 
cada grupo de la muestra en todas las variables léxicas. 

GRUPO 1 GRUP02 
LONGITUD 

1 Síl. 63,38 (9,70) 65,87 ( 12,01) 
2 Síl. 46,23 (11,91) 56,5 1 ( 13,57) 
3 Síl. 42,70 (15,70) 55,60 (15,29) 
4 Síl. 32, 13 (12,97) 46,19 (15,16) 

FRECUENCIA LÉXICA 
Alta 68,64 (12,93) 80,74 (18,82) 
Media 51,60 (18,01) 69,70 ( 19,68) 
Baja 48,63 (14,77) 61,13 (15,96) 

CATEGORÍA LÉXICA 
Palabra 55,62 (14,53) 69,50 (15,39) 
Pscudop. 32,20 (9,01) 37 ,60 (21,97) 
No pal. 16,41 (7,43) 21,97 (9,16) 

CATEGORÍA GRAMATICAL 
Función 72,72 (8,38) 78,78 (8,51) 
Contenido 53,81 (15,69) 68,57 (16,44) 
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Figura 1. Porcentaje de respuestas correctas del grupo l y grupo 2 en la 
prueba de lectura en cada uno de los niveles de la variable longitud (LON): 1, 
2, 3, y 4 o más sílabas. 

Frecuencia léxica (FRE). El factor frecuencia de las palabras con tres 
niveles, (frecuencia alta, media o baja), y la habilidad lectora con dos niveles, 
mostrarnn un efecto significativo en el primer factor (FRE); F(2,84) = 
121,284; p < 0.000 y en el segundo (RET); F( 1,42) = 9,782; p < 0.003. La 
interacción frecuencia por grupo también resultó significativa, F(2,84) = 
3,288; p < 0.042. Esta interacción se justifica por el hecho de que en el grupo 
de menor nivel lector, el efecto de frecuencia fue mayor que el grupo de 
mayor experiencia lectora. Las comparaciones post hoc mostraban dil'crencias 
significativas en los dos grupos de sujetos entre los tres niveles de frecuencia. 
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Figura 2. Porcentaje de respuestas correctas del grupo I y grupo 2 en la 
prueba de lectura en cada uno de los niveles de la variable frecuencia (PRE): 
alta, media, baja. 

Categoría léxica (LEX). El factor categoría léxica de las palabras con 
tres niveles, palabras, no-palabras y pseudopalabras (LEX) y el segundo 
factor los dos niveles de lectura, mostraron un efecto significativo en el 
primer factor (LEX); F(2,84) = 491,883; p < 0.000) y en el segundo (RET); 
F(l ,42) = 9,782; p < 0.016). Además, la categoría léxica interaccionaba con 
el nivel lector de modo significativo (F(2,84) = 5,996; p < 0.004). Las 
comparaciones post hoc de los diferentes niveles de la variable categoría 
léxica para los dos niveles de leclUra resultaron significativas para las 
palabras, pero no para las pseudopalabras y las no palabras, resultados que 
explican el efecto significativo de la interacción. 
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Palabra Pseudopalabra No palabra 

·---Grupo 1 

j-m--Grupo 2, 

Figura 3. Porcentaje de respuestas correctas del grupo I y grupo 2 en la 
prueba de lectura en cada uno de los niveles de la variable categoría léxica 
(LEX): no palabras, pseudopalabras, palabras. 

Categoría gramatical (CVF). El factor categoría gramatical con dos 
niveles, palabras función y palabras contenido (CVF) y el segundo factor los 
niveles de lectura (RET), mostraron un efecto significativo en el primer factor 
(CVF); F( 1,42) = 48,716; p < 0.000 y en el segundo (RET) F(I ,42) = 1 O, 187; 
p < 0.003. La interacción CVF x RET también resultó significativa F(l ,42) = 
4,339; p < 0.043. Esta interacción se justifica por el hecho de que el 
porcentaje de aciertos en las palabras función es superior al de las palabras 
contenido en el grupo inferior de lectura. 
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Figura 4. Porcentaje de respuestas correctas del grupo 1 y grupo 2 en la 
prueba de la lectura en cada uno de los niveles de la variable categoría 
gramatical (CVF): contenido, función. 

DISCUSIÓN 

En cuanto a la variable longitud (LONG) los resultados muestran la 
existencia de una relación inversamente proporcional entre la longitud de las 
palabras y la ejecución lectora de los sujetos. El número de respuestas 
correctas disminuía cuando la longitud de las palabras se incrementaba tanto 
en lectores principiantes como aquellos que tenían mayor experiencia. Por 
otra parte, se observa que la longitud afecta mucho más al grupo de adultos 
que están en la fase inicial de adquisición de la lectura que al grupo que 
llevaba varios afias de experiencia lectora. Este patrón de resultados se ha 
interpretado tradicionalmente como un indicador del uso de la ruta fonológica 
en las fases iniciales de aprendizaje. Estos resultados están de acuerdo con los 
obtenidos por Doctor & Coltheart, (1980) y Reilsma,(1984). 

Respecto a la variable frecuencia léxica (FRE) los resultados apoyan la 
hipótesis de que las personas utilizan la rula léxica desde el inicio de la 
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adquisición de la lectura. Las palabras 1rnls frecuentes se leen con menos 
errores que las poco frecuentes. Sin embargo, llama la atención el hecho de 
que la ejecución en las palabras de frecuencia alta sea relativamente en estos 
adultos. La razón de este resultado quizás resida en que muchas de las 
palabras incluidas en la prueba sea la primera vez que las leen los sujetos y, 
por tanto, no pueden aplicar la ruta léxica. Por otra parte, el efecto frecuencia 
es tan fuerte en los primeros años que nuestros resultados revelan la 
presencia de diferencias significativas entre los tres niveles de frecuencia en 
los dos grupos de sujetos. A medida que aumenta la experiencia lectora de 
estos adultos el efecto frecuencia tiende a disminuir. 

Respecto a la variable categoría léxica (LEX), en general, los resultados 
replican lo obtenido en la variable de frecuencia. Hay una progresión en 
aciertos en ambos grupos y en los tres niveles de la variable. Así pues resulta 
más f{icil leer palabras que pseudopalabras y no palabras. Esto demuestra la 
ventaja que supone para los sujetos poder ayudarse de la ruta visual en la 
lectura de palabras, rula que no les sirve cuando se tienen que enfrentar a las 
pseudopalabras o no palabras. 

La mayor facilidad que se observa en la lectura de pseudopalabras 
frente a las no palabras, puede explicarse por el hecho de que en las 
pseudopalabras la combinación grafémica resulta conocida para el sujeto. Al 
efecto de la falta de frecuencia léxica de las pseudopalabras y no palabras se 
suma, en el caso de las no palabras, la combinación ilegal y, por tanto, 
desconocida para el sujeto. 

Finalmente, en la comparación de la lectura de palabras contenido y 
palabras función, (categoría gramatical, ORA), el porcentaje de aciertos de 
las palabras función es superior al de las palabras contenido. En las palabras 
función los dos grupos tienen un mayor porcentaje de aciertos (alrededor del 
75%) y las distancias entre ellos son menores que en las palabras contenido 
donde las distancias entre los grupos se van haciendo más mayores y con 
menos aciertos (alrededor del 55%). 

Estos resultados, referentes a la variable categoría gramatical, podrían 
explicarse por el hecho de que, en español las palabras denominadas función 
(pronombres, artículos, preposiciones, conjunciones e intc1jeccioncs) son 
regulares, muy frecuentes, hay muy pocas y son por lo general más cortas. 
Por consiguiente el efecto del tipo de palabra, por tanto, probablemente sea 
debido más a un efecto de frecuencia y de longitud de las palabras, que a la 
propia categoría gramatical a la que pertenecen. 

En resumen, podemos afirmar que los resultados, concuerdan con los 
obtenidos por otros autores en otras lenguas alfabéticas, mucho menos 
transparentes que el español. Esto confirmaría la validez de los modelos 
duales para explicar el procesamiento de la lectura en español, donde se 
utilizan igualmente los dos mecanismos de lectura propuestos desde la 
literatura en lengua inglesa. El desarrollo de la lectura de palabras en 
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mueslras de sujetos de distintas edades y con distinta habilidad \cctorn 
requiere el uso tanlo de la ruta directa o léxica, como de la indirecta o 
fonológica, desde el inicio la adquisición lectora. 

