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PRESENTACION

En el curso 197879, el Departamento de Psicologia Evolutiva y Diferencial de
la Universidad de Santiago, en colaboracién con diversas entidades cientificas y
culturales, en especial con el LC.E. de esta Universidad, ha venido celebrando
seminarios, conferencias y reuniones cientificas sobre “DESARROLLO HUMANO™,
Participaron en las mismas psicélogos, pedagogos, sociblogos, antropdlogos, pediatras,
psiquiatras y fildsofos, en un nlmero superior a una veintena y pertenecientes a diez
Departamentos de cinco Universidades. Han asistido 2 las sesiones profesionales de
toda Galicia y alumnos universitarios de los filtimos cursos, en especial de Iz Facultad
de Filosofia v Ciencias de s Bducacién,

Los objetivos fijados eran principalmente dos: por una parte, analizay algunas de
las facetas del proceso evolutive; por otra, conocer ¢l estado de fa mvestigacion sobre
un tema tan importante come complejo, tanto a nivel do las Universidedes espafiolas,
como, y principalmente, 2 nivel de los Departamentos de esta Universidad relacionados
con estz problemdtica,

La experiencia resulté sumamente positiva, evidenciindose la necesidad de un
mayor intercambio de informacion v la elaboracidn de programas conjunios de
investigacion,

Bl “Curse” ha tenido dos vertientes, Bn
la temética evolutiva en seneral, abordada por ey ,
participantes. La oira, mis especifica, analizada por investigadores de los
Bepartamentos de la Universidad de Santiago, se centrd en la problematica concreta de
dicha temitica en Galicia.

Rarzones,
ial que ha sido

En el presente volumen se recogen algunas de estas aportaciones
Imente de tipo téenico, nos han impedido ofrecer todo ef ma

de estu duran




interna basada en las exigencias expositivas de los procesos evolutivos y en la amplitud
de la problematica abordada en cada una de ellas.

Agradecemos a todas las personas y entidades participantes su colaboracidn
cientifica y técnica en unos casos, financiera en otros.

Es de justicia destacar la gran labor de todo el personal del Departamento de
Psicologfa Evolutiva y Diferencial en la organizacién y desarrollo del curso, asi como
en el fatigoso proceso de transcripeibn de parte de las comunicaciones,

Nuestro reconocimiento a todos los profesores y profesionales asistentes quienes
con su participacion desinteresada, v no ausente de dificultades en muchos casos, han
hecho posible la realizacion del Curso.

Finalmente, nuestro agradecimiento al Secretariado de Publicaciones de la
Universidad de Santiago por el generoso patrocinio de la presente edicion.

‘Santiago, enero de 1980

Agustin Dosil

Director del Departamento de
Pricologia Evolutiva v Diferencial
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EL CONCEPTO DE DESARROLLO EN PSICOLOGIA EVOLUTIVA: ASPECTOS
EPISTEMOLOGICOS

Cééér Coll. Departamento de Psicologia Evolutiva v Diferencial. Universidad de Barcelona,

L Introduccién: el campo de estudio de iz psicologia evolutiva.

Los psicdlogos se ven a menude confrontados con expresiones tales como
“psicologfa del nific”, “psicologia genética”, “psicologia infantil”, “psicologia
evolutiva”, “psicologfa evolutiva comparadsa™, “psicologfa del desarrollo™, etc. En
algunas ocagiones estas expresiones se utilizan como sindnimas; en Giras, se insiste
sobre las diferencias de sentido, orientacibn y aln de concepcién que implican.
Aunguoe discutitemos algunos de estos términos con :tier‘m detalie mas tarde, es

conveniente empezar haciendo algunas aclaraciones al respect

Evolutiva”
ar, pueds
pautas de

La expresion mds genersl es sin duds alguna la de “Psicolog
trabajar en psicologia evolutiva puede significar varias wsas;“ En primer
referirse a un hi"’“fﬁiu de e.mm bzr de la manera mas exhaustiva posible |

e 5

conduc 1 este sentido se ha a de la psicologia
del ni vejez, ete. Pero la psicologia evolutiva
puede también si Méﬁi;&' € '2‘ ﬁiu de qﬁsmmﬁm las &reas de la conducta en funcidn de
ios suces w e niveles de ﬁﬁadﬁ es ¢f sentido de expresiones como ““desarrollo de B
inteligencia”, ‘“d&” ?mgua'” “de la percepcion”, etc. Para otros

evolutiva ﬂ,% ¥ como obietivo prioritario el @mwm mzx s
def wmrﬁ;ﬁ sm syacentes @ los cambios comporia :
funcién de Jos sucesivos niveles de edad: en
expresion psm&l&gm del desarrolle”,
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que estan fundamentalmente dirigidas a estudiar procesos de cambio: la psicologia det
aprendizaje, la psicoterapia, etc. En todos estos casos, podemos decir que el cientifico
trabaja con el mismo paradigma bisico: C=HT); donde “C” hace referencia al cambio
que se quiere estudiar, “P" expresa una relacion funcional v “T” simboliza ef
transcurrir temporal. Veamos ahora como se concretiza este esquema en el caso de la
psicologia evolutiva; para ello utilizaremos tres conceptos: el sisferma observado, los
atributos del sistema por cuyos cambios nos interesamos v la concepcion que se tiene
de “T”, es decir la naturaleza de la explicacién del transcurrir temporal a lo largo del
cual se producen los cambios estudiados (Baltes v Goulet, 1970).

El término “sistema’” equivale a lo que ha side denominado tradicionalmente
objeto de estudio, perc tiene la ventaja de enfatizar su unidad funcional, Fn el caso de
la sociologia y de la historia, por ejemplo, el sistema viene definido por un grupo
social. En el caso de la psicologia evolutiva, el sistema es el organismo vive v, en
particular, el ser humano. Este sistema es ficilmente identificable, pues constituye una
unidad funcional en el continuo espacio--temporal netamente diferenciable del medio
en que vive.

Come sefialan Baltes v Goulet (1970}, vna psicologfs
es en realidad una pequefia parcela de la psicologfa evolut

que hace una psicologia evolutiva del ser hug
todas Ias especies de organismos vivos, es decir, elegir una subclase de sistemas.
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cultura 2
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- psicologia evelutiva de una generacion de una especie que vive en una cultura
determinada.

- psicologia evolutiva comparada entre especies diferentes.
- psicologia evolutiva comparada de varias generaciones de una especie.

- psicologfa evolutiva comparada entre generaciones de una especie gue vive en
determinado contexto cultural,

Precisemos atin que lo que generalmente se denomina psicologia evolutiva en Jos
programas y manuales universitarios se limita de hecho, en el mejor de los casos, a ser,
una psicologia evolutiva de una generacién determinada de una especie particular (ser
humano} viviendo en un contexto cultural dado. En el peor de los casos, el mas
extendido sin duda, estos niveles aparecen confundidos v es imposible precisar qué
datos y qué explicaciones corresponden a cada uno de ellos.

Consideremos ahora los atributos o variables del sisiema por cuyos cambios se
interesa la psicologia evolutiva. Cada disciplina califica el sistema en funcién de Io que
considera sus elementos esenciales, sus atributos v las relaciones entre estos; cada una
de ellas selecciona, organiza, construye incluso los atributos que considera relevantes
desde su perspectiva. En este contexto, podemos dectr que una discipling centrada en
los procesos de cambic que acontecen en el ser humano podid ser considerada como
psicologica si los atributos retenidos v Ja explicacion del continuum temporal son de
naturaleza psicolégica. Diicho de otro modo, si las variables independientes, |
procesos en juego y las variables dependientes son generalmente aceptados
formando parte de la psicologia,

ios

Entre los parametros de un sistema hav que distinguir: acuesllos que sufren o

modificaciones con el transcurrir temporal porgue un cambio substancial
desaparicion del sistema; los que son esenciales v que definen el siztema

que su cambio lo modifica profundamente, v los que son considerados
definitorios, cuye cambio no introduce modificaciones ssenci: ‘
del sistema. Desde la perspectiva que aqui nos interssa, los
perteneceran principalmente a fa segunda categoris,

-

Sin entrar en la estéril nica del cuerpo v
psiquismo, podemos decir que hay sctusimente
especialistas sobre el hecho de o i
hacen referencia 2 Ia con 3
conducta exteriorizada, v por
debe ser inferide por el

precisar el paradigma que

i d




lo que equivale a decir que el objetivo fundamental de la psi¢ologia evolutiva es el
estudio de los cambios que se operan en la conducta en funcidon del tiemnpo.

Evidentemente, las dreas de la conducta que pueden- dar Jugar 2 variaciones del
esguema SOn NUMErosas: memoria, percepcidn, lenguaje, inteligencia, personalidad,
ete. Y csta consideracion nos abre nuevas posibilidades, nos hace aparecer nuevas
disciplinas de una psicologia evolutiva del ser humano.

Finalmente, queda aln por precisar lu concepcion que se tiene de “T7, del
indice temporal en funcién del cual se observa el cambio. Ella determina en ltimo
término cudndo se observan los cambios y el tipo de explicacién que se formula. La
importancia de la concepcidon que se tiene de “T radica en el hecho de que “T
raramente es considerado en sf mismo como iactor causal. El tiempo representa un
indice global y sintético, indiferenciado: es un aglutinante cdmodo para designar un
conjunto de factores en compleja interaccidn que actfian 2 lo larpe del transcurriy
temporal. Como veremnos mds adelante, la psicologla evolutiva debe determinar los
cambios en funcitn de 717, y ello es una parte importante de su cometido, pero una
vez hecho esto, serd necesaric intentar una explicacion de las relaciones funcionales
establecidas, es decir, establecer las relaciones causales entre los cambios observados v
los factores que operan durante el transcurrir temporal.

“k

"TKV‘

idice que se utiliza generalmente en psm}”k)mu evolutiva
iﬁ*m%ﬁf gg, como tode el mundo ssbe, §a edad cronold
4 pues modificado asi:

= fedad cronoldgica)




factores invocados con mayor frecuencia son el aprendizaje v la maduracidn. Sin
embargo, hoy sabemos que los términos “aprendizaje” v “maduracion” son a su vez
términos muy generales que recubren una multitud de mecanismos o procesos
psicologicos de naturaleza diferente (véase, al respecto, la jerarquia de tipos de
aprendizaje de Gagné —1979— v la teoriz del aprendizaje verbal significativo de
Ausubel —1976~). Todo ello sin contar con el hecho de que algunas teorfas invocan
procesos de naturaleza distinta para relacionar ambos aspectos: asi, por ejemplo, la
equilibracion en la teoria del desarrollo operatorio de la inteligencia. { Piaget, 1975, b).

1L El concepto de desarrolio: los modelos organicista y mecanicista.

En general, se habla de desamollo para designar cambios que mx%entzm una
relacion funcional con el tiempo transcurrido, siendo éste indicado 2 través de la edad
amnoia};we del organisme; la forma concreta que toma la funcién es en principio

indiferente: puede ser lineal, creciente o dec reciente, en forma de © E_ en forma de
“VA invertida, etc. Esto elimina como objeto de estudio de la psicologfa !’V(ﬁhti va
agquellos cambios de la conducta que, aunque necesariamente rels 5 CO
scurrir del tiempo, se realizan en cortos intervalos temporales: f
. de iz motivacidn, adap
rimarios, eto.
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la manifestacion a este nivel de dos concepciones totalmente distintas del ser humano:
la concepcion mecanicista v Ia concepeidn organicista,

Empecemos por el modelo mecanicisia. La metdfors basica es la miguina, Seglin
¢i tipo de méquina considerado como eemplo, el modelo puede presentar
caracteristicas diferentes, pero sus propiedades esenciales son constantes. Como
Cosmologia, el modelo mecanicista presenta el mundo como una compleifsima
miguina compuesta por una multitud de pequefias pieras identificables que actian en
el continuo espaciv—iemporal. Cada pieza tiene una funcitn en la maguing, v todas las
ranifestaciones de la miguina pueden entenderse por la ﬁcaiim sirnultanea o sucesiva
de un cierto ntumero de piezas. Sobre la méquina actiian determing
provocan cadenas de sucesos. Hstas fuerzas tienmen pues
inmediatas, eficientes. En principio, puss, al menos tpf'%fiifiéi’nﬂ%”ﬁi’,
ur: nivel de prediceidn absoluto: si conocemos las fuerzas qu

el estado de sus plezas en un momento dado, pmmmg
seguiran. Hs més, ¢l universo representade de este mo
cuantificable a través de ecuaciones que muestren la
fuerzas que actiian sobre ellzs.

En ila se del stz se encue

realidad externa,
adquiere, signien
&5t Eﬁ mif E?ecw

SITHY wzs%smié




. El énfasis puesto en las unidades elementales de la conducts conduce a creer
fuertemente en la equivalencia de las especies, es decir, a creer que cualauier unidad
basica del comportamiento humano puede ser estudiada sin perjuicio en las especies
inferiores.

Por otra parte, la doctrina de la “tabula rasa” supone que las primeras
impresiones exteriores que se operan sobre el organismo son las mds importantes: las
ideas simples y originarias constituyen los elementos de base de la vida mental
posterior y, en este sentido, la condicionan fuertemente.

. Finalmente, todas estas teorfas participan de una postura epistemolbgica
comin que se conoce con el nombre de positivismo y de operacionismo, y segiin la
cual, los conceptos y variables utilizados en psicologia deben ser definidos
operativamente, es decir, deber ser reducidos a datos observables o procesos de
observacion. Al imponerse las exigencias rigurosas de las definiciones operacionales que
exige el positivismo, los psicologos se ven obligados a abordar aquellos problemas qm:
se prestan a operaciones aceptables: log problemas estudiados son ast m;m g

enudo méis por sus exigencias rn&ffﬁd()i&ﬂgléﬂg qUEe POT S1L T
explica en parte el desarrollo alcanzado por Jzaf;m%m‘;zz como “é'
o la psmﬂogm animal clisica, Emszje el punto de v;ﬁé' de |
adepcidn del modele mecanicistz implics uns
fuerzas externas, sin estin uEm, ro hay actividad
de la maguina son conoc i
estimulacidn externa; nunca como
pueden producir en la e
comportamiento observable
cambios cuantitativos, pueg
cualitativos.

neitn de |
cuencia io losg

ina. ';«,{j»;;

En cuanto a la nocidn
puramente descrintiva, ¢
innecesarias v alin pernicicsas. Se zmmm asf sin pal




Vamos ahora a repasar brevemente las contrapartidas que presenta el modelo
organiciste. La metafora bisica es evidentemente el organismo activo, el sistermna que
presenta una organizacion vital. Como Cosmologie, encuentra una formulacion
sistematica en la teoria de las monadas de Leibniz. Las mdnadas son particulas en
continua actividad, diferentes unas de otras v constantemente cambiartes. El todo no
es simplemente reductible 2 la suma de las monadas que lo componen. Debido a Ia
incesante actividad de éstas, la prediccion es mds bien limitada v las causas eficientes
pierden su preponderancia en la explicacidn. Desde el punto de vista epistemoldgico,
Leibniz afiade una coletilla significativa  a la afirmacion de Locke: “Nihilest in
intellectu quod prius non fuerit in sensu... nisi ipse intellectus! 7
activo por derecho propio, contra la concepcitn reacti
Leibniz esth también en la base de la postura epistemolégics que se
nombre de constructivismo, seghn la cual e sujeto participa activamente er
construceion de Ja realidad conocida. Bl mundo exterior sin duda existe

5

h g
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“reales” v de nuestras aporiaciones en el acto del conocimiento.
a la realidad 2 través de nuestras propias estructurs

RO itz, 1975). La idea esencial en el contexro psic
es representado o
quieren su significac
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los atributos en el n solo puer
atributos en el momenio “t 17 al mismo ties
estructura diferente en of momento “t -+ 1. Esto i .
adoptan el modelo organicista, el término desarrofio implique connot
“diferenciacion progresiva”, “integracion creciente”, etc. Dicho aan de otro modo, /o
nocion de desarrollo implica que los cambios estructurales que Se producen son en
clerto sentido unidireccionales, irreversibles Vv poseen ung veccion orientada hacio
determinados estados finaies, Fsta concepeion es pues finalista, o cuando menos,
~teleonémica. Esta observacion me parece mporfante por cuanto sefiala um
concepcion del desarrolio radicalmente distinta de la concepcidn descriptiva de este
concepto en el modelo mecanicista. La nocién de desarrollo adguiere aquf un caracter
explicativo: es precisamente esta veccién hacia, esta dimension teleondmica, la que
explica la naturaleza de los cambios evolutivos que se operan en la conducts humana.

ot

ONES Come

El paradigma organicista estd en la base de un gran nGmero de teorias del
desarrollo {desde Freud a Piaget, pasando por Werner, Hunt, Kohlberg, Vygotsky,

Bruner, etc.} que presentan caracteristicas comunes mas alld de sus evidentes e
importantes diferencias. He aqui dos cortos textos seleccionados para mostrar estz

”

identidad de postulados v la importancia de los conceptos de organizaciém v ve

“las psicologias evolutivas especializadas
principal, el concepto de evolucién, v la
fundamentales 4

de todo el campo de
identemen 7
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Cuando hemos mm)ducidﬁ ia funcion  evolutiva
cronolépica), decfamos que Ja Ed 2 !
de ninguna manera ser entendida como un
de siete afios aplica la propiedad transitiva s fa resolucién de an probie
siete afios; que el de cinco afios no la aplica porque tiene cinco afy T
trece afios razona a un nivel hipotético—deductive porgue uem trece afios.
afirmaciones son puras tautologfas sin ningln valor explicative. La edad cronc
decfamos, es Gtil a titule descriptivo, como {ndice sintético, globalizador, de *Oa
serie de variables que actuan a lo largo del tiempo v que explican en defir
cambio. (Jueda pues claro que la variable edad en las it nvestigaciones F“W)ﬁuhmﬁ 1O
puede ser considerada como una variable independiente (causal) J, pero tampoco pueds
ser considerada como una variable dependiente (;dependiente de qué? 3. Hasts es
dudoso realmente que mxadd incluso ser considerada como una variable... jqué funcitn
tiene entonces “Iz edad” en una invest igacidn empirica? |

y

Para tratar de ver un poco més claro en este problema propongo utilizar de
nuevo como método de reflexion la distincion entre una concepcibn mecanicista v un
concepeibn organicista del desarrollo tal come Ia hemos establecido anteriormente,

i

relativamentie clare, pue
especificamente evolutivos, es deci
exchusivarmente al transcurriz
organizacion o estructura de
desarrollo v, en definitiva, la i
explicativo, {a edad se convierte en un
edad queds limitada Onica y exciust

solo no explica nada, no es
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P
o
B
[
[

Veamos con mds detalle lo que nos dicen al ves
;represema@ivos de esta concepcid
“desarrolic” sirve Gnicamente pars wz;w;:m Eﬁzs
de un organisme entrs en relacién con el ambiente.
&s pues estudiar en éﬁ%iﬁva los cambios que |
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conducta—ambiente”

oy
3%

-3



<

CLC... i

w (?{3§"Iniﬁ”5§;’

L

leche, jupo, platos, cucharas y puesta ya no es Suc 30 una
i€ como tratar de fomar

Iz lengua v dan lugar 2 la m(zmsau m§ de

tado final sigue siendo el mismo (...} Perc

es e una mzwacc i6n v el comer en log nifios de dgs, o mvv

pues han cambiado muchos elemer

wrn. B resy

ente los cambi
MO Y por qué aparec

TEE
A

Ezém
&, QUe 301 ‘”‘)Iﬁ rolac
n controlas

iva no es Pues gir

LOMAremos como




reflexitn la teorfa de Plaget. Hemos visto va que en este caso la nocidén de desarrolio
implica la existencia de una estructura interna del organismo o mejor dicho de los
atributos del organismo por cuyo cambio nos interesamos. Esta idea de estructurs leva
nevitablemente, como también hemos visto, a una ecaracterizacion del desarrollo en
términos de cambio cualitativo lo que, a su vez, nos conduce 2 la nocidn de estadic,
Una de las caracteristicas esenciales de un sistema dﬂ e’:‘SMd}é“W como Plaget ha
w?[myadﬁ en mltiples ocasiones, es Ia de presentar un “orden secuencial”
ot F, 19 } Pn ocas palabras, si consideramos los estadios A, ﬁ, C v I, para po
b s estadios en el sentido piagetiano es necesario, entre otras cosas q
por ef xmmfmm no nos interesan, que todos los autems alcancen el estadio C desy
lel By antes del D. En un analisis cualitativo del desarrollo de este tipo basado sobre
la nocidn de estadio, la edad de adquisicion, es decir la edad cronologica, es
tedricamente irrele @'a,m'uu Lo gue importa es el orden de aparicion, no e momento de
aparicidn, Por otra parie, mmrsjvnwm qm R-xpi acifn dsi desarroll > X
estadic 3l siguiente, ya no rid i
waturaleza teleondmica (e
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la comespondericia entre el orden de aparicion de los estadios en los diferentes sujeios
v la edad cronolbgice en tanto que escale ordinal es cruciol. Bsto explica que a nivel
empirico la edad cronolbgica ocupa slempre un hw r esencial v problemitico en las
nvestigactones que se situan en el marco organicista. Fn efecto, los problemas
metodoldgicos g &z. plantes esta necesidad de establecer una correspondencia entre los
dos Ordenes (de ion de los estadios; de edades crowolGgices) son mucho mas
dificiles de mm;w% de 1o que aparece & primera vista.

Por el momento, nos lmitaremos a constatar que el estatus de ¥a “variable” edad
enn los dos marcos conceptuales {organicismo— mmmmixm@} £8 ides a1t
distinto. Pﬁom@ dice Wohlwill (1973}, en una perspectiva o*;’ganif:i

cronologics es un elemento central, bisico, de la psicologls del desary s?i}
embargo, por lag razones ya expuestas, no puede
independiente. Wohlwill va alin mds lgjos v propone no 38l qu
como V4., sino que sea concebida como fmfmandu g,: 3
dependientes. En nuestra opinion, la E.C 3
Piaget desempefia una funcién
tiempo actuan sin duda todo un conjunio
organico, pero actuan también otras variab
de naturaleza bicldgica en sentido ampl
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cambios comportamentales que se
en relacion a la edad cronolbgica del or

Tas consideraciones
clarificar el problema gue va
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de describir de iz maners
diferentes edades, v que, en este s
adolescente, de Iz edad adulta, de |
atencion sobre el hn 0 de que se
intento de @fz '~‘v§ﬂ*zr

Existen pues dos planos diferente
adoptado como base de fa explicacidn 4
de Jos objetivos de la psicologia evolutiva {descripcidn ext
leves generales del desarrolln}. Sin embargo, de hecho, se
organicista del desarrolio en psicologiz evolutive con
concepcion mecanicista con lo que hemos denominado pm olog




modelo organicista en psicologia evolutiva ha supuesto asi casi siempre renunciar al
intento de describir de maners exhaustiva el - ‘omp()stamz nto humano en las difer
edades y, en contrapartida, centrarse exclusivamente en el descubrimiento de
generales del desarrolio.

fz

Vamos ahora a profundizar esta distincion con el fin de defender unas tesis que
pueden sintetizarse como sigue:

. Ambos objetivos —describir v explicar de la manera mds exhaustiva posib
conducta de las personas de diferentes edades y descubrir las leves wemmﬁ 55 del
desarrollo humano— son en parte distintos, pero igualmente pertinentes
punto de vista psicoldgico, es decir desde una perspectiva de comprensi
conducta hurnana,

2. Contrariamente a una tendencia muy %xtendﬁm en la actualidad que pretende
reducir toda la psicologia evolutiva a In 1 1ética ideb;d@ sin um,
parte a los éxitos espectaculares alcanzad 7 la escuela
creemos que es ismwmnm, para conseguir una més rn:‘iwﬁx coOmprension
comportamiento infantil, no caer en Iz tentacién de este “Apriotismo gt

(Hurtig, 1971--72).
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3. Si bien estamos convencidos de que actualmente la i
dejar de incorporar la perspectiva genética, ésto no d
intento de describir de Ix maners mds exhaustiva posible
en fag diferentes edades, Dicho de otro modo, Ia
orgamicistas en psicologla evolutiva, #o r
restringir su objeto de estudio al descubrimis
desarrolic.

Empecemos por
en psicologla evolutive d

DUIMETOS0S Comoe cﬁf;@i’i } se consid m% m
describir las particularidades de los periodos
mventarios, catdlogos lo rofs flel nws&)fa}
momento de su desarrollo, | ¢
siemplos ilustres, de los
servido de base para

Brunet—Lezine,

fundamentalmente de

genética, y por s;u;mxexw SUS pat

el cardeter explicativo de esta i nostrar wWJ e »
descriptiva de la primera. Inhelder, pmr gen Mu, en su id

{ Go trabajo sobre el
diagnéstico del razonamiento en los débiles mentales {1943y, insiste particularmente

DT




sobre este punto al analizar los otros instrumentos de. diagnéstico disponibles en ls
época.

Entre los instrumentos de dmgnmtlw analizados por Inhelder cabe destacar Ia
s médtrica de la inteligencia” de Binet—Simon. Sefiala, como punto aﬁ{t partida de
én, que dicha escala no es en absoluto el resultado de aplicar una teorfa del
desarrollc mental, sino un simple instrumento empirico {por su elaboracidn} de
deteccidn de fos retrasos mentales. Recordemos brevemente como se elabord la escala
de Binet-Simon. A principios de siglo, las autoridades francesas estaban preparando
un programa educative destinado a los nifios retrasados y poco dotados; elio fes indujo

a encarpar a Binet la construccitn de un instrumento para seleccionar precisamente a

los nifios gue debian someterse a dichos programas. Binet v sus colsboradore
pmsersmm'i a nifios de diferentes edades numercsos problemas v preguntas de
nafuralezs muy diversa, cuya resolucidn darfa un criteric empirico de inteligencia
“normal” o “medis” en las diferentes edades. Al someter a un nific reirasado a las
mismas pruebas, constataron que éste resolvia los items que eran también resueltos por
un nifio “normal” de ¥ afios menos. De este modo, 1a edad mental aparecit como un
indice cuaniifative de medida de ls inteligencia.

3

el uxx, si bien es clerto que Ia Escala Métrica constituye
teceidn, no es adecuada para establecer unm

Ia ziehgen . En realidad, el Test de Binet nos dice
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vamos & extendemos sobre la alternativa propuesta por Inhelder
ién de proebas operatorias) ni a considerar si realmente implica una superacié
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teoria psicolbgica que propone como base del diagnéstico, y que es precisamente 1wz
teoria genética, presenta la ventaja de ser explicativa y no Ginicamente descriptiva. Y he
de sefialar que, en lo que me concierne, estoy completamente de acuerdo con b
afirmacion precedente.

Pero sigamos adelante. La psicologia penética se presenta como alternativa
excluyente de la psicologla infantil tradicional, y més que estudiar la infancia por ka
infancia, se propone estudiar la infancia como método de andlisis del desarrollo, pues
su objetivo ltimo es, repitimoslo, identificar las leves generales del desarrofio. A este
proyecto corresponden todos los trabajos de la escuela de Ginebra hasta hace muy
pocos afios. Es ademds un proyecto que logra imponerse entre los psicOlogos europecs
y anglosajones. De este modo, progresivamente, la psicologia del nific ha sido asimilada
a la psicologla genética y en la actualidad la alternativa gue se plantea de forma
exclusiva, siendo Ia respuesta habitual en el interior del modelo organicista favorable 2
la segunda.

Veamos hasta qué punto es aconsejable esta reduccion. Los trabajos de s
escuela de Ginebra han tenido (en pasado) como objetivo fundamental el estudio de I
génesis de las conductas cognitivas, de la actividad inteligente. Por encima, o por
debajo, de las manifestaciones particulares de la actividad intelectual de tal o cual
persona en una situacidn concreta, Piaget y sus colaboradores han intentado encontrar
o gue hay de mds general, de universal, en el desarrolio de la inteligencia. En otros
términos, su tmbajo fundamental ha consistido en fa elaboracion de una
“epistemologia genética de las categorfas fundamentales del pensamiento”, lo que les
ha permitide precisamente explicitar algunas de las leyes generales subyacentes a la
génesis de las funciones cognitivas. Se trataba pues de poner en evidencia lo que, en la
génesis del conocimiento, no depende de las caracteristicas particulares de un ambiente
determinado; lo que no depende de las caracterdsticas individuales de cada persona, Io
que es comin a todas Ias personas de todas las culturas. La resultante es Ia descripeibn
del desarrollo de un sujeto desligado de cualguier realidad concreta: es el sujero
epistemico de la teoria operatoria. Fsta nocién es importants. Es importante saber que
Piaget v sus colaboradores no s han propuesto estudiar, describir y
Totalidad de conductas de los nifios de diferentes edades, s import
han ocupado fmicamente de estudiar el sujeto episiémico, es deci

e saber que se
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mecanismos “comunes a las estructuras mtelectuales de los syjetos de un mismo nivel
de desarrollo”. No es pues sorprendente (lo sorprendente ¢ incluso inguietante seria lo
contrario) que los procesos cognitivos anslizados por I escuels de Ginebra no

permitan siempre prever el comportamiento real, efective, del nifio en las situaciones
hafmuaies de la vida cotidiana. Esta lindtacidn estd perfectamente asunuda por la
propia teorfa, como lo demuestra el siguiente texto:

“En efecto, no basta con que el nifio adguiera los instrumentos cognoscitivos; es
necesario ademis que sepa utilizarios. Pero si actualmente conocemos las
estructuras del pensamiento infantil, en cambic ignoramos en gran parte su
funcionamientc. ;Como utilizard el nifio los mstrumentos intelectuales, las
nociones y operaciones mentales, en situaciones en que deba proceder él mismo
a una experimentacion en lugar de Hmitarse a responder a las preguntas
formuladas por el experimentador? . ;Como actualizard las estructuras y qué
funcidn desempefiard cada razonamiento en el conjunto del proceso?”
(Inhelder, 1954).

Estas frases nos serviran como punto de partida para hacer un par de
observaciones, con referencias empiricas incluidas, destinadas a justificar las tesis
expuestas anteriormente.

En primer lugar, este interés por lo que es “comln”™ a las estructuras
intelectuales de Ios sujetos de un mismo nivel de desarrollo Heva a esmdxay ung serie de
nociones muy particulares —el espacio, el tiempo, la causalidad, Ia l6gica de las clases,
de las relaciones y, en general, lo que podriamos Hamar las categorfss basicas del
pensamiento en el sentido de Kani— v, sobre fodo, a partlr de umas situaciones
experimentales muy particulares también —las pruebas @pﬂm torias, Hste hecho plantes
el problema de la representatividad, tanto de las nocio
situaciones utilizadas para dicho estudio, Dicho de y
manera intervienen en el comportamiento "iéf"uw\ fos
estudiados en estas situaciones privilegiadas? o 80 un
poder predictive gue nos otorgz el conoc
operatorio de ung persons en relacion
iz resolucibn de on problems determ 5
cuestiones nos e aOn desconccida en gran parte, los
investigaciones empiricas recientes sugleren unas relaciones g@ﬂﬁ?}@j as de fo
que cabfa suponer imgenuamente. Asf, por ejemplo, V v Dhurand (1976},
Vergnaud vy Ricco (19773, Brun {1979}, han wm«‘mmio que las ummamm**
aritméticas elementales de adicidn v sustraccidn recubren de hecho cdlculos
relacionales de naturaleza muy diversa que son tratados diferentemente por los nifios,

v que, en consecuencia, el conccimiento del nivel de desarrollo operatorio de un
alumno es de escasa utilidad si no se acompafia de un anilisis de los problemas
aritméticos que pongs en evidencia los cilculos relacionsles implicitos en su

udiadas como de m
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resolucidn. Del mismo modo, Gillieron (1974; 1977} ha mostrado que Ia comprensién
de los algoritmos utilizados por los sujetos para resolver tareas de seriacién requiere
algo més que I2 sola considemcion de las propiedades del agrupamiento de relaciones
asimétricas transitivas. Sefialemos alin que una investigacién especialmente generada
para abordar estas cuestiones {Coll, 1} 979y ha puesic de relieve Ia faltz de
correspondencia entre el nivel de construccién de una nocién operatoriz y su
utilizacion en la resolucion de un problema que pone en juego dicha nocién.

Pero hay atn oira observacién que merece ser destacada en esta discusidn. En
efecto, al estudiar el comportamiento infantil atendiendo exclusivamente a los
aspectos evolutivos y cambiantes, se abandona implicitamente el objetivo de dar una
descripcion fiel v sin exclusiones de la conducta. Al privilegiar las conductas
caracteristicas de las diferentes edades, los psicologos suelen olvidar los aspectos
comunes cometiendo asi lo que Chateau (1957) ha Hamado el “error de la diferencia”.
Dicho de otro modo, Ia centracidn exclusiva en las diferencias relacionadas con la
edad, legitima cuando el objetivo principal y casi Ginico es el andlisis de las leyes
generales del desarrolio, provocs sesgos involuntarios en la representacidén del
comportamiento infantil.

Este “apriorismo genético™ (Hurtig, 197172 estd sin duda en fa base de
numerosos errores metodologicos y de interpretacidn en psicologia  evolutiva,
Erroneamente influenciados por Ias teorfas de Piaget, Wallon y otras teorias genéticas,
algunos psicologos tienden en la actualidad a interpretar foda diferencia fundamental
entre conductas en términos de un modelo de estadios y de leyes del desarrollo.
Paralelamente, en la investigacion empfrica, el apriorismo genético conduce a2
neutralizar sistematicamente las posibles fuentes de variabilidad evolutiva de Iz
conducta que tienen su origen fuera del individuo {variables situacionales o
ambientales). Cada vez con mayor frecuencia, investigaciones que pretenden alcanzar
un mayor conocimiento de tal o cual parcela del comportamiento infantil se limitan a
tomar en consideracién como f(inica variable 13 “variable’ edad, con todas las
ambigiedades que, como hemos visto, ésto comporta. Y sin embargo, también en este
caso, hay indicios empiricos suficientes que desaconsejan esta manera de proceder.
Asf, una serie de investigaciones relativamente recientes (Hurtig; Hurtig v Paillard,
1971; Hurtig, Hurtig, Julien—Laferriere, y Paillard, 1971) sobre los jue
actividades de los nifios durante el recreo escolar muestran que algunas vari
institucionales —tipo de escuela—, ambientales —material esente -1
diferenciales —sexo de los nifios— explic

estas variables son mucho mayores
imvestigacitn reciente sobre las act
1978 a; 1978 b) muestrz la importay
nifios manipulan para el tipo y comple
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En definitiva, es evidente que la psicolopia genética ha revolucionado toda la
psicologia v que nos proporciona en la actualidad un método Gnico pars el andlisis del
desarrollo de Ia conducts humana. Por ello creemos que una psicelogia evolutiva que
no tome sistematicaments en consideracion las aportaciones de la psicologfa genética
no tiene sentido en la actualidad. Perc Iz aceptacibn del modelo organicista que ésto
implica, no debe conducirnos a operar un reduccionismo abusivo. La psicologia
evolutiva que propugnamos incorporard ciertamente la perspectiva genética, perc sin
reducirse 2 ella; deberd estudiar sucesivamente todas las conductas sin exclusién alguna
¢ intentar determinar las influencias de los diferentes factores (genéticos, diferenciales
y ambientales), renunciando abiertamente al apriorismo genético.

Barcelona, Mayo 1979
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INTELIGENCIA, HERENCIA Y AMBIENTE (1)

Mariano Yela. Departamento de Psicologia Experimental. Universidad Complutense de Madrid.

El tema es conflictivo, polémico vy extraordinariamente controvertido, dentro y
fuera de las investigaciones y los laboratorios. Tiene, desde Juego, una considerable
trascendencia polftica. En Venezuela acaban de crear un Ministerio de Ia Inteligencia,
en la idea de que la inteligencia es una de las cosas que tiene que atender el Estado, y
que esa atencion podrd acrecentar el nivel mental de la Sociedad v, por lo tanto, sitvar
a la nacién que Ia atienda a la cabeza de recursos en el munde, puesto que el recurso
quizis mds grande que tiene un pafs es la inteligencia de sus ciudadanos. En todo caso,
no hay duda que el tema que me han ofrecido ustedes es un tema mds bien peliagudo,

La Psicolog{a estudia de dos maneras este problema, dos maneras que debieran
ser complementarias pero que, de hecho, suelen ser anta gonicas,

Primera: la perspectiva gemeral, que estudia el fenbmeno de I inteligencia
prescindiendo de las diferencias mmdividuales, o controlindolas de alguna manera, o
tratando de describirlas y cuantificarias como varianza errénen, seneralmente, esie
tipo de enfoque, aunque con excepciones v salvedades, ha tenido siempre un mat
fundamentalmente ambientalista. Concibe I conciencia, la conducia, la personahidad
como una especie de “tabla rasa™ donde la experiencia y el i d i
el desarrollo del individuo, El caso tipico
nifios v yo me comprometo a el
~doctor, ingeniero, comercin
fndependientemente de sus aptitudes SU ¢
herencia”, Parece que en esta perspectiva la herencia da igual; lo que imports son o
programas ambientales que van conformando i personalidad v la conducta del
individuo.

iy W

oty o

(1) Esta conferencia ha sido pronunciada v grabada en cinta magnética en el acto de clausura del
Curso. Varios colaboradores del Dte. de Psicologla Evolutiva y Diferencial s¢ han
responsabilizado de su versidn respetando al maximo el texto, convencidos de que la
repetitividad que en ocasiones se encuentra, frecuente en el fenguaje hablado, qqeda con creces
compensada por la fluidez y viveza que enriquece considerablemente Ia exposicidn.
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Segunda: el enfoque diferencial, que consiste en estudiar esos mismos fendmenos
de la inteligencia pero, precisamente, en cuanto estdn afectados por las diferencias
enire los individuos. Este enfoque, tambien con excepciones, méds bien propende a ser
gensﬁsm, nativista, Tomemos, como eiemplo, el caso del fundador, en cierto modo de

a Psicologfa Genética, Galton, primo de Darwin, quien, z finales del siglo pasado,
izﬁm'“ba reiteradamente que la “natura” predomina inmensamente sobre Iz “cultura”
en la formacion de la inteligencia. Aqui, el ambiente da lo mismo, lo fundamental es Ia
herencia y la seleccion genética.

Bsta polémica entre nativistas y ambientalistas, como antes decia, ha saltado de
los laboratorios a la vida pOblica y a la politica. La historia esta llena de gigantescas
desgmstia ¢ por la exageracion v la adopcibn dogmadtica de ung de estas dos posturas: Ia
una, fa genetista, ha Hevado, frecuentemente, a racismos v a homes crematorios; Iz
otra, la ambientalista, ha Hevado a cataclismos de tipo parecido, prohibiendo ciertas
técnicas psicologicas, deportando a los que las practicaban o, para cumplir un
determinado plan quinguenal, trasladando v cambiando de ambiente 2 millones de
seres que en buena parte morfan en el experimento. Y la polémica sigue: hace poco
tiempo, Bysenclk sufrié un ataque, una apresidn fisica, por defender ante un auditorio

de Londres ung tesis en parte nativista y genetista.

Es un asunto que tende 2 desbordar los cauces de los datos v el exame
argumentos, Parece, - mas bi flevar a desahogarse mediante
de tipo extra—cieniffico que no Henen nada ¢
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y en qué medida se deben a las diferencias en el ambiente en que han vivido, en 1z
dieta, alimentacion, higiene, ete. Eso sf es sensato preguntirnosio, v es0 se puede
averiguar. Hoy dia, los grandes genetistas, dicen que éste es precisamente el problema.
No tiene sentido preguntarse a qué se debe Ia inteligencia, si a la herencia o al
ambiente, o en qué medida se debe 2 una o al otro, sino, en qué proporcion la
variabilidad de los individuos en inteligencia se debe a su variabilidad en dotacién
genética y a su variabilidad en ambiente,

Sin embargo yo creo que hay que hilar més fino. Lo que afirman los genetistas
€8 un auténtico problema, que cabe resolver, pero no es el problema fundamental. E
problema es averiguar los mecanismos concretos de actuaciéon de Ia herencia y del
ambiente y de su interaccidn; y es entonces cuando uno cae en la cuenta de que esta
cuestidn, mds que un problema a esclarecer, es un reto al ingenic v a la libertad del
hombre para que, una vez que vaya conociendo cudles son esos mecanism coneretos,
pueda decidir qué hacer, como intervenir en esos mecanismos en beneficio de In
humanidad,

g

A continuacién trataré de decir esto mismo, que es un poco el resumen de lo
que voy a exponer, con mds pormenor v cuidado.

En primer Iugar, hay el hecho hereditario, que es indudable. Contra todos los
argumentos ambientalistas existe el hecho genético inescapable de que del hombre
nacen hombres v del centolio nacen centollos. Eso no pasa por casualidad: se sabe por
qué y como acontece. La dotacién genética que se transmite hereditariamente, estd
contenida en Ias bandas de acido desoxirribonucleico que constituyen los cromosomas
y que en el caso del hombre (cada especie tiene su numero} son 23 pares; 23
cromosomas que proceden del padre y 23 de la madre. De esos 23 pares, 22 son los
llamados cromosomas autosémicos, que no estan ligados al sexo, y un par, llamado
gonosdmico, que es el que determina el sexo. Cuando los dos Cromosomas sexuales son
del tipo llamado XX, se origina una mujer; cuando el par cromosdmico sexual es X Y,
un varén. Ademds, en cada par de cromosomas existen numerosos “lugares” que so
Haman asf, “loci”, en donde hay dos genes, uno en cada Cromosoma, pertenecientes
uno al padre y otro a la madre, que se corresponden vy que se refieren a un cierto Tasgo.
Cuando los genes de un mismo “locus” son iguales, el individuo es homocigotico
respecto a ese gen, cuando son distintos, se dice que hay distintos alelos en el mismo
“locus” v el individuo es heterocigbtico respecto a ese gen. Pues bien, se sabe que las
handas, las moléculas de 4cido desoxirribonucieico {ADN), tienen unaz sucesion de
nucledtidos, todos iguales e iguales en todos los hombres, peroc que pueden diferir en
las bases nitrogenadas que contienen y forman, asf, una especie de codigo.

Ese es, precisamente, el codigo genético. Cada tres nucledtidos sucesivos forman
un codon, una unidad de informacién genética, ue estd programada para la sintesis de
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un aminodcido determinado. Un gen es un trozo de cromosoma que lleva informacion
para sintetizar una profeina o una parte de una protefna, un polipéptido, una cadena
polipeptidica; v se sabe que ése es el fundamento de la peculiaridad orgimica
individual, Cada uno de nosotros tiene una dotacién genética peculiar, programada
para lograr una organizacion enzimdtico-proteinica peculiar, gue es la base de Iz
peculiaridad de sus componentes celulares, de sus céiulas, de sus tejidos, de sus
organos, de Iz estructura organica del individuo, la cual, a su vez, es la base de las
diferencias del comportamiento.

Pues bien, el conjunto de todos estos cromosomas v de sus genes constituye lo
que se llama el genotipe del individuo. Es lo que recibe hereditariamente, su dotacion
genética. 'Y hoy se sabe que los mecanismos de transmision hereditaria son tan
complejos que permiten que cada uno de nosotros tengamos un genotipo distinto, v
eso bastaria, en principio, para explicar nuestras diferencias observables, es decir,
nuestro fenotipo. Veamoslo, Consideremos, tan solo, el mecanismo mds elemental de
transmisibn genética, el descubierto por Mendel Sea un gen determinado con dos
alelos, A, vy A,, en ia poblacion de donde procede el nuevo ser. Evidentemente, los
posibles gen@tlpos con respecto a ese gen pueden ser: que el padre v la madre hayan
transmitido el mismo alelo, y, por tanto, que el genotipo sea homocigotico: A; A, &
A, A,; 0 que el genotipo sea hetcmcxgoéxw con respecto a ese gen, es decin /‘W A, &
A, Ay, que son iguales. Si hay ° ‘7 slelos de un gen determinado, los pambi
genotxpos distintos que pueden resultar son las combinaciones con repeticion 2 de “'n”
elementos tomados 2 a 2:

Si tenemos 4 alelos en un gen, resultaria: 4}“5 = 1{}, es decir, podria haber 10 genotépm

distintos. Todo esto si consideramos un soicz “locug”. Sin embargo, hay muchos “loci”™,
muchos genes. Las estimaciones mds modestas y moderadas indican gue existen entre
10.000 y 100.000 genes en el hombre. En cada “locus” se repiten las combinaciones.
La formula general parz “n” alelos en cada uno de N “loci””, seré:

Aunque nada mas hubiese 10 genes, 10 “loci” distintos, con 4 alelos en cada uno (se
conocen “loct” con 200 alelos), tendriamos:( i@‘m =10'0 genotipos distintos; més
que hombres en el planeta. Pero, de hecho, los genoupm distintos pueden ser muchos
més. Pensemos, por ¢jemplo, que hubiera 4 alelos en cada uno de 1000 genes; serfan
101000 genotipos diferentes; suficientes para poblar el universo entero de individuos
con genotipos distintos



Asi pues, el argumento de los genetistas es poderosisimo. Las diferencias
genéticas podrian explicar de suyo todas Ias diferencias que hay entre los hombres.
Pero, claro estd, eso no es tode. Los genotipos no estan nunca en el vacio: desde e}
principic empiezan a actuar en un ambiente, el ambiente intracelular, intrauterino,
etc., etc., y eso, concretamente, es lo que hace que funcionen de una u ofra maners.

Entonces, ;jcudl es el peso real que tieme la herencia una vez visto que, en
principio, puede ser gigantesco? . Ese peso suele estudiarse de dos maneras distintas
seghn dos casos muy diferentes.

Hay en Iz conducta, v vamos z referimos solamente 2 In intelipencia, que es
nuestro tema, dos tipos de diferencias: las discretas v las conrinuas, Las discretas se
refieren a sindromes que se tienen o no.

Por otra parte, se habla de la inteligencia general, en la cual no se trata de que se
tenga o no, sinc de que se tenga mds o menos, en mayor ¢ menor medida, como rasgo
continuo, como variable continua y cuantitativa.

En el primer caso, estd mas que probado que los sindromes patolégicos que
afectan a la inteligencia se deben, fundamentalmente, a defectos hereditarios.
McKusick acaba de publicar un libro en que describe 1545 sindromes patolégicos en la
poblacion humana que se deben en su mayor parte a genes recesivos, es decir que sdlo
producen el sindrome cuando se recibe ef mismo alelo nocivo del padre v de la madre
y resulta un individuo homocigbtico con respecto a ese gens. Hay unos pocos sindromes
debidos a genes dominantes y hay otros que se¢ deben 2 perturbaciones en log
cromosomas. Muchos de estos sindromes afectan a la inteligencia, incluyendo serio
déficit mental. Por ejemplo, con respecto a los genes recesivos, que son log mds
abundantes, hay dos casos muy conocidos por los psicologos: Uno, se refiers 2 Ia
accidbn de un gen recesivo que perturba el metabolismo de lag proteinas, Hay una
docena de aminoacidurias conocidas; la mas difundida es iz Jamada fenilcetonuria o
imbecilitas fenilpirivica, producida por Iz accién de un gen recesivo que perturba ef
metabolismo de Ia fenilalanina, un aminodcido esencial. Bl resultado final es aue se
deteriora la corteza cerebral y el individuo afectado padece debilidad mental, que
puede ser profunda.

Otra perturbaciéon de la inteligencia muy conocida —debido también 2 Ia
presencia de un gen recesivo—, es la galactosemia, que es una enfermedad producida
por la alteracién del metabolismo de un hidrato de carbono, la galactosa, que no se
transforma en glucosa y se acumula y deteriora también el tejido cerebral, produciendo
un déficit mental profundo.

De las anomalias cromosomicas hay algunas muy conocidas. Por ejemplo, y en
lo que respecta ala inteligencia, el Hamado Sindrome de Turner, que corresponde a las



denominadas a veces “infrahembras’”; es decir, mujeres que tienen 45 cromosomas en
vez de 46; tienen solamente un cromosoma sexual femenino X. Estas mujeres padecen
un sindrome gue afecta a la inteligencia espacial, aungue lz inteligencia verbal y, en
general, el nivel mental, no se vea afectado.

Otro ejemplo es el caso de los llamados “supervarones” o “superhembras”, que
tienen cromosomas sexuales supernumerarios. Se han estudiado, con minuciosidad,
muchos centenares de casos de este tipo, sobre todo por Vandenberg, v se ha
comprobado que cuantos mds cromosomas X y mas cromosomas Y super—numerarios
se tenga, 1a media de los cocientes de inteligencia va descendiendo.

Ur caso de los mis conocidos, y desgraciadamente abundantes, es el
mongolisme, oligofrenia mongoloide o sindrome de Down que se debe, simplemente, a
que unc de los pares de cromosomas —en este caso no los sexuales, sino los
autosdmicos (el par 223— en vez de tener dos cromosomas, tiene tres.

“n resumen, existen muchos sindromes discretos que incluyen grave deterioro
mental. En ellos no hay duda de que el peso de Iz herencia 2s abrumador.

.Y con respecto a la inteligencia general? En cierto mode, la inteligencia puede
concebirse como una variable continua, como lo es, por ejemplo, la estatura. Y, as{
como la estatura se mide con el metro, Iz inteligencia puede medirse con los tests.
Entonces se observaz una cosa: que esa inteligencia psicométrica —la medida por los
tests— tiene en la poblacion general una distribucién muy aproximadamente normal, Io
cual puede perfectamente explicarse mediante la hipOtesis poligénica: que la
inteligencia se debe, no 2 un s6lo gen, comoe los sindromes patologicos, sino 2 una
multitud de genes, cada uno con un efecto pequefio, aditive v equivalente, vy que
puede estar presente 0 no.

Estos, evidentemente, son jos supuestos en que se basaz una distribucion
binomial, que se acercarfa a la normal en cuanto el nimero de genes fuera sbundante,
una o dos docenas, por ejemplo. De hecho, el niimero de estos genes en e] hombre se
ha estimado en muchos mis. Si Iz hipotesis fuera correcta, deberfa obienerse, pues,
una distribucion muy aproximadamente normal. Y eso es lo que se obtiene,

JEn qué cuantia pesz la herencia en esa inteligencia psicométrica’? [En qué
proporcion la variabilidad de la inteligencia se debe a la variabilidad genética? Suele
2% narse, con sdlida base empirica, que el cociente de heredabilidad de la inteligencia
~-3obre el que hablaremos miés adelante— es de aproximadamente (75, Esto quiere
decir que las diferencias que hay entre las personas en inteligencia se deben, en las 3/4
pattes, a sus diferencias hereditarias, y en 1/4 puarte, aproximadament 18
diferencias ambientales. A esto se afiaden, seglin los defensores de la importancia de s
herencia, otros muchos argumentos que pueden reducirse a los siguientes:
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190 Bl C.I {cociente intelectual), sobre todo a partir de los 5, 6 & 7 afios, es
considerablemente estable en las poblaciones humanas.

2% Las correlaciones entre la inteligencia de los sujetos son las que pueden preverse a
partir del modelo poligénico, tanto mayores cuanto mas comén es la herencia. Por
ejemplo, la correlacibn mediana entre pares de sujetos cualesquiera es cero; la
correlacion entre primos hermanos es de (P20; entre padres ¢ hijos v entre
hermanos es de (°50, y entre hermanos gemelos monocigbticos es de ("90.
Asimismo, se sabe que la correlacién entre la inteligencia de padres e hijos
biologicos es, como antes decia, de 0°50, independientemente de que vivan juntos
"o no. Si se separan desde el nacimiento, la correlacién sigue siendo de 0°50. En
cambio, la correlacién entre Ia inteligencia de padres e hijos adoptivos, aunque
convivan desde un principio, es muy baja. Parece, pues, que el peso de la herencia
es decisivo,

3%, Las investigaciones de otro tipo (v.g. las de Ia escuela de Piaget}, en distintos
paises, parecen comprobar que, en todos los lugares, las fases de desarrollo de la
inteligencia son las mismas; parece que tal desarrollo es un fendmeno biolégico
comin 3 la especie, ligado al candal genético del hombre.

Asimismo, se comprueba —esto ya es més discutible v presenta muchas
excepeiones, pero parece que por ahf van los tiros— que, en general, en unz i
con clerto grado de movilidad, los hijos que tienen un cociente de intelicenc ;
2 110, tienden 2 mejorar en nivel cultural v socicecondmico. Por el contrario, los
cocientes mas bajos de 90 tienden a descender en el nivel cultural, social, etc.
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Se ha comprobado fambién, sisteméticamente, la diferencia en ¢! cociente
intelectual medio entre las clases. Hay unos 20 puntos de diferencia en C.1. entre las
clases alta y baja. Hay igualmente, diferencias sisternsticas entre razas. Donde mas
estudios se han hecho ha sido en EE.UU. Son, desde luego, terriblemente polémicos;
pero, de hecho, los resultados indican que 1a media de Ia raza blanea es unos 15 puntos
de C.L superior a Iz media de la raza negra,

Todo esto parece que permite defender, como hace fensen, que las diferencias
de inteligencia entre los individuos, los grupos v las etnias, s¢ deben fundamentalmente
a la herencia. Unos hombres nacen superiores y otros inferiores: eso es todo.

Lo que he dicho hasta ahora es un resumen muy apretado de dstos que revelan
—a mi parecer, con mucho rigor— el enorme peso que tiene la herencia sobre la
intetigencia, Lo que pasa es que suelen interpretarse como si probaran también que el
ambiente carece de importancia. Pero esa es otra cuestion muy distintza. La herencia es,
sin duda, importantisima. Lo que no quiere decir que el ambiente deje de serlo.



Resumamos zhora los argumentos que hay a favor del influjo del ambiente, Por
o pronto, el hecho ambiental més primaric e indudable es que los animales v el
hombre aprenden. De las amebas al hombre, a medida gue ascendemos en el ¢
evolutivo, van teniendo més importancia la experiencia v el aprendizaje, mediante los
cuales modifican los individuos su conducta v, en el caso del hombre, su personalidad:
desde las taxdas, los tropismos, los condicionamientos palovianos, operantes y vicarios,
hasta las estrategias de resolucidn de problemas, el pensamiento, ¢} lenguaje, la culiura,
la técnica, el trabajo, etc., etc. Es obvio gque aunque nuestra inteligencia y nuestro
temperamentc estuvieran estrictamente determinados por la herencia —que no lo
estan— todavia eso no seria demasiado importante, porque fo importante en la vida del
hombre no es la inteligencia que tiene, sino lo que con ella hace, v lo que realiza con
ella depende del ambiente, de la cultura en que se inserta. Podemos fener
genéticamente determinada, por ejemplo, la aptitud para desarroliar un lenguaje, pero
claro estd, dependerd de que nazcamos en Corea o en Ja Ria de Arosa, el que
aprendamos 2 hablar coreano o gallego. Y el ambiente puede incluso determinar que
no hablemos nada: si se separa a un nifio desde su nacimiento de los otros hombr '
aprenderd a hablar; lo aprende cuando estd en el seno de unz socledad que ti
instrumento del lenguaje. Pero, ademas, el contenide de nuestrs vids, nuestras
nuestras creencias, nuestros hdbitos, usos, costumbres, actitudes, ideales, m
prejuicios, no se hereda, se aprende, v eso es lo que da sentido g la vida de cada u

;Podian hacer lo mismo que nosotros los hombres de Cro—Magnon? Ern b
misma especie,tenian probablemente el misno caudal genético, las mismas dote
potenciales, pero, ;podian hacer o mismo gue nosotros? Nojno podian eleg
eiemplo, entre ser catedratico o ser fontanerc, bioguimico o gviador. jPor qué
por el reperioric de posibilidades que les ofrecia el mundo, Iz sociedad en gue nacian
las hordas en que se integraban. Ahora se nos ofrecen otas posibilidades v en eso nos
diferenciamos. Y eso es ambiente, no es herencia.

. Qué decir, entonees, de los argumentos anteriores a favor de Ia herencia?

(Vale el modelo monogénico para los rasgos discretos? Pues, sf; eso estd
perfectamente comprobade; los sindromes de déficit mental se deben a defectos
genéticos. Pero, incluso en estos casos, no s6lc actda la dotacion genética,

Si durante Ia gestacién de un individuo de cariotipo v genotipo normal, Ia madre
tiene una prolongada desnuiricién o tiene enfermedades que pueden contagiar al feto,
o bebe alcohol (y no hace falta que beba mucho), o consume drogs, o fuma en
exceso, queda afectado el nivel mental del feto. Y no digamos las anomalias que
pueden provocarse en el nacimiento: anoxias, traumas quirlirgicos, etc., etc. Sin
necesidad, de que haya un gen inadecuado, se pueden producir los mismos graves
trastornos. )
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El ambiente, qué duda cabe, interviene. Pero atin hay mas. Bl mismo déficit que
se produce por un gen dafiino se puede producir sin ningin gen andmalo cuands hay
una perturbacién ambiental determinada. Por ejemplo, hay ciertos ratones que se
llaman ratones bailarines (los pobrecillos no es que bailen, sino que dan vueltas vy
vueltas como una noria y se mueren muy pronto). Estos pobres ratones tienen un gen
recesivo v se sabe que origina uwna lesidn en los otolitos del ofdo interno, lo que
provoca la pérdida del equilibrio. Pues bien, eso mismo se puede provocar en los
ratones cuando tienen los genes perfectamente normales, dandoles una dieta carente de
mangneso. El mismo efecto se produce, tanto en un ambiente normal con ung cierta
perturbacibn genética, como en un genotipo normal con una determinada v especifica
perturbacidén ambiental. v lo mismo ocurre al contrario. Si un mdividue, un raton
madre, estd transmitiendo a la descendencia un gen recesivo que produce la afteracion
del equilibrio, el hijo va a nacer desequilibrado ¥ $e wa & morir; pero si a la madre
gestante se le da una dieta abundante en manganeso no aparece la lesion, a pesar de
que transmite el gen,

En fin, es verdad que la herenciz monogénica —que esté ligada a perturbaciones
discretas de Iz inteligencia— est4 comprobadisima; pero, hay que afiadir enseguida que
Ia herencia no actQia sola; el ambiente tiene ahf mucho que decir ¢ incluso se puede
modificar los efectos de la herencia por determinadas modificaciones del ambiente.

Hoy dfz se puede diagnosticar prematalmente 3 feto humano que sufre
galactosemiz; entonces, lo que se hace no es unz intervencibn genética parma

4
transformar el gen (aunque yz se hace esto en plantas v animales v 3¢ podra ha
vez con el tiempo, NG sé si para nuestra fortuna o desgracia, en el hombre); o gu
hace es estudiar el mecanismo genético por el que influye fa herencia. No interesa
tanto comprobar que la herencia influve ni en qué cuantis, sino como actia. En esie
caso sabemos que actlia mediante un proceso bioquimico que impide el metabolismo
adecuado de Ia galactosa. Entonces, no le daremos nada que ten g2 galactosa v gl nifio
se desarrollard normalmente; tiene su gen nocivo, pero como no tiene que metabolizar
la galactosa, el gen no tiene ningin efecto dafiine. Una modificacion en e} ambiente, a
saber, no fomar galactosa, normaliza su inteligencia. Entonces, esa herencia
comprobada de los sindromes patologicos de la inteligencia no es fatal. El ambiente
puede actuar de modo que provoque el mismo dafio que la herencia, o puede eliminar
los efectos dafiinos de Iz misma. Todo consiste en conocer el mecanismo v e
intervenir adecuadamente.

Con respecto 2 la inteligencia general ;qué pasa con el modelo poligénico vy el
peso del ambiente? El modelo poligénico es muy discutible, no estd ni mucho menos
probado. En cierto modo, ¢l argumento fundamental es éste: si es correcto el modelo
poligénico, la medida de la inteligencia debe distribuirse normalmente; es as que se

L



distribuye normalmente; luego, se confirma el modelo poligénico. Bien; los datos
parecen compatibles con la hip6tesis v la confirman, pero el argumento no es del todo
correcto, porque, para esa, habriz gue medir la inteligencia, v medirla bien, y que Ia
inteligencia fuera una variable continua v cuantitativa. Ahora bien, esta claro queni fos
mis desaforados defensores de los iests, pretenden que los tests miden la inteligencia
con la misma validez, claridad y fiabilidad con que el metro mide la longitud. Que
metro mide Iz longitud, no hay duda; que los tests de inteligencia midan la intelipencia,
no estd tan claro. Cada test Ia mide a su manera;no hay una gran coherencia entre las
distintas medidas y, por supuesto, los tests no estdn midiendo Ia inteligencia sin mis
sinc ciertas conductas inteligentes influidas sin duda por la experiencia previa del
sujeto.

Eg posible que un test aplicable a la poblacibn escolarizada v urbana no sea
aplicable de Iz misma forma a un analfabeto rural, o no pueda interpretarse del mismo
modo cuando lo contesia un sujeto de un grupo, clase o etnia con oiros hibitos
culturales. Los tests de inteligencia no miden con tanta claridad la inteligencia como ef
metro la estatura. Las escalas de inteligencia son, en el fondo, talvez, ordinales v, en
rigor, no permiten que sus datos se sumen, ni que con elios se hagan correlaciones, que
es lo gue precisamente estamos haciendo para medir Ja heredabilidad. Todo eso es, por
o menos, dicutible. ;Y la supuesta normalidad? cierto 22 que, cuando se hace un
test, se procura construirlo de manera que su distribucin sea normal. Cuando se logra,
lo que quede demostrado es que hemos sido suficienternente diestros para hacer un
test que tenga esa distribucion normal; no que el test
ohietivamente normal.

compruebe que la distribucion es

Todo esto estd, como vemos, leno de dudas v pun y Wi siquiera Ja
consideracion de la inteligencia como variable continua v cuaniitativa es Iz Gnica
posible. Hay grandes modelos en la psicologia contemporines —el de Bruner, el de
Luria, el de Piaget, etc— que no estudian la intelipencia de esa manera; Iz consideran,
mds bien, como un proceso de desarrollo caracterizado por ciertas fases determinadas,
cada una con su estructura, que se suceden cualitativamente a lo largo del tiempo.

Todo lo cual deja en entredicho la hipdtesis poligénica. Sin embargo, una vez
reconocido esto, hay que decir, a mi parecer, que la hipdtesis poligénica de la herencia
de Iz inteligencia no esta probada, pero es la hip6tesis mds plausible y coherente con
todos los datos. Bs verdad que hay muchas dudas acerca de las medidas, pero también
es verdad que podemos hacerlas, v que las hacemos fundados en modelos mateméticos
razonables y defendibles, a partir de los cuales podemos formular prondsticos
verificables, y que normalmente se verifican, respecto a las correlaciones dentro del
campo de la inteligencia, v de la inteligencia con muchas otras variables.

También es verdad que la normalidad es, en clerto modo, un artificio y no una
comprobacidén. Perv fambién lo es que es muy ficil lograr distribuciones
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aproximadamente normales v que, ademas, elaborada una escala de inteligencia, de
modo que tenga una distribucion normal en una poblacidn, suele tener también una
distribucién normal en otras muchas poblaciones. Parece que los datos se pliegan
d6cilmente a la hiptesis de normalidad. Creo, en resumen, que la hipotesis poligénica
es, hoy dfa, la mejor, la que tiene mayor coherencia con los datos que se conocen;
gunque, eso si, no pueda decirse que esté probada.

Pero, incluso si Iz admitimos ;qué significa? , ;qué nos dice acerca del peso
relativo de la herencia y del ambiente en la inteligencia? Veamos. Este peso se expresa
mediante el {ndice de heredabilidad, hzg como ya dijimos. El indice de heredabilidad
indica la proporcién de la variabilidad en intelipencia que se debe a la variabilidad
genética. Segln muy distintas estimaciones viene a ser, como promedio, de §°75. Lo
cual suele interpretarse, como ya se dijo también, afirmando que las diferencias de
inteligencia entre los hombres se deben aproximadamente en un 75% ¢ a sus distintas
herencias v en un 25%/0 2 sus distintos ambientes. JEs esta una interpretacion
indiscutible? Vayamos por partes.

Una de las estimaciones més claras de la heredabilidad es la corrclacidn, que
llarmaremos 7, de las medidas de inteligencia entre pares de hermanos gemelos
monocigdticos criados v educados aparte.

one que la medida de la mteligencia fenotipics
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Esta estimacion de la heredabilidad se apova en lo
F, ln gue dan los

al ambiente, E, v la debida 2 la intevaccién G x E:a saber: P 3
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; ; al coeficiente de fiabilidad de Ia inte :
fenotipica v, por consigniente, como todo coeficiente de fiabilidad, al cuadrado de la
correlacion entre la variable verdadera —el genotipo— v la variable total —el tenotipo—,
y alarazbn entre Ia varianza genotipica y Ia fenotdpica; es decir, a la heredabilidad:




[ L d = W2
Tmz ™~ TpE ™ G ——e—— = ]

Estos coeficientes Ty, AFTOjan un valor medianoc —como dijimos— de
aproximadamente 75, Admitdmoslo, porque empirticamente es as{. Pero ;qué
significa?

Primero, Lste calculo se basa en clertos supuestos discutibles. Segundo, el
numerador de k2, es decir la varianza genotipica, siendo, desde luego, genética, no se
debe tan s6lo a causas genéticas.

Aclaremos esto. Primero, el cdlculo se basa en ciertos supuestos; a saber, que no
hay interaccion entre genotipo y ambiente, que no hay correlacién entre ambos v que
fos ambientes de los hermanos monocighticos varfan aleatoriamente. Todos son
enormemente discutibles.

Que no hay interaccion parece improbable. Es diffcil averiguario en el caso del
hombre. En varios estudios con animales, en que se puede controlar con precision la
herencia y el ambiente, se ha comprobado una fuerte interaccidn. Por ejemplo, cepas
de ratas “listas” v “torpes” se diferencian netamente en el aprendizaje de un Iaberinto
“normal”, de modo que tas més “torpes” de las ““lstas” e‘:mmé@n IMENOS8 erTores qu
més “listas” de las “torpes”. Sin embargo, cuando el :mmzamr se “enriguec
mayor variedad estimulante, la diferenciz se atenfia, las ° ‘ ]
“torpes” mejoran mwm" y cuando el ambiente se
empeoran algo, v las “listas’” empeor
ef caso del hombre hay interaccidn
diferencia en inteligencia entre diverso
parte de Ia heredabilidad de V75 se
2 esa interaccidn, que habria gue descon
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Que los ambientes de los monocigdticos varfen aleatoriamente, tampoco esta
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clare. Por lo pronte, cada par ha tenido una gran semejznza en su ambient
intrauterine. Luego, en el curso del desarrollo, cada par tiene la misma edad vy
précticamente la misma presencia y aspecto ;jNo facilitard esto que ambos reciban un
trato mas semejante que dos personas cualesquiera? Si hay dlerta comunidad
ambiental, otra parte que habria que descontar de 0°75.

j

Pero, en segundo lugar, atin prescindiendo de las razones anteriores, la varianza
genética, Ve, del numerador de la heredabilidad, ewpresa, desde luego, causas




genéticas, pero que se deben en parte al ambiente. Esa varianza genética no es toda
simplemente heredada v transmitida de los padres a los hijos; la asf heredada es Ia
llamada varianza aditiva, debida sin més a Ia accidn de Tos genes gue ya existian en los
padres y se han transmitido z los hijos. Pero estos genes actGan ademds por
interacciones peculiares en los hijos debido a que tienen genes de los dos progenitores,
y que no se daban de Ia misma manera en ningln progenitor por separado: es la parte
de la varianza genética debida a Iz dominancia y a la epistasia. Todo esto constituye
una varianza genotipica, pero no es estrictamente heredada. Sin embargo, lo mds
decisivo, es que incluso lo estricto v directamente heredado de los padres no sz dehe
sin mas a factores exclusivamente genéticos sino a complejos mecanismos en buena
parte dependientes del ambiente, Por ejemplo, v sobre todo, a lo que se Hlama varianza
genética por isofencgamia; es decir, a la parte de la varianza genética que se de
hecho de que los seres humanos no se cruzan de forma aleatoria sino
preferencias, ritos y costumbres que dependen de Jos patrones culturales de la sociedad
a que pertenecen. Concretamente, en nuestra sociedad. existe uns correlacidn muy
considerable entre la inteligencia de los chnyuges, aproximadamente 750, Lo gue
indica que cada cual propende a elegir pareja de inteligencia similar, con lo gue jas
diferencias entre la inteligencia de los descendientes, incluso en la parte debida a
diferencias estrictamente heredadas, es parcialmente funcién de factores ambientales.

Todo lo dicho ha llevado a los psichlogos més especializados en genética dsl
comportamiento y de la inteligencia a conciuir que la heredabilidad de la inte i
una vez descontados estos efectos mixtos, en parte ambientaies, debe
mucho a (P50. Es decir, que las diferencias individuales en int
aproximadamente en lr misma proporcién a diferencias genétic
ambientales,

Fl ambiente tiene UCs, su inflyjo en la H’Rt@ﬁgﬁmﬂm Al
* g Lo
modo, como la herencia.

determinadas condiciones ambientales. S estas s maodifican,
inteligencia de la poblacién, sin que cambic la heredabilidad,
Puede, por gemplo, crecer la inteligencia de tod

Iz la poblacidny, sin que cambie
heredabilidad, porque ésta es el cuadrado de W comelacién entre ia inteligencia
¥ as variables, por
ejemplo, la inteligencia fenotipica, experimenta un incremento Ineai, v apenas se
modifica si el incremento es monoténico y aproximadamente lineal. Que es, en efecto,
lo que estd ocurriendo, al parecer, seglin indican. numerosos datos psicométricos en los,
altimos decenios. Galton, a finales del siglo pasado, y Cateli, por los afios treinta,

temian que la inteligencia psicométrica de la poblacién fuers descendiendo, debido s
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que, transmitiéndose hereditariamente, acontece que las zonas de la poblacién menos
dotadas tienen més hijos. De hecho, se ha comprobade gue ocurre lo contrario. La
inteligencia psicométrica media aumenta, probablemente debido a que en Iz poblacion
occidental, donde este incremente estd comprobado, las condiciones sanitarias,
médicas, escolares, profesionales, etc., van haciéndose més favorables para el desarrollc
efectivo de la inteligencia que miden los tests.

Por otra parte, tanto la heredabilidad como el nivel de la inteligencia pueden
ambos variar si se modifican las condiciones ambientales. Lo decisivo no es averiguar la
heredabilidad de la inteligencia en unas circunstancias dadas, aunque eso sea
descriptivamente muy importante. Lo decisivo es averiguar cudles son los mecanismos
por los que operan la herencia v el ambiente, y cbmo intervenir en ellos para mejorar
sus efectos. Si esto se logra, se puede modificar la inteligencia tanto en su
heredabilidad como en su cuantfa, Que esto acontece, incluso de forma asistematica v
ne deliberada, lo sugieren los mismos argumentos que antes resumimos en favor del
peso de la herencia.