En las personas que comienzan el aprendizaje de la lectura la ruta 
predominante sería la fonológica. Más tarde y de manera progresiva, a 
medida que se automatizan los procesos de conversión grafema/fonema los 
sujetos pasarían a la ruta léxica, característica del lector experto. El paso de la 
ruta fonológica a la léxica, en los estudios realizados con niños (Doctor & 
Co\thcart, 1980; Reitsma, 1984; Dcfior & colb. 1996; 1998) lo situarían 
pasados tres o cuatro años de entrenamiento. Con los datos que disponemos 
sobre adultos nco\ectores ese paso no se produce en esos afios, pues, aun 
superando cuatro años de experiencia lccton, su ejecución es todavía muy 
pobre. 

CONCLUSIONES 

Los resultados de la lectura de palabras en español, en general, apoyan 
la existencia de las dos rutas. Esto ocurre a pesar de que el español tiene un 
sistema ortográfico que es transparente en el caso de la lectura. Por tanto los 
mecanismos propuestos por el modelo dual pueden actuar lanto en lenguas 
transparentes como en lenguas opacas. Estos resultados están en desacuerdo 
con algunos datos obtenidos en lenguas como el serbocroata (Feldman & 
Turvey, 1983), el cual apoya la idea de que en lenguas transparente la ruta 
fonológica es suficiente para explicar el proceso lector. 

Por el contrario, en nuestro estudio se observa que en los periodos 
iniciales de la adquisición de la lectura predominaría el uso de la vía 
fonológica y, a medida que se incrementa la habilidad a través de la 
experiencia, la vía léxica se haría predominante. 

En nuestro estudio al igual que el realizado por Dcfior & co!b. (1996; 
1998) encontramos diferencias en el porcentaje de errores en lectura 
cometidos por nuestros dos grupos de sujetos y con igual patrón de errores. 
Sin embargo, si bien los niños utilizados en los estudios mencionados 
conseguían pasar del uso de la ruta fonológica a la visual, en tres o cuatro 
años de entrenamiento, en nuestro estudio al igual que el de Justicia (1997), 
utilizando adultos neolectores, estos sujetos progresaban 1rn.lS lentamente. 

Así pues, concluimos confirmando que con los adultos que se inician en 
el aprendizaje de la lectura, el aprendizaje de las reglas de correspondencia 
grafema debe extenderse más allá de los años iniciales que constituyen el 
período normal de aprendizaje de la lectura, para así conseguir un adecuado 
desarrollo 
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RESUMEN 

En el é.'imbito escolar, es cada vez mayor la demanda de programas de 
intervención que permitan a los profesores potenciar los recursos personales y 
sociales de sus alumnos. En este trabajo, presentamos la valoración del 
profesorado respecto de un programa de intervención elaborado con la 
finalidad de potenciar la autoestima y mejorar la integración social de los 
niños con dificultades socioafeclivas. En esta investigación participaron 441 
alumnos, de edades comprendidas entre 1 O y 16 años, y 17 profesores. La 
intervención se prolongó durante un curso académico, y resultó especialmente 
positiva para los niños con problemas de integración social. 

Palabras clave: intervención psicosocial, escuela, potenciación, 
investigación cualitativa. 

ABSTRACT 

Intervention prograrns to ernpower students' personal and social resources are 
an important need in the school. In this research, we describe the teachers' 
evaluation of an intervention program which aim is to empower the sclf­
esteern and irnprove children's social integration. A sample of 441 school 
children, whosc ages ranged from 10 to 16, was employcd. Also, we had thc 
collaboration of 17 tcachers. There is a main effectiveness of the intervention 
in the case of the children with social integration problems. 

Key words: psychosocial intervention, school, empowerment, qualitative 
research. 
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INTRODUCCIÓN 

Con frecuencia, se ha señalado que la Psicología Social debería ser 
capaz de responder a las demandas sociales y de lograr una mayor conexión 
entre la investigación b,:lSica y la aplicada (Bronfenbrcnncr, 1979; Jiménez 
Burillo, 198 l ). En este sentido, la elaboración de programas de intervención 
psicosocial que se sustenten en una sólida base teórica y que respondan a las 
demandas existentes en un contexto social determinado, puede ser un 
excelente medio para alcanzar este objetivo. 

La intervención psicosocial, corno toda intervención, es una interferencia 
o influencia intencionada que utiliza un tipo concreto de estrategias con la 
finalidad de conseguir un cambio. Sin embargo, a diferencia de la intervención 
psicológica, el objeto de la intervención no es un individuo sino un grupo 
social (Sánchez, 1991), Aunque, por supuesto, los cambios en el grupo social 
afectan también a los individuos que lo integran. 

Asimismo, no todas las intervenciones psicosociales tienen como 
finalidad la de subsanar déficits, sino que, por el contrario, muchas de ellas se 
centran en la prevención y en el desarrollo de recursos humanos. De hecho, 
modelos teóricos relevantes para la intervención psicosocial, como son el 
modelo del "empowerment" de Rappaport (1981, 1987) o el modelo de 
suministros de Caplan (1970), consideran esencial para la mejora del bienestar 
y la calidad de vida de las personas la potenciación de recursos, tanto 
personales como sociales. Estos recursos, tales como la autoestima o el apoyo 
social, pueden incidir en el bienestar de un modo directo e indirecto, 
ayudando, por ejemplo, a afrontar situaciones estresantes (Albee, 1984; Lin y 
Ensel, 1989). Las personas que disponen de un mayor número de recursos 
pueden afrontar más fácilmente situaciones difíciles (Cava, 1995; Gracia, 
Herrero y Musitu, 1995). Por tanto, en la medida en que una intervención 
psicosocial promueva la potenciación de recursos psicosociales puede 
considerarse como urndntervención con una finalidad preventiva. 

Por otra parte, la escuela constituye un medio social en el cual las 
demandas de intervenciones preventivas, y también terapeúticas, es cada vez 
mayor. Estas demandas se relacionan, principalmente, con problemas de falta 
de disciplina, absentismo y abandono escolar, violencia de los alumnos y 
fracaso escolar. Además, la reciente Ley de Ordenación General del Sistema 
Educativo (LOGSE) recoge la consideración de la educación como algo más 
que la mera transmisión de conocimientos y hace alusiones precisas a la 
adquisición e internalización de valores y actitudes, especificados en objetivos 
tales como la autonomía, la madurez personal, la relación social, la 
cooperación o la solidaridad. No obstante, a pesar de estas recomendaciones, 
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los profesores expresan con frecuencia que, en su realidad cotidiana, carecen 
de programas de intervención que les faciliten la consecución de estas metas 
socioafcctivas que consideran, además, que podrían tener un efecto positivo en 
el bienestar de sus alumnos y en la actividad del aula. Así, si bien en los 
últimos años han surgido algunos programas de intervención con esta finalidad 
(Hernández y García, 1992; Díaz-Aguado, 1994; Martínez, 1994; Machargo, 
1996, 1997), es necesaria una mayor profundización en este ámbito, 
elaborando programas sólidamente fundamentados y con una adecuada 
evaluación de su efectividad. 

Por otra parte, es conveniente distinguir, tal y como hace Fernández­
Ballesteros ( 1995), entre eficacia y efectividad. La eficacia hace referencia al 
grado en que el programa de intervención logra los objetivos propuestos, 
mientras que la efectividad tiene que ver con el conjunto de efectos que se 
producen corno consecuencia de nuestra intervención. Sin embargo, evaluar la 
efectividad de un programa de intervenci6n puede resultar difícil mediante una 
metodología cuantitativa, puesto que suele reducirse a la consideración de las 
variables que tienen relación con los objelivos propuestos. La idoneidad de 
evaluar la efectividad de los programas de intervención, y la necesidad de 
combinar metodologías cuantitativas y cualitativas para conseguir una 
evaluación más completa es ampliamente reconocida (Hernández, 1995). No 
obstante, la mayoría de las evaluaciones suelen reducirse a los análisis 
cuantitativos. Evidentemente, sería más aconsejable combinar tanto la 
utilización de métodos cuantitativos -por ejemplo, cuantificando determinadas 
variables relevantes para comprobar, posteriormente, el grado en que han sido 
modificadas- como métodos cualitativos -por ejemplo, satisfacción, 
implicación, sugerencias, alternativas, valoración del proceso, etc- . Los 
métodos cualitalivos son más subjetivos, e incluyen las opiniones, valoraciones 
y actitudes de las personas implicadas en la intervención. Además, la 
participación de estas personas en la valoración del proceso puede dotarles de 
una mayor sensación de control o dominio sobre su propia realidad -objetivo 
altamente deseable en sí mismo-, al tiempo que permite obtener una valiosa 
información sobre el proceso de la intervención y las posibles sugerencias para 
su mejora (Fettennan, 1997). 