Beciamos que el cociente intelectual es estable. Es cierto, en gen
PrOme Mo lo es, en particular v en cada caso. En el desarrollo indiv
haber cambios not mie tanto mayores cuanio mis profundos son los cambios en
ambiente v circunstancias del syjeto.

eral v en el

diversas
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Cue apenas bay correlacion entre los cocientes intelectuales de padres e hijos
adoptivos, es verdad; pero también lo es que Ia edad mental de los hijos adoptados
crece cuando las circunstancias del hogar adoptive son favorables,

w

Ts cierto que }wy diferencias en inteligencia psicométrica entre las
= . Pero es cierto también que hay entre ellas cuantiosas dzf‘emm,mx amb
veces acmgmt 3 dumrat@ siglos 'y milenios. Coando se igualan estas cirqus "t,mias;,;
tienden a desaparecer las diferencias, aunque no siempre. El asunto es sumamente
complejo. En principio, no hay nada absurdo en admitir la posibilidad de que
diferencias genéticas enire clases o etnias gue produzcan diferencias i




inteligencia. Como no lo es suponer gue estas diferencias se deban mds bien a las
diversas condiciones ambientales. El conjunto de los datos inclina a pensar que las
diferencias entre las clases vy otros grupos sociales, como los rurales v urbanos, se deben
en gran cuantia a fa diversidad de oportunidades ambientales, pues, como dijimos,
cuando los ambientes se aproximan, las diferencias en inteligencia medida tienden a
desaparecer. La cosa es mds incierta respecto a las razas y etnias. Entre los hombres,
estos concepios son muy poco claros desde el punto de vista genético y las
interacciones entre los factores genéticos y los ambientales son tan complejas que no
podemos hoy decidir con certeza en esta cuestién. Hay datos para todos los gustos.
Una informacién algo mds precisa pueden ustedes encontrarla en mi trabajo “Herencia
y ambiente en el desarrollo psiquico” (Manual de Psiquiatria. Karpos, Madrid).

Es tiempo de concluir. Resumamos. Hay un dato razonablemente seguro: la
heredatilidad de Ia inteligencia en la poblacién blanca y escolarizada de las sociedades
industriales es, aproximadamente, de 0°50. La mitad de la variabilidad en inteligencia
se debe a diferencias ambientales. Eso deja un margen considerable para modificar el
nivel de la inteligencia que miden los tests mediante recursos ambientales de crianza,
instruccion y educacién. Hay otro dato mas decisivo. La heredabilidad no es un valor
fijo y fatal. Puede modificarse. Todo depende de que se conozcan los mecanismos de
accion de la herencia y del ambiente y se sepa intervenir en ellos en beneficio del
hombre. Esa es la cuestion. Mas que un problema, es un reto al ingenio, al trabajoy a
1a ética del hombre.
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SENTIDO EVOLUTIVO DEL JUEGO

Francisco Secadas Marcos. Departamento de Psicologia Fxperimental, Universidad de Valencia.
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aumenaar.

JPor qué esta Hamada del
pero tiene importancia registrar el hecho. En la 1
converso que, por ciertas wvias y con la infencién de conocer mejor el proceso
evolutivo, he legado al juego. Y efectivaments vislumbro que e juego tiene la
importancia del contrapunto, frente a procesos mas acreditados en ja psicologia; como
es importante el suelo de un edificio con relacitn al techo, o las ruedas traseras de un
coche respecto a las delanteras.

"
1

pequefiez de mi case personal, soy un
£

(1) La presente. comunicacién ha sido grabada en ginta magnética. Varios colaboradores del
Departamento de Psicolog{a -Evolutiva y Diferencial de la Universidad de Santiago se han
responsabilizado de su version respetando al maximo el texto, con la coviccién de que lo que
pudiera perderse en precision, se ganaria en fluidez v vivera,



Me encuentro en un momento de “barrunto” més que de comprension del
fendmeno, y pienso que puede entenderse el juego como el complemento de ia
inteligencia y condicion del desarrollo de los procesos mentales en general.

Para no divagar, procuraré cefiirme al tema que fue objeto de una Mesa Redonda
en el Gltimo Congreso de Psicologia de Pamplona. Ali{ aportamos la sintesis de una
serie de trabajos hechos en colaboracién con profesores y alumnos de Psicologia
Evolutiva de Valencia. Estos trabajos nos han permitido llegar en el curso actual a una
serie. de conclusiones que quisiera comunicarles y someter a debate, para tratar de
esclarecerlas y sacar las posibles consecuencias en beneficio de padres v educadores.

La contemplacion del juego ha adolecido casi siempre de una falta de
perspectiva psicologica. Cuando se mira a los nifios jugar, se suele hacer sin la necesaria
objetividad; el nifio es un ente adorable y se gana la ternura de nuestro afecto en Io que
hace. El juego, como algo asociado al nifio, despierta Is sonrisa, es grato de contemplar
y deseable para las personas que nos son queridas. Ahora bien, esta es una visibn
roméntica, si se quiere, pero no es obietiva. Este acercamiento proviene del amor
afectuoso. E] cientifico busca una aproximacion mas intelectual v objetiva; pero no
por ellc menos amorosa. Conocer las cosas implica penetrar v compenetrarse con elfas.
Yo quiero mids a los nifios desde que me ocupo de elios como psicSlogo. Dice Polanski
que el nifio no ha existido hasta que lo descubrié Piaget. Los estudiantes de Psicolog(a
Evolutiva entran en clase pensando que van a aprender una asignatura necesaria para
aprobar, pero terminan el curso contemplando al nifio de una manera distinta;es,
entonces, cuando comienzan 2 interesarse por él y a quererlo.

Para jugar con el nific hay que despojarse de los prejuicios de persona mayor.,
Sblo ast podremos comunicamos realmente con él y ser “compafieros” de sus juegos.
La madre, cuando acariciz al nific, no tiene prejuicios ni siente verglienza; de ahf Ia
necesidad de entender, de conocer para amar de verdad, para aceptar al nifio tal cual es
v, de ahi también la necesidad de sustituir la visibn roméntica del juego por otra més
objetiva,

Quisiera intentar precisar de antemano lo que entiendo porjuego. En un amplio
andlisis de las definiciones del juego, publicado recientemente en Ia Revista Espafiola de
Pedagogia (n° 142) se agrupan en seis grandes aspectos las distintas concepeiones
acerca de su naturaleza. Mediante andlisis dimensionales hemos extrafdo, de las
miltiples definiciones acumuladas, seis grandes facetas mas generales al definir este
tipo de conducta. Son las siguientes:

1°. Inmadurez del comportamiento.

2°. Gratuidad de Ta actividad lidica. (El juego se hace por nada, se hace gratis, no tiene
- unafinalidad especifica). :



3°. Desarrollo de Ia habilidad.

4°. Expansion de la energla y de la expresividad. (Para muchos, el juego es una
expansion, un drenae de enerpfa sobrante).

5°. La rivalidad controlada v las reglas.

6°. Una moratoria con efectos relagjantes y catarticos, compensacion de conflictos, ete.
Esto es, un retraso de la actividad “‘seria” o que plantea un compromiso arduo de
superar. Asi, por ejemplo, el chico que, antes de empezar a estudiar, refine
cachivaches delante, acumula libros y pierde el tiempo, estd entreteniéndose, segin
el concepto de moratoria del juego.

el

Concibo ¢

Intentaré ahora resumir mi concepcién particular
como un procese catabolico complementar

Cont

prin ) juego 1
atris de un coche con respecto 4 las de dels
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Serfa, pues, ¢l juego ung
placer, en virtud de la cual el sujeto cier
contomos sblidos a lo recién asimilado , qi
instrumental para afrontar otras situaciones y adguir
ejemplo, que hay que aprender 2 guardar el equilibrio er a patinar v hay
que saber patinar para jugar al hockey sobre patines. La habilidad de patinar es
instrumental respecto a jugar al hockey.
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Desde mi punto de vista, el concepto clave para entender todo este proceso es o
que llamo supresion. Creo que no entendemos bien los pedagogos y psicdlogos ni el
aprender ni el jugar ni la evolucién, porque desconsideramos este concepto basico.

Por ejemplo, en esta charia he procurado aclarar desde el principio el concepto
de juego, con la finalidad de desembarazarme de &l y poder encararme con otros
aspectos, prescindiendo de cuestiones de base que pudieran salirnos al paso, es decir,

suprimiéndolas. Mientras me escuchan, no advierten los ruidos de la calle: tiene tugar

un proceso de supresion negativa. Pero hay otra supresion positiva. Cuando una



persona comienza a escribir a maquina, aprende primero donde estan las teclas, a qué
dedo cormresponde cada una v la forma en que ha de pulsarlas; una vez aprendido esto,
Io va asimilando y “‘suprimiendo”, de tal forma que este proceso de aprendizaje no sea
mas un estorbo. De este modo, una mecandgrafa puede perfectamente no recordar con
qué dedo pulsa una determinada tecla, y sin embargo lo hace correctamente al escribir.
Después. de mucha practica, se escribe a méiquina sin una atencién consciente de lo que
se estd haciendo con cada dedo. Esa facilidad de superar um habilidad
instrumentalizdndola a otra, proviene de que se ha realizado una actividad “‘supresora”
tras el aprendizaje. En este proceso de supresidn positiva hago yo consistir el juego.
Merced a él se van adquiriendo, incorporando v ““suprimiendo” habilidades, las cuales,
incluso orgdnicamente, pasarfan a la competencia de otros centros nerviosos que
tendrian encomendada la funcién de depdsito y suministro. El juego cumpliria esa
funcion de facilitacion instrumental de todas las habilidades con que contamos, como
el escribir y, por supuesto, el conducir, etc.

En clerto modo, por consigniente, con el juego se termina de aprender, si bien
propiamente hablando se tratarfa de un ““desaprendizaje”. Ahora bien, este
“desaprender” se ha identificado erréneamente con el olvido, ya que propiamente no
es olvido, sino transformacion del contenide en instrumento. El juego, como proceso

de “desaprender” falta como necesario complemento de una teorfa del aprendizaje.

Debo reconocer que el atisbo de esta intuicién lo tuve contemplando los
esquemas evolutivos que resultan del andlisis de la conducta infantil, por edades. En
cada esquema de edad aparecen conductas progresivas y, en la zaga, conductas que son
restos de edades anteriores. Pero, curiosamente el centro del esquema lo ocupan
comportanmdentos que SOn juepo respecto a unas vy ofras; esta actividad esta
practicamente definiendo lo que hace el chico a esa edad. Ahora bien, cada rasgo de
conducta en los sucesivos esquemas de edad va pasando de la fase progresiva a la media
y de ésta a la eliminable, y asi sucesivamente. Se dirfa que hay un process de
eliminacidn, un procesc catabdlico.

Una vez expuesto mi concepto de juego de una forma condensada, voy a tratar
de mencionar ripidamente algunas conclusiones a las que hemos llegado en nuestra
investigacion.

Ordenacion de los juegos por edad v sexo.

Hemos hecho un estudic que ha abarcado 16.655 encuestas sencillas,
comprendiendo 8,722 nifios y 7.933 nifias.

Se preguntaba a los nifios, y en algunos casos a los padres, a qué habian jugado
en la Oltima o en las dos Gltimas semanas (se ha comprobado que no es lo mismo

—56-



preguntar

“a qué te gusta jugar’, que “a qué has jugade”). Se han codificado las

frecuencias de los juegos, de 3 a 14 afios, edad poredad.

Se ha comprobado cudl es Ia frecuencia por sexos de estos juegos y, por tanto,
cudles son los mis caracteristicos entre toda la inmensa variedad de los existentes,
eligiendo los mas significativos y registrando los veinte més representativos de cada

edad.

En las nifias, los juegos mas frecuentes fueron: casitas, cocinas, mamads, mufiecas,
comba, goma,

En los nifios: coches, indios, vaqueros, pistoleros, fitbol. Se ha comprobadeo,
también, que unos son predominantemente de chicos y otros de chicas.

Se han hecho varios intentos de clasificacién. Voy a errunciar cuales han sido los
disefios y cOmo se han planteado:

1°. Jerarquia ordinal de los 20 primeros juegos de cada edad. Es la primera vez que se
hace, entre nosotros, una relacion ordinal de Ias preferencias de los juegos en nifios
y nifias de 3 a 14 afios.

2°. Las frecuencias relativas. Cogiendo dos juegos mis usuales o frecuentes en cada
edad, cuando un juego aparecia en alguna de ellas como importante, se ha seguido
la frecuencia de ese juego en todas las restantes edades v se ha hecho una curva
donde se pone de manifiesto el desarrolio relativo, en ambos sexos.

Vamos a analizar, como ejemplo, algunos de los juegos:

a} La comba. Recorriendo la gréfica se observa que, en las nifias, se eleva la curva hacia

b} Cartas.

los cuatro, cinco y los siete afios, entre ocho y nueve se sostiene y luego
desciende. Lamedia de este juego estaria en ocho afios y medic, con una
desviacidn tipica desde pasados los seis afios hasta casi los once. En cuanto a
los nifios, se ha comprobado que no juegan a la combe, lo que resulta
manifiesto grificamente, al aplastarse la curva, hasta coincidir casi con el eje
de abscisas,

Pueden decirse acerca de este juego dos cosas: Salvo a los ocho afios, en que
se acusa alguna diferencia a favor de los chicos, a partir de los diez juegan
mids a las cartas las chicas. El otro fenémeno no es diferencial entre chicos y
chicas sino evolutivo: en la pubertad se juega a las cartas y a otros juegos de
caracterfsticas similares, lo cual nos llevaria a preguntarnos: ;qué es la
pubertad? ;por qué se juega mds en la pubertad a juegos combinatorios v
multitudinarios?

i
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¢} Mamas. Las nifias juegan a las mamas durante los tres, cuatro, cinco v seis aflos y
luego dejan este juego.

d) Coches. La aficion a los coches decae a partir de los siete afios.

e} Pistoleros. De tres a ocho afios, los nifios juegan a pistoleros; a partir de esta edad
dejan de hacerlo. ;Como podriamos interpretar este hecho? . Pues
simplemente como lo que es, como un juego; los nifios cuando juegan a
pistoleros estan jugando, y no amenazando a la sociedad.

Me gustaria, de paso, hacer una breve reflexién sobre la importancia de los
juguetes, que ahondando, se convierte en una filosoffa politicosocial de 1a educacion ¥y
que, en cierta ocasion, formulé diciendo que: “un Ministerio de Educacidn auténtico
deberia suministrar, desde el nacimiento, los instrumentos que hagan igualitaria la
posibilidad de que todos los ciudadanos puedan alcanzar las mismas metas”. Es
importante —decfa— que a los cinco afios cualquier cindadano espafiol tuviera igual
esperanza de poder ser ingeniero; pero para Hegar a tener, a los cinco afios, un nivel tal
que le permita abordar todas las posibilidades, es necesario que previamente, desde el
nacimiento hasta los cinco afios, se le haya dado la posibilidad de desarrollar todas las
habilidades necesarias. ;Y c6mo desarrollarlo? . Uno de los caminos, si nues
concepto del jusgn es atinado, consistirfa en suministrarie los juguetes que despierte
ejerciten esas habilidades y, por supuesto, habria que saber cusles son esas habilidades,
en qué consisten esos instrumentos y a qué debe jugar el nifio en cada etapa. Tarea
importante la de Ia Psicologia Evolutiva, y funcién transcendental 1a del juego.

Todo lo dicho concurre a definir un encuadre fenomenoldgico del juego. Pero
no nos hemos parado aqui. Queremos precisar las fases y su sentido evolutivo. Por
ejemplo, dado un juego, jcudl seria la probabilidad del mismo en chicos o chicas 2 los
tres, cuatro, cinco, ... afios? ; es decir, jcudl es la probabilidad de que, dado un juego,
lo practique un nifio de tres, cuatro, etc. afios? . §i tomamos como ejemplo el fiithol,
vemos que tiene una frecuencia de citacién del 70% o; entonces, ¢qué probabilidad hay
de que un chico de cualquier edad juegue al fathol comparativamente en todas las
edades? . El perfil de probabilidades nos lo brinda el tecrema de Bayes.

También hemos hallado correlaciones entre las listas de juegos por edades y por
sexos. Si, por ejemplo, los nifios de fres afios muestran un determinado orden
preferencial en los juegos, v los de cuatro afios presentasen un orden coincidente, no se
tratarfa de dos edades distintas (en términos de juego), sino de la misma. Si ocurmre, por
el contrario, que cogiendo la lista de los nifios de tres afios, con sus juegos, observamos
que los primeros juegos de los tres afios son los Gltimos de los de siete afios ¥V, a Su vez,
los primeros juegos de los de siete afios no aparecen en los de tres afios, entonces
estamos ante dos edades distintas en términos de juegos; para ello hemos aplicado tres
criterios: -
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La “p” {rho) de Spearman.
La comrelacibn tetracorica.
El coeficiente de comelacion ““y” (phi).

Invirtiendo, en cada par, la funcién de la variable dependiente e independiente,
se han calculado seis correlaciones para cada comparacidn; de ellas, se ha hallado la 7
de Fisher para sumarlas y promediarlas, de donde, a su vez, s¢ ha extraido la
correlacidn media. La matriz de correlaciones medias entre las 24 variables {doce
edades, de tres a catorce, y dos sexos, igual a veinticuatro) se ha sometido a un doble
proceso de andlisis: factorial y dimensional.

Antes de analizar los grupos encontrados vamos a revisar vy clarificar la hipoOtesis
de la que partimos. Nuestra hipStesis de trabajo se cifraba en que el andlisis de
intercorrelaciones entre las ordenaciones de juegos habria de revelar los grupos de edad
y sexo que se forman en funcién de los juegos. Asi como se buscan las modalidades de
pensamiento agrupando las edades que ponen de manifiesto una misma forma de
pensar, ahora pretendemos averiguar la manera de agruparse las edades en funcién del
juego. En lugar de referirnos a las estructuras mentales, por ejemplo, en términos de
pensamiento precperacional, operacional concreto, formal, ete. como hace Piaget, nos
preguntamos: ;Podemos hablar de estructuras de juego, es decir, de fases o estadios de
la mente Mdica, centrandonos en las conductas observables de los nifios en el juego? .
En ¢l supuesto de que dos ordenaciones de juegos, propias de un par de edades
distintas, se corresponden término a término del principio al fin de la jerarquia ordinal,
en ese caso pertenecen a la misma poblacion; es decir, no son distintas
psicologicamente, sino que se presentan como dos muestras repetidas del mismo
periodo. Lo propio cabe decir de ordenaciones de nifios comparadas con las nifias de la
misma o de distinta edad:

Si difieren por grupos, el andlisis segregaré los factores homogéneos: En
el supuesto de que tales factores se sucedan en un sentido cronolbgico,
reflejardn la estructura ladica de la conducta, en sentido evolutivo. Si, ademas,
se encuentran diferencias entre los sexos, habremos descubierto criterios para
definir Ia estructura diferencial de la conducta del juego, lo mismo que se
habla de una estructura de 1a inteligencia o de la personalidad.

Nuestros anilisis abordan simultdneamente ambos aspectos, el diferencial y el
evolutivo de la conducta lfidica, sin plantearnos Ia cuestibn de si puede haber otras
razones que influyan en la eleccion de losjuegos.

Comenzando por los resultados del Anilisis Dimensional, tenemos lo siguiente:

Se distinguen seis dimensiones: V 10 Ve Vy v Hy, Hz y H, (véase Figura 1).
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FIGURA 1

Hay una diferenciacién de varones (V), v hembras (H), v una diferenciacidn
evolutiva en cada secuencia, v no se confunden en absoluto: cuando una variable de
edad o de sexo destaca en un factor—dimension, su peso es practicamente nulo ¢ en
otro escaso. La estructura es simple. Hay, pues, una diferenciacién por sexos y por
edades.

Especificando:

V,: Comprende las edades de tres, cuatro y cinco afios de varones: A partir de
esta edad descienden los pesos de afio en afio, anulandose hacia los diez. Lag chicas no
presentan cargas apreciables, y s6lo de tres a cinco afios se elevan por encima de cero.

V,: Comprende los afios: seis, siete, ocho y nueve.

V,: Comprende de nueve 2 trece afios, en varones; los nueve afios son punto de
empalme con el grupo anterior.
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H} : Nifias de tres z seis afios.

H,: Nifias de siete, ocho y nueve afios con algiin peso en las inmediatamente
anteriores, pero escaso en las posteriores.

H,: Comprende las edades puberales: de diez a catorce afios.
El anélisis factorial confirma estos resultados.

(Cudles serfan ya, para hacer una breve sintesis, los juegos que van
caracterizando a cada una de estas etapas, por sexos? . Hemos ido refiriendo los analisis
anteriores a este {ltimo, para ver cudles son los juegos que destacan en chicos y en
chicas en las distintas fases y describir, extrinsecamente, e} contenido de los factores
que hacen distintas las edades de un sexo y de otro.

Varones:
V} : Coches, correr, indios y vaqueros, pelota v pistoleros,

V,: Pistoleros, pilla—pilia, fatbol, indios, escondite, baloncesto (inicial} v
balonmano (inicial}.

V3t Aqui se distinguen dos pautas:

a} Juegos colectivos, que congregan personas: fithol, balonceste, balonmano,
{ping—pong, tenis).

b} Juegos combinatorios, que manipulan cosas o relaciones entre ellzs: daras,
ajedrez, cartas,

Hembras:
H} : Mufiecas, mamés, casitas, cocinas, corro.

H,: Mufiecas (liquidacién), comba, goma, parchis 1, pilla—pillz, escondite,
pelota.

H 3 a) Colectivos:  pilla—pilla, escondite, pelota, balontiro, baloncesto,
balonmano.

b) Combinatorios: parchis 2, cartas.

No contamos con tiempo para hacer comentarios, Por mi parte, creo entrever
consecuencias importantes en Io expuesto hasta ahora.

Para terminar, diré que ciertos intentos de anlisis de varianza y de tendencia
revelan en los juegos caracterfsticas acordes con las fases descritas del desarrclio. &
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tomamos, por ejemplo, el juego del parchis, se distinguen tres grupos: uno, de tres a
cinco, otro de seis a diez y el tercero de once a catorce. Se ha comprobado que hay un
crecimiento constante en el grado de complejidad de los juegos, seghn los tres grupos
de edad. Asi, junto a parchis 1 y 2, distinguimos un fathol gregario (fithol 1) v otro
organizado (fatbol 2), un ajedrez primario {Aj. 1) vy otro tctico {Aj. 2, etc. Por tanto,
no se trata sélo de grupos distintos, sino que —y esto es lo transcendente— no podemos
hablar de los juegos de los nifios como si fueran todos igual; unos son propios de los
seis afios, otros de los nueve; pero, ademas, algunos de estos juegos van creciendo,
mientras otros van decreciendo, tanto en chicos como en chicas. Se trata de conductas
heterogéneas, e incluso cuando el juego o el juguete es el mismo. Dicho en otros
términos, que en la definicién intrinseca del juego entra un componente evolutive.y
que, en consecuencia, nos queda, como psicologos, mucha tarea por delante.
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LA VIOLENCIA EN LA TELEVISION: SU IMPACTO EN NINOS Y ADO-
LESCENTES

Joaguin Aragh Mitjans. Dpto. de Psicologia Evolutiva v Diferencial. Universidad Central de
Barcelona.

Introduccion

Que Ia TV no es sdlo un pasatiempo sino también una verdadera escuela es hoy
un hecho generalmente admitido. Ante esta realidad cabe preguntar: ;Gué se enseiia
en esta escuela?

Deseamos responder a esta pregunta con la mayor objetividad cientifica que nos
sea posible, ya que consideramos que no se trata de una pregunta trivial sino de ia
mayor importancia, tanto bajo el punto de vista psicologico como del pedagdgico v
sociolbgico.

Aunque existen numerosos estudios sobre este tema,y, una buena sintesis de
ellos estd presentada en castellano por R.M. Liebert—I.M. Neale—E.S. Davidson en su
libro, La Television y los nifios, Barcelona, 1976 {original americano, 1973} (1), no
obstante, por una serie de razones, tal vez de indole técnica, este libro no ha Begado a
influenciar la opinién pablica que sigue muy desorientada respecto 2 esta temdtica.
Asi, por ej., en las opiniones vertidas en el curso de unas entrevistas relativamente
recientes con personalidades espafiolas de indudable relevancia, y pertenecientes a las
mas diversas tendencias politicas e ideolbgicas, se aprecia en varias de ellas, esta falta
de informacién, es decir, se opina, al parecer, sin temer presentes los datos e
interpretaciones mas seguras que la investigacion ha puesto a nuestro alcance (2).

Por esta razon deseamos presentar en este estudio un breve pero sistematico
panorama de los dafos que la investigacidn nos ofrece actualmente. Estos datos nos
invitardn a indicar una serie de observaciones psicopedagbgicas que pueden ser de
especial interés para apreciar el valor de los datos aportados. Con esto estaremos en
disposicién de poder entrar en la exposicion del aspecto central de nuestro estudio: B/
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de la TV violenta en la conducta de los nifios y adolescentes. Los hechos
ss por la tnvestigacion nos invitardn o sacar una serie de comsecuencias, Pero
parz que esias consecuencias tengan la suficiente consistencia serd preciso analizar y
discutir las diversas hipdtesis interpreiativas. S0lo entonces podremos contestar con
fundamento cientifico a la pregunta formulada al inicio de estas paginas.

s TV, v la conducta del nifio—adolescente

Para poder precisar la influencia de la TV en la conducta del nifio—adolescente,
es preciso puntualizar especialmente dos factores: El Tiempo que le dedica y los
Contenidos que ka TV ofrece.

[Cudnto tiempo dedican los nifios a ver Ia TV? . Sobre este aspecto se bargjan
cifras a veces muy abultadas y los investipadores insisten en la dificultad que existe
para precisar objetivamente ¢ste factor ya que depende de una serie de variables
{verano, vacaciones escolares, clima, eic.}. Las constataciones méAs seguras nos permiten
indicar lo siguiente:

A) En general:

_ Desde los 3 afios hasta el inicio de la adolescencia crece el interés y el tiempo
dedicado a Ia TV, luego decrece.

— Nifios y nifias ven casi por igual la TV en la infancia; en la adolescencia las
nifias ven algo mas la TV que los muchachos.

_ 1ps nifios de clase social baja dedican mas tiempo a la TV que los de clase
alta.

— Aunque no hay relacion apreciable, significativamente, entre el nivel
intelectual y el tiempo dedicado a la TV, no obstante los muy asiduos ala TV
suelen tener un nivel intelectual bajo y un rendimiento escolar més pobre.

— los padres, en general, ponen pocas restricciones al tiempo que los
nifios—nifias ven la TV, aGn en los afios preescolares, fuera de los casos de
notable asiduidad (3).

B) Bn concreto:

Adn teniendo en cuenta la peculiar dificultad en estimar correctamente las horas
que los nifios—nifias dedican a la TV, como antes dijimos, no obstante, los mejores
especialistas nos ofrecen los datos siguientes:

— Segiin el informe de la National Comission de los Estados Unidos (1969), 1as

familias norteamericanas corrientes tienen conectada la TV unas 40 horas
semanales.
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— El mismo informe nos especifica que el nifio medio americano, de edades
comprendidas entre los 2-5 afios, dedica al menos una tercera parte del
tiempo de vigilia a la TV,

— En Inglaterra, los nifios entre 6-11 afios ven la TV unas 25 horas semanales

(4.

— El estudiante que ha finalizado la ensefianza media, en USA, ha pasado mis
horas delante de la TV que en clase (5).

— En un estudio realizado en Madrid (1972) los nifios en edad preescolar de
medio social bajo dedicaban casi una quinta parte del dia a ver Ia TV, los de
clase media una cuarta parte (6).

— Un estudio realizado en Barcelona (1972—1973) con nifios de clase media alta
y alta, nos da un promedio de 2—3 horas diarias. Seglin este informe los nifios
pasan en clase un promedio anual de 800 horas v ante el TV unas 1000 horas
(vacaciones incluidas) (7).

- Un sondeo realizado por nosotros en una poblacion cercana a Barcelona
(1979) con nifios de los primeros afios de EGB, nos indica un promedio de 2
horas diarias durante la semana y de unas 4'5 los dfas de vacaciom, o sea, unas
19 horas semanales. En una encuesta realizada en un colegio de Barcelona
capital, con nifics de 7-8 afios, el promedio era de 21 horas y media
semanales (1978},

En resumen podemos afirmar que, atin admitiendo diferencias individuales més
0 menos notables, la television es para los nifios de nuestro tiempo un compafiero
habitual, una “escuela” en la que pasan muchas horas cada semana Y, en conjunto, mas
tiempo del que dedican a la escuela propiamente dicha (teniendo en cuenta las
vacaciones).

Contenidos

Tan importante como el factor Tiempo que los nifios dedican a Ia TV., es el
examen de los programas televisivos, qué tipo de contenidos ofrece la TV en general v
especialmente en los espacios dedicados a los nifios.

Una serie de investigaciones independientes, muestran inequivocamente gue la
violenicia ha formado parte siempre de los programas en la TV americana. Mis
importante es la constatacibn de que la cantidad de actos violentos televisados ha ide
en aumento desde que lz televisién comenzd a ser del dominio habitual de todos los
civdadanos. Asi entre 1951-1953 los lances violentos aumentaron en un 1590,
Teniendo en cuenta solo los espacios de mayor audiencia en cuatro importantes
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de
los Angeles: 144 asesinatos, 13 secuestros, 7 escenas de tortura, 11 provectos failidos
de asesinato, 4 linchamientos y otros actos diversos; v todo ello antes de las nueve de
la noche, por tanto en los espacios de mayor audiencia {(8).

Seghin el informe de la Comision Nacional para una mejor radio y television
(1964), todas las semanas se dedicaban 200 horas a escenas de crimenes durante los
cuales se cometfan mas de 5G0 asesinatos, lo que suponfa un aumento del 20%0 con
respecto a la programacion de 1958 y de un 90°/0 en relacién z la de 1952.

Segin la misma Comisién, en 1968, se estimaba que el nific medio enire losS y
15 afios habia sido testigo de 13.400 muertes violentas de seres humanos presentadas
por TV. {9).

Después de estas constataciones de fipo general, el estudio mas detallado que
conocemos es el de Gerbner v colaboradores (1972} v Gerbner y Gross (1973). Se
analizaron los contenidos de los programas de les ires principales redes de TV
americana, en la programacidn de los sibados por lz mafiana, tiempo especialmente
dedicado a programas infantiles, dumante los afios de 1967 a 1972. Se examinaron
especialmente los actos violentos y, para poder tipificarlos, se tomé como base fa
ente definicibn—descripeibn: Se considerd violenta “la manifestacion patente de
fuerza fisica dirigida contra los demaés o contra si mismo, o el obligar a realizar, contra
fa propia voluntad, bajo amenaza, actos que producian dolor, heridas o muerte” (10},
Como se ve no se incluia en esta descripeibn, ni la injuria verbal, ni las meras amenazas
malignas, ni el tiempo més o menos largo en que se planeaban y organizaban las
acciones violentas,

Pues bien, los resultados fueron, segin Gerbner, los siguientes:

— FE1 80%0 de las proyecciones contenfan al menos un acto violento por
proyeccibn. Mas preciso: & por hora. Esta tasa no disminuyé alo largo de los
seis afios estudiados. Segiin estos datos, el nific medio americano al llegar a los
14 afios habfa presenciado unos 11.000 asesinatos.

— Segn Halloran y Croll (1972) en Gran Bretafia, el promedio es de 4 actos
viclentos por hora de TV (11).

— Segfin la asociacién alemana, Accibn para la Proteccién Juvenil, en el plazo de
una semana, la televisidn federal habia presentado 416 crimenes, con 103
muertes, 52 tiroteos con la policia y 57 peleas; programacion que tuvo lugar
antes de las nueve de la noche, es decir, en horas accesibles al piblico juvenil ¢
infantil (12).
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— Un estudio similar al de Halloran y Croll, realizado en Espafia analizo el
contenido de los programas televisivos en la semana del 20 de Enero al 2 de
Febrero de 1979, y se constataron 249 actos de violencia (13).

Dibujos Animados

Los estudios antes citados nos ofrecen otra sorprendente constatacién: Los
programas infantiles de dibujos animados son los mds violentos, y esto, ya desde los
primeros tiempos en que la visién de la TV se generalizd,

Asi:

— En 1954, segin Smythe, D.W., las programaciones para nifios contenian tres
veces mas de violencia que las plancadas para los adultos (14).

— En 1967, segiin Gerbner, las pro gramaciones de dibujos animados presentaban
tres veces mds de episodios violentos que los episodios destinados a los
adultos (15).

- En 1969, seghin el mismo investigador, se constaté un aumento: Un episodio
violento por Io mencs cada dos minutos; y ésto en los programas de los
sibados por la mafiana destinados a nifios. La hora, pues, de dibujos animados
contenia seis veces mis violencia que Iz hora de TV dedicada a adultos (Ib.).

— Segiin el informe de la Comisién Nacional Americana, en 1967 el 94°%/0 de los
films de dibujos animados presentados en la TV contenia violencia (16).

— Segln Gurevitch, M. (1972) todos los programas de dibujos animados
britanicos y el 98°/0 de los americanos contenian escenas violentas (17).

Promesas no cumplidas

Estos datos nos parecen mas elocuentes si tenemos en cuenta, como expone
Liebert, que a mediados de los afios sesenta los funcionarios de las cadenas de Ia
televisién prometieron un marcado descenso en Ia violencia de las representaciones y
luego dieron que asi habia sido. Pero los datos de la investigacién de Gerbner,
recogidos entre 1967 y 1968, mostraron que no habia sido asf. De nuevo se hizo
misma promesa, y los analisis de Gerbner en 1969 mostraron que lfa variacién habia
sido muy escasa; nuevas promesas para 1970-71, con idénticos “*resultados™ {18}.

Los contenidos, pues, de Ia TV, especialmente la americana, y a través de elia,
en Iz de otros pafses, presentan al puablico infantil y adolescente unas dosis masivas de
actos violentos, alin entendida ésta de un modo restrictivo, como antes indicamos.
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dagbgicas

Algunas precisiones psicog

5 fos sriies pasan gran parte de st vida ante el televisor y éste les
ofrece un oe saturados de viclencia no parece aventurado presumir que este
de programas pueda influir en su conducta de un modo negativo, es-decir, inducir
o facilitar en ellos actitudes agresivas, Pero, antes de estudiar esto com algin
detenimiento nos parece oportuno formular ahora algunas precisiones que nos pueden
ayudar a conocer esta problemdtica con mavor profundidad.

Fn efecto, los datos aportados, todos ellos convergentes, parecen elocuentes,
pero podrfa existir I posibilidad de que los expertos consideran come violentos, al
mado dicho, no fuesen juzgados de idéntica manera por los nifios y adolescentes. Pues
ien, una serie de investigadores como Greenberg, Gordon y otros, comprobaron que
»a una perfecia correlacion entre las apreciaciones de los téenicos y las estimaciones
de nifios v adolescentes {19); no se da, pues, ninguna proyeccién de nuestra

Otra precisibn importante es la siguiente: Se oye con frecuencia decir, aGin en
amblentes cultos (v tal vezr mis en éstos) que mostrar violencia juntamente con sus
consecuencias negativas (castigo del culpable, etc.) podrfa ser pedagbgicamente 0til va
gue inhibirfa la conducts viclenta; seria como escarmentar en cabeza ajena. Pues bien,
indiende aqui de otras consideraciones (por ¢, valor del refuerzo negativo sobre
o a largo plaze, etc.), el andlisis de los contenidos de la TV violenta nos revela lo
siguiente:

4} La violencia en la TV es premiada al menos tantas veces como es castigada. by Mas
alin, o8 “buenos y los malos” quebrantan con la misma frecuencia la ley v emplean
por igual la violencia para obtener unos pretendidos fines “buenocs”.

b} Bl empleo de medios ilegales y violentos para obtener las metas perseguidas es
premiado mas frecuenmtemente que el empleo de medios legales, socialmente
correctos, no violentos. Esto es especialmente patente en los programas destinados a
nifios.

¢} Mias importante todavia: La TV no ofrece al espectador otra alternativa igualmente
“exitoss” para superar las dificultades, fos conflictos, que menudean en nuestras
vidas v en nuestra sociedad.

Tenemos, pues, que la TV muestra a los nifios v adolescentes un chmulo de
asesinatos, tiroteos v toda clase de violencia fisica v con tal frecuencia que afin los
menos asiduos tienen que contemplar una cantidad considerable de violencia y una
violencia que es ¢jercitada por todos, buenos y malos; una violencia “laudable”, como
el mejor y aln como el Gnico medio para solventar fos conflictos, sin otra alternativa
(20). La viclencia asf presentada no es el Gltimo recurse de los “justos” de la épica
clisica, sino el modo habitual de solventar los conflictos y dificultades de todo tipo.

6B



e conside
e Ear 1T

ramos de sumo

wios. Lo que eca
o hay miés; en efecio:
sriicipio, v s6lo gl finel de

{castigo} final; la accibn violenta final, consecuencia de la sccion punible
§ vista sino come una nuevs violencia. Fsto es alin més constatable ¢ la
siva no es continua sino, como es habitual en varios paises, se
mtercalan anuncios comerciales. En comsecuencia, pues, la secuencia crimen~castigo

| crimen no es estimada, en estos casos, como fal, sino como una redobiada violencia

Enlazado > que hemos expuesto, hay que sefialar otro aspecto: Hasta qué
to las consecuencias negativas de una accidn violenta reducen Ia agresividad en la
gucta ulterior de un sujeto atn adulto, n temz muy controvertido, va que se
eniremezclan muchas variables (violencia “justificada™, etc.); no pocos especialistas
i que ¢l influjo es pequedio o nulo (27).

e

Para terminar estas precisiones conviene tener presente quela TV al presentar la
viclencia como el medio “habitual v normal” v atn como el “finice” medio para
ventar los conflictos sin otra altemativa, no sélo no inhibe la viclencia, sino que
nde 2 inducir un juicio valorativo erréneo: El castigado es un estipido, un cobarde,
zn inGtil que se deja coger; El mensaje aprendido serfa: La gente estipida v débil
queda atrapada, y no: “la violencia, el criminal, son castigados™ (23).

Este conjunto de precisiones nos parece que pueden ser muy ttiles a Ia hora de
enjuiciar los efectos de Ia TV violenta en los nifios y adolescentes.

influjo de la TV vislenta en la conducta de los nifios—adolescentes

Hasta aqui hemos expuesto sucintamente el tiempo gue los nifios dedican a la
TV, y hemos analizado qué clase de comtenidos les ofrece ésta. Para una mayor
coraprension de esta problemdtica, hemos formulado una serie de precisiones que nos
permiten ahora abordar ya el tema crucial de valorar cientificamente el influjo de la
TV violenta en la conducta de los nifios y adolescenies,

La importancia de esta temitica es evidente. Por €3to, no es de extrafiar que un
coasiderable niimero de investigadores de diversos paises hayan centrado su atencidn
en el analisis cientifico de este problema, y lo han hecho con todos los métodos que la
psicologia cientifica moderna nos brinda. Una exposicibn detallada, atn sélo de los
principales, es aqui del todo imposible: en realidad tampoco es deseable, no sea que los
drboles no nos dejen ver el bosque. Nuestro deseo es presentar aqui los hitos que



consideramos més relevantes y sobre todo mostrar st convergencia de log resultados
obtenidos, ya que si cada método tiene sus ventajas v sus limitaciones, ¢ conjunto de
elfos, al darmos unos resultados coincidentes, nos permite Hiegar 3 unas consecuencias
que tienen la garantia de plena objetividad como dice expresamente H.1, Bysenck (24),
El estudio de casos mdividuales, método muy empleado sohre todo en psicologia
clinica, permite un andlisis detallado de todo el proceso teniendo en cuenta las
caracteristicas diferenciales de los sujetos, las influencias del ambiente, la evolucion de
sus intereses y motivaciones, eic. Este método se ha empleado muchas veces para
estudiar la relacién entre los contenidos viclentos de Ia TV v acciones criminales, que,
al parecer, habian inducido. Asf, por €., en Estados Unidos la Corte Suprema admitit
la demanda de juicio contra la red de TV, NBC, que hahia transmitido la pelicula
“Macida Inocente” de la que se habia seguido un asesinato; se presentaba, pues, como
culpable no al asesino, sino a la TV en sured NBC. En Inglaterra, en varios juicios, los
abogados adyjeron como causa aminorante de la culpabilidad de sus defendidos, la
nefasta influencia de varias peliculas como “La Naranjs Mecinica”, “El Exorcista”,
“Los hermanos Karamazow”, etc. Tanto los hechos, reproduccién exacts de las
actuaciones del “modelo” televisado, como la confesion de los inculpadoes, hacian
patente el influjo decisive de Ia TV (25} Aunque este método permite una
profundizacién nmuy esclarecedora, con todo, dificilmente se puede establecer con
seguridad un nexo causal, pues existe Iz probabilidad de que intervengan en el proceso
otras variables dificiles de aislar. Con todo, que en éstos v otros casos estudiados, hava
un influjo muy importante, tal vez decisivo, estd fuera de duda.

Para obviar estas dificultades se ha usado con asiduidad los estudios de
laboratorio. Se trata, en nuestro caso, de experimentar, por ej., en gué medida los
iifios son capaces de asimilar ¥ reproducir Iuego las escenas que ven en un monitor de
TV. Asi, se les sitlia ante un aparato de TV en el que se proyectan escenas de violencia:
Un nifio golpea mufiecos, destruye juguetes, lanza objetos contra otros, ete. Se puede
pasar kz filmacidn en formato real o con dibujos animados. Un nific o grupo de nifios
presencian esas proyecciones, otros no {grupos de control). Luego se sitia al nifio en
una habitzcidn contigua en una situacidn similar a la vivida antes y con objetos
andlogos v se observa como actlia, si imita o no, en qué grado, cudnto tiempe dura la
influencia de lo presenciado, etc.

Como se ve, este método permite controlar un gran nimero de variables como
edad, sexo, estado de dnimo de los sujetos, formato del programa, etc., y comparar con
los nifios “grupo de control” que no han asistide a la proyeccién.

Los resultados obtenidos en una serie considerable de investigaciones de este
tipo, y realizados por muchos experimentadores independientes, son inequivocos: Los
nifios asimilan y reproducen; a veces su conducta parece un fiel calco de lo observado,
otras veces su actuacion, ademds, se gemeraliza, es decir, actan de modo agresivo
similar en-otras situaciones andlogas.
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Se ha experimentado con nifios v aifias de diversas edade
perturbados emocionalmente. En todos los casos las respuestas agresis
nunca se ha encontrado que lz agresividad disminuyese despuds del e:

varios casos se pudo comprobar que los efectos eran duraderos, var 5 v aln
semanas. En cambio, los nifios que no habian presenciado las proyece agresivas

grupos de control, no manifestaban aumento de agresividad v la neiz era
estadisticamente significativa, o que permitia inducir que era el contenide viclento el
causante del cambio de conducta que habia sido asimilado v actuabe dindmicamente

(26).

Estos estudios experimentales han posibilitado establecer, ademds, algunos
aspectos importantes de esta problemdtica:

— La repeticion de las proyecciones violentas, aumenta el efecto, la conducta
agresiva v su permanencia. Estamos, pues, en presencia de unz acumulacidon ©
fiiacion asimilativa.

— La proyeccién de un film violento “rezlisticc”™ (tipo reporizie} v otro
claramente ficticio, no ofrece diferencias significativas en los nifios peguefios;
los dibujos animados violentos, inducen mas agresividad que los films
normales. Tal vez influya en ésto su dificultad en distinguir lo real de lo
imaginario. Con los nifios mayores v adulios, la diferencia es muy escasa; Jz
razon que aducen ellos mismos es que la violencia ficticia contemplada, la ven
como una situacidn anéloga a lz que ellos pueden verse envueltos en su vida
social ordinaria (27).

— Los datos antes aportados se verifican plenamente en los nifios pequefios. En
Iz infancia media y en la adolescencia, los efectos persisten pero en grado
menor. Este resultado concuerda con las previsiones que se habian hecho, v Iz
tazon es la siguiente: Mayor capacidad para distinguir Jo real de lo ficticio,
mayor capacidad para interiorizar las normas—prohibiciones existentes en su
medio, mayor control de si mismos, etc., modificaciones que Ia psicologia
evolutiva ha establecido claramente y que tenia  que reflejarse en los
experimentos dichos.

— Tambien conforme a estos conocimientos del psiquismo del nifio, en 2
infancia media y adolescencia se preveia que, dada su capacidad mayor de
interiorizacion, los actos violentos que valoran como nocivos y prohibidos,
provocarian en ellos una mayor ansiedad, ansiedad que inhibiria en algin
grado la accibn agresiva subsiguiente. De becho, los estudios experimentsles
han confirmado esta prevision. Més atin, los nifios que por su estructurz eran
mencs proclives a la ansiedad, mostraron mayor agresividad come
consecuencia de ver la TV violenta, agresividad que se dirigia so
contra los iguales, no hacia los adultos; si en la situacién de labor i
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mimentos, estaban presenies los adultos v no mostraban

realizaban esos exp 5 fos
cia la ansiedad—inhibicion (28).

desaprobacion, no ap

5 e@tuﬁm» muestran, asimismo, que el impacto televisivo violento es mayor
suietos que ya tienen un (d*‘e» nivel de agresividad. Conviene notar, 2
specto, que el numero de sujefos con esta disposicibn agresiva no
tuyven un grupo pequefio nés bien muy numeroso, scbre todo con
masculinos (29% (}w un ong frritada o frustrade tenga especial
cibn a estar atenta & w y violento v luego lo imite, parece
comprobade imentacion. Pero que sea condicion indispensable
s "sz', no estd comprobado, mas bien lo contrario

Los estudios de
ortantes que sefialan
lenta v la agresividad

pues, ofrecen una serie de datos muy
igor metods co el nexo entre la vision dela TV
teniendo en cuenta una serie de variables. Pero

-
2O

=

o5 los investigadores estdn de scuerdo en seRalar las limitaciones de este tipo de
idios, por ej., en la situacidn de laboratoric, el realismo es exagerado comparado
: las situaciones de la vida normal, por ello, la atencion estd demasiado focalizada en
io que se les muestra; la presencia de los adultos, que puede ser interpretada como

misividad, tarmpoco responde plenamente a la sifuacidn real, ete. Por todo ello, los
itados obtenidos, aungue nos ofrecen una valioss informacién acerca de los
mecanismos internos de la conducta agresiva, dificilmente son gemeralizables y, en
eral, nos dicen poco de los efectos a largo plazo (31).

Hetudios de campo, métodos correlacionales v estudios experimentales de campo.

Para reducir los inconvenientes v limitaciones propios de los experimentos de
iasboratorio, se pretende estudiar la conducts de los sujetos en su medio ambiente
rtural (estudios de campo) mediante diversas téenicas, en especial la observacidon
metddica, time—sampling, ete. Con este método las variables se controlan, pero no se
ipulan. Los datos obtenidos son estudiados luego por el método correlacional que
permite diferenciar y da un especial relieve a los esiudios 2 medio y a largo plazo. Los
resultados son mds proximos a la realidad concreta sunque a veces queda dificultado ef
control de algunas variables. Por esto se introd log estudios experimentales de
campo gue implican un minimo de artificialidad, por el., distribucion por grupos,
induccién de una tarea o situacién determinada; asf, un grupo ve peh’cu‘iag d’ﬁ tipo
violento, otro neutrales, etc. De esta manera se pueden delimitar algunas variables y los
resultados son (tiles para convalidar los obtenidos por otros métodos (37}

El ntimero, diversidad v complejidad de estos es >4 es muy considerable, de
manera que, resefiarlos aqui, alin sumariamente, estarfa fuers de lugar. Indicaremos tan
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jue jurgamos mis ativos y comentaremos los resultados globales.
ndicacion seguirernos ol orden seghin la edad de la muestra.

Steuer. Applefield, Smith {1971} Nifios v nifias en edad preescolar.
Stein, Priederich v Col. {1972): 97 nifios v nifias en edad preescolar.

iiebert, Baron (1972} 75 nifios vy nifias de 5 afios; 71 de 6 afios; 68 nifios y nifias de
#--9 afios,

Laifert, Robert {1972); 160 nifios v nifias de 8-11 v de 1418 afios.

Dominick, Greenberg (1972): 434 nifios y 404 niflas de 1012 afios.

Wcintyre, Teevan (1972): 2.279 muchachos y muchachas de ensefianza secundaria.
Robinson, Bachman (1972): 1.500 muchachos de 19 afios.

McLeod, Aktin, Chaffee (1972): 648 muchachos y muchachas de 12—18 afios.

{efkowitz, Eron y Cols (1963, 1972): 875 nifios y nifias de 8—9 afios; 247 nifios y
nifiag de 1819 afios.

Leyens y Cols (1975): Muchachos delincuentes de 12—19 afios (poblacién belga).
Parke y Cols. {1977): muchachos delincuentes entre 1418 afios.

Belson (1978): 1565 muchachos de 13 a 16 afios. (33).

En estos estudios, entre otros,aparece una correlacion significativa entre
ia visién de Ia TV violenta y la conducta agresiva posterior. Datos obtenidos por los
métodos indicados y que concuerdan con los antes mencionados, obtenidos mediante
los experimentos de laboratorio. La concordancia, pues, entre los resultados obtenidos
por los diversos métodos es muy significativa, tanto mas que los investigadores, las
muestras, etc., eran diferentes e independientes.

Por su especial relevancia vamos a detenemos un momento en la exposicion del
experimento realizado primero por Eron y luego por Eron v Lefkowitz v cols. Se trata
de un estudio longitudinal. En 1963 Eron escogid una muestra de 875 chicos y chicas
de 89 afios. Realizd una serie completa de intervius con sus padres para detectar qué
programas vefan sus hijos—hijas y puntué segin el grado de agresividad de los
programas seleccionados por ellos. Para calcular la agresividad manifestada por estos
chicos y chicas, pasé una encuesta a sus compafieros de clase segin una escala
previamente construida y validada. Analizados los resultados, llegd a la conclusion de
que habia una correlacidn positiva {r = .21} entre los programas viclentos que vefan y
la agresividad estimada. Para las nifias los resultados no fueron significatives. Diez afios



més tarde se repitid la prusha con 427 de los antiguos 875 que shora contaban 1819
afios. Se les preguntd qué programas veian y se puntud como antes. Luego se encuestd
a sus compafiercs en forma similar 2 la anterior. Los resultados son realmente
interesantes: La seleccién de programas violentos que hicieron a los 8-9 afios
correlacionaba con la agresividad manifestada en esa edad (r = .21), y correlacionaba
més significativamente a0n con la agresividad manifestada a los 18—19 (= .31). En
cambic, no habia correlacién entre la agresividad manifestada a los 89 afios v los
orogramas seleccionados a los 18—19 (r = .01). Muy importante es notar, {(como
veremos luego), que la correlacion entre los programas seleccionados a los 1819 afios
vy la agresiébn manifestada en esa edad era negativa (r = .—05). También era positiva la
correlacién entre las agresividades manifestadas a los 8—9 y alos 18—19 {r= .38}/

Estos datos nos indican que la visién de la TV violenta a los 8—9 afics no sdlo
parece inducir una conducta agresiva en esa edad, sinc que seguia influyendo diez afios
después (34).

El que los resultados no fuesen significativos para las nifias ha dado lugar 2 varias
interpretaciones: En general, pricticamente en todos los experimentos las nifias de
todas las edades ven menos TV violenta que los nifios y ademas, en igualdad de
circunstancias, son menos agresivas que los varones. Esto no significa que no sean
susceptibles ante los modelos agresivos, sino que su nivel de agresividad habitual es de
ordinario mucho menor que en los varanes, por esto, s(n recibiendo el impacto de Ia
violencia televisada no llegan a la manifestacién clamorosa que normalmente alcanzan
los muchachos. Se aducen otras razones: En la TV violenta abunda mucho miés el
modelo masculing adulto que el femenine, lo que puede tener su importancia. Hay que
tener en cuenta, ademds, otro factor: El tipo de agresion “preferida™ y socialmente
admitida en las nifias, es la agresion verbal, y, como dijimos, esta modalidad no se tiene
en cuenta al medir Ia agresividad. En cambio, en los casos en que se contabilizan como
expresiones de agresividad, la irritabilidad, ansiedad, intolerancia a la demora,
aprobacién a la conducta agresiva, etc., si que se manifiesta significativamente la
influenciz de la TV en lasnifias y adolescentes. Esto puede ser de especial importancia
si se tiene en cuenta que esas nifias, al llegar a ser madres, aprobaran y ain fomentardn
las actitudes agresivas en sus hijos; por lo demds, esas manifestaciones de hostilidad no
dejan de tener serias repercusiones especialmente durante la crianza de los hijos (35).

Examen de las posibles alternativas

La convergencia de los datos hasta aqui resefiados nos viene a decir que tanto los
experimentos de laboratorio como los estudios de  campo, andlisis correlacionales y
estudios experimentales de campo, nos patentizan una fuerte correlacion entre la
visibn de Ja TV violenta y la conducta agresiva ulterior. Si recordamos que los nifios y
adolescentes pasan muchas horas ante la TV y que los programas que ésta nos brinda



estin sumamente saturados de violencia, parece que ya podemos responder z la
pregunta inicial acerca de qué se ensefla en “‘esta escuela” que esla TV. Una respuesta
nada alentadora; al contrario, muy preocupante, preocupacidn que los datos aportados
avalan fuertemente.

Ahora bien, estas conclusiones pueden parecer apresuradas y en realidad lo son,
ya que para que podamos asegurar con plena objetividad cientifica Io que acabamos de
decir, es preciso examinar antes las principales interpretaciones alternativas que se han
propuesto. Vamos a hacerlo brevemente.

Para nuestro oYjetivo no es preciso tratar aqui de si la agresividad es innata o no
(posturas de Freud, Lorenz) o es adquirida (Bandura y Walters), ya que nadie niega
gue en caso de ser, en cierto sentido, innata, quedaria reforzada por la presentacién de
modelos agresivos que actuarian como potenciadores y disparadores de la agresividad
latente.

Mi4s interesante para nuestro estudio es la teorfa de la “katarsis” apuntada por
Aristoteles v mantenida por algunos estudiosos como Feshbach y Singer. Segiin esta
teoria, la contemplacién de escenas violentas induciria una purificacion de la
agresividad. O sea, los espectaculos y acciones agresivas no aumentarian sino que, al
menos en determinadas circunstancias, reducirian la agresividad. Sin querer entrar aqui
en un andlisis detallado de esta teorfa, indicaremos dos aspectos fundamentales:

— La contraposicién entre la teoria de la catarsis y la del aprendizaje social (la
visibn de la violencia engendra violencia), tiene mucho de tebrica, ya que de
h echo, intervienen una serie considerable de factores que modifican
profundamente las situaciones de tal manera que dicha contraposicién seria
meramente abstracta, no realistica, como observa acertadamente Maletzke, G.
(1973) (36).

— Seglin varios autores, en especial modernamente H.J. Eysenck (37), una serie
convergente de estudios realizados con todo rigor seglin los mds variados
métodos, nos dice que los datos obtenidos no permiten sustentar esta teorfa.
Ya hemos visto como en todos los casos, la TV violenta correlacionaba con la
agresividad subsiguiente y nunca lo contrario, y que si la visi6n de la TV
violenta aumentaba, también crecia la agresividad manifestada. Esto se
aprecia ain maés en los efectos a largo plazo. En no pocos casos en que se
presentaron pruebas en favor de la tesis catdrtica, luego se revisaron Ias
investigaciones y no se pudo sustentar dicha interpretacién. Veamos ahora un
caso especialmente significativo, el experimento basico de Feshbach y Singer
y la réplica de otiros investigadores: Se trata de un estudio experimental de
campo. Se observaron las conductas de dos grupos de muchachos de 8 a 18
afios durante scis semanas. Un grupo veia TV con contenidos viclentos, el
otro no. Al final de la experimentacion se midi6 el grado de agresividad
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mznifestada v resultd gue el grupo que habfa visto TV violenta mostraba
enos agresividad que el grupo que no la habia visto. Esto parecia apoyar la
sria catértica. Pronto se hicieron una serie de criticas metodolbgicas acerca
modo como se administré la prueba y realizd el experimento; entre las
rsa5 observaciones, notemos una fundamental: Estos muchachos estaban
sstumbrados a ver TV violenta: al someter un grupo a régimen de privacion
de lo que elios esperaban y a lo que estaban acostumbrados, se producia una
frustracién, mal bhumor, resentimiento, etc., que provocaba mayor
agresividad. El otro grupo, el que se le mostrd TV violents, quedaba
satisfecho, pues se cumplian sus expectativas, vefan su programa habitual y su
agresividad no rebasaba los Iimites acostumbrados. Por estas razones, el
investigador Wels, W.D. (1973} reprodujo el experimento con mayor rigor
metodolozico v los resultados no confirmaron la teorfa de Feshbach y Singer,
sino lo contrario.

¥

Los estudios de Berkowitz, L. v su escuela contradicen también la teoria
catdrtica. Asi, la expresion libre de violencia en los nifios, no sélo no reduce
su agresividad, sino que la aumenta (38).

A veces se dice, v también se escribe, que la vida real, especialmente la de
nuestro tiempo, es dura, que hay violencia por todas partes y que por o
tanto, es conveniente, mas afin, casi necesario, que los nifios y adolescentes se
habitfien a estas situaciones. Por esio la presentacidén de la violencia en
noticiarios y films, TV, etc., puede tener como efecto un cierto habituarse,
curtirse, etc. (39).

Bajo un punto de vista tebrico, se invoca la tesis de la “desensibilizacion”
segin la cual el individuo que recibe repetidamente un estimulo {en nuestro
caso visibn de la violencia), quedaria de tal forma habituado que apenas le
afectaria, Fsta teorfa, en ciertos aspectos bien comprobada, puede parecer
semejante a la postura catdrtica y contradecir lo que hasta aqui hemos estado
exponiendo. En realidad, {en la medida que estd bien comprobada), dice todo
lo contrario. En efecto, el resultade de una repetida exposicidn a la TV
violenta no equivaldria a: Visién continuada de la violencia, que induciria a
una desensibilizacidén y de ahf una no agresividad, sino: Visién de Ia violencia
en TV; acostumbrarse a Iz violencia visionada, de ah{ menor ansiedad, lo que
mduce menor inhibicién, maés tolerancia v, por lo tanto, mayor facilidad para
pasar a la accidn, como ya vimos antes. De hecho, este “sistema”, la
desensibilizacidn, se empled durante las Oltbmas guerras precisamente para
facilitar la agresividad en los soldados que se preparaban para ir al frente... (1 )
(40).



-

srrelacion
de 1z otra.
b

ia Ctercera
E éxﬁ

ierio. Pcm D z
de Iz correlacit
es decir, estas var

todo lo contrario, ?{i‘ieﬁiﬁﬁ&ﬁ
de la violencin v la apresividad
nvestigadores (415,

o interpretacidon, que si bien es
sartidarios. Se podris sintetizar asi:
idad subsiguiente correlacionan
: mos;i’r&dw,

3 - inversa, Ia *ﬁfwmmé :
viclenta, E rimer caso, s visibn de la TV violentz
ung de los responsables de la ag*eszv%ﬁad de nuestros nifios v adolescentes;en
el segundo, el causante principal seria la estructura pswoiog;aca de cada
iduo, su agresividad presente (42).

seria

ch este planteamiento tmplica una simplificacion
fones reales, va que no hay duda que las disposiciones
ies, en este caso la agresividad ya presente, han de influir en la
wuiag i6n  de los intereses v eferenicias  del individuo; mds aln  las
erimentaciones evidencian que tanto las actitudes agresivas como I conducta
‘m ;é(} copstruyendo a través del tiempo como efecto de una prolongada

y de violencia (43).

Pero el chmulo de datos que hemos
rsos métodos v sobre nuestras muestras
strado una convergencia ineguivoca al se
factor principal de la modificacibn de Ia condug
muchos casos la visibn de la violencia no era selective o urencional, simplemente se
veia TV violenta porque es lo que normalment wyecta, especiabmente en dibujos
animados, como ya quedd indicado antes (44). Decir que son los nifios va tarados los
gque ven TV violenta, es una exageracidn que no tiene ninglin apoyo experimental, mas
atin, que va contra los hechos, como va hemos dicho {45}

S

1do, obtenidos con los més
las edades v condiciones, ha
w de la TV viclenta como
de la agresividad ulterior. En




Con todo, la respuesta mas objetive a esta “alterns
McLeod v Atkin al analizar sistemdticamente todo el procese qut
las dos hipbiesis rivales antes mencion:
agresividad—preferencia televisive. Segd de 1
estd relacionads con la asimilacidn, v Ea astmilacion con ia conducts agresiva
cambio, si bien la preferencia estd relacionada con la visidn de la TV ‘
estd con la conducta agresiva. Estos datos apovan claramente la hipdtesis
vision de la TV violenta es causa de la agresividad ulterior v no lo contraric
misimo parece indicar el andlisis del estudio longitudingl de Eron—Lefke
mencionado. En efecto, la conducta agresiva 2 los 8-9 afios no
significativamente con la visibn de TV a los 18-19 afios {r = .01}, ni ’izs
violenta 2 los 18—19 correlaciona con la conducts agresiva a la misma edad
en cambio, si correlaciona v significativemente, Iz visibn de In TV viole:
afios con la conducta agresiva a log 1819 (r =031} (47}

Por todo ello, la hipblesis ri%i no encuentra apovoe en los datos exp
sinc més bien todo lo contrario. La evidencis, pues, Mté en favor de s st
aprewm e social, segln la cu 58 modelos visionados se asimilan v dan |
agresiva; mas aln ta asimilacidén moldee Iz conducta
widad)y v alin la futura, o sea, queds de alguna manera almacenada y sal
‘ecuta, 5 se dan determinadas circunstancias (48).

A mode de conchusion

citas pueden sinteiizar, de alguna manera, lo que hasta aqui hemos
mostrar: “Sobre las bases de muchas pruebas convergentes, fiuto de mds de
sstudios que involucran a mas de 10.000 nifios v adolescentes normales,
: de todos los medios imaginables, se confirma el peso de Ia evidencia: Las
v efectos instigadores, palpables en los programas de television agresiva,
en sobre la juventud y son de suficiente importancia como para justificar una
itm remediadora inmediate” (49), nos dice Liehert: “Existe una clara evidencia de
los mass—media viclentos incrementan la agresividad en los espectadores”™... v
nuestro punto de vista es particularmente convincente el que los diferentes
1 dos de investigacion apuntan todos a una asociacidn entre visionar la vielencia y
los efectos subsiguientes de agresividad. Y, admitido que muchos estudios tienen fa E;m
metodolbgicos de mayor o menor cuaniia, con todo, estos efectos se contrarrestan
entre sf, va que los diferentes estudios tienen diferente consistencia v diferente
debitidad. Fsta conclusion de que la presentacidn de ia violencia por los mass—media
tiene un efecto, es de importancia social y nos suministran el marco factico dentro del
que planear la accion social”, formula Eysenck al concluir su documentado estudio
tantas veces citado (50).
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Tal vez no estard de mas recordar que los cientificos nos habla
probabilidad, probabilidad acumulada, de fuerie evidencia, efc., v no de “¢
que para los cientificos ninguna teorfa es absolutamente clerta, las co
probabilisticas en sumo grado, segln los casos, pero no téenicamente “clert
todo, cuando una teoriz cuentz con una base impresionanie de datos obtenidos con
métodos diferentes vy por investigadores diferentes y trabajando con muestras
diferentes, se puede concluir que esta teoria poza de una evidencia suficie cnte y solo
por prejuicio se puede rechazar esta evidencia escudandose en que no estid “probada
como clerta” al modo dicho. Al formular Bysenck estas precisiones tiene muy presente
que no pocos informes oficiales y alin bastantes monografias divilgadoras sobre el
tema que nos ocupa, han caido en esta trampa por no saber, o no querer, valorar
debidamente el sentido del lenguaje cientifico (51).

Precisamente esta probidad clentifica es la que obliga 2 sefialar que, 2 pesar de la
evidencia acumulada, hay una serie de aspectos que no estén suficieniements
esclarecidos. Asi, por ¢f., Ia influencia de las diferencias individuales de la personalidad,
la relevancia que pueda tener la identificacibn con el modelo agresor, el “éxito™ que
tiene Iz violencia presentada en relacién a la mayor o menor imitacién subsiguie
etc. {82}, Tenemos, pues, un marco sdlidamente establecido que ha de impu

arecer una serie de aspectos todavia no suficienternente

ite,

cibn para ese
la dos,

También es evidente que la TV violenta no es lo dinica causa de 1a agresividad
existente, pero sf gue es una causa real v de extraordinaria importancia, como hemos
mostrado. Es, ademas, una causa casi omnipresenfe v que se nos mete en casa a todas
horas v se muesira a todos los plblicos incluidos los infantiles v adolescentes, como
twﬁ 0. Mo es o mismo seleccionar un cine o teatro en el que se representan
acciones viclentas que tener que soportarlas masivamente en el propio hogar.

51

Hay un aspecto que hemos menciomado ya en una nota, pero que al finalizar
este extudio es necesario insistir en éLr al definir 1a violencis, lo hemos hecho segin los
mejores Gs},wcm?mas, en su sentido estricto, o sea, cuando los hechos manifiestan un
dafic fisico real, un forzar a actuar agresivamente contra la propia voluntad (Véase
antes pag 66), con esto queda patente que en los andlisis mencionados se excluye
totalmente un cierto tipo de “violencia” muy frecuente en los programas televisivos v

ue tiene 3 todas luces un sentido meramente cdmico; pensamos, por €., en las
miarantea escenas de un Oliver Hardy v Stan Laurel lanzando platos de nata,
rownpiendo vasos v muebles o ensartindose en pugilatos inverosimiles. Lo mismo
puede decirse de otros cOmicos, como el inolvidable Charly Chaplin y... etc. Fs
evidente que esta “violencia” de tipo circense, que se repite también en pelfculas tipo
gato Félix o Pantera Rosa, efc., no tiene en rigor nada comin con la definicidn de
viclencia, -en sentido estricto, ya mencionada, ya que el aspecto comico vy ain
fantastico—onirico, claramente patente, es precisamente el mensaje que se quiere
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NUEVAS PERSPECTIVAS EN PSICODIAGNOSTICO. UN EJEMPLO: LA EVALUA~
CION DEL POTENCIAL DE APRENDIZAJE

Rocio Fernandez Ballesteros. Dpto. Psicodiagndstico v Medida. Universidad Autdmoma de Madrid. Fo

Desde una perspectiva historica, el Psicodiagnostico ha venido siendo

confundido con fo que podrfa calificarse una testologia o psicometriz aplicada. Desde | —
que BINET, en 1905,(en colaboracidn con SIMON]) publicara el primer test de medida
de la inteligencia, no han dejado de producirse desarrolios tecnologicos en
Psicodiagnéstico, todos ellos dentro de una Psicologia de corte Diferencialista y
algjados de los quehaceres de Iz Psicologia Experimental. Esto hizo comentar a

Anastasi {1967) “Se hace demasiado énfasis en los tests y demasiado poco en la

Psicologie” {p. 298). Ests, aparentemente, sentide frase de unc de los principales
exponentes del enfoque diferencial en Psicodiagndstico, pone de relieve ¢l malestar por
el que esta disciplina ha transcurrido durante los Gltimos 20 afios. Este malestar, cuyas
razones veremos, ha provocado un replanteamients tanto en los supuestos tedricos
subyacentes al Psicadia;m@sﬁc@ como en la metodologiz wtilizads. Por todo elle, voy
a intentar exponer, brevemente, las criticas que se han producido frente a
disciplina que, dursmﬁaz: Ia primera mitad de nuestro siglo, se ha considerado como
“cara pliblica” de 1a Psicologia.

esta
B
14

Bien es sabido que la biografia de los tests, casi centenaria, acusa un espectacular
desarrollo durante las décadas de los afios 1910 a los 1950, insertdndose en un periado
en el que las circunstancias historicas promocionaron, reclamaron e hicieran posible v
necesaric tal desarrolic. Asi, ls necesidad de seleccién durante Ia primera v Ia segundz«:
guerras mundiales. La importancia de incrementar la productividad econdmica v e
desarrolle tecnoldgico en las sociedades occidentales, influveron sensiblemente en lo
que podriamos Hamar <}

hipertrofismo tecnoldgico™ del Psicodiagndstico.

5, en 1936, son abolido
y comunista d

En contrapartida
téonicas calificadas

antimarxistas,....




imposible que es icion psicol piﬁ,ﬁﬁs sociopoiiticos
¢ ideologicos ;;jmsda presentarse en toda su extensibén. Algunos hechos que pueden
probar estas aseveraciones son: lz quema de protocolos cumplimentados por 5.000
sujetos de Texas, la declaracibn como fuera de la ley de los tests colectivos de
inteligencia en ef estado de California o que estos mismos sean desaconsejados en Ias
escuelas de la ciudad de Nueva York. Las razones subyvacentes 2 estos v otros sucesos
similares son las de que tales instrumentos psicolbgicos lesionan a las minorfas, invaden
la intimidad de! individuo y estan al servicio de las clases dominantes (1).

Desde una perspectiva més cientifica, pero también con raices ideolGpicas,
pueden situarse las discusiones sobre las bases genéticas de la inteligencia (Ia que es
medida con los tests) que ha provocado miles de paginas tanto en publicaciones
cientificas como de divulgacién. Asi, la polémica sostenida durante los afios 20 por
WIGGAN, YERKES y LIPMMANN. La llamada herejfz*“Jensenista™ con repercusione
en tedo el mundo, que ha desembocado en miltiples escritos, la mayor parte de :E}' 5
en contra de los tests v, concretamente, del cociente intelectual, como
medida de la inteligencia; asi, los trabajos de BLOCK, I ‘%’@FKEN (1976} entr
Por Gltimo, el ataque cientifico que la obra de BURT estd recibiendo en nuesiros dias
como exponente claro de las ideas geneticistas v gue sblo en el ntmero (limo de “Am
Psychol” (1978, Jul}, ha dado lugar a dos publicaciones de JENSEN v McASKIE.

El hecho de gue, a partir de instrumentos cient{ficos se reaj&icrxﬂ comprobaciones
que impliquen c6digos ideolGgicos, decisiones polfticas o “heridas sociales”, es
sumamente peligroso.

La mayor parte de las criticas del Psicodiagnbsticn —o mejor dicho, de su
tecnologia— lleva aparejado el constructo “inteligencia” que, por otra parte, se funde
histbricamente, con las diatribas que, dentro de la Psicologia se han producide en
torno a las bases genéticas y ambientales del mismo. No es el momento ni la ocasion de
hacer mencién a este importante problema que, probablemente, seguird provocando
discusiones y polémicas durante largo tiempo. Lo importante ahora, es resaltar —por
cuanto después nos va a servir de ejemplo para presentar un nueve enfoque de
evaluacion— que la medida de la inteligencia desde umspefgwctiv& diferencial {desde
luego, con las hipOtesis subyacentes geneticistas) he ocasionade al diagndstico las mds
importantes criticas sociales.

me he oacu

{1y Fn ofte lugsr (FER
extengion, de estas cuestion
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propdsitos psicologicos —desde una perspectiva cient{fica—~ han criticado, desde muy
distintas perspectivas, los desarrollos tecnolbgicos experimentados; asi, LURIA,
ZEIGARNICK y POLIAKOV (1974) resaltan las bases tedricas psicolbgicas de los
instrumentos. TYLER (1976), refiriéndose concretamente a los tests de inteligencia,
critica duramente el desarrollo mantenido hasta la fecha v lo estéril del mismo.
MISCHEL (1968), en relacion con las técnicas de evaluacion de Ia personalidad (tanto
psicométricas como proyectivas), presenta evidencia empirica no sélo en contra de los
tests, sinc también de los constructos por ellos evaluados. Por Gltimo, miltiples
investigaciones desde la Psiquiatria y Ia Psicologiz, SCHMIDT v FONDA {1956}y
ZIGLER y PHILLIPS (1961), demuestran que el sistema clasificatoric tradicional
procedente de la Psiquiatria v que ha servido, en miltiples casos, para la construccién
de mstrumentos, no es un sistema ni fiable ni valido.

Estos argumentos, presentados en forma muy esquemaética, parecen claramente
exponentes de la crisis del Psicodiagnostico tradicional que se ha dirigido & la
evaluacion de las diferencias individuales en relacién con una serie de constructas
psicologicos o psicopatoldgicos.

Junto a todo ésto, en la Psicologia Experimental, desde Ios afios 60 comienzan g
aplicarse paradigmas del aprendizaje —hallados empiricamente— al campo clinico. No
es el momento ahora de discutir —come lo ha hecho recientemente DEITZ {1978)—
sobre si esta aplicacion ha sido prematura., Lo més importante es que, junto ol
nacimiento de lo que se ha venido en Hamar “anilisis, terapia o modificacién de
conducta” se produce también una nueva forma, modo o sistema de evaluacién que ha
tomado el nombre de “Evaluacién Conductual” o “Andlisis Funcional de la
Conducta”. Por evaluacion conductual entendemos la tentativa de identificar variables
organismicas y ambientales que mantienen en un sujeto pensamiento, sentimientos,
conductas manifiestas o respuestas psicofisiologicas con vistas 2 su modificacion,
orientacion o cualquier otro tipo de intervencion (O’LEARY y WILSON, 1975}

Diferencias entre el enfoque tradicional y el conductual

En otro tugar me he ocupado de precisar las diferencias v también Ias semejanzas
{Fdez. BALLESTEROS} entre ambos enfoques. Tan sdlo se trata, ahora, de hacer un
breve resumen de ello para poder comprender mejor este nuevo modelo. En principio,
la diferencia fundamental —a mi juicio— que puede citarse se refiere a log niveles de
mferencxa u‘uhzados desde ambas werspecmag, fruto de las asunciones ’smma@ i

su;et@ esta en funcidn de organismo {c=f {”}‘5 en
endencias de accidn, rasgos o constructos tedricos, Des
se trata de evaluar o medir lo que ¢l homb

OLDFRIED, 1976}, Por otrs parte, desde




1y lo que se

infiere que el cor npmwmenw estd en funcidn del ambiente
pretende es evaluar lo que el sujeto hace frente a una serie de situaciones o estimu
Dresde la primera perspectiva, partimos de una psicologia del Rasg: i &
fa segunda, de la Psicologla del Aprendizaje. En la primera se utilizan
fundamentalmente los métodos correlacionales; en Iz segunda, el experimental,
GOODENAUGH (1949), desde una perspectiva metodolo gma presentd
adrirablemente la cuestidén cuando contrapuse “signo” 2 “muestra”. Cuando la
respuesta de un sujeto dme un item de un determinado instrumento dmgnasnco es
entendida como “sime” se efectla una inferencia de que esa ejecucibn concreta s

indirecta o simbélica manifestacion de alglin constructo, rasgo, dimension, etc.,
subyacente en el syjeto (es decir, el sujeto es extravertido, neurstico, ﬁependlemc
etc.). Por otra parte, cuando una respuesta es entendide como “‘muestra”, se asume
que el sujeto responderd de una manera igual o semejante en situaciones iguales o
semejantes de la vida real.

Pero ambos enfoques también se diferencian —por lo menos, hasta cierto
punio— a la hora de construir instrumentos. Como se ha dicho anteriormente, desde
una perspectiva tradicional se pretenden evaluar diferencias mm\ndm e:; es dew‘,.
intersujetos, mientras que esto no es as’ desde el enfoque conductual, puesto que o
que desde él se pretende evaluar son los cambios gue se producen en un sujeto al
utilizar un determinado tratamiento, es decir, las diferencias “intrasujetos”. Por otra

s propios de los imstrumentos tradicionales pueden ser calificados de
or gemplo: “me siento triste habitualmente™) mientras que los items
pmwé@nm? de instrumentos conductuales mantienen especificidad tanto situacional
como de respuesta, o, al menos, esta es Ia “desiderats”™.

=

Los supuestos tedricos subvacentes & uno v otro enfoque hacen gue desde In
perspectiva tradicional se evalGen constructos dindmicos, psiquistricos o psicolégicos;
mientras gue desde el enfoque conductual se trata de constatar relaciones fusicionales
entre estimulos y respuestas. Esto implica, a su vez, que desde el primer enfoque se
“etigueta” al individuo, mientras que desde el segundo se pretende hallar las variables
dependientes ¢ mdependientes que utilizar en disefios experimentales bien de grupo,
bien de un solo syeto.

Por Gltimo, Ia finalidad primordial de Ia evaluacién conductual esel tratamiento.

Los evaluadores conductuales son partidarios de “evaluar tan sdlo pars tratar” v
valuacién o “valoracién” Is realizan antes, en, después de aplicar el tratamiento que se
ha mnsidmﬁdo convernientie. Por su parte, desde Ia perspectiva tradicional, la relacion

eval ‘/QE(}FLM»YFﬁiaﬂﬁﬁ”ﬁfff es indudablemente indirecta o bien estan ambas

desconectadas,

¢ totalmente




en los que s

3 2 evaluacién (autoinformes,
observaciones, reg 3 gicos es posible detenorse shora en estos
aspectos sumamente amplios que no podrian ser suficientemente tratados en esta breve
exposicién (FERNANDEZ BALLESTEROS 1979).

orgs

Anteriormente me he referido a que Iz evaluacitn de Iz inteligencia desde Is
perspectiva tradicional ha recabado la mayor incidencia de criticas (sociales, politicas,
cientificas), cabria preguntarse ahora jcomo podria evaluarse a un suieto desde esta
perspectiva innovadora del Psicodiagnostico? . La inteligencia, no cabe duda, es un
constructe y, como tal, no parece posible que pueda entrar a formar parte de los
objetivos de Iz evaluacién conductual.

Ya se ha dicho que, desde la perspectiva tradicional, no se evalia sin modificar,
es decir, en principio, debemos pensar que si un sujeto no presenta déficit en sus
comportamientos “inteligentes” (académicos, laborales, etc.) no seriz —en modo
alguno— necesariz su evaluacion. Ahora bien, la incidencia del “retrasc mental” es
importante (el magico 3%0} v s mantiene mas o menos constante en distintas
poblaciones, Es deckr, se verifica el hecho de que existen sujetos que presentan un
retrase o un déficit en determinadas eecuciones o habilidades en las que se pone en
juego procesos superiores de pensamiento v que, por elffo, se requiere su evaluacion v
medida precisa. Pero estos sujetos también presentan o pueden presentar otros déficits
comportamentales no relacionados —al menos tan directamente— con procesos de
pensamiento que tendrin gue ser modificados. Es decir, Is evaluacién conductual del
sujeto que presents un déficit en sus habilidades intelectuales s dirigird, en primer
lugar, a Ia medida de su “‘potencial de apren dizaje” v, en segundo lugar, 2 Ia evaluacién
de otras conductas inadecuadas {por exceso o por defecto) que se pretends modificar.
Aqui tan solo se va a tener en cuenta el primer tipo de intervencion.

Potencial de Aprendizaje

Los procedimientos tradicionales utilizados para la evaluacion del retraso mental
Hevan a la comparacion de unos sujetos con otros. BINET pretendié seleccionar
aquellos nifios de las escuelas francesas que no se “beneficiaban” del aprendizaje
escolar. Supuso —y sus continuadores no parecieron cambiar la idea en demasia— que, a
través de la ejecucién de una serie de tareas, podrian evaluarse o medise las
myetos. Dstas capacidades eran er lidas, por Ia
maver parte de los autores de Iz época, como un “regalo de la suerte” o de los genes y
se mantenfan constantes a 1o largo de la vida, Este enfoque asume gue los individ
retrasados son inmodificables v que a través de su actual nivel ¢ '
predecirse el future rendimiento. Lo Onico que podia hacerse s adaptar
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intelectual. Pero, si E‘}é@ﬂ es wmfm& que 'f“‘ui‘éif’“ adm

humanos diferimos —probablemente, desde o nacimiento y por raz

cuanto & capacidades itelectuales {no admitir esto serfa mantener un zguaﬁmm S0
acientifico}, lo que si es cierto, es que éstas no pueden ser evaluadas (por lo menos
hasta el momento} fransversal ni Jongitudinalmente mientras no se tengs en cuenta ¢l
medic en que vive el sujeto. Asi, deberfamos hablar con mas propiedad de diferencias
en potencial de aprendizaje. Ni qué decir tiene gue los tests utilizados hasta la fecha,
desde una perspectiva diferencialista, evalian habilidades que dependen SOTH
producto del potencial de aprendizaje del syjeto (HAYWOOD, 1975). Un bajo nivel de
ejecucién en determinadas tareas de un sujeto no debe ser aceptado, en ;mm,mms

COMO una merma en la capacidad inherente al sujeio, impress en su biclogis
orden a predecir su rendimiento futuro, sino que puede ser entendida, tambisn como
el producto de un déficit en los aportes ambientales gue han impedido que su
potencial de aprendizage actiie. Desde luego, desde una perspectiva, no se niega, en
mode alguno, que existan deficientes organicos que, por causas diversas (todas ellas de
etiologia biolégica) presenten un retrase intelectuzl. Lo importante del enfoque es el
sefialamiento de que las diferencias en oportunidades educativas, ambientales, en
general, promueven en gran parte de diferencias en el ren ﬂrmem o intelectual, es decir,
que existen dentro de los deficientes mentales unos sujetos “retrasados culturales”™,

FEUERSTEIN (19 70} seﬁa?w chdmo frente al retraso imtelec

tual existen dos
perspectiva éz’?ﬂfﬁ@zﬁﬁiﬁ&
tradwmnal del Psicodiagnéstico. ‘o} Un se guﬁda enfoque “activo—rodificador” en el
que se confia que, modificando el ambiente, sometiendo al sujeto g un entrenamientc
determinado, se va a actualizar el potencial de aprendizaie del sujeto. Este enfogue
coniradice la tan admitida irreversibilidad del producto de la privacidn cognitiva
temprana sostenida por autores como HEBE, PTAGET, SPITZ, BOWLBY, etc. Existen
suficientes pruebas para admitir que los efectos de privacitn cultural son reversibles
(FEUERSTEIN, 1977; BUDOFF, 1970).

Partiendo de que los sujetos humanos no pueden ser comparados tan facilmente
en su rendimientc intelectual va gue no han tenido iguales oportunidades para
aprender, s¢ han elaborado nuevos procedimientos evaluativos kgua, m‘ﬂmw ta medida
del Potencial de Aprendizaje a través r,ie los ctme@ p@d%f predeci 35
retrasados. Como %*ﬁaﬁ? HAYWOO ‘ 3
FEUERSTEIM en la Universidad
Cambridge v por &l mismo en la Ui
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precisar el Potencial de Aprend
nifios utilizaban pars resolver PRI
esta misma | HAEUSSERMAN
para evaluar cémo log nifios resol sroblemas, T
fundamentales, inicialmente, se deben a SHAPIRQ (1951} que fue el pr
utilizar los instrumentos clisicos de evaluacion desde una perspectiva experimental e
disefios de caso Gnico. Por su parte, SCHUMAN {1968} desarrollé un “Indice de
educabilidad” para retrasados a través de la utilizacién de las tipicas tareas de medida
de Iz inteligencia que como variables dependientes eran utilizadas sometiendo a los
sujetos a un entrenamiento de corta duracién en las habilidades subyacentes a esas
tareas. Lz mejora enla puntuacién del test predecia adecuadamente el
aprovechamiento en clase de los nifios,

e

HAYWOOD (1975) introdujo el concepto de “modificabilidad” aue hace
referencia a la alteracion de las estructuras cognitivas a través de um corto
entrenamiento. Comprobé esta hipdtesis por medic de tarea de formaciébn de
conceptos verbales (las usuales Semejanzas de las Fscalas de Wechsler y del test de
Binet). En sucesivas investigaciones (HAYWOOD, 187G; GORDON v HAYWOOD,
1969} utilizd el Test de Semejanzas en condiciones habituales v en la condicibn
experimental de incrementar el nimeros de elementos. Realizé el trabajo con tres
grupos de sujetos deficientes culturales, deficientes orgimicos v normales. Los
deprivados culturales rindieron significativamente mds en lz condicién experimental
del test, que los sujetos normales y los orgénicos, en los que no hubo mejora en fa
ejecucién de la primera condicién a la segunda. Estos y otros resultados semejantes,
hacen pensar 2 este autor que los nifios retrasados culturales no son deficientes en la
habilidad para formar conceptos verbales, sino que presentan mas bien un déficit en la
recepcion de informacion y que cuando el material presentado se enriquece, pueden
realizar Ia tarea adecuadamente.

ESTES (1974) recoge una seric de investigaciones realizadas con distintos
materiales propios de los tests de inteligencia habituales (digitos, vocabulario, etc.}
utilizados experimentalmente en orden a precisar las posibles habilidades cognitivas
subyacentes a estas tareas. Asi, por ejemplo, en la prueba de digitos se comprueba que
cuando a sujetos deficientes culturales se les entrena en la refencibn ayudandoles a
formar estrategias de apgrupamiento, necesarias en la rememoracion, se benefician de
este aprendizaje mejorands su posterior rendimiento. Fsto no sucedfs en suietos
retrasados orginicos. Este autor concluye que entre las habilidades requeridas pars
realizar esta tarea estarfa la de poner en prictica serie de estrategias de
pensamiento.

Por su parte BUDOFF (1967, 1970} utilizé una tares 1
P . > )

jos cuboz de Kohs— con un grupo de adolescen

rendimiento de estos syjetos con o i
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Otro grupo Ubtﬁl’%%& re miumu“m& bajos en e perfodo de Hnea base v s beneficaba
considerablemente del entrenamiento. Por Gltimo, hubo adolescentes que consiguieron
bajos rendimientos tanto en el test como en los retests con lo cual no parecieron
bereficiarse del entrenamiento.
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También BUDOFF utilizdé el Raven de una manera semejante a los cubos de
Kohs, obteniendo resultados semejantes. De todo ello, concluye este autor que existen
deficientes gue han sido etiquetados como tales pero que no lo son “intrinsecamente”
sino por falta de estimulacion ambiental v que, por todo lo que esto conlleva, no han
podido crear sus propias estrategias de pensamiento necesarias para la ejecucion de
distintas tareas. Los sujetos que, después de recibir un minime entrenaniento en la
resofucidn de distintos problemas, mejoran su rendimiento, son ﬁ@rzsideméos con us
adecuado potencial de aprendizaje y, por tanto, modificables desde el punto de vists
intelectual.

Esto nos leva a un concepto bidsico de este enfogue formulado por
FEUERSTEIN (1970) sobre lo que & Nama “aprendizaie mediatizado™ gue lo define:

“el proceso  interactivo a través del cual el organmismo se desarrolla v Ia
experienciz deladulto, interpone entre el nific v &I las fuentes externas
estimulacidn v, mediatiza, asi, el mundo seleccionande, fabricando, enfocando
y sintiendo la experiencia pasada, creando apropiados “set” de aprendizaje”™
{p. 358).

Este aprendizaje mediatizado se da junto con el “aprendizaie de directa
exposicion” o aprendizaje referente o lo mp(mtcmw que se produce entre el individuo
v su medio. La combinacion entre ambos aprendizajes permite el establecimiento de
estrategias propias del procesamiento de informacidn que saturan una buena parte ¢
Io que en nuestra cultura suele Hamarse “inteligencia”™

Con unas sb6lidas bases tedricas formuladas en veinte afios de experiencia en este
mmp@ FEUERSTEIN ha montado un programa de evaluacién conectado con un
Programa de enriguecimdento isoumental (tratamiento). Bl programs de evaluac
gque e3 jo que ahora 51, 8 el L ins Potencial Assessment

{ Ihis yter f:;gk de esm COns

Bl enfoque que supone el L
capacidad de un individuo para cambiar bajo



Se emplez un disefio experimental ABA (test—entrenamiento—test) a través del cual se
mide la capacidad para utilizar principics adquiridos durante ! tratamiento,
habilidades, estrategias y actitudes. La calidad de las respuestas del sujeto son las
variables dependientes; el grado de novedad y de complejidad de las tareas, el modo de
presentacién y las operaciones cognitivas necesarias para hallar Ia solucién son
variables independientes. A continuacién se presenta {figura 1) of Modelo del LPAD
formulado por FEUERSTEIN (1977). El centro representa el pensamiento bdsico a
examinar junto con la serie de meta—aprendizajes y habilidades que se requieren para
aprehender el principio v percibir cuéles son las estrategias requeridas. Los circulos
concéntricos representan las variaciones situacionales que, progresivamente, se van
alejando de la tarea inicial. Como sefialaron, entre otros, REY v VIGOTSKY, &a
modificabilidad del individuo es asi medida por su capacidad de servirse de la
experienciz y del aprendizaje obtenido de ella para resolver nuevos problemas. La
modificabilidad puede ser medida por la distancia en sentido centrifuge, que el sujeto
puede recorrer desde el principic aprendido y por su repercusion sobre varias
modaiidades tales como la modalidad 16gico—verbal, figurativa—abstracta, numérica v
concreta—pictorica. Existe una tercera dimension pare FEUERSTEIN, que represes
la variedad de operaciones logicas posibles tales como analogias, seriac
permutacion, etc.

23
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El proceso de evaluacién durante la fase de entrenamiento, se lleva a cabo 2
través de las siguientes etapas: 1} El examinador usa los fallos del examinado como el
punto de comienzo del proceso de aprendizaje. 2) El examinador ayuda al examinado
con estrategias de pensamiento adecuadas para resolver {a tarea. 3} Bl examinador
brinda informacion al examinado sobre sus errores y aciertos ya que lo que se
pretende es modificar Ia conducta de resolucion de problemas. 4) Ya que algunos de
los fallos de los retrasados mentales pueden ser Ia tendencia a la impulsividad, carencia
de conceptos bésicos de tiempo, espacio, etc., defectos en la percepcidén, no
contrastacion con el modelo, etc., el examinador ensefia o ayuda al examinado 2
producir estas habilidades. 5) El andlisis de los errores frecuentemente revela procesos
de pensamiento poco claros en relacidn con el punto anterior, cuestiones que el
examinador debera analizar cualitativamente. 6) Fl examinador analizars los cesultados
de la o las sesiones de aprendizaje asi como el retest para predecir el beneficio gue el
sujeto puede obtener del Programa de enriquecimiento instrumental.

El procedimiento es altamente individualizado, clinico y cualitativo ¥ se adecta,
hasta cierto punte, a cada sujeio aunque la base de fa prueba estd estandarizada. Fi
material cuenta con cuatro tipos de tarea:

a) Organizacién de puntos (REY, 1968)

b} Test de Plataformas (REY, 1968)

c) Matrices Progresivas de Raven (RAVEN, 1938)
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d} Test de Dibujo con Plantilla (ARTHUR, 1930).

En los cuatro tipos de tareas se tiene en cuenta las tres fases fundamentales que
se dan en todo proceso de resolucién de problemas. ¥ ,
nformacién en la que se analizardn las capacidades de discriminacion, conservacitn,
orientacion, etc. {segin el tipo de tarea). Fm segundo lugar, la elaboracién de
informacion; procesos de analisis, sintesis, asociacién, etc. Im tfercer fugar, ¢l
“out—put” de la informacién, unz vez que se admite una solucibn, ésta debe lievar
consigo la comparacion de la misma con el modelo o Ia tarea propuesta {segiin el tipo
de tarea}. FI andlisis en este caso, es semejante a los planteados por LURIA v
TSVETKOVA (1967} parz la exploracién v tratamiento de lesiones topicas de la
corteza cerebral a través de la resolucién de problemas.

v primer lugar, 1a recepci

El potencial de aprendizaie es, pues, evaluado a través del beneficio que puede
obtener el sujeto después de haber sido sometido 2 un breve entrenamiento. No
obstante, el valor de esta medida seria escaso si no se utilizara dentro de un Programa
mis ambicioso en el que se pretenda el reentrenamiento de las habilidades juzgadas en
déficit y que, como ya he dicho, se denomina “Programa de Enriquecimiento
Instrumental” (FEUERSTEIN, 1977).

Comentarios fmales

He intentado presentar, dentro de las actuales perspectivas del Psicodiagndstico
un ejemplo, el del Hamado “Evaluacién del Potencial de Aprendizaje” como una
posibilidad de sustituir los criticados procedimientos tradicionales de medida de fos
déficits intelectuales. No obstante, cabe preguntarse si es éste, realmente un buen
gemplo y si puede encuadrarse dentro del enfoque innovador de la Evalnacién
conductual. No cabe duda de que el Potencial de Aprendizaje aparece como un nueve
constructo que, en principio, puede plantear semejantes problemas que el de
“inteligencia”,

Dije antes que una primera diferencia entre el enfoque tradicional v el
conductual se centraba en que el primero de ellos se dirige a la evaluacion de lo que el
hombre es o tiene, mientras que el segundo lo hace hagiz lo que el hombre hace, sin
inferir constructos de sus actividades. Esto, que estd dentro de Ia mds pura ortodoxia
metodologica, parece hoy dia sobrepasado. HERE en 1960, en el discurso presidencial
ante la Asociacibn Americana de Psicologia, pidié a los psicblogos que se dedicaran,
con el mismo rigor y Ia misma metodologia que habfan uvtilizado en el estudio de las
respuestas manifiestas, a la investigaciébn del pensamiento (KANFER vy PHILLIPS,
1976). No cabe duda de que los trabajos que he expuesto estin dentro de esta linea
propuesta por HEBB. No obstante, ¢l problema reside en poder determinar el rigor
cientifico. de estos planteamientos y/o su valor practico, asf como sus repercusiones
sociales,

9T



objetive de esta cuestion,
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DESENROLO CONTINUO E DESENROLO DISCONTINUO: © ESTUDC DOS
ESTADIOS EVOLUTIVGS.

Olga Diaz e Agustin Dosil. Depto. de Psicoloxia Evolutiva e diferencial. Universidade de Santiago.

1. Estade da cuestibén:

Na s@ia comunicacién, o Dr. COLL ofereceuncs unha moi interesante exposicitn
do “Conceito de desenrolo en Psicoloxia Evolutiva”. Deixou moi claro que, ainda gue
“en xeral se fala de desenrolo para designar cambios que presentan unha relacién
funcional co tempo transcurrido”, as discrepancias xurden axifiz a0 afondar na sia
nocion.

A andlise da natureza de tal proceso depiranos diferentes teorfas qUe se agrupan
en dous grandes modelos, opostos ¢ irreductibeis: o mecanicista ¢ o organicista.
Grande parte das polémicas exisientes en Psicoloxfs Evolutiva explicanse pola
adopeién dun ouv doutro destes modelos.

Unha das consecuencias —entre outras moitas— que se derivan da devandita
adopcibn, € a consideracién do desenrolo como un proceso continuo {mecanicisia) ou
discontinuo (organicista).

A presente Comunicacidn oriéntase, precisamentie, 4 anilise concretas deste
aspecto, que se ben ¢ verdade non ¢ algo novedeose, non é menos certo que non perdéu
actualidade e interés, en especial nos Gltimos anos nos que resulftados de recentes
investigacions permiten un replantexamento novo do problema.

En efeito, o decursc do desenrolo pédese considerar como un pProceso continuo
ou discontinuo,

No primeiro caso, o perfil do desenrolo pédese representar cunha lifia recta cun
ritmo ascendente igual ou en curva. Se consideramos tres nivéis evolutives de
progresiva diferenciacién e centralizacion: A, B e C, esta concepeibn do desenrolo
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lefende que se pasar{z do A ao B gradualmente, ¢ que o estado ou nivel B non ficaris
i aiw -abel moite tempo sendn que mudando continuamente pasarfa ao estado ou nivel

seguinte C. Bxisten fhuidas transicitns dun nivel ao outro (OERTER, 1975).

’—m‘

Para esta conceicitn, o desenrolo psicoldxico serfa, dalglin xeito, andlogo ao
crecimento fisico que, “de acordo co que hoxe sabemos, non ten lugar por perfodos de
reposo seguidos de saltos ou aceleracidng, sendn que se efectia de xeito continuo e
efective {...). Consideremos, por exemplo, 2 osificacién dun dos osos do pulso; a
osificacion ten luger de Xeito cdseque sipeto, e poderfase decir daquela, que se acadou
un novo estadio no desenrolo {isico. Sdbess, noustante, que o cartitago dese 650 se
defenrolou progresivamente e de xeito continuo so longo de anos, ¢ que o stpeto
cambio de aspecteo, débese ao uso dos raios X como instrumento de investigacidn,
sendo estes por azar, sensibeis 4 primeira mwaricién do calcio, & decir, a unha
modificacion bioquimica particular entre outras”, (TANNER, 1971, p. 19,

Para a conceicibn do desenrolo como un proceso discontinuo, aquele poderfase
representar por un perfil escadeado (en escads) no gue a estados nos que non
produz ningin cambio de nivel, seguen outros nos que se orixinan rapidos cambios que
significan verdadeiras crises no proceso, e gue conducen a un novo estado de relativa
quietude; dito con outras verbas, entre diferentes chanzos, prodicense cambios fondos

¢ répidos. Segundo esta conceicidn, nos tres nivéis de progresiva diferenciacidn e
centralizacion, 408 que antes nos referiamos, pasariase bruscamente dun ao outro.

Un dos sistemas mdis significativos, ¢ 4 vez mais influintes que concibe o
desenrolo deste xeito £ o de KROH. Segundo este autor, entre o terceiro e cuarto ano
ten fugar un perfodo de”testarudez”, e nos umbrais da pubertade ten lugar o perfodo
da oposicidn (abrolles de maior firmeza que deslindan ¢ decurso do desenrolo). En
base a isto, dividiria o proceso evolutivo da infancia ¢ adolescencia en tres degraus e,
cads un deles en tres fases de acordo cos abrollos de menor intensidade que se danen
cada un. A segunda das conceicions leva polo tanto, a dividir o proceso do desenrolo
en estadios ou etapas.

Independentemente de que os resultados empiticos apoien ou non esta Gltima
teorfa, ¢ de que —na actualidade— poida ou non defenderse (problematica que
sulifiaremos méis adianie}, a divisién do decurso da vida humana en perfodos, etapas,
ete., foi unha constante desde moi antigo; se ben, a divisibn que se facia obedecia
somentes a necesidades de orde prictica, e as agrupacidns dos suxeitos en funcidn das
‘iddms era un requerimento indispensdbel para fixar normas e exixir qe‘;pm;s;amhda 5.
ué non fen de nos lade entre as C;daﬂf aciéns que nos dan
autores de distintos conlextos socioculturdis xa que aquelas baséar o8 costumes ©
normas f%m»

* A version do texto ao galego & noss, asi como a dos restantes que se citan.
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Tivéronse mesmamente en conta estas divisions na educacién, como no caso de
COMENIO e ROUSSEAU, facendo posibel unha notébel mellora neste eido.

Esta tendencia a dividir o decurso do desenrolo por razons de signo Gnicamente
préctico, exercéu unha grande influencia nas teorfas cientificas de perfodos e fases
actudis (anque non sempre atopando unha base tedrica para esta divisibn); se ben estas
se diferencian daguelas en canto se realizan en base 2 un ou varios principios xerais, 4
vez que formulan leis e criterios que fan posibel delimitzr os sucesivos periodos. Estas
diferencias evidécianse, por exemplo, nas divisitns realizadas por CARLOS e
CARLOTA BUHLER, respectivamente (NICKEL, 1976). Desde xeito, CARLOS
BUHLER —un dos primeiros en distribuir en pericdos o desenrolo infantil—, fixoo
atendendo aos logros acadados polos suxeitos..., distinguindo as fases de presion,
marcha e linguaxe (méis tarde tamén a verbal); pola sz banda CARLOTA BUHLER,
basebu o seu sistema de fases nun principio xeral: O proceso de desenrolo come un
movimento ondulatorio que vai do obxectivo a0 subxectivo e viceversa. Este principio
que z levarfa a distinguir cinco fases no desenrolo infantil e adolescente, xeneralizariao
a toda a vida, se ben a devandita xeneralizacién vai mas ali do que os datos empiricos a
autorizaban; mais ese & outro tema.

Esta conceicién do decurso do desenrolo é mais unha tradicion europea que
norteamericana. En efeito, o peso que na América tifia o asociacionismo representou
un atranco 4 entrada de conceitos estruturais que implicaban a aceitacidon de estadios
no desenrolo; enmais, o asociacionismo supufia un continuismo entre as respostas e elo
batfa co conceito de discontinuidade que conleva unha conceicién do desenrolo en
estadios.

Nos @ltimos anos, pola contra, esta problematica ven sendo obxecto de
consideracién e estudo (anque somentes sexa en moitos casos para atacala), e iso por
dbas principais razéns:

En primeiro lugar, polo achadego que na década dos sesenta fixo a psicoloxia
americana da obra de PIAGET (un dos maiores defensores desta postura).

En segundo lugar, pola corrente cognitivista actual, que se presenta como
alternativa 4 psicolox{a que vifia dominando, a psicoloxia E—R.

Nas proximas paxinas tentaremos facer algunhas reflexions sobre esta
orientacion, centrindonos no conceito de estadio ¢ analizando as sias implicacions
para unha conceicién da Psicoloxia Evolutiva.
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Y.~ Analise do conceito de estadio

Ao falar Jdo coneeite de estadio atopamonos con dous problemas fundamentis:
A sta equivocidade e a st falla de delimitacion epistemoloxica nos diversos autores;
pOIs namentras para uns ¢ exclusivamente descriptivo, para outros ¢ explicativo. ¢ para
ans tereeiros deseriptivo e explicativo segundo o contexto no que se utiliza.

Ao non ter todos 0s autores a niesma nocion de estadio existe unha grande
discrepancia & hora de ofrecer unha definicion. Por exemplo, OSTERRIETH define os
estadios do desenrofo como: “momentos de desenvolo caracterizados por un conxunto
de rasgos coerentes ¢ estruturados que constituen unha mentalidade global e tipica
coerente. anque pasaxeira” (OSTERRIETH, 1971, p. 51}. Pola sta banda HURLOCK,
referindose 4 adolescencia definea como un estadio que “*se extende desde 0 momento
da madureza sexual até a idade na que se asegura por via legal a independencia respeito
da autoridade do adulte”™ (HURLOCK, 1971, p. 16). Fste xeito de definir un estadio
botande man de criterios fisioloxicos e feitos xuridicos e no que o aspecto da estrutura
psicoloxica semella non terse en conta, difire completamente da anterior definicion
dada por OSTERRIETH.

Pola sia banda, BETS estabelece os seguintes criterios de estadio: “para que uns
nenos se siten nun mesmo estadio é precise: 1) que o seu estatus fisico Hes dea un
mesmo degrau de libertade e lles impofia as mesmas limitaciéns; 2} que 2 “relacion
futuro—presente—pasado” sexa da mesma orde para cads un deles; 3} que tefian a
mesma actitude bisica respeito acs seus pais; 4} finalmente, que as stias “posibilidades
de achidego. de descobrimento e de expresion” teflan neles a4 mesma “estrutura
basica” (OSTERRIETH, 1971, p. 51).

Mdis completa e mais comdnmente aceitada é a conceicidon piagetiana de estadio
(que suliflaremos de seguidoj, para quen son cortes que obedecen aos caracteres
seguintes:

Secuencialidade.

|

|

Integracion xerarquica.

|

Consolidacién progresiva dos estadios en formacion.

|

Equilibrio das estruturas unha vez que se van formando.

- Carécter holistico—estructural (PIAGET, 1972).

{

Entre a morea de estudos feitos que amosan a desemellanza de pontos de vista ¢
de criterios, subraiando a falla de unidade da nocién de estadio, figura o de
OSTERRIETH, quen cfeituéu unha confrontacibn de perto de vinte sistemas de
estadios diferentes existentes na Psicoloxia Evolutive, que sumaban arredor dun total
de sesenta periodos cronoloxicos considerados polos autores como cstadios. Puido



comprobar que cada afio cronoloxico pode, segundo os autores, indicar 0 comezo ou o
remate dun estadio, e somente habia unanimidade total no nacimento, que para todo o
mundo representaba o comezo dun estadio; se ben certas idades aparecian mais
frecuentemente que outras: un, tres, sete, doce, catorce, e dazaoito anos. Os resultados
do estudo de OSTERRIETH amosan unha vez mais as fondas diverxencias existentes
entre os autores; e o feito de que todos os anos aparezan como comezo ou remate dun
estadio, segundo os casos, parece apoiar mais a conceicion que defende a continuidade
do desenrolo que a da discontinuidade.

Houbo tentos encamifiados a acadar unidade na grande diversidade de
clasificacions existentes. Os resultados non foron satisfatorios. Cecais 0 camifio non
sexa 0 que nos poidan deparar os resultados de estudos sistematicos e precisos sobre o
proceso de desenrolo dos individuos. A nosa postura ao respeito coincide coa de
proprio PIAGET quen, xa no Terceiro Simposium de Xenebra, decia referindose a este
problema: “Somente vexo un procedimento certo: o recurso aos métodos
lonxitudindis. E preciso examinar unha serie de casos individuiis todos 0s meses ou
cada tres meses desde un conxunto de pontos de vista diferentes e tendo esas
clasificacions na mente, poderdse estabelecer entén se existen anterioridades
sistematicas ou se o caos dos nosos estadios actudis corresponden aos feitos” (PIAGET
(b}, 1971, p. 69).

Conscientes da complexa panordmica que nos oferece o conceito de estadio, imos
analizar en concreto —e nunha orde crecente de estruturacion horizontal e vertical—
catro sistemnas ou alternativas de concebilo, a fin de ilustrar as principéis posibilidades
heuristicas que o conceito ten. Nesta tarefa analizaremos, seguindo a WOHLWILL
(1973, paxs. 190-239), a secuencia motora de SHIRLEY; as fases da evolucidn da
persoalidade de ERIKSON; os estadios do desenrolo moral de KOHLBERG:; ¢ os
estadios do desenrofo psicomotor de PIAGET.

2.1~ A secuencia motora de SHIRLEY ou a aceitacién de estadio por secuencia.

SHIRLEY (1931), fai unha ordenacién secuencial das respostas do desenrolo
motor. A ordenacién que fai poderiase representar por unha serie de pontos sen
relacion algunha entre si. Este pontos, semellantes a {nsuas carecen da minima
estrutura, tanto vertical como horizontal; tanto nun intre dado como ao longo do
tempo. Evidénciase, xa que logo, en SHIRLEY, unha confusién entre estadio e
secuencia que compre diferenciar. Falase de secuencia, cando unha dimensién do
desenrolo definese polo conxunte de pontos que estan escadeados ordeada e
nominalmente; no estadio, pola contra, estQdanse as interrelacions entre varias
dimensiéns condutuiis en desenrclo; deste xeito o estadio pode tomarse como un
constructo dentro dun sistema estruturalmente definido, que se utiliza para dar
unidade 4s condutas ao longo dun determinado tempo.
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Esta aceitacion de estadio por secuencia (até a década dos 40), faise
comprensibel pola identificacion que daquela existia entre estadio ¢ cambio cualitativo
(todo troque perceptivo identificase cun estadic novo), asi como tamén pola
utilizacion do termo estadio en contextos que implican certa duracidon e cambio. E
deste xeito, tanto SHIRLEY como outros autores (v.g. GESSELL}) non lle dan ao
termo estadic o significade de “constructo cientifico” que hoxe ten, quedidndose
nunha conceicidn descritiva do miesmo. Esta acepcion de estadio por secuencia non ¢
privativa de SHIRLEY, sendn due se atopa en moitos dos primeiros estudosos deste
eido.

2.2~ As fases da evolucion da personalidade de ERIKSON (identificacion de estadio e

fase).

En SHIRLEY referfamonos 4 confusion entre secuencia e estadio: en ERIKSON
(1959} asistimos a identificacién de estadio e fase. O termo fase presentase como mais
idéneo para designar as zonas mais difusas e xenéricas do ciclo vital; fenémenos sen
correlato operativo que poidan observarse directamente.

As oito fases que ERIKSON distingue no decurso da vida(o seu sistema é unha
reclaboracion do de FREUD cunha ampliacién 4s idades superiores} poden
representarse como un conxunto de manchas en forma de elipse, coas orelas
difurninadas e cunha pequena interrelacion entre elas. Polo tanto, si tivésemos que
situar as devanditas manchas nun eixo de coordenadas, no que a abscisa representa a
riqueza da estrutura horizontal ¢ a ordenada a estrutura vertical, estas ficarian
colocadas na parte inferior dereita do campo {os pontos da secuencia de SHIRLEY
ficarian na inferior esquerdaj, significando o alto nivel acadado polo sistema en canto 4
riqueza da estrutura horizontal en cada unha das fases e a sia pobreza na estrutura
vertical. £ un grande méritc de ERIKSON, o relacionar reas comportamentais moi
diferentes dentro dun esquema de traballo unitario, mais non xurde do sistema
nengunha lifia tedrica que sexa quen de integrar estruturalimente as distintas estruturas.

Por outra banda, do sistema de ERIKSON non se poden facer, ou polo menos
resulta moi dificultoso, deduccions verificibeis con excepcion da secuencia temética da
crise e dos xeitos de expresion comins a todas elas, independentemente de persoas ¢
contextos. Non por iso, noustante, debe quitdrselle mérito 4 sGa aportacién que
significa unha importante contribuciébn tedrica a esta disciplina. como é a
incorporacion dos aspectos diferencidis da evolucion e as anormalidades do patron
evohurtivo normal, que ven determinado pola diagonal da matriz formada por estadios
evolutivos e as pautas conductudis correspondentes.



2.3~ Os estadios do desenrolo moral de KOHLBERG

KOHLBERG (1969) distingue seis estadios no desenrolo da conducta moral que
4 sha ver estin escadeados en tres nivéis en base a0 degrau de subxetividade e
autoaceitacion das normas socidis. Os momentos desta secuencialidade, representan
xeitos de enxuiciar diversas situacidns que conlevan conflicto moral.

A aportacidn de KOHLBERG ubicariamola apro¥imadamente na metade do
campo do eixo de coordenadas ac que nos referfamos nos sistemas anteriores, para
significar o seu degrau de relacion con ambas as diias esiruturas: horizontal e vertical;
noustante semella inclinarse mais cara 4 primeira que # se gunda.

Os resultados obtidos s partir da Escala operativa do desenrolo moral de
KOLHBERG parecen apoiar a secuencialidade dos seus estadios, se ben se trata de
estudos transaciondis e non lonxitudindis. Os devanditos resultados vefien decir que a
varinbilidade, 4 que = e atril unha significacion estrutural (TURIEL, 1969,
establece cinco pasos que corresponden a cambios na variabilidade de situacidns e das
respostas) ¢ pequena ac comezo, medra no perfodo de estruturacién e consolidacion
do estadio inferior, rediicese durante o tempo de estruturacién do estadio actual para,
de novo, repetirse o ciclo; isto é. volve 2 se incrementar a0 pasar ¢ suxeito a un estadio
posterior, etc,, efc., e somente se estabiliza na idade adults

Existe un consenso mais ou menos xeralizado, en recofiecer que a pesar dos
aspectos positivos que esta escada oferece, non é satisfatoria para a operacionalizacion
que pretende; como tampouco o ¢ unha medida da variabilidade de respostasia que
non doadamente se lle pode atribuir unha significacion estrutural, pois moi ben se
poderia explicar a dispersién por outros motivos. A pesar de todas estas deficiencias,
pode perfeitamente chamirselle estadios se os pasos que KOHLBERG distingue no
desenrolo da conducta moral, representan xeitos de pensar xeneralizados e non
respostas observabeis e discretas. Neste sistema, como noutros moitos, s6io estudos
sistemdticos e precisos poderan respostar a moitos dos interrogantes plantexados. Os
dados existentes até o moemento, non resolven satisfatorizmente o problema.

2.4.— Os estadios do desenrolo psicomotor de PIAGET

As caracteristicas que segundo PIAGET {(1960-1971) debe ter un estadio (xa
nomeadas anteriormente} son:

1) Secuencialidade: Isto é, que a orde de sucesion das adquisicions sexa
constante. Polo tanto, a cronoloxsa fica secundada para pasar a primeiro plano a orde
de sucesion; & decir, que un determinado cardcter non poderd ter lugar en tanto non se
dea a serie de caracteres que a anteceden na ordenacion.



) Integracion yerarguica: As ostruturas que se construen nunha determinada
idade non tican borradas polas seguintes, sendn que se converten en parte integrante de
aquelas. Deste xeito, as operacions concretas forman parte integrante das formdis, xa
que logo estas descansan en aquelas.

3 Esrrurura de conxunro: De espectal significacion no eido da intelixencia ¢ que
se crea a través do funcionamento ¢ inferibel a partir da conducta cuxa natureza
determina (FLAVELL, 1974). No nivel das operacions concretas, a estrutura vird ser
un agrupamento cos caracteres proprios Jdeste que se atopan na clasificacion ou na
seriacion: e no nivel das operacions formais, vird determinado polo grupo das catro
transformacions. Unha vez que se acada unha estrutura determinada poden delimitarse
todas as operacions que abranxe.

N Preparacion e compleramento: Todo  espacio implica un proceso de
preparacion que conduz a un periodo de completamento no que se ha conseguir o
equilibrio.

3) Procesos de formacion ou de xénese e formas de equilibrio finais: Posto que o
proceso de preparacion de adquisicions pode incidir en varios estadios, e existen —-por
outra banda- degraus diversos de estabilidade nos nivéis de completamento, faise
precisa a distincién indicada neste ponto. Neste sentide o5 procesos formadores
preséntanse cos aspectos de diferenciaciéns sucesivas das estruturas e das formas de
equilibrio findis que constituirian as estructuras de conxunto referidas no ponto 3 (P1A-
GET (a), 1971, paxs. 42—-44).

Obsérvase, na conceicion piagetiana, que o estadio posui unha estrutura moito
maior que nos sistemas até agora analizados, tanto na sta vertente horizontal como na
vertical. A sua ubicacion, dentro do campo ao que nos referimos nos anteriores casos,
estarfa mesmo no angulo oposto ac ocupado pola secuencia motora de SHIRLEY. A
sita representacion grafica poderfase facer acudindo a unha especie de circulos
reticulares que se superpofien e entre os que reina urha fonda interaccion.

O estadic en PIAGET non se presenta como un conceito descritivo senén
explicativo. Imonos fixar nalgins aspectos xa en parte sinalados. En efeito, a
existenrcia dun estadio, nesta conceicion, supdn unha sincronfa comportamental; isto €,
a integracién de 4reas conductudis aparentemente tan diversas como poden ser i
conduta imitativa e a intelixencia sensoriomotriz. Iso non significa que se & unha
determinada idade un suxeito presenta unha resposta propria dun estadio, poidamos
inferir a existencia de todas as condutas proprias dese estadio, sendn que serd a
presencia concomitante de todas as areas comportamentdis a que determine a aparicion
do mesmo. No ponto primeiro deciamos que a secuencialidade, a orde de aparicion das
adquisicions era o primaric ¢ o factor cronoldxico pasaba a segundo plano, ciquf
abundamos no mesmo ¢ decimos que o criterio piagetiano non é cronoloxico & hora de
predecir a aparicion dun estadio.



Noustante, a concomitancia débese entender nos seus xustos termos. Deste xeito
ne esquema piagetiano do proceso evolutivo atopamos certas “discrepancias”,
“desfases”, ““decalages”, que nos verien pofier en garda contra da simple aceitacién, sen
maéis, da concomitancia ou converxencia de certos observabeis condutudis. Segundo
isto, non serfa totalmente correcto se definimos o estadio piagetiano acudindo
simplesmente 4 converxencia de dreag comportamentais nun momento determinado,
senbn que se debe pofier énfase na posibilidade de aparicion dos observibeis de
referencia.

Neste estado de cousas, algo que se descofiece e reclama investigacidn € o estudo
—entre outros temas- das condicidns que promoven e “determinan” a concordancia
entre areas condutudis diferentes (estadios congruentes), asi como a falla de
concordancia entre as fases das diferentes secuencias (periodos incongruentes). Entre
os estudos empiTicos que se tefien realizado para comprobar as condutas motrices
proprias de cada estadio, destaca o de WOODWARD (1959} que representa un apoic 4
conceicidn piagetiana, ao ter comprobada a conexin que posuin a nivel empirico
certas 4reas condutudis gue a nivel tedrico aparecen estruturalmente relacionadas no
seu sistema.

Até eiquf esbozamos, cu pole men tentimolo, algunha das conceiciéns de
estadio que nos permiter un maior achegamento ao mesmo, tendo presente que non
esgotan, nen con moito, a riqueza que este conceito ten en Psicoloxia Evolutiva.
Seguindo coa mesma tematica imonos fixar, de contado, no problema do cambio dun
estadio a outro, A anilise haberise de facer, polo tanto, cunha orientacidon mais
vertical que até o momento, e tratando de ver se o paso dun estadio a outro se fai
sincronicamente ou se, pola contra, se producen desfases. Seguindo de novo a
WOHLWILL (1973), exporemos algiins modelos que permitan representar as diferentes
Versions ao respeito.

2.5.— O cambio dun estadio a outro: Modelos.

Os catro modelos (na pratica cinco, pois un dividese en dous) que tentaremos
analizar, comparten ¢ postulado da existencia dun conxunto de secuencias de
evolucion paralela, cada unha delas contén unha serie de respostas ordenadas, de tal
xeito que se da unha relacion determinada (concreta) entre as respostas que ocupan a
mesma posicion ordinal nas diferentes secuencias (WOHLWILL, 1973, p. 204).

Compre ter presente no estudo dos modelos, que se trata de tipos ideais de
anilises que se ordenan en funcidn da complexidade relacional existente entre as
diferentes secuencias que son igudis en nfimero {suponse) en todos os estadios e todas
teflen igual nGmero de pasos e, finalmente, que as propriedades que definen cada
estadio (excepto no modelo que ocupard o cuarto lugar) hanse expresar en termos da
idade na que se acaba un determinade nivel de accion.
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Prescindiremos nesta comunicacion das seferencias as estratexias de analise de
dados para a posta a proba dos modelos.

2.5.1.— Modclo 1: Evolucion sincrinica

Este modelo representa a teorfa estrutural do estadio mais sinxela. E moi
semellante ao modelo dualizado de KOHLBERG e nos primeiros tempos de PIAGET
era 0 modelo de acordo coa sia conceicion. Nel, como a mesma palabra “sincronia”
apunta, as secuencias componentes dos estadios tefien o mesmo ritmo de evolucion.
Pofiendo un simil deportive, na carreira non hai adiantados nin retrasados, sendn que
todos avanzan 4 mesma velocidade formando un peloton compacto.

2.5.2. Modelo Hi— A: “Decalage” horizontal (converxente).

As secuencias componentes dos diferentes estadios poden moi ben estar
desfasadas entre si en razon do ritmo evolutivo. Esta falla de sincronfa orixinarra duros
ataques ao conceito de estadio xa que logo, todo levaba a pensar que a estrutura do
estadio dilurase pols ausencia de converxencia. Noustante, autores como PIAGET
defenden esta asincronia secuencial, non somente porque non creba, segundo eles o
conceito estrutural de estadio sen6n, ademais, por estar estes modelos méis acordes co
acontecer real

Este modelo de desfase horizontal (1) converxente, representa a existencia
dunha asincronfa sistemética ao comezo que camifia progresivamente cara un estadio
de sincronia, de converxencia.

2.5.3~ Modelo 11— B: “Decalage’ horizontal (diversente)

Este modelo representa a orientacion do desfase contraria a sinalada no modelo
It-A. Isto & a interdependencia entre as secuencias tende a se debilitar por mor da
influencia de factores alleos ao conxunto das varidbeis do sistema. Namentras no
anterior modelo o desfase tendia 4 converxencia. neste, a converxencia de partida nun
estadio dado, desvirtiase por razons extrinsecas ao mesmo modelo.

Este modelo, sumamente Ot puara entender a progresiva diferenciacion do
comportamento, representa —noustante— unha seria dificultade para a defensa do
conceito mesmo de estadio que supdn estrutura, estrutura cuxa sorte fica en entredito
polo deterioramento das relacions enfre as secuencias. A resposta a este problema
poida que nos vein dada polos resultados de estudos lonxitudindis tendentes 2
determinar seaasincronfa atopada nun estadio e nun intre dado. ¢ acumulativa para
cada individuo en funcion do idade na que aqueles {ostadios) se presentarn.

(1) Existenci de certa heteroxencidade onde somente caberta aeardar homoven cidade



2.5.4.~ Madelo HI: interaccidn reciproca.

ritmo menor que as demdis, quedando atrasada con relacidn a éstas, nun momento
posterior pode acadar ou ainda superar 4s demdis secuencias no seu desenrolo.

Fsie modelo ven postular o feito de que un drea que de comezo avanza z un

UZGIRIS e HUNT (1966} sostefien que este modelo é o que segue o desenrolo
da intelixencia sensoriomotriz, ¢ PIAGET faino extensivo non s6 a este perfodo sendn
tamén ao das operaciéns concretas. Asi, obsérvase no desenrolo sensoriomotriz, que a
presencia dun novo estadio serve con frecuencia de desinibidor ou detonador para que
& secuencia ou rea comportamental que ficabz atrasada, e como ancorada no estadio
anterior, avance a un ritmo tal que chegue a acadar e até superar, en moitos casos, 4s
demals secuencias.

2.5.5.—~ Modelo IV: Desequilibrio— estabilizacién.

Frente ao determinismo que esti na base dos modelos anteriores —e que se
falaba da idade na que se acadaba un nivel particular de respostas—, neste modelo
falase da probabilidade de aparicion dunha resposta nun nivel determinado.

Este modelo supbn que nun estadio dado existe un conxunto de secuencias que
gozan de grande interaccibn e estabilidade se de verdade o suxeito o acadou
plenamente. Noustante, no transito ao estadio seguinte, prodficese unha inestabilidade
nas {dentro de secuencias conductuais (en todas ou en parte} ocasionando certo grau
de indeterminacion na relacion existente entre as mesmas e, €n consecuencia, un
desequilibrio no proceso; a2 medida que o suxeito acada o estadio superior este
cquilibrio vai remitindo para desaparecer co logro pleno do estadic seguinte
{consolidacibén p=1.00).

Este modelo supén, frente aos modelos anteriormente vistos, a sustitucioén do
determinismo de base —polo que se poderiz falar da idade na que se acadaba un nivel
particular de respostas—, polo de probabilidade de aparicién dunhas respostas nun
nivel determinado (1).

Entre as investigacidns que aplicanesie modelo —se ben parcialmente—, atopase a
de UZGIRIS (1964) e NASSEFAT (1963).

(1) Figui débese entender por probabilidade. non 4 aparicion conxung  de duas respostas
coneretas, senon g igualdade de probabilidade de aparicion do calisquer resposta pertencente a
calquera das sccuencias constitutivas Jun estadio,

N
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3.— Critica ao conceifo de estadio

Nas anteriores paxinas tentamos expor a complexidade na que s¢ move o
conceito de estadio, botando man dalgunhas conceiciéns concretas que nos permitiron
delimitar o devandito conceito, para rematar presentado os modelos ou tipos idedis de
andlise e conceituacion dos estadios, expostos cunha orde xerdrquica e mesmamente en
funcion dos estadios, expostos cunha orde xerirquica e mesmamente en funcion da
complexidade existente entre as secuencias componentes daquele.

Imonos referir, agora, a algunhas das méis serias criticas que pesan sobre o
antedito conceito, para rematarmos facendo algunhas consideracions do que
entendemos pode constituir unha postura coerente en base acs dados cos que hoxe
contamos,

As criticas tefien unha doble orixe. As primeiras xurden dentro do mesmo eido
da Psicoloxia dos estadios; as segundas, estin protagonizadas —fundamentalmerite—
pola corrente condutista e funcionalista.

3.1.— Criticas procedentes do mesmo eido da Psicoloxia dos estadios

Faremos algunhas reflexions apoiandonos nun interesante artigo de FLAVELL:
“Concept development”, safdo do prelo en 1970 ¢ que dalglin xeito nos pode dar a
pauta dos inconvenientes que o conceito de estadio, tal e como o vimos empregando,
ten desde esta vertente,

En efeito, falar de estadio —segundo o estivemos a facer— equivale 2 decir
“converxencia ou sincronia no funcionamento de diferentes operaciéns” ou, noutras
palabras, interrelacion estrutural de diferentes dreas comportamentdis ou secuencias,
cuxo funcionamente operacional se realiza sincronicamente. Agora be, a critica que
FLAVELL presenta ven decir: 1°) Non necesariamente a sincronia implica a existencia
dunha estrutura; 2°) O feito de que se dea unha determinada estruturacién entre certas
variabeis condutuais, non esixe necesariamente unha sincronia funcional.

Respeite & primeira das observacions, FLAVELL aponta 4 posibilidade de que se
dean dfias ou mais respostas ac mesmo tempo, sicronicamente, sen ter gue acudir a
unha estrutura, explicativa de tal converxencia. Moi ben poderfa acontecer que a
sincronfa, na aparicion, se debera —simplesmente— 4 pura eventualidade ou, como
maximo, a unha relacion moi pequena entre tais resposias que de nenglin xeito nos
poderia permitir falar da estrutura.

En canto & segunda observacion —de que a existencia dunha relacion estrutural

non implica necesariamente unha sincronia na aparicidn das operaciéns— FLAVELL
defende que a existencia da interrelacion estrutural para que se dea tal sineronta
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operacional & no momento no que se adquiriu un dominio por parte do suxeito (de tal
relacion estrutural) e non antes.

En consecuencia, as interrelacidns sistemiiticas e coerentes nunha estrutura
daranse sincronicamente somente unha vez que o proceso tefia rematado. Deste xeito,
somente compriria falar do estadio final —xa que o5 demdis virfan 2 constituir un
conxunto de notas descritivas daquel, que aparecerfan precisamente fogo de que o
proceso acade a meta final— e, polo tanto, o conceito de estadio terfa de perder toda a
dimension evolutiva, pois o proceso constitutivo do mesmo ficaria completamente
marxinado.

Como parece ser totalmente precisa a existencia dunha sincronia nas operacions
para que se poida falar de estadio, a observacion de FLAVELL ataca 2 existencia de
estadios come estruturas de diferentes Areas compor tamentais dun suxeito en calisquer
momento, asi como tamén, a sha consideracion no estudo do proceso evolutivo, Por
todo iso, e se no que expuxemos hai, cando menos, parte de razén, o conceifo de
estadio tal e como vifiemos entendendo, fica en entredito.

3.2 Criticas procedentes das conceicibns psicoloxicas condutistas ou mecanicistas,

As criticas mais fortes ac conceito de estadio provesien, como é de esperar, de
conceicibns psicoldxicas condutistas ou  mecanicistas nas que conceites come
“estrutura”, fican sen nengunha relevancia, a0 non poder ser contrastados. Agardamos
ter ocasion, proximamente, de tratar coa abondosa extension que precisa, este aspecto.
Vélanos agora de fonte de reflexién —para rematar— unhas verbas de forte inspiracion
skinneriana escolleitas de “A Psicoloxiz do desenrolo infantil” de BIJOU e BAFR,
quen rematan deste xeito o seu capitulo adicado 4 “Natureza do desenrolo’: “O neno
pbdese conceitualizar como un conxunto de interrelaciéns de estfmulos e respostas.
Ao medio ambente concibeselle como aconteceres que actan sobor do 1eno, como
alghns estimulos especificos e aconteceres disposiciondis. G neno ¢ o seu meio
interactan decote desde a fertilizacién deica a2 morte. Pole tanto, o desenrolo
progresivo depende das oportunidades e as circunstancias no presente e no pasado. As
circunstancias son fisicas, quimicas, orginicas e socidis. As influencias déstas podense
analizar nas sQlas dimensiéns fisicas e funciondis” (BIJOU ¢ BAER, 1976, Vol. I, p.
42).

E evidente que nunha conceicion evolutiva na que a conduta do neno ¢ o
resultado simplesmente de condutas respondentes ¢ operantes, non resta fugar para
ningdn tipo de estrutura interna e, polo tanto, para o estadio.



4.— A modo de conclusion

Se ben a Psicoloxia dos estadios representou e representa unha importante
contribucion na pritica e, en concreto, na pratica da educacidn e do ensino,
favorecendo un enfoque pedagbdxico Ubedo, angue non sen perigos (1), existen nz
actualidade serios problemas para a slia defensa tal como eiqui se sulifibu. Os dados
experimentéis que hoxe se tefien non parecen apoiar a sia conceicion como estrutura
horizontal das diferentes arcas comportamentdis. Por outra banda, & problematica
inerente ao paso dun estadio a outro {(que como queda dito, estd agardando a que se
fagan estudos lonxitudindis), fai que se conciba na actualidade con moitas limitacions.
As influencias socio—culturdis son tan diversas e inciden de xeito tan distinto sobre as
persoas que non se pode aceitar sen graves inconvenientes a existencia, nun intre
determinado de desenrolo (periodo}, dunha interaccidn estrutural entre as secuencias
comportamentais que orixine unha sincronfa funcional. Por elo, existe na actualida
unha moi importante corrente para a que o estadio virfa significar a aparicién e
funcionamento de certas operaciéns psicoldxicas, cunha temporalidade relativa e
susceptibeis de certo grau de xeralizacion a outras situaciéns. O conxunto desas
operacidns serfa multidimensional {non unidimensional como o é o rasgo) e unha das
funcidns da Psicoloxia Evolutiva estaria, precisamente, no estudo de cadz unha destas
dimensions ao longo dun perfodo temporal determinado (PELECHANGO, 1977,p. 1.3
(58)). Esta conceicién fai que, na actualidade, a investigacidn en Psicoloxia Evolutiva
se oriente na construccion de micromodelos que permitan un melior estudo das
dimensions, valorando as circunstancias e ¢ material usado. Con todo, non deixa de
ser, e a pesar de moitos resultados que a apoian, esta Gltima conceicidn de estadio (e en
consecuencia da Psicoloxia Evolutiva) unha corrente, anque moi importante, do
momento actual. Atopanse, por outra banda, psicologos de grande autoridade no eido
do desenrolo que manifestan as stas diferencias, en todo ou en parte, respeitc a esta
orientacién. Agardemos que os resultados de investigaciéns futuras e, en concreto. en
esferas nas que a ausencia de dados experimentais soio permite facer polo momento
conxeturas, nos ofereza a posibilidade dunha méis clara e rematada conceicidn.

(1) “Non se¢ deben ignorar os problemas que se agachan.. Consideremos on primeiro lugar o
principio de que non se debe mandar aos nenos 4 vscola elemental o fogo a escolas de grau
medio ¢ superior at¢ que acadasen a maduracion axeitada, ate que chegasen a fase de desenrolo
correspondente. A cuestion da maduracion para a escola ¢ a adecuacion 4 cscola fica deste vejto
vencellada a consceucion da fase de desenrolo correspondente. Pero como. ac menos on parte.
s “fases”™ estdn determinadas por inflacncias escolires o cducativiis, oste procedimento
podenas fevar a un “circulo vicioso™ (OFRTFR. 1974, pe 33
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ENTORNO FAMILIAR E DESENVOLVIMENTO PRECOCE

Ramén Varela e Agustin Dosil Depto. de Psicoloxia Tvolutiva e Diferencial
Universidade de Santiago.

Imos expor as caracteristicas e principais conclusions dunha investigacion que
vifiemos realizando, nos nltimos meses, sobre alguns aspectos do desenrolo dos nenos
de ambos os sexos do municipic de Santiago de « umpostela e cuxa recolleita de dados
se levou a cabo mediante entrevistas coas nais de familia. O municipio ten unha
extension de 233.06 Km2 e unha poboacién aproximada de 78.000 habitantes, dos
cais ¢ 70 por cento vive no niicleo principal.

As idades dos nenos estudados oscilaban, cuase que na sua totalidade, entre os
seis meses € 0§ sete anos, e constituinn unha amostra representativa de todos os
estratos da poboacién do municipio de Santiago de Compostela.

Encuadramos o traballo nun prisma de referéncia de catro caras que chamamos
varibeis “marco” e que son: “status” sécio—econémico (integrado polas clases sociais
baixas—baixas, baixas—altas, médias—baixas ¢ médias—altas, altas—baixas), lugar de
resit” icia (meio rural, bairro e cidade), nivel académico do pai {priméario, médio e
superior) e nivel académico da nai (analfabeto, primério, médio e superior).

As clases “haixas—baixas” compofien—se de pedns da ind(stria, traballadores en
paro, xornaleiros do campo e alguns pequenos labregos que se desenvolven a nivel de
subsisténcia. Nas clases “baiXas—altas”, incluimos os profisionais de oficio,
administrativos, alguns traballadores do campo e alguns pequenos comerciantes e
industriais. Nas clases “medias—baixas” incluen—se os profisionais médios, certos
auténomos e os profisionais da categoria anterior, se traballan ambos os dous
conxuxes estabelmente en empresa de solvéncia. Finalmente consideraron—se da clase
“média—alta—alta—baixa” os altos directivos, técnicos, empresdrios que empregan un
nimero consideribel de obreiros, etc.

A distribucién da amostra presenta—se no cuadro 1, no que podemos observar
que as nais de familia entrevistadas foron 244, que representan o 3,28%/o do total de
mulleres casadas de menos de 40 anocs, que abranxen o 0,969/0 do total das mulleres
en idade de fecundidade e o 1,539/0 do total de parellas casadas (15.985). Gs nenos
estudados foron 339 que, en termos relativos, equivalen ao 3,960/0 do total dos nenos
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de idades comprendidas entre 0s 6 e 0s 84 meses.

Para a recolleita de dados, confeccionamos un questionario que se foi
aperfeizoando progresivamente para que respondese mellor aos obxectivos que nos
propuxemos: cofiecer como se desenrolan os nenos do Concello de Santiago tendo en
conta o seu entorno sdcio—econdmico, familiar, residencial, intelectual, etc.

Amostras totais Pais t Filios !
€ Ofo i i 5
Variabeis Marco T Total] ©9/o | Total Ojo - Varons| ©/o -‘ulleres| ©/o !
!
Baixo— 25 | 16,25, 34 | 10,03] 21 | 61,76 13 | 38.24,
baixo |
|
. i |
3‘15‘" 139 | 5697 196 | 57,82 100 | 51.02] 96 | 4898
Status
sbcio—econdmi bdin—
o ofmico| Medio 49 | 2008 63 | 1858 39 | 61.90] 24 | 38,10
baixo
Medio= 131 | 1270 46 | 1357) 18 | 3903 28 | 60.87
alto
Mcio rural | 65 26,86 85 25,30 40 47,06 45 52,94
Lugar de
residéneia Bairro 113 | 46,65 155 | 46,03] 83 | 53,55 71 | 46.43
Cidade 64 26,45 96 28,57 55 37.29 41 4271
Primarios 1972 79,34 263 78,27 137 52,09 126 47.91
Nivel académico | Médios 36 | 1488 52 | 1548 28 | 53.85 24 | 46,15
do pai . ) .
Superiores | 14 5,79 21 6,25 10 47,62 11 52.38
Analfabetas] 3 1,23 4 1,18 2] 50,00 2} 50.00
Nivel académico | Primirios 198 81,15 273 80.53 144 52.75 129 47,25
da nai L.
Mf‘leS 40 16,39 59 17.40 30 50.85 29 49.15
Superiores 3 1.23 3 0.88 2 66.67 1 3333
Fstadisticos xerais 244 100.00 339 100,00 178 52.51 161 47.49

Cuadro 1. Distribucion da amostra de pais ¢ fillos. ¢ esta seenndo o sexo, seeundo o
“status” séeio—econdmico, o lugar de residéncia ¢ o nivel académico dos

pais.

Fonte: Blaboracion propria a partir dos dados dos questiondrios.




A tomz de dados levou—se a cabo no “Centro de Diagnédstico e Tratamento
Concepcion Arenal” de Santiago de Compostels, onde displfiamos de basculas de
'E)E’f’ﬁéii@ﬂ con tallaxe incorporada pars pesar ¢ medir os menifios, e no domicilio das
1ais o cal nos obrigou a empregar instrumentos portateis de medicion.

Mo tratamento estadistico dos dados, utilizamos matrices de correlacion e para a
inferéneia estad(stica, as probas de rango de Duncan para “n” desiguaise a proba 1

de Student. Fis alguns dos resultados obtidos:

yw;m

A} Ambiente familiar
1.0~ Idade do pai ao nacer ¢ seu ¢ primosceniio

O home ten, por termo médio, o seu primeiro fillo 3 tdade de 27 anos. Oz pais
de nivel “baixo—alte”. na sua majoria  profisionais de oficio e administrativos,
efien o primeiro fillo aos 26,78 anos, que ¢ inferior 4 idade en que o home se converte
en pai por primeira vez, na clase “média—alta”: 28.99 anos. A média de idade das
clases médias é 27,91 anos, que ¢ significativamente superior 2 média de idade dos
membros das clases baixas (26,81 anos). Os primeiros inverten méis tempc na
preparacidn  intelectual que rets a sua imcorporacion ao munde do frabalio
remunerado ¢ o acceso 2 paternidade.

Os homes do campo converten—se en pais mais cedo (25,87 anos) que os da
cidade (28.61), xa que a sua profesion exixe un periodo menos prolongado de
aprendizaxe, e tal vez tefian menos problemas de vivenda ¢ emprego.

Os pais de nivel académico superior tefien o seu primeiro fillo a unha idade mais
avanzada que os dos niveis médios ¢ primérios.

Existe unha correlacién importante (0,56) entre a idade de ambos os pais, que ¢
méis alta nas camadas baixas da poboacidn nas que a diferenza de idade entre os
mesmos & menor ¢ mais homoxénea. Os pais de niveis académicos superiores, acceden
mais tardiamente 3 paternidade; porén as suas donpas non tefien mais idade que as
restantes mulleres de outros niveis educacionais.

Cando a nai traballa, sexa como auténoma ou como asalariada, retarda mais a
procriacion. Nos niveis médio—baixos, bairro ¢ cidade, os pais que procrian mais tarde
gon 0§ que tefien un maior nimero de irmans, o cal parece indicar que existen, nos
ditos meios, problemas adicionais de vivenda e emprego que retardan a decision de
cambiar de estado civil.

1.02.— Idade danai primipara.

A muller ten, no municipio de Santiago. o seu primeiro fillo 3 idade média de
2438 anos. Nos bairros, a muller converte—-se en primipara a unha idade mdis
avanzada que no campo; quizd sexan o8 problemas de vivenda e colocacion
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retrasen a maternidade, do mesmo xeito que acontecia no caso do home. A
preparacion académica, tanto do pai como da nai, non ten incidéncia na idade da
maternidade, contrariamente ao que sucedia 1o caso do home, no que influen mais os
condicionamentos sociais, canto que é o responsabel, en boa medida, da mantenza da
familia na nosa sociedade.

Canta mdis idade tefia a nai primipara, menor é a sua diferenza de idade con
respeito ao seu home e o desexo de ambos os dous de teren fillos, o cal pode deber--se is
menores posibilidades xenéticas ou a un maior controlo da procriacion.

Se a nai traballa fora do lar, soi retrasar a maternidade debido aos problemas que
esta acarreta para a muller traballadora que pode ver—se sum~tida a presions e
discriminacions, sobretodo se as xestacions s e suceden con frecvéneia.

1.03.— Diferenza cfc idade entre os pais.

A diferenza média de idade entre os pais € de 3,57 anos. E maior entre as clases
médias que entre as baixas; entre as parelias da cidade en comparanza coas dos bairros,
entre as de miveis académicos médios e superiores verbe dos primdrics. Canta mais
idade tefiz 0 pai maior ¢ a diferenza de idade dele con respeito 4 nai e, inversamente
canto menos idade tefia a nai, maior é a sua diferenza de idade con respeito 2o pai.

5

Os vardns que traballan como autdénomos tefien mais diferenza de idade que 0s
dos outros grupos con respeito is suas mulleres. o cal se debe a que o8 “autdénomos”
elexen a estas entre mulieres mais novas e non a que eles sexan mais vellos ao acceder &
patemidade.

1.04.— Nimero de irmans do pai.

A média do nimero de irméns do pai é de 4,55. Dito nimero é mdis alto no
meio rural en comparanza cos gue viven nos niicleos urbanos ou aglomeracions proxi-
mas. Nas zonas rurais non hai, en termos xerais, problemas de estreiteza de vivendas no
Mesmo grau que no meio urbano ou nas barriadas. Os matriménios, por outra parte,
son mais conservadores por estaren, en maior medida, baixo a influéncia dos cregos
que soen louvar s familiss que tefien proles numerosas.

Os casamentos celebran—se con mdis frecuéneia entre pares con un nimero de
irmdns semellante. Os pais de estudos médios tefien menos irmans. Os de estudos
primérios controlan menos a natalidade e os de estudos superiores (médicos, abogados,
etc...} desenvolven—se mellor economicamente e aceitan os fillos con menos angistia.
Os de estudos médios cofiecen mellor que os de estudos primdrios as técnicas do
controlo da natalidade e tefien menos largueza econdmica que os superiores, ¢ cal di
como resultado un controlo mais estrito sobre o niimero de fillos. E de supor que, na
dita clase, tamén exista o desexo de imitar socialmente os modos consumptivos da
clase superior e, consec uentemente, de racionalizar noutros gastos.



Nos niveis baixos e rurais, accede—se antes i paternidade se o niimero de irmdns
¢ mdis alto, o cal mostra o feito de que a maior ntmero de irméns hai méis
probabilidades de que se desexe, porparte das parellas, cambiar de estado civil e que og
pais o aguilloen. Polo contrério, nos niveis médio—baixos e bairro—cidade, os pais que
tefien mdis irmdns casan—se a unha idade mais tardia, o cal parece reflectir a existéncia
de problemas adicionais de vivenda e profisionais que precisan resolver—se antes de
decidiren—se a cambiar de estado civil.

Nos niveis baixos, rurais ¢ primdros por parte do pai, o niimero de fillos
desexado estd en relacidn co ntmero de irmans que ten o pai, o cal parece reflectir
unha espécie de modelaxe dos ascendentes sobre a eleizon do niimero de fillos por
parte das familias actuais.

Por dltimo, pode afirmar—se que a maior nGmero de irmins menor “status”
socio—econdmico, e a menor “status” sbcio—econdmico maior emprego da lingua
galega como veiculo de comunicacin.

1.05— Niumero de irmans da nai.

A médiz € de 4,21 que non se distingue sinificativamente da correspondente a0
nimero de irméns do pai. E maior nos niveis sécio—economicamente baixos que nos
médios. No meio rural ¢ nos bairros tefien maéis irméns que na cidade. As nais de nivel
académico médio tefien menos irméns que as de nivel primdric e superior, igual que
sucediz no caso dos pais.