En este trabajo, partiendo de las consideraciones que acabamos de 
exponer, presentamos las valoraciones del profesorado respecto de un 
programa de intervención psicosocial -programa "Galatea"- desarrollado en el 
ámbito escolar. Este programa se elaboró con la finalidad de aportar a los 
profesores/as un instrumento útil en la consecución de importantes metas 
socioafectivas. En concreto, los objetivos del programa son la potenciación de 
la autoestima de los alumnos y la integración social de aquellos alumnos 
rechazados e ignorados por sus compañeros, De este modo, se pretende incidir 
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en la potenciación de un importante recurso personal como es la autoestima, el 
cual, además, se encuentra relacionado con el rendimiento académico y el 
ajuste escolar (Musilu, Román y Gracia, 1988; Rosenbcrg el al., 1995). Al 
mismo tiempo, se potencian también las relaciones sociales alumno-alumno y 
alumno-profesor. Esta potenciación de las relaciones sociales puede aumentar 
el apoyo social disponible para todos los alumnos, y ser especialmente útil para 
los alumnos con dificultades socioafoctivas y con problemas de integración 
social, máxime, si tenemos en cuenta que los niños rechazados por sus iguales 
en la infancia son considerados como un "grupo de riesgo" (Parker y Asher, 
1987). Estos niños tienen un peor concepto de sí mismos y mayores problemas 
escolares (Musitu, Ferrer y Pascual, 1980). Ade1mls, sus dificultades para la 
integración social se mantienen en la adolescencia y en la edad adulta, de 
modo tal que este rechazo en la infancia se ha relacionado con el posterior 
abandono de la escolaridad, problemas de delincuencia juvenil y problemas de 
salud mental (Kupersmidl, Coic y Dodge, 1990; Coltcrcll, 1996). 

De esta manera, la relevancia de la autoestima y el apoyo social como 
importantes recursos, así corno las consecuencias a corto y largo plazo de los 
problemas de integración social en la infancia, justifican plenamente la 
elaboración y aplicación de este programa de intervención. Ade1mls, la 
intervención se dirige a todos los alumnos, y no únicamente a aquellos que 
presentan dificultades especiales. De este modo, se pretende evitar 
"etiquetados", facilitar la integración social y considerar a los propios 
compañeros como colaboradores clave en el desarrollo escolar y personal. Por 
otra parte, este programa se ha configurado para que sea implementado por los 
profesores en sus aulas, apoyados y asesorados, si se requiere, por psicólogos o 
psicopedagogos. Finalmente, en cuanto a la evaluación de la intervención, se 
decidió combinar la metodología cuantitativa, cuyos resultados pueden 
consultarse en Cava y Musitu (1999), con las metodologías cualitativas, cuyos 
resultados se muestran en el presente artículo. Por tanto, el objetivo de este 
artículo es mostrar los resultados de la valoración cualitativa efectuada por los 
profesores participantes en la intervención. 

MÉTODO 

Sujetos 

La muestra est::l constituida por 441 alumnos y alumnas, pertenecientes a 
dos colegios públicos de la Comunidad Valenciana. El 52% son varones y el 
48% mujeres. La edad del alumnado oscila entre los 1 O y los 16 años. Estos 
chicos y chicas cursaban los antiguos niveles escolares de 5º (n=82), 6º 
(n=l27), 7" (n=63) y 8° (n=169) de E.G.B. En cuanto al nivel socioeconómico 
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del alumnado, éste es similar en los dos centros escolares y, en su mayoría, 
corresponde a un estatus socioeconómico medio-bajo, 

En la implementación del programa de intervención se contó con la 
colaboración del profesorado de segundo ciclo de estos centros escolares. En 
concreto, participaron 17 profesores y profesoras. 

Instrumentos 

F.S.E.A. ( Fichas de Seguimiento de Eva/11ació11 de las Actividades). 
Las fichas de seguimiento se elaboraron con la finalidad de obtener una 

valoración del proceso de intervención y, en concreto, de la efectividad de cada 
una de las 53 actividades que componen el programa. Puesto que los profesores 
son las personas encargadas del desarrollo de las actividades en sus aulas, son 
los mejores informantes sobre el desarrollo y grado de adecuación de estas 
actividades. Los profesores cumplimentan las fichas de valoración después de 
realizar cada actividad (Figura !). Esta información era analizada en grupo por 
los profesores y los investigadores, al finalizar cada uno de los módulos en que 
se agrupan estas actividades. Estas puestas en común permitían, además, 
introducir algunas modificaciones en el proceso. Así, por ejemplo, se observó 
la necesidad de dedicar más tiempo del previsto a la introducción o 
presentación a los alumnos qe las actividades por parte del profesorado, 
Asimismo, la información facilitada en estas fichas se utilizó con posterioridad 
para mejorar las actividades, y el programa. 

En estas fichas, además de estimar la duración de la actividad, los 
profesores valoran en una escala Likert de 1 a 5 los siguientes aspectos: 
ºadecuación del contenido", "adecuación del procedimiento11

, "actitud de los 
alumnos hacia la actividad", "grado de participación de los alumnos", "grado 
de satisfacción de los alumnos con la actividad" y "valoración de la actividad 
con respecto al grado en que consideran que logra los objetivos planteados". 
Finalmente, se incluyen dos preguntas abiertas relativas a po.Sibles sugerencias 
y observaciones a la actividad. 
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ACTIVIDAI) ANÁLISIS/EVALUACIÓN 

TIEMPO 

(aprox.) 

FECHA 

REALIZACIÓN 

a) Sobre el contenido de la actividad: 
l'vluy adecuado t 2 3 4 5 i\'luy poco adccuudo 

b) Sobre el procedimiento: 
rvtuy adecuado 1 2 3 4 5 l\foy poco :ulccuaclo 

c) Sobre la actitud de los alumnos/as hacia la actividad: 
Muy ¡lositiv!l 1 2 3 4 5 i\'luy negativa 

d) Sobre la participación de los alumnos/as: 
J\foy alta t 2 3 4 5 Muy baja 

e) Sobre el grado de satisfacción con la actividad de 
alumnos/as: 

f) 

Muy alto 1 2 3 4 5 1\-luybajo 

Valoración de la actividad, en relación al grado en 
que consideras que se han alcanzado los objetivos: 

Muy positiva 1 2 3 4 5 Muy negativa 

g) Sugerencias para mejorar la actividad: 

h) Observaciones (dificultades, problemas, ... ): 

Figura 1. Fichas de seguimiento. Evaluación de las Actividades (F.S.E.A.). 

Procedimiento 

Programa "Ca/atea". 
Este programa consta de 53 actividades agrupadas en 7 módulos. Cada 

módulo incluye un conjunto de actividades con un objetivo común. No es 
necesario realizar todas las actividades de un módulo para pasar al siguiente, 
aunque sí hay un número mínimo de actividades que deben desarrollarse. El 
número mínimo requerido, así como la homogeneidad de las actividades que 
integran cada módulo, fue analizada en estudios piloto previos. Estas 
experiencias previas, así como la revisión teórica realizada, aconsejaban 
dedicar más tiempo a los primeros módulos, puesto que en estas primeras 
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actividades se va creando el clima que posteriormente caracterizan\ todas las 
interacciones. Asimismo, sobre la base de los estudios previos, se aconseja 
mantener la secuencia de módulos propuesta, sin alterar su orden. 

En cuanto a la descripción de los módulos, el primero, denominado 
"Preparando el terreno: un cUma positivo", consta de 10 actividades, que 
pretenden desarrollar un ambiente de confianza y apoyo en el aula. El segundo 
módulo, "Los recursos personales", consta de 7 actividades con el objetivo 
común de centrarse en los aspectos positivos que potencialmente todos los 
alumnos tienen: recursos, cualidades, habilidades y destrezas propias y de sus 
compañeros, adquiriendo asimismo consciencia de los logros y éxitos. En el 
módulo tres, "Mi identidad", constituido por 21 actividades, se pretende 
profundizar en un mayor autoconocimiento asumiendo la globalidad de sus 
rasgos definitorios, tanto positivos como negativos, e incorporando la 
aceptación del propio cuerpo. El cuarto módulo, "Mis proyectos", que consta 
de 3 actividades, se centra en la rellexión acerca de sus metas y sus 
aspiraciones, planteando algunos ensayos de pequeñas metas. En el quinto 
módulo, "No siempre es fdcil", que consta de 3 actividades, se analizan los 
impedimentos, en ocasiones internos, que nos dificultan alcanzar nuestros 
objetivos. El sexto módulo, "Mi amigos", configurado por 6 actividades, se 
refiere a las relaciones con los iguales y a la amistad. Finalmente, el séptimo 
módulo, "Mi Familia", constituido por 3 actividades, se centra en las relaciones 
de los alumnos con sus respectivas familias. El programa, además, contiene 
una introducción en la que se especifican las condiciones para su correcta 
aplicación así como un cronograma aproximado de la duración de cada módulo 
(Figura 2). 