Nos niveis sOcio—econémicamente médios, cidade e niveis académicos
superiores, os$ pais que traballan como autbnomos tenden a desposar—se, en maior
medida, con mulleres que tefien maior ndimero de irmans. Finalmente, o maior nlmero
de irméns por parte da nai, vai asociado 2 un maior emprego da lingua galega.

1.06.~ Nismero de fillos.

A média do nimero de fillos é de 2,44. Os pais de niveis sécio—econdmicos
baixo—baixos, con 3,28 fillos de média por par, son o3 gue tefien unha prole mais
numerosa, a¢ igual que os de estudos primérios. Este maior namero de fillos parece ser
o exponente dun menor coflecimento e emprege dos métodos anticonceptivos por
parte dos pais, e, tamén quizd, dunha mentalidade mais conservadora.

bxiste unha correlacion negativa xeneralizada, se ben gue non significativa,entre
o nhmero de fillos e a idade da nai primipara, o cal reflecte a menor tasa de
fecundidade por parte da nai a medida que avanza en idade. Os pais gue tefien mais
fillos son os que desexan un maior niimero, o cal se pode deber a unha racionalizacion
da situacion ou 3 planificacién familiar.

Os pais “auténomos”™ tenden a ter mais fillos e, se a nai traballa, menos. Isto
reflexa os inconvenientes da maternidade para a muller traballadora. O nimero de
fillos é maior nas familias que utilizan o galego con mais frecuéneia, que soen ser as
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clases baixas da poboacion. As clases médio ~altas, residentes na cidade e niveis
académicos superiores por parte dos pais, tefien menos fillos e falan mais en castelan.

0 20%/0 da poboacion do municipio de Santiago ten so un fille, o 459/0 dous, o
199/0 tres, 0 79fo catro, 0 59/0 cinco, o 19/0 seis, 0 10/0 sete e o 39/0 restante un
nlmero maior.

1.07.— Nitmero de fillos desexados polo pai.

A média do nimero de fillos desexado polo pai é de 2,53, que non difere
significativamente do nlmerc de fillos desexados pola nai, 2.59. Isto expresa a
comunidade de pensamento familiar, se ben que tampouco haxa que esquecer que, ao
ser a nai a persoa encarregada de responder ao noso inquérito, pode falsear, en certo
modo, os dados referentes ao seu home.

No meio rural e cidade, desexan mais fillos e, efectivamente, tefien un maior
nitmero, se ben que as diferenzas non sexan sinificativas. En xeral, coincide o ntimero
de fillos desexados ¢ o nimero de fillos tidos, o cal pode explicar—se por duas razéns
non excluintes: aj que os proxenitores estabelcen unha planificacién familiar e, en
termos xerais, a seguen, ou b} que, tendo en conta o nimero de fillos que se tefien,
tenderd—se a considerar dita cifra como ideal.

Nos niveis sbcic—econdmicos baixos, meio rural e priméarios, existe unha
correlacibn entre ¢ nitmero de irmans dos pais e 0 nlimero de fillos desexados, o cal
indica unha espécie de modelaxe dos ascenidentes sobre o proxecto familiar paterno.

Se a nai primfpara ten mais idade, o nimero de fillos desexados polo pai €
menor. Finalmente, os traballadores auténomos desexan ter proles mais numerosas.

1.08.— Nizmero de fillos desexados pola nai.

O desexo de fillos por parte da nai corresponde—se, nun grau moi alto, co
do pai. As nais do campo, desexan e tefien un maior niimerc de fillos que as dos
bairros ¢ cidades (2,86 frente a 2,51). As de nivel académico primario desexan tameén
mdis fillos que as de nivel médio (2,62 e 2,42 respectivamen te}.

Tamén no caso da nai, as que desexan miis fillos xa tefien realmente mais. Se a
nai primipara traballa, reduz o seu desexo de procriar.

Nos niveis socio—econdmicos baixos, primarios por parte do pai ¢ médios por
parte da nai, cantos mais fillos desexa a nai tanto mais a famnilia utiliza o galego como
vefculo de comunicacion.

1.09. Preferéncias canto ao sexo por parte dos pais.

As preferéncias canto ao sexo  por parte dos pais. representan-—se no cuadro
2, no que podemos ver unha correspondéncia entre ambos os pais. mais referida ao
sexo aposto. Os pais preferen en igual porcentaxe tanto o seu Propric: sexo como o
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mais 0% varbns que os dos niveis médios
oposto (15,13 e 1898 por cento

56 ¢ 27,59 por cento).

S K

(40,29

Pai g N
Total Ofc Total Ofe Total Olo Total | %o
ACUITL, acumul]
33 13,82 34 13,52 &0 32,79 B 32,79
&4 28,28 1G2 41,80 33 13,52 TiA 46,31
3t 12,70 EX] 54,51 36 14,75 144 61,07
65 16,64 1498 81,15 69 28,28 218 89,34
44 18,85 F44 100.00 | 26 10,66 244 106,00
TOTAL 244 100,00 S ;244 100,00

Cuzdro 2.— Distribucién xeral da preferéncia polo sexo por parte dos pais.

Fonte: Elaboracidn propria a partir dos dados da amostra.

1.10.—Rexime de traballo asalariado—autonomo por parte dos pais.

0 16% o dos vardns activos traballa pola sua conta e ¢ 840/0 como asalariados
por conta allea. Na clase baita—baixa, a percentaxe de auténomos é do 369/o, na

haixa—alta do 99/o, na média—baixa do 289/0 e na média—alta do 139/c.

No campo e na cidade hai maior cantidade de auténomos en comparanza cos
bairros. E nestes meios onde abunda a masa traballadora, mentres que as profisions
liberfis se aglutinan mais ben nos nlcleos urbanos. Nos meios rurais, todos os labregos
ostentan a condicién  de auténomos. En xeral, trata—se de proprietarios con
explotacions reducidas e divididas nun grande numero de leiras.

Os autdénomos tenden a desexar e a ter mais fillos que os asalariados, quizd
motivado pola sua maior confianza ante o futuro ¢ mentalidade mais conservadora. Os
pais que son traballadores autérnomos costuman ter
que os varéns elexen mulleres mais novas e procrian pouco mais velfos. Nos meios
baixos, campo ¢ primdarios, a nai traballa mais frecuentemente fora do lar se o pai &
auténomo. Cuase todas as mulleres do compo colaboran nas tarefas agricolas.

jor diferenza de idade debido a

¥
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Os qutdnomos soen expresar-—se mais en galego, polo menos nos niveis médios,
baixos e primarios. O traballo asalariade favorece, nos ditos meios, a uniformidade
lingistica.

Das nais activas, 0 339/0 fai—no pola sua contae 0 67 por cento como asalariadas
por conta allea. Nos niveis baixos ¢ primdrios hai unha maior percentaxe de autdénomos
como resultado da inclusion nos mesmos de moitos labre gos.

L= Acrividad laboral da sai.

No Municipio de Santiago traballan fora do lar o 31 por cento das nais e ©
690/0 dedican—se a labores domésticas exclusivamente. Nos meins séeio—econdmicos
baixos—baixos, a percentaxe de nais activas é do 509/ 0, como influxo, sobretodo, do
traballo agricola no que praticamente todas as mulleres prestan a sua colaboracion. Se a
familia non posui terras, a percentaxe de activas nos ditos meios non supera o 79/c.

Agorano campo, a medida que avanzamos na escala socio— econémica, medra
amén a percentaxe de mulleres activas que, do 10,95 por cento nos niveis
baixo—altos, pasa ac 59,57%/0 nos médio—baixos e 20 61,299/0 nos médio—altos. Nos
bairros hai menos “autdnomos” que no meio rural e cidade (189/0 frente ao 420/0}).
Nos bairros viven 2 maior parte dos obreiros, o$ cais tefien problemas para empregar
as suas donas debido a que estas non tefien unha cualificacién profisional que lies
permita exercer un trabalio dun certo nivel acorde coas suas aspiraciéns, e non les
permiten. por outra banda —a non ser en casos raros— que traballen en habores
domésticos fora do seu lar,

A actividade laboral da nai estd en relacién directa co nivel académico dos pais.
A maior formacién, maior percentaxe de actividade feminina.

Se a nai traballa, tende 2 procriar menos, fai-no mais tarde e desexa un menor
namero de fillos. A procriacién ¢ un impedimento para a actividade laboral. Se o pai é
“autémome”, a muller traballa con maior frecuéneia fora do lar,

1.12~ Lingua falada polos pais.

Un 530/o dos pais utiliza exclusivamente o galego como veiculo de
comunicacion habitual, un 300/0 son diglésicos e un 1700 expresa—se normalmente
en castelan. O emprego do galego varia en relacién inversa co nivel sécio—econdm ico
{cuadro 3). Frente a un 920/o dos pais que se expresa en galego nos niveis haixos, 86 o
fai na dita lingua o 100/0 nos riveis médio—altos. A gradacién descendente no
emprego do galego corresponde—se con outra ascendente na utilizacién do castelar,
que pasa do 119c¢ nos baixo—altos ac 479/¢ nos médio—altos, [gualmente,
produz—se un aumento na diglésia, que ¢ do 890 nos niveis baixos e do 4396 nos
roédios.

Segundo o lugar de residéncia, nos mcios rurais é onde os pais falan mais o
galego (87,509/0), mentres que dita percentaxe se redus ao 21,319/0 na cidade ¢



atinxe algo mais da metade da poboacién nos bairros (54¢/ o). Entre o
e os diglosicos, nos meios rurais chega—se ao 9796, nos bairros, ¢ na cida

O emprego do galego estd en relacidn inversa co nivel académico dos pais, que
pasa do 65C/0 nos primdrios ao 149/0 nos médios ¢ 79/o nos superiores.

Por conseguinte, o emprego da lingua galega vai ligado a menor preparacidn
mntelectual e & maior pobreza. Unha vez que se sobe na escala sdcio—econdmica,
utiliza—se mais 2 lingua mais prestixiada e que mais favorece a conservacion e a
promocion do “‘status”,

Os pais que tefien mais irméns tenden a expresar—se mais en galego e,
paralelamente, ¢ seu nivel sGcio—econdmico tende a ser mais baixo. As clases baixas
soen ter tamén un maior nimero de fillos e expresan—se con mals frecuéneia en galego.
Algo semellante se pode dicer das nais “sutdénomas”.

A lWngua que falan os pais $6 se correlaciona en 047 coa lingua que falan o
fillos, o cal indica o grau de desleigamento que se estd a dar na familia xa que a dita
correlacidon deberia ser de 1.

Por Gltime, a correlacion tamén é moderada (0,37) con respeito 2 Wngua en que
os pais lles falan aos seus fillos. Son os mesmos pais os que buscando 2 promocidn
social dos fillos, aguilloan a aprendizaxe ¢ uso dunha lingua que os afasta deles mesmos
mais que 0s acerca ao progreso econdmico—social.

[N Lingua Galego Galego Diglésia  Diglosia  Galego Diglosia
Nivel \ Pais P/Fillos Pais P/Fillos Fillos Fillos
Socio— econémi\co\\

Baixa—baixa 92,30 64,00 7,69 16,00 66,67 12,50
Baixa-—alta 61,59 19,08 27,54 19,85 18,64 16,10
Média- baixa 34,78 4,55 43,48 15,21 7.50 10,00
Média—alta 10,00 - 43,33 28,57 3,85 11,54

Cuadro 3.— Lingua falada polos pais, polos pais aos fillos ¢ polos fillos segundo o
“status” sécio—econdmico.

Fonte: Elaboracién propria a partir dos dados da amostra.

1.13— Lingua falada polos pais aos fillos.

S6 un 199/0 dos pais fala exclusivamente galego cos seus fillos. Dos restantes,
falan—lles galego/castelan nun 200/o e casteldn exclusivamente nun 619/o. Polo tanto,
08 pais que ¢ poden facer, falan—les na lingua utilizada polos estratos mdis ricos ¢
mellor preparados academicamente. Deste xeito, pretende-—se cvitar que o feno se
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ache desde os scus primeiros dias nunha situacion desvantaxosa gue reduza as suds
posibilidades de promocion socio—profisional.

A disminucidn na tasa de utilizacion do glego na comunicacion dos pais cos
fillos, con respeito 4 lingua que falan os fillos pode—se ver no cuadro 3, no que figuran
tamén as percentaxes de diglosia en ambos os casos.

No cuadre anterior pode—se ver que moitos pais que entre eles falan
exclusivamente o galego serin digldsicos cos scus fillos, e que moitos pais diglosicos
seran castelan--falantes cos seus filjos.

Por consesuinte, 05 pais tenden a empregar cos seus fillos preferentemente o
castelin. Mesmo cando eles non o falan, esforzan—se por ensinar ac nenc nun idioma
que & un “totum revolutum” de galego e castelan, con palabras misturadas de ambos 0s
dous. O resultado é que os seus fillos non falan nen un nen outro, sendn unha mistura
de palabras das que descofiecen a sua verdadeira procedéncia.

Un 889/0 dos pais afirman falar galego exclusivamente entre eles no meio rural
maissbun 61070 lles fala galego aos fillos. Nos bairros, as percentaxes son moito mais
altas e asin, mentres fala galego un 54¢/0, s6 se dirixe ao neno en galego ¢ 49/0. Unha
diferenza nada menos que 13 veces menor. Na cidade, as percentaxes son do 21 e | por
cento respectivamente.

Segundo o nivel académico do pai, encanto nos niveis primarios fala galego ©
650/, s6 se dirixe en galego aos nenos o 230/0. Nos niveis médios, as percentaxes son
do 14%/o e 19/0 e nos superiores do 7 e 0 por cento.

Os que desexan miis fillos soen expresar—se com wmais frecuéneia en
galego. Us “autbnomos” falan—lles mdis a lingua verndcula aos seus fillos. O traballo
por conta allea favorece a castelanizacién. Se a nai traballa fora da casa, soi ensinar con
mdis frecuéncia o galego aos seus fillos, o cal obedece a que na agricultura cuase todas
as nais traballan fora do lar e son as menos aptas para ensinar o casteldn aos nenos.

A correlacion entre a lingua que os pais utilizan cos seus fillos e a linoua falada
por estes & de 0,56, o cal indica que, alén dos pais, hai outras fontes de influéneia na
lingua falada polos fillos.

L.14— Lingua falada polos fillos.

56 un 200/o dos fillos se expresan na lingua verndcula ¢ deixan de
facé—Jo, con respeito aos seus pais, o 330/0. O resultado deste desleigamento con
respeito a algo que € tan esencial na cultura como é a Iingua. traducird-—se axifia no
esnaquizamento do galego se non actuan mecanismos contririos que se negan a admitir
que o galego, lingua secular, deba ter como destino unha ripida estincion. A respeito
disto convén sublifar a tomada de conciéneia da realidade lingiifstica na nacion calega
nos Gltimos anos que, se se gcompana de medidas politicas de normalizacion da h’nguﬁ,
traducird-se sen tardanza nun ause e esplendor do noso idioma, vesa clave da 1{053
cultura,



Nas clases baixas—baixas, fala galego 0 679/o, nas médias-—altas o 196/¢, nas
médio-baixas o 80/6 ¢ nas médio—altas o 49/¢.

Segundo o lugar de residéncia, as percentaxes son do 650/0 no campo, do 6%/o
nos bairros e do 20/0 no meio urbano.

A percentaxe de fillos diglosicos € inferior 2 de pais o cal indica que os
proxenitores que usan ambas as linguas, no intercdmbio cos seus fillos tenderin a

N
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preferir ¢ caste

Bxiste unha correlacion negativa (—0,17) esignificativa, se ben que reducida,
entre o nimere de fillos desexados pola nal e a expresidn en Hngua casteld. Cantos
mais fillos desexa 2 nai, mais falan estes o galego. Se 2 nai é “autbnoma’™, os seus fillos
expresaran--se mais en galego. As nais do campo ¢ de nivel primdrio son, normalmente,
na sua grande MaOnE “zutdnomas” e son, demais, as que empregan en maior
proporcién o galege. A medids que aumenta o nivel sécio—econdmico e académico, a
correlacion desaparece ou fai—se positiva,

%

&) Desenrofo precoce.

2.0%.— Peso ao nacer.

3

P

O peso médio dos nenos de ambos os sexos, no momento de nacer., € de
3.460 gramos. Non se acharon diferenzas significativas entre os diversos meios, salvo o
maior pese dos fillos dos labregos en comparanza cos outros membros da clase
baixa—baixa, o cal pode ser debido a unha alimentacion mais abundante da nai durante
¢ embarazo. Non s6 os fillos dos labregos pesan mais, sendn que, en xeral, os que viven
no campo alcanzan un maior pesc en comparanza cos que viven nos bairros e cidades.
Mais tarde, a dita relacién inverte—se. Ao peso vai asociada unha maior estatura. Os
nenos dos niveis médios pesan mais que os dos niveis baixos.

Dé—se unha correlacién positiva de 0,44 entre o peso e a talla ao nacer, o cal
non surprende se se ten en conta que a talla é unha das variabeis que influen no peso.
Os nados nos primeiros partos costuman pesar un pouco menos, de maneira que se
nota un aumento de peso nos nenos do primeiro ao cuarto parto. A partir deste Gltimo
produz—se unha disminucion no mesmo.

A maior idade dos pais no momento do nacimento do fillo primoxénito, mais
tende a pesar o neno. Se esto se xesta durante mais tempo, polo menos até os dez
meses, mais pesara ao nacer.

Os que mais pesan controlan antes os esfincteres vesicais. Se a nai traballa fora
da casa, os seus fillos atinxirdn un maior peso, o cal pode ser debido ao maior exercicio
fisico por parte daquela ou as maiores posibilidades nutricionais.

Existe unha surprendente correlacion positiva e significativa de 0.37 entre o peso
ao nacer ¢ a duracion da alimentacion de peito.  Poderia—se explicaristo por unha



mellor disposicidn cara ao neno no momento daconcepcion que se traducira nunha
mellor alimentacién materna e, consecuentemente, nun maior peso por parte do
pequeno? .

As fémeas pesan ao nacer lixeiramente menos que os vardns {3.450 frente a
3.480). Os prematuros e xémeos pesan menos que os nados a termo, encanto os
“postmaturos” pesan mais. Os var6ns representan o 61,119/0 do total dos prematuros
e 0 759/o dos nados despois do tempo. Os vardns prematuros representan o 3,240/
do total da poboacidén e os postmaturos o 3,540/0. As fémeas prematuras representan
o 2,06% o da poboacion total e os nados despois do termo o 1,189/, Conceben—se
moitos mais vardns que fémeas pero morren moitos mais homes tanto no ltero
matemo como despois de nacer. Neste momento representan o 529/0 do total dos
nenos, pero pouce a pouco dita percentaxe vai reducindo—se até que, a partir dos 18
anos, as mulleres se converten claramente no sexo predominante. Non 36 os homes
moTTen mais, sendn que tamén tefien moitas mdis incidéncias no momento do parto.

O tanto por cento de xémeos de ambos os sexos & do 1,189/¢ do total da
poboacibn e distribuen—se paritariamente nos dous. Pero nesta eventualidade, porén,
os dados non son totalmente concluintes xa que ¢ nlmero de ohservacions foi
reducide.

2.02~ Talla do neno ao nacer.

Dispomos de poucas observacién referentes i talla dos nenos 20 nacer xa que,
contrariamente a0 que sucede co peso, non se costuma tallar os menifios despois do
parto, afora os que nacen nalgunhas clinicas particulares. A ditas clinicas asisten
preferentemente os membros das clases mais acomodadas e, por conseguinte, os dados
de que dispomos non estan distribufdos proporcionalmente de acordo cos diversos
estratos da poboacion. Ainda asi, pode—se dicer que os dados son coincidentes cos
referentes a0 peso.

Os menifios de ambos o8 sexos meden, por termo médio 51,30 centimetros..
Meden mais os de “status” socio—econdmico médio que os de “status” baixo,
atinxindo--se unha diferenza estadisticamente significativa entre os niveis médio—baixos
e baixo—altos.

Os nenos son, por termo médio 1,22 ctms. mais altos que as nenas (51,89 frente
a 50,67 ctms.). Os nados nos primeiros partos tenden a medir menos, ao igual que
acontecia co peso ao nacer. Se os pais teflen mais idade no momento de procriar por
primeira vez, os seus fillos soen medir mais. A talla ao nacer esta correlacionada coa
talla posterior. Polo tanto, os aue meden mais 2o nacer tenderdn a continuar medindo
mais no futuro; tamén comezaran a andar a unha idade més tardia.

Os prematuros e xémeos meden menos no momento do nacimento, mentres que
os postmaturos meden mais.
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2.03.~ Duracion da xestazdu,

<

Non hai diferenzas significativas canto a duracidon da xestazdn nos  diversos
meios. Os nados antes do termo representan o 5,609/ ¢, dos cais o 6390 son vardns e
0 370/0 mulleres, € os nados despois de termo o 4,729/0, dos gue son varéns o 75% o e
mulleres ¢ 25% 0.

A prematuridade é menos frecuente no campo, seguida dos bairros ¢ da cidade.
Con respeito i postmaturidade sucede & inversa.

A duracidén da xestazbdn cormelaciona—se positivamente ¢o peso e talla ao nacer,
o cal reflecte simplesmente o feito de que os nenos continuan desenrolando-—se mentires
permanecen no ventre matermo.

A correlacidén coa tallz posterior é negativa, o cal indica gque os nenos que
adianten o seu nacimento mais tarde dan alcance aos demais.

2.04.— Lugar do nacimento.

Como se pode ver no cuadro 4, as maiotes posibilidades econbmicas estan en
relacion inversa coa percentaxe de partos na casa e, enmenorgrat, na Seguridade
Social, e en proporcion directa co nimero de partos nas institucions privadas. Mo
campo, a0 contraric do que pasa na cidade, é onde as mulleres dan a luz con mdis
frecuéneia na casa e, en menor percentaxe, nas institucidng privadas. As
disponibilidades econbmicas e as dificuldades de comunicacién condicionan as suas
posibeis alternativas. A medida que medra o nivel de vida da poboacion, acode—se mais
a institucibns privadas, quedando as institucions da S.5. mais ben para familias con
baixo nivel de renda. As parturientas procuran unhas atencions individualizadas que
non se dan ou se dan menos na 5.S. e, demais, o non ser identificadas coas capas baixas
da poboacién.

2.05.— Primeira mantenza lictea.

O leite de vaca oferecese—lle ao neno mais frecuentemente nos meios
baixos, campo e priméarios. Os preparados de farmécia utilizan—se en maior proporcién
nas clases baixas—altas, médias—baixas e bairros.

A medida que se sobe no nivel sdcio—econdmico e académico tende—se a
dar—lle alguns meses de alimentacién materna para deseguida, cambiar—lla a leites
maternizados. A alimentacidén exclusivamente materna é mais frecuente nas clases
baixas— baixas e no meio rural.

2.06.~Duracion do amamantamento.

As nais que dan de mamar aos seus fillos, fan-—no, por termo médio,
durante tres meses e meio.

Nos niveis baixos e rurais oferece—se—lies este tipo de alimentacién con mdis
frecuéncia que no médio—baixo e nlcleos urbanos. Os menifios aos que se Hles dd peito
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I o Lugar do nacimento Casa ou | Hospital Clinicas
e contros Residéncia Privadas
Varidbeis “marce” T benéficos S. Social
Baixo— balxo 28,12 59,37 12,49
Status ) Baixo-alto 9,73 62,70 27,57
S5eio— Eeonbmico
Médio—baixe 3,27 60,66 36,07
Médio—alto - 33,33 66.66
M. rural 20,006 65,00 15,00
Lugar de . s 5
Ke%idénsm Bairro 6,1 A 53,,27 o 0,6 i
Cidade 4,44 42,22 53,33
Primnario 10,71 60,71 28,57
Nivel Académico -
do pai Médio 4,35 60,87 34,78
Superior 42,86 57,15
Analfabeto 25,00 75.00
Nivel ACHdélﬂiCﬁG P[iﬂ?;é;fi() i U,EE 6} ,37 27.62
’ Médio 3,51 43,86 52,63
Superior 33,33 66,67
stadisticos xerais 9,03 58,57 32,39

Cuadro 4~ Lugar de nacimento en tantos por cento.
Fonte: Flaboracién propria a partir dos dados da amostra.

mais tempo, pesaran despois menos, mais istc non é debido 4 influéncia da
alimentacién materna sendn ao feito de que a alimentacidén de peito é mais frecuente
nos estratos en que as condicidns nutricionais son mais deficientes e en que se
acostuma retrasar mais o comezo da alimentacion variada completa.

3

As nais “autdénomas” oferecen mais frecuentemente peito aos seus fillos. O
caricter de asalariado dificulta este tipo de alimentacién, Alén disto, as mulleres do
campo, na sua maioria “auténomas”, quizd obedezan a motivacidns mais
conservadoras e economicamente mais desventaxosas.



As mulleres que empregan mais o galego, prolongan—lles durante mais tempo
aos seus fillos a alimentacion de peito, o cal se explica polo feito de que a utilizacion
do galego ¢ mais frecuente nas camadas mdis baixas da poboacion.

A correlacion positiva (0,49) entre a duracion do amamentamento € ¢ nimero
de orden ocupado polo neno na série dos irmans, indica—nos que acs primoxénitos se
lles d4 de mamar durante menos tempo, o cal parece mostrar que as disponibilidades
de leite por parte da nai son madis baixas cando lles nace o seu primeiro fillo.

Tamén, canta maior idade tefien os pais no momento de ter ¢ seu primeiro fillo,
durante mais tempo as nais dan peito aos seus fillos. Este feito tal vez estexa
relacionado cunha mellor disposicion e entrega ac menific.

Canto mais tempo se prolonga o amamentamento, mdis tarde se comeza a
dar—lle alimentacién variada ac pequeno. E nos meios rurais onde se lle ofercce
durante mais tempo peito e mais se retarda © comezar con outros tipos de
alimentacion.

2.87—~Duraciéon da mantenza de biberdm.

As nais que oferecen biber6n aos seus fillos fan—no durante catro meses e
meio. No campe prolonga—se durante mais tempo que nos bairros e cidades e
comeza—se mais tarde a alimentacion variada completa.

Nos niveis sécio—econémicos médios, cidade e niveis académicos primdrios,
canto mais tempo se lle oferece biberdn ao neno, menos pesaran despois, o cal reflecte
o maior retraso en oferecer—Ile alimentacién variada.

Se a nai é mais nova, costuma dar—lle biberén mais tempo a0 menifio. Os nencs
gue toman biberbn maiis tempo tenden a controlar mais tarde os esfincteres. Se a nai
traballa, oferece—lle antes alimentaci6n variada ac neno.

2.08.~Comezo da alimentacion con frutas.

A idade na que se comeza a alimentar con  frutas ac neno situa—se arredor dos
tres meses e meio. Nas clases médias comezan antes que nas baixas.

Os menifios que comezan a tomar antes frutas soen adiantar a andadura. Os que
toman peitc mais fempo comezan mais tarde. Se se lles retrasa o comezo da
alimentacion con frutas, tamén se lles retrasa a alimentaci6n variada completa.

Nos estamentos sdcio—econdmicos médio—altos, bairro e cidade ¢ niveis
académicos médios e superiores, o Tetraso na alimentacidn con frutas soi ir
acompafiada dunha maior tardanza no brote do dentar.

2.09.—Comezo da alimentacion variada completa.

Referimo—nos & alimentacion de  peixes, carnes, verduras, etc.



clases médias, fai-se antes que nas baixas, ¢ nos bairros ¢ cidade antes que no meio
rural, e nos niveis académicos superiores antes que 10S primarios.

Afora os niveis médios e urbanos, as nais autéonomas comezan mais tarde. Aos
primoxénitos costuma dar—se—lles antes, quizi como consecuéncia dos maiores
cuidados que receben ¢ tamén porque cando a parella ten mais fillos, con maior
‘recuéneia é de nivel mais baixo, ¢ nestes niveis costuma—se retrasar o comezo da dita
mantenza. As parellas que se converten en pais a unha idade mais xoven comezan
antes. Se se lles oferece peito durante mais tempo, tende—se a retrasar, e, se se retrasa,
a talla posterior costuma ser menor ou, polo menos, o neno desenrola—se con mais
lentitude.

210 ~Idade do dentar.

Aocs nenos surxen—lles os dentes, por termo médio, aos sete meses e meio
sen que se achen diferenzas significativas entre os diversos meios. Se se retrasa 0 comezo
da mantenza variada, tende tamén a retrasar—se a aparicién da dentadura. O maior
peso do neno ao nacer esté relacionado co brote mais tardio do dentear.

211.—Idade da andadura

Os nenos comezan a andar aos once meses e meio sen que se achen diferenzas
entre os sexos e os diversos niveis sdcio—econdmicos, residenciais ou académicos. Os
nenos que mais meden ao nacer son oS que andan mais tarde e, posteriormente, soen
pesar mais. Canto mais tarde se lle oferece 2o pequenc mantenza variada de frutas,
mais tarde comezara a deambulacidn.

212.~Controlo diurno dos esfincteres vesicais.

A média xeral da idade en que os nenos costuman controlar os esfincteres é
de 20 meses. Os dos meios rurais, bairros e primérios, controlan—se antes que os da
cidade e os dos niveis médios e superiores. Os que antes adquiren este controlo
adiantan—se tamén nos outros. Os que se controlan mais cedo fenden a atinkir unha
maior estatura.

A maior diferenza de idade entre os pais dos niveis stcic—econdmicos
médio—altos, da cidade e niveis académicos superiores, é un {actor que tende a retrasar
a adquisicion do controlo dos esfincteres.

<a nai favorece o
sono inverso. O
¢ antes que 08

Nos niveis baixos, campo e primérios, a actividade
adianto na adquisicidn do controlo. Nos cutros, parece dar— s
fillos dos primeiros partos tenden a pospd—lo. As mulleres, cooir
varons.

2.13.~Controlo dirune dos esfincteres anais.

Este controlo adquire—se a0 ano e meio. Os nados nos 0 iros partos soen
q {



adcuirir mais tarde este controfo. A maior idade dos pais no momento de ter o seu
primoxénito, parece ser un factor que favorece, se ben que moi lixeiramente, o
controlo. Os vardéns controlan—se mais que as fémeas.

214~Controlo nocturno dos esfincteres vesicais,

Este controlo é o que se adquire no  derradeiro Iugar, a unha idade moi a
carén dos dous anos. Os do meio rural, bairros e primérios contrelan—se lixeiramente
antes que os da cidade e niveis académicos médios e superiores.

Os nenos que mais pesan ac nacer, 0§ que se xestan durante mais tempo e 0§ gue
non mollan nen manchan a cama controlan—se antes. Os fillos dos primeiros partos
fan—no mais tarde. A autonomia, idade dos pais ac acceder a paternidade, e actividade
laboral da nai, son factores que favorecen un mais rapido controlo. Os que falan en
galego tenden a adequirir mais axifia este controlo, o cal é debido a que pertencen is
clases baixas que soen controlar—se antes.

As mulleres, tamén neste caso, son mais precoces que os homes quizais debido 2
que se lles insiste mdis na hixiene corporal ou 2 unha miis precoce madureza
fisioloxica.

215 ~Controlo nocturno dos esfincteres anais.

Este ¢ o primeirc controlo que se adquire a carébn dos 15 meses. As nais
loitan por acostumar o neno a que faga as suas deposiciéms a outras horas do dia, e se o
nenc fai poucas deposicidéns is 24 horas do diz, o controlo adquire—se a unha idade
relativamente baixa. Os nenos gque se controlan antes, tenderin a medir mais
posteriormente e 2 andar un pouco mais tarde, se ben que as diferenzas sexan moi
baixas.

2.16.~Peso posterior,

Os nenos dos niveis médios pesan mais que os dos niveis baixos, e os da cidade
mais que os do campo. Estes dados concordan coa simples observacién superficial de
que os menos da cidade se desenvolven polo menos antes e tal vez mais que os dos
meios rurais. As mellores condiciéns econdmicas e, quizd, as meliores atenciéns e
cuidados por parte dos pais xeran un maior desenrolo dos nenos da cidade en
comparacion cos do campo, invertendo—se deste xeito 2 sua desvantaxe inicial.

Os nenos de niveis académicos médios e superiores por parte do pai, pesan
significativamente mais que os dos niveis primdrios, o cal pode reflexar simplesmente a
correlacién entre o nivel académico e o “status” sécio—econdmico ou indicar tamén os
efeitos duns métodos mais adecuados de crianza infantil.

O peso posterior vai acompafiado dunha maior talla. Os que mais retrasan a
idade da locomocion tenderdn a pesar mais. Se se Hles deu mantenza de peito durante
mais tempo tenderdn a pesar menos. Esto quiza sexa debido non & mantenza de peito



mesnia, sendn a que se se lles dd mais tempo, retrasa—se 0 comezo da nutricion variada
completa, incidindo negativamente sobre o peso posterior.

A correlacion entre o peso posterior e o controfo dos esfincteres soi ser negativa
e, en diversas alternativas, significativa. Os que controlaron antes os seus esfincteres
terin tendéncia a pesar mais.

2.17— Talla posterior.

Meden mais os fillos de pais de “status” sbcio—econdmico médio en
comparacion cos de “status” baixo, atinxindo—se o nivel de significacién con respeito
4 diferenza coa categoria baixa—baixa.

Nos meios rurais, igual que sucedia co peso, 0s nenos mediran menos
posteriormente, ou polo menos han de se desenrolar mais tarde. As mellores
condiciéns de vida nas cidades ¢ a superior renda per cépita fai que os nenos se
desenrolen mais cedo nos ditos meios.

Os nenos que mais meden ao nacer continuaran medindo mais postericrmente
{correlacion 0,40} e pesardn tamén mais (0,63). Os nenos que mais meden son tamén
08 que mais pesan, constituindo a talla un factor importante na determinacioén do peso.

Existe unha correlacibn negativa entre a duracidn da xestazén e a talla posterior.
Se 0 nenc se xesta durante mais tempo tende a medrar menos. A actividade da nai fora
do lar relaciona—se positivamente, en termos Xerais, coa maior estatura, o cal pode
explicar—se pola maior capacidade econdmica das familias cuxa nai traballa.

Asin mesmo, ig:al que sucedia con respeitc ao pesc posterior, canto antes se lle
ofereza ao neno alimentacibn variada de cames, peixe, etc., mdis estatura tende a ter o
menific posteriorments,

Resumo

Expuxemos os Jados sobre o entorno familiar en que se desenrola o nenoe, en
especial, diversas vari:heis relacionadas cos pais: a sua idade, nimero de irméns, de
fillos, tanto desexados como tidos, preferéncias polo sexo, rexime de traballo,
actividade laboral da nui, lingua falada polos pais entre eles, cos filios e polos fillos.

Resumimos a scguir os resultados referentes a diversas variabeis sobre o neno:
peso ¢ talla no momen o de nacer, duracién da xestazén, lugar de nacimento, primeira
mant g, duracidn do amamentamento, da mantenza de biberén., comezo da
mantenza variada, idade do dentar ¢ andar, controlo dos esfincteres e peso e talla no
momento do inquérito.

Correlacionamos cada unha das varidbeis referentes aos pais con todas as demais
¢ fixemos outro tanto con respeito as que se referen aos fillos.



Pudemos comprobar que o neno medra nun campo de forzas intercorrelaciona-
das que condicionan o seu proprio desenvolvimento psicofisioloxico e lingistico.
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MODELOS DE ADEQUISICION DA LINGUAXE E RELACIONS
LINGUAXE--PENSAMENTO

Miguel Pérez Pereira. Departamento de Psicoloxia Evolutiva. Universidade de Santiago.

Introducién

Todo modelo tedrico da adequisicién da linguaxe ten fundamentonunha
teoria mais global.

Na historia dos estudos sobre a adequisicién e desenrolo da linguaxe do neno
pOdense destacar dilas macrocorrentes con diferentes desenrolos internos, moitas veces
mesmo enfrentados. Unha corrente baséase fundamentalmente en algunha das teorfas
da linguaxe desenroladas, ben sefia 0 modelo teérico probabilista de esquerda a dereita,
o modelo da gramiética sintagmitica, o modelo da gramitica Xenerativa
transformacional, ou o da seméntica xenerativa. A outra baséase en algunha teoria do
desenrolo intelectual. Cecais ao ser a teorfa de Piaget a mais elaborada, ésta sefia a de
maior peso especifico nos estudos sobre a adequisicién da linguaxe.

Un modelo completo da adequisicién da linguaxe deberfa facer referencia a qué
se adequire, ¢ a cdbmo se adequire. E decir, deberia facer unha exposicidbn do sistema
que © meno debe adequerir: a saber, a estructurz da linguaxe adulta. Neste senso
deberia recabar os cofiecementos aportados por unha teoria da linguaxe. Por outra
banda, deberfa explicar o mecanismo de adequisicién de ese sistema e os pasos
evolutivos que da o neno até adequerir a forma adulta da finguaxe.

Come se verd, non todos os modelos dan conta de estes dous aspectos. Uns
céntranse fundamentalmente en qué se adequire {gramitica transformacional), mentras
que os hai que se centran no mecanismo de adequisicién (os modelos derivados das
teorias da aprendizaxe esencialmente) uns e no aspecto evolutivo outros.

Tamén dependendo da teora mais xeral que se adopte, uns modelos serdn
fundamentalmente lingiisticos, e outros fundamentalmente psicoldxicos. Os primeiros
non fardn referencia apenas a outros aspectos do desenrolo do neno cando falen do
desenrolo lingiifstico. Este se desenrolari independentemente. Namentras que os
segundos pofierdn en relacién o desenrolo da linguaxe con outros aspectos do
desenrolo, fundamentalmente o desentolo intelectual. Para o3 autores que mantefien
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isas posiciéns, o desenrolo da linguaxe depende do desenrolo intelectual.

Asi atopdmonos con que os modelos de aprendizaxe i evclucion da linguaxe
tefien estreitas implicacions prd concepcion das relacions entre a linguaxe e o
pensamento. Unha e outra custidons estan intimamente relacionadas; unha postura
adoptada nunha delas ten un correlato 16xico na outra.

As tres posturas fundamentales eisistentes encol das relacions entre linguaxe e
pensamento son:

iO) A linguaxe ten un desenrolo independente do pensamento. As leises que a
rixen son estrictamente psicolingiiisticas. En todo caso seré o desenrolo da linguaxe o
que condicione ¢ desenrolo do pensamento. Ista postura é a adoptada por Chomsky e
deméis autores que siguen a sua teorfa (McNeill mdis inconfundiblemente).

20} O desenrolo da linguaxe depende do desenrolo do pensamento. O desenrolo
lingiiistico non & “sine qua non” pra que se dea un desenrolo do pensamento. Pri
evolucién da linguaxe son necesarios en cada intre uns prerrequisitos de tipo cognitivo.
Os mais claros espofientes dista corrente son os autores piagetianos.

Estas dlas teorias fan unha distincion entre linguaxe e pensamento. Pensan que
€ posible diferencialos.

3%} Eisiste ademdis unha postura que afirma que o desenrolo lingiifstico ¢ o
intelectual chegan a confluir nun momento determinado da evolucidn. A partir dise
intre ambos estdn tar intimamente interconectados que non ten senso distinguilos. O
pensamenio a partir le entGn € o pensamento na sa forma lingtifstica. Istas ideas son
as mantidas polos autores soviéticos (Vygotsky, Luria...} e por Bruner.

A continuaciér comenzarei facendo unha exposicibn das teorias xerais nas que
se apoian os modelos cisistentes de adequisicién da linguaxe. Na propria exposicion vai
ir quedando clare . algunhas distas teorfas son insuficientes ou erradas pra dar conta
dos feitos de que tratan. Asi, a exposiciin das teorias lingiifsticas farase pofiéndoas en
relacion. De tal xeito que serin evidentes as insuficiencias dalgunhas delas.

Convén remarcur, ainda que se fard mais ampliamente, que hoxe en dia parece
haber unha tendencia a integrar a teorfz da linguaxe (seméntica ou gramética
Xenerativas) e os seus aportes ca teorfa do desenrolo intelectual (a obra de Piaget e a
escola de Xinebra), superando asi os enfoques parciais no estudo da adequisicion da
linguaxe. Isto era asf na medida en que os que adoptaban como marco tedrico global
unha teoria linglistica centrabanse sobor de todo nos aspectos lingiifsticos,
desinteresindose por outros. Namentras que quenes adoptaron unha teorfa psicoloxica
w desenrolo intelectual (maiormente a escola de Xinebra) que puna o desenrolo da
linguaxe en funcién dos aspectos cognitivos do desenrolo, non poseian unha teoria da
linguaxe desenrolada. Diste xeito tnicanente factan alusion a aspectos aillados da
linguaxe nos seus cstudos, faltindolles un dar conta rigurosamente de qué é o que se
adeprende, ainda que fixeran alusidns a teorfas da linguaxe (neste caso a Chomskiana),
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dandoas por boas.

Ao longo da exposicion imonos referir esencialmente ao desenrolo sintictico;
por eso cando se fale de evolucién da linguaxe débese entender da sintaxe
esencialmente, dado que & o aspecto mdis realzado eiqui.

Teorias da linguaxe
Unha teoria 1a linguaxe ten que ser capaz de:

10} Decir qué oraciéns formuladas son gramaticaés e cales non son correctas
gramaticalmente. E decir, debe ser capaz de diferenciar entre as oraciéns que pertencen
a un idioma e as que non. Chamase a esta propriedade “adecuacidn observacional”.

20} Dar un modelo da competencia ou cofiecemento lingiifstico do suxeto ideal
falante fluente dun idioma. Debe esplicitar unhas reglas gramaticais que se supdn son
as que emprega o suxeto pra Xenerar as sias frases. A ista propriedade dunha teorfa
linghistica chamase “adecuacién descriptiva”.

30) Ofrecer algn tipo dc medios de comparanza pra escoller entre diias
graméticas que compitan na descripciébn ua competencia do falante. Maiormente serd
méis capaz aquels teorfa que dea conta méis fielmente i econdmicamente de c6mo se
adequire esa compe’encia; logo pois, aquela que dea unha explicacién de cbmo
adeprendemos z linguaxe. Ista € a propriedade chamada por Chomsky ““adecuacién
explicativa”,

Istes son uns criterios Gtiles pra ver cdl das teorfss a espofier 6 mais axeitada,
Pode haber unha tecria que chegue a acadar un nivel de “adecuscién observacional”,
pero non descriptiva. Isto quer decir que os niveis de adecuacién son escalonados;
pésase dun a outro. A teorfs méis completa serd aguela que diga qué oracidns
pertenecen a unha L. goa e cdles non, describa a competencia lingiifstica do falante e
dea unha explicacién de como se adequiie.

Unha teorfz ds linguaxe, tal como a conciben os gramaticos Xenerativos, debe
integrar un co «ite semédntico, un compofiente fonoldxico, e un compofiente
sintdctico. Eiqui, e dado o enfoque do traballo, ocuparémonos esencialmente do
compofiente sintactico.

A exposicion distas teorfas vai ser necesariamente sintética e superficial.

1°) Gramitica de estados finitos o1t modelo probabilistico de esquerda a dereita

Iste ¢ o modelo adoptado pola teoria da comunicacién e polos tedricos
conductistas (Skinner, Osgood, Staats, Jenkins e Palermo) nos seus estudos sobre a
linguaxe.

O modelo pode ser representado por un mecanismo con diferentes estados. En



cada transicién dun estado a outro o mecanismo xenera unha palabra. As{ hai un
estado inicial, unha serie de estados intermedios, € un estado final. Ao cabo, o
mecanismo terd enunciada unha frase. Cada instruccién que permite pasar dun estado
a0 seguinte é unha regla gramatical. Iste mecanismo chdmase probabilistico de
esquerda a dereita porque cada tramsicion a un estadc ests condicionado
probabilisticamente polo anterior. De xeito que si se enunciou unha palabra, esa
palabra estard determifiando a que vai seguila. E serd xustamente aquela que tefla mais
probabilidades. de facelo. As probabilidades estin en funcién da ocurrencia conxunta
disas palabras na anterior esperiencia lingiiistica do suxeto.

Logo pois, tal modelo adecfiase ds cadeas S—R en que a enunciacién dunha
palabra prevee o estfmulo pri elicitacién da seguinte.

O diagrama que se presenta fai unha exemplificacién da doble via que pode
seguir o mecanismo. Como se ve, o feito de que ¢ nome vaia en terceira persona de
singular ou en terceira do plural condiciona os pasos seguintes (tomado de Lyons 1970,

p.57.

this man " this man
- that bread fnas that bread
the —g*- bbok ‘«}-‘ ... 43} the "5’ book
cee 2 ome ... {5)
e {4
g
brought "
eaten { STOP %
$04n (Parada}
N {5 ~
tt}:cse X men have t?cse . men
those s ... {9} those L
the ;s— book'sa;-%—a e r DOOk: )
some et sorme ERRRN
R ) - {10}

4

Fic. L. -— (1) (Este, aqud], el, alguno, un), — (2) (hom-
bre, pan, libro).— (3) (hak — () (Este, ;wpxc‘i‘ el, al-
gan o alwo de, wu) — (3} (hombre, pan, libio} —
(6) (comida, bebide, visto), — (7)) (Estos, aquellos, 'ios%
“algunos), — (8) (homibes, libros), — (9) (han). — (10}
(estos, anuelios, los, alynnos) - (11) (hambres, libros).
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Lashley (1951) criticou contundentemente a viabilidade dun modelo tal pra dar
conta dos feitos da linguaxe human. Lashley apelaba a unha serie de feitos que
mostran como a linguaxe require, pra se dar, dun “‘esquema de orde” ou “tendencia
determinante” que planifique o que se vai enunciar.

As anticipacidns nas que se di unha palabra antes de tempo mostrarian esa
eisistencia dun plan pra enunciacién da frase. Ese fenémeno non poderia ser explicado
por un modelo de estados finitos. Tamén alude 4 eisistencia de frases nas que o sentido
dunha serie de palabras soio pode ser captado cando aparece unha palabra posterior a
éstas na frase. Iste é o caso da frase citada por Lashley (1951, p.523): “Rapid righting
with his ininjured hand saved from loss the contents of the capsized canoe”. Eiquf o
significado da frase soio se entende cando aparecen as palabras gue siguen a saved, ¢
que clarifican o senso de “righting” (enderezamento), que se pronuncia igual a
“writing” (escritura), y serfa o significado mais normal ca palabra “hand” (man) pola
stz probabilidade de aparicidn conxunta.

Chomsky (1957, cap. 3) tamén ten desenrolado unha critica —ésta mais formal—
2o modelo probabilistico. Esencialmente amosa como dito modelo non pode dar conta
das oracidns que él chama incrustadas, do tipo si...entonces...; Geeillene; 0...0 ENEONCES...;
etc., nas que hai unha dependencia entre palabras que estin separadas ainda por unha
longa serie de palabras. En tales casos, un modelo lineal, come o de estados finitos,
non valeria pra esplicar eses fenémenos. Por tanto, tal modelo non acads nin siquera a
chamada “adecuacién ohservacional”, en tanto que haberfa oraciéns dunha lingua que
non poden ser xeneradas por tal modelo. Ademais haberfa outrs serie de oracions
gramaticalmente correctas que serfan xuzgadas incorrectas polo modelo. As{ a célebre
frase enunciada por Chomsky “Colorless green ideas sleep furicusly” (Verdes ideas
incoloras durmen furiosamente) non terfa ningunha orobabilidade de ser enunciada en
base & experiencia pasada; polo tanto serfa considerada agramatical, cando en realidade
mon €. Isto revela que non se pode confundir gramaticalidade con probabilidade.

En dito modelo a gramaticalidade ven definida pola probabilidade. Non hai nel,

tampouco, ningunhas reglas gramaticais que subiszan ao propric enunciado: eiqur a
gramitica ven sendo igoal 4 actuacién.

Como vemos, tal modelo non € axeitado observacionalmente nin siguera, Polo
tanto tampouco o é descriptivamente: & absolutamente ineficaz pra representar a
competencia lingliistica do falante.

Ademais as implicacidns do modelo pra dar conta da aprendizaxe da lingua
{(adecuacidn explicativa) son absolutamente ridiculas. Begln expofien Miller, Galanter
@Pribram (Plans and the Structure of Behavior) requerir{anse asf como 100 anos pra
amileprender as probabilidades de transicién entre palabras e asi xenerar 2 primeira frase.

29 o delo de estructura de frase

Tamén chamado modelo de gramética sintagmaética.
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Segin este modelo cisisten unha serie de reglas que permiten xenerar oracions.

Istas son as reglas de rescritura do tipo:

O —+SN+8V donde — débese ler “cambiese ou rescribase por”
SN —>Art. +N O =oracion.
SV—=>V + SN SN = Sintagma nominal.

SV =S8intagma verbal.
Art. = Articulo.

N = Nome.

V =Verbo.

Tamén eisisten unhas “reglas léxicas” que sustituien un simbolo abstracto por
palabras concretas:

V — golpear, correr, etc.
N —pelota, neng, etc.

Art. > o, a etc.

Ista gramitica parte da evidencia de que o falante cando escoita unha oracién é

capaz de diferenciala en partes definidas que cumplen unha funcién gramatical. Asi si

- alguén escoita “o gato estd rubindo ao tellado”, nunca considerard que unha parte da
oracion sefia “rubindo ao” ou “gato estd”.

Dos estudos feitos empregando os métodos de segmeniacion e sustitucién, os
lingitistas estructuralistas chegaron a delimitar os constituintes das oracién e as reglas

que os xemeran. Os constituintes carz~terizanse por ocupar unha posicién determinada
na oraci6mn.

Un exemplo diste tipo de gramética é o que aparece no diagrama arbéreo (tamén
chamado indicador sintagmatico) seguinte:

0
- SN SV\
Art N v SN
/ N\
Art. o N
; I
O neno solpea a pelota
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Segln esta gramatica, as oracibns presentan unha estructura xerarquizada. Cada
simbolo sitiase nun “nudo” que da nacimento a “ramas”, que dan lugar aos
“constituintes inmediatos” do nudo anterior. Cada lifia da derivacién chimase
“cadea”, e a final “cadea terminal”, que constituie a oracién nos seus lexemas.

o . . .
3% ) Gramatica xenerativa transformacional

A gramitica de estructura de frase presenta multiples insuficiencias. Por
exemplo Chomsky amosou como tal gramética non podia dar conta das frases que
tendo unha estructura superficial igoal nembargantes poden ter diferente significado.
0 modelo non podfa incorporar o problema do significado. As{, .a oracién

— “gbstame moito o cadro de Van Gogh”
pode ter diferentes significados:

10) Gostame moito o retrato que pintou Van Gogh.
20} Gostame moito o retrato que representa a Van Gogh.

& preciso, pois, unha gramética que nos provea dunha representacion da estructurada
oracion diferente en caso de que o significado sefia distinto, ainda que a forma (o
enunciado: a estructura superficial) nono sefia.

Tamén amosou Chomsky que & graméitica sintagmética non podia esplicar
aquelas frases que presentan diferente analise estructural e un mesmo significado, como
& o caso das frases:

~ ¢ neno golpez a pelota
— a pelota € golpeada polo neno.

Istes feitos levaron a Chomsky (1965) a propofier a eisisiencia dunha estructurs
profunda e unha estructurasuperficial. A estructura profunda é a que da conta do
significado das frases. A estructura superficial corresponde 4 frase tal como, unha vez
que operan as reglas morfofonéticas, se escoita.

Entre aestructuraprofunda e a superficial operan unha serie de reglas, que se
denominan de transformacién, que convirten aestructura profunda ou latente en
estrutura superficial. Ditas reglas son as que explican as transformacién de tipo (por
exemplo} das pasivas, interrogativas, de relativo, etc., polas que oracidéns ca mesma
estrutura profunda (¢ o mesmo significado polo tanto) presentan diferente estructura
superficial, etc. As transformacion operan logo entre a estrutura superficial e a
estructura profunda das oraciéns.

O compofiente sintictico da gramitica xenerativa transformacional componse
dun “comporiente de base” que xenera a estructura profunda. Dito compofiente de
base xenera as estructuras profundas pola aplicacién dunha serie de reglas.

Sobre a cadea terminal, xenerada polas reglas do compofiente de base e que
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constituie a estructura profunda, actian as reglas transformacionais. Estas convirten a
estructura profunda en estructura superficial.

Sobre a estructura de superficie actian as reglas de interpretacion fonoloxica do
compofiente fonoloxico, que son as que dan a forma definitiva 4s frases.

Sobre a estructura profunda, que especifica o sistema de relaciéns gramaticais
dunha frase (suxeto, ouxeto do verbo, etc.), actlian as reglas de interpretacion
semantica do compofiente semdntico. Ditas reglas proveen o significado da frase,
implicito na estructura profunda.

E importante destacar que nunha gramdtica deste tipo o significado provee a
estructura profunda, logo, por tanto, as relaciéns gramaticais. Ista observacion sera
relevante cando discutamos os modelos da gramdtica xenerativa transformacional e o
da semantica xenerativa

O cadro seguinte representa a teoria lingiiistica tal como a espuxo Chomsky
(1965). (Tomado de Nique, 1974, p. 163}

Rtgias de
< rescritura
(1 Reglas de
R .
& subcategon-
’E‘_; ZaCIOn R
< Reglas léxicas )
Componente  semantico
s oy A
Estructurs profunda o Reviond
CElas O .
. g ) {aterpretacion
interpretacion

. semantica
semantica

Trandforma-
ciones

Componentr sintécticn

Keplas de

frier pretacion
l‘)l('rptf'“i("l(!“

fonolomica |
fon Magiea

et AT e e

Componente  tonologico
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Pra Chomsky o rasgo central distintivo da linguaxe human é o seu caricter
creativo. Ese rasgo é o que diferencia a linguaxe humidn da comunicacién animal, ou da
linguaxe dos autématas.

Isa creatividade ven sendo o resultado da competencia lingiifstica do falante, ou
cofiecemento implicito das reglas da linguaxe. Reglas que permiten xenerar un infinito
niimero de oracions diferentes e, o que se revela como mais importante, diferentes as
que escoitou anteriormente (feito non explicable, segiin Chomsky, polas teorfas da
aprendizaxe empiristas).

Noustante na teoria lingiiistica de Chomsky, as realizacions lingiifsticas do
falante non reflexan exactamente a siia competencia. Asi, aprécianse oraciéns que son
incompletas, incorreutas, etc. Eso débese a que na actuacion (“performance”)
lingiistica hai unha serie de factores como cambios de atencidén, do interés,
dificultades da memoria, etc., que interfiren. De tal xeito que unha teoria da actuacion
lingitistica deberia telos en conta. Nembargantes, previo a un modelo da actuacion hai
que ultimar un modelo da competencia, ou teoriz idealizada do cofiecemento
implicito {(non conscente) que poseen os falantes dun idioma.

Ademais da necesidade de crear un modelo de competencia e un modelo de
actuacion que dean conta do cardcter creative da linguaxe, é preciso crear tamén unha
teoria da adequisicion da linguaxe que explique como se adeprende a competencia. Iso
€ o que imos ver-a continuacion.

Pra Chomsky e os autores da siia escola (Katz, McNeill, Lenneberg...} hajiunha
serie de feitos que nos levan a considerar que o home presenta na sta dotacién
xenética algo distintivo que lle permite a facultade ds linguaxe. Istes feitos son:

—Ineisistencia da capacidade lingiifstica noutros animais, nin en ningan tipo de
inxenio mecanico.

—Eisistencia de dita capacidade en todosos homes por igoal
independentemente da sfla intelixencia. Esto, por suposto, descartando os casos de
lesién cerebral, e tendo en conta lnicamente a estructura gramatical empregada e non
aspectos como riqueza de vocabulario, etc.

—Rapidez con que se produce a aprendizaxe da lingua: aos 4 anos o neno posee
no fundamental un dominio dela.

E levan & conclusién da eisistencia dunha base bioldxica, innata, que posibilita a
linguaxe.

Tal suposto ven acreditado pola eisistencia demostrada de “periodos criticos”
pra adequisicion da linguaxe, asi como por feitos do tipo de que os afisicos poden
chegar a se recuperar si sufren a lesién na sa infancia, perc sempre conservardn algiin
transtomno lingiifstico se a lesidn se produce a partires da pubertade (Lenncberg,
1967).
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Ademais, e como refrendo ao carcter innato, bioloxicamente determinado, da
linguaxe, temos a eisistencia dunha serie de caracterfsticas que se atepan en todas as
linguas por comin. Isas caracteristicas comins son o que Chomsky chama “‘universais
lingiristicos”, que poden ser de dous tipos (vid. Chomsky 1965). 10) Universais
sustantivos, como son a eisistencia dos rasgos distintivos fonoloxicos {Jakobson), ou
das categorias de nome, verbo, etc. 20) Universais formais, como a eisistencia de reglas
transformacionais (ainda que, por suposto, non sefian iguais), etc.

Por outra banda, o corpus lingliistico a que estd esposto 0 neno ¢ fragmentario
e, as veces, ainda agramatical. De ahi que, Unicamente a partires del, sefia imposible
construir o cofiecemento lingiistico por xeralizacion inductiva.

Todo eso leva a propofier un modelo de aprendizaxe lingiifstico do tipo do
representado no seguinte esquema:

Datos lingiifsticos o
primarios LAD —  Gramitica G

Seglin eso o neno Unicamente pode chegar a adequerir unha gramitica dunha
lingoa (competencia) mediante a intervencién dun dispositivo prd adequisicién da
linguaxe {LAD: language acquisition device) que extrae da mostra de linguaxe a que
ests suxetc o neno aqueles aspectos relevantes pra unha gramética. Tal LAD esta
formado fundamentalmente por universais, i é innato.

O feito de que o neno chegue a adequerir unha linguaxe case ultimada nun
perfodo de tempo corto, leva a Chomsky a considerar que iso € asf porque o home est4
especialmente dotado pré aprendizaxe ¢ uso da linguaxe. Considera (1975) que hai
dous tipos de aprendizaxe:

10} Aquel pra o que non hai ningln tipo de dotacion especial, e que se realiza
aproximadamente do xeito como foi posto de manifesto polos tedricos da
aprendizaxe.

20} Aquel prao que si hai unha dotacién especial, ¢ non pode ser explicado
polas leises que ¢xpiican o 10,

Neste aspecte: Chomsky sosten unha forte polémica con tedricos da aprendizaxe
como Skinner.

Iste tipo de concepcidns pddese encadrar na lifia de pensamento racionalista, que
considera que hai un corte cualitativo antre os demais animais superiores ¢ 0 home.
Ese caricter diferente da linguaxe débese a algo innato, unha dotacién bioloxica
Aisiaia,

Pola contra a concepcion S—R, tipica dos tedricos da aprendizaxe. inscribese na
lifia do pensamento empirista. Seghn isa non hai nada interno excepto uns mecanismos
de aprendizaxes comiins pra todalas especies (0os mecanismos de asociacion antre




estimulos e respostas mediante reforzamentos, exercicio, ou calquera outro principio,
asi como fenémenos como o da xeralizacion, etc.). A Gineca diferencia entre o home e
os animais é de tipo cuantitativo. Pro ambos estan suxetos 4s mesmas leises.

Asi, segin a tradicibn empirista, non hai discontinuidade na evolucién. Polo cal
hai autores,que se enmarcan nesta lifia, que se adicaron a establecer as pontes entre a
linguaxe animal e a linguaxe humén, a demostrar que os hominidos poden adeprender
a falar, etc. Ainda alglns autores (Skinner en Verbal Behavior) realizaron os seus
estudos sobre a linguaxe a partires de observacién feitas con animais.

Pola contra na tradicibn racionalista mantense o presuposto dunha
discontinuidade antre o home e as demais especies niste aspecto. De ahi a
hipotetizacion de dispositivos especiais da aprendizaxe da linguaxe.

Posteriormente Chomsky ademite a posibilidade (1975) de que a competencia
lingiiistica que posue o neno nun intre determinado tamén incida sobre o input
lingufstico (datos primarios). Asi, determinados esquemas lingiifsticos que poida
poseer o neno a certa edade poderfan empregarse na anlise do input; influindo diste
xeito sobre o output (competencia lingiifstica ou gramética). Eso implicaria remodelar
¢ esquema da maneira seguinte:

Datos recollidos polo nenc

, 1 LAD — Competencia Igtca.
na siia experencia lingtca. i
Y

4

Come veremos dempois, os autores insertos na escola de Xinebra tefien criticado
0 esquema proposto por Chomsky en base a que non val pra reflexar os aspectos
evolutivos de desenrolo no tempo.

De calquera xeito, unha teoria que hipotetice un LAD debe definir en qué
consiste e como actiia. E iso ainda estd lonxe de se ter especificado.

40} Sewmantica xenerativa.

«Certos autores fefien criticado, nunha orientacién transformacional, o caracter da
estructura profunds -'a gramdtica tal como a formulou Chomskv.

Tales autores { Fillmore, McCawley...) tentan de dar conta do significado das
oracibns. Din que as categorias gramaticais de obxeto do verbo, suxeto, etc. implicitas na
estructura profunda, son demasiado amplias pra dar contz do significade. Que o
“suxeto”, por exemplo, pode expresar diversos roles na frase: o axente ou persoa que
realiza a accidn, ou un instrumento empregado prd accion, e asi. Polo tanto propoifien
1 lor mais profundo que o da estructura profunda pra dar conta do significado. Dita
nova estructura profunda conterfa relaciéns semanticas do tipo das anteriores.

Polo demdis aceptan a eisistencia de transformaciéns na sua gramatica, ¢ dun
Xeito sustancialmente igual ao de Chomsky.
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Nesta teoria 0 compofiente semaintico Xa non seria meramente representativo,

senon que integraria a base. Unha esquematizacion do modelo seria (tomado de Nique,
1974, p. 209):

L.
g
(:v Y Reglas de formacion
g_‘é de las representaciones
E-g semanticas
©
=)
&)

Transformaciones y
reglas de insercién
léxica

Componente
transformacional

Reglas de
; in;crpl;?t?cmn Interpretacién
onologica : P
Estructura de  ===""" g fonolégica

superiicie

A critica, como se ve, afecta fundamentaimente ao cardcter do compofiente de
base e 4 estructura profunda, asf como ao momento en que se produce a insercion
1éxica (que na teorfa estandar de Chomsky era no compofiente de base que xenera a
estructura profunda). Pra istes autores cando imos producir unha frase, primeiramente
poseemos unha representacion semintica do que imos decir. Despois, sobre ésta actan
as transformacions e reglas de insercién léxica que dan como resultado que aquelas
representacions semanticas se transformen en estructuras de superficie sobre as que

actlia o compofiente fonoldxico pra producir, ac cabo, a frase tal como ven sendo
escoitada.

O que mais convén reter praos nosos fins é a sustitucién das relaciéns

gramaticais por relacidns semanticas a nivel do compofiente de base.

Teoria do desenrolo operatorio

Finalmente caberia considerar a teoria do desenrole operatoric proposta por
Jean Piaget. Noustante, dado que é cofiecida dabondo e de facil acceso, imos lembrar
somentes o mais fundamental dela a fins dos nosos intereses.

Piaget fixo unha delimitacion dos estadios polos que pasa o neno no seu
desenrolo intelectual. Vexamos,

10} Periodo da intelixencia sensoriomotriz.—~ Iste abrangue hastra os 2 anos
aproximadamente. Neste perfodo o nenc, a partiv dunha indiferenciacion absoluta



antre él e o .mundo, entre il e as cousas, nun mundo sin relacions causais nin obxetos
permanentes, sin relacions temporais establecidas, chegard a adequerir a nivel prictico
unha serie de logros fundamentais prao seu futuro desenrolo. Che garé a se diferenciar
como ser autdbnomo diante do mundo externo, chegaré a recofiecer a eisistencia de
outros seres con propia iniciativa, chegari a adequerir as nociéns de obxeto
permanente, relaciéns de causa—efecto, etc.; todo elo nun espacio pricticoe series
temporais definidas.

20) Antre 0s 2 e os 7 anos desenrdlase o perfodo preoperacional, caracterizado por
un pensamento Xa representacional, non figado 4 accién. O transito cara a tal forma de
pensamento estd constituido polos comenzos da funcién simbdlica, cuia caracterfstica
fundamental é a - separacion - de significante e significado, o cal permite un
distanciamento no tempo e o espacio con respecto 4 acion inmediata.

Piaget observou que a funcién simbodlica presentdbase en 4 formas de
representacion:

a) Imitacién diferida: o neno podia imitar feitos e situaciéns que ocurriron con
bastante anterioridade.

b} Iméxenes mentais: derivadas do anterior, e que sustancialmente son unha
interiorizacién daquelas.

¢) Xogo simbdlico: no cal uns obxetos estin por outros, FEpreséntancs.
d) Linguaxe, que xurde con posterioridade a a} ¢ c).

A partir de ah, a linguaxe serd a principal manifestacién do pensamento. [ste
perfodo caracterizase polo seu animismo {atribuir acs animais ¢ cousas desexos, etc.,
humins) o seu egocentrismo (todo vese dende 2 Gptica propria sin ter en conta ontros
puntos de vista), e polo seu anclaxe na percepcién {os datos aparentes distorsionan o
pensamento). O pensamento é preléxico z consecuencia da falla de reversibilidade
operatoria.

30} A partires dos 7 anos comenza un periodo fundamental na vida do neno: o
periodo das operaciéns concretas. Neste o neno chega & adequisicibn das primeiras
estructuras 15xicas: clasificacion e seriacitn, as{ como 4 adequisicién das nocidns de
conservacion de cantidade (7-8 anos), do peso (10 anos) e 4 formacién da nocién de
nimero (7-& anos). Todo elo consecuencia da integracion das leises de composicion,
reversibilidade, identidade e asociatividade nunha estructura de grupo. Eso da por
resultado un pensamento operatorio caracterizado pola siia reversibilidade {retorno ac
punto de partida}.

Noustante iste pensamento ten unha limitacidén: non pode desligarse dos datos
empirico—concretos, necesita da stia apoiatura.

40} No periodo das operaciéns formais { a partires dos 12 anos) o rapaz posee
un pensamento hipotético—deductivo e combinatorio. E o periodo do pensamento

~153-




proposicional que vai do posible ao real, conxuntando todas as alternativas posibles
dun fendmeno pri escoller dempois a axeitada. Gracias a esas caracteristicas pode
plenamente estar por riba dos condicionamentos da realidade concreta.

O pensamento adequire o seu caracter mais formal, tal como o pensamento do
aduito.

Panoramica dos estudos da linguaxe infantil

P6dense destacar diferentes etapas no estudo da linguaxe infantil. A
continuacion realizaréi unha somera exposicion do caricter dos estudos efectuados en
cada unha delas, asi como dos descubrimentos mais interesantes prao noso fin. As
notas que siguen seran Gtiles pra entender referencias que se van facer mais tarde.

19y Os primeiros estudos feitos sobor da linguaxe infantil adicibanse a
observacidns de aspectos tales como a evolucion das vocalizacions no neno, nimero de
palabras empregadas en cada edade, etc. Non se estudaba a linguaxe infantil como
sistema, e ainda menos como sistema propric diferenciado do adulto. Simplesmente,
eses enfoques estaban fora das concepcidns da época.

Desta época —anterior 4 décadz dos 60— proceden tamén as primeiras
observacions e estudos sobre as holofrases dunha scia palabra.

20} A partires da aparicién de novas teorfas da linguaxe, como a chomskiana,
encetGuse un interés pola observacion das frases na sfa estructura gramatical. Os
autores tentaban dar unhs descripcion da distribucién que adoptaban as palabras ao se
combinar en frases, pra asf chegar a delimitar as supostas partes da oracién da linguaxe
infantil. Estes estudos realizdbanse a partir dunha mostra recollida da linguaxe de
alghns nenos. Como dixen, o interés centribase na precisa dilimitacién das partes da
oracibn, asl como du sta distribuciébn nas frases enunciadas. Esperaban asf chegar a
describir a gramétics ue empregaba o neno.

Os estudos mais relevantes son os de Braine (1963}, Brown ¢ Bellugi (1964),
Brown e Fraser {1963), Miller e Erwin (1964}, Istes estudos son na stia meirande parte
coincidentes, ¢ realizdronse sobre suxetos dun nivel de desenrolo lin

semellante: aproximadamente abranguian o perfodo das frases de 2 palabras.

Braine descubriu que certas palabras do voc
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outside”, ete. Unha palabra pivot pode estar en 14 ou 24 posicion; pero cada palabra
pivot ten a sha posicién fixa.
As palabras “open”, moito mais numerosas, combinanse cas pivot e poden
aparecer soias. Pola contra as pivot rara vez aparecen sojgs.
Lopo pois, as combinacidéns posibles son:
O +Py
C+P
G
Outros autores toparon tamén a combinacidn O + .
Brown e Fraser topuaron esencialmente o mesmo feito, asi como Miller e Frwin.
Os gwmmms chamaron 4s clases pivot ¢ open, funﬂ?orcs ¢ ““contenctives”
s”es‘pﬁcfé amente. Miller ¢ Ervin chamaban “operadores™ 2 “esas pambmﬁ 1
aita frecuencia e un nimero pequenc de membros na clase. Esas propriedades at ypanse
na ?zi‘E? dulta nas palabras funcion (function words)” (1964, p. 23). A outra categoria
q@ CoTT e*sgxm derfz 4 open na denominacién de Braine, comprenderia palabras
das “non operadores”

gran coincidencia en considerar unha
guaxe infantil do perfodo estudado.

Brown ¢ Fraser apuntaron que a linguaxe infantil ca
telegrifico, polo seu caricter semellante ao c*r?igr}re;m polos adultos nos tele
Caracterizébas eliminacién das palabras “functores”, que incm{m pouco comum
semdntico (preposicins, conxuncions, artigos, etc ).

til caracterizabase polo seu estilo
o

pola

Ao mesmo tempo que se realizaban esas descripeibns da gramatica infantil
{denominada “‘gran
expi%mr ol

pivot”), comenzéronse a facer os prime
1o adequerian os rapaces eso sramatica (vid. Braine, 1963 b,
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19Y Estudos globais que tentaban de dar ueha visiou de cal era a competencia
linguistica dos nenos nas diferentes odades. bstos estudos fuclanse a partiv dunhba
mostra recollida da linguaxe infantil.

2%) Estudos que fan encamifados a dar unha explicacion concreta « un
problema particular. Ast, por exemplo, os estudos feitos sobre o desenrolo da negacion
 Bellugi, Klima...) Neste tipo de traballo os autores percuraban buscar procedimentos
que favoreceran a producion polo neno do tipo de frases que estaban a buscar.

39} Co comenza da década dos setentu encétase un tipo de estudos que xa non
se centran no aspecto sintactico da linguaxe, senon que pasa a primeiro plano o
aspecto semantice e conceptual.

Esta nova tendencia ten daas ponlas: 19} Os estudos que parten da teoria
lingiiistica da semantica xenerativa. Como se recordard a base de tal gramatica estaba
constituida polas relacién semanticas. Logo. iste aspecto e a transformacion en
relacions sintdcticas na estructura superficial serian os aspectos relevantes pra dita
teorfa

Noustante hai que decir que nun comenzo non houbo unha derivacion simple da
teoria da semantica Xenerativa aos estudos sobor da linguaxe infantil. Mais ben deuse
unha confluencia de perspectivas, en tanto gue parecia que o neno pequeno tendiu 4
expresar, mais que nada, relacidéns semnanticas nas sias frases.