La duración del programa puede oscilar entre tres y cinco meses, en 
función del número de actividades que se realicen y la proximidad en el tiempo 
con la que se lleven a cabo. En la figura 2, aparecen también las actividades 
que componen cada módulo y el número de actividades mínimas en cada uno 
que consideramos conveniente realizar. El profesorado dispone de cierto 
margen de libertad para elegir dentro de cada módulo aquellas actividades que 
considera que se adaptarán mejor a las características concretas de su 
alumnado, y a las suyas propias. No obstante, también es posible realizar todas 
las actividades que integran un módulo, o incluso repetir una actividad, si se 
considera conveniente. En cada actividad se detallan los objetivos concretos 
que se pretenden conseguir, la duración aproximada de dicha actividad, los 
materiales requeridos por los parlicipanles, los recursos de que dispone el 
profesor, la dinámica grupal que se debe utilizar, el procedimiento para su 
desarrollo, la adaplabilidad, las posibles variantes y sugerencias para que la 
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actividad cumpla sus objetivos (ver Cava y Musitu, 2000; para una descripción 
completa del programa). 

MÓDULO TÍTULO ACTIVIDADES DURACIÓN 

Módulo 1 PREPARANDO EL -elegir 5 actividades 2 semanas 
TERRENO: (entre la n"l y la n"9) 

UN CLIMA POSITIVO -actividad n"l() 

Módulo 2 LOS RECURSOS -elegir 3 actividades 1 semana 
PERSONALES (entre la n"l l v la nºl7) 

Módulo 3 MI IDENTIDAD -elegir 4 actividades 3 semanas 
(entre la nºIS y !a nº25) 

-elegir 5 actividades 
(entre la nº26 y la nº38) 

Módulo 4 MIS PROYECTOS -actividades nº39, 11°40 y 1 semana 
nº41 

Módulo 5 NO SIEMPRE ES FÁCIL -actividades nº42, nº43 y 1 semana 
n"44 

Módulo 6 MIS AMIGOS -elegir 2 actividades 2 semanas 
(entre la 11°45 y la nº47) 

-actividad nº48 
-actividad nº49 v/o nº50 

Módulo 7 MI FAMILIA -actividades n"5 l, nº52 y 1 semana 
11°53 

Figura 2. Cronograma del programa "Galatea". 

Aplicación del programa 
Al comienzo del curso escolar, el profesorado de segundo ciclo de dos 

colegios públicos de la Comunidad Valenciana asistió, corno parte de los 
cursos de formación del profesorado desarrollados por el Centro de Profesores 
de la zona, a un Seminario sobre "Autoestima y procesos de interacción en el 
ámbito escolar". Este seminario tuvo lll1J duración de 2 meses y constó de dos 
partes. La primera parte -10 horas-, consistió ell el análisis de los siguientes 
núcleos temáticos: autoestima, relaciones profesor-alumno y relaciones entre 
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alumnos. En la segunda parte del seminario -6 horas-, se describió 
detalladamente el contenido del programa de intervención y se insistió en la 
forma de desarrollar las actividades, así corno en la relevancia de las actitudes 
y expectativas del profesor. En esta segunda parte del seminario, se utilizaron 
algunas de las actividades que integran el programa. 

Una vez finalizado el seminario, se propuso a los profesores desarrollar 
en sus aulas el programa de intervención propuesto. Aproximadamente el 80%1 
del profesorado asistente al Seminario, manifestó su interés en continuar con el 
proyecto. Todos los profesores y profesoras que iniciaron la implementación 
del programa de intervención continuaron hasta el final. En este sentido, y 
respecto ele la continuidad del profesorado, es necesario sefialar que se cuido 
especialmente el apoyo a los profesores/as participantes. Así, tanto las 
reuniones periódicas con los investigadores como las reuniones de varios 
profesores para preparar conjuntamente una actividad fueron, posteriormente, 
uno de los aspectos más valorados por el profesorado. 

En una primera reunión, se fijaron los compromisos temporales para su 
implementación. Se consensuó una duración total de 5 meses -de Febrero a 
Junio-, considerando la realización en cada aula de tres aclividades semanales. 
Con respecto a la preparación y desarrollo de las actividades, se sugirió la 
coordinación de varios profesores en un mismo nivel educativo. La primera 
reunión supuso también la entrega a los profesores ele todo el material 
requerido -programa-. Asimismo, se acordaron con los profesores varias 
reuniones de seguimiento (Figura 3), con una periodicidad y unos objetivos 
adecuados para lodos. Además, la última reunión incluyó la recogida ele las 
fichas de seguimiento, una valoración final en grupo del programa "Galatca" y 
una valoración de la experiencia en su conjunto. Esta reunión fue grabada, 
transcrita y, posteriormente, analizada. En concreto, los dos investigadores 
principales realizaron un análisis de contenido de esta reunión y facilitaron una 
copia de este arn.Hisis a los profesores de ambos centros, participantes en la 
intervención. El profesorado comunicó, posteriormente, a los investigadores 
que efectivamente en este análisis se habían integrado y resumido sus 
principales valoraciones, sugerencias y comentarios respecto del programa de 
intervención. Asimismo, se incorporaron a este análisis algunas matizaciones 
propuestas por los profesores. A continuación, en el apartado de resultados, se 
resume la información obtenida tanto mediante las fichas de seguimiento como 
a partir del análisis de contenido de la reunión final. 
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FECHA DELA OBJETIVOS DE LA REUNIÓN 
REUNIÓN 

* Explicación del programa y de la planificación. 
15 de Febrero * Reparto del material para el desarrollo del programa. 

* Explicación y entrega de los cuestionarios. 
* Fijúr metas hasta la siguiente reunión 

* Recepción de los cuestionarios. 

22 de Febrero * Resolución de dudas sobre el programa, especialmente sobre el 
Módulo I y el Módulo II 
* Puesta en comün de la realización de la primera actividad. 
* Fijar metlls hasta la siguiente reunión 

* Análisis del proceso: Comentar acerca del desarrollo del 
15 de Marzo programa, cómo se desarrollaron el Módulo I y II, actitud de los 

alumnos, dificultades, etc. 
* Resolución de dudas acerca del Módulo III. 
* Fijar metas hasta la siguiente reunión. 

* Análisis del proceso (especialmente el desarrollo del Módulo III). 

26 de Abril * Resolución de dudas respecto de los Módulos IV, V y VI. 
* Fijar metas hasta la siguiente reunión 

* Análisis del proceso: comentar el desarrollo del programa. 
17 de Mayo * Resolución de dudas sobre el desarrollo del Módulo VII. 

* Entrega de cuestionarios para la segunda aplicación 
* Fijar metas hasta la siguiente reunión 

* Recepción de los cuestionarios. 
7 de Junio * Recepción de las calificaciones de los alumnos/as previas al 

desarrollo del prog1·ama y posteriores. 
* Valoración cualitativa del programa y de la experiencia 

Figura 3. Reuniones de seguimiento de la intervención. 
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RESULTADOS 

Análisis de las fichas de seguimiento de evaluación de las actividades 

Las fichas de seguimiento (F.S.E.A.) han supuesto una valiosa 
información para la poslerior mejora de las actividades concretas que integran 
este programa. Estas fichas, corno ya hemos indicado, incluyen la valoración 
ele seis aspectos concretos mediante una escala tipo Likerl de 5 posibilidades 
de respuesta y dos preguntas abiertas. 

En primer lugar, presentamos la información relativa a las seis preguntas 
específicas y, posteriormente, analizarnos las observaciones y sugerencias 
aportadas por los profesores. Cabe recordar que, puesto que el programa es 
flexible y permite la adaptación del profesor a sus alumnos, así como la 
selección de algunas actividades dentro de cada módulo, no todas las 
actividades fueron elegidas por los profesores para su desarrollo en el aula. 
Además, los profesores de cada nivel educativo se coordinaron en la elección, 
decidiendo entre todos qué actividades concretas de cada módulo se 
desarrollarían. Esto supone que no disponemos de la información de los 
profesores con respecto a algunas de las actividades que componen el 
programa. A continuación, presentamos la información obtenida, en 
puntuaciones medias, respecto de las actividades que fueron desarrolladas por 
los profesores en relación con estas seis preguntas (Tabla 1 ). Puesto que en 
las seis preguntas un valor igual a I supone la puntuación más favorable para 
la actividad, y un valor igual a 5 la mtts desfavorable, hemos marcado con 
negrita aquellas actividades cuya valoración media ha superado el valor 
intermedio de 3. Subrayamos que solamente en tres ocasiones la actividad 
considerada fue desarrollada y valorada por un único profe.sor, circunstancia 
que destacamos co11 un asterisco acompañando a la media de la actividad. 
Indicamos también, junto al nombre de la actividad, el número de profesores 
que han valorado dicha actividad. 
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Tabla l. Medias de valoración de los profesores de las actividades del 
programa. 
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MÓDULO! 
2. "Quiero conocerte" (n= 1 1) 2.50 2.50 2.11 1.44 1.66 2.55 
3. ''Mi escudo" (11= I 7) 1.25 1.41 1.66 1.33 1.66 l. 16 
5. "El juego de las ... " (11=6) 2.28 1.92 1.66 l. 71 1.71 2.00 
6. "Algunas preg, .. " (n=8) 1.91 1.91 2.00 1.57 2.25 2.16 
7. "Si fuera/ Si. .. " (n=l7) 1.64 1.79 1.50 1.41 1.76 1.82 
8. "La noria" (n=9) 1.91 2.86 2.26 1.58 2.05 2.50 
9. "Completar ... " (n=l7) 1.85 1.43 1.50 1.31 1.87 1.93 
10. "Retroaliment.. .. " (n=17) 1.89 1.93 2.12 1.73 1.90 2.21 

MÓDULOII 
11. "Un amigo ... " (n=l7) 1.38 1.40 1.47 1.50 1.66 1.61 
12. "Lluvia de ... " (n=l) 1.00* 1.00* 1.00' 1.00* 1.00* 1.00* 
13. "Los éxitos ... " (n=l6) 2.03 2.00 2.53 2.00 2.56 2.68 
17. "Tu árbol" (n=17) 2.02 2.06 2.15 2.31 2.18 2.37 

MÓDULOIII 
18. "Autorretrato" (n=l7) 1.72 1.75 2.25 2.08 2.16 2.41 
19. "¿Qué pasaría ... ?" (n=15) 2.06 2.23 1.16 1.93 2.26 2.33 
20. "Mis sentimientos" (n=8) 1.87 1.87 2.12 2.12 2.25 2.62 
21. "La historia" (n=I) 1.00* 1.00* 1.00* 1.00* 1.00* 1.00* 
22. "Los regalos" (n=l5) 2.87 2.42 3.28 3.50 2.66 3.50 
24. "Un largo ... " (n=I) 2.00* 2.00* 1.00* 1.00* 1.00* 2.00* 
25. "Los dibujos" (n=I 1) 1.42 1.84 1.75 1.41 1.64 1.76 
26. "Muñeca trapo/ ... " (n=l6) 1.00 1.00 1.00 1.00 1.00 1.00 
27. "Ataque ... " (n=9) 1.58 1.66 1.00 1.16 1.16 1.66 
28. "El enredo" (n=7) 1.80 1.66 1.86 1.46 2.13 2.30 
29. "Estatuas" (n=l2) 1.00 1.00 1.75 1.66 1.00 1.75 
30. "La sombra y ... " (n=I I) 2.62 1.87 2.00 1.62 2.12 2.12 
31. "Abrazos ... " (n=6) 1.81 1.81 2.72 2.72 2.63 2.77 
33. "Adivina ... " (n=5) 2.11 2.28 1.55 2.00 1.55 2.11 
36. "Chogüí" (n=4) 2.71 2.08 2.42 2.14 2.14 2.85 
37. Relajación (n= 15) 1.50 1.55 1.66 1.55 1.88 1.80 
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MÓDULO IV 
39. "La bola de ... " (n= 17) 2.84 2.84 3,15 3,15 3.ll 3.30 
40. "Una herramienta .. " (n=l7) 1.76 1.58 1.84 1.83 2.00 2.00 
41. "Concretando" (n::::17) 2.45 2.65 3.05 3.15 3.20 3.05 

MÓDULO V 
42. "No siempre ... " (n=l7) 1.66 1.58 2.12 2.16 2.25 2.16 
43. "¿Voluntarios?" (n=l7) 2.00 2.15 2.16 2.00 2.63 2.46 
44. "Concretando-2" (n=l7) 2.00 2.20 2.40 2.60 2.20 2.75 

MÓDULO VI 
45. "Amigos" (n=l7) 1.41 1.50 1.66 1.66 1.66 2.00 
46. "Un homenaje" (n=9) 2.30 2.46 2.43 2.33 3.03 3.13 
47. "Escucha ... " (n=8) 1.77 1.66 2.22 2.11 2.77 2.66 
48. Aprendizaje ... (n= 17) 1.66 1.63 1.71 1.56 1.86 1.87 
49. "Cuadrados" (11= 17) 1.33 1.25 1.66 1.75 2.00 2.00 

MÓDULO VII 
51. "La familia" (11=17) 1.63 1.66 1.78 1.60 1.73 2.00 
52. "Pactos" (n=l7) 2.05 2.20 2.75 2.90 3,10 2.90 
53, "Cómics" (n=l7) 2.66 2.75 2.58 2.16 2.58 2.83 

En la tabla l podemos observar que, en general, la valoración que los 
profesores realizan de las actividades que componen el programa "Galatea" es 
favorable. En la mayoría de las ocasiones, la media es inferior al valor 
intermedio de 3, lo cual indica que la actividad es valorada c01i10 buena o 
muy buena. Respecto del contenido y procedimiento, lodas las actividades son 
valoradas positivamente. De las 42 actividades de las que disponemos de una 
valoración de los profesores, sólo 5 de ellas superan el nivel medio de 3. En 
estas ocasiones, la valoración media se sitúa entre 3.03 y 3.50, indicando una 
valoración ligeramente negativa. 

A continuación, analizamos por módulos la valoración que los 
profesores/as han realizado de las actividades, considerando lanto la 
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información que se muestra en la tabla precedente corno la obtenida en los 
apartados de sugerencias y observaciones incluidos en las fichas de 
seguimiento (ver Cava, 1998, para un análisis nuís detallado). 

Módulo l. Preparando el terreno: Un clima positivo 
La' valoración general de las actividades que componen el Módulo I es 

muy favorable. De las 8 actividades de las cuales se dispone de información, 
la actividad mejor valorada es la número 3 -"Mi escudo"- (que consiste en la 
presentación personal al resto de compañeros, a través de la elaboración de 
un escudo de armas). También es especialmente favorable la valoración de las 
actividades nº7 -"Si fuera .. ./Si yo fuese ... "-y nº9 -"Completar frases"-

Las sugerencias en este bloque hacen referencia a la introducción de 
mayor número de preguntas, o a la incorporación de preguntas más actuales y 
más relacionadas con el aula. También se han aportado algunas sugerencias 
en relación con posibles dinámicas alternativas. En cuanto a las 
observaciones, la mayoría aparecen relacionadas con dificultades iniciales en 
la formación de los grupos de alumnos/as. Un número considerable de 
sugerencias y observaciones se han producido respecto de la actividad nºlO -
"Retroalimentación al profesor"-. En esta actividad el alumnado ofrece a los 
profesores y profesoras un "feedback" acerca de la percepción que tiene de 
ellos. En relación con esta actividad, el profesorado ha insistido en la 
necesidad de introducir la actividad a los alumnos de modo tal que se evite "el 
insulto personal", y que se subraye que la valoración que los alumnos realicen 
se circunscriba al comporlamicnto de la persona, e incluya también elementos 
de valoración positivos, y no sólo negativos. 