A ista corrente pertenccen Bowerman, Brown (1973), etc. ﬁmmm«; que fixeron
modelos da gramdtica que posue ¢ pequeno empregando a teorfa da “case grammar”
de Fillmore, fundamentaimente,

2%} Os estudos realizados polos psicolinghistas de orenta
istes o desenrolo lingufstico era feudatario do desenrolo ntelec
os aspectos do desenrolo linghistico
Autores coma Sinclair, Ferreiro, Karmilo{f~5mith son representantes dista orentacion,

tiang. Pra
ual. Embu que estudar

i

lacidén ao desenrolo intelectual acadado.

Cecais esta derradeira etapa do desenrolo leve a un confluir da teosfa linglifstica
e da teoria do desenrolo operatorio do neno gue enrigueza ot estudos sobre o
desenrolo da linguaxe e sobre as relacions

linguaxe—pensamento.
Aplicacién do modelo probabilfstion de esquerda a deveita

A corrente que mellor expresa & apricaci
linguaxe e 2 sGa adeguisicién € a do
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Realmente os traballos mais sienificativos realivados dentro desa amplia corrente
do conductismo contraronse no problenia do significado de palabras ailladas, e de cales
serian 0s mecanismos que regularfan § explicarian a sta aprendizase ¢ o seu emprego.
E decir, adicaronse ao estudo do que cu terminoloxia de Morris (1946} chamariase
significado pragmudtico ¢ semdntico, deixands sen atender o significado sintdetico.
Dentro destes destacan os realizados por Skinner, Mowrer, ¢ Osgood.

Noustante Gnicamente hastra datas relativamente recentes (década dos 603 os
autores encadrados na lifa da teors du aprendizaxe non fixeron estudos sobre o

gramatica. Us estudos sobre as leis que regulan o combinacion das palabras nas oracion
e o seu aprendizaxe polo neno son b scasos e febles. i
SINtdCtico. € 0 que se presentaba como maks duro pra dar unha explicacién cohere
del dende s Optica S—R. As fermments Como dixems
o mterés dos psicologos conductistas es
aprendizaxe das palabras ailladas, mostrando un desinter
refacionadas ca estructura eramatical das oracic

iste asped
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de Chomsky 4 obra de Skinner “Verbal Be
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29} Os primeiros estudos sobre a evolucion da linguaxe no neno, que revelaban a
E o ¥
eisistencia de regularidades morfoldxicas éegmdos de Berko} e sintcticos (Brain
Brown e Fraser, Miller ¢ Erviny nas mwms expresions da hinguaxe infant
Regularidades que si parecian poder ser exp ‘3 s por un modelo reducionista como o
5 R, que, por outra banda, amosdbase meficaz pra explicar 0 complexo entramado da
linguaxe aduita.

Fearia que

palabras 1




O mecanistno mediacional funciona do seguinte xeito. Temos un obxeto real,
porexemploun can(SH cunhas caracterfsticas definidas, que elicits unhas determinadas
respostas no suxeto (por exemplo de cvitacion e fuxida nuns, de achegamento e
acarifiar noutros, ete.) que implican movimentos musculares e reacions actitudinais. 51
se chega a establecer unha asociacion, despois de presentacions repetidas e contiguas,
entre o obxeto real e a palabra “can™ (SC}, esta palabra elicitard unha resposta (rmj
interna, non visible, e que comparte certos rasgos comins ca resposta (RT) total que
produefa o obxeto, pro non todos. De ahi que esa (rm} se chame fraccional e interna.
Os rasgos que comparte ca (RT} son os mais ficilmente condicionabeis, a saber, 0s
aspectos emocionais ¢ actitudinais da resposta (RT). Esta (rmj} a sGa vez fai as veces de
(sm} interno ou estimulo proprioceptivo ou autoestimulo. Este intervén nas respostas
instrumentais externas (Rx} 4 palabra “can”. Poderfase representar ¢ proceso do seguin-
te xeito:

St RT

—

SC———1mm . ... S — Rx

L

Procesos internos

Mediante iste modelo (vid Osgood, Succi ¢ Tannembaum, 1957} dividese o
proceso clasice S—R en dbas etapas cun eslabon intermedio non cbservabel. Na
primeira asocianse os signos cos mediadores representacionais. Na segunda asociase a
autoestimulacion (2 rm, como vimos, € a sta vezr sm} mediadora cas respostas
instrumentais externas.

’

Pois ben, Jenkins ¢ Palermo adoptaran este modele na sia explicacion,

O mais interesante da sba teoria é que aplican os mecanismos mediacionas 4
aprendizaxe, xa nor de palabras ailladas, senon de ciase de pal 5.
af')reﬂd'ﬁmxr‘ das clases en que se mtegran as palabras (cate zvrfa.h iaticaisy ¢ a
da umaagmﬂ correcta das palabras ven sendo :;mmh:i“w» Estas dhas
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chama “equivaiencia de estimulos adequerida™,

Outra lci importante para dar conta da construcion de clases de palabras, e da
sta ubicacion nas frases, ¢ o paradigma de “cquivalencia de respostas™: Se dias
palabrus, B e (, aparecen despois de A, ambas considéranse pertenecentes & mesma
clase: a das palabras que siguen a4 A. A medida que as frases aumentan en Jonxitude, o
proceso de formacion de clases contintia a desenrolar clases adicionais que establecen
distincions cada vez mais refinadas dentro das clases. As palabras, no modejo presente,
reGnense en clases como resultado das asociacions que se establecen entre elas cando
aparecen no mesmo ou semellante contexto.

Este modelo ten que ver, logo, con probabilidades, con probabilidades de
trensicion dunha clase de palabras a outra, e de elicitacidn dunha palabra frente 2
outras dentro das pertenccentes a unha mesma clase,

O desenrolo da linguaxe esquematizanno como sigue:

O neno comenza, mediante a imitacidn, 2 adequerir un ntmaro de conexions
S5—R entre etiguetas verbais ¢ rasgos relevantes do ambiente. O neno. unha vez
establecido un certo repertorio de palabras {etiquetas verbais), enfréntase con palabras
que enlazan con palabras en frases, e comenza unha actividade estructurante. Ast,
determinadas estructuras gramaticais ocurren mais frecuentemente. debido 4 sia
utilizacion. Co desenrofo - de estructuras particulares, algunhas palabras forman clases
no senso de que adoptan posicions particulares nunha frase, diferentes das que poden
adoptar noutras. “Mediante os mecanismos de equivalencia de estimulo e resposta, esas
clases de palabras fanse sus ]
novas frases poden ocurrir sin un entrenzmento especial mediante a sustitucion
equivalencias  adec idas previamente” {Jenking e Palermo, 1964 169,
transformacidng a . imicialmente ca apoiatura da mediacién  semantics
Despois a base semd viica das estrucivras vaise ateruando até QUE as esiruciuras e reg
de transformacion vanse samente sen reforzo.

U modelo, como se pode observar, pretende dar unha exg
; o8 estudos da época pras primeiras frases infantfs. Diw
itica de estados finitos. Ca variante de au s

tre clases de palabras e non xa antre palabras
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pra dar conta das frases incrustadas, nas que e

isiste unba dependencia entre pak

Quo estdn separadas nu (vase por moitus

NS con ostrugt

watras. B, como tod

nicdelo que oper
ras superficiais, non pode dar conta
du linguaxe nin dia competencia do fulante. iy

sestructuras profund

wala competencia con estructura super
cul b logo, un modek maxeitado tanto ou

servacional como descriptivamente,

2o Outra teorta que responde o este modelo ¢ a elaborada por Staats, quen
considera necesario integrar os principios do condictonamento clisico e do operante
nunha teoria que dea conta da aprendizaxe lingQistica. Ao mesmo tempo tamen
emprega termos hullianos como o de xerarquia de resposts, xerarquia converxente,
ete.

Considera que cos congeptos de xerarquiz de respostas, asociacions de palabras ¢
control ambiental complexo de estimulos se pode dar conta Qa“ conductas verbais
novas, rexeitando ast a critica que fan os chomskianos ds teortas 5—R como incapaces
de explicar ¢ aspecto creativo da linguaxe. Critica 4 psi wmwmmu de corte
chomskiana, da que df que trata sobre relacidns R—R (tanto a competencia como as
frases enunciadas son a resultas daleo} e por tanto non pode haber un control dos
eventos estudados, nen, por tanto, como se produce a linguaxe. Tarefa esta, segindo
¢, primordial en toda teoria sobre 2 adequisicion da linguaxe. Adopia, pois, posicions
duras dentro dos tedricos da aprendi . {1 intento realizado na sta obra (1971} ¢ o
de explicar as frases de dias palabras.

Cada vez que o neno & “bread” {pa ;‘ 3 % ad y*s*m;’: a decir “bread pleas
{pan por favor}. “Nese caso —habitual americanas— a palabra
“nlease”™ servirfa como estimulo discriminante que cantwiarw
“bread please”, Como é sabido na Skinneriana un estf
aque} estimulo que, por ast decilo, da a de que unha acl
Asf, adiéstrase a unha rata 2 golpear unha palancs soio cando
porgue a luz funcions como sinal de que a sha acion serd

comida); pero a rata, pola contra, non golpeard a

regposta do neno

i} seriminants o

[s<Y

i
i recompensada {caerd
palanca cando a Uz esta apagac
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1971012

R e 8
milk
R g . R 3
bread ‘ please
R e g :
apple

Neste esquema hai un control multiple de estimulos: é decir, varias palabras (milk,
bread, apple} funcionan como estimuio pra elicitacion da palabra “please”. Despois de
que o neno ten dito “-——please” na presencia dun niimero dabondo de ouxetos que él
quere (tefien un valor reforzador) tal ouxeto (e a presencia da persca que responde 4
sta peticidn verbal}, e a resposta de etiquetar o obxeto, adequiririn como estimulo un
control sobre a resposta “‘please’” (Staats, 1971,p.122

Staats contemnpla a posibilidade de xeralizacién do esquema

R $ oo R g
palabra 1 paiabra 2

sen necesidade dun entrenamento para cada palabra. Por exemplo, a palabra “running
dog” ou “running horse”, aparece agora na frase TURTITIE MAan’, Nova NG Seu corpus
linghifstico. Iso en base ac mecanismo &R adequerido mediante principios de
condicionamento.

3%

Hai tamén palabras como “the”, “this” “s".etc, que,
controladas por multiples estimulos, pero 4 shia ver confrolan elas tameén varia
posibilidades de resposta:

P
L SO

R g A |
see L - horss
e § L B e g S
oW the dog
| 3 24 5
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Que non € senon unha representacion de secuencias de Xerarquia de respostas.

Como se pode apreciur este modelo responde  fidelmenie

probabilistzs de esquerda a deretta xa  criticados. De calquers xeito o modelo non
explica por qué unhas palabras tefien maior probabilidade que outras. Ouizaves haberia
tan suxeta ao control dos estimulos

que pensar gue a linguaxe non € unha conducta
como propofien 03 neoconductistas (Fodor, 1965}

linguaxe par

Por outra banda tal esbozo de ¢omo se realiza a adequisicion da
ser, ademais de excesivamente abstracto, demasiado sinxelo como para dar conta da

complexidade da lnguaxe. Elo non quer decir que unha hipdtese
descansa nos  “fundamentos bioldxicos” da linpuaxe, sena m'z%w;
satisfactoria; todo o contrario, apelar a 2io non ¢ senon unha maneirs
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modelo da conta da adequisiciGn dunha gramatica dc (,SITU?U]& de ymsc do tmo visto
anteriormente. Nefeuto, 2 construcion dunha frase sobre a base da wer ralizacion do
estimuio implica unha dimension esenciaimente distribucional. “os distribucionalistas
{aqueles que adoutan o modelo gramatical de estructura de frase: Harris, por exemplo)
(:Sf«:)fzamnsc en caracterizar cada parte do discurso polos seus contextos posibels nas
oracions. £ a suma dos seus contestos, dos scus lugares potenciais, ao que se chama
distribucion dunha palabra” (Nique, 1974,p.50). Pro namentras ¢ modelo de Jerkins e
Palermo e o de Staats considera aestructuralingtifstica en termos de ligazdn asociativa
de esquerda a dereita antre palabras e clases de palabras, Braine trabalia sobre 2
hipitese dunha organizacion en termos de xerarquia de clase: de arriba abaixo.

Xa vimos tamén que tal tipo de gramitica era mais axeitada que a de estados
finitos. Pero tamén vimos as deficiencias que presenta, referidas fundamentalmente 4
imposibilidade que presenta de dar conta das transformacidns eixistentes entre 2

estructura profunda ¢ a superficial. Esta teorfa somentes explica as estructuras -

superficiais, e presenta as dificiencias dunha teoria que Gnicamente estuda conesidns
externas S-R {a critica incluie tamén, por suposto, 4s teor{as mediacionaes, pois 0s
mecanismos de que se dotan aplicanse en definitiva a estimulos e respostas
observabeis), perdendo informacién que nunca estd presente nunha frase tal como se
manifesta. A cuestidn & que parece ser que o falante si que faj uso dus aspectos non

visibels {competencia).

McNeill (1968,411-412) ten amosado cdmo, ademais, o modelo proposto por
Braine tampouso é propriamente unha gramética de estructura de frase, a0 non posuir
aca racteristica de recursividade.

A teorfa da xeralizacionm contextual propbn: “a} O que é adeprendido son as
ubicacibns  das unidades, e asociacions entre pares de fonemss. b} A posic
adeprendida & a posicién dc: unha unidade dentro das unidades inmediatamente m
amplias da xerarquis. Hai xerarguias a dous niveis: dentro das @rawms 15 unidades son
frases principais ou secuencias de frases principais; dentro das S principais as
Gltimas unidades son os morfemas. ¢} A aprendizaxe das pmicyms ¢ un caso de
aprendizaxe perceptual —un proceso de se facer familiar cos sonidos das unidades nas
posicibns ternporais en que ocurren.” (Braine, ‘).w’ih p.348). Polo tanto ista teorfa non
considera en absoluto a “facultade de linguaxe”™, como decia de Saussure. como alec
especifico do xénero humdn e cualitativamente diferente a outras conductas de
comunicacion en animais. 1sto ¢ asi dende o intre en que reduce a aprendizaxe da
linguaxe (a0 menos 1o scu estadio inicial) a procesos de aprendizaxe sinxelos. comuns
4 todos os animais superiores. Inscribese Braine, logo na tradici
empirista de 5-R, tal como vimos ao comenzo.

on tipicamente

Como dif MeNeill (1968) os que aplican a teoria S- R aos estudos da linguaxe
pereisan redefinic en qué consiste este para asy facelo axeitado pri sia teorfa, que
resulta insuficiente para dar conta das complexidades deste. amosadas pola teorfa da
eramadtica xenerativa transformacional.
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Antinueet apunta (P71 p 15 que o resolucion do problema du adquisicion
da linguaxe depende de 2 factotes:

A} Unha caracterizacion de aquelo que se adeprende (a saber dada por unha
teorfa da linguaxed.

B) Unha caraiterizacion de come se adeprende, asi como do mecanismo xeral
da anrendizaxe.

Non ¢ vilido centificamente, logo, facer o A a medida do B, como dalgiin xeito
fan as teorias encadradas na lina S—R (neoconductistas); pro tampouco o é agachar o
problema B apelando a misteriosos mecanismos bioléxicos ainda non cofiecidos, i
evitando tomar en conta iste problema. Esto non quere decir, dende logo, que ises
mecanismos de aprendizaxe e o Xeito como se leva a cabo tefian que respostar aos
modelos imperantes até agora da aprendizaxe. Modelos que se construiron sobre
experimentos feitos sobre a aprendizaxe de tarefas sinxelas, non complexas, ben
diferentes do tema que nos ocupa.

Segilin os tedricos 5—R,a aprendizaxe da lingua débese fundamentaimente aos
procesos de imitacion, practica e reforzamento, asi como ao de xeralizacién, Nesta
perspectiva encadranse os dous tipos de modelos de adequisicion da linguaxe vistos até
agora. Nembargantes parece haber evidencias dabondo pra negar a valia distes procesos
pra aprendizaxe linghistica, e, fundamentalmente, da estructura gramatical.

1.—Imitacion.— Se ben é certo que ¢ estado final do proceso de desenrolo da
linguaxe ¢ semellante ac dos adultos, non se pode concluir a partir diso que o proceso
de aprendizaxe mesmo & o de imitacidn. Iso non revela mais que unha confusién entre
proceso e producto. tal como amosa Dale (19746,p.138).

Hai probas de que, ainda cando o neno est4 tentando de imitar os enunciados do
adulto, os seus enunciados non reflexan & gramética aduita, senon a s propria,
Traduce, por asi decilo, os enunciados adultos a imitar 4 sia gramatica. Polo tanto é
dificil que o neno adequira algo mediante imitacion cando precisamente o que elimina
nos seus enunciados é o que debe adeprender. Parece, por outra banda, que soio son
imitadas conctrucions cando ocurriron previamente na f}sia espontinea do neno.

Hai, ademdis, un estudo de Lennemberg {1962} no que relata o case dun neno
gue non podfa falar, pero si ouvir. Nese caso non poderia haber, pois, imitacion, nin,
logo, reforzo. Noustante o rapaz adeprendeu a fala, era capaz de comprendela.

2-0s exemplos aportados por Berko no seu estudo sobre a aprendizaxe da
morfoloxia nos nenos fan evidente que a practica, a experencia, a repeticién, non
constitui un mecanismo valido pra "'npiz ar o desenrolo linglifstico. Nese estudo
5 formas do %vm;m pasade do

ey {ex.

0bservasc gue o neno na aprendizaxe da

emprega cormectamente as formas %H’{

Sx)».;ll’:%fﬁrd}l/_: on, empr 1 forma i ecta { doed).

uso da forma irregudar. So fora g




pra que o neno pasara do uso da forma “did™ a “*doed”. Tampouco o reforzamento
poderia exvlicar este feito.

3.— Reforzamento. Pra que o mecanismo do reforzamento tivera algln efecto
sobre a aprendizaxe da lingua, teria que ocurrir que se reforzaran inecamente aquelas
expresion verbais que son lingifsticamente correctas. E, referido 4 aprendizaxe da
gramatica, que se reforzaran as frases cunha estructura gramatical axeitada. Noustante,
como  Brown, Cazden e Bellugi (1969) tefien demostrado, os pais reforzan as
expresions verbais dos nenos non en base 4 sfia correcidn, sendn en base ao criferio de
verdade da frase; é decir, en base & correspondencia entre a proposicion e os eventos
reais. Ao non ser a aprobacion ou desaprobacion continxente ca correcidn sintactica da
frase, é imposible que dito mecanismo de reforzamento tefia unha influencia na
aprendizaxe da gramatica dun idioma.

Por suposto, estas criticas tefien un senso dende posturas que aceptan unha
teoria da linguaxe como a proposta por Chomsky, que presupon unha competencia no
falante que vaf mais ala dos datos lingiiisticos. (Hai que recordar que unha teorfa tal
amosase como a mais axeitada das até agora presentadas).

Ademais as teorias S—R presentan unha serie de implicaciéns concernentes §
consideracion das relacions entre linguaxe e pensamento. Estas teorfas reducen os
procesos mentais ao establecemente de relacidns §—R, ben sefian ouservabeis ou non
(mediacibns). Asemade consideran que z linguaxe non ests rexida mais que por
asociacidns entre estimuios e respostas. En definitiva consideran que toda conducta
human, toda habilidade, estd rexida polas leises S—R, e 0 mecanismo de aprendizaxe
que as subxacen (reforzo, exercicio, etc.).Esas leis son tamén as mesmas que rixen a
conducta dos animais superiores. Por tanto nen a linguaxe nen o pensamento son
consideradas conductas cualitativamente diferentes de outras.

Un tal reducionismo fai gratuito falar de relacions antre pensamento e linguaxe.
Nen xiquera ten senso falar dista problemética dentro das coordenadas 5—R, dado que
o seu antimentalismo impide que se poida falar de algin tipo de estructuras mentais.
Ainda eisi, apréciase unha tendencia a confundir ambolosdous. Non ¢é necesario,
creemos, atudir & concepcion do pai do conductismo, Watson, do pensamento como
unha forma de linguaxe subvocal, pra sustentar a idea dunha consideracién dos
procesos como sustancialmente idénticos.

Aplicacién do modelo da gramatica transformacional

Sen dfbida uns dos aspectos mais criticados, dende un punto de vista
transformatorio, a quenes (necamente fixeron estudos distribucionalistas ¢
probabilistas sobre as frases enunciadas polos pequefios, foi o de que non tifian en
conta a estructura profunda das frases nin, consecuentemente, tampouco facian unha
distincion entre competencia e realizacion, identificando as dias.



- Quenes aducian tdes criticas non estaban sehon propuiicndo dn modelo tedrico
d;icrgnle pra dar conta da cvolucion da linguaxc infantil: o da gramatica xenerativa
transformacional.

1.~ Cecais 0 primeiro autor que tenta superar o mero nivei da analise descriptiva
sobor da linguaxe infantil é McNeill (1966).

Como se sabe, os primeiros estudos sobre adequisicion da lingoaxe postulaban
un cofiecemento por parte do neno de clases de palabras, que ocupaban na frase
diferentes posicibns. Era o que deu en se chamar gramitica pivot. Algins autores
postulaban un mecanismo de xeralizacion contextual pra explicar a sia aprendizaxe
{Braine, 1963b). Outros decian que se producia unha especie de reducién na lonxitude
das frases infant{s, comparada ca sia forma adulta completa. Esa reducion producia un
tipo de linguaxe chamado “telegrafico”. Brown e Fraser (1963) atribuian ese aspecto
caracteristico da linguaxe infantil ds limitacions da memoria do neno, que impidenlie
elaborar frases de lonxitude maior.

A medida que o neno medra vanse incorporando mafs elementos ds frases, en
tanto en canto a memoria do neno aumenta na sia capacidade. Esta teoria supon, por
tanto, que o neno debe posuir unha gramatica esencialmente igual 4 adulta, pero que a
interferencia de certos factores (memoria} fai que a actuacidn lingiistica do nend non
reflexe a sha competencia.

McNeill vaise opofier a esta concepcién. Primeiramente critica a consideracion
das clases “open’” e “pivot” nun senso estatico. En segundo lugar considerard que a
competencia do neno que se atopa nos primeiros estadios do seu desenrolo linghistico
& diferente da competencia do adulto, se ben a anticipa.

A clase “pivet”, asi como a clase “open”, son o embridn a partires do cal se
desenrolaran as futuras categorfas sintdcticas adultas. McNeill considera que se vai

producindo unha dinferenciacidn das primitivas palabras pivot en ourtras clases. Dita
diferenciacién faise progresivamente, tal como reflexa o esquema (jomado de
Me.Neil, 1966,p.271
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Tal establecimento de xerarquia de categorias representa un universal
linglifstico, que é parte da dotacidén xenética (innata) do neno. O papel de dito
universal serfa dirixir o descubrimento do neno das clases do idioma en cuestién. Os
universais guiarian as hipbteses a comprobar que se plantexaria o neno con respecto a
chles serfan as clases en cada perfodo do desenrolo.

Polo tantc McNeill emprega xa categorias gramaticais adultas (verbo, nome,
adxetivo, etc.} pra descreber a competencia lingiifstica do neno nos primeiros estadios.
Iso levalie a sustituir as graméticas secuenciais tipo pivot, por outras mais complexas
que contefian categorias e relacidns gramaticais como as da lingnaxe adulta.

- Ademafs diso, hai unha evidencia empirica que fai necesario adoptar outro tipo
de gramdtica. Ista consiste na eisistencia de PN {predicados nominais) nas frases dos
nenos recollidas por Brown e Bellugi (1964) e das que non pode dar conta unha
gramética pivot. Asf, xunto a frases do tipo “put (hat) on”, aparecen frases como “put
(the red hat) on”. Ademais os nenos empregan *“it” {elo) sustituindo un PN.o cal
mostra a realidade psicoldxica de tal categoria nos nencs, dun nivel de desenrolo
linghistico semellante aos dos estudos de Braine, Brown e Fraser, etc.

Pra dar conta deses feitos {(a eisistencia de categorfas gramaticaes de tipo das
adultas, e a eisistencia de PN) McNeill propén unhas reglas lingbisticas como as
representadas no diagrama:

(D S 2 ?
P/ >PN\ Pred. P.
W
N} v /PN
That my coat p } \N
Adam N
|
Want | that coat
Adam
Que sustituirfan ventaxosamente 4s reglas
v / S\ @ / S\
;’ IF N N
l I
That coat Adam coat
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que non poden Tepresentar a aparicién de PN en frases como ““That a blue flower”,etc.

McNeill considera que as frases descritas eisisten dende o periodo das frases de
dbas palabras. A diferencia das clases gramaticais, éstas non evolucionarian nese
periodo de 5 meses (o estudado polo autor). O tineco que cambearia serfa a frecuencia
de certo tipo de frases, pero non a competencia subiacente do neno.

Dase ademafs o caso de que as reglas propostas por McNeill facilitan unha
comprensién da evolucion da linguaxe infantil 4 adulta. Nefeuto, as reglas (1) e (2),
que representan a competencia lingiistica do neno no perfodo tratado, son as dias
mitades das que forman o patrdn bédsico adulto. Todo o que lle falta as neno non é
senon engarzalas. ‘

Polo tanto a gramética proposta por McNeill parece mais aseitada para dar conta
da competencia do neno e da sa evolucidn linglifstica que a gramatica pivot. Posus
unha “adecuacién descriptiva” i “explicativa’ meirande que aquela.

Un rasgo capital desta gramética é que se aprecia a eisistencia dunha estrutura
profunda diferente da superficial, cousa que non eisistia no modelo en comparanza.

Na formulacion de McNeill as transformaciéns non aparecerdn até un periodo
- posterior do desenrolo linglifsiico. Neste aspecto, como veremos, discrepa Bloom. Asi,
para &, as primeiras negacibns son ¢ resultada da prefixacion de “no™ ou “not” 4
estructuras de base; o resultado serfan negacidns como “no fit”, “no singing song”,
efc.

A aparicibn das transformacidns coincidiria co emprego dos auxiliares
{do,will,etc.}.

Para McWNeill, como pra Chomsky, serfa o LAD o que explicarfa a aprendizaxe ¢
uso das reglas gramaticais propostas, asi coma das categorias de palabras que zparecen
no primeiro desenrolo da linguaxe. Nengin mecanismo de aprendizaxe poderfa dar
conta delo; e menos ainda a imitacion. Bn todo caso contribuirfan a sa aprendizaxe as
“espansibns” da linguaxe infantil, estudadas por Brown e Bellugi (1964), ¢ que
congsisten en ampliar a frase que dixo o neno en base ao seu sinificado sprehendide
pole adulto. As{ se un neno di: “Mamd calcet{n”, a nai dille “Mam4 te pone el
calcetin”, por exemplo. Isa praciica das expansions é bastante habitual nas familias da
clase media,

55

:Qué repercusions posué a teoria de McNeill sobre a problematica das relacidns
linguaxe--pensamento?’

Segln o modelo tedrico que adopta {gramitica xenerativa), o desenrolo gramati—
cal do neno é independente de calquer cutro factor. ‘

Se ben € certo que McNeill acepta que algiins aspectos do desenrolo lingiifstico
poden estar determinados por prerequisitos de orden inteleitual (por exemplo ¢
emprego dos termos “mais” e “menos”),“nembargantes o problema do pensamento e a
linguaxe non ten nada que ver co contido (...). A custién do pensamento e a linguaxe,
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pola contra, ten que ver ca estructura” (1970, p. 73). E él plantexa un desenrclo
independente da estrutura lingiiistica con respecto ao pensamento. Iso implica supor
—dentro da concepcién chomskiana— que ahi algiins elementos innatos, universais, que
son os que dirixen ese desenrolo con independencia doutros aspectos.

Noustante McNeill tenta de atemperar a siia postura decindo que hai varios tipos
de universais (McNeill 1970).

10} Universais lingitisticos febles, praos que os universaes intelectuaes (tamén de
tipo bioléxico) son condiciébn necesaria e dabondo. E decir, iste tipo de aspectos da
linguaxe necesitan da eisistencia previa (maduracién) de certos requ1s1tos cognitivos.
Dependen, pois, deles.

20) Universais lingufsticos fortes, que considera un reflexo dunha habilidade
lingliistica especifica, ¢ non dunha habilidade cogritiva. Considera, por exemplo, que a
categoria sintictica de nome é forte,

39} Universais errdticos (“erratic universals”™} que tefien diias causas suficentes
pero non necesarias, ben cognitivas, ben linglifsticas.

"En calisquer caso, a especificidade bioléxica da habilidade huméan para expresar
relacions gramaticais (en nengin experimento con animais chegou a se establecer un
adestramento do uso das reglas gramaticais do idioma) suxire que hai cando menos
unha parte especificamente lingiiistica.

Slobin (1966), por outra banda, criticard a concepcién que plantexa unha
“aproximacion de contido” con respecto ao LAD {os universais son unha parte do
LAD), sendo él partidario dunha “aproximacién de proceso”: son uns mecanismos
procesuaes e non unhas categorias lingiiisticas as que posue o recen nado. Unha tal
aproximacion pode dar conta tamén das fases universaes no desenrolo.

2~ Lois Bloom (1970} presentéu unha explicacion da gramdtica infantil
quizaves mais completa que a presentada por McNeill, no senso de que xa fai xogar 4s
transformacions na primeira linguaxe infantil.

Parte tamén da critica das teorfas que somentes teflen en conta a estructura
superficial das frases dos nenos.Ela ird mais lonxe que McNeill no aspeito da
consideracion da estructura profunda. Dira que hai frases como “Mommy sock™ e “no
dirty soap” que poden ter diferentes sifiificadossegiindo a situacién en que son
enunciadas.

Asi, a frase “mommy sock” {mama calcetin} ocurriu en dous contestos
diferentes co significado seguinte:

1) Kathryn recoliéu o calcetin da sia nai.

2) A nai pofiendo o calcetin de Kathryn a Kathryn.
“No dirty soap” podiase interpretar como:

1) Non hai xabrén sucio.
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2} O xabrén non esta sucio
3) Este non € xabron sucio
4) Fu non quero o xabron sucio.

A esas diferencias de significado han de lle corresponder diferentes estructuras
profundas.

Ela propén que, logo que cos nenos non se pode indagar cal é o suxeto, ete.
Ioxico dunha frase preguntindolle, a semdntica, o sifiificado das frases do neno, se
congiga considerando a informacién non lingiistica provinte do contexto e da conducta
en relacidn 4 realizacidn linglifstica. E decir, segin a sla proposta a intencién
semAntica —e por tanto a estrutura subxacente— dunha frase debe obtela o adulto
apelando aos datos contestuais relacionados ca frase.

Ainda que, realmente, o s8u é o primeiro estudo realizado sobre a linguaxe
infantil que ten en conta os aspeitos semdnticos, noustante ¢ modelo tedrico
empregade responde ao chomskiano. Segin aquel, as relacifns e rasgos sintécticos
contidos nas estruturas profundas son o8 que proveen as claves prd a interpretacién
serndntica. Noustante, como veremos, ¢ seu estudo deshorda as concepcidns
chomiskianas estrictas en moitos aspectos.

O seu é o primeiro intento serio por relacionar significado e forma (estructura
gramatical}, o primeirc estudo que contempla o desentolo das formas sinticticas en
relacidn cas relacions semdanticas que expresan, € decir, co seu sifiificade. Por exemplo,
no seu estudo aprecia 3 formas de negacidén que corresponden a diferentes categorias
serndnticas de negacion: ineisistencia, rexeitamento, e denegacidbn (nomnexistence,
rejection, denial), que aparecen progresivamente no desemrolo. Os datos que
proporciona Bloom, mostran que as categorias cognoscitivas de negacion evolucionan
denantes das formas lingiisticas correspondentes.

Unha aportacién importante da teorfa deBloom é que incorpora a eisistencia de
transformaciéns 4 competencia linglifstica do neno neste periodo de tempo: a
chamada “transformacion de reduccidn’™, que opera do seguinte xeito. Na linguaxe da
stta suxeto Kathryn, a frase “mommy sock” pode ter unha interpretacién en termos
de relacion axente—obxeto (mamé pixome o calcetin}, cu en termos de posesion (o
calcetin de mamé). A diferencia no significado destas das interpretacions represéntase
pola eisistencia de un constituinte verbal na estructura profunda da primeira, pero non
da segunda interpretacién:
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mommy ¢ sock mommy sock
(axente—auxeto) (posuedor)

Aplicdndose no caso da primeira interpretacién unha operacién de
transformacién de reducién sobre o elemento verbal que eisistia na estructura
profunda. (Polo demais, as oracibns anteriores xenéranse empregando reglas en
diferente orde. Limitacions de espacio impiden expofier con detimento o proceso).

Nos susxetos que Bloom estudou (Kathryn, Giz e Eric), aprecil que a linguaxe
que adeprendian os rapaces non era incompatible co modelo adulto, dende o punto en
que era posible establecer unha filiacién entre ambos, sinal de que estaban
adeprendendo 2 mesma linguaxe “ainda que as sfas estratexias de achegamento 2
linguaxe diferian™ (Bloom, 1970, p.225). Isto, como a propria Bloom indica, parece
que arroxa dibidas sobre a postura que comnsidera o desenrolo da linguaxe como unha
conducta igual, programada bioléxicamente, dado que as graméaticas propostas pra
linguaxe dos pequenos son diferentes no seu estudo. ‘

Bloom mantén unhas posicibns, con respecto ao problema das relacidns entre
linguaxe e pensamento, diferenciadas dos plantexamentos dos que se aproximan mais
4s hipbteses chomskianas “duras” (McNeill, Lenneberg). Segiin a autora, “o feito de
que a productividade das relaciéns gramaticais basicas usadas na fala do neno foran
evolutivamente progresivas leva 4 conclusién de que a emerxencia das estruturas
sinticticas na stia fala dependia do previo desenrolo da organizacion cognitiva da
experencia que é codificada pola linguaxe™ (1970, p.228). Ainda que a
correspondencia entre nova categoria seméntica {ou conceptual) e a estructura
sintdctica que a representa non & lineal; asi, o neno pode expresar un concepto nove
empregando estructuras lingiifsticas que xa posufa previamente, adeprendendc a stia
correcta expresion s6 mais tardiamente. As veces ocurre o contrario, e a expresion
lingifstica é mais madura que a funcién cognitiva subxacente (como sucede co usc mais
temprano dos adverbios de tempo). Iso poderia dar lugar ao que na terminoloxia
piagetiana se denomina verbalismo, ’

Isa falla de coordinacién débese a que o desenrolo da competencia lingiifstica é
producto da interrelacidén de tres compofientes diferenciados no seu desentolo e
dmeto: experencia lin ghistica, experencia non lingiiistica, e orgaizacién
cognitivo—perceptual.
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Considera Bloomque o proceso de inducibn das estruturas profundas, que debe
realizar o neno, no seu desenrolo, non é un esquema formal ou unha construcién
linglistica somentes. Senon que a inducitn da estructura profunda ests relacionada en
derradeira instanciaco desenrolo do pensamento. Parz ela, o contexto ambiental e
conductual tamén € moi importante 4 hora de dar claves pré identificacién de certas
estructuras sintdcticas e relaciéns gramaticais. [sto mesmo terd de ser sostido tamén por
Schlesinger i, en xeral, polos que empregan o modelo linglifstico da “case grammar”
pra dar conta do desenrolo linglifstico do neno.

Como vemos, Bloom, ainda adoptando un modslo gramético transformacional,
non acepta todas as implicaciéns da teorfa de Chomsky en relacién con desenrolo da
linguaxe e cas relacidns entre linguaxe e pensamento. Bloom, posteriormente
(1975,p.266), signe defendendo a valfa do modelo chomskianc pra representar os
sucesivos estadios polos que pasa a lingoaxe do neno no seu desenrolo.

Aplicacién do modele semintico Xenerativo

Cecais quen primeiro formulou a necesidade de ter en comta un nivel
subxacente de rasgos seméntico 4s categorias gramaticais foi Slobin (1966,p.88), se ben
non foi o primeiro en desenrolar un modelo baseado nesa proposta xeral.

Schlesinger (1971 a e b) presentou un modeio da actuacitn linghifstica do suxeto
que comnverxe ne sustancial coas exposiciéng feitas por Fillmore da siia “case
grammar”. Realmente nos primeiros intentos por elaborar un modelo do desenrolo
linglifstico do neno cunha base serndntica non hai un calco das teorfas lingliisticas. O
que se produce € mais ben unha converxencia de puntos de vista dende terveos de
investigacion diferente. ‘

' Iste cambeo nas investigacions sobre o desenrolo da linguaxe dase nos comenzos
dos 70 e, como di Bloom (1975}, vai nadireccién de explicar a linguaxe non tanto en
termos dunha teoria linglifstica como dunha teorfa cognitiva.'A causa de que 2
semantica é éigo que da conta do significado, ¢ o significado deriva da representacién
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mental da experiencia, as novas descripciéns da estrutura semdntica da linguaxe
comenzaron a ser usadas nas explicaciéns do tempranc desenrolo da linguaxe.”
(Bloom, 1975,p.264).

No modelo proposto por Schlesinger a estrutura profunda est4 constituida polo
que €l chama “imput marker” ou “I marker”. Este expresa as intenciéns do falante,
contén conceptos, e as relacidbns que se mantefien entre eses conceptos. Os I marker
non son lingiiisticos; non defifien categorias nin relaciéns gramaticais. Os conceptos e
relacibns expresados no I marker son do tipo: axente—acién; acibn—obxeto,
posuidor—obxeto,etc.

A razbn que pon Schlesinger para propofier que os I markers son as estructuras
profundas da linguaxe é que nés pensamos encol do noso ambente en termos de
relaciéns, e non de frase nominal e verbal. Por outra banda, demostrou (1971 ¢) c6mo
© supostos universais lingiiisticos de “‘suxeto de” e “obxeto de® non aparecen na base
da linguaxe empregada por xordo—mudos israelis, e que éstes  decodifican as frases
mediante claves semdnticas sen analizar as estruturas sintdcticas. Por tanto parece que
son as claves semdnticas (dadas nosImarkers) as que posibilitan a comprensidn das
frases; € a semédntica a que constitue a estructura profunda dz linguaxe. Pertenece aos [
marker tamén informacion do tipo “contabel”, “human”, “comiin”, “animado™, etc.,
referidz 2 un nome, por exemplo, que no modelo Chomskiano eran rasgos sintdcticos
contidos no subcompofiente léxico da base.

Esa informacién contida nos [-marker transférmase en frases enunciadas pola
aplicacion de reglas de transformacion sobre ditos I markers. Schlesinguer chama a
estas reglas de transformacién “realization rules”.Fstas son as gue transforman as
relacidns semanticas contidas nos I marker en categorias gramaticais: suxeto,
predicado, etc. Ademais dota dun orde temporal aos conceptos contidos no I—-marker,
de tal xeito que o suxeto ir4 diante do verbo, etc.

Asf ¢ modelo poderfase representar:
I-madker <>  Realization rules ~e———mas Oracions

Pero, ;cdmo adeprende o nenc a linguaxe? . Schlesinger a este respecto mantén
posiciéns mais préximas ao empirismo. Df (1971 b) que as criticas contundentes que
realizaron os Chomskianos encol das explicaciéns aportadas polospsicolingiifstas que
adoptan o modelo S—R non son argumento valido para sustentar as sfias teorias
innatistas. As criticas a un oponente non significan a confirmacién da propia teoria. B
afirma que hai que tentar de buscar novos procesos de aprendizaxe valides para
explicar o desenrolo da linguaxe.

Os I-markers estin determinados pola capacidade cognitiva innata do neno,
polo xeito que ten o neno —como human— de ver o mundo. (1971 a,p.70).Todo o que
0 neno ten que adeprender son as correspondencias entre os I—marker e as frases que
enuncian as'persoas no seu ambiente. Para inferir os I Markers os nenos empregan
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claves situacionais. Asf, por exemplo, cando a nai sinala o balén e df “dame o baltn”,
a tarefa do neno consite en aprender a asociar o I-marker que representa a situacién
ca frase que il escoita. Isto é como adeprender unha “realization rule”. Seghn o
modelo de adequisicién da linguaxe nativista, o imput lingiifstico non contén a
estructura lingistica que aporta a informacién semdntica; de ahi a imposibilidade de
chegar a frases con significado a partires de tal imput, e a necesidade de recurrir a bases
innatas na esplicacién da aprendizaxe linglifstica. Segundo o modelo de Schiesinger é
posible asociar somido e significado dende o intre en' que o imput non é somentes
linghistico, senon que tamén incorpora as referencias da situacidn: claves situacionais
que facilitan a identificacién do I—marker que corresponde a unha frase dada. (Hai que
decir que Bloom tamen;da moita importancia ao contexto non linglifstico no proceso
de aprendizaxe, como vimos denantes).

A teoria proposta pretende xustamente descubrir cdmo as estructuras linglifsticas

relacionanse co amente. Ese é o problema da seméntica, o punto donde as outras
teorias abandonan & onde comenza ésta.

Schlesinger valese de certos aspectos doutras teorias para ver como se adeprende
o emprego de clases de palabras no seu correcto orde. (Recordemos que 2 base da
sintaxe inglesa radica no orde das partes do discurso, a diferenciz de linguas mais
inflesionaes: ruso, latin, ¢ xa menos, francés, espafiol). Asi recolle aportaciéns das
teorias desenrolada por Jenkins e Palermo e por Braine. A diferencia radica en que os
elementos que o rapaz debe pofier en relacién son moito mais matizados. Unha mesma
palabra P, por exemplo, pode se presentar nunha posicibn P, neste modelo logo que
representa diferentes relacitns segindo o caso. Por exemplo a palabra “more” (mafs)
pode aparecer: ) ’

—*“more ball”: representando 2 relacién modificador + nome principal.
ien — “Want more”: representando accién + cuxeto direcio.

No modele proposto por Braine s6 poderia ocupar unha posicién, cando en
gnunciadoes treais dos nenos non ocumre asd. Noustrante non imos entrar
pormenorizadamente neste aspecto {ver Schlesinger 1971 a).

Boweman (1973}, que adopta o modelo proposto por Schlesinger, df que as
estruturas sintdcticas son adeprendibles, pero que a sia aprendizaxe é gradual. Dado
que non eisiste unha correspondencia exacia entre categoria gramatical e relacidns
semanticas, ao ser as categorias gramaticails mais abstractas, o neno pode comenzar
empregando a categoria gramatical de suxeto somentes pra expresar a relacidn
seméntica de “axente™, empregindose s6 posteriormente para representar ouiras
relacions (persoa afectada, etc.). Producindose nun primeiro intre o uso da categoria
de suxeto Onica i esclusivamente para expresar ac axente dunha acién. Progresivamente
esa categoria —como ocurre probablemente tamén con outras— vaise enchendo de
contido até adequerir o uso adulto. Foi tamén Slobin quen primeiro plantexot un
modelo da aprendizaxe lingii{stica diste tipo (1966, p.89).
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Bowerman critica a Bloom o feito de que considere que non ten importancia a
distincion entre funcidns sinticticas (suxeto de predicado, predicado de verbo, etc.) ¢
conceptos semdnticos {axente de acidn, ouxeto de acibn...) logo que as duas son
categorias linghfsticas determinadas por un criterio formal de disposicion e relaci6n.
“ngade que a distincién non debe de se facer entre dominios de categorfas lingiiisticas
~como a seméntica e a sintictica— senon entre categorias lingifsticas e categorias
cognitivas. Segin Bloom estas deben de se definir dun xeito distinto ao semantico.

Pero, como df Bowerman na sia critica a Bloom (1973), o debate sobre cales,
son as estructuras subxacentes da linguaxe e sobre s¢ o neno posue ou non estructuras
profundas gramaticais nas primeiras frases que enuncia é un problema de fortes
repercusions para unha teoria da adequisicién da linguaxe. Para Bowerman fen senso
facer a distincidn entre categoria seméntica e sintdctica. E evidente que un nome pode
cubrir moi diferentes funciéns semanticas cando acompafia a un verbo; asi, pode facer
de axente, obxeto sobre o que se actlla, cubrir funcifns de localizacion, instrumento,
ete. B decir, que as catepgorfas sintdcticas son mais absiractas e integran varias funcibns
semanticas dentro delas. Non existe unha correspondencia un a un entre elas. Por
tanto, contrariamente 4 proposta de Bloom, sf ten sensc diferenciar antre categorias
semdnticas e sintdcticas.

Ademéis, a consideracidén de que as estruturas seménticas son as estruturas
profundas leva a un tratamento diferente do problema da adequisicion i evolucién da
iinguaxe. O que deberfa logo explicar unha teorfa da adequisicibn da linguaxe seria
cémo se adeprenden as estruturas e relacidns sintdcticas, xa que unha teoriz tal postula
que non son innatas —a diferencia dunha teorfa que presupdn que éstas constituen a
estrutura profunda da competencia inicial do neno—. Nun modelo con base semantica
o neno debe de adeprender os mecanismos gramaticais que dan forma lingiistica as
relaciéns semdnticas expresadas na estructura profunda tal como, por exemplo, propon
Schlesinger.

O autor proporciona probas de que, nefeuto, non aparece unhaestructura
werirquica orgaizada de constituintes (suxeto—verbp—obxeto,etc., predicado nominal,
predicado verbal, etc.), como asimesmo tampouco eisiste nos pequenos a relacién
gramatical “suxeto de”.Non hai evidencia (a partires dos dados eisistintes)para
xustificar que o neno posue cofiecimentos de relacidéns gramaticais basicas ou da
estrutura de constituintes sobre a que se basea {Bowerman, 1973, p.20), a diferencia
do proposto por outros autores como McNeill ou a mesma Bloom.

Outro autor que tamén aboga por que o neno inicialmente posue relacibns
semdnticas e o que ten que facer é adeprender a espresalas en estructuras gramaticais, &
R. Brown(1973).Dito autor é quen desenrolz un modelo mais pormenorizado da
estructura lingiifstica que posue o nemo nas primeiras manifestaciéns lingiifstica,
seguindo o modelo da “case grammar”,

A polémica sobre a maior utilidade dun modelo semantico xenerativo ou
gramético xenerativo, ambos transformacionaes, para dar conta da linguaxe infantil é
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amplia. Tal como Dale apunia (1976) un modeio & superior ao outro en certos
aspectos, pero tamén ¢ mais ineficaz para dar conta de outros. E ainda que a gramatica
transformacional e a “case grammar” poden captar ambas as mais importantes
caracteristicas da linguaxe infantil, nembargantes ningin dos dous modelos

—desenrolados pra dar conta da linguaxe adulto— adiptase perfectamente 4 lingua~
xe infantil

A diferencia fundamental entre as dias teorfas é que unha supbn que as
categorias gramaticais fundamentais aparecen na estructura profunda na primeira
linguaxe do neno (McNeill, Bloom), namentras que a outra (a semantica xenerariva) df
que tales categorias e relacins gramaticais non se dan feitas Xa,e que aestructura
profunda da linguaxe do neno estd constituida por relaciéns semanticas e conceptos. O

esquema seguinte representa aos dous modelos (extraido de Taylor, 1976, p. 226).
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Como se ve o modelo baseado na teorfa da semdntica xenerativa esté moito mais
proxima &s posiciéns adoptadas polos psicolingiifstas da escola piagetiana no senso de
que supeditan o desenrolo lingBistico ao conceptual e intelectual en xeral. Tal modelo,
en sl e sen necesidade de facer readaptacidns, evita considerar o desenzolo hinghistico
como independente doutros aspectos.

De feito tal converxencia maniféstase nos estudos sobre os prerequisitos ou
bases cognitivas necesarios pré aparicién da primeira linguaxe infantil, desenrolados
por autores como Sinclair, Slobin, Macnamara, etc., que pertenecen a diferentes
escolas. Qutro tipo de estudos compartidos por estas dias diferentes orientaciéns ng
aproximacion 4 linguaxe infantil e 4 problemdtica das relaciéns pensarmento—linguaxe
son os desenrolados para dar conta de cdmo os pequenos usan termos comparativos

(mafs mencs; mesmo, diferente, etc.),termos que se refiren a relacibns temporais,
ete..etc., pofiendo eses achazgos en relacidn co desenrolo disas nocidns no neno.
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Estes estudios poden abrir novas perspectivas de estudo sobre as relaciéns lingua-
xe — pensamento, e significan a via de integracién entre a psicoloxfa do desenrolo
intelectual do neno e as teor{as da linguaxe no intento de explicar o desenrolo lingiifs-
tico do neno ¢ demars problemas conectados. Nefeuto, todo o relacionado co I—mar-
ker na teorfa de Schlesinger ven sendo descoberto fundamentalmente polos estudos
sobre formacidn de conceptos, desenrolo intelectual, etc; o relacionado cas “realiza-
tion rules” e a enunciacién de frases polos estudos gramaticais. Unha teoriz da lingua-
xe infantil tan de ter en conta estes dous tipos de estudos.

Facendo unha comparanza entre diferentes modelos presentados pra descrebir i
explicar o desenrolo da linguaxe infantil, Roger Brown sinala (1973,p.120)que a
diferencia fundamental entre os modelos propostos por MeNeill, Bloom, e Schiesinger
estd influenciada polo aspecto que centra o seu interés: a gramatica no primeiro, os
aspectos gramaticais e seménticos no segundo e os aspectos seménticos en Schlesinper.

Aplicaciéns da teoria Piagetiana

A concepeibn de Piaget con respecto 4 linguaxe xa ven sendo caracterfstica non
s6 dél, senon de autores que se adiciron 4 psicolingiiistica dende asuncidns teéricas
plagetianas e mesmo de outros autores sen unha filiacién orixinariz na escola de
Xinebra.

Caseque se considerza un tépico o presuposto sostido por Piaget de que a
linguaxe & unha condicibn necesaria pero non suficiente da construcién das
operaciéns - 1oxicas, bases do pensamento (Piaget, 1954, p.124;1967,p.57). Seglin iso o
pensamento é mais que 2 linguaxe, non se pode reducir a ésta.

Noustante Piaget s que recofiece que pra acadar un desenrolo operaterio pleno
(completamento das operaciéns formais) é necesaria a intervencién da linguaxe.

Fundamenta a siia concepcién das relaciéns pensamento—linguaxe en tres feitos
fundamentais:

1%) A eisistencia de rafces das operaciéns 16xico—matematicas {clasificacién,
seriacibn) denantes da aparicién da linguaxe. Xa no perfodo da intelixencia
sensoriomotriz hai “esquemas de acién’™ que prefiguran certos aspectos das estructuras
de clases e de relacions. Asf, por exemplo, o pequeno chupetea todos os obxetos que
caen nas sGas méans a certa edade, ou os frota, etc..como si probara si eses obxetos
poideran estar nas caracterfsticas dos obxetos chupables,etc.

Ademars a creacién de obxetos permanentes ¢ do grupo de desplazamentos no
espacio e no tempo, que se realizan ambos no perfodo sensoriomotriz, prelingiifstico,
posibilitarn despois as relaciéns de orde, a reversibilidade, etc, necesarias nun
pensamento 16xico. Operacions como a adicién tamén tefien unha base en acciéns reais:
reunién de obxetos. Neste senso as operaciéns intelectuais son consideradas por Piaget
non un praducto da linguaxe, senon un resultado da interiorizacién de acciéns e da stia
coordinacién.
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2°Y Aparicién da linguaxe como parte integrante dunha funcién mais ampla: a
“funcidn simbdlica”, conxuntamente con outras formas de representacion, tal como
amosa 1o seu libro “La formacién del Simbolo en el nifio”.

A caracteristica desa funcidn simbdlica non é sinon a “diferenciacién entre
significados e significantes e a capacidade de evocar, gracias aos significantes
diferenciados, os significados actualmente non percibidos .” (1967, p.62).Esa funcién
simbdlica & a que asegura o pensamentc representativo, que Xa supera 0 marco
sensorio—motriz en canto que non estd pegado 4 acidn inmediata. Pero xustamente
antes da aparicién da linguaxe, e coetdneamente conela, danse no neno tres conductas
que participan desa caracteristica anteriormente enunciada, ¢ que fan as funciéns de
ponte entre © pensamento sensoriomotriz e © representativo: a2 imitacién diferida, o
xogo simbolico, e a imaxe mental.

Un exemplo de imitacién diferida dao Piaget cando narra a conducta dun dos
seus fillos que comenzol a imitar unha rabieta dun neno que vira chorar e patalear
horas antes; outro exemplo seria cando o nenc fai que durme, ou fai dormir a unha
moneca tal como fan con L. Na imitacidn diferida o neno imita actuacidns e feitos con
posterioridade 4 stz aparicién real.

As imaxenes mentais xurdirfan dunha interiorizacién disas imitacions.

O xogo simbdlico aparece cando, por exemplo, ¢ neno fai xogar a obxetos un
papel de suplantacion doutros obxetos: as{ o neno xoga cunha caixa de mistos coma si
fora un gato.etc.

“Podemos ademitir, por fanto, que eisiste umnhz funcidn simbdlica que
engloba,ademais do sistema dos signos verbais, o dos simbolos nun sensc estricto.
Podemos decir, logo, que a fonte do pensamento debe de se buscar na funcidn
simbblics” (Piaget,1954,p. 114). Ista demosiracidn de que a linguaxe non é mais que
unha forma particular da funcibn simbélica, as{ como de que o simbolo individual
{xogo simbdlico, imitacidn diferida e imaxe mental} é previo ao signo colectivo e
convencional, sustentan a tese de que o pensamento precede i linguaxe, é decr, que
gisiste un pensamento prelinglifstico. Do cal dedlcese gue a linguaxe non é condicidén
sine qua non pré aparicidén do pensamento.

3%} Non é posibel a transmisién de estructuras operatorias completamente feitas
finecamente mediante a linguaxe, mediante a mers instrucibn linglifstica.

Hai ademars exemplos de que a posesién de un termo lingiifstico non produce
ipse facto o dominio das operacions a que se refere. Asi, por exemplo, 0 neno posue 08
termos “alghng” e “todos”, empregados nas clasificaciéns xerdrquicas, e sabe
empregalos para solucionar problemas con froles como materiais aos 7 — & anos, pero
non sabe cando os materiais son animais {cfr. as probas operatorias de clasificacion).
Tamén sabe empregar 4 mesma edade os termos “mafs que”, “menos que”etc. pra
resolucion de problemas de conservacidn de cantidades continuas; perc non ¢ capaz de
o facer referido a problemas de conservacién de volumen ou do peso.
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Se ben o concurse da linguaxe favorece a interiorizacién e adequisicion das
estructuras operaforias, foustante non é unha condicién sine qua non pra sOa aparicién,
como mostran os estudos realizados por Oleron e Furth con xordo—mudos.

Tampouco esté claro, nin xiquera, que as operaciéns proposicionais estean
constituidas en base 4 linguaxe, se ben € certo gue o papel da linpuaxe nesias
operacions parece meirande. Logo que a coordinacidon do grupo INRC (identidade,
negacibn, ou inversién, reciprocidade, e correlatividade} tipico do pensamento 16xico
formal, asf como as operacibns combinatorias, non son obra exclusiva da linguaxe,
senon que este linguaxe formal é mais ben o resultado de dite coordinacidn (cfr.
1954,p.122-124, e 1967,p.63--65). O papel dz linguaxe con respecto a estas
operaciéns formais ou proposicionaes rediicese mais a “unha especie de educacién do
pensamento e do razonamento debida 4s condicidns de comunicacidéne 4 precorrecion
de erros” (1967, p. 64).

Logo pois, estes son os argumentos esenciais que esgrime Piaget pra sustentar a
sz hipbdtese de que o pensamento mais ben dirixe 4 linpuaxe que viceversa.
Nembargantes derradeiramente parece (vid. Ferreiro, 1973, p. 305) modificou a sia
concepcitn das relacidns entre linguaxe e operaciéns intelectuais, facendo depender o
desenrolo da linguaxe de un “mecanismo regulador ou orgaizador” xeral, do cal tamén
dependerfa o pensamento, e que tenderfa a niveis de equilibracién cada vez meirandes.
De calguera xeito tal concepcidn non estd claramente formulada, nen, por ouira

handa, houbo unha critica 4s mais sdlidamente sostidas, que son as eiquf esbozadas.

Pois ben, tal concepcidn xeral de que o pensamento e o seu desenrolo son os que
gufan o desenrclo da linguaxe, sentando unhaserie de precondiciéns pra aparicion de
certas formas linglfsticas, é a que sustentou os primeiros proxectos claros de realizar
unha psicolingifstica evolutiva que atacara a probleméitica da linguaxe infantil
fromtalmente, e mnon de refildn, como sucedera cos traballos de Piaget (cfr.
Sinclair, 1969}

Un dos primeiros traballos de investigacitn realizados nesta corrente é o de
Sinclair (1968). Neste traballo a autora mostra como a linguaxe descriptiva —ainda que
non & comprensibn de certas formas linghisticas— depende do nivel de desenrolo
operatorio acadado polo rapaz (conservacibn ¢ : conservacion). OUs rapaces que
acadaron a conservaciém, por exemplo, empregaban
{(mais que, menos que..} nas sas descripciéns, namentras que os que non acadaban a
conservacion empregaban nun 90°%/o termos absolutos {grande,baixo,pequenc alte.. ).

Os seus estudos amosaban que a adequisicién de estruturas sinticticas estabs
mais estreitamente relacionada co nivel operatoric do pensamento que a adequisicidn
do léxico. Demostraba asi que eisistfa un certo paralelismo entre 2 estructura
operacional e as formas lingiifsticas empregadas polo neno.

b
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Estabelecida esta correlacién, Sinclair tentou de ver si o desenrolo intelectual
(operacional} podia ser acelerado por medio da instrucién ou entrenamento verbal. Asf
entrenou aos rapaces non conservantes aoc emprege de termos comparativos, etc. Og
resultados amosaron que un tal entrenamento non levaba a0s suxetos non conservantes
4 adequisicion da conservacion e 4s operaciéns que subxacen a esta.

Polo tanto este estudo sustentaba hjpéteses mantidas por Piaget, a saber, que
non se poden adequerir estruturas I6xicas por vias estrictamente verbais, e que o
desenrolo intelectual condiciona, cando menos, estos aspectos do desenrolo verbal.

Estes estudos tamén pofien en evidencia que, do mesmo Xeito que Chomsky
revelou que a “performance” tifia niveis de desempefio por baixo da “competencia”,
tamén podfa eisistir unha sobrerealizacion ou unha pseudoestrutura lingiifstica no
desempefic dos rapaces, cando tales estructuraslingiifsticas estaban carentes dun
soporte 16xico. Este € o caso dos verbalismo incoherentes dos rapaces que empregan
termos sen comprender operacidns.

Posteriormente a este estudo pioneiro, as grandes lifias que seguiron as
investigacions dos psicolingiifstas da escola piagetiana foron, comc tamén apunta
Sinclair (1973,p. 13), ben sobre os requisitos previos de tipo cognitivo que adequeriu o
neno no estadio sensoriomotriz do seu desenrolo intelectual para enunciacién das
primeiras frases, ben sobre dificultades inesperadas que xurden no posterior desenrolo
lingiafsco do neno e que estan en relacién con aspectos do desenrolo intelectual.

A primeira Hifia de investigacion insértase directamente en toda a polémica
aberta encol dos universais lingiisticos €, ligado a esto, sobre 3 innatidade ou non dises
universais,

Sinclair ten posto de manifesto que as categorfas “suxeto” e “verbo” e
McNeill xuzga innatas- aparecen despois de que o pequeno ten adequeridas no
perfodo sensoriomotriz as nocién de obxeto permanente e de axente de acidns, axente
que pode ser ben distinto dil mesmo e que xurde unha vez diferenciado da acibn. Ao
mesmo tempo a relacion axente—-acidn—obxeto, require da formacién no neno dun
certo sentido de causalidade, que igoalmente adequire no perfodo sensoricmotriz.

Asf, isas relacibns axente +acidn -+ paciente, permiten a aparicién de esquemas
NPHNV e a relacion funcional SVimre,SVO e SOV.A razém que da a autora da
aparicion en primeiro termo de S, que normalmente sempre se centra a atencioén no
axente da acion. De tal xeito se producen esquemas do tipo:
. O‘\ ~.
{ Axente Acién Paciente} Axente Predicado
{ | L I\E.T ‘ )] Acién  Paciente
N } | f
N v N
(vid Sinclair, 1973, p. 21).
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Asi, mbstrase como as primeiras frases, e os supostos universais lingiisticos,
aparecen unha vez se construiron, a partir das acibns e asfia coordinaci6n, estructuras
cognitivas que os soportan. Por tanto, os autores piagetianos consideran que eisisten
universais cognitivos —e non lingiifsticos—, que ademafs son adequeridos ¢ non
innatos. Os chamados universais lingiifsticos son unha traducién no plano da linpuaxe
de aqueles.

Esta postura arremete contrao innatismo dos autores encadrados na
verquente chomskiana, e da unha solucién dos universzis diferente 4 deles, coincidindo
sutancialmente cas propostas dos que siguen a lifia da seméntica Xenerativa {se ben
non acepta o innatismo cognitivo a que apelan estes) e autores como Slabin.

Como apunta Ferreiro (1973,p.301), Chomsky postula a posibilidade de acadar
08 universais da razén ao traverso-dos universais da linguaxe, namentras Piaget & og
seus seguidores adoptan unha postura inversa.

Asf, a orpaizacibn axeitada dos esquemas de accitn do perfodo sensoriomotriz
provee 2o neno das presuposicdns necesarias pra escomezar 2 aprendizaxe da linguaxe,
A linguaxe aparece asi como algo non formado de novo, e cunha historia,

As posturas inatistas dos chomskianos son dos aspectos mais criticados polos
tagetianos, xuntamente ca concepcidn da wviz de estudo da linguaxe infantil
independentemente doutros aspectos do desenrolo. Noustante hai puntog de
converxencia antre os chomskianos ¢ os piagetianos, que superan e mera confluencis
da critica 20 empirismo asociacionistz en psicolinglifstica. Asf, o estructuralismo,a
apelacidn a estructuras subxacentes para dar conta do comportamentd efectivo, o
papel activo que atribuien ao neno, son comiins a ambalasditas correntes.

Tamén van criticar os autores piagetianos o esquema que propofien Chomsky,
McNeil, Katz, entre outros, pra dar conta do problema da adequisicién da linguaxe, e
que vimos anteriormente. Tal esquema —dicen— ¢ faxeitado pra dar conta dos aspec-
tos evolutivos, dado que tanto o LAD como o output (graméatica G ou competencia)
representan o cofiecemento lingiifstico en distintos momentos do desenrolo, e iso non
se reflexa no modelo Chomskiano. Por outra banda, a propria gramfntica adquerida
nun intre dado fai que o imput que entra sefia diferente, dado que o neno captard nun
intre formas expresivas pras que non estaba sensibilizado anteriormente. Criticas deste
tipo fannas tamén autores como H. Contreras, Hierro—Pescador, eic., e o mesmo
Chomsky (1975) parece ter cambeado a siia postura aproximdndose 4s propostas dos
autores que estamos a ver.

Ademafs critican tamén a ineisistenciz na teorfa psicolinglifstica dos
transformacionalistas do eslabén entre a gramética constituida {competencia) e a
performance.

Centrindonos un pouco mais nas directrices que seguiron as investigacions
psicolingifsticas dende unha orentacidén piagetianz dixemos anteriormente que un
segundo tema de estudio o constituia as investigaciéns sobre certas dificultades da
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forma linghistica que estén relacionadas con aspectos do desenrolo intelectual. A este

capfduc responden mais caraiteristicamente osestudos realizados sobre o uso de ter-
mos pra expresar as relacidns temporais (estudos de Ferreiro e Sinclair eFe
Freiro), ou pra expresar conceptos comparativos. En  ditos estudos mostrase a

dependencia do uso do termo respecto 4 previa eisistencia dos conceptos e operacidns

mentais, Niste aspecto os estudos dista escola converxen cos realizados por outros

autores (Clark, Cromer, Wales...}

Digamos que os autores da escola piagetiana caracterizanse por remitir ¢ uso de
termos i estruturas sintécticas a aspectos do desenrolo intelectual tal como o estudiou
Piaget. Neste senso as soluciéns que dan a problemas estudados tamén por outros
autores son diverxentes das dadas por estos. Asi, por exemplo, Cambon e Sinclair
(1974) fixeron un estudo sobre a comprensién que tefien os nenos sobre frases como
“La poupée est—elle facile ou dificile 2 voir? (E a moneca ficil ou dificil de ver? ).
Nun estudo anterior Carol Chomsky (The acquisition of syntax from 5 to 10)
descubrira que tal frase era percibida como se o suxeto do verbo fora a moneca, e non
o ouservador. Us autores empregando unha tecnica mais refinada chegaron 4
conclusibn, en base aos datos outidos, de que a percepcién da palabra “La poupée”
como suxeto ou ouxeto do verbo *voir” estaba determinada por un aspecto do
desenrolo intelectual, a saber, o progreso do egocentrismo ac descentramento. E
esplicaron os resultados evolutivos ohtidos polos nenos das diferentes edades (habia
unha discontinuidade no desenrolo) como unresultado dun conflicto cognitivo entre
dous patrons de pensamento.

Dentro da escola piagetiana, noustante, hai correntes recentes que xa non
consideran que o desenrolo semantico ¢ sintdctico depende estrictamente do desenrolo
cognitivo. Asi, Karmiloff-Smith (1978) apunta que é necesario complementar a
explicacién piagetiana con modelos mais especificamente lingiifsticos, ¢ considera o
desenrolo da linguaxe como debido Ainterrelacion de construccions especificamente
conceptuais e factores especificamente lingiifsticos. Apunta que o proceso de
adequisicibn pode seguir un patrén esencialmente semantico, sintictico, ou fonoldxico
seghn as circunstancias e as claves 4s que lle preste mais atencién o neno. Por outra
banda considera que moitas veces a informacién estrictamente lingiistica
(concordancias,etc.} pode valer para afianzar unha nocidn: é decir, que non soio hai
unha influencia do pensamento sobre o desenrolo lingiifstico (aspecto esencialmente
estudado pola escola de Xinebra) senon que tamén hai unha influencia do Gltimo sobre
o desenrolo do pensamento. Iste &€ o aspecto mais fundamentalmente estudado polas
concepeitms que espofic a continuacién. B

A linguaxe como instrumento do pensamento

Ainda que as conceicidns que imos estudar non descansan en ningunha tecria
xeral nin da linguaxe nin do pensamento, noustante creo oportuno mencionalas debido
4 sha relevancia en canto as ideas que formulan das relaciéns pensamento e linguaxe.
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Propriamente non desenrolaron nunca un modelo —nin xiquera aproximado— do
desenrolo gramatical do neno.

s autores soviéticos Vygotky e Luria, por unha banda, asf como o americano
Bruner, mantefien posicidns semellantes encol da linguaxe e a sia relacién co
pensamento. Tanto 0s uns como o outro consideran & lingoaxe como un instrumento
do pensamento. Tamén consideran que a linguaxe posibilita non home un tipo de
desenrolo totalmente diferente, permitindolle 2 apropriaciébn da cultura e os
coftecementos da sociedade na que estd inserto, asf’ como 2 sfia transmision. Permite
que os logros da especie sobrepasen o marco da lenta transmisién xenética, « acadando
outra dimension. En xeral, pra estos autores, a aparicién da linguaxe marca outro tipo
de desermnpefio intelectual, favorecendo un pensamento abstracto

Vygotsky ven sendo considerado o autor gue elabourou as concepciéns que
guiaron as nvestigaciGns de posteriores psicGlogos, dentro da URSS, sobre o desenrolo
dos procesos mentais superiores e a linguaxe,

Este autor na sha obra “Pensamiento v lenguaie”™(1934), realiza unha critica da
concepcibn mantida por Piaget no seu hbm “E! lenguaje v el pensamiento en e}
nific”(1924). Seglin Piaget a evolucion da funcién da linguaxe {a dende unha linguaxe
egocénirica a unha linguaxe socializada. A linguaxe egocéntrica caracterizabase porque
o suxeto falaba as mais das veces en alta voz, pero sin comunicar nada (mondlogo
colectivo}; tampouco mostraban os suxetos estudados por Piaget (46 anos) unha
capacidade de ter en conta o que lle decia o seu compafieiro de Xogos, nin de aXeitar a
shia linguaxe a €l Pola contra 2 linguaxe socializada caraiterizabase porque o suxeto xa
dirix{a o seu discurso a un interlocutor esperando ter algiin efecto nel.

Seghn Piaget, tal cambeo na evolucién da funcién da linguaxe debfase 4
evolucibn mental que subxacfa. Isa tramsicién lingiifstica reflexaba o transito dun
pensamento egocéntrico a outro descentrado, que ten en conta as relaciéns eisistentes
entie as causas e os eventos, que lle permite decatarse de que & & uri suxeto mais entre
outros.

Pola contra Vygotsky sostifia que a evolucién que se daba no uso da linguaxe fa
da linguaxe social cara 4 interiorizada, pasando polo intermedio da linguaxe
egocéntrica. A funcidn da linguaxe egocéntrica é a de dirixir a acidn. Disefiou unha
situacién experimental na cal se obstrufa a actividade que estaba a realizar un neno.
Apreciou que neses intres de obstrucién, 2 linguaxe egocéntrica aumentaba
considerablemente. De ahf conclufu que a funcién da linguaxe egocéntrica era a da
bisqueda e planeamento da solucién a un problema (aparte de medio expresivo ¢ de
descarga de tensi6n).

Era esta linguaxe egocéntrica o que despois se convertiria na linguaxe
interiorizada. Esa é a razon de que desaparezan as manifestacidns da linguaxe
egocéntrica cando o neno enceta a escolaridade. Evidentemente, ademars sigue a
eisistir unha funcién comunicativa da linguaxe.
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Concibe Vygotsky que hai un desenrolc independente da linguaxe ¢ do
pensamento hastra un intre en que se incristan. Asf, hai un pensamento preverbal, e
un linguaxe preintelectual. No intre en que se interseccionan, o pensamento accede a
un nivel cualitativamente diferente. Iso é asi porque a linguaxe separada da accibn
realiza unha funcién directiva, de planeamento.

Luria e Yudovich (1956) realizaron unha experencia pra demostrar cémo o
desenrolo da linguaxe incide no desenrolo dos procesos mentais. Os autores tomaron
como suxetos a dous nenos xemeos univitelinos que, a causa da “situacién xemelar”
que estableceron entre eles, presentaban un retraso moi forte na sua linguaxe. Iste
caraiterizabase por ser “‘simprixico”, ligade 4 accién, no que as palabras non tifian un
significado’ definido, senon variable, xeneralizado 2 outras, con un deterioro fonético,
forte, sin unha estruturacién gramatical, e con unha maiorfz de palabras de propria
invencidn, Polo demafs os xemeos (de 4 anos de edade} non preseniaban ninglin
defecto ffsico nin retraso mental

Os autores romperon esa “situacién xemelar” que impedfa sentir a necesidade
de comunicarse pofiendo a cada un nun grupe de parvulerio diferente durante 9 meses
cunhz interrupcibn do 2° ao 3° mes, Iso provocou nos nenos unha necesidade de se
comunicar pra poder participar nas actividades co resto dos seus compafieiros. Isa
manipulacién provocou un desenrolo evidente da linguaxe, gue adeguerfu
caraiteristicas mais serellantes 4s dos nmenos da siia edade. A linguaxe agora era
fundamentalmente desligada da acién inmediata (polo tanto podfa cubrir unha fune
directiva), as palabras empregadas tiflan un significado estzble, ¢ aestructuraci
gramatical adiantou sensiblemente.

Ot autores supufian que “si o répido avante na comunicacién verbal dos nenos
provocado polo noso experimento se acompafia de semellantes ¢ significativas melloras
na orgaizacibn dos seus procesos mentais, terfamos amosado logo experimentalmente a
relacién eisistinte antre a orgaizacin dos procesos mentais & o nivel de desentolo da
linguaxe.’{1956,p.57).

Nefeuto, os autores atoparon mellora na orgaizacibén dos procesos mentaes,
como nas conductas de xogo ceibe, na actividade productiva (modelado, dibuxo), nas
operacitns intelectuais (clasificacion}. Dito adianto concebianno como producido pole
papel directivo que xa podia adoptar a fala con respecto 4 acién: podian formular
obxetivos e seguilos.

Estes resultados hachados por Luria ¢ Yudovich, que amosan o papel da
linguaxe con respecto ao pensamento, enldzanse con aqueles xa vislumbrados por
Vygotsky. Pra este a linguaxe egocéntrica cumprfa un papel directivo con respecio 4
acion. Ista nova experencia ven 2 demostralo experimentalmente.

Como podemos observar, pracs autoses soviéticos é a linguaxe a que permite un
pensamento desligado da acién, convertindose nun instrumento fundamental prao
desenrolo do pensamento. Nesta direcién aluden ao caso dos xordos e afasicos pra
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sustentar o papel necesario da linguaxe prao desenrolo do pensamento. Seglin istes, os
xordos non acadan un desenrolo intelectual normal, e os afisicos mostran un deterioro
nos procesos mentaes como consecoencia da lesién que lles impide o uso da linguaxe.

Pola contra, a evolucién que postula Piaget da linguaxe egocéntrica 4 linpuaxe
socializada, faf depender a evolucién lingiifstica da do pensamento (neste caso
superacién do egocentrismo). Os autores de corte piagetianc (Furth) tefien mostrado
como os xordo—mudos presentan un desenrolo operacional considerablemente mais
forte que o dos cegos (Hatwell). Isto serfa explicado porque os cegos a pesares de fer
linguaxe, non poideron ter un desenrolo normal sensoricmotriz, non poideron chegar a
tempo 2 unha coordinacibén dasacciénse a unha formacién de esquemas de aciom,
biisicos pra un posterior desenrolo do pensamento representativo. Praos piagetianos a
base do desenrolo intelectual estd nas aciéms, na sta coordinacidén,e na sfa
interiorizacin. Praos soviéticos na linguaxe.

Outro autor que da unha gran importancia 4 linguaxe é J.S. Bruner. Pra iste
autor o progreso que se da no pensamento a ceria edade ¢ producto da interiorizacién
das formas de representacién simb6lica. Concibe a eisistencia de tres tipog de
representacion (vid. Bruner, 1964): Enactiva: representanse acontecimentos mediante
respostas motoras axeitadas. Iconica: representa o feitos e obxetos atendendo 4 sfas
dimensitns espacio—cualitativas, que representa. Asf, as imdxenes representan eventos
reals na sGa composicidn espacial, Simb6lica: as cousas i eventos represénianse
empregando rasgos arbitrarios e separados deles. Istas formas de representacion danse
nun orde secuencial na evolucidn.

A posibilidade de conservar que presentan os nenos de certa edade, asf como 4
capacidade de inclusion de obxetos en clases, etc. débese 4 transicién que xa se
realizou neles de formas representacionaes iconicas a formas simb6licas. En concreto
df que si o neno presenta exito nas tarefas de conservacidn é porque “algunha f6rmula
verbal intemalizada” o protexe do sobrepoder das disposiciéns visuais. E, ainda mars,
fai depender a estructura do pensamento dises rapaces —da que 1l considera 2
xerarquizacién come o seu rasgo esencial- da propria estructura da linguaxe, do
sistema de vepresentacibn simbélica por excelencia. Diste xeito é como se chega a
superar o tipo de representacion iconica, caracterizada por estar rexida por principios
asociativos ¢ de contighidade. Asi, a linguaxe, a medida que se vai interiorizando,
produce unha progresiva liberacién do inmediato, e un ir mais alé da informacién
dada. “O sistema lingiifstico e non a realidade externa é a que determina as operacidns
mentais e o seu orde” (1975,p.80).

Serfa, logo, pra Bruner, a linguaxe o que transformarfa o pensamento ca stia in—
teriorizacion. Convertirfase nunha ferramenta que transforma ao obreiro que a empre~
g3, elevindoo a un novo nivel.
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CONCLUSIONS

Do anteriormente exposto con respetc aos modelos da gramdtica de estados
finitos e da gramética de estrutura de frase, asf como dos mecanismos S—R (nas sfias
diversas variantes) que pretenden explicar a adequisicién da primeira gramatica pivot
pbdese conciuir:

19} O inaxeitado de tales modelos pra representar a capacidade da linguaxe
humén, sendo, logo, teorias lingiiisticas insuficientes.

2%} A excesiva simplicidade dos mecanismo S—R pra explicar a aprendizaxe da
linguaxe, que leva a un reducir a complexidade diste (ainda do infantil). En todo casc
ditos mecanismos mostrarfan mafs poder 4 hora de explicar a aprendizaxe do
significado de termos aillados, vocalizacidns,etc.

Logo pois, a discusibn rediicese zos outros modelos. Comenzaremos polos que
non constiven proprinmente unha teorfa desenrclada.

A teorfa de Bruner parece excesivamente sinxela, e ainda incorrecta, pra dar
unha explicacién convincente do desenrolo lngiifstico en relaciébn ao desenrolo
conceptual do neno. Algo do que non pode dar conta tal teoriz é da eiistencia de
cousas que non pode comprender o neno ainds que xa tefia adequerida a estrutura
sintdctica da lingoaxe. A adequisicién do sistema simbélico, por tanto, non seriz
suficiente pra explicar infinidade de aspectos do desenrolo mental. Ademafs estudos da
escola de Xinebra amosan ¢émo a aprendizaxe de certas formas lingiifsticas non leva
necesariamente 4 aprendizaxe de certos operaciSns mentais. Eso mesmo seria famén
aplicable & teorfa mantida polos autores soviéticos. Efectivamente, a fala podese
EMPIegAr COMO Un nstrumenio que dirixe as acidng ¢ as planifica. Ises estudos mostran
que asi sucede, efectivamente, con tarefas relativamente sinxelas {construciéns,
dibuxog,xogos colectivos, direcién da atencién, etc.), pero hai tamén experencias que
mostran que a lingnaxe non da claves fructiferas cando o problema é demasiado
complicado prao grado de evolucidn intelectual na que s atopa o nenc. En Gltima
instancia parece ser éste o factor deferminante do desempefio do nenoc. Asf sucede
¢ando o neno non pede chegar a superar os enganos 2 que o levan os datos perceptivos,
ainda que se e dean claves lingiifsticas, -

Por outra banda os estudos da escola soviética restrinxense moito 2 un periodo
moi determinado do desenrolo e a unhas materias e problemas tamén definidos. Non
pode, logo, ofrecer unha explicacién ca suficiente perspectiva.

Polo que respecta 4 teorfa xenerativa faise necesaria unha diferenciacién entre a
teorfa lingiiistica como tal, e 6 modelo proposto de adequisicién da linpuaxe (LAD;
universais, innatismo, independencia do desenrolo linguistico...}. Se ben o primeiro
pode resultar vilido relativamente pra describir a competencia lingiifstica do neno, o
segundo mostrase como inaxeitado.
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Un punto que convén resaltar é que a acepfacion do primeiro non leva
necesariamente & aceptacwn do segundo. Asi Bloom, aceptando a teoria chomskiana
da lingoaxe, mantén que é necesario ir 4 percura de mecanismos que expliquen a sfia
adequisicién ¢ desenrolo (posicibn non innatista), asi como unha consideracién do
desenrolo linglifstico en relacion de dependencia co desenrolo cognitivo.

Neste senso non podemos rexeitar a teoria da gramitica xenerativa pra describir
a linguaxe, dado que non estd en contradicidn de principio nin con posturas non
innatistas, nin cun abandono da tese do desenrolo independiente da linguaxe.

Nefeuto, parece que unha postura que mantefia a idea do desenrolo
independente da linguaxe non é soportada polos datos. As evidencias de prerequisitos
cognitivos prao desenrolo de certas formas linglifsticas son concluintes. Pero ainda asi,
é dificil soster que ditos prerequisifos constituian unha condicién necesaria e dabondo
pra explicar todo o desenrolo da linguaxe. Certas formas lingiifsticas, por exemplo,
adeprendense denantes de ter adequeridas as nocidns correspondentes.

Do mesmo xeito, nenos de diferentes comunidades lingiiisticas que adequiren 4
mesma edade certas noci6ns noustante nunha lingoa expresanas moito mais tarde que
na outra. E iso parecese deber & maior dificultade gramatical prés espresar nesa lingua.
E o caso do uso do plural en &rabe, adequirido moito mais tarde que o plural en inglés,
Polo tanto parece ser que o desenrolo lingiifstico do neno mantén unha certa
autonomia.

Algins autores (Cromer, 1974) sostefien unha hipotese cognoscitiva
débil ao respecto, considerando que o desenrolo cognitivo o que fai & deixar certas
formas dispofiibles pré expresidn, pero que ademars hai certas capacidades lingiisticas
especificas pra chegar a expresar eses significados. O caso dos afésicos é claro ao
respecto. Istes poden adeprender a expresar o seu pensamento mediante signos non
verbais, como si 0 que tiveran imposibilitado fora (inecamente o desenrolo da
capacidade lingiifstica.

Todos istes feitos levan 4 necesidade de considerar por dereito propio estos dous
aspectos: o cognitivo e mais o lingiifstico.

E necesario ir cara a unha teorfa da adequisicién da linguaxe no neno que
integre a teoria do desenrolo intelectual (Piaget} e a teor{a da linguaxe.

Isto nono logran nin a teoria da semdntica xenerativa nin a teorfa
psicolinglifstica piagetiana nas sfias formas primitivas. Unha e outra presentan carencias
na consideracion dun ou doutro aspecto, sendo ainda moi parciales na consideracidbn
do problema. De calquera xeito o groso das siias investigacions parece ser digno de ter
en conta e, ambos, xunto ca teorfa da gramdtica xenerativa transformacional, seran sen
diibida pilares dos estudos por vir.

Ainda asi. denantes de chegar 4 integracion anunciada, serd preciso realizar
moitas investigacions sobre aspectos concretos dos que se cofieza a verquente cognitiva
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e a lingifstica. O que s{ parece evidente é que non se pode soster unha postura
monolitica con respecto ao problema das relaciéns entre linguaxe e pensamento;
dependendo do aspecto estudado, do grado de desentolo, etc. pode variar a direcidn da
explicacién, se ben é certo que unha consideracidn conxunta dos dous aspectos é
necesaria en todo estudo sobor da linguaxe infantil.

A medida que os estudos sobre a aprendizaxe da linguaxe foron avanzands, foi
facendose evidente a necesidade de dar unha explicacién deste que superara tanio o
innatismo como o mecanismo S—R. Neste senso, parece que o constructivismo ofrece
certas perspectivas prometedoras como enfoque xeral do problema. Fso é asf porgue
unha explicacién da aprendizaxe debe atender non soic a0 mecanismo, senon, e
fundamentalmente, aos perfodos de evolucidén, os pasos que ista sigue; dado que os
mecanismos e a aprendizaxe poden estar en relacifn cas capacidades que o pequenc
ten nun momento da siia evolucién. O que compre, & desterrar a idea de que cando
falamos de aprendizaxe, haxa que pensar en sstimulos, respostas, reforzaments, etc.,
como si toda aprendizaxe debera ser obrigadamente do tipo S—R.

A integracién aludida estase 2 apuntar Xa en estudos recentes (algon aludido
eiqui) que superan os enfoques exclusivistas e parciais.
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LENGUAJE Y PENSAMIENTO (aproximacion fenomenologica)

Juan Vizquez Sinchez. Departamento de Logica (Facultad de F2, y Ciencias de la Educacién dela
Universidad de Santiago de Compostela).

Preguntarnos por el problema de las relaciones entre pensamiento y lenguaje
presupone que se tiene una nocibén clara de Io que sea el pensamiento y de lo que sea el
lenguaje o, al menos, que tipo de actividades deben ser consideradas como actividades
pensantes y cuales no. Sin embargo, estas nociones previas al problema que aquf vamos
a plantearnos no son claras y su falta de claridad es, en la mayoria de los casos, el
origen de los desacuerdos en cuanto a la cuestién de si el pensamiento es previo al
lenguaje, en el sentido de que son los aspectos cognoscitivos los que actian sobre el
lenguaje como postual J. Piaget o, por el contraric, es el lenguaje el que determina
nuestra visién del munde y la forma de pensar, tal como sostuvieron Benjamin Lee
Whorf y Edward Sapir.

Si, siguiendo a J. Piaget, consideramos que las actividades correspondientes a la

inteligencia sensorio—motora deben ser incluidas entre el niimero de las actividades -

pensantes, evidentemente, tendremos que concluir que el pensamiento por ellas
implicado es previo e independiente de la esfera lingiifstica, si por el contrario, sélo
consideramos como actividades pensantes las propias de las operaciones formales,
entonces la independencia del pensamiento frente al lenguaje se hace mucho mis
problematica.

En lo que al lenguaje se refiere, el problema o los problemas planteados
no son de menor cuantfa. ;Debemos considerar como lenguaje solamente al conjunto
de las distintas lenguas en su variante oral o escrita o, por el contrario, también el
lenguzje mimico debe ser considerado como lenguaje? . ;Y qué decir del lenguaje o
formas de comunicacién tan variadas que podemos encontrar dentro del reino
animal? , ;también estas formas de comunicacién deben ser consideradas como
lenguaje? .

Por Io de pronto nuestras reflexiones se van a limitar tan sélo a las formas de
comunicacién propias de los hombres, pero aiin con esta limitacién el problema de qué
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actividades humanas deben ser consideradas como lenguaje y cuales no queda sin
resolver. En principio, con un movimiento de cabeza, en unas circunstancias-
determinadas, podemos expresar el mismo pensamiento que mediante el enunciado
“no hagas eso”. ;Un gesto de indiferencia, de aprobacién o de desaprobacion, o la
indicacidén de un determinado lugar con la mirada o con la mano no son portadores de
un sentido semejante al que podemos comunicar mediante la palabra? . Y si es asi,
;que razones hay para no considerar a los gestos dotados de un sentido social como
formas de comunicacidén en las gue se encarna un pensamiento tan validas como las
orales? .

. &iaqui legamos a sostener que no hay un pensamiento sin lenguaje, lo que con
ello trataremos de indicar es que el pensamiento no es un “constitutum” de la
conciencia, sino que es inherente al pensamiento el hacerse siempre presente, incluso
para el propio sujeto, ya sea revistiendo la presencia empirica de los objetos, es decir,
1o siendo otra cosa que aquello como lo qué los objetos se nos hacen presentes en la
percepcién o bien encamado en un lengugje, sea é&ste oral, escritc o mimico.
Apropiandonos una expresion de Merleau—Ponty podriamos decir que “la pensée st
rien d'“interieur”, elle néxiste pas hors du monde et hors des mots™ (1), expresién
que, por lo demds, puede servirnos como guia en una exposicidn sucinta del
planteamiento que vamos a hacer aquf del problema que nos ocupa.

Pero dado que la afirmacién de Merleau—Ponty de que el pensamiento no es
nada interior capaz de existir fuera del mundo y de las palabras es hecha dentro de un
marco fenomenotbgico muy determinado v ese mismo marco es el gue va a servir de
telén de fondo a nuestra exposicidn, parece logico que, previo al planteamiento de las
relaciones entre pensamiento y lenguaje, exponga, aundue sea muy sucintamente, cusl
es la perspectiva fenomenoldgica a partir de la que creo deben ser planteadas y yo voy a
plantear dichas relaciones.

Reconstruccion del marco fenomenolégico.

Literalmente tomado, lo que el texto de Merleau—Ponty postula es, por una
parte, que el pensamiento no es algo inferior, es decir, como sugerimos anteriormente,
que el pensamiento no puede ser interpretado como un “constitutum” de Ia
conciencia. Afirmacién que no es sino una consecuencia de o que ha constituido e}
proposito fundamental de las reflexiones fenomenocldgicas de Merleau—Ponty ; mostrar
que el Sujeto no puede ser entendido como una “res cogitans”, como un “yo interior”
o mente contrapuesta al mundo y al propio cuerpo, v en la que el pensamiento se
constituye (2).

(1) Merleau—Ponty: Phénoménologie de la perception, Gallimard, Paris, 1.943, pag 213.

{2) Cfr. Remy C. Kwant: The Phenomenological Philosophy of Merleau—Ponty,Duquesne
University Press, Pittsburgh, 1.963, pag 50.

—194-



En la misma medida que consideremos al Sujeto como “cogite”, como una
substancih pensante, el mundo y el propic cuerpo han de mostrirsenes necesariamente
come lo otfro, estableciendo asf una dicotomia total entre Sujeto v Mundo. Bajo esta
perspectiva, las estructuras semdinticas han de interpretarse necesariamente como
contenidos mentales, limeselas ideas, pensamientos o lo que se quiera, y los chjetos
siempre serédn lo otro, 1o en s7 1o que estd més alld de toda mencion.

Ahora bien, la fenomenologfa, ya en manos de su fundador, ha significado una
ruptura tanto con la concepeidn del sujeto como substancia pensante como con la de
los objetos como cosas en si. Husserl, al igual que Descartes, tomard como punto de
arranque de sus reflexiones fenomenologicas el “ego cogito” (3), perc mientras que
scartes terminz por substancializar al Ego, estableciendo asi un corte radical entre la
propia conciencia v ef mundo, Fuss
no es la inmanencia de la conciencia, lz pertenencia de todos los momentos de la
conciencia s un “yo pure” que se identifica consigo mismo, sine un profundo movi-
idento de trascendencia en el que resulta imposible aislar &l “cogito™ de su correspon-
diente “cogitatum”.

o
s

1z conciencia es para Husserl radicalmente intencional, v todo intenio de
resarla al margen de las correspondientes vivencias se torna un imposible (4), pero al
ismo tiempo, el mundo de los objetos jamas podré ser conocide sino es como polo
ntencional de esas mismas vivencias.

El proyecto de Descartes de salir de 1a esfera de la propia conciencia para apresar
el mundo como un en si, se transforma en manos de Husserl en un imposible, al que
Descartes s6lo pudo tender por no haberse percatado de que ese supuesto mundo en si
segufa siendo un mundo fenoménico, un “cogitatum™, ya que sdlo puede hacérsenos
presente como polo intencional de una vivencia (5),

El error fundamental del cartesianismo estriba en haber pensado las relaciones
entre Sujeto y Mundo como algo externo y el logro mias importante de la Fenomenologia
en haber establecido unas relaciones més extrechas entre uno y otro (6). Pero, a pesar
de las grandes diferencias que separan a Husserl de Descartes, hay algo del
cartesianismo que sigue vigente en el pensamiento de Husserl y contra lo que
Merlean—Ponty dirigird sus criticas, y es esa especie de espiritualismo con el que

{3) Cfr. E. Husserle: Méditations Cartésiennes, J. Vrin, Paris, 1.931, pag. 5.

(4) Pierre Thévenez: “Problémes actuels de la phénoménologie”, Actes du Collogue International
de Phénoménologie, Bruxelles, 1.951, pag. 24123,

(3) Cfr. E. Husserl: Méditations Cartésiennes, pag. 71.
(6) Cfr. Merleau—Ponty; Phénomenologic de la perception, pig XV.
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Husser] se sigue refiriendo a ese “yo puro”, que es la conciencia reducida, y que no
hace sino agravar el problema de la distancia entre el “para s’ y el “en s (7).

Por el contrario, para Merleau—Ponty las relaciones del suyjeto con el medio son,
antes que teoréticas, pragmiticas y s6lo a partir del analisis de Ia propia corporeidad es
posible comprender cémo se instituye un sentido en el mundo. Para Merleau—Ponty, al
igual que para Husserl, el Sujeto sigue siendo aparturs al mundo, pero esa apertura que
en Husserl aparecia, en gran medida, destigada de la corporeidad, se hace en
Merleau—FPonty fundamentalmente corporal. De ahf que el andlisie de la propia
corporeidad y de su poder constituyente pase 2 ser el tema central de su filosoffa(g).

Mientras que lo originaric era para Husser! la conciencia constituyente ala gue
se llegaba de reduccidn en reduccidn a partir de los fendmenos constituidos, esa
reduccién tiene en Merleau—Ponty Ia finalidad de acercarnos 2 Iz experiencia
preobjetiva, donde sujeto y objeto se nos revelan como los dos polos de una misma
relacidn dialéctica.

Con Merleav—Ponty, el papel de fundamento que Hussesl habfa asignado 2 la
propia conciencia se diluye ahora en los objetos y en la propia corporeidad. La
conciencia deja de ser concebida como una “esfera interior”, el carnpo en el que los
objetos se nos hacen presentes, para ser ella la que se hace presente z $f miSma 3 través
de los objetos y de la propia corporeidad. No somos simples espectadores del mundo
sino que-habitamos en &, dando, con nuestros proyectos de accidn, un sentido 2 todo
le gue nos rodes, v *la conscience est, como nos dice Merlezu—Ponty, Pétre 4 la chose

par Fintermediaire du corps™ (9).

Asi, pues, analizar la concienciz no es para Metleau--Ponty ot cosa
analizar el sentido de manipulanda con que los objetos se nos hacen presentes
experiencia percepiiva v la propia corporeidad coms tGnico medio de captacit
mundo que instituye ese sentido.

No vamos a entrar aquf en el detalle de esos analisis. Lo tinico que queremos v
vamos a destacar son las consecuencias que se siguen com miras a un analisis de Iz
significacion,

En primer lugar, en l2 misma medida en que la conciencia nio es nada més que
ese “ser en la cosa por intermedio del cuerpo”, las significaciones jamas podran ser

(7} Cfr. L. Landgreve: El camino de la fenomenologia,. Ed. $udamericana, Buenos Aires, 1.963,
pég 50.

(8) Tir. L. Spurling: Phenomenslogie and the social uorld. The Philosophy of Merleau—Ponty
and its relation to the social sciences, Routledge and Kegan Paul, Londres, 1999, pag. 21.

(9} Merteau—Ponty: Phénomenologie de la perception, pag,. 161..
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entendidas como contenidos mentales, su ser se confundird con el ser del mundo. La
idea de “mesa”, por poner un ejemplo, no es algo que esté detrds de las apariencias
sensibles de la mesaouna idea que yo proyecte sobre esas apariencias, sino que se
encarna en ellas y se identifica con aquello como oqué esas apariencias se me hacen
presentes en la percepcidn, sin que sea posible hablar de apariencias al margen del
sentido que las habita.

En segundo lugar, jamés podré pensarse en esas ideas o esencias encarnadas en lo
factico, como algo intemporal y eterno, sino que en Iz misma medida que se instituyen
en el mundo a través de la praxis corporal, su ser estard penetrado de la contingencia e
historicidad que caracteriza a la existencia humana. Y al igual que al nivel de Ia
Filosoffa de la Ciencia parece no tener sentido preguntarse por el valor de verdad de
una observacidn al margen de todo “paradigma”, del mismo modo el sentido de
“cosas”con que los objetos empiricos se nos hacen presentes en la experiencia
perceptiva no puede ser aistado del contexto hitorico a partir del que los sujetos de
cada comunidad lingiifstica v cultural se abren al mundo.

Como vamos viendo, si la conciencia dimans para Merleau—Ponty de Ia
interaceion dialéctica que el sujeto—cuerpo mantiene con el mundo; es decir, que
Sujeto y Objeto constituyen los dos polos de una misma relacion, dificilmente podra
pretenderse llevar a cabo un esclarecimiento del ser del Sujeto sin, al mismo tiempo,
esclarecer el ser del mundo y viceversa. Por ello mismo, toda pretensién de estudiar por
separado los dos polos de la relacidn resulta tan artificial como la hecha por
Merleau—Ponty entre la primera y segunda parte de Phénoménologie de la Perception.
En la primera se pretende estudiar el sujeto—cuerpo y en Ia segunda el mundo
percibido, pero en una y otra se reiteran las mismas afirmaciones; el analisis de la
corporeidad es un andlisis de su ser—en—el—muuundo, v el andlisis del mundo un
aniligis de como ese ser—en se realiza (10).

Sin embargo, afin a costa de repetirnos, dado Io articial que resulta todo intento
de establecer una separacion tajante entre Sujeto y Mundo, una vez esbozada Is nocién
de Sujetc que va a servir de telén de fondo a nuestras reflexiones vamos pasar a
exponer, aunque muy sucintamente también, como el sentido de manipulanda bajo el
que los cbjetos empiricos se nos hacen presentes en Ia experiencia perceptiva vy al que
designaremos como sentido perceptivo, es inseparable del ser mismo de esos objetos en
cuanto objetos conocidos y sélo puede ser explicado en funcién de la propia
corporeidad, en funcién de que el sujeto es no un “yo purc” al que el ser del mundo le
fuera indiferente, sino un sujeto—-cuerpo comprometido con el ser del mundo y cuyas
relaciones con el medio, antes que teoréticas son pragmaéticas y vitales.

10y Cfr. R.C. Kwant: The Phenomenological Philosophy of Merleau—Ponty,Duquesne University
Press, Pittsburgh, 1963, pag. 66.
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A fin de hacer explicito como e} sentido perceptivo bajo el que las cosas se nos
hacen presentes en la percepcién es algo que pertenece a los objetos no en cuanto
objetos en si, sino en cuanto forman parte de un mundo cultural y humane, vamos
acudir a un rodeo o pequefia comparacidn.

Tradicionalmente se consideraba el desarrollo cienti{fico como un acercamiento
progresive hacia la verdad. Ese desarrollo era, pues, longitudinal v la verdad se
identificaba con el ser mismo de las cosas que debia manifestarse en la observacidn.
Hse ser era algo em si con unas leyes v una estructura que lz Ciencia trataba de
descubrir. Dentro de esta Hnea de pensamiento se inscribe la corriente neopositivista,
de ah{ la importanciz dada por ¢l neopositivismo 2 los enunciados de observacion, a los
que se consideraba come absclutamente verdadercs vy como fitimo fundamento a
partir del que v de acuerdo con el que todo el sistema tebrico debia ser
construido. ’ '

Ahora bien, lo que los andlisis histéricos v sociolbgicos han sacadoala luz
y T. Kuhn puso en el candelerc es que “cientificos imbuidos de diferentes paradigmas
ven el mundo de modo diferente” (11},

Bajo la nueva perspectiva, con la que parecen estar de acuerdo Ia casi totalidad
de tedricos de la ciencia, el progreso cientifico no puede ser interpretado ya como un
acercamiento hacia la “verdad”, sino como un cambio de “paradigms” v de Ia visién
del nundo. Como apunta O. Quine en su ensayo “Los dos dogmas del empirisme™, Ia
verdad depende a la vez que del lenguaie de los hechos extralingiifsticos, sin que sea
posibie establecer una linea divisoria entre ambos. Con ello Iz supuesta autoevidencia
del valor de verdad de los énunciados de observacién como algo em sf
independientemente de todo sistema tebrico, s ha desvanecido. Como postula Gilbert
Harman, “no se dan puras observaciones. Las ohservaciones estén siempre cargadas de
teorfa. Lo que se percibe depende en gran medida de lz teorfa que se mantiene,
consciente o inconscientemente” {12).

Pues bien, esto mismo, pero zl nivel de la experiencia ordinaria, es lo que ponen
de manifiesto los andlisis fenomenolégicos de la percepcién llevados a cabo por
Marleau—Ponty y que nosotros, siguiéndole a él, nos proponemos esbozar agud.

5ila observacién estaba determinada al nivel de la experiencia cientifica por el
marco tebrico con el que el cient{fico se acerca al mundo, hasta el punto de que
cientificos imbuidos de modelos tedricos distintos no ven los mismos hechos, del
mismo modo al nivel del conocimiento ordinario nuestra percepcién del mundo y de
las cosas intramundanas esti mediatizada por la estructura corporal, y el sentido con

(11) A.E.Musgrave: “Los segundos pensamientos de Kuhn®, Cuadernos Teorema, Valencia, 1.978,
pag. 28.

(12) Gilbert Harman: The nature of morality, Oxford, University Press, New York, 1.977, pags.
4--5,
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que las cosas se nos hacen presentes en la experiencia perceptiva no es sino un reflejo
del sentido de “manipulanda” que esas cosas adquieren para el propio cuerpo.

Por ser las relaciones del sujeto—cuerpo con el mundo antes que teoréticas
sragmiticas v vitales, los elementos empiricos en que descansa la percepcion no se nos
hacen presentes como puros datos sensibles, sino que se nos dan fundidos con Iz
totalidad def saber que el sujeto tiene acerca del mund@, sin que, por otra parte, resulte
posible aislar 2 los elementos sensibles del sentido de “cosas” en ellos configurado.

Del mismo modo que un gesto de desaprobacibn, pongamos por caso, es
vercibido en las circunstancias adecuadas como desaprobacidn, por més que lo Gnico
© sxw@tm« alos z'vmmen sea un movimiento de cgbeza, del mismo modo 2l nivel de
la experiencia perceptiva, la apariencia sensible habla a nuestros sentidos un lenguaje
que frasciende los puros dat ibles v que sélo a partir de esa interacciin que el
sijeto—-cuerpo mantiene con el mundo puede ser comprendido. A fin de aclarar un
co s m que wﬁ‘”mm mm do zﬁf sugerir 2l decir que nuestra percepcioén no lo es
11 e una significacién que las trasciende, tal vez

ncon el sentido del gesto.

Cuando aigawn trata de desap mm Z, puede hacerlo con un gesto de la cabera

; i extrictamente sensible, se trata
movimiento de cabeza v en el
nificar con esos dos pestos pueﬁe

istintos: en un ¢
nio. Sin ermbarge,
te 1o mismeo.

@a

Pues bien, al nivel de la percepcitn sensible acontece alpo muy semejante, ung
: significacion o sentido perceptive puede haﬁé’m@nm presente en percepciones
ifieran entre sf por los elementos sensibles sobre los que se constituye. Asf en el
recorrido que un sujeto hace desde su casa hasta E lugar de trabajo es posible que se
encuentre con {res, cuatro o mAas puertas distintas: la de su casa, la del portal de su
casa, Ea éﬁf pmmi dsﬁ @dlhu@ en que trab: {id Ia Gf icina, etc cum Cada una de

£
.ma\
;nx

d@még pera al mismo tiempe que como di ﬁ@ es percihida mmbién como
“puertad”, sus aspectos sensibles se le hacen pm&eﬁi@g eni ia percepcidn al sujeto en
cuestidn como “siendo una puerta”.

En presencia de una mesa, un drbol, una silla, un libro o cualquier otro objeto de
los que constituyen el mundo habitual en el que se desarrolla mi existencia, sé come
comportarme. Ese saber, al que podifamos calificar de preobjetivo, es un saber del
cuerpo que no necesita pasar por la tematizacidn, pero que hace de los objetos algo
manipulable en lo que se ancla mi conducta y las relaciones mas originarias del
sujeto—cuerpo con el mundo y sobre las que, indudablemente, se fundamenta en
Gltima instancia el conocimiento temdtico u objetive.
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Ese saber acerca del mundo, estd indudablemente condicionade por la
totalidad de nuestros conocimientos entre los que, sin lugar a dudas, debemos mcluir
también la codificacién lingiifstica. Pers Io cierto es que ese saber acerca del muando v
en funcién del que se despliega la mayor parte de nuestras actividades corporales, no
necesita ir mediatizado de un modo explicito por las estructuras lingiidsticas, sino que
se hace presente al sujeto—cuerpo con la presencia empirica de los objetos, v es por
ello mismo que podemos decir de él que se constituye en el munde. El sentido de
“cosas” con que los objetos empiricos se nos hacen presentes en la experiencis
perceptiva no es algo que ésté deiras de sus spariencias ni una idez que nosotros
proyectemos sobre ellos, sino que surge con la constelacién de los datos sensibles.
Recordando el ejemplo del que habfamos echado mano mas arriba, observibamos
como al desplazarnos desde nuestra casa al lugar de trabajo v vernos ohligados 2 cruzar
por dos, tres o mds puertas, cada uno de estos olistos se nos hacfa presente como
“puerta” y no como un conglomerado amorfo de impresiones sensibles. El sen d
puerta se encarna con evidencia en todas v cada una de Tas puertas, pero al mismo
tiempo que se la percibe 2 cada una de ellas como puerta, s I percibie también como
distinta de todas las demds. Esto significa que hay algo comiin a todas Ias puertas v
algo que es especifico de cada una de ellas. Lo comtn es la idea de puerta baio la que
las impresiones sensibles de las distintas puerias se nos hacer presentes en
percepeidn y lo especifico la diversidad del material sensible sobre of que se constit
esa misma idea en cada caso.

o

Lo que estamos tratando de indicar es que en toda perepciin |
como dos elementos, sin que esto signifique lan
las impresiones sensibles en las gue se fund

configurado al nivel de la experiencia perceptiva, senfi

Lz constatacion de estos hechos puede parecer v, hasta clerto py
es; sin embargoe, resulta de un interés trascendental en su relzcidn con s
linghiistica.

En la misma medida en que los objetos dejan de considerarse como lo G
ahfindependientemente del sujeto, v al decir del suieto, gueremos decir de su ma
cultural, su sentido, aquello como fo qué se nos hacen presentes en | "
distinto de lo expresado por las estructuras linglifsticas, porque lengnaie v mur
son ya dos realidades capaces de ser analizadas independientemente la una de Iz otra,
sino un todo en el que el mundo percibido es la encarnacién visible de fos
“contenidos” si mificativos expresados por las estructuras lingiifsticas.

Bajo esta perspectiva general en la que Sujeto y Mundo aparecen como los dos
polos de un mismo hecho complejo que es Ia vida humana nos proponemos esclarecer
ahora que es lo que tratibamos de significar con aquelias palabras de Merleau—Ponty
que hicimo§ nuestras, al postular que “ef pensamiento no es algo “interior”, no existe
fuera del mundo y fuera de los vocablos’”.
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Efectivamente, si, como hemos visto anteriormente, la conciencia no es ningin
“yo interior” geno a la estructura corporal, si no resulta posible apresar a la conciencia
al margen de la corporeidad vy de su proyeccién en el munde, mal podrin ser
interpretados ahora los pensamientos como contenidos mentales.La existencia de un
pensamiento interior presupone la concepeién del sujeto como una “res cogitans”,
pero estza concepeldn es precisamente la gque hemos estado tratando de evitar con
nuestras reflexiones anteriores.

Ahora bien, si no es la concienciz el lugar en el que el pensamiento se
constituye, ;en donde se constituye, pues? . La respuesia a esta preguntz la
encontramos en la segunda parte del texto antes citado, “elle n.existe pas hors du
monde et hors des mots”. Lo que viene a significar que ef wndo v las palabras son los
dos ambitos en los que el pensamisnto se constituye, v esto es lo (gue vamos a tratar d
probar en las paginas gue siguen,

Constitucion del pensamiento en of mundo.

3 ¢ independiente del lenguaje se acu
;i estadios Uﬁ Ia msmgmam sefislados por Plaget (perfodo
-motor} o bien, en el caso & perscnas aduitas, a la experiencia perceptiva
que reconoc vmog 8 im m}; 5 sin ﬁmfﬁ&%ﬁ C:;, que su presencia tenga gue ir
istica. Ast nos dice Husser

n el pardgrafo i &e la sexta de m M/e.ﬁ:mmm et Ligicas, “conocemos por ejemplo,
que un objeto es una pledra miliar antiguz v gue sus sorcos som una ingcripeidnm

[

borrosa, sin que sufjan en ¢l instante, ni més farde, palabras; comocemos que un

instrumento es un berbiqui, perc Iz palabra no quiere ocurirsenos, ete.”. v en el
pardgrafo 124 de las fdeas acude de nuevo a la experiencia perceptiva para mostrar que
los distintos elementos que compenen el chieto percibido se nos dan intregrados en la
percepeibn constituyendo una vaidad de sentido, sentide gue puede producise sin la
intervencion explicita de la expresidn verbal.

A mi juicio, lo Gnico que estos hechos prueban, y también podrfamos incluir

am[ lzs experiencias resefiadas por Piaget al nivel de la inteligencia sensorio—motors,
5 que los objetos se nos hacen presentes en la percepcidn no como un conglomerado
d& “sense—data”, sino dotados de un sentido que el sujeto—cuerpo en sus relaciones
con el medio ha ido instituyendo en ellos. Los distintos elementos perceptivos que
componen la “piedra miliar antigua” o el “berbiquf” aparecen integrados en la
experiencia perceptiva constituyendo unz unidad de sentido, que puede ser objeto de
expresidon lingiistica, pero que en el momento de la percepcién no necesitz en
absoluto def concurso explicito de la palabra para. constituirse como tsl; la mera
presencia empirica de los obetos es suficiente para que se nos revele su sentido, sin
necesidad de que al mismo tiempo las palabras estén actualizadas en su contenido
sensible——sighiﬁcativo. Sin embargo, lo que Husserl cree poder concluir es algo
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enteramente distinto y que viene determinado por su concepcion intelectualista de la
significacién. Para é] lo que reaimente ocurre en estos casos en que se produce un
conocer sin palabras, no es que el sentido se constituya en las estructuras objetivas, lo
que se produce es el cumplimiento de intenciones significativas que se habrfan
constituido en la conciencia sin el auxilio de la palabra ( 13}.

A nuestro modo de ver, el error de Husser! estriba en presuponer gue el
pensamiento puede existir al margen de la expresion lingfifstica o de la experiencia
perceptiva. Cuando la presencia perceptiva de los objetos no va acompafiada de
estructuras linglidsticas lo que se produce no es el cumplimiento de unos contenidos de
conciencia que se han actualizado al margen de ia expresion linghistica, sino que
nuestros sentidos interrogan a las cosas v ellas responden & esta interrogacibn
mostrindosenos, no como un agregado de sensaciones, sino como “Gtiles”, como lo
que sirve para “escribir”, “fluminar’”. “calmar el dolor”, etc. La presencia del objeto
hace, hasta cierto punto, imnecesaria la presencia de la palabra, del mismo modo que
las estructuras linghifsticas pucden, como lnego veremos, suplir la presencia de los
objetos,

Lo tnico que los ejemplos propuestos por Husserd prueban, pues, es que todo
sentido se da necesariamente entretejido o con las estructuras empiricas o con la
expresion, pero lo que en ningfin momento se ha demostrado es que ¢l sentido pueda
constituirse también al margen de ellas, como un contenido de conciencis.

€

Seguir argumentando, como Io hace Husserl, “que las series de pensamientos,
jue se adelantan atropelladamente, no se asocizn en parte muy considerable a las
{ 08, sine que son suscitados por el flujo de las imbgenes
iativos™ (14), tampoceo pruebz en

intuitivas o de sus propios encadenamientos ase

e sint el concurso de la palabra o de las imdgenes intuitivas
correspondientes esa serie de pensamientos no se habria tan siquiera producido. Que la
seri ensamientos, que se adelantan atropelladamente, no se asocie parte miy
siderzable a las palabras correspondientes 2 elios, lo dnico que estd mostrando es que
rie del pensamiento silencioss no necesita ser tan explitc como el oral, del

L

it

mo modo que el oral es mas elfptico que el escrito, debido a que gestos, situacién,

conocimiento del tema, etc., hacen mas ficil Ia comunicacién. Pero en ausencia de ia
palabra o de la presencia perceptiva o representativa de los objetos, ¢l pensamiento no
puede en modo algunoc constituirse como tal incluso para ¢l propio sujeto pensante.

A fin de evitar malas interpretaciones, quiero hacer hincapié en que Io nico que
aqui se estd defendiendo, por el momento, es que al nivel de la experiencia perceptiva

(13} Cfr. E. Husserl: Logische Untersuchungen, Inv. sexta, paragrafo 15.
(14) E. Husserl: Logische Untersuchungen, Inv. sexta, parzigrafo 15.
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los objetos se nos hacen presentes dotados de un sentido que no necesita del concurso
explicito de la palabra para constituitse. Una cuestion muy distinta y que nosotros no
-pretendemos negar, es que al nivel de Ia persona adulta aquello como lo que los objetos
se nos hacen presentes en la percepcidn esté condicionado por el propio lenguae,
puesto que el mundo en ¢l que vivimos y con el que nos ha puesto en contacto la
sociedad desde los primeros afios de nuestra vida es un mundo de objetos hablados. Lo
tnico que aqui se ha estado sosteniendo, insisto, es que al margen de todos los
condicionamientos culturales y de la propiz lengua a que indudablemente estd
sometida nuestra experiencia perceptiva, esa experiencia perceptiva es para nosotros
significativa, sin que para ello tengan que intervenir de un mode explicito, ¥
subrayamos lo de “explicito”, estructuras lingiifsticas,

Indudablemente que hay unas diferencias fundamentales entre ese sentido bajo
el que los objetos se nos hacen presentes en la percepcidn y el sentido lingiistico, pero
ello no es 6bice 2 que podamos hablar de un sentido perceptivocapaz de tomar cuerpo
en los objetos con independencia de las estructuras lingiisticas.

Ese sentido perceptivo, del que ya hablamos anteriormente al exponer el marco
fenomenoldgico de nuestra reflexién, no se identifica con las impresiones sensibles,
sino que es aquello como lo qué esas impresiones sensibles se nos hacen presentes en la
experiencia perceptiva.

El que algo sea percibido como una mesa o una silla depende, indudablemente,
de los caracteres sensibles del objeto, pero esos caracteres son distintos en cada una de
ias mesas y de las sillas; sin embargo, a pesar de las diferencias individuales, hay una
clase de objetos a los que percibimos como mesas y otra como sillas. Este sentido de
mesasy de sillas les viene dada a los tales objetos tanto por sus cualidades sensibles como
por su dimensién de manipulada que adquieren en la praxis social y humana.

Una mesa o una silla pueden ser de metal, madera, pldstico o cualquier otro
material, pueden tener una forma u otra, ser méas grandes o mds pequefias. Si nos
exigieran que determindsemos cuales de sus caracteres son esenciales y cuales
accidentales nos pondrian en un verdadero aprieto; sin embargo, al margen de esos
caracteres sensibles hay algo que no se identifica con ellos pero que es tan esencial a la
mesa o a la silla como las propias cualidades sensibles y es su dimension de “utiles” bajo
Ia que los diversos caracteres se nos hacen presentes en la experiencia perceptiva.
Impresiones sensibles distintas pueden configurar el mismo sentido perceptivo y, a la
inversa, distintos sentidos perceptivos pueden ser configurados por las “mismas”
impresiones sensibles. Cuando percibo las mesas a,b, ¢, ... las cualidades sensibles de o
son distintas de 1as de b o ¢, sin embargo, a todas ellas las percibo como “mesas”, todas
ellas se me hacen presentes en la percepcién bajo la idea de mesa Debe quedar ¢laro
que la idea de mesa no es una categoria que yo imponga desde fueraalos ci—
tados objetos, sino que toma came en los propios caracteres sensibles,no siendo otra
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cosaque aquello como lo qué esos caracteres sensibles se me hacen presentes. Por el
contrario, un mismo objeto, supongamos la mesa 4, puede ser percibida en
un momento simplemente como “mes? y en otro como “algo alo que
subirse para alcanzar X", etc. etc., sin que para ello tengan que variar los caracteres
sensibles sobre los que estos diversos sentidos perceptivos se constituyen. Con ello
damos por terminado este breve esbozo de ¢émo se constituye el sentido en ef mundo.
El paso inmediato serd demostrar que ese mismo sentido perceptivo del que venimos
hablando, y no los caracteres sensibles, es lo que va a ser objeto de expresidn al nivel
Bngiistico.

Constitucitn del pensamiento en Iz palabra

Hasta aqui nos hemos estado refiriendo 2 un pensamiento que se da siempre
vinculade a la presencia empitica de los objetos y al que, por ello mismo, hemos
designado como sentido perceptivo, pero cuzando leemos el periddico o escuchamos a
un amigo el pensamiento se auto—objetiva en las palabras gue leemos o escuchamos sin
necesidad de que los hechos ¢ situaciones empiricas denotados estén actualmente
presentes.

1

en el jardin®, sus palabras cumplen en é I funcién
percepcibn, perc son comprensibles tam

51 algnien que estd ssomado 2 In ventana nos dice que “un perro acaba de entrar
g !
2 un acto de

sy
Wik

La palabra es capaz
coincide en expresar Me
sentido como el g
no es distinto del sent
cosas, la palabra tiene es
sentido.

El sentido expresado mediante
fisicos al igual que el sentido pe
cos estd como disimulado en la comunicacitn. Por el contrs
cie perceptiva los elementos sensibles sobre los que se constituye
Ian su presencia, sino que se nos muestran exhibiendo w singularidad al mismo tiempo
que el sentido por ellos configurado. En ello estriba la diferenciz fundamental entre el
conocimiento perceptivo y el conocimiento lingiifstico.

B
.o

Mientras que al nivel de Ia experiencia perceptiva el sentido se nos muestra como
siendo el sentido de un determinado objeto, al nivel de Ia experiencia lingiistica, los

(15) Merleau—Ponty: Phénoménologie de la perception, pag. 214,
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aspectos sensibles sobre los que se ancla toda percepcién empirica dejan de ser
relevantes para la comunicacion. Pueden seguir presentes en forma de imdgenes o
representaciones en la mente de aquél que da expresiébn a sus actos perceptivos
mediante la expresién lingfifstica, pero esos elementos no son en absoluto objeto de
comunicacién. El que escucha la expresién “un perro acaba de entrar en el jardin” no
necesita asociar ninglin tipo de representacién a cada una de Ias palabras que forman
dicha expresion para que ésta sea para él significativa. De la totalidad del acto
perceptivo, el lenguaje reproduce tan s6lo su sentido, que no es otra cosa que el mismo
sentido con que los elementos sensibles se nos hicieron presentes en Ia experiencia
perceptiva. Perc ese sentido no es ningiin tipo de entidad ideal que pueda existir al
margen de los objetos o de los vocablos. En ninglin caso puede hablarse del sentido
como si se tratara de una entidad ideal capaz de existir como algo “interior™ al margen
del mundo y de los signos lingiifsticos. No obstante, como deciamos anteriormente,
hay una diferencia fundamental entre esos dos modos de constituirse el
sentido,mientras que al nivel de la esfera perceptiva no es sino el sentido de un
determinado objeto, al nivel de la experencia linghistica, los aspectos fisicos de los
vocablos sobre los que el sentido se constituye estdn como disimulados. La palabra
cumple la extraordinaria misibn de liberalizar al sentido de los elementos sensibles
constituyentes, para elevarlo, como coinciden en afirmar las distintas teorfas
linghisticas, del plano de lo concreto al plano de lo universal (16}.

Mediante la palabra el sentido queda liberado de los elementos sensibles sobre
los que se constituye al nivel de la experenciz perceptiva v cobra el caracter
generalizador inherente al pensamiento conceptual, pensamiento que es siempre verbal,
como muy bien acierta a indicar el propio Adam Schaff.

Debido precisamente a que no es posible al sentido conceptual o pensamiento
existir como algo “interior”, independientemente de las estructuras lingiiisticas, es por
lo que nosotros preferimos hablar de “sentido lingiifstico” y no simplemente de
sentido o significacién, alin a sabiendas de que el lenguaje interior, el lengusje de
nuestros pensamientos, es distinto del lenguaje hablado, como es distinto el lenguaje
hablado del escrito (17).

Cuando desde un punto de vista ontogenético se habla de la evolucién del
pensamiento, como si se tratara de un proceso auténomo, esta supuesta autonomia se
suele fundamentar en el hecho experimental de que el desarrollo cualitativo de las
estructuras intelectuales sigue en el nifio un proceso distinto ¢ independiente del que se
puede observar al nivel del aprendizaje lingfifstico.

(16) Cfr. A.Schaff: Lenguaje Y accién humana A.Redondo, Barcelona, 1.971, pags. 11-12. y
también '
E Hussel: Ideen, paragrafo 124.

(17) Cfr. LS.\{ygot'sky: Pensamiento y elnguaje, Ed. 1a Pleyade, Buenos Aires, 1.973, pag. 187.
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Evidentemente, en el nifio la adquisicion del lenguaje es posterior a una cierta
estructuracion de la realidad, pero ello no nos debe inducir 2 concebir el pensamiento
como si se tratara de un proceso auténomo; el que la madre, el vaso del biberdn vy
demas objetos con los que el nific ha entrado en contacto desde los primeros
momentos de su existencia vayan adquiriendo para él un sentido que puedz apreciarse
a través del comportamiento que el nific muestra con relacién a estos objetos, no
prueba, en absoluto, que el proceso del pensamiento sez auténomo e independiente de
las estructuras lingifsticas, lo Gnico que muestra es la existencia de un sentido
perceptivo, que se constituye en la interaccion dialéctica que el nifio, v no sélo e nifio
sino fambién los adultos, mantenemos con el medic. Fse sentido perceptivo gue no
puede darse sinc es en lz experiencia perceptiva, serd mis tarde objeio de expresién
tingliistica, una vez que el nifio adquiera las estructuras Bnghisticas adecuadas pars
expresarlo. Pero, al mismo tiempo, esas estructuras lingiifsticas, en cuanto medios de
comumicacibn social, desempefiarén un papel fundamental en la estructuracidn que el
nifio va haciendo de la realidad (318).

A través del lenguaje, la sociedad moldea el proceso de socializacién, qie no es
sino el modo que cada comunidad lingiifstica tiene de estructurar el mundo y la propia
vida de la comunidad. Lo que estamos diciendo una vez mds es que el mundo v cada
uno de los objetos que lo integran adquieren para el nifio, al igual que para cada uno de
los miernbros de 2 comunidad, unsentido, que se puede manifestar, como es el caso del
niflo que todavia no sabe hablar, con ind i [ i
este se

no se sigue, en modo alguno, que
conciencia independientemente d
! los que se constituye. Ep ef primer
emos venido designando como “sentido perceptive”
s anferiores, no necesita del concurse explicite de
a congtituirse, v en el sepundo caso serfan los sipnos, que pueden ser
» o de cualquier otro tipo, los que harfan posible la existencia del sentido; se
definitiva, de un pensamiento lngifstico, siempre gue entendamos el
nglifstico™ en su més ampliz acepcién, como denotativo de todo tipo de

caso se trataris de Jo que ag

que, como va hemos visio en p

&%

término
lenguaje.

Ahora bien, lo que nuestras anteriores reflexiones han tratado de ponder de
manifiesto no es tan sélo que el pensamiento no es nadz “interios” capaz de existir al
margen del mundo y de las palabras, sino ademds, y o que es mds importante desde
nuestro punto de vista, que el “sentido lingiifstico™ no es otra que el mismo sentido
con que los objetos se nos hacen presentes en la experiencia perceptiva.

(18) Cfr. A. Luria: Lenguaje y comportamiento, Ed. Fundamentos, Madrid, 1.974, pag. 15.

~ 206



Sea porque vivimos en un mundo de objetos hablados en el que las estructuras
lingiristicas se “superponen”, por decirlo de algin modo, a los objetos percibidos, sea
porque el mundo real no es un mundo de “cosas en s dotado de una existencia
trascendente a la existencia del propio sujeto, sino un mundo en el que es la propia
praxis humana la que hace que el sentido devenga en las cosas como coincide en
sefialar Karel Kosik (19), lo cierto es que el sentido expresado por un cierto tipo de
lenguaje, como es el lengusje acerca de objetos materiales que se exhiben
empiricamente, no es otro que el mismo sentido con que esos objetos se nos hacen
presentes en Ja experiencia perceptiva, con la sola diferencia de que al nivel lingiiistico
el sentido configurado por las palabras es universal, ha quedado despojado de los
elementos sensibles constituyentes, mientras que al nivel perceptivo, esos elementos
sensibles se nos muestran al mismo tiempo que el sentido por ellos configurado, bien
entendido que esos elementos sensibles, por ser singulares y Ginicos, no pueden pasar en
absoluto a ser objeto de expresién lingiifstica.

Indudablemente que mis expresiones pueden versar no sélo acerca de los objetos
como totalidades, sino también acerca de aspectos de esos objetos. Si miro a uno de los
libros que tengo abiertos sobre la mesa y doy expresi6n a mi percepcion diciendo que
‘el término “x” que figura en la pagina n del libro z ha sido subrayado con un lapiz
r0jo”, mis palabras parecen referirse a un aspecto muy concreto del libro en cuestion y
el sentido por ellas expresado puede ser comprendido por un sujeto que no haya
tenido la percepcidén correspondiente, pero lo que ese sujeto no podra conocer jamads a
través de mi descripcién son los caracteres singulares y tinicos que caracterizan el trazo
rgjo a que la expresién hace referencia.

Podria objetarse que si el “sentido lingiifstico” fuese siempre universal
expresiones esencialmente ocasionales como “mi casa”, “ese papel”, carecerian de
sentido, puesto que en la misma medida que pretenden ser denotativas de una
determinada objetividad estarfan condenadas al fracaso. Y lo mismo que acontece con
las expresiones ocasionales ocurriria también con los nombres propios, cuando estos
funcionan con una referencia concreta y, en general, con todos aquelios enunciados
que pretenden ser expresién de un determinado acto perceptivo.

No negamos en absoluto que tanto la expresiones esencialmente ocasionales,
como los nombres propios y todos aquellos enunciado en general que son expresion de
un acto perceptivo presenten una muy concreta v determinada referencia objetiva,
pero esta referencia es totalmente determinada sélo para el sujeto que emite la
expresiobn o para aquellos sujetos que estin teniendo o han tenido la percepcion
correspondiente. Sin embargo la expresiones “mi casa”, “ese papel” y cualquier otro
enunciado de percepcion son portadores de un sentido también para aquellos sujetos
que no han tenido Ia percepcién de los objetos a que los enunciados en cuestién hacen

(19) Cfr. K. Kosik: Dialéctica de lo concreto, Ed. Grijalbo, México, 1.967, phgs. 35—36.
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referencia y, atin més, para entenderlos el sujeto que escucha estos enunciados no
necesita asociar a los términos que los componen ni 2 cada uno de fos enunciados
como totalidad ningiin tipo de representacién.,

La representacion es algo que puede acompafiar y que de hecho acompafia a
aquelos enunciados que o son expresidn de un acto perceptivo o se refieren a algo con
lo que el sujeto estd familiarizado, pero, como nos dice Frege, la representacidn
pertencce a la experiencia privada de cada sujeto y no puede en absoluto ser objeto de
expresion linghistica (20}, 81 hdblo de mi casa o de mi cindad 2 alglin sujeto que no las
ha visto jamas, mis palabras instituyen tanto para mi como para mi interlocutor un
sentido cultural del que ambos participamos. Si le digo que “mi ciudad es pequefia”,
que “su catedral es de estilo romdnico” y que “su monumento mas antiguo es una
pequefia iglesia”, mi interlocutor entiende el sentido de estos enunciados Y pars
entenderlo no necesita asociar 2 los signos lingiifsticos ninglin tipo de representacitn.
Por el contrario, en mi, que he tenido un conocimients directo de aguello 2 lo gue me
refiero, el sentido lingifstico s dard probablemente acompafizdo de un
representacion o recuerdo de la ciudad en la direccion sefialada por los enunciados.

Pero la representacitn, al igual que las impresionss sensibles, por pertenecer 2 o

[

experiencia privada del sujeto, no es en absoluto expresable median: lenguaje v, lo
que es més importante, stlo en circunstancias como las anteriormente

acompafia 2l sentido linglifstico.

La base de la comunicacitn la constituye puss el sentido, que 5o es oo que
aquel mismo sentido con que fos obietos se nos hacer
perceptiva. Pero, como dfimos v
universaliza, Los
rordnice”, “su monumento ms
ellos el propSsite de hacer 12
universal tanto pars md, gue |
jamés en ella; Io qus los enunci
catedral, ni su iglesia més antigua, s
obfetos se nos hacen presentes en 1y
1o pertenscen en exclusiva a est
del mundo, a todas las catedra 5 ciudades ¢
monumento méis antiguo w2 una pequefia iglesia. El aparente caracter singular de est
enunciados no es de los enunciados en cuanto tales ni del sentido por ¢llos inducido
sino de la representacion que, en este caso, se da en mi pero no en mi interlocutor.

=}

Si pasamos a considerar ahora Iz constitucién del sentido en aquellos otros
enunciados que no se refieren a entidades o situaciones concretas o que, en el ¢aso de

(20} Cfr. G. Frege: Estudios sobre semdntica, Ariel, Barcelona, 1.971, pag 54.
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referirse, éstas no son conocidas por el sujeto, observamos que el sentido lingiifstico
mora en la palabra independientemente de toda representacién o referencia directa a
situaciones objetivas.Cuando alguien afirma que *“los hombres viven cada vez mas
solos” o que “las grandes ciudades resultan inhdspitas”, el sentido de estos enunciados
es inducido por las palabras mismas independientemente de toda representacion o
referencia directa a algin grupo de hombres o ciudades determinado 0, al menos, los
sujetos humanos emitimos y entendemos este tipo de enunciados independientemente
de que en ese momento los hayamos asociado o no a alglin tipo de representacidn.

Que la representacion no juega ninglin papel esencial en la constitucién del
sentido a nivel ]jngi'stico se pone de manifiesto al tomar en consideracién enunciados
como“ ‘bueno’ no es una propiedad natural”, o la ley fundamental de la razén practica
formulada por Kamt, “obra de modo que la maxima de tu voluntad pueda siempre
valer como principio de una legislacién general”.

Indudablemente que estos enunciados son portadores de un sentido tanto para
sus autores como para nosotros, y, sin embargo, dificilmente admitirfamos que su uso
vaya acompafiado de algln tipo de representacion o referencia a alguna situacidém
objetiva determinada. A pesar de todo, su modo de significar no es distinto del que
podemos observar en enunciados tales como “el agua es transparente™ “el nivel de vida
en el campo gallego es muy bajo” o “tengo una docena de libros sobre mi mesa”. En
todos ellos el sentido se nos da auto-—objetivado en la palabra, independientemente
de que ese mismo sentido pueda auto—objetivarse también en una determinada
situacidn empirica, como es el caso de los enunciados de percepcién o, por el
contrario, que su referencia al mundo quede mediatizada por otros enunciados de un
nivel te6rico mis bajo.

Asi pues, de la totalidad de elementos de que consta un acto perceptivo el
lenguaje reproduce tan sélo su sentido. El enunciado “tengo en mi mano izquierda una
pipa y una caja de cerillas™ puede ser utilizado indistintamente por los sujetos A, By C.
Tanto si lo utiliza el sujeto A como silo utilizan el sujeto B o el sujeto C el sentido del
enunciado seguird siendo el mismo o, al menos, funcionari en todos ellos con la
uniformidad exigida por las reglas de uso del lenguaje y en el caso de que el sujeto
emisor tenga efectivamente en su mano izquierda una pipa y una caja de cerillas
diremos que el enunciado ha expresado en verdad lo que de hecho estaba sucediendo
en la realidad.

La presencia empirica de la mano izquierda de los sujetos A,B y C sujetando una
pipa y una cgja de cerillas se me hace presente en la experiencia perceptiva con el
mismo sentido expresado por el enunciado, a pesar de que la mano, la pipa v la caja de
cerillas son distintas en cada uno de los casos. Lo que el enunciado “tengo en mi mano
izquierda una pipa y una caja de cerillas” expresa no es la mano, la pipay la caja de
cerillas individual que cada sujeto pretende sefialar sino el sentido con que estos
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objetos se nos hacen presentes en la experiencia perceptiva. La individualidad que
caracteriza a cada uno de ellos es percibida y puede ser insinuada por las circunstancias
de uso del enunciado, pero no serd en absoluto expresable mediante el lenguaje.

Cuanto més extensa y detallada sea la descripcién que hagamos de un objeto me-
nor seré el riespo que corramos en su identificacidn, pero nunca la descripcion linglis—
tica puede llegar a darnos lo que hay de singular y {inico en la experiencia perceptlvag
aquelio que hace que un objeto sea percibido como Gnico y distinto de todos los de—
mids,

El conocimiento lingiifstico es siempre universal y sélo por la asociacion de unos
términos con otros caminamos en nuestro conocimiento lingiifstico de lo més universal
2 o menos universal. Me hablan de “una mesa”, que puede ser cualquier mesa del
universo, luego me van precisando que se trata de 1z mesa situada en el despacho x del
edificio y de la ciudad 2, y asf el sentido lingifstico se va haciendo mis ¥ mas
determinado, o, mejor dicho, menos universal, pero parz comprendsr cada ung de las
nuevas precisiones linglifsticas que se afiaden al proceso descriptivo, no es necesario
asociarlas 2 ninglin tipo de representacibn, en lo que s pone de manifiesto que al nivel
linghistico el sentido mora en la palabra, totalmente ajenc a cualquier otra
determinacién sensible. Por el contrario, al nivel de Ia experienicia perceptiva, el
sentido me es dado como siendo configurado por unos determinados elementos
sensibles y, por consiguiente, como siendo el sentido de un determinado objeto.

En resumen, de la totalidad del acto perc epm'@ la estructuras linghisticas
expresan tan sblo el “como qué el objeto es percibido” pero no la peculiar singularidad
de los elementos empiricos sobm Em, : z;@midw % “imﬁgazmﬁ éstos sdlo Ia

risnci tiva puede d4 ; damental

ntre ¢l sentido perceptivo v & co lo que de

ho constatamos es que lzs pa pensarmiento va
hecho, sino que tanto en el que escucha o E@@ como en d maw: sa escribe el
pensamiento e daen Iz pammm Come nos dice cau—Poniy, “la
“signo’ del pensamiento, § se eatiende con o § iy <§1ss: any
mo el humo anuncia el fuego. La plabray {31 pensamiento solamente admitirian esta
relacion exterior si ambos estuviesen dados tematicamente; en realidad estan envueltos
{enveloppées) el uno dentro del otro, el mnmé o estd preso en la palabra v ésta es Ia
existencia exterior del sentide™ (21).

)

W

Si el discurso presupusiera el pensamiento, entonces no se comprenderf{a por qué
el pensamiento necesita de la palabra para su consumacién, por qué “el propio sujeto
pensante se halla en una especie de ignorancia de sus pensamientos mientras no los ha
formulado para si o incluso los ha dicho o escrito” (22). El orador no piensa antes de
hablar, su discurso es su pensamiento, y el oyente o los oyentes que le escuhan no

(21) Merleau—Ponty: Phénoménologie de la perception, pags.211—212.
(22) Merleau—Ponty: Phénoménologie de la perception, pag. 206.
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tienen un pensamiento al margen del discurso, sino que los vocablos ocupan por entero

sus menfes,

A primera vista pudieramos pensar que el orador nada nuevo puede aportar a los
oyentes, ya que son £stos los que dan sentido a los términos y a las frases del discurso,
sin embargo, la realidad es otra muy distinta. Si bien es cierto que sélo se nos puede
hablar un lenguaje que ya comprendemos, no es menos cierto que un buen discurso o

un buen libro son capaces de abrimos a nuevos pensamientos, insospechados por
nosotros.

Asi, pues, podemos concluir haciendo nuestras, una vez mids, las palabras de

Merleau—Ponty, que el pensamiento no es nada interior capaz de existir fuera del
mundo y fuera de las palabras.
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EL DESARROLLO DE LOS VALORES MORALES EN EL NINO

Esperanza Guisin. Dpto. de Etica y Sociclogia. Universidad de Santiago.

Las cuestiones que voy a considerar aqui parecerin tal vez un tanto obsoletas y
abstractas, ajenas acaso al mundo muy concreto de las vivencias infantiles. Espero
poder demostrar que, muy por el contrario, tienen una incidencia clara v decisiva en
aquella parte de la vida del nifio que podemos considerar méis importante: su libertad,
su eleccién de valores, la conformacién de su personalidad.

Como es admitido casi unénimemente, la plasticidad, el caricter 14bil de la
personalidad infantil alcanzan magnitudes que nos sorprenden cada dia y que en
alguna medida nos preccupan. Sin Hegar a tomas literalmente a Watson cuando afirma
que puede hacer de un nifio pricticamente aquello que desee, no podemos dejar de
reparar en la responsabilidad que tenemos en cuanto adultos en nuestros roles
respectivos de educadores, orientadores escolares, padres, etc., etc., respecto a la
personalidad presente y futura de los que ahora son nifios. Como el biblogo
Waddington ha consignado en su obra The Ethical Animal (1960): “Es probable que la
criatura humana nazca con cierta capacidad innata para adquirir creencias éticas, pero
sin ninguna creencia especifica en particulas” (1).

Si admitimos este supuesto, como parece lo mias plausible, hemos de admitir,
consiguientemente, laimportancia de lo que Waddington denomina ‘“‘sociogénesis” y
que consiste en un sistema no biolégico de transmisibn de informacién de una
generacidon a otra: “Dicho sistema consiste en el proceso de la ensefianza y el
aprendizaje social y constituye en realidad, un segundo mecanismo a través del cual
opera la evolucién™ (2).

Como indica Simone de Beauvoir:

“Lo que caracteriza la situacion del nifio es que se encuentra arrojado en un universo
que no ha contribuido a constituir, que ha sido formado sin & y que se le aparece como un
absoluto... A sus ojos, las invenciones humanas: Ias palabras, las costumbres, los valores, son
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hechos dados, ineluctables, como el cielo vy los arboles... El mundo verdadero es el de los
adultos en el que no lo estd permitido mis que respetar y obedecer. Victima ingenua del
espejismo del para—otro, cree en el ser de sus padres, de sus profesores: los toma por las
divinidades que estos tratan en vano de ser y de las cuales se complace en adoptar Ia
apariencia delante de sus ojos ingenuwos. Las recompensas, los castipos, los premios, las
palabras de elogio o de censura le insuflan la conviccidn de que existe un bien, un mal, fines
en si mismos, como existen un sol o una na” 3.

En este trabaic no me detendré especialmente en el problema, por otra parte
sumaments importante desde el punto de visia psicoldgics v sociolégico de como
actfia la Autoridad en el proceso de transmision de las pauias de conducta moral,
aspecto que ha sido estudiado convenientemente por las escuelas psicoansaliticas, Piaget
o el propio Waddington {4). Mi preocupacidn particular, desde el punto de vista de la
Filosoffa Moral, es centrarme en la determinacion del tipo de normas moralmente
justificables de acuerdo con las cuales Uevar a cabo el proceso de socializacion, v del
tipo de justificacién requerido para tal iipo de normas. Mis exactaments, mi
preocupacién mspecto al papel de la Autoridad se centrz mds que en el aspecio
descriptive de como funciona, en el aspecto valorative, es decir, en el intento de
justificacitén moral tanto de su presunto papel come creadora de norma, como en ¢l de
mers transmisora 66 las mismas.

Cmvemir% pues, msis‘é;éend@ en lo antedicho, delimitar grosso mode la temétics
“E1 desarrolio de fos

Entiendo gue dicho tema o materia de estudio
ratamientos: a) Por una parie el estudio psico—socio
adq.ﬁ, wiere un marco de valores de referencia, motive
impudsos, condicionamientos sociales, efc., .
paico—pedapgbgico de como alterar de un modo u 0tre, en uno u ot
de conducta v el desarrollo de los valores morales en I infar v en ?wm ﬁhngb W]
reflexid

Bl
lexiba critica de por que orieniar en un sentido u otro el desarrollo del sistema de
vatores que el nifio va adquiriendo en los primeros afios de su vida.

En cierto sentido estos {res niveles estdn intercomex
limites de los saberes humanos los que hacen gue sean obi

A

son sblo log

tudio de
distintas de lz investigacibn. Hsto, dicho entre paréntesis, pondrd .,%g elieve, ung ve
mifs, Ia necesidad de cooperacidn entre los estudiosos de los distintos campos del saber,
z fin de que los datos v hechos no sean sélo mnterpretados en términos cam«ﬁwa
manipulados de acuerdo con determinados intereses de grupo, por una parte, v a fin
también, por otra, de que la reflexitn filosdfica no opere sobre un vacio y no se limite
a disquisiciones analiticas o de otra {ndole, sin incidencia en la praxis humana.
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Por lo que a esta charla se refiere nos concentramos particularmente en el tercer
punto, a saber, la reflexion critica de por qué orientar en un sentido determinado el
desarrollo de los valores, o cual no impedird algunas, atin cuando breves y
esquemdticas, reflexiones o sugerencias del modo cémo llevar a cabo la socializacién o
transmisibn sociogenética de patrones valorativos; pues, como ya he apuntado, e
insisto, la separacién en las tres esferas antedichas, del objeto de estudio que nos
proponemos es sumamente artificial. De hecho, en la prictica, todo proyecto
socializador respecto al cémo transmitir los valores morales supone una serie de
supuestos respecto a qué son los valores, c6mo son aprehendidos, cémo se desarrotlan
y orientan y por qué 0 para qué se orientan en un sentido u otro.

En cualquier caso, y quizi sea por deformacién profesional més que por ninguna
otra cosa, comsidero que esta tercera fase reflexiva del por qué y para qué del
desarrollo de los valores morales en el nifio constituye unc de los momentos mds
interesantes en el estudio del tema que nos ocupa.

I

Partimos por supuesto, de la afirmacién anteriormente citada de Waddington, de
que el ser humano tiene cierta capacidad innata para adquirir creencias éticas, pero
ninguna creencia especifica en particular. Si aceptamos este presupuesto, Ia tarea de la
socializaciébn se nos presentard como una tarea de suma responsabilidad, ya que
estaremos determinando, desde los primeros afios de la vida del nifio, no sélo lo que ha
de ser su comportamiento posterior individual como adulto, sino en alguna medida el
comportamiento que adoptard como miembro de un agregado o colectivo social.

239

La disputa relativa a si la “virtud”, la “areté” en términos griegos, puede ser
ensefiada, tiene una antigiiedad que sepamos que se remonta al siglo IV a. de C., tal
como aparece ilustrado por las controversias entre Protigoras y Platén (5). La
diferencia entre una y otra postura, con ser importante, se refiere més al cémo de la
educacién o socializacién, que al problema mismo de si debe o no debe, si puede o no
puede, darse la socializacién o educacién en la “areté”. Para Protdgoras, el individuo
puede ser educado desde fuera, los valores pueden serle ofrecidos desde Ia sociedad.
Para Platon los “valores” ya estin de alguna manera en el individuo y esperan
Gnicamente ser “dados a luz” mediante la mayéutica socratica, pero en ambos casos el
educador, ya como transmisor de valores sociales, ya como cooperador en el
nacimiento de valores “innatos”, tiene una importante tarea que llevar a cabo (6).