Módulo 11. los recursos personales 
En la tabla I podemos observar una valoración muy favorable de las 

actividades que componen este módulo. Las actividades mejor valoradas por 
los profesores han sido la nºl 1 -"Un amigo desconocido"- (una variante del 
conocido juego del amigo invisible, centrada en resaltar los rasgos positivos 
de nuestro amigo) y la nºl2 -"Lluvia de ideas"-. En las sugerencias y 
observaciones se hace la propuesta de repetir alguna de las actividades, y se 
subraya la dificultad que tienen algunos alumnos/as en encontrar cualidades 
positivas o éxitos propios. 

Módulo III: Mi identidad 
Este módulo constituye el bloque más amplio de actividades e incorpora 

un conjunto de actividades que requieren de la actividad física de los 
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alumnos. En general, la valoración de las actividades es favorable. En 
concreto, las actividades mejor valoradas han sido la 11°21 -"La historia"- (una 
pequeña autobiografía elaborada por cada alumno), la nº26 -"Muñeca 
trapo/Soldadito de plomo"- (juego corporal de relajación y rigidez, 
ailernativamenle), la nº27 -"Ataque marciano 11

- (juego físico) y la nº29 -
"Estatuas" (juego en el que se moldea en el rostro de nuestro compañero, 
nuestro propio estado de ánimo). Por otra parte, una de las actividades de este 
módulo tiene una valoración ligeramente negativa. Se trata de la actividad nº 
22 -"Los regalos"- (intercambio durante un determinado plazo de tiempo de 
pequeños detalles y regalos elaborados por los alumnos). Al leer las 
sugerencias y observaciones de los profesores de esta última actividad, 
encontramos que el grado de participación de los alumnos/as en esta actividad 
ha sido mínimo, indicando que la actividad es considerada por los niños/as 
como excesivamente infantil. En cuanto a las actividades que suponen algún 
tipo de contacto físico entre los alumnosfas, los profesores observan una 
polarización de la clase por sexos, llegando en ocasiones a una clara evitación 
de los compañeros de distinto sexo. 

Módulo IV. Mis proyectos 
La valoración de las actividades que componen este módulo ha sido algo 

menos positiva que la de otros módulos. Así, tanto la actividad nº39 -"La bola 
de cristal"- (una hola mágica a través de la cual imaginamos nue:-:tro futuro) 
como la nº41 -"Concretando"- superan ligeramente el valor de 3. Entre las 
observaciones y sugerencias que los profesores/as han indicado respecto de 
estas actividades, destacaríamos la dificultad de comprensión y la sugerencia 
de que la redacción se adapte mejor a las características de los alumnos. 

Módulo V. No sie111pre es fácil 
Las actividades que componen este módulo se centran en analizar si los 

alumnos han alcanzado o no las metas personales que se han propuesto en el 
módulo previo. Estas actividades son valoradas, en general, en términos 
positivos, siendo la actividad mejor valorada la nº42 -"No siempre ... "-. En las 
observaciones, se comenta la necesidad de illsistir a los alumnos/as en la 
elaboración de metas concretas y susceptibles de ser alcanzadas -realistas-. 

Módulo VI. Mis a111igos 
En este módulo, hay una valoración muy favorable de las actividades nº 

45 -"Amigos"- (en esta actividad se reflexiona acerca de las características 
valoradas en un amigo, las formas de iniciar una amistad, y las posibles 
presiones del grupo de amigos), nº 48 -actividades de aprendizaje 
cooperativo- y nº 49 -"Cuadrados"-, siendo ajgo menos favorable la 
valoración de la actividad nº 46 -"Un homenaje"-. Las observaciones de los 
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profesores respecto de esta última actividad indic,an que en algunos alumnos 
se bloquea la participación por timidez o .sentido del ridículo, puesto que el 
alumno o alumna "homenajeado" se convierte en el centro de atención del 
resto de compañeros. Las observaciones con respecto a las tareas de 
aprendizaje cooperativo sugieren la necesidad que los profesores y profesoras 
tienen de insistir en las normas de este tipo de funcionamiento grupal, 
enseñando al alumnado a trabajar de forma realmente cooperativa. 

Módulo VII. Mi jámilia 
De las tres actividades que conforman este módulo, la mejor valorada ha 

sido la nº 51 -"La familia"- (esta actividad incluye la escenificación de 
situaciones cotidianas de la vida familiar, analizando los pensamientos, 
sentimientos y conductas de cada uno de los míembros de la familia). En las 
sugerencias del profesorado a esta actividad se encuentra la necesidad de 
dejar más tiempo a los alumnos/as para la preparación de los guiones, la 
íncorporación de vestuarios o el introducirles la consigna de reflejar a "la 
familia" en general, no necesariamente "su familia". Los profesores incluyen, 
también, en las observacíones, comentarios relativos a una valoración muy 
positiva de esta actividad por parte del alumnado. La actividad nº 52 -
"Pactos"- recibe una evaluación ligeramente negativa en cuanto a satisfacción 
de los alumnos con la actividad. En las observaciones de los profesores, 
encontramos alusiones a una baja participación del alumnado. 

Valoración final del programa "Gala tea" por los profesores 
Tal y como se ha comentado previamente, al finalizar la implementación 

del programa se llevó n cabo una reunión final con los profesores/as que 
habían particípado en la experiencia. A continuación, comentamos las 
principales ideas y valoraciones aportadas por el profesorado en esta última 
reunión. 

En primer lugar, en lo que se refiere al ámbito docente, los profesores 
consíderan que la experiencia -Seminario de autoestima e Implementación del 
programa de intervención- les ha permitido "tomar conciencia de la 
importancia de fomentar la autoestima y todos los aspectos relacionados con 
ella: clima social, co11oci111ie11to y co111pl°e11sió11 de los otro.\' y de u110 mismo, 
valoraciones de los aspectos positivos de cada uno, etc". Por otra parte, las 
reuniones entre los profesores del Centro "han potenciado el intercambio de 
ideas, opiniones y conductas respecto de una temática que si bien no era 
nueva, sí ha sido novedoso su tratamiento". 

Con respecto al alumnado, los profesores consideran que se ha 
producido una elevada aceptación y participación, acompañada inicialmente 
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por cierta extrañeza respecto de las actividades. Los profesores/as no 
observan grandes variaciones en los alumnos, aunque sí se ha constatado una 
notable disminución del número ele incidencias informadas por el jefe de 
estudios por motivos de disciplina. Esta disminución, sugieren los profesores, 
podría ser consecuencia de una mejora en las relaciones entre alumnos y 
alumnos-profesores. 

Finalmente, en lo que se refiere al Centro Escolar, los profesores 
comentan que ha habido una modificación en la ditnímica que habitualmente 
se sigue a lo largo del curso. La implementación del programa ha supuesto 
trabajo extra y mayor número de reuniones entre los profesores del Centro. 
Junto a la valoración altamente positiva de la experiencia, se plantean las 
siguientes sugerencias: (a) desarrollar el programa a lo largo de todo un curso 
académico: (b) extender el programa de intervención a otros cursos 
académicos inferiores; y, (c) seleccionar algunas actividades para su 
repetición periódica a lo largo del curso. 

Asimismo, durante la reunión se comenta, en más de una ocasión, la 
presión del tiempo en las últimas actividades, que, además, requieren de más 
tiempo del sugerido en el programa. En relación con estas actividades, en su 
mayoría incluidas en el módulo de la familia, se han comentado algunas 
variaciones interesantes y se ha señalado que es un módulo acogido con 
especial agrado por los alumnos. La escenificación que los chicos/as realizan 
de algunas situaciones de la vida familiar cotidiana ha permitido que se 
reflexione en las aulas sobre las dinámicas familiares. Otra idea interesante, 
sugerida en esta reunión, es la posibilidad de que cada alumno mantenga 
durante el desarrollo del programa un cuadernillo personal en el que anote sus 
conductas y sentimientos en relación con cada una de las actividades 
desarrolladas. 

En cuanto a la valoración del programa por los alumnos, aunque ésta no 
se consideró inicialmente al plantear la intervención, algunos profesores 
recogieron sus opiniones, bien mediante escritos o bien mediante reuniones de 
grupo. En general, consideraban gue las actividades habían supuesto algún 
cambio para ellos. Las valornciones más positivas del programa corresponden 
a los chicos/as con mayores dificultades iniciales para descubrir sus 
cualidades positivas y recursos, y aquellos que habitualmente participan 
menos en las actividades del aula. También, algunos alumnos, comentan que 
las actividades les habían servido "para no pelearse con sus her111a11os 11 y 
"que les han hecho ver a los padres de otmforma, entenderlos mejor". 
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Por último, con respecto a las tareas ele aprendizaje cooperativo, los 
profesores comentan la necesidad <le entrenar a los alumnos en la forma 
cooperativa ele trabajo. Los profesores/as consideran que estas tareas resultan 
especialmente beneficiosas para los niños con dificultades ele integración y 
para aquellos que nunca participan en la clase. 

CONCLUSIONES 

En este artículo, hemos presentado los resultados relativos a la valoración 
del profesorado de un programa <le intervención psicosocial. Este programa se 
desarrolla en la escuela, y sus objetivos son la potenciación de la autoestima y 
la integración social de los niños con dificultades socioafeclivas. La valoración 
del profesorado, respecto de la efectividad del programa de intervención, es 
altamente favorable. Los profesores consideran que la intervención, en su 
conjunto, ha resultado positiva para todos los alumnos, y especialmente útil 
para los niños rechazados e ignorados por sus compañeros. Esta valoración de 
la efectividad del programa, además, es coincidente con los resultados <le la 
evaluación cuantitativa del programa acerca de la eficacia del mismo (Cava, 
1998; Cava y Musitu, 1999). En esta evaluación, se constató mediante la 
comparación de medias, previas y posteriores a la intervención, de las variables 
relevantes, una potenciación de la autoestima familiar y física de todos los 
alumnos, y una disminución en el número de rechazos entre iguales. 

Sin embargo, la evaluación cualitativa, que aportan los datos presentados, 
nos permite no sólo confirmar los resultados del análisis cuantitativo, sino que 
supone una importante y significativa complementariedad. En este sentido, el 
análisis cualitativo señala qué elementos del programa funcionan mejor y 
cuales peor, por qué éste es efectivo y qué opinan sobre la intervención los 
sujetos participantes. Se trata, pues, de una información de difícil o imposible 
obtención mediante análisis cuantitativos. Así, conocernos que los módulos I y 
II del programa son los mejor valorados, y que la actividad 11°39 -"La bola de 
cristal"- requiere de una nueva redacción parn facilitar su comprensión. De 
hecho, este "feedback" ha sido utilizado posteriormente para mejorar las 
actividades que constituyen el programa (Cava y Musitu, 2000). 

Además, los profesores aportan comentarios y opiniones de interés en 
relación con la efectividad del programa. Así, consideran corno elemento clave 
la mejora de bs relaciones entre alumnos y entre alumnos y profesores. En 
relación con este aspecto, cabe señalar la importancia que las relaciones 
sociales que mantenernos con las personas significativas de nuestro entorno 
tienen en la formación <le nuestro autoconccpto (Musitu, Román y Gracia, 
1988). De hecho, este planteamiento, señalado incialmentc por los 
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interaccionistas simbólicos (Cooley, 1902; Mead, 1934), supone una parte 
fundamental de la base teórica que sustenta este programa de intervención. En 
cuanto a la integración social de los niños rechazados por sus iguales, también 
se ha sugerido la importancia del contexto social en el mantenimiento de este 
estatus por el niño (Erwin, 1998). La relevancia concedida al grupo ele iguales 
como agentes capaces de integrar a estos niños o, por el contrario, rechazarlos, 
ha contribuido a que sean considerados como indispensables en las 
intervenciones dirigidas a su integración. Así, si bien inicialmente la mayoría 
de estas intervenciones se centraban exclusivamente en el entrenamiento en 
habilidades sociales de los niños rechazados -suponiendo que carecían de 
habilidades-, actualmente se confiere mayor imporlancia a las dimlmicas 
grupales y, en consecuencia, gran parte de las intervenciones incluyen también 
ahora al grupo de compañeros (Coic, 1990; Malik y Furman, 1993). El papel 
desempeñado por el grupo de iguales en la integración social de niños 
rechazados es un aspecto también considerado en la elaboración del programa 
"Gal atea". 

Por otra parte, también se ha señalado la utilidad de los métodos 
cualitativos en la realización de estudios descriptivos y exploratorios (Sánchez, 
1991; Hermltldez, 1995). En ámbitos de investigación nuevos, o en los cuales 
las hipótesis no est;lll suficientemente claras, el enfoque cualitativo permite una 
primera descripción de esa realidad. En nuestro estudio, sí existían unas 
hipótesis claras, no obstante, los comentarios de los profesores -normalmente 
soslayados en las evaluaciones de programas- han permitido centrar la atención 
en elementos nuevos que no habían sido considerados de un modo explícito 
como objetivos del programa. En este sentido, el profesorado, en su valoración, 
señala los efectos positivos del programa de intervención en la disminución de 
los problemas de disciplina con los alumnos y en la mejora de las relaciones 
entre profesores. La evaluación cualitativa permite, por tanto, la exploración de 
consecuencias o efectos no considerados inicialmente y que, sin embargo, 
pueden resultar de interés. Estos nuevos aspectos pueden generar futuras 
investigaciones. Así, los comentarios en relación con las repercusiones 
positivas del progranu en la dinámica familiar de los alumnos podrían ser 
exploradas en nuevos estudios. 

En resumen, podemos señalar que la valoración del profesorado del 
programa de intervención es allamentc favorable en relación con los objetivos 
planteados, lo cual es coincidente con la evaluación cuantitativa. Pero, además, 
esta valoración nos permite explorar otros efectos positivos, así como detectar 
algunas deficiencias puntuales en el programa que, a partir de sus sugerencias, 
pueden ser subsanadas. Una vez incorporadas en el programa "Galatea" estas 
indicaciones, sería de interés aplicarlo en otros centros educativos, con niños 
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de cursos inferiores y, también, adaptarlo para su aplicación a otros contextos, 
tales como, por ejemplo, talleres ocupacionales. De hecho, la diseminación de 
los resultados de las intervenciones psicosociales a contextos similares es un 
objetivo altamente deseable, Finalmente, sería también recomendable 
incorporar, en futuras investigaciones, la valoración de los chicos y chicas a los 
que se dirige la intervención. 
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la pnllll'fil p.ígina l ·.,1;1 p,Íf'lll,t ll'l'O!!l'l,i d tilllln dL•I ll,1h.110. l'I nnmhrl' <k' lodo, llh .1u1orl'~ ) \lis tih.1Utllll'\ (<lcpalla11.:nto n 
111, t11uc1(in de 1r:iha10. ,111d.1d) p;1í,), l., thf1..'l'l'IÓ11 tk n1111a,.;h 1. ) 1·-111c11I. l.os .1u1orl's \l' csfor,ar.fo pa1,1 qui.' l.'I 1c,10 110 l'otllenga 
d.i,l'~ o s11~1..•renc1as que los Hll'nt11it¡ucn 

7. l .. a corre,pomlcnc1a se 111.11Ul.'nd1 ,'a l'llll el ¡m11--.!r ;1u1t1r lirnttntl.'. :1 tu> ,er qul' c,p1l',anléllll' Sl.' ,ciull! .1 t)lro 
8 L.:1 prcp,1r.1cu\n de h1, m.111u,c11hls di!bt! ,l'guir l.1, norm,I'."> di! puhht.:al'1tln dl.' 1.i t\PA 1 \!anual c/1.,: 1,.•,11/11 c/1• puhlnm mue, di! la 