Los problemas epistemol6gicos que plantean las posturas de Protagoras y Platon,
respectivamente, son, sin embarge, importantes. Se pone en tela de juicio nada menos
que uno de los grandes temas de la filosofia moral de todos los tiempos: el estatus
epistemolbgico de los valores: Si se trata de valores de alguna manera intuidos, como
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en el caso de Platon, valores que ya estdn ahi, v necesitan simplemente ser
“recordados” (7) o si, por el contrario, los valores son un producto social, fruto de un
tipo determinado de convivencia (8).

Interesa que veamos, aungue sea someramente, el estado actual de Iz discusién
dentro del panorama de la Filosofia Analitica contemporanea.

Pero antes de seguir adelante, convendri que nos detengamos en una de las
expresiones contenidas en el tftulo con que rotulamos esta charla. Me refiero 2 la
expresion “‘valores morales” gue solemos utilizar dando por hecho su claridad y
expresividad, si bien cuando reflexionamos &stas se tornan sumamente problematicas.

He de decir que en éste, como en casi todos fos terrenos de Iz investigacion en
general, v la mvestigacidn social en particular, las presuntas definiciones de los
términos no suelen ser; y este caso no puede ser una excepciln, sine lo que Stevenson
denominariz *definiciones persuasorias™ o persuasivas de los términos (9). Es decir,
mas gue expresar con ellas lo que Ias cosas son intentamos crear una determinacibén
favorable respecto a un uso peculiar de los términos presuntamente definidos.

Es a todas luces evidente, como Austin se ha encargado de demostrar y ha sido
corroborade entre otros muchos por Nowell-Smith en su obra Ethics, gque las
sentenicias v las palsbras no guelen tener Unicamente una funcién descriptiva (fuerza
locucionaria, como expresaris Austing, sino que 2 la vez desempefian otras mitiples
funciones, tales comp expms% los estados andmicos de quienes las formulan (fuerza
flocucionaria} o dirigir Iz atencidn o Ja accidn de los demdés hacia un tipo de intereses
determinados {fuerza pe r’i@ ucionaria). Crec que éste es un fendmene particularmente
notoric en todas las supuestss “descripciones™ del objeto v método de las distintas
ciencizs sociales que meie:rz encubrir solapadamente l0s aspectos mas valoratives v
emotivos, relativos al paradigma axioldgico que asume quien las formula.

£11

Con todo ello guiero “curarme en salud”, como se dice en el lenguaie cotidiano,
respecto a iz pesible imputacién ja una g‘i‘@ﬁ«:;a 1 deliberadaments “valorativa” v

23 s ww 4

persuasoria’ por mi parte, al definir Ia expresidn “valores morales™. Asf es, en efecio.
En aras de la honestidad inte E% ual no cabe sino reconocerlo, manifestando 2 lavez Ia
imposibilidad 10gica v psicoldgica de que sen de otra forma. Definir E@, ‘valores
moraied” no es s,am@ “desc gﬁ“” cudl es el referente de nuestra sentencia, sino

preseribirio,

Asumido esto, podria establecerse la discusitn de las bases racionales para una
determinada “descripcidn—prescripeidn” frente a otra u otras. El debate en tomno a
este tema nos Hevarfa a una serie de problemas epistemolégicos y metodolégicos que
serfa dificil esbozar shora. Baste decir que no existe posiblemente ningin método de
justificacién racional para el punto de vista que aqui se mantiene, en el sentido dado &
término “racional” dentro del contexto de la filosofia neopositivista, perc aue sf son
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posibles nuevos métodos de “vindicacién”, seglin expresion acufiada por Feighl (10),
en el sentido de que algo se nos “presente” como més convincente que ninguna otra
cosa,

"En un sentido muy amplio, ateniéndonos a la etimologia de Ia expresion
“valores morales”, habria que indicar que “mores” se toma habitualmente como
sinénimo de costumbres, es decir, como producto de la cultura contrapuesto a una
supuesta “naturaleza”. En este sentido tan amplio los “valores morales” serfan en
realidad todos los valores que la costumbre y el uso, frente al “‘instinto”, han
implantado en el ser humano. Ahora bien, resulta un tanto anémalo decir que la
costumbre o usc de sentarse a la mesa a la hora de las comidas, dentro de nuestra
civilizacidén occidental, pueda tener alguna connotacién “moral” en sentido estricto.

Tradicionalmente hemos venido utilizando el término “valor moral” con
referencia a una subclase o subconjunto, dentro de la clase o conjunto general de los
usos o costumbres. En Iineas generales podria sugerirse acaso que lo que es moral
empieza en aquel terreno en el que surge la conflictividad entre los distintos intereses
de los distintos individuos, como han pretendido todos los éticos de base empirica,
desde Hobbes (del cual se celebra este afio ¢l tercer centenario de su muerte) hasta
Warnock (11).

Con otras palabras cualquier norma, uso o costumbre, de acuerdo con este
punto de vista, serfan totalmente neutras, a no ser, y en tanto en que, creasen algin
tipo de conflicto entre intereses contrapuestos de distintos sujetos. Asi, por poner un
¢jemplo, cantar durante la noche puede ser una ocupacién moralmente neutral, e
incluso un medic bastante honesto de ganarse uno la vida, pero si resuita que con ello
impedimos que duerma nuestro compafiero de habitacién o nuestros vecinos, la accién
se habrid tormado decididamente en una accién moral y en este caso de caricter
negativo.

La barrera de la “moralidad”, por decitflo de alguna manera, comenzaria en el
Ambito de la inter—accibn social. Lo cual no resulta, desde luego demasiado
aclaratorio, ya que los limites entre la “accién individual” y la “accidén social” son
dificiles, cuando no imposible de sefialar.

Por otra parte, desde mi punto de vista particular, considero que existen toda
una serie de acciones que alin en el caso hipotético de que fuesen puramente
“individuales” y no tuviesen ninguna repercusidn social, seguirian perteneciendo al
ambito de la ética v de la “moralidad”. Imaginemos al Robinson solitario en su isla
desierta. ;Seria indiferente “moralmente” que un individuo tal dedicase su vida a
infringirse a s{ mismo el mayor dolor y sufrimiento posible, o por el contrario se
dedicase a un desarrolio armdnico de su psique y de sus capacidades fisicas que le
procurase una existencia lo méas placentera posible? . Desde mis supuestos hedonistas la
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“moral” comienza donde comienzan las cuestiones relacionadas con “placer”,
“felicidad”, tanto a nivel de la colectividad como al del propio individuo.

Desde esta perspectiva el ocuparse del “desarrollo de los valores morales en el
nifio” presenta una triple problemdtica:

a) El ocuparse de que el nific asuma una serie de “valores” socialmente Gtiles.

b) El ocuparse de que el nifio desarrolle su personalidad de tal suerte que
incremente, en la medida de Io posible, sus posibilidades personales de felicidad.

¢} El evitar en lo posible la colisién entre el nivel a} y el nivel b), punto que
considero el més dificultoso, y, por consiguiente, aquél que necesitz de una mayor
atencibn por parte de la Etica, la Sociologia, Psicologfa, v deméas ramas del saber
social.

v

Por o que concierne al estadic actual de la investigacién filoséfica en torno al
tema de los “valores morales”, Ia panordmica es més o menos la siguiente:

aj En 1903 G.E. Moore escribié sus Principia Ethica con la pretension de ser los
“prolegbmenos a toda ética futura” (12). Aunque es presumible conjeturar qgue el
intento de Moore era excesivamente optimista v presuntuoso, el hecho es que, para
bien © para mal, los éticos contemporineos pueden considerarse en un u otro sentide
continuadores de la problemética planteada por Moore.

Como Mary Warnock nos indica, 1a filosoffa moral de Moore tenfa el prouosito,
a mi entender loable, de socavar las éticas metafisicas de Iz “derecha” hegeliana {13}
que a la sazbn imperaba en ol Beino Unido, como en el caso de Green, Bradley, ete.
{143,

Moore insiste, como va lo habia hecho Kant desde otros supnestos, en el
carboter especifico de Iz ética v su no dependencia de supuestos yz sea de {ndole
metafisica va sea de indole “natural™: necesidades bumanas, deseos, etc., ete. Fn una
linea que se aproxima a Ia axiologfa de Max Scheler o Nicolai Martmmanas, se postula un
reino de “valores” que no guarda refacién con los hechos humanos ni con los supuestos
“hechos” metamundanos.

A mi entender tal tipo de presupuestos epistemolégicos tieme el mérito de
combatir el dogmatismo valorativo, aunque no pueden dejar de reintroducirlo
solapadamente por la “puerta trasera”. Es decir en la medida en que tienden a suprimir
todo cardcter “metafisico™ de la ética, toda apelacién a una supuesta autoridad
“divina” ¢ de alguna otra fndole, estin sentando las bases para unos valores no
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“meta—empiricos”, pero en la medida también en que nieguen no sdlo Ia
identificacién sino toda posible vinculacidén, como es claramente el caso de Moore,
entre “valores” y “hechos”, estin dejando ala Etica relegada a un campo donde ya no
s6lo no es posible Ia comprobacién empirica, propia de las ciencias sociales o no
sociales, sino tan siquiera la posibilidad de una “vindicacién™ racional, que es, a mi
modo de ver, el método propio de “verificacion™ de la investigacion en Etica,

Moore inaugura asi a comienzos del siglo veinte lo que se ha venido a denominar
intuicionismo ético y que tendrd sus exponentes en Prichard y Ross, principalmente,
quienes, con distintas matizaciones seglin los casos, comparten con Moore el
presupuesto de que nada se puede decir o justificar racionalmente, socialmente, etc.,
con relacion a aquellas cosas que de hecho son “buenas”. La bondad o 1a maldad en el
caso de Moore, el deber y lo que no es deber, en el caso de Prichard (15), lo correcto
(right} y lo incorrecto (wrong) en el caso de Ross (16}.

Aplicando el intuicionismo ético al campo de la socializacidn o motivacién del
desarrollo de los valores morales en ¢l nifio nos encontramos con algunos problemas
relevantes. Los presupuestos tanto de Moore, como de Prichard v Ross, se basanen la
no posibilidad dejustificar racional o empiricamente los “valores™. Lo bueno es bueno
como lo amarillo es amarillo, sin que importen ni poco ni mucho los deseos, apetencias
o intereses particulares o-colectivos de los individuos.

La educacidén o proceso de “moralizacién”, serian, desde esta perspectiva, por
tanto, dogméticos. No tanto, seglin los intuicionistas, porque los valores dependiesen
de una determinada “voluntad” natural o supranatural, sino porque estdn ahi y se nos
imponen un poco a Ia manera del imperativo categérico kantiano.

En el caso de Moore hay una cierta oscilacién entre un “relativismo”
conservador (nunca podemos saber qué cosas producirin a la larga el mayor bien
posible, y por tanto hay buenas razones para hacer aquello que se hace) (17) y un
cierto solapado dogmatismo, cuando nos “descubre” que “con mucho las cosas més
valiosas que existen son los placeres derivados de las relaciones humanas y el goce de
los objetos bellos™ (18).

En Prichard se establece una dicotomia entre aquelos individuos moralmente
“mis desarrollados” que serfan los que intuirfan los valores correctos y los individuos
menos desarrollados (19), lo cual favorece claramente el “liderazgo” y el
“antoritarismo”, dejindonos, por lo demds, sin aclarar en absoluto en qué podrian
consistir los “valores correctos™, o en el caso particular que se estudia, la ““obligacién
correcta’, ya que si la “obligacioén correcta es la que intuye el individuo moralmente
més desarrollado” y el “individuo mds desarrollado es el que intuye la obligacion
correcta”, no habremos salido de un circulo vicioso. La vinica posible y peligrosa salida
serfa la creacion de supuestos “Ifderes morales™ a los que confiriésemos Autoridad en
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cuestiones éticas. La “moralizacién” del nifio seria entonces su inmersién en una serie
de valores decretados arbitraria y autoritariamente, de acuerdo con las intuiciones
peculiares de aquellos individuos presuntamente “mejor desarroliados moralmente”.

Por lo que a Ross se refiere, hay un pequefio resquicio abierto a la creatividad de
los valores. El nific ya no tendria que asumir probablemente los valores que otrcs
hubiesen decretado para él, pero son solamente, al parecer, “los hombres mejores v
mis esclarecidos” los que son capaces de “una intuicién directa vy absolutamente
original en lo relativo alos principios morales” (20), Io cual podria suscitar los mismos
problemas que el “individuo moralmente més desarrollade” de Prichard. Con todo, el
intuicionismo de Ross es més flexible, menos dogmitico: “Los principios generales que
intuitivamente percibidos considera como ciertos son muy pocos en nimero y muy
generales en caricter.. Admite que las circunstancias nuevas abrogan a veces las
exigencias antiguas y crean a veces otras nuevas Vv que debemos mantenernos
constantemente vivos para reconocer los cambios y actuar de acuerdo con ellos” (21).

b} Ayer, nacido en 1910, se pone en contacto en sus afios juveniles con el
Circulo de Viena y cuando no cuenta mis que veintiseis afios escribe una obra
rabiosamente y radicalmente neopositivista: Lenguaje, verdad y lbgica (Language,
Truth and Logic), cuyo capftulo seis se ocupa principalmente de delucidar el estatus
epistemolOgico de losjuicios de valor.

Para Ayer puesto que no existen mds que dos tipos de enunciados verificables:
los juicios analfticos y los juicios empiricos, se deduce de elio que de todo el
heterogéneo conjunio de enunciados diversos contenidos en los tratados de fllosofia
moral alo largo de la historia sélo quedarfan dos apartados salvables: el que se refiere
al anélisis de los términos éticos, cuyo estudic perteneceria a la filosofiz, y el que se
ocupa de aquellas cosas que las personas quie 7 desean v por qué las quieren v las
desean, que se subsumiris en ona rama de la psicologia (22). Los juicios propios de la
ética normativa, las “valoraciones morales”, quedarfan asf fuera del cobiic protecior
de 12 “racionalidad” tal como este término se entiende dentro del neopositivismo (23},
de tal suerte que nada podriz decirse racionalmente ni a favor ni en contra de los
cbdigos normativos més variados, o de los sistemas valoratives mis diversos,

@

El enfoque dado por Aver a Ia €tica, que ha sido calificado por Toulmin
de enfoque “imperative” (24) ha ahierto camino 2 la denominada por Mary Warmneck
“senda del emotivismo” (25}, cuyo principal exponente es sin duda Stevenson.

Comparte con Ayer, Stevenson Ja preocupacién por una “asepsia” moral por lo
que a la filosofia se refiere, de tal suerte que se despoja a los enunciados normativos de
toda posible racionalidad y se les convierte en meros instrumentos gue sirven para
motivar diversas conductas y reacciones. El mundo de la moral se convierte en un
mundo de intercambios de sugerencias y contra—sugerencias. Las personalidades mas
fuertes decretan una serie de mandatos que las personas més débiles no son capaces de
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desobedecer segn Stevenson (26}, de tal sverte que los valores morales se
auvtorreproducen creando grupos sociales con valores homogéneos.

Posiblemente esto sea asf de facto, si bien habrfa que afiadir algunas precisiones.
o sblo las personalidades mis fuertes, sino los grupos de presitn e influencia crean los
valores de $4l suerte que parafraseando z Marx “los valores dominantes son los valores
de la clase dominante” (27). Los poderes ficticos, sin embargo, ninguna relacion
guardan con Ios “poderes™ morales, v de hecho, flaco servicio harfamos a fa infancia si
al ocuparnos del desarrollo de los valores morales en el nifio estuviésemos actuando

simplemenie como cadena de transmision de los valores al uso,

Fl emotivismo de Stevenson, preludiado por Ayer, nada nos dice en relacidn 3
una posible “accibnracional” en el sentido de orientar el desarrollo de los valores
morales.

Por el contraric parece colegirse de esta teorfa filosGfica que los “valores
morales” son algo asf como las cotizaciones en bolsa, sujetos a presiones de uno u otro
tipo, a “alzag’ v ““bajas’”. El nific inmerso en un determinado ambiente o sociedad
captarias v desarrollarfa unos determinados valores, v no tendriamos ninguna
alfernativa racional que ofrecerle.

¢} El prescriptivismo, tepreseniado por Hare, ofrece unz aportacién més
positiva, desde mi punto de vista particular,

Si bien se declara Hare un paladin de 1a “libertad” del individuo, a la hora de
desarroliar su propio sistema de valores, declara que esta libertad no es pura
arbitrariedad. Hs una “libertad” que opera dentro de un marco de referencia racional.
Un marco determinado por requisitos que guardan una relacién muy estrecha con el
denominado “formalismo™ kantiano. Al igual que el imperativo categérico kantiano
nos urpfa a obrar de tal manera que la méxims de nuestra voluntad pudiera convertirse
en una ley universal (28} asi, Hare nos urge 2 que cumplamos con los requisitos de la
prescriptividad y la universalizabilidad, significando por el primero de ellos que no
podemos mantener como valor moral algo que no estemos dispuestos a prescribirnos a
nosotros mismos, y el segundo de ellos a que una vez asumido un valor o una norma
estemos dispuestos a considerario aplicable a todo el mundo sin acepcién de personas
{29).

Son muchas las criticas que se han hecho al prescriptivismo de Hare {30} pero
no pretendo entrar aqui en su discusién. De modo sumario podrfan sintetizarse en el
alegato generalizado de que de no contar con ofros fundamentos para legitimar
nuestras “valoraciones morales” de hecho los juicios v valores mis dispares v
contradictorios quedarfan ipso facto legitimados, con tal de que fuéramos lo
suficientemente audaces o fandticos para autoprescribirnos y universalizar cualquier
cosa, desde el amor desinteresade a nuestros semejantes, a la discriminacién racial, la
explotacién econdmica, etc., etc.
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Hospers, en Human Conduct (1961), contrariamente a los criticos de Hare, ha
sabido ver, 2 mi modo de entender atinadamente, el valor moral v educative del
requisito de la “universalizabilidad”, ya que existen multitud de situaciones en la vida
en las que nuestra actitud cambia sustancialmente de fener o no en cuenta st
estarfamos dispuestos a aceptar como regla universal aquello que nos proponemos
Hevar a cabo:

“Supongamos que estamos 2 punto de quebrantar una promesa gue hicimos
solermemente. jPodremos decit, con verdad, que nos gusiariz que ests accion nuestra se
convirtiera en una regla universal? . Supongamos que, a consecuencia de nuestra proxima
accibn pudibramos hacer (a través, quizi, de alglin sfibito efecto hipnbiizo) que todos los
miembros de la raza humana actuaran de ese modo ino lo pensarfamos dos veces anies de
hacer a otra persona algo gue no nos gustaria gue nos hicieran a nosotros?  (31).

La universalizabilidad es para Hospers, opinién que yo comparto, uno de los
ingre dientes més importantes de lz formacitn moral “intentando que el nifio s ponga
en el lugar del otro, pregunténdole si le gustaria que le hicieran 2 él lo que él hace 2 los
demés”™ (32). Y es por elle por lo gue la teorfs moral de Hare me parece que en parte
confesta adecuadamente, aunque quizd no de modo exhaustivo, a la oregunta por |
direccibn que ha de wer dada al desarrollo de los “valores morales” en el nifio. U
lactnicamente la respuesta rezarfa asf: Procurar que el nifio desarrolie aguella
valores que favorezcan en €l la capacidad de umiversalizar sus normas. 0, lo que es
igual, procurar que ¢l nific desarrolle sus valores en ! sentido de que se incremente su
capacidad de “imparcialidad”. Y la imparcialidad nos exige, como Hospers explica, que
elifamos unos valores que se ajusten 2 una clagse de mundo en el gue
sin saber de antemanc cudl habria de ser nuesiro papel en ese mundo

il

4} El descriptivismo, ta mis reciente corrien
tiene sy principal exponente en Warnock
(1967} y The Object of Morality (1971},
entre el descriptivismoe v el prescriptivismo son sustanc
teorfa educativa sus postulados resultan més seme; 1iores
suponetr. En el plano tebrico, frente al “formalismo™ de Hare, Warnock pos
ética de base empirica. Un c¢bdigo, una norma, un valor, necesitan algo més para
ostentar el estatus de “moral” que haber sido elevados por un sujeto a la categoria de
universal. Se precisz que las normas v los valores respondan al obietive que Warnock
considera primordial para la ética.

te dentro de la ftica o
autor de ¢ porary
bien desde el plano tedrico

Partiendo de unos supuestos de raigambre humeana, cusndo no hobbesiana,
considera Warnock que la &tica tiene como misién tratzr de mejorar la condicion
‘humana, que de suyo no es todo lo dptima que fuera de desear. Sin legar a declarar el
“estado de guerra” que Hobbes considera consustancial al hombre en “estado de
naturaleza™ (34), entiende Warnock que el hombre no etizado tiene una Limitada
capacidad de empatia o “sympatheia”, no siendo capaz, como sugeria Hobbes gue
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debiera ser el caso, de poner en una misma balanza los intereses propios v los gjenos
(35); dado que esta “sympatheia” limitada dificulta las relaciones humanas se sigue la
necesidad de poner remedio a la situacién a fin de que la vida social tenga lugar en
condiciones idoneas (36).

Frente a la reticencia de los éticos contempordneos por el “engagement” moral,
frente a los intentos de asepsia moral que desde el Circulo de Viena hasta ach
subyacieron a todas las teorfas éticas (incluida la del propio Hare), Warnock, por el
contrario, pone las bases para una ética empirica basada en las necesidades del cuerpo
social v considera, utilizando la palabra mis en sentido prescriptivo que descriptivo
que s6lo. son “morales” cddigos y conductas que se atengan a determinadas
condiciones, a saber, ¢l intento de incrementar o expandir las capacidades de
“sympatheis” o empatia, que son peligrosamente limitadas en el “estado de
naturaleza”, por utilizar la terminologia hobbesiana.

La filosoffza moral de Warnock es, pues, una explicitacién del programa
moralizador y educativo que se contenia larvadamente en la filosoffa de Hare. All se
recurria a la universalizabilidad vy prescriptividad, como condiciones limite del marco de
la moralidad, Como quiera que tales condiciones adolecfan de una cierta ambigitedad,
la terminologfa de Warnock es mucho més concreta, si bien 2 efectos pragméiticos muy
similar en sus aplicaciones. Ahora ya no basta, sin embargo, con que universalicermos
cualquier norma, sino que somos posotros mismos los que hemos de tender hacia la
universalidad de nuestros sentimientos.

Sin embargo los escollos que presentaba la teoria de Hare no han sido del todo
superados, A Hare se le imputaba la ineficacia prictica de su teorfa, por cuanto un
individuo, en principio, podria autoprescribirse y universalizar cualquier cosa. Una
interpretacion rigida de los postulados de Warnock también nos podria Hevar 2 Ia
conclusién de que su teoria no supondria en efecto ninglin paso adelante respecto ala
de Hare: Ahora el individuo se “universaliza™ y expande su capacidad de comprensién.
Ahora bien jno podrd ocurrir que el individuo al captar a los demds como expansiones
de su propio yo no haga sino infringirles el mismo tipo de dolor o dafic que se
autoinfringe? . Imaginemos al fanatico de una religién que se complace en sacrificar los
posibles placeres de esta vida en aras de una futura felicidad. ;No le llevars el aumento
de su capacidad de “sympatheia” a luchar denodadamente por un mundo privado de
placer, y en donde el sacrificio y el dolor sean la norma? . Si est4 dispuesto a mutilarse
a sf mismo por agradar a su “divinidad” jno tratar4, a su vez, de mutilar a los demis,
exactamente en razén directa a su capacidad de “sympatheia”™ hacia ellos? .

Ocurre, creo poder conjeturar, que 2 la base de la teorfa de Hare, tanto como de
la de Warnock, subyace, mis o menos larvado un presupuesto que ofrece plausibilidad
a sus teorfas y las libra de conclusiones absurdas. En ambos casos parece partirse de un
principio, én absoluto demostrado, a saber, que el individuo busca siempre su propia
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satisfaccidn, su propio auténtico interés, de tal suerte que de universalizarse las normas
o “méiximas’, en lenguaje kantiano, de su voluntad, éstas redundarian en beneficio de
la colectividad, por cuanto tenderian al incremento de la felicidad sobre b tierra, o
que, en el caso de Wamock, puesto que el individuo se ama y busca lo mejor para si,
para su desarrolic arménico y placentero, de expandirse esa capacidad de amor y
empatia lucharfamos todos por un mundo mas armdnico y placentero.

Pero el principio de que el hombre se ama 2 sf mismo estd por demostrar, como
ha indicado con mucho atino el humanista y psicoanalista Erich Fromm (37). Es derto
que existen tendencias “egoistas” en el ser humano, de tal modo que centra sus
eniergias en el cfrculo reducido de su “yo”, aprisiondndolo Ias més de las veces en lugar
de expandirlo buscando fuentes de un iy or desarrolio, pero ello dista muy mucho de
un auténtico amor hacia uno mismo.

Tanto Hare como Warnock han puesto en evidencia la necesidad de que en
nuestra prictica socizlizadors—moralizadora, en nuestra orientacién de valores, tanto
con respecto a la infancia como 2 nosotros mismos, aprendamos 2 saliv de las fronteras
Hmitadas del yo, e intentemos proyvectarnos haciz los otros. Lo cual no es sino la mitad
d¢ la verdad acerca del objeto de la moralidad, va que, 2 menos gue nos amemos a
nosotros mismos v busquemos nuestra propia felicidad, dificllmente Uegaremos a

P

luchar por la de Jos que en principio nos son extrafios.

Antes de conclulr, ¥ una vez sopesada Ia “autoridad” moral de determinadas
orientaciones de los valores morales, a modo de recapitulacidn, convendrd ponderar ia
conveniencia de 1a antoridad como medio de tras sitn de valores en el nifio.

0O, enfocado el problema de un modo mds drdstico, habrd que dilucidar qué
derecho tenemos como educadores u orientadores para estimular determinados valores
en la infancia,

:No serfa més justo propugnar como el Orestes de Las moscas de Sartre que
cada hombre “ha de buscar su camino™, o que la finica norma en moral es la de que no
existen normas? |

De ser esto asf, tendriamos que mentenernos a distancia del nific v dejar que
elaborase su personalidad en un régimen de total libertad, si ella es posible
supresidn absoluta de condicionamientos es una utopia, por cierto), sin intentar, tacita
o expresamente dirigir el desarrolio de los valores morales que mis o menos
“espontineamente’” tuvieran lugar en &l

Warnock nos advierte al respecto que uno no es siempre el mejor juez conrelacién a
lo que mis le conviene, o cual podria en principio servir de justificacidn a una actitud
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paternatizia. Warnodk, sin embargo, aclarard que alin admitiendo gue otro sepa mejor
que yo lo gue me conviene puedo negarme a dejarie guiar por ése otro {38},

Sin embargo, si aplicisernos este corolario a rgjatabla, la tarea de “moralizar” tal
como el propic Warnock la entiende seriz una tares “inmoral”, ya que de alguna
maners estariamos intentando corregir las inclinaciones “naturales™ que conllevan la al
parecer desafortunada limitacién de la capacidad de empatia.

Posiblemente, como mentiene Freud, la agresividad sea una tendenciz “innata”,
una caracteristica de alglin modo “natural” del ser humano, mas, como Moore v los no
naturalistas han demostrado hasta la saciedad (v oiros autores supuestamente
“naturalistas” también), que algo sea “natural™ no significa que eso sea “moral”. Por
io tanto jhemos de dejar que la agresividad v el principio del placer individualista
crezean y se desarrollen espontines y libremente, o debemos, desde un punto de vista
moral, intervenir de alghn modo, mediante Ia persuasién, sugerencias, premios y
castigns verbales, ete., etc., 2 fin de “contrarrestar™ de alguna manerz Ias tendencias
mifs o menos egoistas de los humanos? .

Es posible, por supuesto, conjeturar una naturaleza humana espontineamente
inclinada a la cooperatividad y el “mutuo apoyo”, como propone Kropotkin, en cuyo
caso la “moralizacién” seriz redundante si mediante ella pretendiésemos inculcar
actitudes que ya se dan espontineamente, o claramente perjudicial si intentdsemos
variar una naturaleza humana con valores morales tan positivos, desde el punto de vista
social. :

Me atrevo, sin embargo, a sugerir la pesimista observacidn de que ese no es el
caso, ¥y que muy posiblemente si Ios humanos hubifsemos side “naturalmente”
comprensivos los unos con los otros, naturalmente cooperativos, la Filosoffa Moral
habria sido totalmente innecesaria y el hecho de que sigamos argumentando con
mayor o menor fortuna acerca de la plausabilidad de normas v valores morales,
demuestra de alguna manera que existe una demanda social de normas v valores de un
signo determinado.

Por supuesto que no todo lo que ha side tomado hist6ricamente como Moral, o
mis concretamente Filosoffa Moral ha tenide como propésito servir a necesidades
sociales globales, sino més bien a intereses de grupos de presién econdmica, ideolbgica,
religiosa, etc., etc. Es cierto, como Freud ha sefialado que Ia “cultura” ha sido nuesira
enemiga, mermando nuestras naturales apetencias y capacidades. Las malas morales v
las malas filosofias de la moral, han prestado realmente este nefasto servicio a la
humanidad. Lo cual nos pone sobre la pista de lo que ha de ser una buena filosofia
moral, y cudl 12 mis idénea actitud por parte de quienes pretenden orientar el sistema
de valores en ¢l nific. Con palabras de Freud: “el destino de Ia especie humana serd
decidido por la circunstancia de si —y hasta qué punto— el desarrolio cultural lograra
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hacer frente a las perturbaciones de la vida colectiva emanadas del instinto de agresion
y autodestrucciobn” (39). ‘

Cuando la cultura, la educacién y la posible “autoridad” moral, que no el
autoritarismo, actfian en esta direccién compensando las tendencias agresivas para con
uno mismo y los demis, y desarrollando la creatividad vy Ia cooperatividad, mediante
sugerencias, persuasiones, etc., parece que existe una justificacién a nivel social, e
incluso a nivel meramente subjetivo. Nos es factible conjeturar al menos que estaremos
haciendo no sélo grupos mis arménicos o individuos mejor adaptados, sinc individuos
més capaces de disfrutar consigo mismos y con los demds, Io cual es sino la anica, al
menos una buena razén ética para moralizar al nific y redirigir algunos de sus impulsos
mis 0 menos espontineos hacia metas culturales que le depararin mayores
satisfacciones,

Resumiendo, los valores morales son obra de la cultura v se desarrollan no
necesariamente de un modo espontdneo o “natural™. Habré que erradicar para siempre
la creencia supersticiosa de que lo espontdneo es preferible a lo cultural. La auténtica
polémica no se establece entre “fisis” y “nomos”, sino entre tendencias favorables o
tendencias desfavorables tanto para el individuo como para la colectividad.

Si desechamos el individualismo de Freud, atin cuando en ocasiones pueda ser
un comective necesario para el exceso de “colectivizacién” v gregarismo  Gue
padecemos, y pensamos en el individuo como un ser social que se satisface en sus
relaciones con los otros empezaremos a comprender que el difema individuo/sociedad
puede dejar de serlo cuands se cumplan dos requisitos esenciales: a} que el individuo
sea considerado en su dimensibn total, como esencialmente vinculado 2 otros, v b) gue
Ia sociedad deje de ser una hipdstasis v venga a significar simplemente la voluntad de -
tos asociados.
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RENDIMIENTO ESCOLAR Y DETERMINANTES

José Cuba Lopez vy Agustin Dosil Maceira. Depto. de Psicologia Evolutiva y Diferencial.
Universidad de Santiago.

1. Introduccion

Practicamente desde el momento en que la escolarizacién comenzd a ser generalizada
en los paises occidentales, la preccupacidn por estos temas y el estudio de los mismos
ha venido siendeo una constante dentro de la Psicolog{a. No cabe duda, por ejemplo, de
que el lugar preponderante que ocupa el nombre de Binet en la Historia de nuestra
disciplina se justifica, mis que por sus aportaciones tedricas, por el éxito con que sus
tests identificaban en las escuelas a los nifios incapaces de seguir normalmente el curso
que por su edad cronoldgica les correspondia. '

Las enormes diferencias en la actuacidon y €] rendimiento reales de los individuos
en las tareas educativas, observados desde siempre, perc que sOlo recientemente han
sido conocidas en toda su extension gracias a Ia aplicacion de los tests estandardizados
de rendimiento, han constituido un problema permanente y un reto continuo a los
investigadores. Mientras no se puedan especificar las relaciones del rendimiento con
otras variables supuestamente determinantes del mismo, dificilmente se podra explicar
bien la variabilidad intra e interindividual ni, consecuentemente, tratar de suprimir o al
menos reducir las fuentes de variabilidad negativa y estimular las fuentes de
variabilidad positiva (Brengelmann, 1975). Por tal motivo desde los histéricos estudios
de Learned y Wood (1938} y las aportaciones de toda la obra de Thurstone hasta los
mids actuales de Asbury (1974), Cardinet {1973}, Pelechano (1972}, Bonora (1972},
etc., por mencionar s&lo algunos de los mds conocidos, la cantidad de publicaciones
sobre el tema ha sido tal que resulta imposible una straple enumeracion.

Por otra parte, el enfogue de los estudios correlscionales ha evolucionado
considerablemente, En la actualidad Ia atencidn no se centra tanto en la blisqueda de
imstrumentos de medida que aporten correlaciones globalmente elevadas (buenos
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predictores) como en el anilisis minucioso de dichas correlaciones. Mis que la
tendencia central de los indices interesa su variabilidad de cara a la deteccién de
posibles variables moduladoras dado que se trata de especificar situaciones concretas y
Ia posibilidad de actuar sobre las mismas.

Los datos que vamos a presentar estin tomados de dos Tesis de Licenciatura (1)
y aunque no ofrecemos el andlisis definitivo de los mismos creemos que pueden reunir
cierto interés dada la peculiaridad de la muestra v los instrumentos de medida
utilizados. Para una informacién mds completa pueden verse los trabajos originales. Lo
que aqui aparece més que una sintesis es una toma de consideracién de una pequefia
parte del reporte de los mismos.

1.1, Inteligencia vy rendimiento académico

Siempre se ha pensado que la inteligencia era en gran medida responsable del
éxito o del fracaso escolar. En realidad los psicélogos procedieron durante cierto
tiempo como si las diferencias en inteligencia fuesen las Gnicas diferencias psicolégicas
que tuviesen alguna importancia. No es extrafio, por tanto, que a la inteligencia se Iz
hiciese responsable de toda la variabilidad que presentaban los individuos en Iz
realizacion de sus tareas escolares. De hecho, a lo largo de los interminables esfuerzos
que los tebricos han venido haciendo para encontrar definiciones adecuadss, Ia
expresion “capacidad de aprendizaie”™ fue con frecuenciz utilizada como sinénimo de
inteligencia. Cuando se empezaron a construir log primezos  tests se tomd
preferentemente como criterio de validacién la capacidad de dichos tests para predecir
el éxito o el fracaso escolar. Alpunos ivestigadores, viendo la inutilidad de seguir
buscando definiciones, optaron con Boring por aceptar que “ Ia inteligencia es o que
miden los tests”. De esta forma se cemaba el circuls. ¥ el camine adecuado para
romper este circuio parecia ser una validacién de constructo de esos tests, Bn efe
como afirmara Tyler (1.965), ef conjunto de trabajos sobre la medida de Iz intelige
Bo viene & ser més que un bagio provecto de validacidn constructiva no concluids
todavia. Hoy, vatios afios después podemos afiadir que dificilmente serd concluido va
que en realidad el investigador no puede saber con seguridad que criterios son los mas
adecuados para un constructo { Mischel, 1.969).

Todo esto, tan superficialmente expuesto, limita considerablemente Jas
inferencias que se pueden hacer acerca de las puntuaciones obtenidag por medio de los
tests, pero también deja fuera de lugar muchas de las criticas que se hacen a los mismos
por parte de personas bastante alejadas del problema. Esto es, e rendimiento

(1) MAICAS, AM.: Principales determinantes del rendimiento-acedémico en EGB {Zg ciclo).

CUBA, I.. Déterminantes personales del rendimiento académico

Ambas presentadas en la Facultad de Filosofia: y Ciencias de la Fducacién de la Universidad de
Santiago, 1978, .
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académico implica consecuencias muy importantes en la vida de un individuo como
para que la informacioén que aportan los tests tenga que ser tenida muy en cuenta si
sabemos que entre esta (informacién} v aquel (rendimiento escolar) existe una elevada
relacién empirica.

1.2. Motivacion, personalidad y rendimiento académico

Se puede considerar que los mds recicntes estudios experimentales sobre la
motivacién en su relacién con el rendimiento parten de las concepciones tedricas
debidas a Mc Clelland y Atkinson. De dichas formulaciones se desprende que la
conducta motivada es una resultante de dos tendencias, I3 tendencia 3 huir del fracaso
(representada en los cuestionarios por las escalas de ansiedad) v la tendencia a
conseguir éxito en una tarea (Un componente importante de esta tendencia es la
motivacién de logro, de supuesto efecto antitético al de Ia ansiedad).

Alpert y Haber (1.960), entre otros, pusieron de manifiesto la existencia de més
de un rasgo de ansiedad asi como el hecho de que no toda ansiedad es inhibidora del
rendimiento. Seldmayr (1.969) por su parte se encontrd con que existen varios
factores de motivacién alguno de los cuales no es favorecedor del rendimiento. Fruto
de estos trabsjos y de un perfeccionamiento posterior por parte del propio Pelechano
(1.975) es el cuestionario de motivacién y ansiedad de ejecucién (MAE) del mismo
autor, gie nosotros utilizamos.

Por otra parte, la investigacién en cuanto a la posible implicacién con el
rendimiento académico de las Hamadas “dimensiones bdsicas de personalidad” o
aspectos emocionales mas generales cuenta con una notable tradiccién que parte de los
estudios de Eysenk.

En general el neuroticismo y la extraversidn no suelen presentar relaciones
suficientemente elevadas y consistentes con el rendimiento para ser tomadas en cuenta
frecuentemente con fines pricticos, pero el camino al estudio tedrico experimental
sigue abierto y el mismo puede aportar datos interesantes en esta drea.

2.1. Objetivos

El objetivo de la investigacién en su conjunio consistia en obtener evidencia de
la posible interrelacién del rendimiento académico con algunas variables
presuntamente determinantes del mismo en una muestra de estudiantes gallegos de
EGBE y BUP, asi como un andlisis minucioso de laz consistencia v dispersidn de las
comrelaciones obtenidas. Sin embargo, aqui nos cefliremos a los datos del andlisis
correlacional bivariado en las muestras globales. La consideracién de estos datos no
supone mas que una minima parte (si se quiere, un paso previo) en el intento de
consecuciébn de los objetivos antedichos, pero el interés que pueda ofrecer, si es que
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alguno ofrece, no le viene ciertamente de la novedad del procedimiento sino de otras
caracteristicas ya apuntadas y que citamos brevemente a continuacion:

— La investigacibn ha sido reslizada sobre una muestra de estudiantes gallegos
bastante representativa y esto no se habia hecho antes (al menos no tenemos noticia de
ello} en trabajos de esta i{ndole, por lo gue en principio existia por lo menos la
posibilidad de novedades y variaciones con relacidn a otras muestras estudiadas.

— 8i admitimos que Iz Gnica virtualidad de muchos tests es que sus resultados
aparecen, por razones ya expuestas, empiricamente relacionados con el rendimiento
académico en aquellas sociedades en que han sido construidos, es interesante conocer
en qué medida esa virtualidad es conservada cuando son aplicados en ambientes
socioculturales distintos. Siendo as{ que los tests aguf utilizados habfan sido pocas
veces aplicados de forma sistemdtica vy controlada en Galicia, o no lo habian sido
nunca, la interrogante estaba abierta. Eflo no obsta para decir que al ser la formacion
escolar de fos nifios pallegos muy semejante a la del resto de Espafia v afin del mundo,
era de suponer que no {bamos a encontrarnos con grandes novedades en este sentido.

~ Por otra parte, el cuestionario de motivacidon MAE de Vicente Pelechano, del
que hablaremos posteriormente, no ha sido suficientemente puesto a prueba en el drea
del rendimiento académico v por tanio no es demasiado bien conocida Ia utilidad det
mismo en este terreno.

2.2. Instrumentos

Todos los utilizados estan publicados en nuestro pafs v son relativamente bien
conocides por lo que prescindiremos de una descripeifn en detalle.

a} El test de matrices progresivas de Raven. Es considerado como uno de los
mejores fests de factor G que existen. Utiliza items que exigen buena capacidad de
percepcion visual y razonamiento claro, lo que le hace relativamente independiente del
ambiente cultural y linglistico en que se aplica. Esta es una de las razones importantes
por las cuales fue elegido en nuestro caso. Se utilizéd la escala general de la adaptacidon
espafiola (MEPSA, 1970).

b} El cuestionario de Pelechano {(1975). Su antecedente més inmediato es el
LMA de Seldmayr (1969} del cual el MAFE viene a ser como una variante bastante
perfeccionada. Estd formado peor dos tipos de escalas, cuatro de motivacién y dos de
ansiedad:

M1: Tendencia a sobrecarge de trabajo.

MZ2: Indiferencia laboral y separacion entre el mundo privado y el laboral.

M3: Autoexigencia laboral.
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M4: Motivacidn positiva hacia la accidn, ambicién positiva.
Al Ansiedad inhibidora del rendimiento.
AZ: Angiedad facilitadora del ren dimiento.

¢} Cuestionario de personalidad de FEysenk (E.P.L). El EPI es el resultado del
perfeccionamiento de un instrumento similar, el Maudsley Personality Inventory y estd
disefiado como aquel para medir lo que el autor considera las dos dimensiones mas
basicas que fundamentan la conducta de Jos individuos: neuroticismo v extraversion,
La base tebrica y supuesta validacion experimental de los conceptos de neurcticismo y
extraversibn han sido expuestos por el auior en varigs de sus obras y constituyen el
punto central de su teorfa factorialists de Ia personalidad.

Puede considerarse pues, por Io que concierne a esta exposicion {aunque en los
trabajos originales se tuvieron en cuenta otras que aquf no se mencionan) que se
controlaron las siguientes variables independientes: Inteligencia general {(IG), los seis
factores del MAE més una puntuacién gobal de motivacién positiva (MFP),
neuroticismo (N) v extraversién (E).

Como criterio de rendimiento académico se utilizaron las calificaciones escolares
en las asignaturas comunes a todos los sujetos de cada muestra correspondientes a las
ires primeras evaluaciones del curso académico 1977-78 y una valoracién global
media del afio anterior, '

2.3. Sujetos

Presentamos datos de dos muestras separadamente, una formada por alumnos
del segundo ciclo de EGB y otra por alumnos de BUP.

En Ia eleccion de los sujetos se tuvieron en cuenta siempre criterios de una
méaxima representatividad de la correspondiente poblacién estudiantil gallega dentro de
las posibilidades con que se contaba.

Sujetos de EGB
Se aplicaron las pruebas a un total de 295 alumnos del grupo escolar “Felipe de

Castro” de Noya, quedando posteriormente reducidos por diversas causas a 233,
distribuidos de la forma siguiente:
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Edades

Total
10 11 12 13 14 15
A\ 18 8 5 2 33
Curso 5° 59
) H 9 12 4 26
Vv 7 16 4 35
Curso6®° 60
H 16 3 1 1 25
. A\ 16 5 30
Curso 7 = 50
H 6 1 20
. v 10 12 4 26
Curso 8 64
H 6 21 11 38
233 27 31 57 52 49 17 233

Sujetos de BUP

En BUP se tomaron inicialmente 262 sujetos que hiego quedarian reducidos a
244 (120 varones y 124 hembras), muestra que se describe de forma sindptica a
continuacién:

Instituto de Noya Instituto de Padrén

- ; Total por nivel
N |31 v
Curso1® ........ i7 19 21 21 78
Cuso2° ........ 16 16 23 23 88
Curso 3° ........ i8 17 25 12 78
51 52 69 72
244
103 141

Las puntuaciones medias y desviaciones tipicas obtenidas por los dos grupos en
las variables mencionadas (exceptuando las de rendimiento) pueden verse en la tabla
2.3. '
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TABLA 2.3.

Medias y desviaciones tipicas alcanzadas por el grupo de estudiantes de EGB (N =1233)
y por el grupo de estudiantes de BUP (N =244) en lng variables que se relacionan

B EGH BUR

Media DT, Media b.T.
Raven ........ 33,78 13,66 47,68 6.03
Neurot........ 14.13 3.63 13.7% 4.06
Extrav,........ 10.71 2.93 11.16 4.13
ML .......... 297 2.07 243 2.17
M2 .......... 5.39 202 452 2.22
M3 ..., 9.67 2.26 9.46 7.18
Mé .......... 5.59 2.03 6.26 2.09
MP........... 15.65 4.11 1488 5.27
Al ... 9.12 2.35 889 2.76
A ..., 7.12 2.34 6.79 2.64

3. Resultados

3.1. Correlaciones entre inteligencia v rendimiento

Los resultados no se apartan grandemente de fo esperado de acuerdo con otros
estudios. Las correlaciones obtenidas en EGB son muy semejantes a Ias halladas por
Rodriguez en 1977 con este mismo test en una muestra de escolares valencianos.

En cuanto a la relativa inconsistencia y nivel ciertamente bajo de los indices de
relacién alcanzados, especialmente en el grupo de BUP, tampoco hay mucho de
novedosc. Datos semejantes por su baja cuantia e inconsistencia aparecen ya en otras
investiagaciones realizadas en nuestro pais (Garcia Yagite y P. Lopez, 1570) lo cual en
cierte modo sugiere 1a posibilidad de que los instrumentos de medida generalmente
utilizados, al ser casi todos ellos de procedencia exiranjera, tal vez no estén
suficientemente bien adaptados para obtener de los mismos el méximo de utilidad
posible. A este hipotético factor hay que afiadir el consabido efecto que tiene la
utilizacion con fines correlacionales de las calificaciones escolares: I6gicamente las
medidas de inteligencia se correlaiconan en grado mucho mis elevado con los llamados
tests objetivos de rendimiento que con las calificaciones académicas.

Sin embargo, todo lo dicho dificilmente explica la gran diferencia existente
entre los datos obtenidos en EGB y en BUP respectivamente. Sin duda, aquf influyen
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TABLA 3.1.1.
Correlaciones entre inteligencia general y variables de rencimiento en alumnos de EGB.

Evaluacion Globalaficanterior ........covvemeninnen.. 225%%
| 115
Lengua b 3 347%%
K 319%*
| 330**
Matematicas 2 Ev. e e e e .., 25 7%
K N - 365%%
| O 313*=*
Plastica o 383%*
el 425%*
I2Ew. il i e 249%*
Social PEL ullieiieiiiiinaanin S 325%%
L . 406%*
1PEv. ...l et err et 332%=%
Ciencias 22 Ev. oo e eeeroeeerea e 408%*

3* Ev. ceeeieemictiee oo 391¥*

NOTA: Se omiten los ceros v las comas decimales.
* Correlacién significativa con p menor de 0.05
#% Correlacitn significativa con p menor de 0.01

TABLA 3.1.2.
Correlaciones entre inteligencia general v variables de rendimiento en alummnos de BUP.

Evaluacién Global afio anterior

........................... 130
PPEV. 145%*
Idioma Extranjero 2% Ev.  .................. ... .. ..., 171*
IPEV. e 198*#
PPEV. 124
Geografia e Historia 2° Ev.  ............... ... .. ... . .. 113
3P EV. e 097
PPEV. 193**
Matematicas 2BV, e 24g%*
BREV. 314**
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factores estadisticos de seleccibn segin cuyo efecto eran de esperar indices de
correlacion sucesivamente menores a medida que se asciende de nivel académico.

3.2, Correlaciones entre motivacion y rendimiento

Por Io que se refiere a la relacibn motivacidn—rendimiento pueden apreciarse
considerables diferencias entre las dos tablas. No es este el lugar apropiado para
aventurar hipbtesis acerca de la paturaleza de las causas que motivaron tales
diferencias, 1o cual resultarfa demasiado extenso y tal vez initil sin Iz ayuda de una
mayor elaboracién estadfstica de los datos. Por ello nos limitaremos 2 comentar por
separado cada una de las matrices de correlaciones.

En el grupo de atlumnos de BUP la cuantia de los {ndices asf como el signo de los
mismos es generalemnte el esperado con algunas excepciones. La principal se refiere al
factor M3 (autoexigencia}, el cual puede calificarse en esta ocasidn como claramente

TABLA 3.2.1.
Correlaciones entre los factores del MAE y variables de rendimiento en EGB

M1 M2 M3 M4 M.P. Al A2

Global afic anterior  —089 —099 093 090 043 049 078
‘ 128v. 001 ~115 143*% 095 137 061 090
Lengua 2% Bv. —106 ~217%* (92 099 052 —~100 032
3 BEv. 048 -—094%** (055 177% 102 038 003

1% Ev. 005 —182%% 107 127 149* —020 049

Matemdticas 2% Bv. 045 —183%* (67  167* 137 —044 007
3* Ev. —026 -—162% 125 130 126 070 064

12 By, —011 --210%* (28 141* 078 015 029

Plastica 22 Ev. —009 -268%F 0OR% 092 084 —008 076
3* Ev. 015 —268%* 040 099 070 033 004

*Be. 015 133 142%  196**  195%F 020 034
Social 22 Bv. -050 —265%*F 098 143* 107 058 067
FEv. 002 -192%*% (92 191%F  152% 012 037

1* Bv. 008 —221%* 102 172% 151% 089 027

Ciencias 2% Bv. 058 —183** (050 178 096 1i4 004
3 Bv. 022 -227%% (031 155% 082 132 085
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ineficaz; solo de forma muy excepcional presenta comelaciones significativas, dindose
ademfs la coincidencia de que, a pesar de estar considerado como facilitador del
rendimiento, en su comelacidén con el mismo aparecen frecuentes signos negativos.
Contrasta esto grandemente con los resultados aportados por Pelechano (19753} en los
que M3 resultaba ser uno de los més eficaces factores. Algo similar ocurre con las
escalas de ansiedad, especialmente con la escala de ansiedad inhibidom (A1} que
resulta totalmente inoperante, cuando en aquella ocasibn mostraba los indices de
correlacién con el rendimiento mds elevados. Por el contrario dos factores, uno
facilitador (M1) y otro inhibidor (M2} ofrecen en nuestro caso comelaciones
relativamente altas y sistematicamente significativas. Les sigue en cuanio a eficacis,
pero con bastante diferencia, M4, Parece como ¢ Iz tendencia a sobrecargarse de
trabzjo (M1} o “hébito de trabgjar” fuese muy importante para que un estudiante
obtenga buenas calificaciones, a lo que también contribuye la ambicidn positiva (M4),
mientras que la predisposicién a no hacer nadn mas que o justo, o mprescindible,

TABLA 3.2.2.

Correlaciones entre los factores del M AE vy variables de rendimiento en BUP

M1 b2 M3 M4 M.E. Al A2

Global afio anterior 183%%  ]49* 125 097 265%F 006 069

I* Bv. 185%% _}7¢* 041 097 215%F 057 175%

Idioma E. 2" Bv. 157 —195%* 070 130 2o9%% 036 099
3% Bv. 261%¢ 185 061 202%%  05%e 065  195%*
1*Ev. 099 —153 —-006  146* 141%* —-0581 102

Geoge Hist. 2% Ev. 151% —-194%% 009 099 164% 026 100
3% Bv. 264%% _43%% 028 201%%  JRa%e 008 116

1* Bv. 1807 ~192%% 006 093 224%%F 089 (73

Matemdaticas 2% Ev. 219%% _184% 041 166* 244FF 015 042
3* Ev.  239%%  _1g5%x Us8 192 255%F 013 031

(M2) fuese una causs fundamental del fracaso escolar. Fn cuanto a la punt
global de motivacién positiva (MJF.) no debe sorprendernos el que resulie casi s
preferible a cualquiera de los factores facilitadores tomados independientemente. Lo
que sf resulta curioso es que M.P. no Hegue a alcanzar un nivel de relacién tan alto con
el rendimiento como simplemente M2.
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TABLA 3.3.
Correlaciones entre neuroticismo, extraversidn y variables de rendimiento

EGB BUP
N E N E
Global afio anterior ....... ~130 ~113 015 —040
1* Bv. . 013 (26
Idioma Extranmero 2% Ev. . 019 —Q70
3P Ev. . 038 —067
1 Bv. . 073 —090
Geogr.e Historia 2% Ev. . a70 ~157*%
P Ev. . 104 —75
1%Ev. . 019 057 —026 —067
Mateméticas 2 Hv. . 055 —{(94 107 —~143*
3% Ev. . 072 —~110 035 —141%
1*Ev. . Gle ~(66
Lengua 2% Ev, . (45 —105
3% Ev. . 088 085
1* Ev. . ~—009 005
Plastica 22 Bv. . 010 —107
3% Ev. . 025 —060
1% Ev. . -—021 —-114
Social 22 Bv. . 022 —058
3 Ev. . 038 -096
12 Bv. . 070 —125
Ciencias 2% Ev. . 159*% -069

En el grupo de alumnos de EGB, por el contrario, se observa que el nimero de
correlaciones significativas es bastante pequefio. Asf, sblo el factor M2 (inhibidor del
rendimiento) presenta de un modo claro las relaciones esperadas. También M4 ofrece
relaciones dignas de destacar aunque no tan numerosas; se observan éstas en las
asignaturas del drea de social, ciencias, y alguna evaluacién de plistica, matemiticas y
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lengua. Dato curioso es el que nos presentan las correlaciones en M1, que si bien no
significativas, son en su mayoria negativas, siendo este factor “a priori” facilitador del

rendimiento,

3.3. Correlaciones entre dimensiones de personalidad v rendimiento académico
(Véase Tabla 3.7. pag. anterior)

Come es sabido, Ias correlaciones entre neuroticismo y rendimiento dependen
de una gran cantidad de factores. En nuestro caso no parece tener efecto inhibidor del
rendiriento sino todo lo contrario. En la tabla puede apreciarse como aparecen
numerosas correlaciones positivas del mismo con las asignaturas, aungue no legan s
alcanzar el grado de significativas {excepto en una ocasidn en fa muestra de EGEB).

La extroversion aparece como perturbadora. Las correlaciones, casi todas de
signo negativo, son con frecuencia significativas a nivel de 0.05 especialmente en BUP.

Parece, por tanto, confirmarse la tendencia puesta de manifiesto por numerosos
investigadores en el sentide de que la extraversidn actia como un inhibidor del
rendimiento cada vez més poderosc a medida que se asciende de nivel académico.
Andlisis mis minuciosos realizados posteriormente tienden a confirmar esta tendencia,
si bien, Ia inconsistencia de la interrelacidn es la nota predominante de los resultados.

3.4. Conclusitn

Al considerar Ias pautas interrelacionales de lag calificaciones escolares con las
medidas aporiadas por diversos tests se desprende que, generalmente, dichos tests
conservan en: Galicia un nivel de validez concurrente con relacién gl rendimiento
académico semejante al encontrado en otras muestras del Estado Espaficl, si bien su
grado de eficacia es en todo caso relativamente insatisfactorio, en particular por lo que
se refiere al test de Raven.

Con relacibn al Cuestionario de Motivacidn v Ansiedad de Ejecucién (MAE),
pensamos, en base a los resultados obtenidos, que supone una linea de investigacién
prometedora, pero alguno de sus factores parece no mostrar demasiada eficacia, porlo
que probablemente requieren de un mayor perfeccionamiento a fin de alcanzar el
miéximo grado de utilidad en su aplicacién 2 4reas como la aquf estudiada.

Kesumen

Habiéndose aplicado tests de inteligencia, motivacibn v personalidad a dos
muestras de estudiantes gallegos de EGB y BUP respectivamente, se calculd el grado de
correlacién de los mismos con las calificaciones escolares. El anilisis de los resultados
permite comprobar que el nivel de validez concurrente de dichas pruebas con relacién
al rendimiento escolar en Galicia es semejante al obtenido en muestras pertenecientes a
otras regiones espafiolas,
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EXPLORACION PSICOLOXICA NUNBHA MOSTRA DE UNIVERSITARIOS DE
QUINTO CURSO DA UNIVERSIDADE DE SANTIAGO DE COMPOSTELA

Elisardo Becofia Iglesias & Agustin Dosil Maceira. Depto. de Psicoloxia Evolutiva e Diferencial.
Universidade de Santiago de Compostela.

I.— Adro

Toda investigacion tendente a mellorar o cofiecimento dos alumnos que estén a
piques de rematar as slias camreiras, as{ como o dos recién licenciados resulta sempre
interesante, e non somentes desde unha perspectiva psicoléxica, sendn tamén desde
outros eidos: académico, social, etc., etc.

No noso Pafs fixéronse investigacidns de sino moi distinto, con estudantes
universitarios, como a de Sinchez Nieto, Serrano Garcia e Castafic Lopez—Mesas
{1976}, Arredondo Rodriguez (1976), Echevarriz (1976), Fernindez Ballesteros
{1977), Fogiatto (1977), por nomear somente algunhas das méis recentes; e outras,
incluen alummos de C.0.U. a piques do ingresar na Universidade (A. Dosil (1976)). A
tonica xeral de todas elas coincide en que, se ben as mostras son de universitarios, éstes
son dos primeiros cursos, sendo mais escasas as investigacions dos Gltimos.

No estudo que presentamos, a mostra compdnse de alumnos de 5° curso, o que
conleva —pensamos— certo interés polas razéns devanditas.

Polas limitaciéns de todo tipo que condicionaron esta investigacion,
consideraremos os resultados obtidos como unhs mera aproximacién ao tema.

2.— Obxectivos

Propofiémonos comprobar se, tanto nos factores de intelixenciz como nos de
personalidade, existen diferencias significativas entre os estudantes que rematan os seus
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estudos de Licenciatura nas Facultades de Xeografia e Historia, Filolox{a, Bioléxicas,
Matemiticas e Quimicas; as{ como tamén se se dan esas diferencias entre mozos e
mozas.

3.— Mostra

A mostra, como xa dixemos, estd constituida por alumnos de 5° curso das
Faculdades de : Xeografia e Historia, Filoloxia, C. Matematicas, C. Quimicas e C.
Bioloxicas da Universidade de Santiago de Compostela. O nimero de protocolos
valedios foi de 112 do 16 PF e 94 do PM.A.

E preciso sulifiar o feitc de que, a pesar do reducido niimero de suxeitosda
mostra (a aplicacién fixose a 4 dos 8 grupos destes alumnos que realizaban o C.AP.),
ésta refine as caracteristicas dunha mostra elexida a0 azar, como se pode comprobar ao
analizar as “Estadisticas de la Universidad de Santiago de Compostela (Curso
1976-77)” (Taboa 1) e a distribucién da mesma (T4boas 2 e 3.

A mostra total, pra unhas mellor comprensién e unha andlise posterior mais
ampla, dividimola, 4 stia vez, en varias submostras: Varons, Mulleres, Filolox{a,
Xeografia e Historia, C. Biol6xicas, C. Matematicas e C. Quimicas.

Distribucion (°/o) por sexos dos alumnos das distintas Faculdades

TABOA 1
Faculdade Varéns (°/o) Mulleres (%/o)
Xeografia e Historia 35.90 64.10
Filofox{a 2997 70.03
Ciencias (1) 58.02 41.98

FONTE: Estadisticas da Universidade de Santiago de Compostela (Curso 1976—77).

(1) Nas devanditas estadisticas considéranse alumnos de Cienciés, pero non se distribuen nas actuais
Faculdades tal e como o facemos nés (F. de C. Matematicas, F. de C. Quimicas ¢ F. de .
Bioloxicas),
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Distribucién da mostra por sexos e Faculdades
TABOA 2 -~ PMA

N° de suxeitos tedricos a partir Distribucién da nosa

Faculdade da Téboa 1 mostra
Varéns Mulleres Total Varons Mulleres Total
Keografia e Historia 8 13 21 g 12 23
Filolox{a 12 29 41 14 27 43
C. Biolbxicas 3 4 g 4 5 g
C. Matematicas 10 7 17 8 9 17
C. Quimicas 3 3 & 3 3 6
94 94
TABOA 3 — 16 PF
N® de suxeitos tedricos a partir Distribucién da nosa
Faculdade da Téaboa 1 mostra
Varéng Mulleres Total  Varéns Mulleres  Total
Xeografia e Historia il 21 33 10 23 33
Filoloxia 12 27 39 i4 25 39
C. Biolbxicas 7 5 12 6 6 12
C. Matematicas 12 9 21 9 12 21
C. Quimicas 4 3 7 4 3 7
112 112

4 — Tecnicas utilizadas

Os instrumentos utilizados foron o PM.A. de Thrustone e o 16 PF de Cattell
Como ben se sabe, o PM.A. (Primary Mental Aptitudes), cuxa versibn casteldn é o
AMP.E. (Secadas, 1952; Secadas, 1954; Secadas, 1958; Secadas 1961), evaltia 5
factores de intelixencia:

Factor V.— Comprensién verbal
Factor E.— Concepcion espacial
. Factor R.— Razonamento
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Factor N.— Cilculo numérico
Factor F.— Fluidez verbal

E evidente que para o noso estudo esta proba resulta interesante, xa que “a
priori”, se pode pensar en atopar diferencias nos factores do P.M.A. nos distintos
subgrupos da mostra.

Pola slia banda, o 16 PF, apoiado por unha das teorfas da persoalidade méis
importantes, evalila 16 rasgos ¢ da sta crecente utilizacién no noso Pafs dan fe varios

estudos recentes (Seisdedos, 1977; Pricto Zamora, 1977; Prieto Zamora, 1978, entre
outros},
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5.~ Resultados obtidos:
S.b~ Me

dias 0 Desviacions Tripicas da niostra tofal

¢ de cada unha das submostrus (P.M.A. e 16 PF)

P.M. AL
TABOA 4
Total (N=94) Vardns (N=38) Mulleres (N=356) Filoloxiu (N =41) Xeog. ¢ Hst.(N=21)
FACTOR " - - - -
X D.T. X D.T. X 0T, X DT, X D.T. X .
Comprensibn verbal 41.73 60.42 41.38 8.75 41.16 7.04 44.44 4.58 42.00 6.21 34.66
Concepcibn espacial 21,60 12.82 25.31 14.15 18.33 11.53 20.14 11.91 17.81 12.79 19.22
Razoamento 18.20 5.94 18.10 8.93 17.82 5.75 17.78 . 6.27 16.28 451 19.77
Cileulo numérico 26.59 12.37 32.63 13.96 26.71 11.63 30.80 14.32 24.04 10.53 31.44 31.66
[Fluides verbal 5793 10.98 5750 1415 5B.BO 10.54 6422 9.71 5809 7.52 | 46.33 L4666 6.6s
I
i6. P.F,
TABOA 5
, —_— e,
] Total {N =112 s {N43) Mulleres (N =569 Xee :oe Histo (N =333 ;
) FACTOR X DT X DT X DT X :
A 10,27 3.02 10,206 360 10.20 289 10.41 2.74 10.54 3.16 !
B 7.99 2.10 7.88 241 7.91 21z 8.43 2.3¢6 63 .24 :
¢ 12.30 3.84 12.88 4.38 11.66 3.64 . 10.82 3.54 12.39 3.64
E 9.97 4.06 11,13 4,27 9.15 3.92 9.94 3.92 10.24 3.61
S P 1309 4.48 13.00 4.59 12.81 4.71 13.02 5.26 13.06 4.05
G f 3.59 11.18 4.12 12.27 3.47 11.28 3.80 12.45 3.40
H 1158 4.9% 12.52 5.24 10.66 4.77 1161 5.11 10.81 4.40
i 3.43 1227 4.00 14.26 3.23 [5.15 2.86 14.54 2.76
L 3.54 11.09 4.31 11.01 3.22 11.66 3.39 10.45 3.44
M 272 12.83 3.84 12.62 2.35 13.30 2.69 13.00 2.46
i N 2.81 9.93% KR! 10.88 2.86 10.69 3.5 10.66 2.55
,, O 3.94 10.04 4.68 13.01 324 12,71 3.94 11.75 3.86
2.93 11.27 3.29 10:24 2.93 10.84 2.30 12 3.09 i
3.37 10.65 3.62 10.92 3.48 10.97 3.43 PR30 2.99 i
. 3.43 1016 3.44 9.57 156 9.12 3.59 .84 341 !
P 5.02 11.20 5.50 14.45 4.24 14.84 4.72 13.69 4.85




5.2.— Diferencias entre medias (proba t).

Por limitaciéns de espacio incluimos somente as diferencias significativas (d.s.}
achadas en cada un dos factores de ambos os dous tests. O procedimento consiste en
aplicar a proba t en cada un dos factores das probas utilizadas (5 do PM.A. e 16 10 16
PF) a través dos distintos subgrupos. A modo de exemplo presentamos na Tdboa 6 o

procedimentc que seguimos. Na Tdboa 7, as ds. do P.M.A., e na T4boa 8 as d.s. do 16
PF. -

P.M.A. Factor V (1) (proba t)

TABOA 6

Todos  Varbns  Mulleres  Filolox. Xeoge Hist.  C.Bioldx. C.Matem.

Vardns 0.25°
Mulleres - 0.50 0.13
Filoloxia —~2.42% ~1.96° -2.58%
XKeog. e Hist. © Q17 —~3.28"  -0.24 1.73%
C.Bioloxicas 3.10%* 2.10* 2.69%% g 3o 2.76%%
CMatemit. °  0.80° 0.43% 0.61 2.62* 1.12 -1.94
C.Quimicas .99 .19 1.5% 3.41%% 1.68' ~0.54 1.68
*d s al's °/o
** d g al'l %

¢ g g a0.1 %o

5.2.1.~ Diferencias significativas no P.M.A,

TABOA 7
Grupos nos que existen diferen—  Nivel de signifi—
rencias significativas cacién
Comprensién verbal (V) Todos—Filoloxia 5 Y%
Todos—C.Bioléxicas 1 Y
Filolox{a—C Biol6xicas 0.1 %o
Filoloxfa—C.Mateméticas 5 g
Filoloxfa—C.Quimicas 3 E?/ o
Xeog.e Hist.—C Bioléxicas 1 Yo

{1} Do mesmio xeito que se se iratase dunha matriz de correlaciéng,

; ; somente indicamos unha parte
da diagonal A parte que falla é a homdloga 4 indicada na taboa.
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Téboa 7 (Cont.)

Chlenlo numérico (N}

Fluidez verbal (F)

Concepeibn espacial (B)

Razoamento (R}

Grupos nos que existen diferen—

Nivel de signifi—

rencias significativas cacién
Varéns—Mulleres 5 Yg
Xeog . e Hist.—C.Matematicas 5 %o
Todos—Filoloxia 1 %o
Todos—C. Biol6xicas 1 Yo
Todos—C. Matemiticas 5 Y
Todos—C. Quimicas 5 %
Filoloxia—Xeogr. e Historia 5 %o
Filolox{a—C. Biol6xicas 8.1 9o
Filolox{a—C. Matemadticas 0.1 %o
Filolox{a—C. Quimicas 0.1 %o
Xeogr.e Hist.— C. Bioléxicas 1 %o
Xeopgr.e Hist.— C. Mateméticas 5 9%
Keogr.e Hist.— C. Quirmicas i Y%
Todos—C. Mateméticas 5 9
Varéns—Mulleres 5 9o
Filolox{a—C. Matematicas 5 Y
Xeog. e Hist.—C. Matemdticas 5 9%
Todos—~C. Mateméticas 5 %%
Filolox{a—C. Mateméticas 5 Y%
Xeog. e Hist.—C. Matematicas 0.1 %0
C. Matemiéticas—C. Quimicas 5 %

5.2.1.1.- Diferencias entre o grupo de vardns ¢ o de mulleres

Non se atoparon diferencias significativas nos factores V, R, e F.

varbns,

Observamos, polo tanto, que os vardns amosan d.s. en dous factores (concepcidn
espacial e célculo numérico}, o que non é grande novidade; pero o que nos causa certa
extrafieza son os resultados do subgrupo mulleres, que soen pontuar mais alto nos
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factores verbais. Unha posfbel explicacién disto poderia ser a peculiaridade da mostra,
Xa que para os universitarios (homes ou mulleres), os factores de fndole verbal tefien
unha grande importancia de cara ao rendimento académico. De todo isto parece
desprenderse o cardcter relativamente discriminativo do PM.A. para universitarios. Na
nosa mostra discriminase relativamente ben, pero isto débese ac niimero de grupos que
consideramos e por calcular as ds. entre cada un dos grupos respeito a todos os
deméis. Pero para unha aplicacién real e non de investigacién isto non é posibel; de af
vefien os reparos para a sfia utilizacién en ambientes escolares.

5.2.1.2.% Filoloxfa

Os alumnos de Filoloxfa amosan as seguintes d.s. na siila contrastacién cos
demdis grupos:

Factor V: Existe d.s. entre Filoloxia e os seguintes grupos: Todos, C. Bicl6xicas,
C. Matemiticas e C. Quimicas. En todos eles a diferencia é favorabel ao grupo de
Filolox{a.

Factores E e R: Obsérvase d.s. entre o grupo de Filolox{a e o de C. Matemiticas,
sendo favoribel ao grupo de C, Matematicas.

Factor N: Non hai d.s.

Factor F: Encontrase d.s. entre Filoloxfiz e os seguintes grupos: Todos,
Xeograffa ¢ Historia, C. Bioloxicas, C. Matemiticas, C. Quimicas. En todos os casos é
favorébel ao grupo de Filoloxfa. ‘

5.2.1:3.% Xeoprafia e Historia

Os alumnos de Xeograffa e Historia amosan as seguintes d.s. en verbo dos demais
grupos:

Factor V: Existe d.s. entre o grupo de Xeografia e Historia e o de C. Bioloxicas.
A diferencia & favorbel aos primeiros.

Factores R, E, N: Obsérvase d.s. verbo do grupo de C. Matematicas, A diferencia
€ favorabel aos segundos.

Factor F: Existe d.s. emtre Xeografiz e Historia e os grupos de: Filoloxfa, C.
Biolbxicas, C. Matemdticas, C. Quimicas. Namentras que a diferencia & desfavordbel
tocante a0 grupo de Filoloxda, é favordbel verbo dos outros grupos de Ciencias
(Biolbxicas, Matemjticas e Cuimicas).
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5.2.1.4.- Bioldxicas
Os alumnos de C. Bioléxicas amosan as seguintes d.s. verbo dos demdis grupos:
Factores R e N: Non se atopan d.s.

Factores V e F: Fxiste d.s. entre C. Bioléxicas e os grupos de: Todos, Filoloxia
¢ Xeograffa ¢ Historia. En todos os casos a diferencia é desfavordbel ao grupo de C.
Biol6xicas.

Factor E: Hai d.s. entre o grupo de C. Biol6xicas e o de C. Matematicas. A
diferencia é favoribel aos segundos.
5.2.1.5.% C. Mateméticas

Os alumnos de C. Mateméticas amosan as seguintes d.s. en verbo dos deméis
grupos:

Factor V: Existe ds. entre os alumnos de Filoloxia e os de C. Matematicas,
sendo favordbel aos primeiros.

Factores E e F: Obsérvase ds. entre C. Matematicas e os seguintes grupos:
Todos, Filoloxia e Xeografia e Historia. En todos os casos a diferencia é favorabel ao
grupo de C. Matematicas.