•lmcnc:a11 l 1\\'dmlo~1n,I rhwuu/um. 199-1) ,\ ..:onum1.1c1ún se rL·,.:ucrd,t ;.1Jgu110, n.:qu1"illns) \C cspecilican 01rns ,1d1cwn,1lcs 
La~ t.:11,l"i b1bhogr,Hkas co11tl.!111d,1, cu el tc,10 ~e h.1r.í11 con el .1p1!ll1dn dl'I au1or ) ano de puhlll',ll'1ón (amlm" erurc parc111es1, ) 
scpar,u.lns por un,1 con\i1) S1 el nomhre dél .1utor hum., p,1rh: de l.1 n,1rr,h:tún "illlo '"-' pone e111rc p.m::ntl.'s1, l'I ano. S1 ,e trala dc 
doc; aulnrl'.s s1l'm¡m.: '-l.' c1u a ambos Cuilndo el 1rah.1Jt> 11e1i..: rnh dl.' do, y t1k!nn, tk ,e..,. aulllrL'"i, ,e c.:11,tn lodos l.1 p111nl'ra ,e,. 
en la~ ~1gu1cnll'!-. cll,I\ se pone \6lo el nombn.! dl'I p1111-..!ro \l'gmdo di.! "L'I al " ) l'I ;.1110. e,c.:l'plo qt11,: hay,1 otra ahre, intura de 
igual lorma y del 1rn,1110 :1110. l.'11 l'Ll)O ca,o ,e pondr.i la c11.1 L'o111pk1,, P.1rn m.h ch.· ,e1, ,unnr"-'' s\! ci1,1 d pnn1e10 '-eguido de 
"et al " ) en C,I\O dl" confu,uln se anadl.'n lo'.'1 ,HIIOrl', suh,1~mentl', h.1,1.1 (JUl' rc,uhen bien 1dl'llllfic.1do, l.:.n iodo CJ(.O, ),1 
n!l"crcnc.:1;1 t:n d h"i1.1do b1hhogr,ílico dl.'bc tk ,er co111plc1.1 Cu.indo \<l),111 ,,111as r11,1, en el nu"ink, p.1rt:nh!\l"i ~e adopl,l el onkn 
cro11ol6g1co Pa1.1 1dl'1H1lic.:ar 1r.1haJO'- dl'I 1111,111\> ,1111or. o autOIL''· dl' la 111ism,1 krh.1. w auadl.'11 ;1I ,1110 l,1.., h:tril"- a, h. r. has1a 
domk ,e,1 lll'l'l',,llhl, rep111l.'11do d ,1110 Cuando w diga "l'II prl.'ma". 1;¡.,_ ll'1ra, ,e ,..,par,lll l'OII un ):!UÍ\111 L1, ll'll'rcncia, 
b1hlio~r,ílica\ lf,in ;11f,1~11i:.1111e111e onk11.1ú.1, al li11.1I. 111ic1.11ufo un,1 p.íg111.1) ,tlcml'lhlo,e .1 l,1 ,1ru1L'llle 11l1rn1.l11\'.t 
,1) P,11.1 hbrn,: J\u1t1r {ap~llido. ronl.1 e 1111c..·1,1h!, •.k 1uu11brl.') pulllo. l'll ..:,1,0 dt· ,.1rin, ,nnorl.',. ,e scp.ir.111 ron coma, uullcc un 
signo de:&. antl'\ del último a111or); ano (entre p.1r'5nll'"il~) y punto: título compll.'10 en rurs1,.1) punlo. c111tfa<l y do, pu1110s y 
cd11nrial Ln d l·a1'ioo <ll' que ,l' l1a):1 111;1111..•_1,,do un lihro tradu .. : 1do con posrcnornfad ,t l,1 publ1l't1ci611 onl:!111;1I. ~e .tii,u.lc ,11 final 
entre p.ir~ntes,.., .. -1 r,1ba10 m1l!111.1l puhhc.1d .. , en") el ano de l.1 pubht.:ac1ún lJL~mplo l...1plat:l.', P.S ( 19.51) t '11 ""''"" f1/mú/1co 
.. ohre /m ¡wohaht!,dadt•, (t:.\V. ·1 ru,roll '--'.t. F I l.nklf). 1 r.uh) Nuc,a York, NY. 1 L UU .. Dmcr {Tr.1h,110 orig111al puhllcado 
en 18141 En el 1cxio ,e rila la fecha ong,nal Je la publieacuín) la fecha de la 1rad11crní11 Ejemplo- (Lapl:icc. 1814/19~ 1) 
b) Par;11.·:ipítulos dc hhrus rolci.:11\·o, o dl' ill'la, ,\utor(cs); .11io; 1í111ln dl.'l 11ah.1JO t¡Ul' 't.! r 1u y. ,1 ..:011111111,u::1ón. 1111rndui:1do con 
"En". el o lo\ dirl'clorl.'s, t!di1nrl.'1'io o l'nm¡ul,1tlorl', wuc.:ialc, dd mmtbri.:) ,tp('llu.lol ~cgu1do emre parcn1c,1, <le Jir. l'd o corn. 
aifa<lu.:ndo una "s" l.'11 d ra~n dl'I plural: t'I l11Uh> del hbro en ..:u1,l\'.I,) l'llllt! p,irl'nll'",JS li1 p.1~111,1caí11 del c.ipíllllo r uado: l.1 
ciudad) l,t cdi1orial. Ejemplo: ~lassaro. D. (19')2). llroadc11111g 1hc do11~1111 of 1hc h111y log1cal modcl ol pcrccp11011 Ln H L. 
Pick, Jr .. P Van <.ll'n IJrock &. D.C. Kmll (Eth.). ( úgmtmu ( ·,111tl'f'lm1I aud 111t·thodologual ,,,m•, (pp. ~ 1-8--t)_ \Va~hrngton. 
DC, EE.UU.: J\n"k.·ncan Pló.)cholog1c,1I 1\"1Soc1.uw11 
e) Para rc\is1a,· Autm(cs): ;1110. tíllllo del artículo. 110111hrc- dl' l.1 IC\l \ ta l't11npl1!10 en curst\'a, el ,ol11111cn ,ub,aya<lo (no u11hi:c 
"Vol " anle1'io ckl mínicro): mírnl'ro entre par~lllc~i, ,in e1i1.1r ,ep;1rado dd \'Ol1111'1l'11 cuando l,1 pagm.,c.:ión ... ca por número. y 
p,ígm.1 micial y fin,11 Ejemplo: B~i)ó. R. (1991). ll 1· Ski1111er· 11111ll'mor1..m11?t.•,·1,1adc /',,t,,/o~h, l°Jma\lltl\ 1~rrrm,m,__,,,,, ... 
/](2). 187-193. 

Para 01r,1 ra,uística ac1ída!-.C al <.:liado 111.11111.tl di: la AP;\ 
9 Si St! accp1,1 un lr,1h.110 p;1r.1 ,u puhhi::it.:1ú11. lo, tkrl'rhtl\ Je 1mp1l.',1ú11 y de rl.'prodUl'l"IÚII pt1r c.:u.1 lquier form;1 ) ffk!tho son U..: la 

li<'n,ta 1.a u~,·1.,ra clt• /',1'--0/ogJa t ·111,·enlfcl\ larr,1< mh·n,1, 11u rcl:ha,.u .í rn11gu11.1 ¡>e11t:1<ln r,11011.ihle por parle del autnr para 

nh1cner cl ¡1'!nni,o dl' rl.'prnducl.'u\11 de ~u, co111nhuoo11c,. 1\'.'IJUlhlllo. \l.' elllll'ndc <(Ul' l.1, opimonc, c,prc~;1d.1, \!ll h>, artículo.!> \011 
dc rcspom,1h1 hdad c;,.,l'lu~1v:1 dl.' los :iu101ó y no co111¡uo111ete11 l;i op111i611 ) po lít1c,1 l'll'lllílk-.1 de la Ue,•t\lll lguahtll'ntc. l,1:;. 
ac1h1dadl.'li dl.'~crila"i l.'11 lo~ trah,tJO' pubhc;idn, c,1.u;ín dl.' aL·111:rdu ron lo~ a11nins) 11onn;111,·,1 \lfCntl.'. 1a1110 por lo que ~e refiere 
a c,pcnnll'nlación como en iodo lo rl'latin> a l,1 <lc-nruologfa proll.'\1011.1I. l...1 ll,·1·1,ta podr,í sohcll.tr a h,, ,1u1orl.'\ l..'npi..t"i dc los d:110.., 
en bruto. 11l.111unlcs de prol'cdinuc1110. pun1uac1011e\, ), l'II general. 111;11cn,il c>.pcr111ll'111;1I rde,anlc lgualmc111e. e~ n.:spo11liab1hclad 
de los nulorl.'s el proporc1011ar a In-. lcclrncs 1111cresadll\ cop1.1\ de tales ma1cni1lcs 

10 La accp1ac1ó11 ckfin111,·a de lo~ ong111:ile~ podrí.1 IMccr,c dcpcmlcr de 111ejora1'io o nx>di1i,.1c1onl.', del trabajo qrn.! los re, 1sorcs o el 
..:011,;;cjo <l..: rl'dacci6n) l.'I d1rcc1or propongan al autor 

11 . Una ve.:, aceptado el 1rabaJo. lo\ :1u1ores debcr,ín l.'ll\ 1:1r a la /lt•1·Htu. JUJtlo con la copia 11nprl'\;1 dé "' traba 10. un diskcll\! con In\ 
archhus en los que \l' l'Ollleng.1 l.1 forma lin,11 de ,u origrnal ·1 ne.los los 1rah,1Jo, ddll'l",tn ,i:r p1cscnt.1do~ cn un dishcttc dt: 3"'5", 
llevar.,n 111d1cado el 1r.11am1~1110 de 1cx1os que ,e h:1 u11l11ado 
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