Factor R: Hai d.s. entre C. Mateméticas e os seguintes grupos: Todos, Filoloxia,
Xeograffa e Historia e C. Quimicas. En todos os casos a diferencia é favorabel aos
primeiros.

Factor N: Existe d.s. entre o grupo de C. Matemadticas e o grupo de Xeografia e
Historia, A diferencia é favoribel ao grupo de C. Mateméticas.

5.2.1.6.~ C. Quimicas

Os alumnos de C. Quimicas amosan as seguintes d.s. en verbo dos deméis
grupos:

Factores E e N: Non se atopa d.s.

Factor V- Existe ds. entre os alumnos de C. Quimicas e os de Filolox{a, sendo
ésta favorabel aos segundos.

Factor R: Obsérvase d.s. entre o gmpo de C. Quimicas e o de C. Matemiticas. A
diferencia & favoribel ao segundo.

Factor F: Atbdpase ds. entre C. Quimicas e os seguintes grupos: Todos,
Filoloxia e Xeografia e Historia. En todos os casos a diferencia é desfavorabel para o
grupo de C. Quimicas.
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5.2.2.— Diferencias significativas no 16 PF

Factor A (Sizotimia—Afecioti-
mia

Factor B (Intelixencia baixa—
Intelixencia alta)

Factor € (Pouca forza do
ego—Moita forza doego

Factor E (Sumisién-Domi—
nancia}

Factor F (Desurxencia—Sur—
Xemcia)

Factor G (Pouca—Moits for—
za do superego)

Factor H (Trectia—Parmia}

Factor [ (Harria—Parmia)

TABOA 8

Grupos nos que existen diferen—  Nivel de signifi—

rencias significativas cacion
Todos—C. Biolbxicas 5 %o
Filolox{a—C. Biol6xicas 5 %
Xeog. ¢ Hist.—C. Biolxicas 5 %%
C. Matemiticas—C. Biol6xicas 1 %
C. Mateméticas—C. Quimicas 1 %o

Non existen d.s. entre nengindos diferentes grupos

Todos—~Filoloxda
Filolox{a—C. Bioldxicas
Filoloxia—C. Matemdaticas

Varons—Mulleres

5 Yp
5 YYg
i %%
5 Yo

Non existen d. s. entre nengin dos diferentes grupos

€. Bioléwicas—Todos

C. Bioléxicas—Filoloxfa

€. Bioléxicas—C. Matemdticas
C. Bioldxicas—C. Quimicas

5 Y
& 9%
3 %%
5 Yo

Non existen d. s. entre nengiin dos diferentes grupos

Todos—Vardns
Todos—Filolox{a
Todos—L. Biolgxicas
Todos—C. Mateméticas
Yardns—Mulleres
Filoloxfa—C. Biolaxicas
Filoloxia—C. Matematicas
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Tiboa 8 (cont.)

Factor L (Alaxia—Protension)

Factor M (Praxernia—Autia)

Factor N (Sinxeleza—Solercia)

Factor O (Adecuacion inper—
turbabel—Tendencia 4
culpabilidade)

Factor Ql {Convervadurismo—
Radicalismo)

Factor Q, (Adesién ao grupo—
Autosuficiencia)

Factor Q3 (Baixa integracién—
Moito control da siia
autcimaxe)

Factor Q, (Pouca—Moita
tension enerxética)

Grupos nos que existen diferen—  Nivel de signifi—
rencias significativas caciébn
Filoloxfa—C. Quimicas i %o
Xeog. e Hist.—C. Bioloxicas 1 %o
Xeog. e Hist.—C. Mateméticas 0.1 %o
Xeog. e Hist.—C. Quimicas 5 Y%

Non existen d. s. entre nenglin dos diferentes grupos

Non existen d.s. entre nenglin dos diferentes grupos

Non existen d. s. entre nengln dos diferentes grupos

Todos—Vardns 5 %%
Todos—-C. Mateméticas 5 %
Varéns—Mulleres 0.1%o0
Filolox{a—C. Matematicas 5 9

Non existen d. s. entre nengln dos diferentes grupos

Non existen d. s. entre nengin dos diferentes grupos

Todos—C. Matemdticas 5 9%
Filolox{a—C. Mateméticas 5 %o
Xeog. e Hist.—C. Matematicas 5 9%
Todos—Vardns 5 %o
Varons—Mulleres 0.1 %o
Filolox{a—C. Matematicas 1 %o

5.2.2.1.— Diferencias que presentan os vardns e as mulleres

— As mulleres amosan unha maior sumisién ¢ mansedume; namentras que os
varons unha maior agresividade, dominancia e independencia (factor E).
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— s vardns amosan unha maior dureza e menor sensibilidade enverbo das
mulleres, que se presentan cunha maior sensibilidade, dependencia e sentimentalismo
(factor I}.

- Os varbns amoOsanse mais seguros; as mulleres, pola contra, mdis inseguras,
mais preocupadas e inque das (factor G).

— As mulleres preséntanse mdis tensas, méiis sobreexcitadas; os vardms, en
troques, amésanse mais seguros, mais relaxados (este factor poderiase unir ao factor O
que, como vemos, é unha continuacién déste).

En conclusion, poderiamos decir que aquilo que na mostra diferencia aos varons
das mulleres restumese en que: os varbms preséntanse como independentes, duros e
seguros; pola contra, as mulleres amésanse doces, sensibeis, inseguras ¢ tensas.

Hai que destacar que a nosa mostra de estudantes constitui un grupo especial
dentro da poboacién normal, o gue explica o que somente atopdsemos catro
diferencias significativas nos factores de primeiro orde do 16 PF cando, como ben
indica Cattell (1970, péx. 70), na poboacién normal se soen atopar diferencia‘sj
significativas en caseque todos os factores, En concreto, Cattell, indicanos que hai
diferencias significativas en todos os factores excepto en catro (B; C; F; Qz) 2 NOS
outros 12 existen diferencias dignas de ter en conta para a divisidn das mostras por
56X 0.

5.2.2.2.~ Filoloxia

Resultados da confrontacién deste grupo con todos os demdis da mostra:

— Atbpanse d.s. no factor C verbo da mostra total, do grupo de C. Bioloxicas e
do de C. Matemdticas. Hai que sulifiar que o grupo de Filoloxfa esti cosnstituido por
unha grande maiorfa de mulleres, o que cecdis poida explicarnos, en parte, os
resultados obtidos neste factor. O factor € caracterizase pola emotividade e
sentimentalidade, amosande os alummos de Filoloxfa pouca estabilidade, en
COMIParanza cos outros grupos.

— No factor I, os alumnos de Filoloxia amosan grande sensibilidade e
dependencia. Esta diferencia atépase tanto no tocante ao total dos suxetos da mostra,
como no tocante g todos os grupos de Ciencias.

— Atopamos, tamén, diferencias no factor Q; en verbo ao grupe de C.
Matemiticas. E indicativo este factor, para oS alummnos de Filoloxfa, de certo
“relaxamento” nos costumes ¢ dunha certa desilada (descuido) da normativa social.

— Por Gltimo, existen d.s. no factor Q 4 entre os alumnos de Filoloxia e o grupo
de C. Matematicas. Fste factor amosa, nos alummnos de Filoloxia en verbo do de
Matemadticas, frustracién, tension, sobreexcitacién xeral. Facemos notar acéd que nos
n—stein que confeccionamos da nosa mostra total, os alumnos de Filoloxia, pontuan
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neste factor no stein 7, o que indica untha pontuacién ben definida en verbo do grupo
normativo.

Para rematar, lembremos usha vez mdis que o grupo de Filoloxia estd
constituido fundamentalmente por mulleres (tiboa 1) o que, cecéis, poida damos unha
pista dos resultados obtidos.

5.2.2.3.~ Xeografia ¢ Historia

Neste grupo somente atopamos d.s. no factor Q- onde aparece, verbo do de C.
Mateméticas, como mdis tenso, méis frustrado e con certa intranquilidade.

5.2.2.4.~ Ciencias Bioloxicas
Analizando os resultados que presenta este grupo, observamos:

— Que no factor A hai d.s. verbo da grande maiorfa dos grupos (Total, Filolox{a,
XKeografia ¢ Historia e C. Matematicas), o que nos indica que este grupo &, verbo dos
nomeados, mais reservado e pasivo.

~ Existe d.s. no factor C verbo do grupo de Filoloxia, onde os de C. Bioléxicas
amosan unha maior estabilidade emocional e madurez.

— No factor G (de xeito semellante ao que acontecia no factor A) presenta d.s.
con céseque todos os demdis (Todos, Filoloxia, C. Matemiticas, C. Quimicas). E
indicativo dunha actitude mdis escrupulosa, moralista, formal, etc. do grupo de C.
Bioloxicas.

— No factor I, o grupo de C. Bioldxicas difire sugnificativamente de: Todos,
Filoloxia e Xeografia e Historia; amosindose aquel cunha maior confianza en sf
mesmo, etc., que caracteriza este factor.

5.2.2.5.— Ciencias Matematicas
Este grupo presenta:

— No factor C, ds. verbo do grupo de Filoloxia, onde o grupo de C.
Mateméticas amosa unha maior estabilidade emocional e estan menos afectados polos
sentimentos.

— No factor I presenta d.s. verbo do grupo Total, do de Filoloxia ¢ do de
Xeografia e Historia. E, verbo destes, mdis realista, menos sensibel, pouco afectado
polos sentimentos, e confiado en sf mesmo.

— No factor O existe d.s. entre C. Mateméticas e o grupo Total e o de Filoloxia.
Verbo déstes, o grupo de C. Matematicas amosa unha maior seguridade en si mesmo,
maior satisfaccién, maior placidez, tranquilidade...
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— No factor Q,, C. Mateméticas difire significativamente dos grupos: Total,
Filoloxia e Xeografia e Historia. Este factor é indicativo dun maicr control, un maior
cofiecimento dos seus anseios ¢ aspiraciéns que, neste caso, caracteriza ao grupo de C.
Matematicas.

— No factor Q, este grupo difire do de Filoloxia, onde o de C. Matematicas
aparece como midis tranquilo e acougado, menos frustrado, etc., que o de Filolox{a.

5.2.2.6.— Ciencias Quimicas

- Existen d.s. entre este grupo e o de C. Matemdticas no factor A. Significa isto
que o grupo de C. Quimicas presenta unha maior reserva e aillamento que o de
Matematicas,

— No factor G hai ds. entre este grupo e o de C. Bicloxicas. Revela unhs maior
despreocupacibn ¢ menor socializacidén que o grupo de C. Quimicas.

_ — No factor I existen d.s. verbo dos grupos de Filoloxfa e Xeografia e Historia,
predominando no grupo de C. Quimicas unha maior sensibilidade, maior confianza en
si mesmo e menor afectacitn polos sentimentos.

Conclusions

Resultados obtidos no P.M.A.

Factor V (Comprension verbaly: Os alumnos de Filolox{a superan neste factor
amplamente a todos os demdis, se ben a diferenciz ¢ minima cos de Xeoprafia ¢
Historia. Atépase tamén unha diferencia importante entre Xeografia ¢ Historia e
Ciencias Bioléxicas, favordbel aos primeiros.

Factor F (Fluidez verbal): Os resultados son semellantes aos do factor V, coa
Ginica diferencia de que no Factor F a superioridade dos alummos de Filoloxia abranxe
- tamén aos de Xeografia e Historia.

Ha—se ter en conta —do mesmo xeito—, que, se ben no Factor V os alumnos de

< Xeografia e Historia (segundos en pontuacién) somente obtefien diferencias

significativas co grupe de C. Bioldxicas, neste factor “Fluidez verbal” superan
(significativamente) a todos os demadis (coa excepcién de Filoloxia).

Factor R (Razoamento): Os alumnos de Ciencias Matematicas acadan neste
Factor, valores significativamente superiores a todos os demais coa excepcidn dos de C.
- Bicloxicas cos que ditas diferencias non se dan.

Factor N (Célculo numérico): Atopdronse diferencias significativas entre os
alumnos de C. Matemdticas ¢ de Xeografiz e Historia, favorabeis aos primeiros; e
igualmente entre os grupos varons—mulleres, favoribel a eles.
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Factor E (Concepcién espacial): Os alumnos de C. Matematicas pontian
significativamente mdis alto que todos os demais, coa excepcién dos de C. Quimicas
cos que ditas diferencias non son significativas.

Atbpase, do mesmo Xeito, maior pontuacidén no grupo de varéns que no de
mulleres.

Resultados obtidos no 16 P.F.:

En lifias xerdis o Grupo de Vardns amosase mais seguro e independente que o de
Mulleres que presenta as caracteristicas de docilidade, sensibilidade e inseguridade.

Na mostra de Filoloxia (constituida fundamentalmente por mulleres) atopanse
outras pontuacidns no Factor C (Pouca forza do ego—Moita forza do ego}
diferencidndose significativamente dos Grupos: Total, C. Bioloxicas e C. Mateméticas.

Igualmente acada valores altos no Factor 1 (Harria—Parmia) amosando certo
grau de sensibilidade e dependencia.

Presenta, ademais, diferencias significativas verbo da mostra de C. Mateméticas
nos Factores Q, (Baixa integracion—Moito control da sGa autoimaxe) e Q
(Pouca—Moita tensién enerxética), significando que os alumnos de Filolox{a amosan
un maior grau de frustracion, tensin, sobreexcitacion xeral, asi como tamén unha
menor preocupacién pola normativa social verbo daqueles.

O Grupo de Xeografia e Historia somente presenta diferencias significativas co
de C. Matemdticas no Factor Q, (Pouca—Moita tensién enerxética) reflexando, polo
tanto, certo grau de frustracion e de sobreexcitacion xeral.

O Grupo de Ciencias Bioloxicas preséntase como mdis reservado e pasivo (Factor
A: Sizotimia—Afectotimia) verbo de todos os demdis, con excepcién do de C.
Quimicas; méis estdbel emocionalmente (Factor C: Pouca forza do ego—Moita forza
do ego) que o de Filoloxfa; cunha actitude méis moralista e formal (Factor G:
Pouca—Moita forza do superego) en comparanza con todos os demiis grupos, con
excepcidon do de Xeografia e Historiz co que a diferencia non chega ser significativa; e
cun maior grau de confianza en si mesmo (Factor I: Harria—Parmia) verbo dos grupos:
Todos, Filoloxia e Xeograffa e Historia.

A mostra da Facultade de C. Matematicas, presenta as seguintes caracteristicas,
diferencisndose significativamente dos grupos que se relacionan:

Maior estabilidade emocional (Factor C: Pouca forza do ego—Moita forza do
ego) que a mostra de Filoloxia; mdis realismo e maior confianza en st mesmo (Factor
I: Harria—Parmia} que os grupos: Total, Filoloxia e Xeografia e Historia; mais seguri-
dade, satisfaccion e intranquilidade (Factor O: Adecuacion imperturbabel-Tendencia a
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culpabilidade) con relacién aos Grupos: Total e Filolox{a; maior control e cofiecimen-
to das stas aspiraciéns (Factor Q,: Baixa integraci6n—Moito control da sfia autoima-
xe} que os grupos: Total, Xeografia e Historia e Filolox{a; e maior tranquilidade e

menor frustracién (Factor Q4+ Pouca—Moita tensién enerxética) que o Grupo de
Filolox{a.

Finalmente, o Grupo de C. Quimicas preséntase mais reservado (Factor A:
Sizotimia—Afectotimia) que o de C. Mateméticas; méis despreocupado e menos
socializado (Factor G: Pouca—Moita forza do superego} que o de C. Bioléxicas; e mdis
confiado en si mesmo e menos afectado polos sentimentos (Factor I: Harria—Parmia)
que os Grupos de Filolox{a e Xeografia e Historia.

Pensamos que coa complementariedade dos resultados do P.M.A. e do 16P.F.,
os obxetivos que nos propuxemos vironse, en boa medida, acadados.

—260~



BIBLIOGRAFIA

ARREDONDO RODRIGUEZ, J.M®.— “Resumen de un estudio comparativo de las
aptitudes e intereses de los estudiantes de Psicologia y Ciencias”. Rev. de Ps.
Gral. y Apl., 1976, 141142, pax. 1058—1060.

CATTELL, R.B., EBER, HW., TATSUOKA, M.M.—~ Handbook for the 16 PF
Questionaire, IPAT, 1970 ed., Champaign, Hlinois.

DOSIL MACEIRA, A..— "‘Sugerencias psicopedagbgicas para el trnsito
C.0.U.~Universidad’, Rev. de Ps. Gral. y Apl., 1976, pix. 967-970C.

ECHEVARRIA, C.— “Diferenciacién en escalas de actitudes de estudiantes
universitarios y afines, procedentes de cuarenta carreras”. Rev. de Ps. Gral. y
Apl., 1976, 141142, pax. 1064-1065.

ESTADISTICAS DE LA UNIVERSIDAD DE SANTIAGO DE COMPOSTELA (Curso
1976—77), Santiago de Compostela, 1977.

FERNANDEZ BALLESTEROS, R.— “Relaciones entre distintas medidas de
ansiedad”. Rev. de Ps. Gral y Apl., 1977, 145, pax. 225--240.

FOGLIATO, H.M..— “Estudio longitudinal de un grupo de alumnos de Psicologfa”.
Rev. de Ps. Gral y Apl., 1977, 145, pax. 296—300.

PRIETO ZAMORA, I M.~ “La inteligencia general como factor B en el 16 PF”. Rew.
de Ps, Gral. y Apl., 1978, 152, pax. 463—474.

PRIETO ZAMORA, J.M.— “Perfil de personalidad de un grupo de estudiantes para
enfermeras (a partir del 16 PF, formas A y B de Raymond B. Cattell}, Rev. de
Ps. Gral. y Apl., 1977, 148, pax. 887—-897.

SANCHEZ NIETO, SERRANO GARCIA v CASTANO LOPEZ-MESAS.—
“Influencias profesionales en el rendimiento ante los tests de inteligencia”. Rev.
de Ps, Gral y Apl., 1976, 141-142, pdx. 693698,

SECADAS, F.— “El test de inteligencia PMA de Thrustone”. Rev. de Ps. Gral. y Apl.,
1952, 22—-23-24, pax. 345-357.

SECADAS, F.— "H test de inteligencia AMPE”. Rev. de Ps. Gral y Apl, 1954,
30-31, pax. 284--304.

SECADAS, F..—~ “Reajustes de valoraciones del PMA”. Rev. de Ps. Gral. y Apl., 1958,
pax. 128-131.

SECADAS, F.—~ Manual del Examinador para el Test de Factores Primarios de
Inteligencia AMPE, Madrid, 1961.

~261—



SEISDEDOS, N.— “Rasgos de personalidad de las mujeres y de los adolescentes (vs.
adultos) medidos con el 16 PF—A y el 16 PF-B”. Rev. de Ps. Gral. y Apl.,
1977, 149, pax. 1084—1091.

—262—



INSTITUCIONALIZACION E ASISTENCIA DA DEFICIENCIA MENTAL EN
GALICIA

Alfonso Garcia Tobio e Agustin Dosil Maceira. Depto. de Psicoloxia Evolutiva ¢ Diferencial.
Universidade de Santiago.

O presente traballo de investigacién encol das caracteristicas da
institucionalizacion e da asistencia 4 deficiencia mental en Galicia xurdiu como
resultado do interés e a preocupacién que o Departamento de Psicoloxia Evolutiva e
Diferencial da Universidade de Santiago ven amosando desde a sua creacién pola
problemdtica que planiexa o tema da Deficienciz Mental.

Léxicamente, a preocupacién polo tema non se circunscribe somente a cofiecer
o aspecto institucional, que é o eixo de este trabalio. Moi pola contra, partindo da
importancia que o componente social ten na delimitacion do conceito de Deficiencia
Mental nun lugar e nun momento concretos, coidamos que éste ¢ un estudo necesario,
non o para coflecermos unha realidade social prictica, sendn tamén para fundamentar
calquera aproximacion tebrica que se pretenda facer ao tema da Deficiencia Mental
que poida ter unha incidencia real no melloramento das condicidns asistenciais.

Pértese, xa que logo, do presuposto de que é necesaria unha lifia de investigacion
a longo prazo sobre unha realidade social concreta na que esta implicita unha tal
multiplicidade de aspectos que esixe a participacion dos diversos sectores profesionales
implicados. Lifia de investigacién que coidamos debe estar baseada no cofiecimento da
realidade 4 que se alude. Neste sentido de sentar as bases para posteriores
investigaciéns estd orientado o presente traballo, que ten como {inico obxetivo o de
descreber a situacion asistencial en Galicia.

Importancia do problema da Deficiencia Mental

O conceito de Deficiencia Mental refirese a unha realidade cualitativa e
cuantitativamente importante.

Participaron asimesmo na realizacidn de este traballo, Anxo Fernindez Gonzalez ¢ Antonio
Quintana Gonzalez.
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Cualitativamente porque se refire a unha problemdtica, tantc social como
familiar e individual, actualmente irresollibel (ou cando menos irresolibel na sia
meirande parte) e que se sitGia no centro da vida dos suxetos directa ou indirectamente
afectados; ninguén o ignora.

A sfa importancia cuantitativa pode vir reflexada en cifras: diversos censos
efectuados en Espafia dan cifras que oscilan entre 300.000 e 400.000 deficientes
mentais por término medio. Os estudos realizados recentemente polo S.E.REM.*
ofrecen cifras para o conxunto de Espafia e relativa aos censados na Seguridade Social,
en 1975, de 88.490 deficientes mentais, entre profundos, graves e medios. A éstes hai
que engadir, segundo o propric orgaismo; un 17°%/0, xa que aquela cifra somente se
referia aos deficientes mentais comprendidos entre 0 e 45 anos. Nese caso, o total
elévase a 107.156. Agora ben, segundo o S.E.R.EM., e seguindo as recomendacibns da
O.M.S., este total debe ser multiplicado por catro, a fin de cobrir os miltiples casos de
ocultacién (normais en todos os pafses) co cal o total de deficientes mentais en Espafia
serfa de 428.624.

Os dados para Galicia, segundo a mesma fonte, supofien 7.493 deficientes
mentais censados de O a 45 anos. Se a éstes se lles engade o 17%/o devandito, o total
elévase a 8.767: e se esta cifra se multiplica por catro, para cobrir os casos de
ocultacién, o total de deficientes mentais en Galicia serfa de 35.072.

Por outra parte, e partindo de gue a familia nuclear galega fose de catro
membros {(os pais méis dous fillos) os suxetos directamente afectados ou relacionados
coa Deficiencia Mental en Galicia serfan 140.288, o cal supdn; aproximadamente, un
5,5%0 da poboacién galega. Estas cifras estdn calculadas polo baixo, co cal é posibel
que nunha estimaci6n real tenderan 2 aumentar.

Hai que ter en conta, ademais, que en esta cifra pricticamente non se incluen os
deficientes lixeiros e limftrofes, xa que éstes non-son atendidos pola Seguridade Social;
e s¢ temos en conta que o maior porcentaxe de deficientes mentais se atopan nestes
dous niveis, as cifras elevarianse sensibelmente:

Diante deste panorama, pasemos a continuacién: a analizarmos a situacién
asistencial en Galicia.

Asituacidn: asistencial en Galicia

Os dados que a continuacién pasamos a espofier referentes aos Centros de
Educacién Fspecial {(C.E.E.} para deficientes mentais actualmente existentes en Galicia
son os mdis significativos, ao noso entender, dos recollidos a través dun cuestionaric

* yéxase Fierro e outros: “Subnormalidad psiquica™, ed Kardos, Madrid, 1978
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construido ao efecto no Departamento de Psicoloxia Evolutiva e Diferencial. A
totalidade dos dados fardnse piblicos préximamente.

a) Dados sobre os C.E.E.
1.— Nfiimero de C.E.E.'e ambitos de actuacidn:

En Galicia existen na actualidade 28 C.E.E., distribuidos por provincias do
seguinte xeito: 8 C.E.E. na provincia de A Crufia (1 en A Crufia capital; 1 en Betanzos;
2 en Ferrol; 3 en Santiago; 1 en Carballo), 2 C.E.E. na provincia de Lugo (1 en Lugo
capital; 1 en Castro Riveras de Lea}, 10 na provincia de Ourense (4 en Qurense capital;
1 no Barco de Valdeorras; 1 no Carballifio; 1 en Celanova; 1 en Verin; 1 en Viana do
Bolo; 1 en Xinzo de Limia) e 8 na2 provincia de Pontevedra (2 en Pontevedra capital; 1
en Marin; 1 en Creciente; 4 en Vigo).

Polo que fai referencia aos imbitos de actuacién de estes centros, temos o
seguinte cadro:

CADRON® 1
A Crufia Lugo Ourense Pontevedra Total
Municipic 3 1 i 3 8
Comarca 2 0 6 1 9
Provincia 0 1 3 2 6
Galicia 1 ] 0 1 2
Estado 2 0 0 1 3
8 2 10 8 28

Hai 8 centros cuxo dmbito asistencial é estrictamente municipal, 9 comarcais, 6
provinciais, 2 que actiian a nivel de toda Galicia e 3 estatais.

Varios aspectos son de destacar, en principio, de esia distribucién. En primeiro
lugar, cabe resaltar a agobiante escasez de C.E.E.: tan soio 28 centros en toda Galicia
para atender a unha poboacién superior aos dous milléns e medio de habitantes, cunha
incidencia estimada (repetimos, polo baixo) de 35.072 deficientes mentais. Elo supbn
que cada C.E.E. deberfa prestar asistencia a 1.252 deficientes mentais para cobrir as
necesidades reais. Isto, como veremos e é obvio, nen se compre (hat C.E.E., por
exemplo, que so asisten a 4 deficientes mentais) nen é conveniente que se cumpla, xa
que suporfa unha masificacion de deficientes en macrocentros que por diversas razons
—das que non falaremos agora— resultarfa perxudicial para unha adecuads asistencia.
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Na mesma lifia, hai que facer notar o caso da provincia de Lugo, a peor dotada
de Galicia, con tan séio dous C.E.E. A provincia de Ourense é, pola contra, —e no que
a namero de C.E.E. se refire—, a que en mellor situacion esti: 10 C.E.E., que ademdis,
pola sua ubicacién xeogrifica, son os mdis racionalmente distribuidos, xa que
practicamente cubren todo o mapa da Provincia.

Un segundo aspecto que salta 4 vista é a preponderante ubicacién dos centros
nas cabeceiras urbdns. Dos 28 C.E.E., 17 estan situados nas grandes vilas galegas (A
Crufia, Ferrol, Santiago, Lugo, Ourense, Pontevedra e Vigo) e tan séio 11 estdn
situados en zonas rurais. E se temos en conta que aproximadamente o 80%0 da
poboacién. de Galicia vive en zonas rurais, o desequilibric ponse claramente ds
manifesto. Elo implica, para a poboacién deficiente mental rural, uns claros déficits
asistenciais en relacién coa poboacién urbana: 2 necesidade de se trasladar 20§ centros
urbins para receber asistencia supdn na maiorfa dos casos un obsticulo insaivibel
debido aos baixos nivéis econdmicos da poboacién rural, ademdis de supofier un
desarraigo do deficiente mental respeito do seu antbiente familiar e social, que trai
consigo problemas de reabsorcién e readaptacién do deficiente unha vez que retorne
a0 seu medio de orixe,

Un terceiro aspecto que queremios resaltar, relacionado co anterior, é a
desatencibn pricticamente total que sofren grandes comarcas palegas, somente
asistidas, na teoria, por C.E.E. de caricter provincial, de 4mbito galego ou estatal,
situados nas cabeceiras urbanas e lonxe das devanditas comarcas. Ast, na provincis de
4 Crufia, os C.E.E. estdn localizados no eixo O Ferrol—A Crufia—Santiago, quedando
tres grandes zonas nas que non existe nengfin C.E.E.: unha primeita zona comprendida
entre Noia, Muros, Fisterra, Malpica e Negreira; a segunda zona comprendida entre
Arzua, Melide, Sobrado dos Monxes, Curtis e Ordes; e a terceira comprendida entre
Ortigueira, Cedeira ¢ Pontedeume.

En Lugo, os fnicos dous centros existentes estin situados mno centro da
Provincia. Alglins dos niicleos de poboacién importantes que non contan con C.E.E.
son os seguintes: Ribadeo, Viveiro, Mondofiedo, Villalba, Fonsagrada, Chantada,
Monforte de Lernos, etc.

Polo que se refire 4 provincia de Qurense, a que conta coa distribucién de C.E.F.
miis adecuada, quedan, nembargantes, as zonas de Bande—Lovios, ¢ 2 de Castro
Caldelas—P&boa de Trives, sen C.E.E. proprio.

Polo que toca 4 provincia de Pontevedra, os C.E.E. localizanse no eixo
Pontevedra—Vigo, cunha {nica excepcién: o C.E.E. de Creciente, de cardcter estatal.
Hai unha amplisima zona que non conta con nengin C.E.E.: a comprendida entre
Lalin, Silleda, Bandeira, Pontecesures, Vilagarcia de Arousa, Cambados, O Grove,
Caldas de Reis e A Estrada. Unha segunda zona colie Ponte Caldelas, Mondariz, A
Caiiiza, Ponteareas, Porrifio, Tui ¢ A Guardia.
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Até aqui vifiemos sinalando as deficiencias macroestructurdis ao noso entender
méis graves, e moi probabelmente debidas, non soio 4 escasez de recursos adicados 4
educacién especial, senén tamén, e o que & mais grave, 4 falla absoluta de coordinacién
e planificacién coherente dos recursos disponibeis até a actualidade.

Pasemos a continuacidn a analizarmos algunhas outras caracterfsticas dos C.E.E.

2.— Organismos dos que dependen os C.E.E.

CADRO N°2
A Cruiia Lugo Ourense  Pontevedra Total
Asoc. de Pais 4 (2 MEC) I(MEC) 2(MEC) 4 (MEC) 11
Congreg relixiosa 2 0 G 2 4
Obra Soc. Caixas 1 (MEC) o 8 (MEC) 1 (MEGC) 10
M.E.C. 1 0 0 0 1
Diputacién 0 1 0 1 2
8 2 10 8 28

Hai 11 CE.E. dependentes de Asociaciéns de Pais, 9 dos cuais son
subvencionados polo Ministerio de Educacién e Ciencia.

Outros 10 dependen bisicamente das Obras Socidis das Caixas de Aforros, tendo
aportanciéns do M.E.C.; 4 dependen de congregaciéns relixiosas; 1 exclusivamente do
M.E.C. e 2 das diputacibns provinciiis.

Practicamente todos os centros dependen da iniciativa privada (en alglins casos
apoiada polo Estado). Somente tres deles se poden considerar de caricter oficial (2
dependentes das diputacions e 1 dependente do M.E.C.).

Desta situacién cabe deducir o escasisimo interés que a administracidn veu
amosando, até a actualidade, por solventar un problema da amplitude e da gravedade
como 0 gue nos ocupa. Coidamos que sobra calquera outro comentario.

3.— Capacidade asistencial dos C.E.E.

Neste apartado estabelecemos dous nivéis de capacidade asistencial: por un lado,
a capacidade pedagbxica, entendendo por tal a capacidade asistencial dos centros en
base estrictamente aos medios pedagbxicos dos que dispén na actualidade (tanto
persodis como materidis). Por outro lado, a capacidade fisica, definida como a
capacidade asistencial dos centros en base ao espacio (¢ decir, a capacidade asistencial
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total que se pudera acadar unha vez os centros foran dotados abondo no que respecta a
medios pedagbxicos).

Neste sentido temos o sepuinte cadro:

CADRONC 3

A Crufia  Lugo ' Ourense Pontevedra Total

Capacidade pedagbxica 901 100 356 873 2.230
Capacidade fisica 1.137 110 368 1.175 2.790
Deficientes asistidos 760 99 283 681 1823
Diferencia cap. pedag.

con def. as. 141 1 73 192 407
Diferencia cap. fisica

con def. as. 377 11 85 494 967

Polo que se refire 4 capacidade pedagbxica, e segundo os dados oferecidos polos
proprios C.E.E., haberfa 2,230 plazas. O feito de ser asistidos 1.823 deficientes neses
centros, supdn a existencia de 407 prazas méis contando cos medios pedagdxicos
existentes na actualidade. Respeito 4 capacidade fisica (2.790 plazas), supdn que se
estiveran suficientemente dotados en medios pedagdxicos os distintos C.E.E., haberfa
967 plazas libres na actualidade.

De todos os xeitos, unha vez méis & necesario recalcar que as necesidades redis
superan en moito aos medios disponibeis.

Outros moitos aspectos dos C.E.E. serfa necesario analizar, mais por limites de
espacio vémonos obrigados a destacar somente os aspectos mais interesantes. Pasemos,
sen mais, a analizar alglns dos dados méis significativos referentes 4 poboacion asistida.

b) Dados sobre a poboacion asistida

1.~ Nfimero de deficientes asistidos por C.E.E. e por provincia:

CADRO N® 4
1 2 3 4 5 6 7 "8 ¢ 10 Total
A Crufia 8 117 75 230177 36 30 9 760
Lugo 61 38 99
Curense 50 63 34 45 15 21 32 4 13 6 283
Pontevedra 29 49 73 85140 175 15 115 681

1823
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Os 28 C.E.E. existentes en Galicia prestan asistencia a un total de 1.823
deficientes mentais. Isto significa un baixisimo nivel asistencial, xa que esta cifra
somente supdn un 5,2%0, aproximadamente, da poboacion deficiente mental total
que se estima existe hoxe en Galicia.

Por provincias, a que posee unha maior capacidade asistencial é A Crufia, con
760 deficientes asistidos. No outre extremo destaca, polo seu raquitico nivel de
asistencia, a provincia de Lugo, con tan séio 99 deficienies asistidos. Seria preciso
analizar méis en profundidade estes dados, relacionindoos coa poboacién total e coa
poboacién deficiente mental estimada de cada provincia a fin de estudar os
desequilibrios entre elas ¢ poder comparar mellor os dados. (Remitimonos a unha
posterior publicacibn).

Polo que aocs C.E.E. se refire, tan sdio constatar a existencia de centros
desmesuradamente grandes (un con 230 deficientes, e outros mais con 177, 175, 140 e
117 deficientes respectivamente) para posibilitaren unha adecuada asistencia debido
208 problemas que por si mesmas acarrean as grandes concentraciéns {problemas dos
que non nos paramos a falar por non seren nesta ocasién o noso obxetive) e ocutros
nsuficientemente aproveitados polo reducidisimo nGmero de deficientes aos que
asisten (un centro con 4 e outro con 6 deficientes), ainda que tamén (posteriormente
verémolo) polas carencias tanto de materidis como de persoal.

2.— Nimero de deficientes asistidos seglin sexo:

CADRON® 5
ACrufia Lugo  Ourense  Pontevedra Total %o
Varbns 372 50 171 406 999  34.79
Femias 388 49 112 275 824 45.21
760 99 283 681 1823 100.00

O finico que cabe destacar neste cadro é o relativo equilibrio na asistencia aos dous
sexos. Excepto na provincia de A Crufia, predomina 2 asistencia 4 poboacién deficiente
mental masculina.

3.~ Nimero de deficientes asistidos seglin idades:
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CADRONC ¢

A Crufia Lugo Ourense Pontevedra Total %0
0-6 16 1 0 16 33 182
612 236 41 92 253 622 34.11
1218 305 45 129 277 756 41.47
+ 18 203 12 62 135 412 22.60
760 99 283 681 1823 100.00

E este un cadro sumamente interesante e que pon de manifesto, unha vez méis,
as carencias asisteneidis que a deficiencia mental sofre en Galicia.

Os dados referentes 4 poboacion de 0 2 6 anos indican, non s6io a prictica
inexistencia de instituciéns asistencidis especificas parz este periodo (servicios
preescolares, xardins de infancia para deficientes mentdis) coas gravisimas
consecuencias que esta situacién conleva parz as posibilidades de evolucidn dos
deficientes; sabido é que un tratamento adecuado desde os primeiros anos pode en boa
medida compensar os déficits que estes suxetos padecen, posibilidades que se ven
mermadas canto mdis tarde sexa ¢ inicio do tratamento.

Perc estes dados tamén amosan outro feilo estreitamente relaciomado co
anterior: a inexistencia da deteccibn precoz das deficiencias mentals, moi
probabelmente relacionada coa falla absoluta de gabinetes de diagndstico,

Poderia intentar argumentarse que moitas deficiencias mentais son adqu
(non conxénitas) e que se manifestan por primeira vez precisamente no procesc
educativo, sendo algunha delas ocasionadss por carencias educaciondis. Por outra
parte, ac lenge do proceso educative facilftase a deteccidn pola imposibilidade que
tefien os deficlentes de seguir a escolarizacién normal. A marxen de moitas
puntualizacions que se poderfan facer ¢ de posibeis polémicas nas gue agors
preferimos non entrar, ainda admitindo tais argumentos, coidamos gue en absoluto
anulan os comentarios feitos: a deteccién precoz e os servicios asistencidis preescolares
son absolutamente necesarios.

Outros feitos que o Cadro n° 3 pon de manifesto son, por un lade a
concentracién da asistencia en torno aos 6-18 anos {cun notdbel incremento na
asistencia 4 poboacién de 1218 anos), que garda estreita relacion cos perfodos
norméis de escolarizacidn na lifia que mais arriba sinaldbamos, ¢ o descenso brusco na
asistencia aos deficientes de mdis de 18 anos. As causas méis probabeis deste descenso
haberiz que buscalas, por unha parte na inexistencia de centros adicados a deficientes
adultos (précticamente todos os C.E.E. de Galicia establecen como idades limites de
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asistencia os 18-21 anos) e, por outra, nas elevadas tasas de mortalidade que se
producen en idades tempranas en algunhas vardedades de deficiencia mental.

A inexistencia de centros para deficientes adultos ten como consecuencias
presumfbeis que, unha vez rematado o perfodo de estancia no C.E.E., o deficiente ou
ben retoma ac grupo familiar (cos problemas que ese retorno conleva) ou ben sexa
ingresado nunha institucién psiquidtrica ou asilar. Pouco mdis se pode decir ao
respeito, xa que pricticamente en nengin C.E.E. se realizan estudos de seguimento dos
deficientes unha vez que abandonan o centro.

4.— Distribucién da poboacion segundo a procedencia rural—urban:

CADRON® 7
A Crufia Lugo Ourense Pontevedra Total %o
Medio rural 359 &1 158 332 927 53.42
Medio Urban 401 18 125 264 308 46.57
760 99 283 (B596 (+H1.735 100.00

(+) Hai 85 deficientes do C.E.E. de Creciente (Pontevedra) dos cuais non pudemos obter dados
respeito 4 siia procedencia..

Somente dous aspectos queremos destacar deste cadro. Por unha parte, se ben
en termos absolutos hai un refativo equilibrio na asistencia a deficientes procedentes de
medios urbins e de medios rurais, con un lixeiro predominic destes dltimos,
nembargantes hai que ter en conta que ao redor do 80°/o da poboacién galega vive en
medios rurais, co cal queda de manifesto o desequilibrio existente.

Por outra parte, dos 927 deficientes procedentes de medios rurais, 714
(aproximadamente o 77°/0) reciben asistencia nos C.E.E. situados nas sete grandes
vilas galegas. A conclusibn que unha vez mdis se pode tirar refirese 4s pésimas
condiciéns asistencifis que mais agudamente sofren as zonas rurdis.
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5.— Nfimero de deficientes asistidos segundo nivéis de déficit:

CADRON® &
A Crufia Lugo Qurense Pontevedra Total %o
Limites 75 13 18 88 194 1217
Lixeiros 247 25 167 178 617 38.73
Moderados 242 34 89 225 590 37.03
Severos 64 27 7 7 165 6.59
Profundos 18 0 0 69 87 5.46
(+) 646 99 (+)281 (+) 3567 (+) 1593 10000
(+) Hai 230 deficientes, pertenscentes a seis C.E.E., dos cuais no proprio centro non se dispufia do

seu CL

En primeirc lugar hai que sinalar o feito de cinco C.E.E. non ter en absoluto,
non xa os C.L, sendn tan siquera un minimo diagnéstico dos deficientes aos que
asisten.

A marxen doutras anomalias existentes en torno aos diagnésticos e de posibeis
polémicas que se poideran plantexar ao respeito, nos C.E.E. emprégase dun xeito
practicamente universal o criterio de clasificacibn establecido pola Organizacién
Mundial da Safide ((.M.S.}, razdn pola cal empregimolo nos.

Tres cuestidns resaltan neste cadro: a primeira referente & desasistencia na que se
atopan os deficientes profundos e severos, que somente supofien un 12%/0 do total de
deficientes asistidos. Por outro lado, a concentracion dos recursos asistencidis en torno
aos deficientes mentais moderados e lixeiros (que supofien un 75,76%/o dos deficientes
asistidos), B un terceiro aspecto a destacar refirese ao baixo nOmerc de deficientes
I{mites (tan s6io ¢ 12,17%0 dos deficientes asistidos).

Esta situacion indicaria, a0 noso entender, por unha parte a concentracién de
recursos en torno acs nivéis do défickt mdis fAcilmente educabeis, cs gue menos
problemas presentan 4 hora do seu trmtamento ¢ cos gue a Educacion Especial obtén
uns resultados mdis claramente visibeis. (Hai que ter en conta tamén, por suposto, que
en todo caso € menor a incidencia dos nivéis de d€ficit méis profundos; perc en
funcion dos baixisimos nivéie asistencias, coidamos gue isto non anula en absoluto as
nosas afirmacidns),

Caso aparte ¢ o do grupo dos limites. Estes, por seren mdis facilmente
asimildbeis pola escolarizacién normal {ainda que presenten problemas) e polos grupos
sociais de mais baixo nivel cultural, ademais de en alglins casos ser asistidos polas Aulas

de Educacién Especial anexas a Escolas Normdéis, supofien un grupo xustificadamente
reducido nos C.E.E." ~
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6.— ‘Distribucién dos deficientes asistidos segundo o réximen de estancia nos C.E.E.:

CADRON® 9

A Crufia Lugo Ourense Pontevedra Total %/o

Externos 11 6 12 219 248 13.60
Internos 401 38 61 252 752 41.25
Medio pension 348 55 210 210 823 45.15

760 99 283 681 1.823 100.60

En todas as provincias, excepto na de Pontevedra, hai unhas marcadas
diferencias entre os grupos de internos e medio—pensionistas, por un lado, e os
extemnos, polo outro.

Sen pararnos en mdis detalles, pddese afirmar que a Educacién Especial en
Galicia &, fundamentalmente, de xomada completa: o 96,40%/0 dos deficientes pasan
o diainteiro nos C.E.E.'

7.~ ' Distribucibn dos deficientes asistidos segundo a aportacidn econbémica aos
C.E.E.: °

Os dados que aparecen no seguinte cadro coméntanse por sf soios:

CADRON° 10
A Crufia Lugo Ourense Pontevedra  Total /o
Gratuitos 276 61 275 331 943 58.64
Semigratuitos 201 0 8 191 400 24.88
De cuota completa 106 0 0 159 265 1648
(+) 383 (+) sl 283 681 (+) 1.608 100.00

(+) Carecemos de datos a este respeito de dous C.E.E., un na provincia de A Crufia e cutro na pro—
vincia de Lugo.

Deste cadro nds queremos resaltar sinxelamente a necesidade de establecer a
gratuidade a todos os nivéis. Coidamos que non é aceitdbel que ademdis do ciimulo de
problemas de toda {ndole que tefien que soportar as familias dos deficientes, tefian que
sofrir por rba unha grava econdmica que en moitos casos supdn de feito un
impedimento para acceder & Educacién Especial.
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c)Datos sobre persoal existente nos C.E.E,

Nos 28 C.E.E. existentes en Galicia traballan un total de 556 persoas de moi
diversa cualificacion profesional.

Tendo en conta que entre os 28 C.E.E. asisten a un total de 1.823 deficientes,
elo supbn a existencia dun profesional por cada 3,28 deficientes, o cal, “a priori”,
parece indicar unha aceitdbel situacion asistencial poio que se refire 4 relacidn entre os
recursos humanos e as necesidades asistencidis da poboacién  deficiente mental
institucionalizada.

Nembargantes, € preciso analizar méis detalladamente a anterior informacién, a
fin de obter unha perspectiva mdis real da situacién que a até aqui exposia.

O total de deficientes mentais antes indicado (1.823) refirese exclusivamente 4
poboacidn de deficientes actualmente asistids en C.E.E. E necesaric referirse tamén ao
namero total de deficientes existentes en Galicia. A falla dun censo elaborado ao
Tespeito, continuaremos empregando as estimacidns efectuadas polo S.E.R.EM. Este
Organismo, como anteriormente vimos, estimabz, no ano 1975, o nlmero de
deficientes mentéis en Galicia en 33.072, entre profundos, severos e moderados. Se se
relaciona esta cifra co nfimero de profesiondis, suporfa tan sbic 2 existencia dun
profesional por cada 63 deficientes, o cal significa unha capacidade asistencial (desde o
ponto de vista dos medios persosis) moi reducida polo que as necesidades redis se
refire,

Por outra parie, € necesario ter en conta que a cifra de 556 profesiondis refirese
a0 conxunto de persoas que desempefian o seu traballo nos 28 C.E.E. sexacalsexaa
sua cualificacién.

Pasemos a continuacién a analizar en mdis detalle a composicion do grupo de
profesioniis.
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1.— Distribuciébn do persoalsegundo cualificacién profesional:

CADRON® 11
ACrufia  Lugo Ourense Pontevedra  Total %o

Psicologos 5 0 1 6 12 2.16
Pedagogos 3 0 2 3 8 1.44
Mestres 91 12 33 58 194 34.89
Médicos 11 1 0 5 17 3.06
A.T.S. 7 0 0 5 12 2.16
Educadores 29 2 5 27 63  11.33
Fisioterap. 2 1 0 6 9 1.62
Logopedas 7 1 0 13 21 3.78
Relixiosos 18 3 1 11 33 5.93
As. Sociais 4 0] 1 8 13 2.34
Subalternos 61 6 16 46 129 23.20
Monitores de taller 11 1 1 6 19 3.42
Administr. 11 1 1 11 24 4.31
QOutros )] 0 0 2 2 0.36

260 28 65 207 556 100.00

Como pode observarse no cadro n® 6, os profesiondis directamente relacionados
coa asistencia e educacion dos deficientes mentais (psicdlogos, pedagogos, mestres,
educadores, fisioterapeutas, logopedas e monitores de taller), somente suman 326, o
cal supbn un profesional por cada 5,58 deficientes asistidos e por cada 107,64
deficientes estimnados.

Por outra parte, considerando que na actualidade o peso central da asistencia aos
deficientes, considerada como Educacién Especial, recai sobre o grupo dos mestres no
que 20 proceso educativo se refire, obsérvase no cadro anterior un total de 194
profesicnéis de esta categoria, que sobre a base de 1.823 deficientes asistidos e 35.072
deficientes estimados, supOn un mestre por cada 9,39 deficientes asistidos e por cada
180,78 deficientes estimados.

As conclusidns que poden ser tiradas dos dados expostos refirense en todo caso
4 escasez de recursos persodis existentes en Galicia e, xa que logo, 4 evidente
necesidade de incrementalos de cara, sobre todo, 4 satisfaccidn das necesidades redis de
asistencia xeralizada 4 deficiencia mental.

Polo que toca 4 analise das diferentes categorias profesionais existentes, os 194
mestres son 0 grupo mais numerose {34,89%0 sobre o total de profesionais). A
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continuacién, ¢ grupo mdis numerosoe o dos subalternos (129), que supofien un
23,20% 0, seguindolle o grupo dos educadores (63), cun 11,33%0 sobre o total. Os
tres grupos de profesiondis supofien o 69,42%/0 sobre o total.

Podese, xa que logo, tirar a conclusién de que a Educacidn Especial en Galicia
estd bisicamente sustentada nos tres grupos de profesiondis devanditos: mestres,
educadores e subalternos.

Outros dados a destacar son os referentes ao nmero de psicélo gos e pedagogos,
pola importancia que estes profesionais tefien na Educacién Especial. 12 psicdlogose 8
pedagogos en toda Galicia supofien cifras excesivamente baixas, sobre todo se se ten en
conta que a problemdtica plantexada polos deficientes mentsis ¢ bastante mais
complexa que a que plantexan os suxetos “normais”, esixindo unha presencia moito
méis activa e continua en cada caso individual de ambas as categorias de profesiondis, ¢
cal reduce as sfias posibilidades asistencidis cuantitativas se se desexa mantelos dentro
duns nivéis de actuacién satisfactorios.

Por outro lado, hai que se referir aos asistentes socidis: tan séio 13 en toda
Galicia. Se se ten en conta a importancia dos compofientes social, econdmico e familiar
na deficiencia mental, e que a asistencia adecuada a ésta deberfa presupor o
cofiecimento de todos e cada un dos factores incidentes, queda suficientemente
explicitada a precariedade de recursos a este nivel.

Dous dados miéis & preciso comentar. Un referente ao relativamente numeroso
grupo de relixiosos (33}, o cal é un claro exponente do feito das congregacidns relixio-
sas seguir tendo un importante peso na asistencia aos deficientes mentais,

O outro refirese aos médicos (17), respeitc aos cuais € necesario precisar que
practicamente nengln deles forma parte da plantilla estdbel dos C.E.E.

Moitos mdis aspectos poderfanse analizar e comentar, pero unha vez mais
remitimonos a unha publicacion posterior do estudo completo.

2.— Cualificacidn profesional dos directores dos C.E.E.:

Oferecemos estes dados escuetamente sen comentarios, xa que coidamos que
por si soios tefien certa significacion respeito da situacién na que se atopa a Educacién
Especial en Galicia.

Dos B centros existentes na provincia de A Crufia, 3 son dirixidos por
pedagogos, 2 por mestres, dous por relixiosos e o derradeiro por un poddlogo. Os dous
centros da provincia de Lugo son dirixidos por mestres.
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Respeito 4 provincia de Ourense, hai que sinalar que dos 10 C.E.E. existentes, 8
pertenecen ac Patronato Maria Soriano da Obra Social da Caixa de Aforros, sendo as
tarefas de direccidn de todos eles asumidas por un pedagogo pertencente ao Centro de
Pedagoxia do devandito Patronato. Os dous C.E.E. restantes, un é dirixido por un
pedagoge e outro por un mestre.

Por iGltimo, os 8 C.E.E. da provincia de Pontevedra son dirixidos: 1 por un
pedagogo, 3 por mestres, 3 por relixiosos e o restante por unha ama de casa.

CADRO N 12
A Crufia Lugo Curense Pontevedra Total
Pedagogos 3 0 2 1 6
Mestres 2 2 1 3 3
Relixiosos 2 0 o 3 5
Poddlogo i 0 g 0 1
Ama de casa o 0 0 1 1
8 2 (+y 3 8 (+) 21

(-+) Léase o comentario.

A modo de resumo

Pddese afirmar, en base aos dados expostos, gue a situacion asistencial da
deficiencia mental en Galicia é, cando menos a nivéis cuantitativos, tremendamente
deficiente. Agds o voluntarismo e 2 boa vontade de bon nlmero de persoas que
desenrolan a siia actividade profesional neste complexo campo, poucos mais aspectos
positivos é posibel atopar, nen polo que se refire ao nGmero de C.E.E., a todas luces
escaso, nen ao namero de persoas que traballan neles, nen, xa que logo, no nGmero de
deficientes asistidos, moi por baixo da shia incidencia real.

A necesidade de incrementar os recursos, por un lado, e de planificacién
coherente e axeitada, por outro, son as dias conclusions bisicas que poden ser tiradas
do presente traballo. E son éstas tarefas que tefien que ser asumidas pola
Administracion se se quere que o panorama cambie: de pouco valen os francotiradores
frente a un problema da magnitude do que nos ocupa.
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CARENCIA PARENTAL Y PSICOPATOLOGIA INFANTO-JUVENIL

A. Rodriguez Lopez. Departamento de Psiguiatria y Psicologia Médica de la Facultad de
Medicina. Universidad de Santiago de Compostela.

Acerca del desarrollo humano se han elaborado maultiples concepciones,
haciendo hincapié unas en los aspectos genéticos y otras en los ambientales. Quizd

convenga que deje claro desde el principio que, a mi juicio, el desarrolic humano es un
proceso integrativo en el que estin implicados factores madurativos -—fundamental,
pero no exclusivamente, genéticos— y factores de aprendizaje —fundamental, pero no
exclusivamente, ambientales— dialécticamente relacionados.

Partiendo de este presupuesto tedrico, me toca hoy a mi, dentro de este curso
sobre desarrollo del nifio, analizar algunos problemas que se plantean cuando se
introducen variables que alteran las condiciones estandar en que se produce dicho
proceso de desarrollo en el marco de una cultura determinada. Moviéndonos en el
terreno concreto de la clinica v en el de la investigacién psicologica, abordaremos uno
de los problemas que nos preocupan especialmente y al que estamos dedicando una
atenciéon preferente en el Departamento de Psiquiatria y Psicologia Médica de la
Facultad de Medicina de Santiago; nos referimos al estudio de la problematica clinica,
en nifios que sufren o han sufrido de carencia parental.

Naturalmente que no se trata de un purc capricho de investigacion sino de la
respuesta a una necesidad asistencial del entomo en el que nos movemos. En Galicia, el
fenbmeno secular de la emigracion, unido a la abundancia de profesiones (marineros de
altura, por ejemplo) que suponen ausencias frecuentes y prolongadas de alguno, o
ambos, de los padres, ha hecho que un porcentaje importante de nifios gallegos
careciesen de figuras parentales en etapas decisivas de su desarrolio. Como ejemplo
indicativo, podemos sefialar que entre los nifios consultados en la Unidad de
Psiquiatria infantil del Servicic de Psiquiatria del Hospital General de Galicia,
alrededor del 40°/o habia sufrido de carencia patema en algiin momento de su vida.

Es, pues, a este problema concreto, en un lugar concreto —Galicia— y a nuestras
investigaciones en este campo, 2 o que me voy a referir, tras un somero recuerdo de
algunas ideas basicas que pertenecen ya al acervo cultural comin.
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Es conocida, desde los trabajos de SPITZ (1), la importancia de la relacion
madre—hijo en los estadios mds precoces del desarrollo de éste, y las graves
consecuencias que, para la salud fisica y psiquica del nifio, pueden derivarse de la
carencia materna. Son también conocidos los abundantes trabajos que desencadenaron
las afirmaciones de SPITZ, que recopild v resumié BOWLBY (2), confirmando las
hipbtesis bésicas de aquel.

Pero estos mismos antecedentes son un buen ejemplo del cuidado gue exigen las
generalizaciones en la investigacion social —y en todo tipo de investigacion—, ya que
las consecuencias sacadas del trabajo de BOWLBY acerca de la influencia de la carencia
materna sobre aspectos como la salud mental de los adolescentes, fa inadaptacion
social, Ia delincuencia juvenil, el suicidio,etc., estdn claramente contaminadas de un
reduccionismo causal, como se vid mds tarde en la revision gue sobre el mismo
problema realizaron AINSWORTH vy otros (3), en la que s¢ puso de manifiesio la
importancia de otros factores vy a partir de Iz cual comenzé a revalorizarse el olvidado

papel del padre (4).

No voy a realizar aqui un andlisis tedrico, ni siquiera somero, de las diversas
aportaciones hechas al estudio de la relacidn entre las figurss parentales v el proceso de
desarrollo del nifio; su indudable importencia ha side puestz de menifiesto desde
enfoques tan dispares como el psicoanalitico y el conductista. El primero, enfatizando
Ia trascendencia de los procesos de identificacién; el segundo, valorando especialmente
la funcibn del condicionamiento socio—familiaz.

Para SPITZ, representante de la primera tendencia, a partir del segundo afio
{etapa sddico—anal) es el padre quien aporta un principio de realidad v de pluralidad
indispensable para un desarrolio correcto de la personalidad; la imagen omnipotente de
Ia medre en la etapa anterior {etapa oral) va cediendo sitio a la imagen del padre que
aparece como representante de la realidad exterior. Esta imagen se hace ambivalente en
fase siguiente (etapa filica), con la aparicin del Compleio de Edipo, v se i
Iz fase de latenciz mediante la internalizacién del Super—yo; al no

¢l adolescente necesita liberarse de Ia imagen protectora del padre.

El proceso de carencia estard , por lo tanto y seglin esta teoria, influido
especialmente por la época en que ésta se produzca

BANDURA (5), ULLMANN y KRASNER (6) y otros representantes de
tendencias sociogenéticas, de procedencia conductista, consideran gue son las
prohibiciones socisles, en forma de condicionamientos, mediante castigos v
recompensas, manejados por las personas significativas (padres), las que lograran ia
adaptacibn del nifio. Y para esta adaptacion se le ofrecen “modelos adaptativos’.
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Como sefiala COOPER (7), padres e hijo estin implicados en una compleja red de
“roles” impuestos, a los que han de someterse para no ser marginados.

Emigracién y carencia parental

Es evidente que ‘“‘emigracion” y “‘carencia parental’” no son términos sindnimos
sino que pueden darse varias combinaciones entre ambos; puede emigrar toda la
familia, en cuyo caso hay emigracion pero no carencia parental o puede emigrar uno
sélo o los dos padres, en cuyo caso coinciden emigracion y carencia, pero ésta puede
estar relativamente mitigada por visitas frecuentes. En el primer supuesto, la
aculturacidon que puede acarrear el trasplante y sus consecuencias han sido motivo de

abundantes estudios en muchos paises; entre nosotros estan los de R, RODRIGUEZ -

(8), sobre los hijos de emigrantes espafioles en Ginebra y los de VAZQUEZ GIGIREY
(9), sobre los hijos de emigrantes gallegos en Caracas.

Es al segundo supuesto al que me voy a referir a continuacion, es decir, a las
consecuencias de la carencia parental derivada de la emigracién de alguno de los
padres, especialmente del padre, en nifios gallegos. Afiadimos el gentilicio gallegos, ya
que consideramos que el contexto socio—cultural gallego supone unos factores
diferenciales que matizan de forma importante el hecho de la carencia parental. Se
pueden enumerar entre estos factores, la propia estructura familiar gallega, con un
amplio porcentaje de familias de tipo plurinuclear, que permite mayores posibilidades
de identificacion sustitutiva (10), los estereotipos de conducta matema,etc.

Las preguntas que nos hemos hechos, en principio, y que estamos investigando
en estos momentos, son las siguientes:

1.— ;Existe una patologia psiquica especifica de Tos hijos de emigrantes, que
quedan en el pais de origen sufriendo la carencia parental? .

2.~ En el caso de que no exista patologia psiquica especifica, ;existen
diferencias cuantitativas, estadisticamente significativas, respecto a los sintomas
comunes, entre los hijos de emigrantes y la poblacion general de nifios que conviven
con sus padres?

3.— ;Produce la carencia parental alteraciones, objetivables, en los mecanismos
profundos de la personalidad? .

El campo de investigacién es extraordinariamente amplic y estamos aln en los
inicios de nuestra investigacién; no obstante, voy a comentar algunos de los resultados,
naturalmente provisionales pero que ofrecen cierto interés, que hemos obtenido hasta
el momento. En el terreno de la investigacidn clinica nos hemos limitado, por e}
momentq; al caso de padre emigrante, debido a su mayor incidencia.
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Patologia psiquica en hijos de emigrantes

El material para esta investigacidn (11) fué recogido en la consulta externa dlemia
Unidad de Psiquiatria infantil del Servicio de Psiquiatria del Hospital General de w(zahma,
desde Enero de 1977 a Junio de 1978, En ese tiempo fueron consultados 240 nifios, de
los cuales 98 eran hijos de emigrante. Ambos grupos, hijos de emigrante y control eran
homogéneos en cuanto a2 sexo, edad, procedencia (urbana/rural} y nivel
socio—econdmico.

Se hizo una lista de fos 40 sfntomas mis frecuentes en la psicopatologia infan-
to=juvenil y se fue anotando la frecuencia de aparicién de cada uno de ellos en las
historias de cada uno de los grupos.

Descartados aquellos sintomas cuya aparicién era muy poco frecuente ({5%/0)
en ambos grupos, obtuvimos unos datos que se resumen en el Cuadro 1 (Ver al final).

Conviene insistir, antes de entrar en otras consideraciones, en gue la poblacién
estudiada fué la que acudit 2 la consulta de Psiquiatria por presentar algim tipo de
trastomo de conducta, a juicio del propio nific, de sus padres, maestros o médico; es
decir, que Iz eleccién de las muestras (problema y control) nos vino dada por el hecho
de solicitar asistencia psiquidtrica en nuestro Servicio, no fué buscada exprofeso entre
la poblacidn general. Esto supone un sesgo pero no invalida los hallazgos, ya que el
sesgo es comiin para las dos muestras.

El primer dato Hamative es el alto porcentaje, alrededor del %Q/O,Ee,specto del
total de la muestra, representado por los hijos de emigrante, claramente superor al
porcentaje de emigrantes respecto de la poblacidn general. Esto nos llevaria, en una
primera aproXimacion, a pensar que los hijos de emigrantes presentan tfrastornos
psiquicos con més frecuencia gue los hijos de familias estables e integras.

3

A lz simple observacidn del cuadro 1 podemos comprobar que no existe una
patologia psiquica especifica de los hijos de emigrantes, dando as{ clara respuesta a la
primera pregunta. En efecto, todos los sintomas aparecen en los dos FFUpos, pero
porcentualmente sf que existen diferencias, estadisticamente significativas { p <{0.056
p<0.01}enla mayor parte de lossintomas, diferencias que se pueden ver claramente
representadas en la grafica correspondiente (Ver al final).

A partir de estos datos, en el terreno de la abstraccibn te6rica, podriamos
construir un “modelo sindromico estereotipico” de cada uno de los grupos,
admitiendo un sintoma en dicho modelo cuando se presente con una frecuencia igual o
superior 2 un iimite prefijado. Este imite deber4 estar, en todo caso, condicionado por
los porcentajes maximos del grupo que los tenga més bajos. Si colocamos el umbral en
el 20%o, por ejemplo, obtenemos dos sindromes (Ver Cuadro 2, al final}, uno de los
cuales, ¢l que podriamos llamar “‘Sindrome del hijo de emigrante™, muestra una
riqueza sintomatologica mucho mayor que el otro.
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Incluso si queremos establecer un criterio mas estricto, admitiendo en el citado
sindrome solamente aquelios sintomas cuya frecuencia en el grupo de hijos de
emigrante exceda al porcentaje méximo obtenido por cualquiera de los sintomas en el
grupo control (28,2%/0), el que hemos llamado “Sindrome del hijo de emigrante”
aparece nitidamente diferenciado, con unos sintomas nucleares, que son la ansiedad y
ja inquietud, y unos sintomas acompafiantes que, son el miedo, la cefalea, la
irritabilidad y la agresividad.

Estos hallazgos, atin provisionales, nos animan a seguir investigando en parcelas
mds limitadas con el f{n de eliminar el mayor niimeroc de factores contaminantes, que
ya sefialdbamos en la Introduccion.

Carencia parental v estructura de personalidad en los hijos

En este terrenc estamos investigando, con metodologia diversa (T.A.T., Dibujo
de familia, Rosenzweig) distintas 4reasde la estructura personal de los hijos de
emigrantes: mecanismos de identificacién, introyeccién del esquema familiar,
agresividad, autoimagen sexual,etc.

Por ser escasamente conocido en nuestro pais, voy a referirme aqui, de forma
exclusiva, a nuestras investigaciones con una técnica que, a mi juicio, ofrece magnificas
posibilidades para la investigacién psico—sociologica. Me refiero al “test de las caras
desenfocadas” o Repertory grid modificado.

El hecho de haber sido descrito en varios de mis trabajos €12, 13, 14} me evita el
hacerlo ahora por extensc. Esencialmente, el test consiste en la valoracidn, por el
sujeto, de una serie de estimulos mediante un sistema de ordenacion. Los estimulos
que empleamos nosotros consisten en 8 fotografias de caras de jovenes, hombres y
niujeres, desenfocadas y retocadas hasta hacerlas irreconocibles en cuanto al sexo, que
le son mosiradas al probando, conjuntamente, en una diapositiva, en los estudios
colectivos o en cartulinas separadas en los estudios individuales. Las fotografias han de
ser ordenadas por el sujeto de acuerdo con los ‘‘comstructos” que se e van
suministrando v que pueden representar tanto rasgos de la personalidad del individuo
{Yoreal, agresividad, masculinidad, feminidad, autoritarismo,etc) como de personas
significativas de su entorno (padre, madre,lideres de la comunidad,etc.).

Comparando luego, mediante el coeficiente de correlacién por rangos, de
SPEARMAN, cada ordenacion con las demds, obtenemos una valoracién numérica que
define la orpanizacioén estructural de los rasgos de la personalidad del sujeto y su
relacion con los de otras personas significativas de su vida.

Mediante esta técnica hemos investigado aspectos como el de la agresividad (12)
y la autoimagen sexual (14) de los adolescentes y su relacién con la imagen que tienen
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de sus padres, en la poblacién general. Algunos de los hallazgos de estos trabajos serdan
comentados més adelante, aunque no se refieren especialmente 2 los hijos de
ermmigrantes.

Otro de los aspectos que estamos investigando con esta metodologfa es el de los
mecanismos de identificacién, tratando de confirmar “objetivamente” la hipétesis de
que la carencia paterna en los hijos de emigrantes altera sus mecanismos de
identificacién y que esta alteracion depende de la época en que se produce la ausencia
paterna, tal como sefialibamos al comienzo.

En una primera comunicacién de nuestros hallazgos, presentada al 6° Congreso
de Ia Unién Europea de Paidopsiquiatras (15), referida al estudio comparativo de 20
adolescentes, hijos de emigrantes, con un grupo de las mismas caracteristicas de edad,
sexo y clase social, sin historia de emigracion parental, llegdbamos, entre otras, a las
siguientes conclusiones: '

Los hijos varones de emigrantes muestran una mayor identificacién con la
imagen real del padre, quizé porque el padre real estd ausente ¥, dada la edad def hijo,
interfiere menos en el inevitable proceso de independencia. Al mismo tiempo, las
imdgenes real e ideal del padre tienden 2 confundirse al carecer de la posibilidad de
contraste,

Las hijas de emigrantes, especialmente cuando la emigracion se produce antes de
que Iz nifia tenga 5 afios, muestran una identificacidn masiva (= G.87) con Iz imagen
ideal de la madre, mientras que 1z imagen del padre aparece como unz “figurs mala”,
lo cual puede dar origen 2 personalidades muy dependientes, con escasas posibilidades
de establecer relaciones objetivas v satisfactorias con individuos del s=xo opuesic v,
por lo tanto, con dificultades en el drea de las relaciones heterosexuales.

Los adolescentes varones no tienen claramente establecidos los rasgos de las
imfgenes parentales v esta confusidn se extiende, en el caso de los hijos emigrantes, al
binomio masculinidad—feminidad.

Si 2 ésto afiadimos los datos obienidos en otros trabajos (14} acerca de Ia
enorme importanciz que los rasgos de masculinidad y feminidad de las imagenes
parentales tienen para la elaboracién de ia propia imagen psico-—sexual en los
adolescentes, podemos decucir que es l6gico esperar que se produzcan alteraciones en
la esfera de la identidad sexual en los nifios que sufren la emigracion precoz del padre.

Estos datos vienen a comncidir con la descripcién que hace MONEDERO (16), de
la evolucién sexual del nifio segiin las coordenadas del objeto amoroso y el objeto
identificatorio. Sobre la primitiva identificacién bisica con la madre, en la primera
infancia —dice el referido autor— el nifio elige a la madre como objeto amoroso y al
padre como objeto identificatorio, mientras que en la nifia vcurre lo contrario, La
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relacibn sexual estd adquiriendo ya en esta época su sentido imtencional. En
circunstancias normales, en esta fase de su desarrollo, el nific poses objeto
identificatorio pero le falta objeto amoroso. Ahora bien, si en esta época s¢ produce la
ausencia de uno de estos objetos, el nific puede —no necesariamente— confundir o
invertir sus objetos' amoroso ¢ identificatorio, dando origen 2 conductas de
feminizacién y/o homosexualidad en el varén y de masculinizacion y/o lesbianismo en
1a mujer.

Nuestros hallazgos se inscriben pues, en esta linea. Coinciden con la formulacién
de BILLER (17), y otros autores, los cuales afirman que, sin negar la importancia de Ia
carencia paterna, los efectos de ésta vienen matizados por otros factores, tales como ia
época en que se produce la carencia, la actitud de la madre, la existencia de figuras
sustitutivas, los condicionamientos socio—culturales, etc.

Las muestras estudiadas no son lo suficientemente representativas para que nos
consideremos autorizados a extrapolar los resultados obtenidos a la poblacion general,
pero consideramos que disponemos de un instrumento extremadamente til para la
investigacién de estos complejos mecanismos psiquicos, que nos permitird, junto con la
investigacién clinica, llegar a conclusiones vilidas para poder valorar el impacto
psicopatolégico de ese fenémeno de trascendental importancia en nuestro medio, que
es la emigracion.
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CUADRONC 1

Sfntomas mas frecuentes Muestro control Hijos de emigrantes Estadisticos
NC /o N° %% X2 p <

Anorexia 14 9.8 19 19.4 45 0,05
Irritabilidad 26 18,3 31 31,6 5,7 0,05
Axnsiedad 26 18,3 51 52,1 30,3 0,01
Terrores nocturnos 28 19,7 17 17,3 3,0 N.S.
Miedos 23 16,2 38 38,8 15,5 0,01
Cefaleas 24 16,9 33 33,7 9,0 0,01
Inso mnio 6 4,2 26 26,5 24,9 0.01
Celos 16 11,3 15 15,3 0.8 N.S.
Mareos 12 85 15 15,3 2,7 N.8.
hquietud 40 28,2 46 46,9 88 0,01
Ataques 6 4,2 15 15,3 88 0,01
Problemas lenguaje 34 23,9 20 20,4 0,4 N.S.
Dislexia 19 13,4 16 16,3 3,5 N.S.
Lianto facil 13 9,2 20 20,4 6,2 0,05
Inmadurez 7 4,9 11 11,2 3,2 N.S.
Trast. conducta 29 20,4 24 24,5 0.5 N.&8.
Agresividad 27 19,0 31 31,6 5,0 0,05
Sint. depresivos 17 12,0 20 20,4 3,2 N.S.
Enuresis 31 21.8 24 24,5 0,2 N.S.
Tics 8 5,6 18 18,4 2,6 0,01
Sonambulismo 8 5,6 18 18,4 9,6 0,01
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CUADRON® 2

SINTOMAS PRINCIPALES EN EL

SINTOMAS PRINCIPALES EN HIJOS

GRUPO CONTROL DE EMIGRANTES
Inquietud 28,2°%0 Ansiedad 52,1 %/
Problemas lenguaje 23,9°%6 Inquietud 46,9 %/
Enuresis 21,890 Miedos 38.8 %0
Trast. conducta 20,4 %o Cefileas 33,7 %o
ITrritabilidad 31,6 %o
Agresividad 31,6 %o
Insomnio 26,5 %o
Trast. conducta 24,5 %o
Enuresis 24,5 %o
Problemas lenguaje 20,4 %o
Llanto facil 204 %o
Sint. depresivos 20,4 %o
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